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RESUMO

Para uma inovacdo capaz de transformar a educacdo se faz necessario uma
reforma no pensamento. Além de centrar-se nos pilares “aprender a conhecer; aprender
a fazer; aprender a ser; aprender a conviver” conforme Delors (p.30, 2010), é preciso
estar consciente da complexidade do mundo e reconhecer que inovar ndo é criar algo
inédito, mas sim, gerar mudancas em um sistema concebido. Assumindo tais
pressupostos, este estudo de caso se dedicou ao diagnostico das possiveis limitacoes
epistemoldgicas para a inovacdo paradigmatica no ensino de Ciéncias da natureza, a
partir de dimensdes construidas com base nas concepgdes de professores e futuros
professores, de duas universidades do Rio Grande do Sul. Os resultados corroboram
estudos da arte em torno do conceito da inovacdo, demonstrando que o cenario
polissémico da inovacdo é persistente. Identificou-se ainda, um padrdo diferenciado
entre a agdo inovar e 0 objeto (ensino inovador). Ao considerar o significado da agéo
inovar, os sujeitos demonstraram, ainda que minimamente, uma proximidade em torno
dos parametros de uma inovacdo paradigmatica. Porém, ao abordar o ensino na sua
totalidade, os sujeitos ndo se identificam como agentes transformadores do processo de
inovacdo. Nesse cenério, foram identificadas ideias como: reforma profunda (mudanca
na visao de Ciéncia); Cultura Digital (insercéo da cultura digital na cultura escolar) e O
Método (motivador para os contetdos), em contraposicdo a Reforma Educacional
(oriundas de politicas publicas), Cultura Digital (enquanto signo, insercdo de tecnologia
no ambiente escolar) e O Método (mantendo significado inicial).

Conclui-se que a concepcdo epistemoldgica em torno do método, a partir de
suas estruturas que conservam uma Vvisdo educacional reprodutivista, representa um
possivel obstaculo epistemoldgico para uma inovacdo paradigmatica. Embora ndo se
abandone o desejo por resultados e rendimento, em torno de um aprendizado baseado
em conteddos, as concepcdes de inovacdo demonstram compreender a necessidade de
conhecer ideias dos estudantes, ainda que em “baixa escala”, tendo o professor como
mediador nos processos. Sugere-se que nesse cendario as universidades se dediquem a
compreensdo desse obstaculo e a analise das estruturas que impedem a inovagéo
paradigmatica, repensando seus curriculos, suas metodologias e a cultura da inovagéo
no ensino de Ciéncias da Natureza.

Palavras-chave: inovacdo no ensino de Ciéncias da Natureza;, obstaculo

epistemoldgico; inovacdo paradigmatica.



ABSTRACT

For an innovation capable of transforming education, it is necessary to reform
thinking. In addition to centering on the pillars “learning to know; learn to do; learn to
be; learn to live together”, according Delors (p.30, 2010), it is necessary to be aware
about of the complexity of the world and recognize that innovate is not creating
something unprecedented, but rather generating changes in a conceived system
Assuming such assumptions, this case study was dedicated to the diagnosis of possible
epistemological limitations for a paradigmatic innovation in the teaching of Nature
Sciences, from dimensions built based on the conceptions of teachers and future
teachers, from two universities from Rio Grande do Sul. The results corroborating with
state of art studies about the concept of innovation, demonstrating that the polysemic
scenario of innovation is persistent. A differentiated pattern was also identified between
the action of innovate and the object (innovative teaching). As we consider the meaning
of the action innovate, the subjects demonstrated, although minimally, proximity with
parameters of a paradigmatic education. Nevertheless, when approaching teaching in the
totality, the subjects do not identify themselves as transforming agents in the innovation
process. In this scenario, following ideas were identified: deep reform (change in the
view of Science); Digital Culture (insertion of digital culture in school culture) and The
Method (motivator for content), as opposed to Educational Reform (derived from public
policies), Digital Culture (as a sign, insertion of technology in the school environment)
and The Method (keep the initial meaning). It is concluded that the epistemological
conception around the method, from its structures that maintain a reproductive
educational vision, represents a possible epistemological obstacle for a paradigmatic
innovation. Although the desire for results and performance is not abandoned, around
content-based learning, the concepts of innovation demonstrate that they understand the
need to know students' ideas, even if on a “small scale”, with the teacher as a mediator
in the processes. It is suggested that, in this scenario, universities are dedicated to
understanding the obstacle and analyzing structures that prevent paradigmatic
innovation, rethinking their curriculum, their methodologies and culture of innovation
in the teaching of Nature Sciences.

Keywords: innovation in sciences education; epistemological obstacle; paradigmatic

innovation.
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APRESENTACAO

Essa tese foi escrita por uma Fisica de mente inquieta e angustiada em ver como
0 ensino, em especial o ensino de Ciéncias da Natureza, perdeu seu significado e carater
exploratério e investigativo, sendo reduzido as formulas, memorizacdo e resolucdo de
problemas que, em sua maioria, s80 somente l6gico-matematicos, ndo contemplando
com a magnitude de tal area do conhecimento. Essas palavras séo escritas sob o olhar de
guem defende que a inovacdo, de forma responsavel e comprometida com uma
educacdo de qualidade, seja um percurso de todo professor no ambiente escolar,
independente da area de atuacao.

Por mais polissémico que o termo “inovagdo” parega, ¢ preciso assumir
referenciais em torno desse e, ao pratica-lo, ter responsabilidade com o planejamento e
objetivos que se busca na proposta, principalmente quando os resultados ndo sdo 0s
esperados ou as respostas fogem do livro didatico. Os caminhos que a inovacgao e/ou
propostas inovadoras tém seguido na educagdo brasileira estdo, cada vez mais,
nebulosos, em especial no ensino relacionado a Ciéncia, especialmente nas séries finais
da educagdo bésica! Parece ndo haver um compromisso com ‘“gerar mudancas no
sistema educacional”, até porque, 0 mesmo ndo demonstra compromisso € solidez em
suas propostas. Tudo parece reduzir-se a melhora dos indices avaliativos da educacao,
sem justificativa do quanto isso, de fato, representa em melhoras no ensino, processo de
ensino-aprendizagem, etc.

Assume-se 0 pressuposto de que, uma educacdo inovadora é centrada nos pilares
“aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a ser; aprender a conviver” (DELORS,
p.30, 2010) e, para que essa inovacao alcance as escolas é necessaria uma reflexo sobre
o tipo de educacgédo que queremos propor para os jovens (CARBONELL, 2002). Ou seja,
refletir sobre uma educacéo inovadora requer uma mudanca de paradigma® quanto
aquilo que é ensinado e como é ensinado, estando consciente da complexidade do

mundo (MORIN, 2006). A isso, chamo de mudanca de valores no sistema educacional.

! Moran (p.112, 2015b) descreve o significado de paradigma a partir das ideias da linguistica estrutural e
Kuhn, definindo que se trata de “uma relagdo logica (indugdo, conjungdo, disjun¢éo, exclusdo) entre o
certo nimero de nogdes ou categorias mestras”. Nao se trata de uma ideologia (sistema de ideias), mas
sim, de “uma maneira de controlar ao mesmo tempo o 16gico e o semantico”, privilegiando certas
relagbes em detrimento de outras, controlando a légica do discurso.



Acrescenta-se a isso, a aceitacdo de que, mesmo inseridos em um sistema dinamico,
complexo e com experiéncias educacionais pessoais, 0s problemas que envolvem a
educacéo sdo globais. N&o podemos propor uma revolucdo no sistema educacional (em
curto prazo!), mas podemos refletir e trabalhar nossas agdes com o objetivo de
alcancarmos um equilibrio entre as constantes transformacdes sociais e o ambiente
escolar (ROBINSON, 2016). Afinal, inovar ndo é criar algo inédito, mas sim, gerar
mudancas em um sistema ja estabelecido (PINHEIRO; ALT, 2011).
Esta tese foi escrita sob a base dos pressupostos citados acima, bem como,
segundo a dptica da escrita criativa, isto é,
uma metodologia de conversacdo que visa melhorar a
comunicagdo entre as pessoas e a producdo de ideias novas e
significados compartilhados. (...) E uma metodologia que
permite que as pessoas pensem juntas e compartilhnem os dados
que surgem dessa interacdo sem procurar analisa-los ou julga-
los de imediato. [Um] método [que] se opde a fragmentacéo, ao
imediatismo e a super-simplificacdo (...) caracteristicas

fundamentais do sistema de pensamento que condiciona a nossa
cultura (MARIOTT]I, 2001).

Assim a escrita envolve narrativas que dialogam com a literatura, a autora e uma
personagem ficticia (Alice), visando estabelecer uma comunicacdo dialética entre o
leitor e os personagens referidos. Porém, destaca-se que 0s processos de escrita, coleta
de dados e analises ndo sdo ficticios e, foram concluidos inteiramente pela pesquisadora.

Para nortear a leitura, as falas que compde o didlogo, entre a personagem Alice
e a autora, foram distintas em sua formatacdo. As falas da personagem Alice sdo
identificadas em negrito e, geralmente, iniciadas por travessao. As falas da autora, bem
como citacdes decorrentes do desenvolvimento da proposta da tese, estdo no padrao das
Normas ABNT NBR 6023 e NBR 105207,

Alice é um personagem ficticio que, embora tenha sido inspirada nas
personagens de Lewis Carroll (da obra Alice no Pais das Maravilhas) e José Pacheco
(Sozinhos na Escola), carrega tracos da identidade de muitos professores que estdo na
sala de aula, bem como, os futuros professores (em formacdo, nas universidades). Na
primeira Alice, encontramos uma garotinha sonhadora, curiosa, questionadora e

desafiadora da racionalidade do mundo adulto. Uma personagem que, no mundo real,

2 Normas ABNT seguindo o padrdo exigido pela instituicio de origem do desenvolvimento deste projeto
de tese, disponiveis em http://biblioteca.pucrs.br/apoio-a-pesquisa/modelos-de-normas-tecnicas-de-
documentacao/.



poderia ser identificada pela nossa personalidade na infancia; nossa crianca adormecida!
Na segunda, encontramos uma pedagoga aflita, imersa no dilema entre compreender a
necessidade de mudancas na educagcdo, e a0 mesmo tempo, conviver com um
pensamento de aceitacdo em torno dos problemas no cenario da educacdo, uma vez que
atendem aquilo que se pede e, sozinha, ela sequer teria forcas para mover alguma coisa.
Essa Alice representa nossa “crianga adulta”, aquela que ja frequentou longos anos de
sua vida na escola e na universidade. Nesse sentido, tomados por uma imensa vontade
de inovar e transformar a educacdo, mas receosos, seja por medo de ir contra as
diretrizes de um sistema, do julgamento (quando Ihes faltar respostas), ou,
simplesmente, pelo fato de ndo ter recebido apoio e credibilidade para desenvolver tal
ideia, a Alice dessa narrativa carrega os tracos de todo professor e sujeito que deseja
mudancas na educacdo e foi identificada em muitos discursos dos sujeitos dessa
pesquisa.

A Alice representa aquela “voz interna” que nos paralisa OU NOS MOve rumo a
inovacdo! Sua personalidade atende & Alice questionadora, curiosa e apoiadora de
mudancas significativas na educacdo e, ao mesmo tempo, aquela que, durante sua
formacéo escolar e profissional, ndo recebeu aportes para enfrentar os erros, as criticas,
0 medo do fracasso, ficando, consequentemente apegada a discursos que abafam a sua
vontade de inovar e a paralisam! Todos tém uma “Alice” dentro de si. Cabe escolher

qual a versdo que voceé deixara se sobressair na sua jornada, enquanto professor!



NOTAS DA AUTORA

Alguns minutos antes do p6r do sol.

Como todo estudante que peregrina o caminho até um doutorado, Alice, folhei
muitos livros e periddicos. Alguns eu ndo me lembro de detalhes, outros eu lembro
como se houvesse lido ontem. Porém, sempre existem aqueles que nos deixam marcas,
seja pelo seu enredo, sejam pelos personagens, ou simplesmente por suas ideias. Nos
ultimos anos encontrei alguns autores nessa peregrinacdo, 0s quais, me surpreenderam,
permitindo a compreensdo de praticas e ideais de uma minoria: 0S que pensam e
enxergam o mundo e o0 conhecimento como um todo e n&o fracionado. Esses autores me

trouxeram o conforto de ndo estar sozinha.

— Quem sao esses autores?

Gardner, Carbonell, Pacheco, Robinson e Morin. Na tentativa de teorizar minha
pratica no ambiente escolar — porque, parece que tudo no meio académico requer um
rigor de teorizacdo para mostrar-se valido —, minha orientadora, durante o programa de
Mestrado, insistiu que eu o estudasse Gardner, pois, segundo ela, minhas praticas se
aproximavam muito de suas teorias. Posso dizer que foi um julgamento bem assertivo!
A cada péagina eu podia visualizar todo 0 pensamento que estava por tras da preparacao
de uma atividade para as minhas aulas. Carbonell, Pacheco e Robinson, eu conheci nos
percursos do Doutorado. Eles vieram para completar as minhas reflexdes quanto o

significado de inovar e ser criativo no ambiente escolar.

— E Morin?

Este surgiu “ao acaso”, durante uma busca incansavel de livros na biblioteca da
universidade. As primeiras paginas do exemplar que eu encontrei mostravam que a
minha visdo sobre como deveria ser 0 ensino nas escolas ndo estava incoerente. A visao

de ensino, em especial do ensino cientifico fragmentado, sempre me incomodou.
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Nunca compreendi o sentido de desconectar as coisas e estuda-las isoladamente
ou determinar que tal conhecimento seja competéncia de apenas uma disciplina.
Entretanto, essa visdo nunca foi bem aceita pelos meus colegas de profissdo, sendo
rotulada de utopia. A obra de Morin me ajudou a compreender que néo se trata de uma
visdo utdpica, mas sim, de uma visao cujo referencial cultural de ensino esta distante do
referencial predominante. Assim, se faz necessario uma ruptura de paradigma no

sistema educacional, ou seja, reformular a forma de pensar.

— Lembro-me de, certa vez, a diretora, da sua antiga escola, falar que vocé

transformou a Fisica daquele lugar. Como fez isso?

Eu ndo sei. Talvez tenha iniciado com um desafio langado na época em que
participamos do Programa Pacto pela Educacdo no Ensino Médio, que mais tarde,
serviria como contribuicdo para reformular a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC).

— Que desafio?

“Educagdo ambiental”. Lembro-me que, na época, eu mesma ndo possuia
conhecimentos em torno do tema e, ao longo dos anos, pude compreender que meus

colegas, envolvidos no projeto, conheciam ainda menos.

— Ah, sim! A professora de Fisica que foi parar em uma atividade no
Jardim Botanico. Isso soa engragado. Ironicamente, aposto que seus colegas devem

ter comentado o quanto vocé deve ter “trabalhado” nessa atividade.

Nao julgue de forma precipitada, Alice. Abordar esse tema do ponto de vista da
Fisica pode ser tdo rico quanto da Biologia, uma vez que podemos explorar ndo sé a
Ciéncia e tecnologia por trés dele, mas também as transformacdes culturais que isso
proporcionou ao longo dos anos. O grande desafio veio de uma das minhas colegas que
(ha tempos) guardava o desejo de uma saida de campo ao Jardim Botéanico da cidade,

mas nunca havia conseguido aceita¢do da sua proposta.
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Porém, tenho que admitir que, o primeiro pensamento foi realmente esse: “O que
vou fazer no Jardim Botanico?”. Entretanto, aceitei o desafio. Depois eu pensaria em
que atividade propor. Como atividade, propus uma oficina onde, os estudantes
aprenderiam o funcionamento e conceitos por trds de uma tecnologia especifica,
envolvendo os estudos da natureza da luz. Perceba o quanto minha ideia era pobre
diante da Educacdo ambiental, a medida que eu apenas propunha a inser¢do de uma
ferramenta tecnoldgica, utilizando-a como objeto de estudo.

Mapeamos trilhas utilizando técnicas simples que reproduzem uma imagem
geoprocessada e discutimos a respeito dos usos dessa tecnologia para beneficios da
cidade.® O problema é que, para tornar a atividade possivel, foi necessario abordar a
“luz” sob uma perspectiva cientifico-filosofica, discutindo modelos propostos na ciéncia
e na filosofia, buscando explicar sua esséncia. Trato iSso como um suposto problema
porque, apesar de os livros didaticos de Fisica, aprovados pelo Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico (PNDL) trazerem referenciais que subsidiam uma
abordagem na perspectiva cientifico filoséfica para os estudos da luz, incluindo os
estudos da Fisica Moderna, — propondo a identidade onda-particula—, o curriculo de
Fisica, no que se refere ao tema citado, em grande parte das escolas brasileiras, resume-
se a um acumulo de contetdos relacionados a éptica geométrica e ao modelo que
descreve a luz como uma onda eletromagnética. Tais aspectos dificultam a compreenséo
do contexto no qual se insere a Fisica Moderna e a importancia que suas teorias e
modelos trouxeram para aplicacBes tecnoldgicas (sensoriamento remoto, medicina,
aperfeicoamento de dispositivos eletronicos e comunicagdo, etc.) e avangos no
conhecimento da sociedade. Note que, ao falar desta forma, parece que eu sou uma
defensora de que a Fisica Moderna deve integrar-se como objeto de estudo no curriculo
de Fisica. E de fato sou, mas ndo é disso que se trata, pelo menos, ndo nesta conversal!

Ao considerar a dualidade da luz, descrita por Max Planck e Einstein no século
XX, se faz necessario que o professor explore conceitos complexos, questionamentos
cientifico-filosoficos sobre a nossa percepcdo da realidade, situagdes para as quais nao

temos respostas, ou melhor, ndo existem modelos com respostas exatas.

® RODRIGUES, T.C.T.; FERRARO, J.L.S; HARRES, J.B.S. Praticando a interdisciplinaridade no
ambiente escolar com o uso do sensoriamento remoto, geoprocessamento e fotografia. Experiéncias em
Ensino de Ciéncias, v.13, n.5, p.42-58. 2018.
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— A preocupacio, no que se refere ao tema “ensino de optica”, foi tema da
sua dissertacdo de Mestrado, onde prop6s ac¢des pedagogicas, com enfoque em uma
educacdo centrada na abordagem da Teoria das Inteligéncias Maltiplas. Nesse
mesmo processo, lembro-me de vocé defender a ideia de que ha outras
possibilidades para explorar o tema, ressignificando as equaces e conceitos para o
estudante, trabalhando com inimeras atividades que desenvolvam seu espectro de
inteligéncias (RODRIGUES, 2014). Vocé mostrou que, o uma simples reflexao
quanto ao significado de atividades que ja sdo muito conhecidas, tais como a
camara escura, trabalhou com as incertezas e 0s erros como potencialidades para o
ensino-aprendizado. E dificil pensar em um ensino de Fisica, ou qualquer outra
Ciéncia, sob essa perspectiva. Estamos tdo acostumados com a ideia do rigor de
Ciéncia que, acaba sendo dificil dissocia-la do ensino nas escolas. Sem falar, na
visdo de um professor que ndo se permite errar; a figura responsavel por
transmitir todo o conhecimento. Em pleno século XXI, ndo deveria mais existir

espaco para tais ideias!

Inserir “as incertezas” nas discussdes escolares permite que os estudantes
identifiquem as relagdes existentes com outras disciplinas e/ou areas do conhecimento,
uma vez que, para buscar suas respostas, deverdao analisar inimeras possibilidades. Ao
constatar esse fato nas minhas aulas, me comprometi a fazer o maximo para mostrar
uma Fisica que busque explicar/compreender como os fendmenos naturais acontecem,
bem como, as transformacdes que as agdes humanas propiciaram na sociedade. Ou seja,
uma Fisica que ndo é reduzida a uma lista de equaces e formulas.

Depois desta oficina que relatei, ocorrida no Jardim Botéanico, surgiram outras
atividades diferenciadas. Porém, Alice, é preciso destacar que essa ndo € uma estrada
curta, muito menos, facil! Enquanto eu gastava horas preparando material, formulando
problemas e buscando pontes de conexdo entre o “mundo real” e a Fisica dos livros
didaticos, meus colegas apenas faziam download de materiais prontos, questdes para o
vestibular... Ou solicitavam aos estudantes que copiassem as informagdes do livro. Isso
é repugnante! Todo o conhecimento € reduzido a reproducdo, memorizacdo e
quantizagdo, aumentando indices de evasdo e reprovagdo na educagdo basica, em

especial, no ensino médio.
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Se continuarmos reproduzindo o que a sociedade tecnicista e
imediatista nos impde, continuaremos a enfrentar resisténcias
pelos préprios alunos (...), sobretudo quanto a utilizacdo de
calculos. E preciso agregar poesia, arte, historia e tudo o que for
possivel e necessario, com a intengdo de mostrar que 0 mundo
ndo € compartimentalizado, mas sim, inter-relacionado. O fim
da educacdo em Fisica deve ser a busca pela beleza
(MARRANGHELLO, p.157-158, 2011).

— Vocé conseguiria voltar a “ensinar a Fisica” como a grande maioria dos

seus colegas a fazem?

Todos os dias eu me fago essa pergunta. Depois que vocé conhece o “Pais das
Maravilhas™ ¢ dificil retornar para casa, mas nao porque vocé desconhece o caminho,
mas sim, porque € o simples fato de vocé desconhecé-lo que o torna ainda mais

interessante e surpreendente! Entdo, Alice, provavelmente, minha resposta seja “nao”!

— Vocé é a personificacdo da “Alice sonhadora, questionadora e curiosa”,
de Carroll. Acho essa historia incrivel! Ela enfrentava seus medos e ndo se
entregava, ainda que, em sua aventura, precisasse lidar com situacbes que a
colocassem diante de escolhas dificeis. Ela tinha a op¢do de voltar para casa ou
simplesmente seguir adiante, naquele mundo que ela “escolheu” conhecer. Por
mais que a Alice quisesse encontrar o caminho de volta para casa, sempre era
vencida pela sua curiosidade e escolhia o caminho que a levava explorar aquele
lugar novo. Eu era assim quando crianca! O que eu mais gostava era imaginar
mundos e possibilidades diferentes para determinadas situacdes, investigar as
coisas, questionar. A medida que fui crescendo, a escola me ensinou o que era certo
e errado e, aos poucos, fui aprendendo a separar o possivel do impossivel.

Sempre imaginei que, como professora, deveriamos ser assim, como a Alice
de Carroll, mas tenho medo, uma vez que meus exemplos na vida escolar, pouco se
aproximaram disso. Aqueles que ousavam, eram muito criticados ou ndo eram
contemplados com 0 sucesso e reconhecimento profissional. Tenho medo que isso
aconteca comigo! Tenho medo de errar, de néo ter as respostas, de ndo conseguir
executar propostas diferentes das quais estou acostumada. Tenho medo de que 0s

estudantes ndo adquiram conhecimento (suficiente) para ingressar em uma boa
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universidade e, ainda tem 0s nossos colegas... Imagine s6 o que eles pensariam? E
os pais dessas “criancas”? Como professores, temos muita responsabilidade em
relacdo ao futuro deles. Vocé nunca se sentiu sozinha nesse processo? Afinal, suas

ideias divergem muito do nosso sistema educacional.

De fato, muitas vezes, vocé se V€ sozinha nesse processo, mas, precisamos de
pessoas comprometidas com a compreensdo do processo de inovacdo na educacao.
Precisamos de pessoas preocupadas com o0 processo de inovagdo que esta se
estabelecendo nas escolas. No inicio, pensei que especialistas envolvidos/inseridos no
processo de inovacao da educacdo brasileira me conduziriam melhor por este caminho.
Entretanto, apds alguns estudos de tal processo, percebi que ele se preocupa com 0
“fazer a inovagdo acontecer” e ndo com o ‘“compreender como a inovagdo pode
acontecer”. Nao estou julgando que o processo ndo seja valido. - Mais adiante
conversamos sobre ele -. Porém, me preocupo com fazer a inovagédo acontecer em locais
desprovidos de investimentos, seja por iniciativa privada ou governamental. Esse é um
aspecto que deveria ser prioridade no processo de inovacdo tendo em vista que, sdo
frequentes os casos e descasos com o investimento nas escolas e, essa parece ser uma
queixa generalizada entre o0s professores, estudantes e comunidade escolar
(ROBINSON, 2016). Apesar de polissémico, o termo inovacdo parece caminhar sempre
para o sentido de acdes que remetem a dependéncia de investimentos que muitas escolas
publicas ndo possuem, tais como, tecnologias e infraestrutura. Por este motivo, sdo

poucas as instituicdes publicas que participam desse processo.

— Entdo devemos parar de investir nas escolas?

Jamais, Alicel Devemos ampliar os investimentos na area da Educagdo.
Entretanto, ndo podemos usar desculpas, como a falta de investimento, por exemplo, e
decidirmos que por ele ser pequeno, ndo vamos estender a¢des inovadoras nas escolas.
N&o podemos deixar a inovacdo a mercé de investimento publico ou privado. Isso
caracterizaria uma inovacao inatingivel a todos, ou pelo menos, com maior dificuldade
de alcance. Da mesma forma, ndo podemos centrar a inovacdo em instituicdes privadas
ou com parceria publico-privadas. Precisamos pensar em como atingir todas as escolas

dentro do cenério real da extenséo territorial do pais e suas diferencas.
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— Entéo, como poderiamos fazer a inovacdo alcancar grande parte das

escolas?

Né&o sei. Contudo, podemos estimar a compreensdo do processo de inovagao
através do olhar daqueles que estdo inseridos onde a inovagéo precisa acontecer, bem
como, onde formamos os futuros professores. Para isso, primeiramente, é necessario
despir-se dessa roupa de especialista e afastar os vicios académicos para que ndo se
envenene o discurso daqueles que estardo expondo seus segredos, vivéncias e reflexdes.
Sabemos que, mesmo pertencendo a um sistema educacional falido, é possivel inovar e
transformar a educacdo em algo que transcenda o aprendizado mecanicista. Porém,
precisamos descobrir onde estamos para promover estratégias na direcdo que
almejamos. Se me permitir, vou pedir & gargonete que nos traga mais um café. Enquanto

iss0, conversaremos sobre esse contexto!



1. CONHECENDO O CONTEXTO

“E preciso pensar na escola do presente-futuro e ndo do
presente-passado” (CARBONELL, p.16, 2001).

Um dos discursos presentes no seculo XXI, no que se refere a educacgdo, remete
a ideia de que devemos conceder uma educacao de qualidade e igualitaria para todos nas
escolas. Entretanto, o que se percebe é que, em seu contexto historico, as instituicdes de
ensino ndo nasceram com este objetivo. A escola esteve, inicialmente, destinada aos
filhos daqueles com grandes posses e cargos representativos na sociedade. A partir do
século XVIII, com a Revolu¢do Industrial ¢ o aumento da manufatura, a “sociedade”
passou a considerar a necessidade de producdo (em massa) de mdo de obra para
trabalhar e promover o crescimento do pais. Com isso, a escola, antes destinada a elite,
passou a ser aberta, estabelecendo-se a falsa ideia de que “a educacdo era para todos”.
Na verdade, o que se fez, foi criar uma espécie de exército de mao de obra assalariado
para prestar servicos ao pais e promover o seu desenvolvimento.

Crescemos ouvindo que ¢€ preciso “estudar para ser alguém na vida” e, a partir
disso, geracGes constroem sua vida baseando-se em tal premissa, sobrevivente ha
muitos séculos. Segundo Robinson (p.78, 2019), precisamos refletir sobre o que
realmente ela significa, tendo em vista que se trata da representacdo de um sistema
educacional “concebido e construido no passado para resolver problemas do passado”,
ndo se aplicando aos problemas do século XXI. O mesmo autor acrescenta despertando
a atencdo para a necessidade de repensarmos nossas “ideias bésicas sobre educacao,
sobre inteligéncia e nds mesmos” (p.79, 2019).

As herancas de uma educacdo da Revolugéo Industrial representam apenas uma
parcela dos problemas educacionais vividos no presente (ROBINSON, 2016). Se é que
assim posso dizer, uma vez que, esses problemas parecem percorrer anos a fio. Outro
fator que devemos prestar atengéo, descrito pelo mesmo autor, é a “inflagdo académica”
(p.55-57, 2019), identificada por Morin (2006) como “hiperespecializacdo”. Ambos 0sS
termos tratam da queda do valor do diploma no mercado de trabalho, resultado do
“crescimento da populagdo ¢ economia do conhecimento”, tendo como consequéncia o

aumento da busca por especializages, visando melhor colocagdo nos empregos.
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No Brasil, essa procura por especializacdo é discreta, mas ndo inexistente. O
portal do Ministério da Educacdo tem divulgado aumento de busca por pos-graduacéo,
desde 2003, decorrente dos investimentos em bolsas de pesquisas e parcerias com outras
empresas®. Sinalizando que, de forma lenta, nosso pais também caminha rumo a

inflag&o académica ou hiperespecializacao.

— A0 que tudo indica, a premissa sustentada no passado se mantém e,
agora se vinculou a ideia de que os problemas da educacédo se resolverdo quando
elevarmos os padr@es e conseguirmos maior nimero de diplomados, esquecendo-se
que o mercado de trabalho se adaptara a esse novo perfil. O problema nédo esté nos
padrdes académicos em queda, mas sim, no desmoronamento das bases que
fundamentam os nossos sistemas educacionais atuais (ROBINSON, p.57, 2019). “A
hiperespecializacdo impede de ver o global (que ela fragmenta em parcelas), bem
como o essencial (que ela dilui)” (MORIN, p.13, 2006).

Precisamos tratar a educacdo como uma possibilidade de

capacitar os estudantes para que compreendam o0 mundo a sua
volta e conhecam seus talentos naturais para que possam se
realizar como individuos e se tornarem cuidadores ativos e
compassivos (ROBINSON, p.24, 2016).

— Contudo, entendo que h& outros fatores a se considerar, tais como,
diversidade social que leva as desigualdades e analfabetismos no Brasil, a
desvalorizacao do professor, a falta de investimento... Nao podemos negar que eles

recaem sobre a qualidade da educacéo.

Entretanto, Alice, ndo se pode intensificar esse discurso, utilizando-o como
desculpas para interromper o processo de reflexdo e reformulacdo no ensino!
Precisamos aprender a olhar os problemas sob um novo angulo. Do contrério, ficaremos

estacionados, repetindo erros do passado.

* Dados e informagdo detalhada disponivel em: http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-

educacao/180-estudantes-108009469/pos-graduacao-
500454045/2583s5p2021081601#:~:text=0%20Brasil%20tem%20122.295%20estudantes, Superior%20
(Capes%2FMEC).
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Segundo Robinson (2016), o sistema educacional britanico, europeu e americano
enfrentaram os mesmos problemas de desigualdade social, diferenciando-se [do Brasil],
apenas, no direcionamento de seus esforcos politicos para reverter o quadro, priorizando
0 investimento na educacdo e valorizacdo de seus profissionais. Perceba que, esse
problema da diversidade ndo € um apenas no nosso pais. Evidente que, em paises mais
ricos, com maiores investimentos, o processo de extingdo, ou melhor, de combate as
desigualdades sociais, se torna mais consistente. Porém, segundo o mesmo autor, todo
esse investimento na educacédo e formacao de professores, parece ndo surtir efeitos para
os resultados que se almeja nos indices educacionais. Parece que o problema esta na

qualidade da formacdo e investimento ofertado.

— No Brasil, além da desigualdade e falta de recursos financeiros para
combaté-la, temos como consequéncia outro grave problema: o analfabetismo. Em
um estudo realizado por Castro (p. 673, 2009), referente a evolucao e desigualdade
na educacdo brasileira, foi constatado que, embora o indice de alfabetizados no
pais tenha crescido, ainda persiste um “elevado contingente de analfabetos” e esse
namero cresce quando sdo considerados aspectos regionais e renda familiar.

Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) mostram
que, em 2018, havia 11,3 milhdes de brasileiros analfabetos na populagéo entre 15
anos ou mais. Ou seja, 6,8% dessa populacdo sdo analfabetos (FERREIRA, 2019).
Em entrevista ao jornal O Globo, na reportagem de Ferreira (2019), a
pesquisadora responsavel pelos dados no IBGE, Marina Aguas, declarou que néo
se pode culpar as pessoas disso, mas sim, a falta de politicas publicas em torno do
assunto e “a questio da exclusio social do que é ser uma pessoa analfabeta”. Além
disso, os dados apresentados pelo IBGE mostram que o analfabetismo esta
concentrado, em maior numero, na populacdo com faixa etaria a partir de 60 anos
e, corroborando os resultados obtidos por Castro (2009), verificou-se uma
disparidade entre as regides do pais e também conforme a cor da pele, estando o
analfabetismo concentrado, em maior namero, na regido nordeste e entre os
negros. Essas 11,3 milhdes de pessoas precisam que o Estado dé atencédo a elas (e
suas diferencas sociais) para que sejam incluidas na sociedade e ndo apenas em

estatisticas.
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A ideia de uma educacdo igualitaria para todos ganhou forca no século XVIII
(ROBINSON, 2016), tornando-se um problema que envolve ideologias, politicas e
acoes. A forma como um pais lida com essa triangulacdo (ou se deixa levar por ela),
define os rumos de seus professores e do seu sistema educacional. Atualmente, somos a
sociedade da informacgdo, da tecnologia, das “inovagdes”. Entretanto, nosso sistema
educacional ndo demonstra ir além do modelo da sociedade industrial: uma
disseminagéo e reproducdo de informagdes que estdo nos livros. As ideias do passado
parecem perpetuar pelos seculos. Como resultado dessa perpetuacédo, crescem os indices
de evasdo escolar, o analfabetismo é combatido lentamente, se elevam as reclamacdes,
por parte dos professores quanto ao desinteresse dos estudantes e a “falta de adaptacao”
dos “nativos digitais” (PRENSKY, 2001), e por seguinte, dos estudantes, quanto a falta
de adaptacdo dos professores as transformacdes da nova geracao. A crise se estende por
todo o ambiente escolar e, como ja citamos, parece nao ser algo restrito ao Brasil. Na
obra “A aventura de inovar a mudanga na escola”, essa crise € descrita e o autor afirma
que ela ndo é recente:

A Escola estd em crise. Na verdade, sempre esteve. Muitas
foram as andlises, de diferentes perspectivas, que
prognosticaram seu iminente desmoronamento ou uma morte em
camera lenta; mas essa institui¢do, assim como a Igreja, mantém
uma rara e enorme capacidade de sobrevivéncia, apesar de
multiplas disfuncdes e de sempre ter ido a reboque das

mudangas sociais, tecnologicas e culturais (CARBONELL, p.15,
2002).

— De fato, a escola esta em crise e ndo h4d como duvidar. Porém, ela
também estd doente e ndo recebe a medicacdo necessaria. As questbes que
compreendem diferencas sociais, valorizacdo da profissdo e investimento em
infraestrutura ndo nasceram nesse século. O problema é que os governos nao
investem nas escolas, ndo valorizam seus professores. Somos esquecidos e, ao
mesmo tempo, todos os dias somos cobrados por ter que inovar e elevar os indices

educacionais do pais.

N&o podemos ficar estaticos esperando a crise passar. As primeiras mudancas
nesse cenario, no qual se encontra a educacao, requer que pensemos em qual sentido de

educacdo gostariamos de deixar para as geragdes futuras. Ao0 escrever sobre isso,
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Carbonell (2002) defende uma educacdo que permita ao aluno um aprendizado que
propicie o desenvolvimento do seu senso critico quanto as mudancas a sua volta.

Algumas universidades e seus pesquisadores tém se dedicado no
desenvolvimento da inovacdo escolar propondo métodos inovadores, bem como,
repensando a formacdo dos futuros professores. Porém, o que se percebe € que a
reproducdo de agdes e praticas pedagogicas transmissivas persiste nas escolas. Essas
ideias sdo confirmadas por Menezes (2000), Porlan et al (2010) e Delord e Porlan
(2018) ao declararem que esses movimentos em torno da inovacdo nao tém sido
suficientes para mudar o cenario problematico da educacdo. No que se refere ao ensino
de Ciéncias, seus metodos transmissivos e conservadores ndo contribuem para a
alfabetizacdo cientifica, tampouco para a formacdo de um sujeito engajado na discusséo
dos problemas locais e mundiais (MENEZES, 2000; Delors, 2010) Nessa perspectiva,
Pérez (2012) destaca que, desde a Revolucdo industrial, se priorizou a ciéncia, a ldgica,
0 reducionismo da intuicdo e da criatividade, impondo-se uma cultura do saber
hierarquizado e fragmentado. O fato de as pesquisas ndo avancarem se incidem no
propdsito com que os estudos sdo desenvolvidos, ou melhores, as bases que 0s
produzem. Nesse sentido, Carbonell (p. 231, 2016) descreve que, ao longo do século
XX, até o momento atual, ideias em torno da inteligéncia e dos saberes, se
desenvolverem no campo da educagdo e das teorias de aprendizagem prevalecendo
concepcdes tradicionais limitadas (centradas na sociedade da era da Revolugédo
Industrial), descontextualizadas e conduzidas para o saber objetivo, quantizavel,
hierarquico. Ou seja, se dentro desse cenario de repeticdes de concepg¢des do passado,
ndo houver mudanca de mesma magnitude, excluindo os saberes hierarquicos e
compartimentados, ndo importara o volume de trabalhos propostos e os esforcos para
modificar o cenario da educacdo, seja a partir de teorias do aprendizado, novas
metodologias, ressignificacdo do conceito de inteligéncia, entre outros.

Veja bem, Alice: Robinson (p.86, 2019) descreve que, “sdo as perguntas, € nao
as respostas, que revelam a visdo de mundo no periodo histérico em questdo”.
Complementa destacando que, “Copérnico, Galileu e Kepler ndo resolveram um
problema, eles fizeram uma nova pergunta” (p.86, 20019). Diante dessas colocagdes,
bem como os contextos citados até 0 momento, eu me pergunto por que essa pergunta
ndo é substituida por novas perguntas. Por exemplo, ao invés de propor respostas quanto

a dificuldade de a inovacdo chegar, em massa, nas escolas, transformando a educacao,
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deveriamos nos questionar se, a nossa ideia de inovacdo que promovemos, contribui, de
fato, para a transformacao que desejamos.

Com isso, cabe questionar, quais as dimensdes que compreendem esta inovagéo?
Quais os obstaculos presentes, nas concepcbes de inovacdo dos professores, e que
impedem esta inovacdo/as boas praticas na educacdo? As universidades tém
desenvolvido/evoluido as concepcdes de inovagdo dos estudantes ou, simplesmente tém
apresentado seus estudos a respeito? Quéo distante estamos de um modelo de ensino
mais favoravel a inovacdo transformadora dos valores da educacdo? Considero que tais
respostas ndo sejam simples. Quem sabe, se quer seja possivel fixar respostas.
Lembremos que as mudangas na sociedade ocorrem a todo instante. Mesmo
reconhecendo que os problemas que abrangem a inovacdo na educacdo s&o comuns a
qualquer area do conhecimento, seriamos reducionistas se postuldssemos que esses
podem ser resolvidos de forma igual. Entretanto, considera-se a necessidade de uma
transformacdo cultural na Educacdo para se chegar a um nivel de ensino nao
fragmentado. Por hora, tratamos de responder a essas questdes sob a Oética dos
problemas encontrados na area Ciéncias da Natureza, investigando as concepcdes e
representacdes de inovacdo e de um ensino de Ciéncias da Natureza inovador, presentes

nos professores e futuros professores.

1.1 Compreendendo o porqué dessa escolha

Segundo Delors (2010), uma educacdo inovadora deveria ser sustentada nos
pilares “aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a ser; aprender a conviver”.
Esta ideia corrobora os pilares de uma educacdo inovadora proposta por Carbonell
(2002; 2016), bem como, a abordagem da teoria das Inteligéncias Multiplas (IM),
proposta por Gardner (CARBONELL, 2002, RODRIGUES, 20014) e os estudos de
Robinson (2017), no que se referem as transformacdes necessarias na educacdo, no
presente século. Uma educagdo inovadora pautada em tais pilares, rumo a educacao
paradigmatica é possivel nas escolas, desde que, se promova inicialmente, uma
transformacdo na cultura docente e no paradigma de inovagdo na educacgéo,
desencadeando uma reflex&o sobre o que e como deve ser ensinado, e dentro de qual
contexto. Essa ideia € apoiada por Carbonell (2002), Morin (2006; 1999) e Robinson
(2017).
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No mesmo segmento de uma educacgédo baseada nos pilares propostos por Delors,
no relatério da Unesco, Gardner (2001; 2012) e Rodrigues (2014) descrevem que, uma
educacdo reflexiva e com abordagem da Teoria das Inteligéncias Mdltiplas (IM) os
contemplariam. Entretanto, 0s mesmos autores ndo consideram que esta abordagem, de
forma isolada, seja a melhor opcdo, tendo em vista que sua aplicacdo, na préatica
pedagogica, requer reflexdo relacionada ndo somente a mudanca da préatica tradicional
das instituicGes (escolas e universidades), mas do curriculo e da cultura escolar em torno

desse.

— As escolas parecem muito preocupadas com a formacédo cientifica dos
estudantes e para isso, separam os saberes em disciplinas, distribuidas em grandes
areas do conhecimento. Ou seja, a fragmentacdo do ensino se torna mais incisiva e

a formacao cientifica sem uma visdo do todo.

Nesse sentido, Alice, Rigoni (2011) cita a importancia de uma formagéo nas
Ciéncias que aborde seus impactos na sociedade e sua importancia historica. Acrescenta
que, as Ciéncias deveriam ser obrigatdrias no curriculo Nacional e usa o exemplo de
paises como a Inglaterra e Gales, onde as Ciéncias compde o grupo das disciplinas mais
importantes, junto com Matematica e Inglés. Porém, se percebe que, principalmente na
Fisica, componente curricular integrante da area Ciéncias da Natureza, os estudantes
tém defasagem na leitura de grandezas e instrumentos de medidas simples, do cotidiano,
mas apresentam conhecimentos avancados quanto as tecnologias.

Gardner (2001, p. 196-197) destaca que estudos realizados por psicologos
cognitivos e educadores mostram que os estudantes ndo demonstram compreensdo de
ideias consideradas como importantes em determinados contedos. Acrescentando que,
tais resultados se tornam mais drésticos quando olhamos para o ensino de Fisica:
estudantes com alto rendimento no Ensino Médio e Universidade ndo sdo capazes de
aplicar o conhecimento que dominam. Para o autor, essa falta de entendimento se
estende as demais Ciéncias e uma possivel solu¢@o para isso seria estimular “vivéncias a

compreensao” (GARDNER, 2001, p. 198).

— Entéo, quer dizer que, mesmo as Ciéncias fazendo parte do nucleo mais
importante das disciplinas, ndo se atingem resultados satisfatorios em seus

componentes?
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Para Rigoni (p.41, 2011), em virtude desses fatos citados, “as escolas fracassam
no ensino de fatos cientificos mais elementares ¢ 16gicos”. Agrega-se a esse fracasso
aquilo que Ferraro (p. 101, 2019) descreve como maneira com que “a primazia do
método cientifico” tem pautado, significativamente, a agdo dos professores nas
universidades e escolas, causando uma falta de percepcdo quanto a necessidade de
formar individuos curiosos e interessados pelo saber cientifico. O autor acrescenta que
isso implica em uma educacao em Ciéncias de carater instrucional e sem conexdo com a
realidade. Por isso,

Frente a este panorama é importante que lancemos um olhar
critico sobre os modos como a producdo cientifica deve ser
valorizada e utilizada nas aulas sem ser confundida com — ou
apenas enfatize — o ensino de ciéncias. Assim, é necessario
interrogarmos 0s modos como estdo constituidas as abordagens
tradicionais no interior da educacdo em ciéncias e seus efeitos

sobre a producdo de subjetividades no interior do curriculo e,
portanto, da escola (FERRARO, p.102, 2019).

Bravo (p.5, 2011), sob as palavras de Duschl (1997), corrobora as ideias de
Ferraro (2019) destacando que as Ciéncias, ou melhor, sua natureza, é apresentada nos
curriculos escolares em sua forma final, desconsiderando processos que envolvem erros
e acertos, caracterizando-a como um produto acabado.

A natureza da Ciéncia aparece nos curriculos atuais sob a luz do
reconhecimento de que o ensino tradicional de Ciéncias tem sido
um produto acabado da mesma, o que o americano Richard

Duschl (1997), professor de Ciéncias, chamou de ‘Ciéncia em
sua forma final’ (BRAVO, p.5, 2011. Grifo meu.).

Nesse sentido, Campanario (1999) descreve sobre mudangas ocorridas no
sistema Educacional Argentino que visavam substituir a ideia de Ciéncia acabada.
Aprender sobre a Ciéncia, incluindo seus aspectos historicos e a construcdo do seu
pensamento em determinados contextos, tornou-se um dos principais aspectos para a
alfabetizacéo cultural dos cidadaos.

Aprender a cerca da prépria Ciéncia, sua historia, sua realidade
e sua construcdo, deixou de ser considerado um mero
complemento util, ou mais ou menos interessante, abordado

quando se ha tempo, passando a fazer parte da alfabetizacdo
cultural dos cidaddos (CAMPANARIO, p. 408, 1999).
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O mesmo autor acrescenta que o ensino de Ciéncias — seja nos anos iniciais ou
finais da Educacdo Bésica — deveria proporcionar aos estudantes elementos basicos para
que compreendessem 0 mundo a sua volta, bem como, suas transformacdes ao longo do

passar dos anos.

— Lembra-me Morin (2006) e a necessidade de desenvolvermos a
capacidade de reformular nosso pensamento, quanto as reformas educacionais.
Como o proprio autor acrescenta em sua obra, precisamos nos dispor a trabalhar,
nas escolas, a complexidade que o mundo exige, abandonando os saberes isolados,
fragmentados e essa ideia de Ciéncia acabada. A reflexdo que vocé me trouxe se
refere a forma de como a Ciéncia deveria ser abordada no ambiente escolar.
Percebo se tratar de uma proposta de inovacdo que esta aléem dos métodos e
ferramentas, concentrando-se no nucleo do saber cientifico, a relacédo desse saber

com a sociedade e os valores que se almeja para a educacdo do século XXI.

Precisamos compreender quais sdo os obstaculos para alcancar uma educacao,
de fato, inovadora e transformadora, uma vez que apenas, repensar 0s meétodos e
ferramentas didaticas ndo tém contribuido para atender minimamente as caracteristicas
da atual sociedade do conhecimento®. E preciso que a escola se reinvente para ser capaz
de formar jovens com competéncias que lhe permitam participar e acompanhar tais
transformacdes (COUTINHO; LISBOA, 2011). A escola devera se dispor a auxiliar
seus estudantes na “compreensdo da realidade de sua sociedade” e para isso, precisa
compreender (e aceitar!) que suas caracteristicas se diferem muito da antiga sociedade,
denominada industrial. Enquanto uma tem a base constituida em polifuncionalidade,
flexibilidade e redes descentralizadas, a outra era centrada em especializacao,
padronizacdo e reproducdo (LOJKINE, 2002).

Todos parecem compreender a importancia e a necessidade de transformacdes
na educacdo que acompanhem o seu tempo e a sociedade do século XXI (MASETTO,
2009). A necessidade de que as universidades capacitem seus docentes e prepara-los

para desenvolver competéncias e habilidades, em funcdo dos novos saberes que

® Entende-se como caracteristicas fundamentais da sociedade do conhecimento, o intenso do fluxo de
informacBes e de mudancas permanentes em um mundo sem barreiras e fronteiras para o tempo e
espaco; um mundo onde a construcdo do conhecimento e do cidaddo deixou de ser uma exclusividade
do ambiente escolar (COUTINHO; LISBOA, 2011; HARGREAVES, 2004).
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produzem, fazem emergir, nos Gltimos anos e, cada vez mais, a exigéncia de um novo
tipo de profissional que propicie a compreensdao e leitura do mundo, “que pense
globalmente” (FAVARAO; ARAUIJO, 2004, p.104).

Diante desse contexto, Masetto (2009) declara que é evidente a necessidade de
refletir sobre uma formacdo pedagogica nesse cenario de inimeras transformacdes e
exigéncias, uma vez que o surgimento de novos paradigmas curriculares, novas préaticas
metodoldgicas e novas exigéncias da formacao profissional, sdo frequentes. Entretanto,
essa formacdo ndo pode estar baseada apenas em ferramentas e métodos porque, mesmo
com o aumento de producBes académicas que tém se dedicado na discussao e reflexdo
da formagéo docente (MASETTO, 2009), destacando novas possibilidades para motivar
0 estudante e contribuir no processo de ensino-aprendizado, a educacdo, tanto bésica,
como superior, parece ndo progredir como a sua sociedade (CARBONELL, 2002).
Faltam pecas para completar o quebra cabeca da inovacdo harménica, com as
caracteristicas do seu tempo e que alcance as instituicbes de ensino no atual sistema
educacional.

A poés-modernidade esta repleta de especialistas que prometem solucbes
definitivas em um contexto de muitas incertezas (BAUMAN, 2007). Com a inovagéo
ndo é diferente! Sdo muitos os estudos que buscam uma férmula para descobrir como
ela acontece e esperar que isso vire uma epidemia, se propagando nas escolas. Quando
se fala em inovacdo no ensino, em especial no ensino de Ciéncias da Natureza, as
formacgdes pouco consideram a compreensao desses futuros professores, em torno do
tema. Atribui-se que estamos restritos aos problemas visualizados no pico de um
iceberg, chamado inovagéo, representado por: (a) nossas acOes, tais como, a atencéo
somente as ideologias de politicas externas na educacdo, (b) a necessidade de
atingirmos bons indices nacionais, (c) a desvalorizacdo do professor, (d) o apego a ideia
de que a inovacgdo sO acontece mediante investimento do governo (ou setor privado), (e)
a adocdo de praticas e métodos que promovam o uso de novas tecnologias, (f) o uso de
novos métodos que despertem o interesse dos alunos para conteddos obsoletos ao
contexto de transformagfes da nossa sociedade. Evidentemente poderiamos expandir
essa lista. Entretanto, prefiro destacar esses aspectos como sendo 0s principais.

N&o estou generalizando ao afirmar que conhecendo as representagdes internas
dos sujeitos resolveriamos o problema da falta de avanco da inovacdo nas escolas.
Porém, desconhecendo essas representacOes, desconhecemos seus obstaculos,

dificultando a proposta de uma formacdo que atenda os desejos de rompé-los Penso que
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esse problema deva ser tratado a partir da investigacdo dos obstaculos epistemologicos
que se inserem nas dimensOes de representatividade daquilo que o0s sujeitos
compreendem por inovar (modelo cultural). As relacdes epistemoldgicas existentes nas
percepcOes dos professores (e futuros professores) e seu modelo cultural inovador, bem
como sua relagdo com o modelo cultural vigente (hegemonico) precisam ser
investigados para que seja possivel compreender o que os impede de propor as a¢des
que desejam no processo da inovagdo. Acrescento a essa necessidade, a possibilidade de
exercitarmos nossas agdes para o foco de inovacdo que desejamos e refletir quanto a sua
efetividade para transformar o ensino. Para isso, primeiro deve-se desintegrar essas
relagOes, compreendé-las em seu contexto isolado, fomentando a lucidez de um (ou
mais) obstaculo, a partir da visao epistémica dos sujeitos e, por fim, reintegra-las para
compreender o ponto de partida da mudanca. E nesse cenario que o termo “dialdgica” se
manifesta, a luz do pensamento complexo, como uma “associa¢cdo complementar dos
antagonismos que nos permite religar ideias que se rejeitam mutuamente” (MORIN,
p.114, 2015). Tal associacdo deve ser compreendida como uma representacédo daquilo a
ser considerado ndo algo a ser esquecido na construcdo de um processo de inovagdo
transformadora. Trata-se, portanto, de um processo de fragmenta¢do, comparacédo e
religacdo do modelo cultural dos sujeitos e as relacdes epistémicas envolvidas na
definicdo de inovacdo. Assim, € preciso compreender como esses aspectos se
complementam, ainda que demonstrem distanciamento ao longo do percurso, sendo esta
identificada pela dificuldade em inovar. Essa dialégica representa o0 ponto a ser
considerado e ndo esquecido por aqueles que desejam construir um processo de
inovagao transformador.

Feltes (p.198, 2018) descreve que um modelo cultural representa um construto
tedrico compartilhado entre os sujeitos de uma determinada cultura ou grupo social,
tendo a finalidade de organizar os dominios de conhecimento, podendo ter natureza
ideoldgica e ser acessivel de forma indireta, “devendo ser ‘abstraido’ ou ‘reconstruido’
a partir da linguagem e/ou comportamento humano”. A partir dessa coloca¢do, um
modelo cultural pode ser entendido como um “arbitrario cultural”. Ele representa uma
espécie de organizacdo e validagdo simbdlica de um determinado conhecimento,
transformando-se em um discurso dominante gerido por uma cultura externa a um
determinado grupo social que, por sua vez, acaba reproduzindo-o, muitas vezes, de
forma inconsciente ou indireta (BOURDIEU; PASSERON, 2013). Ou seja, 0 modelo

cultural esta associado a manifestacdo de uma linguagem simbolica que constréi o
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discurso as ideias e as acOes do sujeito, a partir dos desejos de forcas externas, em
relacdo a um determinado assunto. Esta relagdo é imperceptivel ao sujeito e capaz de
promover uma espécie de cultura dominante sobre um (ou mais) grupo social. Na
Educacdo, essa subjetividade se manifesta na escola através do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) e das praticas pedagodgicas. A forma como o sujeito organiza suas
ideias e modela suas préticas para o ambiente escolar, seja ele professor atuante ou em
formacgéo, pode néo estar em concordancia com o seu discurso. Isso acontece porque o
sujeito ¢ formado em uma sociedade com concepcdes educacionais que promovem
crencas e conhecimentos tacitos® que disseminam um referencial especifico, ainda que
subjetivamente. O sujeito internaliza essa subjetividade, ao longo de sua vida e as
externaliza nas tomadas de decisdes e execu¢do das suas acdes pedagogicas (GIL-
PEREZ; CARVALHO, 1995).

N&o partimos de um referencial de inovacdo como sendo o melhor, tendo em
vista que esta é polissémica (BARRAZA, 2005) e, esta polissemia esta agregada a
subjetividade produzida internamente na sociedade. Cabe identificar como esse
arbitrario cultural molda e promove estruturas que “travam” a a¢do inovar, independente
do referencial que se pretende. Contudo, para haver as mudancas desejadas nas escolas
é importante compreender que ndo basta ampliar o investimento em metodologias e
formacdo de professores, uma vez que isso ndo tem apresentado resultados desejaveis
nesse cenario (MASETTO, 2009). Faz-se necessario compreender aquilo que esta
abaixo desse iceberg chamado “inovacao educacional”; identificar aquilo que estrutura
ou constitui 0 pensamento e crencas dos professores e futuros professores quanto a
inovacdo. Principalmente os professores que assumem (ou assumirdo) as séries finais da
educacdo, na area Ciéncias da Natureza, onde o conhecimento cientifico é apresentado
em sua forma final, priorizando férmulas e equacdes, evidenciando um conhecimento
tecnicista que privilegia o método cientifico baconiano.

Este mergulho significa investigar os problemas para além do pico do iceberg.
Trata-se de buscar orientacdo para agOes que almejam promover mudancas
significativas nas escolas e na formacdo de professores — principalmente para uma
inovacdo com a identidade de transformacdo cultural, rumando & educagdo do

pensamento complexo. As contribuicdes dessa proposta, ainda que restrita a uma

® O conhecimento tacito “perpassa por meio da experiéncia, ideais e comportamentos do individuo na
organizacdo de um novo conhecimento” (PAZINI et al., 2018). Ou seja, € o conhecimento adquirido a
partir das experiéncias do sujeito.
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reflexdo mais tedrica do que pratica, podem ser consideradas como relevantes porque se
debrucam sobre a subjetividade no meio educacional, se propondo investigar as
limitagcdes epistemoldgicas que impedem a inovacao de assumir um espago continuo na
pratica escolar — principalmente, no ensino de Ciéncias da Natureza. Compreende-se
que isso permite uma analise critica e consciente quanto aquilo que precisa ser
reformulado e repensado nos programas de formacéo de professores e nas escolas, bem
como, visualizar o trajeto construido para a inovacdo e identificar o afastamento do

referencial desejado.

1.2 Tragando o objetivo

Diagnosticar as possiveis limitacGes epistemologicas a inovacdo paradigmatica,
no ensino de Ciéncias da natureza, tendo como base dimensdes construidas a partir das

concepcoes de professores e futuros professores.

1.3 Tracando os objetivos especificos

e Identificar concepgdes de professores e futuros professores, quanto aos termos
“inovar no ensino e no ensino de Ciéncias da Natureza”.

e Identificar o modelo cultural dos professores e futuros professores, referente ao
ensino inovador na Ciéncia da Natureza, bem como, sua concordancia com as
concepcoes.

e Correlacionar concepcdes e modelo cultural, quanto a inovacdo no ensino de
Ciéncias da Natureza, propondo dimensdes para descrevé-la.

e Destacar as possiveis limitacbes epistemoldgicas entre as concepcbes e 0 modelo
cultural inovador, no ensino de Ciéncias da Natureza, proposto pelos professores e
futuros professores.

e Relacionar o modelo cultural e as limitagdes epistemoldgicas diagnosticando o
distanciamento e/ou aproximacdo de um ensino inovador favoravel a inovacao

paradigmatica.



2. APORTES TEORICOS

2.1 Uma conversa sobre a inovagao

“A inovagdo ndo é um fim em si mesma, mas um meio para
transformar os sistemas educacionais” (MESSINA, p.226,
2001).

Para Messina (p. 226, 2001), existe uma fragil concep¢do acerca do que a
inovacdo representa, em especial, nos processos desenvolvidos na América Latina. A
autora defende que a inovagdo tem sido abordada como algo isolado da ideia de
mudanca e, por isso, sdo inimeras as propostas ainda conservadoras legitimadas como
inovadoras que ndo consideram, ao menos, o contexto cultural do individuo. Por conta
desse fato, ela descreve a necessidade de visualizarmos a inovagdo como “um tipo de
mudanca” inserida em um campo interdisciplinar.

Para Carbonell (p.19, 2002), a inovacéo representa

um conjunto de intervengdes, decisdes e processos, com certo
grau de intencionalidade e sistematizacdo, que tratam de
modificar atitudes, ideias, culturas, contetdos, modelos e
praticas pedagogicas. (...) Por sua vez, introduzir em uma linha
renovadora, Nnovos projetos e programas, materiais curriculares,
estratégias de ensino aprendizagem, modelos didaticos e outra

forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e a dindmica da
classe.

O mesmo autor aponta em sua obra sobre os riscos da interpretacdo de tal
conceito, uma vez que se mostra amplo e representa multiplas dimensdes, assim como
qualquer outra nocdo educativa, atrelando-se a “ideologias” e “relagdes de poder” que
asseguram controlar o conhecimento em contextos sociais e culturais, momentos
relacionados a economia e politicas, sejam educativas ou estaduais.

Isso me remeteu a ideia de que inovar no ensino € 0 Mesmo que promover uma
reforma escolar. Durante os meus estudos sobre o que significa inovagdo, identifiquei
que essa confusdo é comum, porém, a “inovagdo educativa”, ou no ensino, refere-se a
renovagdo, mudanca e melhorias localizadas em uma escola ou uma classe; a reforma
escolar é movimentada por cogentes econdmicos e sociais, estando localizada na

estrutura do sistema educacional e todo o seu conjunto (CARBONELL, 2002).
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As propostas de reforma escolar estdo, na sua grande maioria, condicionadas aos
interesses politicos, os quais, segundo Carbonell (2002), podem sufocar ou estagnar
mudangas, principalmente quando s&o compreendidas como uma salvacdo para o0s
problemas e desafios da educacéo.

O fato é que, a inovacdo sofreu transformacdes significativas ao longo dos anos,
no que se refere a pratica e a sua conceituacdo e, atualmente, ela apresenta multiplas
facetas e significados, pois, relaciona-se com o contexto no qual estid inserida
(MESSINA, 2001; CARBONELL, 2002). A partir dos anos 80, a inovacgdo se tornou
também uma espécie de slogan de alguns grupos que propunham politicas puablicas
educacionais inovadoras que a assumiam como uma estratégia obrigatéria em toda e
qualquer reforma, sem refletir para que ou para quem ela foi pensada, tornando-se um
ato conservador e ndo inovador (MESSINA, 2001). Assim, a inovacao perdeu a sua
capacidade produzir o novo considerando esse novo como transformacdo do contexto
cultural do individuo, uma vez que se concentrou apenas em relagdes do contexto
social, ou seja, os centros urbanos ou periferias (MESSINA, 2001; MORIN, 2006).

— Vocé acredita que € possivel falarmos de inovacdo associando-a a

mudanca e ndo a uma reforma?

Penso que sim. Mas precisamos nos livrar de alguns habitos, ou talvez, vicios.
Nossa sociedade parece atribuir as novas tecnologias a esséncia da inovacgdo, fazendo
com que o significado de inovar se perca em meio as contribuigBes meramente
numeéricas das publicacbes académicas. Aqui, me refiro ao fato comum que tem
marcado os eventos relacionados a Educacdo, nos quais a inovacao é apresentada em
propostas com o uso de realidade virtual, realidade aumentada, entre outras realidades,
mas que sao apenas substitutas do contetido presente no velho livro didatico e ndo p6e o
estudante em uma situacdo de analise, reflexdo e questionamento. S&o inovacdes que
ndo transcendem a ideia de um “rétulo”, uma vez que, na maioria das vezes, modifica-
se 0 home, mas as a¢Oes permanecem as mesmas. Ainda no mesmo contexto, podemos
destacar que “maquiar” a escola com computadores, tablets, hortas, aulas de musica
e/ou saidas pedagdgicas que ndo alteram a percepc¢éo de ensino e aprendizagem se trata
de uma “mudanca epidérmica” e ndo de inovagdo (CARBONELL, p.20, 2002).

Perceba que, ndo sou contra o uso de ferramentas tecnoldgicas. Inovar, na

educacdo, também pode estar relacionado a
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criar e implementar, com sucesso, novas ferramentas,
metodologias ou modelos que tornem a gestdo de escolas e redes
mais eficiente demonstrando melhoras efetivas na aprendizagem
dos alunos. A inovacdo pode ou ndo incluir computadores,
aplicativos e internet, ocorrer de baixo para cima ou o contrério,
comecar com programas de governo ou a partir de iniciativas
dentro de uma sala de aula, ser incremental ou radical,
relacionar-se a conteddos, a métodos ou a gestdo (CRUZ,
PARENTE, 2015).

A inovacdo pode assumir a identidade de Reforma, estando associada as
propostas de politicas educacionais, em determinado governo, caracterizando-se como
um start para a mudanca, uma vez que despertam nos professores a capacidade de se
entregar as modificacdes e querer reinventar-se diante de novas possibilidades
(CARBONELL, 2002). Contudo, o autor defende que tais reformas contribuem apenas
para o fracasso da educacdo e ndo melhorias, uma vez que faltam informacdes,
detalhnamento das propostas, bem como, investimentos ou acompanhamento.
Acrescentaria a isso Porlan e Rivero (p.10, 1998), os quais descrevem que “sem 0S
professores, quer dizer, sem a sua implicacdo ativa, consciente e interessada, nenhum

tipo de mudanca é possivel”.

— Entdo, na sua concepgdo, tudo aquilo que se opde ao ensino
tradicionalmente transmissivo, denominado de “ET” pelo professor Pacheco

(2003), é considerado inovador?

De forma alguma! Compreendo que esta é uma questdo carregada de
implicacdes, pressupostos filosoficos e para respondé-la, precisamos considerar as
correntes da filosofia da educacdo. O filésofo Saviani (p. 15-17, 1995) aponta que a
inovacdo ndo tem sido um conceito com o qual a filosofia da educacdo tem se
preocupado, mas apds muitos estudos que compreendem o funcionamento e
transformacdes da sociedade, surgiram linhas de pensamento que fundamentaram quatro
concepgdes, centrada na visdo de homem: tradicional, moderna, analitica e dialética. A
partir dessas, podemos argumentar sobre como a inovagdo é compreendida.

Na primeira concepcdo, designada tradicional, ndo ha espaco para discutir
inovagdo, uma vez que a ideia de mudanga é meramente algo acidental, tendo em vista
que o homem é visto como um ser constante, ndo estando sujeito a mudanca e a

educacdo, centrada no intelecto e conhecimento do adulto, estd fadada a essas
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caracteristicas (SAVIANI, 1995). Para 0 mesmo autor, nesta concepcao, inovar € opor-
se ao tradicional, exatamente como vocé citou!

Seguindo a linha de pensamento do mesmo autor, na concepgdo moderna a
esséncia do homem passa a ser compreendia como mutavel e determinada por sua
existéncia, sendo assim, a educacdo passa a ser centrada no aluno e “na vida”. A
concepgdo analitica ndo conjectura uma visdo de homem, tampouco de “sistema
filoso6fico”, efetuando, apenas, uma analise l6gica da linguagem educacional como
sendo uma linguagem informal, se opondo a linguagem cientifica, devido ao contexto
no qual se insere (SAVIANI, p.19-20, 1995).

— Entdo, novamente nos deparamos com a polissemia do termo inovagéo,
tendo em vista que a conceituar dependera do contexto no qual se insere
(SAVIANI, 1995).

Exatamente! Este mesmo autor ainda defende que, em uma concepcéo dialética
sobre inovacdo na educagdo, encontramos a Vvisd0 mais extrema quanto ao seu
significado, tendo em vista que,

interessa-lhe o homem concreto, isto €, 0 homem como ‘sintese
de multiplas determinag¢des’, (...) o homem como conjunto das
relacbes sociais. (...) Entende, contudo, que o0s problemas
educacionais ndo podem ser compreendidos sendo por referéncia
ao contexto (histérico) em que estdo inseridos. (...) Admite que a
realidade é dindmica. (...) Dizer-se que algo é inovador porque
se opde ao tradicional significa aqui ndo apenas substituir
métodos convencionais por outros. Trata-se de reformular a

préopria finalidade da educacdo, isto €, coloca-la a servico das
forcas emergentes da sociedade (SAVIANI, p.20-21, 1995).

— Me impressiona 0 quanto essas concepcOes filosoficas transitam ha
bastante tempo pelos contextos histéricos da nossa educacéo, desde uma educacdo
mais tradicional - o famoso “ET” (PACHECO, 2003) -, 0 movimento Escola Nova e

as propostas de experiéncias inovadoras que vemos espalhadas atualmente!

S@o muitas as facetas da abordagem da inovacdo, podendo estar relacionada
também com aparatos tecnoldgicos, metodologias, materiais didaticos ou com o projeto

politico-pedagdgico (PPP) de uma escola. Por exemplo, Veiga (p. 269, 2003) destaca
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que a “inovagdo regulatoria”, relacionada ao PPP de uma escola, ¢ centrada em uma
epistemologia reguladora e conservadora, sem desenvolver rela¢des entre o individuo, o
conhecimento e como ele pode ser utilizado para a solucdo de problemas que
transcendem aqueles do livro didatico. Nas palavras da autora, trata-se de uma inovacao
definida como
tendo suas bases epistemologicas assentadas no carater
regulador e normativo da ciéncia conservadora, caracterizada
pela observacdo descomprometida, pela certeza e pela
quantificacdo dos fendmenos atrelados a um processo de
mudanca fragmentado, limitado e autoritario; (...) pelo néo-

desenvolvimento de uma articulagdo potencializadora de novas
relacBes entre o ser, 0 saber e o agir (VEIGA, 2003).

Na inovacdo regulatéria os gestores ficam submersos em uma inovagao
burocréatica e os professores nao se envolvem no processo de criacdo (VEIGA, 2003;
CARBONELL, 2002). A inovagdo invade o sistema para lhe causar mudangas, ainda
que temporarias ou parciais; trata-se de uma rearticulacdo de algo novo dentro do velho
(VEIGA, 2003). Outro conceito abordado pela mesma autora se refere a “inovacdo
emancipatdria”, que se opoe a regulatdria uma vez que acontece de “dentro para fora”,
ou seja, ela parte dos professores, procurando dialogar com os saberes locais e um
contexto social amplo (VEIGA, p. 275, 2003).

Em 2016, o Projeto “Inova Escola”, promovido pela Fundacdo Telefonica Vivo
e o Instituto Natura, em parceria com o Laboratdrio de Inovacdo Educacional (LABI),
publicou uma coletanea de casos que, segundo este, foram bem-sucedidos de inovagéo.
Trata-se de um grupo de escolas brasileiras que receberam apoio financeiro para se
reinventar, inovar a educago e garantir bons resultados’. A Fundacio Telefonica Vivo
(p.7, 2016) destaca que o investimento nas escolas foi um fator importante, mas a
inovacdo so foi possivel porque as ideias, ainda que modestas, conquistaram a todos no
ambiente, permitindo que se sentissem responsaveis e integrando o grupo da
transformacéo.

O material disponibilizado com o intuito de inspirar outras escolas mostrando
que € possivel inovar e transformar a educacdo dentro de seu contexto destaca que

existem trés modalidades de inovagdo: “Radical (aquela que sacode a escola e provoca

” Segundo o material publicado pela Fundagdo Telefonica Vivo (2016), os bons resultados estio
associados a fatos que demonstram desde melhor desenvolvimento dos alunos até o descompasso entre
idade e série, reduzindo os indices de reprovacgdes e evasao escolar.
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reacOes de admiracdo e espanto), Incremental (uma releitura inovadora que se baseia no
rearranjo de coisas antigas) e Substancial (uma melhoria continua, que incrementa um
produto ou uma ideia ja existente)” (FUNDACAO TELEFONICA VIVO, p. 9, 2016).

Perceba que buscar um conceito para “inovag¢do no ensino” ¢ uma tarefa muito
complexa! Nao se pode simplesmente ir ao seu encontro em um dicionario ou
enciclopédia, como nossos pais e aves nos ensinaram. As inovagdes necessitam de
avaliagfes a partir das metas e objetivos em cada sistema educacional, sendo
intransferiveis (MACIAS, 2005). Buscar um conceito tnico para definir a inovacdo no
ensino seria 0 mesmo que ir contra o0s principios que definem uma educacéo inovadora
comprometida em acompanhar, ou pelo menos harmonizar-se com, as transformagoes
de sua sociedade diversificada e complexa.

Nesse cendrio, do ponto de vista da dialética da complexidade, a inovacao,
enguanto agente transformador na educacdo necessita de uma tomada de consciéncia
dos sujeitos quanto as transformacBes da sociedade e a necessidade da escola em
acompanha-la (MORIN, 2006;). Assim como a educacéo, a inovacao deve, igualmente,
firmar um compromisso de preparar seus estudantes para pensar, analisar, criticar, criar,
dentro de um contexto distante da fragmentacdo dos saberes, preocupando-se com as
relacbes de cada parte do todo, sem esquecer-se de reintegra-las ao todo,
reestabelecendo a visdo simples ao complexo (MORIN; ALMEIDA; CARVALHO,
2007; MORAES; BATALLOSO, 2017).
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2.2 O mapa da inovacao no Brasil

“Costuma-se dizer que ha muitos caminhos para atingir a meta
e que o importante é experimenta-los. (...) Uma meia verdade”
(CARBONELL, p.72, 2002).

Agora, quero conversar sobre o ‘“Programa de Estimulo a criatividade na
Educagao Basica”, proposto pelo Ministério da Educacdo (MEC), no ano de 2015, cujo
principal objetivo consistiu em “criar bases para uma politica publica de fomento a
inovagdo e criatividade na educagdo basica” brasileira (BRASIL, 2015b).

Naquele momento, o Brasil (2015a) apontava que “alguns processos sociais”
acentuados nas Ultimas décadas, implicam que reflitamos sobre atitudes que
transformem, significativamente, a educacao. Veja, elaborei um esquema quanto a esses

processos (Figura 1):

Figura 1- Processos sociais que implicam em transformagdes urgentes no nosso
modelo educacional.

NAOQOHAESPACO
PARA UM ALUNO
PASSIVO.

GRANDE DESENVOLVIMEXNTO DAS A
TECNOLOGIAS, FACILITANDO A [ﬁ
AUTDAPRENDIZAGENL
Nossa realidade na escola nio dialoga
com a realidade da nossa sociedade.

INEXISTENCIA DE FRONTEIRAS SOLIDAS
ENTRE AS AREAS DO CONHECIMENTO
REQUER CAPACIDADES, TAIS COMO,
TRABALHO EMEUTPE E
DESENVOLVIMENTO DE ESTRATEGIAS
DE COMUNICACAQ,

RELACOES DE TRABALHO MENOS
REGULAMENTADAS, CARREIRAS
IMPREVISIVEIS E
MULTIPLICACAQ DOS CAMINHOS
FPROFISSIONAILS,

Um curriculo frasmentado nio dialoga
.com esta realidade

SUSTENTABILIDADE E
CRIATIVIDADE: EXIGENCIA DE
ATITUDES !‘RL‘DL\TES_ ETICAS E
CRIATIVAS EM RELACAOQ AO
PLANETA.

*CONHECER CONTELDO
*SABER FESQUISAR, CRIAR
E VALORIZAR NOVOS ATOS
E COMPORTAMENTOS.

Necessitamos uma formacio

-

Fonte: Imagem produzida pela autora (2021) com base no texto “A iniciativa” (BRASIL,
2015a), disponivel em <http://criatividade.mec.gov.br/a-iniciativa>.
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E importante destacar que o MEC reconhece que as transformacdes da nossa
sociedade exigem transformacgdes no nosso modelo educacional ou modelo de ensino,
admitindo que n&o haja espaco para um ensino transmissivo, bem como, refere-se que, a
insisténcia em tal abordagem pedagogica, em nada contribui para resultados
satisfatorios. A iniciativa de mapear escolas criativas e inovadoras® iniciou em 2015
com o intuito de “estabelecer parametros e referenciais para a inovagao e criatividade na
educacdo basica”, conhecer a distribuicdo territorial e o perfil da inovagdo no contexto
brasileiro, ‘“fortalecer organizacdes educativas inovadoras e criativas”, divulgar
experiéncias inovadoras, promover a formacdo de professores inovadores e criativos e
reorientar as politicas publicas educacionais a partir de referenciais de criatividade e
inovagao (BRASIL, 2015b).

A Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo (LDB, Lei n°® 9.394/1996) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013), segundo interpretacbes do MEC,
reconhecem a necessidade de novas estratégias, métodos e estruturas que sejam
flexiveis, contextualizados e de qualidade, no contexto educacional. Entretanto, o
modelo educacional, do pais, pouco se modifica ao longo que, as mudancas se
relacionam apenas as modificacbes parciais, estabelecidas pelo Plano Nacional de
Educacdo (2014), mas que ainda carregam resisténcia quanto as mudancas do
conservadorismo (BRASIL, 2015a; 2015b). Somando-se a isso, 0 contexto de inovagédo
e criatividade brasileira é de pequena escala, isolado e dependente do recebimento de
apoio para superar esse, demonstrando que suas iniciativas sdo relevantes, — quanto a
confiabilidade de seus métodos e resultados alcancados —, podendo se tornar fortes
aliadas rumo a inovagcdo e criatividade na educacdo brasileira (BRASIL, 2015b).

— Nesse cenario, algumas frentes de atuacdo foram propostas (Figura 2),
tendo como ideia central, estabelecer uma ponte entre essa pequena rede de
individuos e/ou instituicdes (que estdo no processo), as politicas publicas
educacionais e a universidade, de forma a gerar impacto, no que competem as

referéncias de inovacédo e criatividade na educacao.

8 http://criatividade.mec.gov.br/mapa-da-inovacao
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Figura 2- Frentes de atuacdo do MEC para contribuir com a propagacao das
atividades inovadoras no contexto educacional brasileiro.

1
CRIACAO

6
FORMACAO

Fonte: Imagem extraida do texto “A iniciativa” (BRASIL, 2015a), disponivel em
<http://criatividade.mec.gov.br/a-iniciativa>.

— A escolha das instituigdes para compor esta ponte ficou a cargo do MEC.
Para isso, foi langcado um edital, tendo como objetivo “conhecer e identificar
iniciativas inovadoras™®. Na sequéncia, os chamados grupos de trabalho regional
(GT)™ avaliaram as instituices sob a 6tica de cinco dimensdes: “gestdo, curriculo,
ambiente, método e articulagdo com outros agentes (intersetorialidade)”.

Nesse momento, imagino que vocé ira me interrogar a respeito dos critérios
para a escolha dessas dimensdes. Entéo, Ihe adianto que, os editais e documentos
publicados (BRASIL, 2015a; 2015b), por mais que citem referéncias, nao

identificam com clareza os referenciais para estabelecer as dimensdes a partir da

% Informacéo baseada na publicacdo do Centro de Referéncia em Educacéo Integral (2015).

190 GT Nacional est4 composto por doutores, professores e especialistas da educacdo: A relacdo
completa dos membros e sua formacdo estdo disponiveis no site do MEC
(http://criatividade.mec.gov.br/grupos-de-trabalho). A seguir listou-se os coordenadores dos GT
regionais e seu local de atuaco: Silvana Vitorassi (GT Sul), Sueli de Lima (GT Rio de Janeiro e
Espirito Santo), Lucineide Gongalves Pinheiro (GT Norte), Glauce Gouveia (GT Nordeste 1), Anna
Penido (GT Nordeste 2), Lucinha Alvarez (GT Minas Gerais), Claudia Passos Sant’ Anna (GT Centro
Oeste), José Pacheco e Natacha Costa (GT S&o Paulo).
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perspectiva da inovacdo e criatividade. Em outras palavras, o MEC néo se
posiciona com relacio a um referencial tedrico que defina “inovacio” e
“criatividade”. Apenas sdo definidos os “sentidos da criatividade/inova¢ao” dentro
dessas cinco dimens@es norteadoras no processo de escolha de escolas inovadoras e

criativas.

Segundo Suanno (p. 31, 2013,), “(...) criatividade e capacidade critica aliadas, no
dia a dia, sdo grandes diferenciais para o surgimento de a¢des inovadoras” e, “o ato de
inovar parte da necessidade de mudanca de uma situacdo problema e da vontade de
alteracdo” (SOUZA; PINHO, p. 8, 2016). Anteriormente, ja discutimos que, no Brasil,
o0 termo inovacdo, quando associado a educacao, fica limitado a solucéo dos problemas
dentro desse contexto (SUANNO; DITTRICH; MAURA, p. 211, 2013). Parece-me que,
nesse sentido, as dimensBes propostas pelo MEC tém a finalidade intervencdes e
mudangas em aspectos especificos, se limitando a um processo muito mais burocrético,
elencando caracteristicas que as escolas devem ter, sem refletir sobre quais acbes podem

auxiliar “a chegar 13”.

Vamos nos deter em, ao menos, conhecer o significado de cada dimensao
para que possamos discutir esse cenario. A dimensdo denominada gestdo, se
encarrega de descrever as acdes em torno da construcdo e cumprimento do PPP da

escola, garantindo que seja uma responsabilidade de todos.

Gestdo - Corresponsabilizacdo na construcdo e gestdo do projeto
politico-pedagdgico: Estruturacdo do trabalho da equipe, da
organizacdo do espaco, do tempo e do percurso do estudante
com base em um sentido compartilhado de educacdo, que
orienta a cultura institucional e os processos de aprendizagem e
de tomada de decisdo, garantindo-se que os critérios de natureza
pedagdgica sejam sempre preponderantes (BRASIL, 2015b).

A dimensdo denominada curriculo descreve que este deve possibilitar uma

formacéo integral (ética, afetiva, social, cultural e intelectual).

Curriculo - Desenvolvimento integral: Foco na formagéo
integral, reconhecendo a multidimensionalidade da experiéncia
humana - afetiva, ética, social, cultural e intelectual. Producéo
de conhecimento e cultura: Estratégias voltadas para tornar a
instituicdo educativa espaco de producdo de conhecimento e
cultura, a partir das identidades do territério, que conecta 0s
interesses dos estudantes, os saberes comunitarios e 0s
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conhecimentos académicos e, com base nesta conex&o,
transforma o contexto socioambiental. Sustentabilidade (social,
econdmica, ecoldgica, cultural): Integracdo de praticas que
promovam uma nova forma de relagdo do ser humano com o
contexto planetario (MEC, 2015b).

A dimensdo denominada ambiente descreve que a escola deve possuir
ambientes que favorecam novas praticas educativas, potencializando a criatividade
dos estudantes, promovendo uma educacao humanizada e solidaria, valorizando as

diferencas e aprendendo a conviver, de forma positiva, com elas.

Ambiente - Espago compativel com novas praticas
educativas: Ambiente fisico que manifeste a intencdo de
educacdo humanizada, potencializadora da criatividade a
convivéncia enriquecedora nas diferencas, Ambiente acolhedor
e solidario: Estratégias que fomentam um ambiente voltado para
a aprendizagem, com estimulo ao didlogo entre os diversos
segmentos da comunidade, a mediacdo de conflitos por pares, 0
bem-estar de todos, a valorizacdo da diversidade e das
diferencas, colaborando com a promocdo da equidade”
(BRASIL, 2015b).

A dimensdo denominada metodologia tem por finalidade identificar a
pratica da construcdo de projetos escolares e 0 uso de métodos onde o estudante é
visto como protagonista do seu aprendizado, bem como, compreendendo e

aceitando, que cada um aprende da sua maneira e no seu tempo.

Metodologia - Protagonismo do estudante: Estratégias
pedagogicas que reconhecem 0s estudantes como participantes
ativos em redes sociais e comunitarias, onde interagem,
colaboram, debatem e produzem novos conhecimentos. Estas
estratégias potencializam o uso que os estudantes fazem dos
diversos recursos e tecnologias, inclusive as digitais, para
ampliar suas interacbes e exercer sua autonomia.
Personalizacdo: Estratégias pedagdgicas que reconhecem 0s
estudantes em suas singularidades e garantem que todos possam
aprender, de acordo com seus ritmos, interesses e estilos.
Projetos: organizacdo de projeto de interesse dos estudantes que
impactem a comunidade e que contribuam para a sua formacao
profissional (MEC, 2015b).

E por fim, a dimensdo denominada intersetorialidade que estabelece uma
rede articuladora entre outros agentes (setores, universidade, outras escolas e a
comunidade) para garantir o direito de uma educagdo indissociavel dos demais
direitos dos estudantes (BRASIL, 2015).
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Além das dimensdes citadas, para elaborar o0 mapa de inovacdo e
criatividade no Brasil, o MEC considerou os resultados individuais (de cada
instituicdo) nos indicadores nacionais de qualidade da educacéo (IDEB, ENEM e
ANA). Com isso, das 682 institui¢des inscritas, somente 178 (Quadro 1a) no Anexo
1) foram identificadas como inovadoras e criativa, tornando-se referéncia para
uma educacdo com essas caracteristicas e ainda, satisfatoria nos indices dos
exames nacionais. Tomei conhecimento dessa relacdo de escolas. Durante uma
rapida andlise pude identificar que os estados com maior nimero de escolas
consideradas “organizacoes inovadoras” sao: Sao Paulo (SP), com 36 instituicoes, e
Minas Gerais (MG), com 20 institui¢es, das quais, concentram-se em maior
namero no ensino fundamental (4° ao 9° ano), casualmente, séries cujo ultimo
indice de desenvolvimento da educacdo basica (IDEB), nesses estados, representa

os mais elevados no pais™ (Anexo 2).

Perceba que, quando avaliamos os indices relacionados ao Ensino Médio, esses
estados ndo demonstram nenhum destaque, ao modo que, assim como todos 0s demais
estados brasileiros, encontram-se abaixo da meta. Penso que é dificil chegar a uma
conclusdo, mas me ocorre uma indagagédo pertinente, diante disso que lhe apresentei:
sera que o alto indice do IDEB em SP e MG esté relacionado ao fato de serem estados
com maior nimero de instituicdes inovadoras ou sdo os estados com maior nimero de
instituicGes inovadoras porque tém os maiores indices do IDEB? Na minha percepcao,
tais dimensdes e o fato de considerar indices quantitativos de avaliacdo ndo sdo capazes
de elaborar um modelo educativo inovador e criativo. Como destaquei anteriormente,
primeiramente, ndo é possivel identificar a representatividade da criatividade nessa
inovacdo e, essa preocupacdo se faz relevante tendo em vista que o conceito de
criatividade ndo € unico e tende a relacionar-se com novos conceitos emergentes para
inteligéncia, bem como, movimentos interessados no estudo do comportamento
humano'? (ALENCAR, 1993).

1 Consulta ao IDEB disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado/

12 Segundo Alencar (p.6, 1993), durante a metade do século XX, o conceito dominante entre os
“psicologos interessados nos processos do pensamento” era a inteligéncia. Posteriormente, emergiram
distintos conceitos para a inteligéncia e, com isso, a ideia de que ela supria explicacdes de todos os
aspectos relacionados ao funcionamento mental, incluindo a criatividade, se mostraram insuficientes.
Com o surgimento dos movimentos Humanistico e da Potencialidade Humana que acusavam a
existéncia de um potencial criador de magnitude ainda desconhecida no ser humano, cresceu o nimero
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A criatividade pode representar “a emergéncia de algo Unico e original”
(ANDERSON, 1965, apud. ALENCAR, 1993) ou “o processo que resulta em um
produto novo que é aceito como Uutil, e/ou satisfatorio por um ndmero significativo de
pessoas em algum ponto no tempo” (STEIN, 1974, apud. ALENCAR, 1993).
Entretanto, “o0 pensamento criativo tem duas caracteristicas fundamentais: ¢ autbnomo e
¢ dirigido para a produgdo de uma nova forma” (SUCHMAN, 1981, apud. ALENCAR,
1993), essa nova forma se mostra criativa se representar um valor novo e (til, bem
como, ser de natureza ‘“heuristica e ndo algoristica” (AMABILE, 1983, apud.
ALENCAR, 1993). No momento em que 0 MEC estabelece que as instituicdes criativas
e inovadoras devam apresentar tais dimensdes &€ como se estivéssemos restringindo a
inovacdo e 0 seu processo de inovacdo ao alcance desses “produtos finais”,
transformando-se numa busca pelo algoritmo que os permita forcar essas dimensdes nas
escolas. Por este motivo, muitas escolas que centradas em praticas inovadoras, por
tanto, inseridas em um processo de inovacao, ndo estdo destacadas no mapa.

O segundo aspecto a ser considerado é o fato de que a criatividade é um
potencial associado ao comportamento do ser humano (ALENCAR, 1993;
OSTROWER, 2004) e ndo ao funcionamento de uma instituicdo, ou seja, 0S seres
humanos de uma instituicdo podem ser criativos, mas esta jamais poderd ser
considerada criativa, tendo em vista que se trata de um “produto”! Um produto pode ser
inovador, seja por se mostrar algo inédito ou algo que ja existia e repensaram seus
valores; um ambiente pode ser inovador a fim de estimular e favorecer a criatividade
humana, mas nunca sera um ambiente criativo, tendo em vista que ele representa a
criagdo (o produto final) resultado do processo criativo que se relaciona ao potencial
humano. (OSTROWER, 2004).

Atualmente, sabe-se que todos os seres humanos sdo criativos (criadores), em
determinado grau, e o desenvolvimento e aprimoramento desta € conseguido com
praticas que envolvem condicBGes externas favoraveis (no ambiente), bem como, o
dominio de técnicas (ALENCAR, 1993). Mas acima disso, a criatividade relaciona-se
com o potencial humano que busca significados, percepgdes de si e de sua cultura
(OSTROWER, 2004).

de pesquisas na Psicologia que passaram a se interessar pelo termo criatividade que se relacionava com
0S Novos conceitos para inteligéncia.
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Trata-se, pois, de possibilidades, potencialidades do homem que
se convertem em necessidades existenciais. O homem cria, ndo
apenas porque quer, ou porque gosta, e sim porque precisa; ele
sO pode crescer, enquanto ser humano, coerentemente,
ordenando, dando forma, criando. Os processos de criagédo
ocorrem por intuicdo (OSTROWER, p.10, 2004).

A criatividade tem sido bloqueada e inibida por um ambiente que perpetua a
cultura do medo de errar, da critica destrutiva, “da fantasia como uma atitude negativa
com a relacdo ao arriscar ¢ ao criar” (ALENCAR, 1993, p.8-9), uma cultura dotada de
um racionalismo que € comum em grande parte das nossas escolas que destroem a
criatividades dos estudantes (ROBINSON, 2016), com o uso de instrumentos como
provas e indices educacionais que, ao ndo sdo capazes de mostrar 0 processo de
aprendizado do aluno, mas sim, a sua capacidade de reproducdo de informacGes, em
determinado momento (RODRIGUES, 2014).

O terceiro aspecto a ser considerado € o fato de descreverem como deve ser um
produto final, persistindo vicios de modelos educacionais anteriores: um curriculo preso
ao compromisso de mostrar eficiéncia para exames nacionais. Em uma descri¢do do
contexto historico no qual a educacdo brasileira foi constituida, Garcia (p. 206, 1989)
destaca que, toda a transformagao sofrida, apesar de apresentar a ideia de “modificagdo
qualitativamente melhor a algo existente” sempre se mantinha dependente do
conservadorismo do padrdo anterior, centrado em modelos normativos que expressam

valores dominantes entre classes. A autora ainda acrescenta que,
a falta de um modelo educativo préprio faz também com que
nossos legisladores de educacdo se transformem em eficientes
copiadores do novo que se manifesta em outros paises.
Oscilando entre modelos franceses ou norte-americanos, esses
legisladores de educacgdo — no periodo de 1930 a 1961- tendem a
reduzir suas preocupacdes ao controle dos meios, deixando

como enunciados vagos e imprecisos os problemas dos fins
(GARCIA, p. 213, 1989).

Entenda que, ndo estou criticando o projeto do MEC, tampouco o rotulando de
uma acdo falha. Apenas quero expressar que, para construirmos uma politica publica
para uma educacgdo inovadora e criativa ndo se pode pensar somente no produto final,
sem considerar todos os fatores que envolvem o seu percurso. Também nao podemos
vincular uma educacdo inovadora e criativa aos indices conservadores. Precisamos
construir uma legislagdo que permita uma reflexdo de aproximagdo do pensamento

(teoria) e da acdo (préatica), do contrario, estaremos repetindo os erros do passado,
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“acumulando leis que nada modificam a situagdo que o pais enfrenta em matéria
educacional” (GARCIA, p. 231, 1989). E preciso permitir que as escolas da atual
sociedade vivenciem o processo de inovagao sem se preocupar com o conservadorismo

das sociedades passadas.

— Compreendo. Entretanto, como vocé mesmo citou, usando as palavras de
Garcia (1989), para isso teriamos que ter um modelo educativo préprio e uma
legislacdo para isso. O projeto do MEC, talvez, tenha significado o primeiro passo
para isso, ainda que se mostre imaturo em algumas questbes relacionadas ao
conservadorismo de outros tempos. O mapa da inovagao e criatividade (Figura 3)
permite identificar a parcela de inovagéo brasileira, embora nos mostre uma visao
simplissima desse movimento, tendo em vista que, por causa dos critérios das
dimensdes citadas, bem como, o desconhecimento do edital, muitas instituicdes ndo

participaram.

Figura 3- Mapa das escolas inovadoras e criativas no Brasil
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Fonte:  http://educacaointegral.org.br/reportagens/mec-reconhece-instituicoes-
educacionais-inovadoras-criativas-no-pais/ Acesso em 25/07/2021%.

3 No Anexo 1 é possivel identificar a lista com o nome das instituicdes destacadas de acordo com estado
e situacdo no mapa da inovacdo e criatividade (organizacdo inovadora ou plano de acdo para
inovacao).
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— Segundo BRASIL (2015a), 52,5% das instituicbes mapeadas sdo publicas
e 47,5% particulares, sendo que dessas, 74% sdo escolas, as demais sao
organizac0Oes educativas que atuam na formacao de criancas, adolescentes e jovens.
O MEC declarou que as instituicdes inscritas que nao fizeram parte do mapa nao
trabalhavam de forma direta com estudantes da educacdo bdsica, e/ou nado
estavam de acordo com todos os critérios estabelecidos que, sim, incluiam os
indices dos exames Nacionais. Também tem aquelas que desconheciam o processo

e ndo puderam participar.

Perceba o qudo obscuro foi o processo de selecdo, a modo que ndo foi do
conhecimento de todas as escolas para que pudessem participar. O aumento de
processos burocraticos na educacdo mantém as escolas imersas de tal forma que,
parecem nao ter tempo para se dedicar ou tomar conhecimento desses projetos
(CARBONELL, 2002; ROBINSON, 2016) — parece-lhes faltar espaco/tempo, até
mesmo, para 0S seus proprios projetos, tendo em vista que a cada més surge uma
novidade burocratica ou uma e outra preocupacdo de nivel conservadora, relacionadas
aos indices nacionais! — Penso que, o edital para mapear escolas com iniciativas
inovadoras e criativas poderia ter sido enviado as Secretarias de Educacdo regionais, por
exemplo. Compreendo que é um ato falho das instituicbes ndo estarem atentas as
novidades publicadas no MEC. Porém, esse € um (mau) habito perpetuado pela
burocracia do nosso sistema educacional que, tem por costume, uma secretaria ou
departamento que coordena ac¢des que devem (ou nédo) ser desenvolvidas nas escolas.

Naquele momento, O Rio Grande do Sul possuia 12 escolas no mapa da
inovacdo e criatividade do MEC, identificadas, a seguir, no quadro 1. Essa parcela
representava um numero relativamente baixo, tendo em vista que, dados do Censo 2016,
publicados em 2017, pela SEDUC RS™, mostram que o estado possui, dentre escolas
publicas e privadas, 5998 escolas de Ensino Fundamental e 1449 de Ensino Médio —
séries correspondentes as instituicdes selecionadas para o Mapa da Inovagdo e

Criatividade. —, totalizando 7447 escolas (Apéndice 1).

¥ CENSO ESCOLAR 2016, Estado do Rio Grande do Sul. Disponivel em:
http://servicos.educacao.rs.gov.br/pse/srv/estatisticas.jsp? ACAO=acaol
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Quadro 1- Relacao de escolas gatuchas no mapa da inovagao e criatividade do

MEC™
ASPECTO INSTITUICAO CIDADE
Plano de acio para a Escola Estadual de Ensino
a0 p Fundamental Brigadeiro Antonio Alvorada

Inovacéo

Sampaio

Organizacao Inovadora

Escola Municipal de Educacéo Infantil
Dona Maria Julieta

Cruzeiro do Sul

Escola Municipal de Ensino

Organizacédo Inovadora Fundamental Cristo Rei Erechim
Plano de acdo paraa | Escola Estadual de 1° Grau S&do Miguel Girua
Inovacao Arcanjo
o Centro Municipal de Atividades .
Organizagdo Inovadora Igrejinha

Educacionais Aprender

Organizacdo Inovadora

Escola Municipal de Educacdo Infantil
Gabriel Ferri

Marcelino Ramos

Organizacdo Inovadora

Escola Técnica Liberato Salzano Vieira
da Cunha

Novo Hamburgo

Colégio de Aplicacéo da Universidade

Organizacdo Inovadora Federal do Rio Grande do Sul Porto Alegre
Organizacdo Inovadora Colégio La Salle Dores Porto Alegre
Organizacao Inovadora Escola Amigos do Verde Porto Alegre
Plano de acdo paraa | Escola SESI de Ensino Médio Regular
~ . Porto Alegre
Inovagéo Eraldo Giacobbe
Organizacdo Inovadora Escola Municipal de Ensino Viamao
g ¢ Fundamental Zeferino Lopes de Castro
Organizacdo Inovadora Escola Canada Viamao

Fonte: SIMEC (http://simec.mec.gov.br/educriativa/mapa_guestionario.php).

Por isso, mapear escolas inovadoras e criativas com tais critérios (dimensfes

citadas e indices nacionais) e da forma como foi realizado, com a finalidade de

futuramente propor politicas publicas para uma educacdo inovadora de tal porte, faz

parecer que o Brasil caminha no mesmo contexto das reformas do passado, onde a

inovacdo é mascarada pela falsa inovacdo (GARCIA, 1989), um “paradoxo do duplo

15 Adaptacdo da Tabela 1 que apresenta a lista completa de escolas inovadoras e criativas publicada pelo

MEC (Anexo 1).
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curriculo” que, segundo Carbonell (p. 36-37, 2002) mostra um curriculo com aspectos
autdbnomos e préaticas inovadoras, mas paralelo a este, ainda se mantém o curriculo
“duro”, com um “processo de ensino-aprendizagem” voltado para aprovagdo nos testes
nacionais e para ter acesso ao ensino superior.

Posteriormente, 0 movimento do mapa das escolas inovadoras e criativas foi
substituido pelo “Movimento de inovagdo na Educa¢do” que se denomina “integrador
de redes, escolas, profissionais, ativistas e iniciativas sociais pela transformacao da
educacdo em seus diversos campos” (BRASIL 2015c). O movimento tem como
objetivo apoiar organizacfes que buscam inovar seus projetos politicos pedagogicos nas
escolas brasileiras de educacdo bésica. Tendo a Cidade Escola Aprendiz, Ashoka e
Fundagéo Telefonica Vivo, como realizadores, 0 movimento traz as mesmas dimensdes
apontadas pelo mapa da inovacao e criatividade do MEC. Contudo, define que se tratam
de dimensdes de uma organizacdo educativa inovadora, definindo a inovacdo que se
pretende (BRASIL, 2015c¢):

e Resultado de iniciativas de escolas, organizacfes educativas e comunidades:
producdo de base;
e Producdo coletiva e dialdgica;

e Novos conceitos, estruturas ou metodologias — em relacdo as formas instrucionais,
fragmentadas, hierarquicas e centralizadoras;

e Visa superar as desigualdades, transformar seus contextos e garantir aprendizagem e
desenvolvimento integral a todos e todas: qualidade na educacéo.

Ao que tudo indica, embora 0 movimento tenha herdado muitos aspectos do
movimento do mapa de inovacdo das escolas inovadoras e criativas, sua sequéncia
parece ter maior clareza quanto aos objetivos que se pretende. Para tal, destacam-se,
principalmente os objetivos especificos (BRASIL, 2015c), cujos aspectos, propdem
uma educacédo inovadora que pouco se importa com a formacdo de sujeitos inovadores
dentro desse contexto apresentado:

e Ampliar a demanda social por inovacdo na educacéo, fortalecendo essa agenda no
Brasil;

e Produzir conhecimento sobre inovagdo na educagéo;

e Apoiar a qualificacdo da oferta de educagéo inovadora no Brasil;

e Fortalecer as organizacdes educativas que inovam em seus projetos politicos
pedagdgicos
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— Ao escrever sobre a finalidade das escolas e a formacéo dos professores,
PERRENOUD (p. 12-13, 2008), aponta que nesse contexto, “niao € possivel formar
professores sem fazer escolhas ideologicas”, acrescentando que toda escola deveria
propor uma educa¢io cuja missao fosse centrada nos sete saberes de Morin: “As
cegueiras do conhecimento (o erro e a ilusdo); os principios de um conhecimento
pertinente; a condicdo humana; a identidade terrestre; o confronto com as
incertezas; a compreensio e a ética do género humano”.

Entretanto, na sua concepcéo, existe um precipicio entre esse idealismo e as
relacbes de poder no nosso planeta ou estados especificos. A pratica desse
idealismo estd sujeita as condicGes dependentes de lutas politicas e recursos
econdmicos. As finalidades da educacdo estdo sempre relacionadas,
especificamente, ao seu pais. Pensamentos e ideias podem percorrer o mundo, mas
“sao os brasileiros que definem” os fins e seu contexto educacional, ainda que
incoerente, reproduzindo desigualdades e sujeitos as “massas do pensamento

dominante” (PERRENOUD, p. 13, 2008).

De fato, idealismos ndo destroem relagdes de poderes, mas servem como
alternativas para pensarmos uma educacdo melhor (PERRENOUD, p. 14, 2008). O
simples fato de o Brasil se propor a pensar em uma proposta de legislacdo que inclua a
inovacdo, considerando-a melhor do que o “modelo vigente”, ja representa um grande
avanco, tendo em vista que, como destaca Garcia (1989), no que se refere a colaboragédo

das leis para esse contexto, “temos recebido pouca ou nenhuma”!
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2.3 O perfil almejado na educacéo brasileira

“A Educacao deve contribuir para a autoformagéo da pessoa
(ensinar a assumir a condi¢cdo humana, ensinar a viver) e
ensinar a se tornar cidaddo” (MORIN, p.65, 2006).

“Os alunos precisam ser estimulados para estudar a matéria em
fungdo dos seus interesses, de seus projetos (...). Na escola
Basica, portanto, nenhum conhecimento deveria justificar-se
como um _fim em si mesmo”” (MACHADO, p.146, 2008).

Para Souza e Pinho (2016), é importante pensarmos em uma escola criativa com
objetivos e visao propria, sem expressar autoritarismo, atravessando barreiras internas e
externas, buscando o desenvolvimento do progresso humano e que respeite as
individualidades. E os mesmos autores acrescentam que a escola contemporénea pode
ser definida como criativa e inovadora a medida que se dispde a transformar as acdes
pedagdgicas e coletivas, de forma consciente e emancipatdria. Tais aspectos sdo
fundamentais e observados nas escolas mapeadas pelo MEC (FUNDACAO
TELEFONICA, 2016; BRASIL, 2015a), ainda que nio apresentem uma transformacio
paradigmatica em relacdo a linearidade do ensino. Contudo, estdo no percurso, uma vez
que iniciaram o processo de repensar suas praticas pedagogicas e o sentido da educacao.
Apesar das falhas destacadas anteriormente, no que se refere ao Mapa da inovacéo e
criatividade na educacdo bésica brasileira, felizmente, as praticas inovadoras,
contemplam, ainda que minimamente, todos os niveis, ou seja, desde a educacao infantil
até o ensino Médio,

Agora, analisemos outro movimento curioso esta em percurso no Brasil, o qual
iniciou por volta de 2014: a elaboragdo da nova Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Ao apresenta-la, o Ministro da Educacéo, Mendonca Filho declarou que o pais
“inicia uma nova era na educagao brasileira e se alinha aos melhores e mais qualificados
sistemas educacionais do mundo” (BRASIL, 2015). A BNCC foi elaborada por
especialistas de cada area do conhecimento, sendo revisada por profissionais do ensino
e da sociedade civil, - conforme prevé a Constituicdo de 1988, a Lei de Diretrizes e
Bases da educacdo de 1996 (LDB, Lei n° 9.394/1996) e o Plano Nacional de Educacéo
de 2014 (PNE) -, orientada “pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a

formagdo humana integral e a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
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inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Bésica (DCN)” (BRASIL, 2015). Na extensdo do mesmo documento, detalha-se o
processo de aprovacao que, em 2017, teve sua ultima versdo encaminhada ao Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) para analises em audiéncias publicas nas cinco regides
brasileiras.
Para o Ministro da Educacéo,
Trata-se, portanto, da implantagdo de uma politica educacional
articulada e integrada. Para isso, o MEC sera parceiro
permanente dos Estados, do Distrito Federal e dos municipios,
trabalhando em conjunto para garantir que as mudancas
cheguem as salas de aula. As institui¢cGes escolares, as redes de

ensino e os professores serdo os grandes protagonistas dessa
transformacédo (BRASIL, 2015).

E acrescenta que a BNCC

expressa 0 compromisso do Estado Brasileiro com a promocéo
de wuma educacdo integral voltada ao acolhimento,
reconhecimento e desenvolvimento pleno de todos o0s
estudantes, com respeito as diferencas e enfrentamento a
discriminacdo e ao preconceito (...); Um documento valioso
tanto para adequar ou construir seus curriculos como para
reafirmar o compromisso de todos com a reducdo das
desigualdades educacionais no Brasil e a promocdo da equidade
e da qualidade das aprendizagens dos estudantes brasileiros
(BRASIL, 2015).

Em 2015, fiz parte do evento de estudo e analise critica da BNCC, um processo
muito rico em trocas de conhecimento, experiéncias e olhares em torno do documento.
No evento participaram cerca de 80 professores da rede de Educacdo Basica e
Universitaria, de todo o pais. Recordo-me que, durante quatro meses, nos dedicarmos ao
estudo da parte da BNCC relacionado a area de conhecimento de nossa formacdo. Esse
momento isolado era preenchido apenas pela companhia de envio de relatdrios, a partir
da nossa leitura e estudo. Aquela BNCC trava-se de ser uma normativa, cujos principios
articulavam o repensar do ensino, a medida que se inclinava para um movimento onde
as préaticas interdisciplinares nas areas do conhecimento, se faziam, cada vez mais,
necessarias, destacando, a necessidade de articulacdo entre essas e mudancas que se
estendiam desde o curriculo aos livros didaticos (BRASIL, 2015). A participacdo ativa
nesse processo de construgdo da BNCC, ainda que eu néo tenha feito parte da grande
Ccomissdo que a escreveu, permitiu que eu afirmasse, durante muito tempo, que a BNCC,

encaminhava a educacdo para mudangas, ainda que sob uma perspectiva de
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componentes curriculares. Porém, no meu entendimento (e também daqueles que
participaram do evento), apesar de manter 0s componentes curriculares e a perspectiva
de éareas do conhecimento, o documento promovia autonomia as instituicdes no que se
referia a reformulacdo de seus curriculos, estimando uma possivel reducdo das
desigualdades no ensino, adequando-0 ao seu respectivo contexto e realidade. Além
disso, demonstrava uma preocupacao das politicas publicas quanto as necessidades para
0 ensino do século XXI, conhecimentos, habilidades, atitudes que preparam a nova
geracdo para a vida na sociedade da informacdo, seja académica, profissional, pessoal
e/ou em comunidade.

Contudo, aos poucos, o cenario politico no Brasil, no periodo pds impeachment
de Dilma Rousseff, promoveu reformas de politicas publicas que se estenderam desde
nivel trabalhista (Lei n°® 13.467 de 2017) ao educacional (Reforma do Ensino Médio -
Lei n°13.415, de 2017), desencadeando retrocessos que impactaram, inclusive, na
BNCC (DOURADO; OLIVEIRA, 2018).

Ap0s a aprovacdo do PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014a), e na
esteira do golpe parlamentar que rompe com a legalidade
democratica no Brasil, no momento que deveria ser o de
materializagdo do Plano, passamos a ter retrocessos
significativos na agenda e nas politicas publicas, especialmente
nas politicas educacionais, envolvendo as tematicas do
financiamento, avaliacdo, gestdo, curriculo e formacdo de
professores. De modo geral, observa-se uma contrarreforma,
bastante conservadora e privatista, no campo da educacéo, por
meio de amplo processo de (des)regulacdo que favorece a
expansdo privada mercantil. A orientacdo e légica mercantil se
fazem presentes e predominantes nos instrumentos legais e nas
acOes e programas produzidos, da creche a pos-graduacdo
(DOURADO; OLIVEIRA, p.40, 2018).

Os acrescentam que, as reformas serviram como aliadas na efetivagéo de nova
proposta e dindmica curricular da BNCC, contribuindo para uma padronizacdo e
reducionismo, centralizando o aprendizado na Lingua Portuguesa e Matematica,
aspectos destacados nos exames dos indices educacionais, cujos quais, desconsideram o
contexto de diversificacdo cultural, curricular e singularidades das etapas e modalidades
educativas (p. 41-42). A necessidade de uma reestruturagédo do documento da BNCC,
adequando-o a nova realidade das politicas publicas, particionaram sua implantacdo, a
medida que a etapa final precisava se adequar a Reforma do Ensino Médio. Assim, em

2017 a educacdo béasica conheceu somente parte da BNCC e, em 2018 o documento
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finalizou seu processo, aprovando a etapa final. Com isso, iniciou-se o0 debate e
descontentamento nas comunidades escolares, principalmente por parte dos professores
que alegavam desvalorizagdo e sucateamento do ensino nas séries finais da educagdo
béasica, mais atingidas pela reforma. Rapidamente, a proposta de BNCC que eu conheci,
em 2015, centrada na interdisciplinaridade e articulagdo do conhecimento entre as areas,
foi substituida pela padronizacdo de uma ideia central de competéncias que devem ser
formadas no sujeito, ao longo de sua vida escolar, focando o ensino e carga horaria nas
inteligéncias que competem a linguistica e l6gica matematica.
Na perspectiva da BNCC,
0 conceito de competéncia, marca a discussdo pedagogica e
social (...). Desde as décadas finais do século XX e ao longo
deste inicio do século XXI, o foco no desenvolvimento de
competéncias tem orientado a maioria dos Estados e Municipios
brasileiros e diferentes paises na construcao de seus curriculos.
E esse também o enfoque adotado nas avaliaces internacionais
da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) (...) Ao adotar esse enfoque, a BNCC
indica que as decisGes pedagdgicas devem estar orientadas para
0 desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacéo
clara do que os alunos devem “saber” (considerando a
constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores)
e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a
mobilizagdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do

pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho) (BRASIL,
p. 13, 2018).

Na obra “As competéncias para ensinar no século XXI”, organizada por
Perrenoud e outros pesquisadores, em um dos capitulos Machado (2008) destaca que, a
ideia de competéncia € abrangente no contexto educacional e atrelada a ideia de
disciplina, pois, atribui-se ao termo uma “pessoalidade”. Nesse sentido, o autor explica
que o significado ¢ construido com base na relagdo “conhecer € conhecer o significado”
e, sendo a escola uma organizacéo de relacGes entre conhecimentos e os conteddos de
suas disciplinas, € comum que os professores associem competéncia ao conhecimento

desses por parte dos estudantes.
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Desta forma, naquilo que compete ao conceito de competéncia, se mantém a

ideia de hierarquia linear de contetdos, apesar de a BNCC definir competéncia como

sendo

a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL,
p.8, 2018).

Sendo assim, reconhecendo que a educagdo proposta nas instituicbes de ensino

“deve afirmar valores e estimular a¢des que contribuam para a transformacdo da

sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a

preservacao da natureza” (BRASIL, 2013), apresenta seu texto sob a perspectiva de dez

competéncias gerais que

devem ser desenvolvidas no processo de aprendizado e

desenvolvimento dos estudantes (BRASIL, p. 9-10, 2018):

1.

2.

10.

Valorizar conhecimentos histoéricos para intervir na
sociedade.

Exercitar o pensamento critico, cientifico e criativo na
resolucdo de problemas das diferentes areas do
conhecimento.

Valorizar as diversidades de manifestacGes artisticas e
culturais

Utilizar diferentes linguagens (visual, corporal, verbal,
artistica, logica, etc.) como forma de comunicacéo.

Inserir-se na cultura digital, compreendendo, utilizando e
criando tecnologias digitais de informag&o e comunicacédo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas préaticas
sociais e escolares.

Valorizar as diversidades de vivéncias culturais,
apropriando-se de saberes e experiéncias que lhe permitam
desenvolver autonomia e responsabilidade nas suas escolhas,
de forma que exerca a cidadania.

Desenvolver a argumentacdo baseada em informacgbes e
dados confiaveis, afirmando suas ideias, decisdes e pontos
de vista, mostrando-se um cidaddo ético, respeitando 0s
direitos humanos e as diversidades socioambientais.
Autoconhecer-se nas diversidades humanas, sejam fisicas ou
emocionais, cuidando de sua saude fisica e emocional,
respeitando a si e 0s demais.

Exercitar a empatia e a cooperacdo, dialogando,
solucionando conflitos, trabalhar em equipe de forma a
respeitar seus interesses, mas também dos demais.

Ser autdbnomo e responsavel em suas decisbes, tomando
como principios a ética, a democracia e 0s principios
inclusivos, sustentaveis e solidarios.
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— Mas eu néo vejo isso como negativo! Propor um ensino a partir do
desenvolvimento de tais competéncias, ao menos, implica reflexdo na formacgéo dos

professores, bem como, nas escolas.

Contudo Alice, o problema consiste no cenario desencadeado a partir das
reformas politicas. Embora a verséo final da BNCC conserve a ideia de competéncias,
pouco contribui para o rompimento do ensino fragmentado. Ao contréario, ela o estimula
na medida em que prioriza o tempo destinado para determinadas areas do
conhecimento, ao longo da educacdo baésica, intencionando que algumas tém maior
relevancia. Adjunto a isso, se estabeleceram itinerarios que competem as escolhas do
estudante, definindo aquilo que ele almeja para sua formacao.

Gostaria que se compreendesse que, numa Vvisdo geral, a sociedade do século
XXI exige dos individuos a capacidade de fazer acordos, a capacidade de analisar,
interpretar, compartilhar e acessar informagdes/dados; os famosos quatro “C”s
(ALBANESE, 2007): comunicacdo, colaboracdo, criatividade e pensamento critico. No
que se refere a aplicacdo desses na escola, estamos muito distantes. Entretanto, me
parece que a BNCC, como foi proposta, inicialmente, antes da reforma do Ensino
Médio, se tratava de uma proposta voltada para uma educacdo inovadora, centrada no
desenvolvimento dos sabres a partir de tematicas, competéncias e habilidades,
permitindo um processo de reflexdo em torno do curriculo, bem como, mudancas nas
acOes e as préaticas pedagogicas.

E evidente que as competéncias ndo se desenvolvem em um
vazio de contetdos disciplinares ou sem o exercicio de
atividades concretas, por intermédio dos equipamentos
disponiveis. (...) Hoje, parece cada vez mais claro que tanto a
formacdo escolar béasica quanto a formacdo profissional
justificam-se apenas se se concentrarem no desenvolvimento das
competéncias pessoais. Estas certamente ndo sdo desenvolvidas
sem que se estude muita ciéncia, sem 0 recurso constante a
aparatos tecnoldgicos, concebidos para servir de meios a
realizacdo dos nossos projetos. (...) Contudo, (...) toda a ciéncia
do mundo carece de qualquer significacdo se ndo estiver
mobilizada, em um cenério de valores socialmente acordados,

para a realizagéo das infinitas potencialidades presentes em cada
ser humano (MACHADO, p. 152, 2008).
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A diversidade encontrada no ambiente escolar e no mundo evidencia que o
professor ndo pode se ater a um Unico método de ensino e a uma Unica ciéncia, sem
discutir possibilidades e permitir que seus alunos estabelecam relagfes entre
informacdes e seu processo de validacdo. A escola e/ou ambiente escolar deve ser um
ambiente que visa formar cidaddos com competéncias pessoais e ndo com a capacidade
de reproduzir informagdes dos livros. Deve ser um local de respeito as diversidades e
isso inclui respeitar o conhecimento prévio dos alunos, sem julgamentos, mas sim,
permitindo-lhes trilhar caminhos que o conduzam as explicagdes “corretas” para
determinados fatos/fenbmenos — se € que posso utilizar essa expressao, tendo em vista
que, a ciéncia estd em constante transformacdo e o que hoje é certo, amanha, ou quem
sabe, até mesmo em outro contexto do hoje, se mostre incapaz de explicar os fatos.
Penso que, € escolha, uma tomada de decisdo do professor: podemos permanecer
expondo uma ciéncia pronta e reforcando o medo e desgosto do estudante, em relacéo a
esta, ou, escolher acompanha-la no seu desenvolvimento, tornando-a, de fato, um objeto

de estudo, em seu tempo.



3. O MERGULHO EM DIRECAO A PARTE SUBMERSA DO
ICEBERG

“E agora, qual dessas setas devo seguir? (...) Vou resolver a
questdo quando a estrada se dividir e elas apontarem rumos
diferentes” (CARROLL, p.202, 2009).

O percurso de toda pesquisa tende a ser complexo, em especial, na Educagéo,

tendo em vista que exploramos um contexto reintegrado por fatores pertencentes a

cultura e a complexidade da personalidade de cada ser humano. Ou seja, uma pesquisa
desenvolvida nesse campo,

(...) envolve a interacdo complexa de todos os fatores implicados

na existéncia humana. Tendo isso em mente, é possivel escolher

entre um ou alguns dos multiplos caminhos que aproximam o

pesquisador da compreensdo de certo fendmeno, além da

escolha de um angulo de abordagem (SPAGNOLO, p. 95,
2017).

O processo metodoldgico iniciou na definicho do tema de interesse,
“prosseguindo até a andlise dos dados com as recomendagdes para minimizagdo ou
alternativas para a resolu¢do do problema investigado” (SPAGNOLO, p. 95, 2017). O
“mergulho em diregdo a parte submersa do iceberg” trata-se do percurso metodolégico
desta pesquisa.

A analogia do iceberg, destacada no inicio da nossa conversa, representa 0 nosso
tema: o problema da inovacdo no ensino de Ciéncias da Natureza (ou Ensino de
Ciéncias nos anos finais da educagdo bésica). Estudos de Fullan (2001 e 2002),
Carbonell (2002) e Garcia (2010) mapearam o0s obstaculos para que a inovagdo ndo
aconteca nas escolas. Nesse sentido, ndo ha distingdo entre o ensino, de forma geral, ou
0 ensino em uma area especifica do conhecimento. Por este motivo, 0s mesmos

problemas sdo aplicados também a area Ciéncias da Natureza.
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Eles sdo de facil visualizacdo e foram representados, a seguir (Figura 4) pela
parte exposta do iceberg, aquilo que estd acima do mar: infraestrutura e investimentos
precarios (quando ndo ausentes), desvalorizacéo do professor, desinteresse do estudante
e muitas vezes, também do professor, evasdo escolar, propostas de reformas e novos

curriculos escolares, ideologias politicas externas, etc.

Figura 4- Analogia do Iceberg e o problema da inovagao no ensino, também
aplicado ao ensino de Ciéncias da Natureza.

FALTA DE PRATICA/USO DE METODOS QUE ‘

FAVORECAM AS TIC'S E O ENGAJAMENTO DOS
ALUNOS COM CONTEUDOS OBSOLETOS.

DESVALORIZAGAO DO PROFESSOR.

FALTA DE INVESTIMENTO
NAS ESCOLAS.

O PROBLEMA DA
INOVACAO NO ENSINO

OBSTACULOS
EPISTEMOLOGICOS (?)

/

Fonte: A autora (2021).

Contudo, precisamos lembrar que, em todo iceberg ha uma parte submersa e ela
sempre serd maior do que aquilo que estamos vendo (Figura 4). H& coisas que néo
podemos descrever facilmente por estar, a primeira vista, fora do alcance dos nossos
olhos, Desta forma, olhar para esse lado desconhecido do problema, requer muito
estudo, planejamento, estratégias e analises que deem conta de nos levar ao objetivo,
sanando, ou pelo menos, minimizando 0s questionamentos iniciais quanto aquilo que
estava submerso. A linha ténue entre a parte submersa e exposta desse iceberg

representa a “Dialdgica” da inovagao, inspirada nas palavras de Morin (2015) e descrita
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no inicio desta proposta. Nesse sentido, fragmentam-se, comparam-se e religam-se o
modelo cultural e as relagdes epistémicas envolvidas na definicdo da inovagéo.
Compreender essa complementariedade permite identificar os possiveis obstaculos
escondidos na realidade conhecida. Ou seja, aquilo que o sujeito construiu internamente,
sendo manifestado em suas acdes, de forma a bloquear ou favorecer o processo de
inovacdo. Conhecendo estes obstaculos, é possivel tracar estratégias na formacdo dos
individuos, trabalhando para alcancar um referencial especifico de inovacéo.

3.1 Delimitando o caminho: abordagem da pesquisa

— Vamos comecar a escrita? Dé-me o notebook e eu faco as anotacgdes
engquanto vocé fala. Podemos comecar dizendo que, optou-se pela abordagem de
pesquisa qualitativa, tendo em vista que se busca a compreensdo das causas de
determinado fendmeno dentro de seu contexto. Nesse caso, buscou-se identificar
aspectos que expliquem as representacdes internas de professores e futuros
professores, no que se refere a inovacdo no ensino de Ciéncias da Natureza (CN),
bem como, o qudo distante essas se encontram da inovacdo vigente (ou

predominante) no Brasil.

Antes de iniciarmos, Alice, permita-me falar, brevemente, sobre o contexto
histérico da pesquisa qualitativa. Talvez vocé ndo julgue necessario. Entretanto, foi
nesse contexto que surgiu a Ciéncia, como conhecemos atualmente, e podemos dizer
que ele foi um dos principais responsaveis por fragmentar e racionalizar os
conhecimentos (ROBINSON, 2019; BATALLOSO, 2017).

— Pode comecar. Ficarei apenas anotando.

As primeiras pesquisas qualitativas foram centradas no paradigma do
positivismo classico, tendo como esséncia a filosofia de Comte, obedecendo a ideia de
que “o homem ndo tem de se ocupar com a reinvencdo do saber, mas sim de sua
classificagdo e ordenagio” (ABRAO, p. 396, 2004). O positivismo tem por objetivo
descobrir a relacéo entre as coisas, ou seja, compreender as causas de um fenémeno nédo

estd relacionado a sua esséncia, pois isso se aproxima da crenga na capacidade de
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conhecer do ser humano, algo que compete & metafisica e ndo a Ciéncia (TRIVINOS,
1987).

Logo, pesquisas destinadas ao estudo do comportamento humano e a relagéo
desses com determinados fenémenos (Ciéncias Sociais), tiveram de repensar seus
métodos para estar de acordo com as caracteristicas do positivismo, eliminando-se a
busca do “por que” e estabelecendo-se uma relagdo de “como” se produziam as relagdes
entre os fatos (TRIVINOS, 1987). Na tentativa de se adequar as ideias de critérios de
verdade do positivismo, elaborando testes estatisticos em busca de resultados absolutos,
as Ciéncias Sociais se distanciaram da pesquisa qualitativa, pelo menos, no que se refere
ao positivismo (FLICK, 2004; ABRAO, 2004; TRIVINOS, 1987).

Segundo Trivifios (1987), os avancos do pensamento e a busca pelo acesso a
verdade contribuiram para o surgimento de dois idealismos filoséficos: o subjetivo -
onde a realidade se resume a consciéncia do sujeito, o conjunto de suas sensacoes,
vivéncias e agdes. - e 0 objetivismo - onde 0 mundo real deve ser compreendido como a
manifestacdo do pensamento e das ideias que se desenvolvem em trés fases: a
manifestacdo do contedo em categorias ldgicas, o autodesenvolvimento dessa logica
que constituem a esséncia do pensamento e o desenvolvimento da ideia no pensamento
e historia.

Nesse sentido, o0 mesmo autor acrescenta que a fenomenologia surge para
explicar o que o positivismo ndo contemplava. E, assim, a pesquisa qualitativa centrou-
se no paradigma pds-positivista que transcendeu as visdes externalistas de definicdo da
realidade, passando de uma concepcdo de realidade objetiva/percebida para uma
realidade onde o sujeito é epistémico e constréi/cria a partir de suas interacdes™.

A fenomenologia dedica-se a interpretacdo do mundo! Enquanto os positivistas
atribuiram carater concreto ao conhecimento em uma realidade objetiva, a
fenomenologia dedicou-se a remover esse carater concreto do conhecimento e trabalha-
lo de forma subjetiva, interpretando fenémenos.

A fenomenologia € o estudo das esséncias, e todos os problemas

(...). Também é a fenomenologia uma filosofia que substitui as
esséncias na existéncia e ndo pensa que se possa compreender o

16 Linclon e Guba (1985) descrevem quatro tipos de realidade que se enquadram nas caracteristicas dos
paradigmas pré-positivista, positivista e pds-positivista: (i) Realidade objetiva: as coisas sdo 0 que
parecem ser; (ii) Realidade percebida: as coisas, a0 mesmo tempo em que s80 0 que parecem ser, Sao
tdo complexas e ndo as percebemos totalmente; (iii) Realidade construida: é aquela que o ser humano
constréi - Estd em permanente reconstrucdo e essa construcdo se da através da mentalizagdo -; (iv)
Realidade Criada, aquela que se cria a partir da interacdo do observador com o meio.
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homem e o mundo de outra forma sendo a partir de sua
‘facticidade’. E uma filosofia transcendental que coloca em
‘suspenso’(...) as afirmagdes da atitude natural, mas também
uma filosofia segundo a qual o mundo estd sempre ‘ai’(...). E
ambicdo de uma filosofia que pretende ser uma ‘ciéncia exata’,
mas também uma exposicao do espaco, do tempo e do ‘mundo
vivido’. E o ensaio de uma descri¢do direta de nossa experiéncia
tal como ela é, sem nenhuma consideracdo com sua génese
psicologica e com as explicagdes causais que o sabio, o
historiador ou o socidlogo podem fornecer dela (TRIVINOS, p.
43, 1987).

Uma das grandes dificuldades encontradas pela fenomenologia para se firmar
diante do positivismo, paradigma dominante, foi o fato de ndo existir um instrumento
unico para o pesquisador, alids, a instrumentalizacdo se quer era evidenciada. Outras
dificuldades também contribuiram para esse contexto, por exemplo, o reducionismo
encontrado na busca pela esséncia do fendmeno, realizada de forma isolada do contexto
historico. Nesse aspecto, destaca-se que a fenomenologia descreve a realidade, mas
“ndo introduz aspectos substanciais a ela” (TRIVINOS, p. 87, 1987).

O paradigma pds-positivista surgiu para desafiar a ideia tradicional de verdade
absoluta do conhecimento (PHILLIPS; BURBULES, 2000 apud. CRESWELL, 2014),
implantada pelos positivistas, mostrando-se questionador em relacdo a sua aplicacdo
para explicar o comportamento e acdes dos seres humanos. Entretanto, apesar de se
apoiar em uma filosofia deterministica onde as causas determinam os efeitos e
resultados, - ou seja, “os problemas estudados refletiam a necessidade de identificar e
avaliar as causas que influenciam os resultados, como aquelas encontradas nos
experimentos” (CRESWELL, p. 29, 2014) -, por vezes 0s estudos no paradigma pos-
positivista também se mostravam reducionistas, seja na fenomenologia que
desconsiderava fatos histéricos fundamentais para explicar problemas sociais, seja
caracterizando os fendmenos como conjuntos e variaveis que compreendiam hipoteses e
questbes de pesquisa que representavam um todo (CRESWELL, 2014).

No positivismo, a validade do conhecimento centrava-se no procedimento
experimental e na quantificacdo de variaveis capazes de serem explicados por meio de
instrumentos matematicos e estatisticos, sendo reproduzidos, inimeras vezes, sem que
sejam alterados os resultados finais. J& 0 pds-positivismo agarrava-se a ideia de que,
mesmo nos estudos que carregam um rigor estatistico, “deve-se escolher com preciséo o

que serd medido e apenas conservar o que ¢ mensuravel”, ou seja, truncar o real

(LAVILLE; DIONNE, p. 43, 1999). Com o passar dos anos, 0s pesquisadores
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aprenderam a combinar suas abordagens de pesquisa conforme as necessidades e, seja a
partir de um procedimento quantitativo, qualitativo ou ainda, envolvendo ambos
(misto), a esséncia sempre estara relacionada ao objeto de pesquisa e ndo ao pesquisador
(LAVILLE; DIONNE, 1999).

— Quanta coisa! Contudo, a partir disso, compreendi que na pesquisa
qualitativa ndo se definem conceitos daquilo que se pretende estudar, tampouco,
formulam-se hipdteses, pois esses sdo aspectos desenvolvidos e compreendidos ao
longo de toda a pesquisa (FLICK, 2009).

Sé&o reflexdes longas, mas pertinentes para que se compreenda o paradigma em
que se inseriu este estudo de caso que adota uma perspectiva naturalista-construtiva com
origem na fenomenologia, sob o paradigma pds-positivista. Gostaria de acrescentar que
nesta pesquisa, seguiu-se a abordagem de YIN (p.32, 2001), no que se refere ao estudo
de caso compreendido em um estudo empirico investigando um fendmeno atual [a
inovacdo no ensino de Ciéncias da Natureza] no seu contexto real, quando temos
dificuldade em definir as fronteiras entre esse e o contexto no qual ele se insere.
Compreendemos essa pesquisa como tendo uma abordagem naturalista-construtiva, uma
vez que, envolve aprofundamento no fendmeno investigado, procurando obter sua
descricdo e interpretacdo, valorizando o discurso, os conhecimentos dos sujeitos
envolvidos e do pesquisador.

Para isso, o estudo de caso foi realizado em trés momentos, com grupos
distintos, cujos sujeitos participantes, contemplaram caracteristicas comuns de nivel de
formacédo e faixa etaria média relativamente proxima. No processo, foram identificadas
as percepg¢des dos sujeitos, no que se refere a inovacdo. Tal intuito representou o ponto
de partida para cumprir o objetivo de explorar as representagdes de um “ensino
inovador”, tendo por finalidade, identificar limitacGes para que a inovagédo se estabeleca
nas escolas. Para tal, apresentou-se a tese de que esta dificuldade ndo esta relacionada
somente a obstaculos fisicos ou politicos, como sugerem estudos na area (FULLAN,
2001 e 2002; CARBONELL, 2002; GARCIA, 2010). Estaria relacionado a uma (ou
mais) limitagdo epistemoldgica oriunda de saberes tacitos coletivos, partilhado de forma
inconsciente entre os individuos, orientando suas a¢Ges rumo a determinada direcao,

ainda que se almeje outra.
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Os sujeitos da pesquisa
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— Agora, vamos falar dos sujeitos que participaram dessa pesquisa. Relna

0 maior namero possivel de informacdes, caracterizando-os.

Foram trés grupos (Quadro 2), os quais denominamos “Grupo Piloto” (GP)

“Grupo Foco” (GF) e “Grupo Limite” (GL). O GP se tratou de um teste quanto a

abordagem metodologica proposta para a coleta de dados, a qual serd detalhada mais

adiante. O GF representou a amostra principal, contemplando todos os critérios

estabelecidos para o objetivo dessa pesquisa. Por fim, o GL, cuja finalidade foi

promover complementaridade, bem como, identificacdo de um possivel padrdo dos

dados do GP e GF, fazendo cumprir os objetivos dessa pesquisa.

Quadro 2- Relacdo dos sujeitos da pesquisa.

Grupo PILOTO (GP) FOCO (GF) LIMITE (GL)
IDADE MEDIA
APROXIMADA. 25 anos 26 anos 24 anos
TOTAL DE
SUJEITOS 32 35 06
30 estudantes 30 estudantes de 2° e 3° ano
do curso de
Pedagogia. 03 professores atuando na
Educacédo Bésica, em escola | 06 estudantes de
publica e privada, 2°e 3% ano do
DETALHAMENTO lecionando as disciplinas de curso de Fisica.
02 professores Biologia, Fisica e Quimica.
universitarios, da
Faculdade de
Educacéo. 02 professores universitarios,
da area de Fisica e Biologia
01 encontro 01 encontro
presencial (04 03 encontros (totalizando 12 S':g;?gog(rg?):)’
ATIVIDADES h.oras)z com grupo horas), com o grupo inserido disponibilizado
disponibilizado em | no Programa PIBID de uma em uma
uma universidade universidade federal (RS). Versidad
federal (RS) universiaade
privada (RS).

Fonte: A autora (2021).
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A quantidade de grupos focais estabelecidos nessa pesquisa pode causar
estranhamento quanto a uma das principais caracteristicas de uma pesquisa qualitativa:
auséncia da necessidade de amostra numerosa. Compreende-se que em uma pesquisa
dessa natureza ndo se faz necessario uma busca de padrédo de dados com volume extenso
(FLICK, 2004; 2009), tampouco, saturacdo das informacdes justificando a codificacao
das categorias (BARBOUR, p. 62, 2009). A escolha pela expansdo da amostragem se
referiu & possibilidade de triangular os dados, extraindo com maior clareza os
significados e simbologia pretendida, no que se refere a inovacdo, diante de distintos
contextos culturais.

Em consonancia com o objetivo principal dessa pesquisa, foram adotados trés
critérios em ordem de importancia. O primeiro foi a priorizacdo da area Ciéncias da
Natureza (Quimica, Fisica e Biologia), tendo em vista a consonancia com o objetivo da
pesquisa. O segundo critério foi englobar o contexto de ensino na educacdo bésica e
universitaria, envolvendo sujeitos com ou sem experiéncias, no que se refere a lecionar.
Esse critério permitiu que a amostra contemplasse individuos de todas as etapas do
Ensino de Ciéncias Natureza, desde a formacdo do futuro professor até a atuacdo no

mercado de trabalho.

— E importante destacarmos, aqui, a dificuldade em se obter esse grupo!
Parece que ndo existe um espaco, no curriculo universitario, onde exista integracéo
entre os estudantes e o conhecimento das aulas, nos cursos que compde a area
Ciéncias da Natureza. A amostra foi possivel somente porque tivemos acesso ao
grupo de Ciéncias da Natureza, do Programa Institucional de bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID), de uma Universidade local. A este, denominamos GF e,
conforme explicado anteriormente, por isso representou a amostra central da
analise dos dados.

O terceiro critério e referiu a geracdes envolvidas. O grupo foi formado por duas
das geracOes predominantes no mercado de trabalho (KAPOOR; SOLOMON, 2011):
Geracdo X (nascidos entre 1961 e 1981), Millennnials (também chamadas de Geragéo Y,
nascidos entre 1982 e 2000) e individuos nascidos entre 2001 e 2002, compreendendo
um corte da Geracdo Z, representada pelo periodo de 2001 a 2019 (CRINDLE, 2014).

Os “nativos digitais” (PRENSKY, 2001), contemplando aqueles que nasceram a
partir do primeiro ano da geracdo Z, encontram-se, atualmente, em dois contextos:

formacdo (seja escolar ou universitaria) ou atuando em sala de aula. Parece estranho se
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referir a eles como inseridos na universidade e mercado de trabalho, enquanto
estdvamos acostumados a vincula-los aos estudantes da educacdo bésica. Porém, é
preciso destacar que, aqueles nascidos em 2001 e 2002 ndo se inserem mais no contexto
alunos de educacao basica. Atualmente, as escolas sdo frequentadas por estudantes que
contemplam a geracdo Z (nascidos a partir de 2003) e a “Geragao Alpha, compreendida
pelos nascidos a partir de 2010” (CRINDLE, p.73, 2014).

A geracdo Alpha ndo foi inclusa na amostra desta pesquisa porque nao
representam os profissionais da educacdo no atual mercado de trabalho, tampouco, os
alunos que estdo em formacéo nos cursos de licenciatura, nas universidades. Assim, nao
contemplaria os critérios 01(area do conhecimento) e 02 (todas as etapas de ensino e
atuacdo no mercado de trabalho, na &rea especificada).

Esse terceiro critério, ndo foi adotado com o objetivo de caracteriza-las ou
identificar as ideias de inovagdo predominantes as caracteristicas comumente a geracao
especifica. Para um procedimento desse cunho, seria necessario analisar, a partir dos
cortes geracionais, a manifestacdo de construtos, tais como o conhecimento tacito e a
capacidade absortiva'’. Pois, é através destes que podemos descrever e estruturar as
principais caracteristicas da geracdo em questdo (PAZINI et al, 2018). Contudo, para
esse procedimento, seria necessaria uma amostra uniforme no grupo de professores e
alunos, fato que se tornaria impossivel, uma vez que a pesquisa ocorreu em um periodo
que contempla o inicio de uma transicdo dos individuos da geracdo Z, conforme citado
anteriormente.

A (des)organizacdo da sociedade tem consequéncias sobre a subjetividade
daqueles que a compdem (VERZONI; LISBOA, 2015). Compreendendo que, a
subjetividade se trata de um processo em que 0 sujeito se (re)constrdi, sem se deixar
influenciar, ou influenciar-se minimamente, por visbes externas (FOCAULT, 1984,
BAUMAN, 2011), considerou-se importante explorar as ideias, tangenciando as
geracOes e 0 processo de subjetivacao do sujeito.

Perceba que, ndo nos interessa identificar os tracos de cada geracdo, quanto a
inovacdo no ensino de Ciéncias da Natureza, mas sim, tracos da subjetividade, no
processo de construcdo dessas percepcgdes. Entende-se que sdo construidas, pelo sujeito,

de forma inconsciente, a partir da relacdo espaco-sujeito-cultura. Assim, evidenciando a

7 Segundo Pazini et al. (2018), capacidade absortiva refere-se & capacidade de dispor-se & organizagéo de
valorizar, assimilar e utilizar novos conhecimentos externos e, o conhecimento tacito “perpassa por
meio da experiéncia, ideais e comportamentos do individuo na organizagdo desse novo conhecimento”.
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manifestacdo da emancipacdo da modernidade liquida (contexto atual da sociedade),
uma possibilidade de autoconstrucéo, onde se possibilita o abandono de regras e velhos
padrdes que tornavam a vida mais restrita (BAUMAN, 2001).

— Devemos deixar claro que, ndo foi considerado como critério o fato dos
individuos pertencerem a uma instituicdo publica ou privada, tanto na educagéo
bésica quanto universitaria. Embora pertencentes a uma universidade publica, o
GF também atende a realidade de ensino privado, em suas vivéncias, tendo em
vista que parte da amostra concluiu a educacéo basica nessa modalidade. Barbour
(2009) descreve o uso do grupo focal € comum em pesquisas qualitativas, pela sua
capacidade de extracdo dos dados, uma vez que permite aos sujeitos o debate do
tema, partindo da sua vivéncia e contexto cultural. Segundo a autora, essas
experiéncias carregam a simbologia do contexto vivido pelo individuo, sendo
acessadas a partir da manifestacdo do discurso. A forma como se expressam
imprimem aquilo que a visdo e a conceitualiza¢cdo estdo agregados (BARBOUR,
p.144, 2009). Por isso ndo é significativo destacar como critério o pertencimento a
uma instituicdo publica ou privada, tendo em vista que, em suas experiéncias, 0s
sujeitos interagiram com ambo sistemas de educacdo, seja de forma direta ou

indireta.

Compreende-se que as caracteristicas, em especial, a subjetivacdo atrelada nos
sujeitos, transcendem status econdémico. Soma-se a isso, 0 destaque de nédo ser pretenséo
de esta pesquisa definir a classe social econdmica dos sujeitos participantes. Além
disso, durante o processo de coleta de dados, 0 método utilizado ndo contemplou uma
investigacdo aprofundada da classificacdo econdmica de cada um.

Para definir um padrdo socioecondmico, o chamado Critério de Classificacdo
Econdmica Brasil (CCEB) ou Critério Brasil, é necessario medir o poder de compra dos
individuos, incluindo bens, escolaridade da familia, infraestrutura residencial e renda
salarial (ABEP, 2019). Em virtude disso postulou-se que os sujeitos desta pesquisa
estdo enquadrados nas classes socioecondmicas definidas pela ABEP (p. 2, 2019): na
regido Sul do Pais, bem como a regido que compreende o estado do Rio Grande do Sul,
onde a pesquisa aconteceu, as classes B2, C1 e C2 sdo predominantes.

Acrescentaremos apenas para conhecimento, o fato de que o grupo de

estudantes, no GF, possui baixo indice de atuagdo em empregos fora da sua graduacao.
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Dentre os 30 sujeitos que participaram da pesquisa para reconhecimento do perfil,
somente 04 responderam que possuem emprego fora da area para a qual dedicam seus
estudos. Os demais estdo distribuidos entre aqueles que estdo tendo a oportunidade de
participar de atividades de estagio nas escolas, pela primeira vez, e aqueles que ja estdo
um ano a frente vivenciando esta experiéncia.

Os estudantes em formagdo eram participavam do programa PIBID e para
muitos, segundo relato dos mesmos, essa € a Unica oportunidade de ter contato com as
escolas porque é muito dificil a oferta de estagios nesta area. Esse fato faz com que
muitos sejam voluntarios no programa, garantindo a busca de experiéncia e
conhecimento da iniciacdo a docéncia. Segundo os professores universitarios, proximos
ao final do curso, os estudantes devem fazer o estagio obrigatdrio e esse € um processo
que tem que ser organizado com antecedéncia ao semestre. As escolas tém dificuldade
em receber 0s estagiarios porque os professores apresentam resisténcia quanto as ideias
da academia. A professora do curso de Biologia relata que, “nas escolas onde o PIBID
atua o processo é mais rapido e tranquilo, porque os professores participam das
atividades e reunides, ndo havendo resisténcia. Fora, € muito dificil!”.

Assim como todo individuo da geracdo Y e Z, representando grande parte do
GF, o gosto pelas novas tecnologias, videogames, naturalidade com a internet, repudio
ao autoritarismo e descaso com questdes ambientais, imediatismo na busca por
informacBes e critica nas ideias (SIQUEIRA, 2012) ficaram explicitos em suas
preferéncias. Destaca-se que, atividades relacionadas ao meio artistico, tais como
dancas, artesanato e tocar instrumentos, fazem parte de seus hobbies, denotando
envolvimento com a cultura local, onde, esses manifestos sao frequentes nos eventos da
cidade. Atividades como leitura e cinema, apareceram, como preferéncia, de forma
isolada, na parcela do GF que correspondia ao grupo dos professores universitarios e da

educacéo basica.

— Agora que ja descrevemos caracteristicas fundamentais dos sujeitos dessa
pesquisa, vamos pedir os cafés e seguir descrevendo como foi o mergulho
exploratério na parte submersa do iceberg. Foram extraidos elementos
importantes que permitiram aprofundar a analise na busca da conclusdo dos
objetivos propostos. Tais elementos foram analisados a partir da analise textual
discursiva (ATD), de Moraes e Galliazzi (2011).
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3.1 Reconhecendo a inovagéo no discurso dos sujeitos

A Analise Textual Discursiva (ATD) de Moraes e Galliazzi (2011) é um
processo de andlise que pode ser compreendido como situado entre as andlises de
Discurso (AD) e de Contetdo (AC), diferenciando-se na sua metodologia.
Frequentemente, se faz uso de entrevistas semiestruturadas para a coleta dos dados.
Tendo em vista a complexidade do nosso problema de pesquisa, bem como, o
pressuposto da metafora (que orienta pesquisas das Ciéncias Cognitivas) de que a
linguagem ¢é a janela da mente humana (FELTES, 2018), se optou pela dindmica do DT,
conforme mencionado anteriormente. Nesse processo, podemos dizer que as
“entrevistas” partiram de apenas uma pergunta, permitindo aos sujeitos, total liberdade
para formular suas ideias e interagir seus pensamentos, proporcionando-lhe momentos
de reflexdo, troca e constante (re)construcdo de concepcOes, enriquecendo-0s com

elementos comuns (e ndo comuns) ao seu contexto sociocultural.

— A ATD néo ¢ diferenciada de outras analises que compreendem o
discurso do sujeito como objeto de principal, tampouco, se distingue na forma colo
esse discurso é coletado. A diferenca consiste na descricdo dos fendmenos
envolvidos. A ATD se preocupa em descrevé-los, interpreta-los, e compreendé-los
juntamente com o discurso para a producdo de metatextos, caracterizando um

processo hermenéutico. Ou seja,

a analise textual discursiva corresponde a uma metodologia de
andlise de dados e informacfes de natureza qualitativa com a
finalidade de produzir novas compreensées sobre os fenémenos
e discursos. Insere-se entre 0s extremos da andlise de contetdo
tradicional e os limites da andlise discurso, representando um
movimento interpretativo de carater hermenéutico (MORAES;
GALIAZZI, 2011, pg. 7).

Acrescento a sua fala, Alice, que o processo da ATD pode ser realizado sob a
perspectiva de categorias emergentes (método indutivo) ou a priori (método dedutivo),
cuja analise se sustenta em categorias pré-existentes, decorrentes de teoria(s) que
melhor explica(m) o fendmeno investigado. Neste estudo a ATD foi aplicada das duas

maneiras, sendo indutiva, no primeiro momento, onde foram analisadas as concepcoes
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quanto ao significado do termo “inovar no ensino e no ensino de Ciéncias da Natureza”
e dedutiva para correlacionar essas categorias emergentes, a fim de apresentar
categorias mais completas e que auxiliaram na descricdo dos modelos culturais
(percepcdes/idealizacbes) expostos pelos sujeitos, no contexto citado.

Quando combinados, os métodos indutivos e dedutivos da ATD corroboram
entre si, de forma que, “a indugdo auxilia a aperfeigoar um conjunto prévio de
categorias produzidas por deducdo” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 23 e 24). E nesse
sentido que se buscou emergir categorias e explora-las, novamente, correlacionando-as,
buscando embasamento nas teorias cientificas ja existentes.

O processo indutivo da ATD seguiu as quatro etapas que Moraes e Galiazzi
(2011, p. 11) denominam de organizacdo em quatro focos: “desmontagem dos textos
(unitarizacdo), estabelecimento de relacdes (categorizacao), captando o novo emergente
e um processo auto-organizado™.

Gostaria de se responsabilizar pela explicacdo dessas etapas, Alice, tendo em
vista que se fez constantemente presente no processo de andlise, inibindo (ainda que

pouco) a minha “identidade pesquisadora’?

— Vamos 14, afinal, esse momento foi fundamental para que o discurso dos

sujeitos nao fosse “contaminado pelo seu discurso”!

A desmontagem dos textos teve por finalidade compreendé-los através de leitura
e analise profunda, expressando sentidos e significados lhes atribuida. Esses séo
compreendidos como processo de categorizacdo e representam uma “limitacdo do
'corpus” que sempre carregara os pressupostos do pesquisador (MORAES; GALIAZZI,
2011) que deve ser cauteloso para que esse processo nao se faca sobre a sua visdo, uma
vez que a “identidade do discurso” daquele que o escreveu deve ser preservada. A
validacdo das categorias seguiu por meio de argumentos e hipdteses fundamentados
teoricamente (MORAES; GALIAZZI, 2011), descritos, posteriormente, no processo de
andlise desse estudo.

O processo de captacdo do novo emergente consistiu em uma analise mais
profunda do processo de categorizacdo, tendo por objetivo, interpreta-los, permitindo a
criacdo de metatextos, teses, em torno dos argumentos identificados. Esses metatextos

serviram para expressar 0s elementos existentes no fendmeno que se esta analisando: o
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significado de inovar no ensino, de modo geral e, especificamente, na area Ciéncias da
Natureza.

O processo de auto-organizagdo consistiu em nova analise no material sob a
perspectiva do processo indutivo do pesquisador, no sentido de “expressar suas
construgdes e convicgdes sobre os fenomenos que investiga” (GALIAZZI, p.135, 2011),
deixando sua identidade mais presente nos argumentos defendidos. Para facilitar a
compreensdo do resultado emergente nos processos da ATD, quanto ao significado de
“inovar no ensino”, a seguir, foi elaborado um resumo (Figuras 5), apresentando as

categorias.

Figura 5- Resumo categorias expressando as representaces quanto ao termo
“inovar no ensino”.

4. Inovar é motivar
o estudante @ partir
de diferentes
metodologias.

O que é inovar no Ensino?

Fonte: A autora (2021).

Na sequéncia, apresentaram-se as categorias emergentes, referentes a inovagéo
no ensino de Ciéncias da Natureza (Figura 6). Observe que essas foram sinalizadas com
duas ou mais cores. Essa sinaliza¢do se deve a correlacdo entre as categorias das figuras
5 e 6. Perceba que as cores encontradas na figura 6 sdo equivalentes as cores
apresentadas nas categorias da figura 5. Esta correlacdo foi identificada sob a

perspectiva do uso do método dedutivo (a priori), tendo como finalidade a identificacdo



78

das dimens@es que descrevem as percep¢des dos sujeitos, quanto a inovagdo no ensino

de Ciéncias da Natureza.

Figura 6- Resumo categorias expressando as representagdes quanto ao termo
“inovar no ensino de Ciéncias da Natureza”.

2. Inovar é ser criativo e
estar disposto a mudar

padrdes qué permemrn
a concepgdo de Ciéncia.

O que é inovar no Ensino
de Ciéncias da Natureza?

Fonte: A autora (2021).

Adotando o método dedutivo, evidenciamos nosso olhar tedrico “servindo a
teoria ou teorias selecionadas para direcionar toda a pesquisa” (MORAES E
GALIAZZI; p.157, 2011). Acrescentando que as teorias a priori passam a ser base da
interpretacdo dos dados da pesquisa. Os métodos ‘“emergente e dedutivo” foram
utilizados de forma combinada, sendo o primeiro responsavel por trazer aquilo que
pensam os professores e futuros professores sobre inovar na educacéo e no ensino de
Ciéncias da Natureza, bem como, 0 que se espera desses aspectos. E 0 segundo, guiou 0
processo de identificacdo das dimensdes que sustentam essas percepgOes, dando
sequéncia nos objetivos propostos, quanto a compreensdao do fenbmeno que envolve a
dificuldade de inovarmos no ensino de Ciéncias da Natureza.

Na sequéncia, os sujeitos externalizaram sua idealizacdo de ensino de Ciéncias

da Natureza inovador, no que tange as concepcdes. Para tal, foram produzidos mapas
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mentais — “minds map’s” (BUZAN, 2009) nas etapas finais da metodologia utilizada,

descrita a seguir.

3.2 Percurso do mergulho

Definimos esta pesquisa como qualitativa, entretanto, se reconhece a dificuldade
em defini-la com significado Unico, uma vez que essa identificacdo sempre esta
associada as abordagens do estudo (FLICK, 2009). Sobre sua metodologia, Glazier
(1992) descreve que, esta ndo se trata de um conjunto de procedimentos dependentes de
analises ou métodos estatisticos, mas sim, escrita sem o estabelecimento de um padréo —
mesmo que esse processo esteja envolvido em longos periodos historicos de discussdes
metodoldgicas — trazendo concepcdes filosoficas distintas. Sendo assim, compreende-se
que as estratégias investigativas, os métodos para coleta e analise de dados também se
tornam distintos (CRESWELL, p.207, 2010).

A partir desse pensamento, para a coleta de dados, nos permitimos fazer uso do
Design Thinking (DT), uma metodologia de “abordagem que expressa um modelo de
pensamento” (IDEO LLC p.11, 2012) tendo como foco 0s sujeitos e 0 Seu processo
criativo, promovendo uma nova forma de pensar sobre um problema e solugdes para
este (PINHEIRO; ALT 2011). Além disso, o DT é uma abordagem antropolégica, de
processo dindmico, multicultural e transdisciplinar, tendo em vista que pode ser
desenvolvido envolvendo sujeitos de diferentes areas do conhecimento, bem como, o
problema em questdo, permear distintas areas e ser destinada a solucao de problemas de
ou que envolvam outras pessoas. Com isso, a troca de saberes e diferentes pontos de
vista permite que os sujeitos envolvidos no processo reflitam e busquem solucdes a

partir dessas diferencas, fazendo uso do dialogo e criatividade.

— A empresa americana de design e inovacdo IDEO, da cidade de Palo
Alto, na California, foi a responsavel por popularizar o DT que, trata-se de um
processo de criacdo utilizado, frequentemente, no marketing e meio publicitario,
tendo intensas trocas de informacgdes/saberes para solucionar problemas e/ou criar
produtos Uteis a uma populacgéo especifica.

Em 2012, foi lancado o material Design Thinking for Educators, uma
tentativa de inserir essa abordagem na educacéao, a fim de buscar ideias inovadoras

na nova geracdo presente nas escolas. Com isso, a técnica tem se difundido (no
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meio educacional) pela sua habilidade de promover o senso critico, criatividade e
trabalho em equipe. No contexto educacional brasileiro, vem sendo explorada para
pensar solucdes de problemas sistematicos (fisicos, organizacionais, de gestao, etc.)
e de curriculos escolares (Instituto Educa Digital), como uma metodologia criativa
para o processo ensino-aprendizagem de adultos (BUCKER, 2015) e formagcao
continuada de professores (SPAGNOLO, 2017).

De uma forma geral, pode-se dizer que a abordagem/metodologia do DT ¢
aplicada com o intuito de solucionar problemas priorizando o pensamento e
discurso dos individuos durante todo o processo. O DT permite que eles
desenvolvam senso critico em torno do tema discutido, bem como, proponham
solucdes criativas para os problemas emergentes ou previamente estabelecidos.
Trata-se de uma abordagem dependente da habilidade intuitiva do sujeito, de
interpretacdo daquilo que ele observa e do desenvolvimento de ideias que sao
emocionalmente significativas para quem se esta trabalhando, transparecendo, 0s

processos de subjetivacdo, o qual se citou anteriormente.

Exato, Alice! Nesse sentido, a escolha do DT para a coleta de dados se mostrou
a metodologia mais coerente com o objetivo da pesquisa e critérios da amostra, uma vez
que, quando imersos No processo, 0s sujeitos tornam-se autdbnomos em suas respostas e
reflexdes, sem ingeréncia do pesquisador (IDEO LLC p.14, 2012) se tornam
dependentes, apenas, do processo cultural e emotivo que desenvolveram ao longo de sua
historia, em relacdo ao tema. Tais caracteristicas se fazem fundamentais para
identificacdo da idealizacdo de inovacdo no contexto educacional adotado, bem como,
as possiveis limitacdes epistemologicas para que ela aconteca, tendo em vista que,
identificar esses aspectos nos coloca um ponto de partida na compreensdo do porque a
inovagdo ndo se estabelece com solidez no meio educacional.

O DT é utilizado para promover a reflexdo de problemas passiveis de solugdes.
N&o se pode fazer uso do DT com o intuito de solucionar problemas que tangem
perimetros fora do nosso alcance, como por exemplo, problemas de cunho politico,
econbmico e culturais. Tais problemas envolvem varidveis que ndo podemos controlar
(IDEO LLC p.11, 2012).

— Agora, o leitor deve estar se questionando se, o uso do DT para

solucionar o problema nacional da inovacgdo, no ensino de Ciéncias da Natureza,
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ndo seria dimensionado nessa categoria de problemas que nédo estdo ao Nnosso
alcance. Porém, destacamos que o propoésito com que o DT foi utilizado nessa
pesquisa se direcionou ao mapeamento de representagdes internas/idealizacfes
(modelo cultural), quanto ao ensino inovador, a fim de verificar as limitacoes
epistemologicas que o pautam. Ou seja, o DT foi utilizado para captar uma
solucdo, ou melhor, um possivel start do processo de compreensdo, quanto a
limitacdo da inovacdo, considerando, o discurso, intimamente ligado(s) ao ser
humano, sua cultura, processo emotivo e processo historico.

As etapas do DT séo realizadas em encontros dinamicos, com atividades
propostas, geralmente, em cinco etapas: descoberta, interpretacédo, ideacao,
experimentacao e evolucédo (IDEO LLC, 2012). A todo instante se faz um processo
de ir e vir entre as etapas para se atingir o objetivo desejado. Desta forma, é
provavel que por vezes, a leitura da metodologia se torne confusa, especialmente,
tratando-se das definigdes do termo inovar e do modelo de inovacéo no ensino de
Ciéncias da Natureza. Para facilitar o processo, as etapas foram identificadas pelos
nomes e descritas na sequéncia que aconteceram. Contudo, eventualmente, nessa
descricado, serdo descritos fatos de etapas anteriores.

Para coletar os dados dessa pesquisa foram realizados encontros distintos
com trés grupos de sujeitos, conforme citado na sessdo 3.2. Para o grupo
denominado Grupo Piloto (GP), cujo objetivo consistiu em testar a eficacia e
corrigir falhas nas atividades centrais do DT, para a coleta dos dados, foi realizado
0lencontro (totalizando 04 horas). Com o Grupo Foco (GF), integrantes do PIBID-
Ciéncias da Natureza, foram 03 encontros (totalizando 12 horas). Esses encontros
ocorreram em 03 turnos regulares, durante as reunides, das atividades académicas
do PIBID, na universidade. No Grupo Limite (GL), utilizado apenas para fins de
verificacdo de validade dos dados encontrados com o GF, foi realizado 01 encontro
sincrono, totalizando 04 horas.

As atividades detalhadas, compreendendo todas as etapas da abordagem
DT, foram desenvolvidas somente com o grupo GF. Desta forma, a metodologia
tratou de descrever e analisar. Com profundidade, os dados produzidos por este

grupo, apresentando os demais, somente para fins de consulta, no Apéndice 2.

No primeiro encontro tratou-se de, inicialmente, conhecer 0s sujeitos da

pesquisa, realizando um mapeamento do perfil do grupo e apresentando a metodologia
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que seria utilizada, bem como, os fins a que se destinava. Na sequéncia, se iniciou a
primeira etapa do DT: “Descoberta”, onde se abordou, brevemente, discussdes
frequentes que se referem a necessidade de inovar o ensino, em especial, 0 ensino de
Ciéncias da Natureza™®. Foi utilizado o processo de dialogo entre o pesquisador e o
grupo, sendo expostos os dados do MEC (BRASIL, 2015) referente ao contexto de
inovacdo e criatividade das escolas brasileiras, o “Movimento de Inovagdo na
Educagdo”, a organizagdo “Todos pela Educagdo” e “Inova Escola — Fundagéo

telefonica” *°

, permitindo que os sujeitos se posicionassem com relacdo ao tema. Essa
etapa € fundamental para auxiliar nas etapas seguintes, onde o desafio emerge e 0s

sujeitos tém como objetivo se dedicar as solugdes dos problemas emergentes.

— O que acha de comecarmos descrevendo sobre a captacdo dos

conhecimentos prévios dos sujeitos?

Penso ser uma boa ideia, Alice. Anteriormente, ao tracarmos a escolha dessa
pesquisa, bem como, ao desenhar os objetivos que a seguem, identificamos a
necessidade em conhecer, primeiro, 0 que se entende por inovagdo, para que se dé
sequéncia as percepcdes/idealizagdes quanto ao ensino inovador, de Ciéncias da
Natureza. Essa importancia se d& na necessidade de compreender se as concepg¢des do
grupo, em torno da inovacgdo, no contexto geral de ensino (independente de area do
conhecimento especifica), sdo distintas daquelas que se referiam ao contexto de
interesse. Tal fendmeno de distingdo poderia estar associado a um modelo especifico de
ensino de Ciéncias da Natureza, desconectando-o “do todo” no sistema educacional. Por
exemplo, a inovacdo nesta area poderia ser pautada somente no uso de novas

tecnologias, feiras de ciéncias, atividades laboratoriais, etc, sem mostrar conexao com

'8 Essa etapa ndo foi contemplada na atividade teste desenvolvida com o GP, tendo em vista que, os
professores da disciplina haviam realizado essa discussdo, no decorrer do semestre letivo.

19 A fim de manter neutralidade, com relagdo & polissemia da inovagéo, a escolha por esses referenciais se
deu, unicamente, pelo fato das propostas de ambos, no que se referem as praticas, visdo de curriculos,
gestdo e valores da educagdo, estar muito proximo (quando ndo, idéntico) aqueles do Mapa de
Inovagdo e Criatividade das escolas Brasileiras, articulado pelo MEC (Brasil, 2015). Em virtude disso,
se parte do pressuposto que, a proposta inicial do MEC, representaria o referencial, modelo de
inovagdo que se busca para as melhorias da educagdo no pais, tendo em vista que, ndo houve outros
programas governamentais, na sequéncia deste. Os movimentos trazidos a discusséo (“Movimento de
Inovacdo na Educag@o”, “Todos pela Educacdo” e “Inova Escola — Fundacdo telefonica™), se
apresentam como organizacGes ndo governamentais, livres de partidos politicos, com parcerias
privadas que buscam, a partir de investimento e melhorias, uma educacéo de qualidade acessivel a
todos.
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as ideias relacionadas ao ensino, como um todo, sem discriminacdo das areas do
conhecimento.

— Certo! Vou anotar esta etapa, onde, para a captacio dos “conhecimentos
prévios” sobre o tema, cada sujeito recebeu um pequeno bloco de anotacdes e a
instrugdo para responder, com apenas uma palavra (ou conceito chave), “O que é
inovar no ensino?” e “O que é inovar no ensino de Ciéncias da Natureza?”. As
respostas foram agrupadas em um mural, registradas em imagem (Figura 7) e
transcritas (Quadro 3 e 4), para facilitar a leitura

Figura 7- Fase “Descoberta”: Inova¢io em apenas uma palavra (concep¢oes do
GF).

Fonte: A autora (2021).

Quadro 3- Inovacao em apenas uma palavra: concepcdes do GF.

“Inédito”. “Mudar”. “Criar”.
“Refletir”. “Fazer uso das tecnologias”. “Modificar”.
“Surpreender”. “Mudanga”. “Desconstruir”.
“Dialogo”. “Motivagdo”. “Diferente”.
“Significar”. “Coragem para fazer diferente”. “Mudanga”.
“Reinventar”. “Transformar” “Melhorias”.
“Novas Metodologias”. “Interagdo”. “Dinamizacao”.

Fonte: A autora (2021).
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Quadro 4- Inovacao no ensino de Ciéncias da Natureza, descrita em uma palavra:

concepcdes do GF.

INOVAR EM CIENCIAS DA NATUREZA

“Contextualizar” “Aproximagao” “Mudanga”
“Forma de comunicagao”. “Problematizar”. “Dialogo”.
“Desafiar”. “Tornar menos abstrato”. “Criatividade”.
“Interagdo professor com “Mudar a concepgao de “Conceito — Pratica -
aluno e vice-versa”. Ciéncia”. Realidade”.
“Contextualizar” “Reinventar”. “Tecnologia”.

“Desconstruir o método
tradicional”.

“Professores pesquisadores
e ndo Pesquisadores

“Experimentar uma visao
de préticas nos

professores”. laboratorios”.
“Sair do padrdo”. “Experimentacao”. “Correlacionar”.
“Compreender”. “Obstinagdo”. “Movimento”.

Fonte: A autora (2021).

Posteriormente, seguindo a dindmica da abordagem DT, os sujeitos foram

reunidos em pequenos grupos, de acordo com semelhanca ou proximidade de

concepcdes. O foco deste momento voltou-se para reflexdes e discussdes, quanto ao

tema, visando elaborar um mapa da personificacdo da inovacdo no ensino de Ciéncias

da Natureza. Este mapa foi representado, a seguir, na figura 8.

Figura 8- Fase “Descoberta”: mapa genérico de personificacdo da inovagdo no

ensino de Ciéncias da Natureza.

COMO E?
f movacio ™\
,’.\'o ENS. CIENCIAS ';
\ DA NATUREZA4. [
~——"  COMO DEVERIA
SER?
SONHOS PESADELOS

Fonte: A autora (2021).
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N&o se esqueca de descrever que, o0 mapa (Figura 8) possibilitou aos sujeitos
foco na discussdo e analises, promovendo a reflexdo de pontos que favorecem
(chamados sonhos) e desfavorecem a concretizagdo de sua concepcdo de inovar (0s

pesadelos).

— Posso dizer que se trata de uma atividade de aprofundamento das
questdes discutidas anteriormente e/ou defini¢cbes de inovagdo, considerando um
confronto entre as visdes de como € o ensino e o que o impede de ser aquilo que se

almeja?

Isso, Alice! Agora, vamos para as atividades que aconteceram no segundo
encontro, onde se desenvolveu a etapa denominada “Interpretagdao”. A partir das
representacdes em torno do tema em questdo, iniciou-se 0 processo da busca de
solugdes para um desafio emergente. Geralmente, quando os sujeitos chegam a esta
etapa com o desafio previamente definido, ela é dedicada a um olhar profundo para as
necessidades de proposta de solucbes que atendam ao desafio. Entretanto, por motivos
ja citados, no que tange ao cumprimento do objetivo da pesquisa, se escolheu “desafio
emergente”.

Permita destacar que, chegar a etapa “interpretacdo”, no DT, sem um desafio
previamente estabelecido ndo significa distingdo em seus procedimentos. Apenas,
implica na necessidade de fazer emergir o desafio a partir das discussdes estabelecidas
nas ideias dos grupos e, para isso, 0 que se muda é apenas o direcionamento. Para tal, as
ideias sdo analisadas, em primeiro momento, com um olhar que leve ao desafio, por
exemplo, uma pergunta que busque solucdo para um problema especifico que se
sobressaiu nas discussdes do grupo.

Para fazer emergir o desafio em cada grupo, se propds que eles se concentrassem
naquilo que esteve sobressaliente nas discussdes anteriores, formulando uma pergunta
que pudesse levar & busca de uma solugdo para o problema ou fato exposto. Por
exemplo, se para um determinado grupo, o foco da discusséo do conceito de inovagao
esteve em torno de modificagBes no curriculo da escola, eles deveriam seguir no sentido
de pensar em “Como poderiam ser modificados os curriculos escolares, promovendo
alteracdes que contribuiriam para a concepc¢do de inovagdo em questdo”, ou “Que agdes
podem ser realizadas no curriculo escolar de forma a contribuir para a concepcdo de

inovacdo em destaque?”.
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Apos a definicdo do desafio em cada grupo, a discussao foi direcionada para a
proxima fase, denominada “Interpretagdo”. Aqui, nos concentramos em aprofundar,
mudar e/ou evoluir as perspectivas dos sujeitos em relagdo as suas concepgdes iniciais
(IDEO LLC, p.40 2012). Para isso as anotacdes e o mapa de personificacdo foram
analisados, pelos sujeitos, com o intuito de documentar o pensamento do seu grupo,
compartilhando inspirac@es, referenciais tedricos, referenciais préaticos, reelaborando
ideias, etc. (Figura 9). Nesse processo surgem os insights, expressdes que despertam
atencdo, em torno do aprendizado e que encaminham solucdes concisas para o desafio
(IDEO LLC, 2012).

— Importante evidenciar que, para fins de analises futuras, a etapa
“interpretacio”, por priorizar o discurso dos sujeitos e interacio entre eles, foi
registrada através de audio, imagem e coleta do material produzido. Salienta-se
gue nesse processo, sempre se preservou a identidade dos sujeitos, procurando néo

expor a imagem ou qualquer outro aspecto que a denunciasse.

Figura 9- Fase “Interpretaciao”: aprimorando e evoluindo as ideias

—

Fonte: A autora (2021).
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A préxima etapa, denominada “Ideacdo ou Prototipagem”, estd diretamente
ligada a etapa Interpretacdo. Ela propicia analises e discussfes que nos permitem
enxergar com mais clareza o contexto e os problemas que neles habitam, uma vez que
mais de um individuo esta se dedicando na busca por solugdes.

A interagdo foi intensificada a partir do procedimento chamado “brainstorm”,
tendo como objetivo propor ideias, possiveis solucdes (ou ndo!) para o desafio
emergente. Na sequéncia, foram analisadas e discutidas, uma a uma, em busca da
melhor possibilidade. A partir disso, pode-se dizer que o processo criativo de cada
sujeito comeca a se manifestar, permitindo-o criar, livremente (IDEO LLC, 2012). E
importante comentar que, durante essa etapa, ndo pode haver julgamento das ideias
expostas. O grupo precisa pensar em todas as possibilidades, até mesmo, aquelas menos
provaveis! Essa orientacdo foi seguida com responsabilidade pelos sujeitos, a medida
que, dedicaram todo o tempo disponivel para focar e discutir o problema e suas
solucdes.

Quando estamos diante de uma tarefa desafiadora e envolvente, nos
determinamos a buscar uma solucdo, mantendo nosso cérebro em estado de total
atencdo, canalizando nossas habilidades para isso, experimentando o que Mihaly
Csikszentmihalyi (1990) chama de “Flow”. Descreve-se como um estado de fluidez
espontaneo que surge quando buscamos algo, sem se preocupar com recompensas,
opiniBes, julgamentos; imergimos, de forma inconsciente, em um estado de inspiracéo
no processo de criacdo (CSIKSZENTMIHALYI, 1990). Compara-se o flow a uma
espécie de transe (do sujeito com o assunto/objeto de interesse), onde se perde a nogdo
do tempo dedicando-se a solucionar um problema que traga satisfagdo pessoal. A
concentracdo é direcionada unicamente para as soluc@es e ndo as falhas, resultando em
envolvimento e foco apenas na atividade (desafio emergente), principalmente, por se
tratar de um assunto cujos envolvidos, se identificam (seja através de vivéncias,
emocionalmente, etc.).

Ao concluirem esta etapa, 0s pequenos grupos foram convidados a expor suas
propostas, reconhecendo a liberdade para realizar e receber feedbacks, somando novas
ideias. Assim se repetiu esse processo com todos 0s pequenos grupos, concluindo a
aplicacdo das etapas Descoberta, Interpretacao e Ideacdo, do DT.

As etapas seguintes do DT estédo relacionadas a experimentacédo e evolucdo do
protétipo ou ideacdo (a solucdo proposta). Em virtude de o foco do uso do DT nesta

pesquisa ndo ter se tratado de uma busca de solucdo especifica para a inovagdo, mas sim



88

de uma proposta que aponte, a partir do discurso dos sujeitos, 0s possiveis
obstaculos/limitagdes no modelo de inovagao, as etapas “Experimentagdo e Evolugdo”
foram desenvolvidas sem que se considerasse uma aplicacdo das solugdes propostas.
Para isso, elas foram adaptadas a um processo de imersdo nas solucGes propostas,
discutindo e refletindo sobre como seria experimenta-las e como poderiam evoluir. Essa
imersdo contemplando as Ultimas etapas do DT ocorreu 05 meses apés a aplicacdo das

etapas anteriores.

— A atividade no ultimo encontro iniciou com uma breve apresentacédo das
representacdes sobre inovacao e inovagao no ensino de Ciéncias da Natureza, bem
como, os “mapas mentais” — “minds map’s” (BUZAN, 2009) — produzidos pelos
sujeitos, representando uma externalizacdo, de forma organizada, das ideias
emergentes, no que se refere ao “como é” e “como deveria ser” o ensino de

Ciéncias da Natureza inovador (Figura 10 e 11).

Figura 10- Mapa mental “Como é o ensino na area Ciéncias da Natureza”.

Tradicional; muita teoria sem aprofundamento, teoria
e pratica isoladas; utiliza novas tecnologias e
metodologias, mas o ensino é somente transmitido e

Excesso de contetido, um ndo se aprende. Nao ha contextualizagao.
ensino voltado parao
professor e ndo para o

aluno. Fragmentado, chato,
repetitivo e fraco.

A

O ENSINO NA
CIENCIAS DA NATUREZA

A

4

Focado no ENEM e novas
metodologias, sem
contextualizar.

As coisas sdo vistas
extremamente separadas

N3o ha relagdo com o cotidiano; ndo ha
interdisciplinaridade na area do conhecimento.
Falta preparo na graduagdo dos futuros
professores.

Fonte: A autora (2021).
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Figura 11- Mapa mental “Como deveria ser um ensino inovador na area Ciéncias
da Natureza”.

Uma unificagdo dateoria e pratica; ter problematiza¢ées que
permitam a reflexdo do contetido e sua aplicabilidade ;
Dinamicas que possibilitem o aprendizado.

A

Uma integragdo dos conhecimentos de
Fisica, Quimica e Biologia; uma unificacao
de conceitos, praticas e realidade.

N
v v Interdisciplinar;

COMO DEVERIA SER O ENSINO Colitextillzar com

arealidade dos

INOVADOR, NA CIENCIAS DA NATUREZA: alunos.

N

v
Desvinculado do ENEM; unificado nos
conteudos das disciplinas que compode a

area.

Ter auxilio e incentivo do
Governo nessas graduagoes,
investimento em infraestrutura
e valorizagdo da profissdo.

Fonte: A autora (2021).

Ainda nesta etapa, foram retomados para a discussdo e reflexdo alguns
pontos que pareciam contraditorios ao que os sujeitos expunham como inovacao e
um ensino de Ciéncias da Natureza inovador. A intensdo desta discussdo esteve
baseada na captacdo da identidade idealizada, um modelo cultural inovador para o

ensino de Ciéncias da Natureza.

Feltes (2018) descreve que sdao muitas as compreensdes para o termo modelos
culturais. Entretanto, de forma geral, estes representariam um construto tedrico
abrangendo a ideia de, a0 mesmo tempo em que se apresenta como uma entidade
idealizada com alto indice de simplificacdo, igualmente traz esquemas cognitivos
complexos relacionados a experiéncia humana — seja de percepcdo, conceito e/ou
sociocultural —, estruturando sistemas de conhecimento. Incluindo-se a isso, a autora
define que um modelo cultural seria compartilhado entre os sujeitos de uma
determinada cultura, grupo social ou comunidade, com seus valores, motivagoes,
objetivos, expectativas e emocgdes. Acrescentando que se trata de um construto tedrico

que abarca “a fun¢do de organizar dominios de conhecimento”, servindo de modelo
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para interpretar acdes humanas, podendo ter natureza ideoldgica e a condicdo de ser
acessivel de forma indireta, “devendo ser ‘abstraido’ ou ‘reconstruido’ a partir da
linguagem e/ou comportamento” (FELTES, p.198, 2018).

Acrescentando a isso, conforme sinalizamos no inicio da nossa conversa, 0
modelo cultural pode ser entendido como um arbitrario cultural (BOURDIEU,;
PASSERON, 2013). Pois, se trata de ideia construida a partir de vivéncias e
conhecimentos compartilhados entre individuos de um determinado grupo social,
podendo ser influenciado por forcas externas, referentes a uma cultura dominante que
gere aquilo que é importante para a sociedade.

Os dados desta pesquisa foram obtidos sob a condi¢do Unica de reflexdo e
interacdo entre sujeitos, ausentes de questionamentos externos que pudesse influenciar
suas respostas. Desta forma, os sujeitos foram inseridos a uma situacdo de exploracédo
Unica de seus esquemas cognitivos mais complexos, confrontando-os internamente com
suas agdes pedagdgicas e dos demais. Desta forma, pode-se dizer que, a exploracdo das
percepcdes e representagdes/idealizagdes, se deu de forma indireta e exclusivamente a
partir da linguagem e/ou comportamento humano, assumindo-se que possuem a
representatividade de um modelo cultural, conforme descrito por Feltes (2018). Com
isso, a partir desse ponto, ao se referir ao modelo cultural dos sujeitos, estamos
abordando ndo somente as concepcOes/idealizagcdes, mas o modelo de ensino inovador
que elas representam.

Ao longo de todas as etapas da coleta de dados, ainda que se tenha utilizado o
DT, uma metodologia incomum para esta finalidade?, fez-se uso da ATD como método
de andlise do discurso. A escolha desta abordagem, conforme explicado, ocorreu pela
facilidade em se obter os discursos dos sujeitos sem anulacdo de suas emocdes,
motivacdes, experiéncias de vida (conhecimento tacito), ideologias e contexto

sociocultural.

20 DT é exclusivamente voltado para a resolugdo de problemas, a partir de projetos, tendo como foco o
individuo (PINHEIRO; ALT 2011).



4. SEGREDOS ABAIXO DO PICO DO ICEBERG

4.1 O desejo por rupturas

“A4 inovacdo (...) implica uma ruptura com a situacao vigente,
mesmo que seja tempordria ou parcial. Inovar faz supor trazer a
realidade educativa algo efetivamente novo” (CARDOSO,
1997).

— Preciso dizer o quanto os resultados dessa pesquisa me surpreenderam!
Eu imaginava que a inovacdo, de forma geral, estaria relacionada a novos métodos,
criatividade, uso de novas tecnologias no ambiente escolar e por fim, mudanca nos
espacos fisicos das escolas. Digo isso porque, de forma geral, é esse o referencial
vigente na inovacdo brasileira. Jamais imaginei que teriamos como resposta
aspectos afetivos, ligados ao relacionamento professor-aluno, a reformulacdo de
visdo de Ciéncia, reflexdo quanto a o que e porque se deve ensinar, as tecnologias
aplicadas em outros sentidos que ndo ferramentas e por ai vai. Isso € discurso que
se aprende na Universidade, mas néo se cultiva fora dela!

Durante meu trabalho nas escolas, ouvi relatos da projecdo de inovacoes
que, por hora, pareciam dificeis de ser alcancadas, em virtude do baixo
investimento na educacéo brasileira. Essas inovacdes, no que se referem Ciéncias
da Natureza, se sustentavam no uso de novas tecnologias ou programagdo. Em
contrapartida a isso, existiam (e ainda existem!) as inovacdes pautadas no discurso
da ruptura com o atual sistema: pedagogias criticas (FREIRE, 1987), sistémica
(MATURANA, 2003) e do conhecimento integrado (MORIN, 2015a; 2015b).
Quando me foram apresentadas, assim como muitos de meus colegas, julguei como
algo incrivel, mas distante da realidade escolar. Pra mim, sempre foi coisa do
campo das ideias e, ainda que eu as apreciasse, ha pratica, ndo havia sequer espago
para discuti-las. Aderir tais pedagogias € ir contra tudo aquilo que a escola
representa! Porém, os sujeitos demonstraram a necessidade de se trazer esses
discursos para a pratica nas escolas, descrevendo uma inovacgdo que visa rupturas,

pensando e agindo de forma distinta aquilo que estamos acostumados.
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Para quem se apega ao discurso de que a escola sempre foi assim e ndo é vocé
que mudara o que parece sempre ter dado certo, pareceu uma reflexdo de conflitos

internos!

— Nao tem graca! Lembro-me dos professores universitarios (que
participaram dessa pesquisa) relatarem a dificuldade em romper com esse cenério

que estamos acostu mados.

Qudo dificil é iniciar algo que vai contra tudo aquilo que teus
colegas fazem. Quando tu fazes e erras, as criticas sdo muitas,
inclusive com relagdo a credibilidade do teu profissionalismo.
Quando tu fazes e acertas, as criticas sdo voltadas a algo como
se tu ndo estivesses dando aula. Eu nfo sei lidar com isso! E
muito dificil (PROFESSOR A).

—Até mesmo o0s estudantes que participaram dessa pesquisa concordavam

com tal ideia.

E muito dificil inovar na escola, tanto para quem chega, quanto
para quem j& esta l1&. A Universidade ndao nos forma um
professor corajoso e motivado a inovar no ensino, muito menos
no ensino de Ciéncias da natureza. A gente vem de uma
educacdo que reproduz sempre a mesma educacdo
(ESTUDANTE 3).

Nas praticas do curso: tu planejas uma aula ‘massa’ e o
professor vem e fala ‘olha, achei que tua aula foi muito
inovadora’, ou ‘ndo gostei muito porque vocés se aproximaram
muito dos alunos. Vocés fizeram uma dinamica muito
complicada e por ai vai (ESTUDANTE 6).

No fundo, (...) temos que ter coragem e motivacgao para pensar o
ensino de forma diferente. Tem que ter vontade, tanto o
professor quanto o aluno porque tu vais 14, pensa uma atividade
totalmente diferente, totalmente inovadora, mas o aluno esté téo
acostumado aquele modo antigo que ele ndo consegue, as vezes,
se adaptar, tdo rapido, a uma coisa nova e isso te frustra
(ESTUDANTES 1 e 2).

De fato, Alice, os discursos apontaram os receios e medos em torno da inovagéo
porque, ao que pareceu, ela deveria ser pensada, em primeiro momento, cOmo uma
transformacdo na educacdo; uma tomada de consciéncia quanto as transformagdes da

sociedade e a necessidade da escola em acompanha-la (MORIN, 2006). Por isso a ideia
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de uma inovagdo para rupturas! No entanto, 0 que se observa € que O universo
polissémico no qual esta inserida Ihe impede de ter um referencial que nédo esteja além
da luta contra a velha identidade da sociedade industrial e, a0 mesmo tempo, uma busca
por qualificacdo elevada nos indices educacionais. Com isso, mergulhamos em uma
crise, nos perdendo em abismos de informacdes e novas metodologias, sem refletir a
identidade de uma inovacgdo que transcenda seus métodos, dificultando a compreensdo
de quais rupturas devem acontecer no primeiro momento.

Gostaria de destacar, outro fato interessante: ndo houve distincao significativa
entre as percepgoes do termo “inovar” quando analisado isoladamente ou vinculado ao
ensino de Ciéncias da Natureza. Nessa perspectiva, identificaram-se categorias que sdo
conceitualmente muito préximas. Essas categorias, apresentadas anteriormente (Figura
10 e 11), foram detalhadas (Quadro 5 e 6) para que se atingisse maior profundidade na

explicacdo do termo que se investigou.

Quadro 5- Descricdo das categorias e subcategorias (inovacao no ensino)
CATEGORIAS DESCRICAO

Abordou aspectos de a inovacdo estar relacionada a
capacidade do ser humano de enfrentar seus medos
quanto as mudancas em relacao as suas concepcdes

1. Inovar é ter coragem
para mudar e propor
coisas diferentes.

de ensino.
2. Inovar é criar algo novo | Abordou a inovacdo como um aspecto relacionado
que surpreenda os as criacOes inéditas e surpreendentes para 0s
estudantes. estudantes.
3. Inovar é se permitir Abordou o aspecto da inovacéo voltada para a
refletir sobre o ensino e reflexdo da préatica pedagdgica e significacao do
formas de (re)significa-lo. ensino na sala de aula.

4. Inovar é motivar o
estudante a partir de
diferentes metodologias.

Abordou aspectos relacionados a motivacdo através
de novas metodologias de ensino.

Abordou aspecto da inovacgéo relacionada ao

5.Inovar € interagir e dialogo, relacéo de troca de ideias com os
dialogar com o estudante. estudantes, no sentido de construcéo do
conhecimento.

6. Inovar é fazer uso de
tecnologias no ambiente
escolar.
Fonte: A Autora (2021)

Abordou aspectos da inovacéo relacionada ao uso
de novas tecnologias no ambiente escolar.
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Quadro 6- Descrigdo das categorias e subcategorias (inovacao no ensino de
Ciéncias da Natureza)

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESCRICAO

1. Repensar um
ensino menos
abstrato,
contextualizado.

1.1 Relacionar os
conceitos com o
cotidiano.

1.2 Relacionar os
conceitos as praticas
experimentais.

Abordou aspectos de a inovagéo, no
ensino de Ciéncias da Natureza, estar
relacionada a contextualizacéo.
Entendendo que esta, se define pela
visdo da aplicacdo dos conceitos no
cotidiano e em atividades
experimentais.

2. Ser criativo e
estar disposto a
mudar padrbes que

Abordou a inovacgéo, no ensino de
Ciéncias da Natureza, relacionada a
criatividade e a disponibilidade para

permeiam a ~ .
« mudar os padrdes que definem
concepcao de N N
SRS concepcodes de Ciéncia.
Ciéncia.
Abordou o aspecto da inovacédo, no
« ensino de Ciéncias da Natureza, estar
3.1 Interacéo professor- - ~
voltada para o didlogo e a relacéo
. estudante e/ou :
3. Valorizar o professor-estudante-ensino,
- ~ | estudante-professor o
dialogo e a relacao permitindo troca de saberes, tendo
professor- respeito e reconhecimento de que o

estudante-ensino.

3.2 Ensino que permite
a troca de saberes entre
professor-estudante.

professor é autoridade, mas nao é o
anico a ter respostas e que o ato de
ensinar deve considerar que ambas as
partes tém a contribuir.

4. Inserir a
pesquisa no
ambiente escolar.

4.1 Inserir a pesquisa
empirica, trazendo 0s
rigores e padrbes do
método cientifico
utilizado nos
laboratorios.

4.2 Assumir a
identidade “professor
pesquisador e ndo
pesquisador professor”

Abordou aspectos relacionados a
insercdo da pesquisa no ambiente
escolar, sendo esta de natureza
experimental (empirica),
contemplando as experiéncias
escolares, ou pesquisa-a¢cdo com
problematizacdo de problemas e, o
professor assumindo uma identidade
de professor pesquisador.

5. Inserir novas
tecnologias no
ambiente escolar

Abordou aspecto da inovacédo, no
ensino de Ciéncias da Natureza, estar
relacionada ao uso de novas
tecnologias no ambiente escolar, seja
como ferramenta de ensino ou objeto
de estudo.

Fonte: A Autora (2021)

Perceba que as categorias 1, 2, 3e 5 (Quadro 5) e 1, 2 e 3 (Quadro 6) apresentam

semelhanca, proximidade no seu significado, podendo ser correlacionadas e reagrupadas
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em uma categoria maior, cujo objetivo se inclina para aquilo que Morin e Diaz (p.69,
2016) chamam de “reforma profunda no sistema educacional”. Acompanhando 0
raciocinio dos autores, a inovacao ndo estaria limitada aos “métodos, procedimentos, ou
mudangas politicas, de infraestrutura ou de programas de estudo”, mas sim, estaria
relacionada a ruptura do “pensamento disjuntivo e fragmentado que limita e
impossibilita buscar solugdes efetivas aos problemas educacionais”. Esta categoria foi
denominada “(a) Reforma Profunda no Sistema Educacional”, representando a primeira
ideia central quanto aquilo que os sujeitos definiram por inovagcdo no ensino,

especificamente, na area Ciéncias da Natureza (Quadro 7).

Quadro 7- “Reforma Profunda no Sistema Educacional”, primeira categoria
emergente a partir da correlacdo das ideias quanto a inovagdo no ensino e na area
do conhecimento Ciéncias da Natureza.

(a) REFORMA PROFUNDA NO SISTEMA EDUCACIONAL

Inovar é ter coragem para mudar e propor coisas diferentes.

Inovar é criar algo novo que surpreenda os estudantes.

Inovar é se permitir refletir sobre o ensino e formas de (re)significa-lo.

Inovar € interagir e dialogar com o estudante.

Repensar um ensino menos abstrato, contextualizado.

Ser criativo e estar disposto a mudar padrdes que permeiam a concepgéo de Ciéncia.

Valorizar o dialogo e a relacdo professor-estudante-ensino.
Fonte: A Autora (2021)

A categoria (a) descreveu uma inovacdo pautada em mudancas que se referem
aquilo que a sociedade valoriza como padrdo de ensino e relagbes interpessoais e
profissionais no espacgo escolar, promovendo uma reflexdo, em especial, quanto a visdo

de Ciéncia formada no sujeito, ao longo da histéria da humanidade.

— Permita-me questionar: nao seria a relagdo da Ciéncia formada “pelo”

sujeito?

Nao, Alice. Aqui, cabe a expressdao “visao de Ciéncia formada no sujeito”, a
medida que ao plantar seu rigor e padrdo cientifico nos marcos da historia da
humanidade (TRIVINOS, 1987), germinou uma semente chamada intolerancia ao erro.

Fadando a Ciéncia verdade absolutas que, sabe-se bem, ja ndo representa uma premissa
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valida, considerando todas as transformacdes que ocorreram, em especial, na Fisica, no
final do século X1X e inicio do século XX. O problema é que a escola, criada ainda na
sociedade industrial (primeira metade do século XIX), parece ter herdado essas
caracteristicas da Ciéncia incontestavel e, perpetuou-a de tal forma que, o relativismo e
as incertezas existem somente do lado de fora dos seus muros.

Para Carbonell (2002, p. 36-37) o cenério onde se manifesta a inovagdo é
representado por uma falsidade, estando centrada em “paradoxos de duplo curriculo”,
com atividades paralelas que se demonstram diferenciadas, mas que ndo abandonam o
carater “mais duro e menos inovador” que prepara para os “testes e provas exigidas no
acesso ao ensino superior”. Alves (p.9, 2015) corrobora essa ideia quando se refere ao
fato de que “mais importante que saber é saber onde encontrar” ¢ “se eles soubessem
disso, 0 ensino e os vestibulares seriam totalmente diferentes”. Nesse sentido, a
categoria descreve uma inovagdo pautada nas transformacdes dos valores deixados pela
escola, ou melhor, uma transformacdo na visdo da Ciéncia e como ela é ensinada aos
estudantes.

A segunda categoria identificada como representacdo da inovacdo no ensino de
Ciéncias da Natureza, estd associada a uma caracteristica em harmonia com as politicas
educacionais brasileiras, destacando a Cultura digital. Desta forma, foi nomeada “(b)
Cultura Digital” (Quadro 8). Contudo, esta relacdo ndo contemplou uma educacgdo
pautada no uso de tecnologias digitais da informacéo e do conhecimento (TDIC) para
encantar e motivar o estudante no estudo e desenvolvimento dos conteudos das
disciplinas, ainda que, ndo tenha negado o uso das TDIC’s para esse fim. Na percepc¢éo
dos sujeitos, as TDIC’s precisam ser inseridas como ferramenta no ambiente escolar por
causa das caracteristicas do publico escolar, ou seja, a geracdo Millennnials. Porém, a
maior exploracao, principalmente na area Ciéncias da Natureza, deveria estar focada na

explorag¢do das TDIC’s como um objeto de estudo.
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Quadro 8- (b) Cultura Digital, segunda categoria emergente a partir da correlacao
das ideias quanto a inovacdo no ensino e na area do conhecimento Ciéncias da
Natureza.

(b) CULTURA DIGITAL

Inovar é fazer uso de tecnologias no ambiente escolar.

Inserir novas tecnologias no ambiente escolar
Fonte: A Autora (2021)

— O discurso dos sujeitos permite clareza nos aspectos destacados, quanto

a definicdo da categoria.

Inovar é usar as novas tecnologias na sala de aula, mas nao para
reproduzir os contetidos do livro. Tem que usar de forma que
seja significativo e atrativo para o estudante (ESTUDANTE 29).

Eu acho que a tecnologia deveria ser usada como uma
ferramenta, mas também como o conteldo, no sentido de o
professor usar a tecnologia para ensinar conteudos a partir do
estudo dessa tecnologia (ESTUDANTE 17).

Eu acho legal essa coisa de usar a tecnologia como algo que
serve de estudo, principalmente na nossa area. Mas acho que a
escola precisa permitir o uso de tecnologias digitais, como o
celular, na sala de aula. Muitas vezes o professor ndo tem como
desenvolver atividades diferenciadas, que dependam de
tecnologia, porque ndo tem computadores, mas celular, hoje,
todo mundo tem e pode ser uma ferramenta Gtil, nesses casos.
Porém, tem essa cultura de ndo poder usar. Ajudaria se
mudassemos isso na nossa cultura. Outro problema é que o0s
professores e diretores s&o muito resistentes a isso
(ESTUDANTE 13).

— Penso ser importante destacar que esta ideia foi presente nos trés grupos
que participaram da pesquisa (GP, GF e GL). Entretanto, assim como no GF,
cujos dados compbem esta analise (por motivos explicados anteriormente), o
discurso ndo apresentou unanimidade. Curioso é que, no GP e GL, esse fato se
repetiu. Existe um destaque para o uso de tecnologia como ferramenta e objeto de

estudo, ou ainda, como algo pertencente a cultura do individuo.
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Antes de inovar € preciso pensar para quem € essa inovagado
porque, para um grupo de pessoas que esta acostumado com a
tecnologia e que vive isso no cotidiano, usar a tecnologia como
uma ferramenta ndo serd inovacdo (GRUPO PILOTO — FALA
3).

Aquilo que foi tecnologia em um ano, pode ser que no outro néo
seja. Entdo temos que procurar outra coisa que seja inovadora
(GRUPO PILOTO - FALA 3).

Inovar é desconstruir onde h&d muito acesso e levar 0 acesso
onde existe pouco, ou seja, fazer essa mediacdo, ndo s6
pensando na tecnologia como uso de ferramenta porque a
inovacdo ndo estd somente na tecnologia desta forma, mas em
como ela é trazida para a escola (GRUPO PILOTO — FALA 3).

A tecnologia precisa estar na sala de aula e ser parte do
cotidiano do professor e estudante. Ela precisa ser mais que s
uma ferramenta e passar a ser um hébito, algo normal no ensino
e no dia a dia (GRUPO LIMITE - FALA 2).

A tecnologia mostra a evolucdo da civilizacdo na sociedade e as
conquistas da ciéncia. Deixa-la de fora da escola é ir contra as
transformacdes do seu tempo (GRUPO LIMITE — FALA 4).

A partir dessas colocagdes, Alice, foi possivel observar que 0s sujeitos
compreendem as TDIC’s como uma cultura em um espago-tempo, “fruto do
conhecimento cientifico” (RODRIGUES; FERRARO; HARRES, p.88, 2018), sendo
importante a sua insercdo em um ambiente escolar que almeja uma educacdo em
consonancia com as caracteristicas das transformacoes tecnoldgicas da sua sociedade.
Acrescentam a preocupagdo quanto ao significado que as TDIC’s tém adquiro na escola,
ndo ultrapassando a substituicdo de acdes humanas e reproducdo de conteldos,
principalmente no ensino de Ciéncias da Natureza.

A terceira grande categoria que definiu a ideia de inovagdo, no ensino de
Ciéncias da Natureza, correlacionando as categorias 4 e 3 (Quadro 5) e 4 (Quadro 6) foi
titulada “(c) O método” (Quadro 9). Esta categoria apresentou como foco a inovagéo
centrada na proposta de meétodos motivadores para o aprendizado, tais como, as

metodologias ativas, praticas experimentais e exploratorias (pesquisa).
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Quadro 9- (b) O Método, categoria emergente a partir da correlacdo das ideias
guanto a inovagao no ensino e na area do conhecimento Ciéncias da Natureza.

(c) O METODO

Inovar é se permitir refletir sobre o ensino e formas de (re)significa-lo.

Inovar € motivar o estudante a partir de diferentes metodologias

Inserir a pesquisa no ambiente escolar
Fonte: A Autora (2021)

Ainda que se tenham apresentado diferentes métodos durante as discussées, 0
foco desta categoria esteve centrado em uma inovagdo que busca aquele método capaz
de motivar o estudante e promover o aprendizado daquilo que se espera que ele aprenda.
Aqui, a relacdo contemplada passa a ser a de um professor que assume a figura
motivadora para o aprendizado, a partir de seus métodos.

A discussdo em torno do melhor método para ensinar e promover o aprendizado
é recorrente na educacdo (ROBINSON, 2016). Na concepc¢éo dos sujeitos, foi possivel
identificar que esta ideia carrega uma visdo epistemolégica centrada na inseparabilidade
ou dependéncia entre o conhecimento e 0 método. Nesse sentido, ndo se pode tratar do
conhecimento e do aprendizado sem que se pense em um método capaz de motivar a
isso. O epistemdlogo Feyerabend (1977) se referia ao conhecimento como sendo algo
vasto e ilimitado, destacando que todos os caminhos levam ao seu encontro. Por este
motivo, em meio as discussbes em torno do Método Cientifico, sustentava o
“pluralismo metodologico”. Para o epistemologo, quando se trata da busca pelo
conhecimento, ndo ha um Unico método e “vale tudo”, inclusive se opor aos
procedimentos metddicos e metodoldgicos seguidos a rigor pela Ciéncia racionalista. A
epistemologia anarquista expressa uma visdo relativista quanto & construcdo do
conhecimento e, quando a levamos para o contexto escolar, compreendemos a escola
como um espago em que se deve respeitar a bagagem dos alunos, ndo somente
priorizando os livros didaticos (RODRIGUES, 2014).

A categoria (c) O Método foi destacada a partir dessa perspectiva, com o intuito
de expor aquilo que demonstra ser uma visdo epistemoldgica dos sujeitos em torno do
método. Todavia, ainda que se admita a ideia de mdltiplos métodos, se concentra na
definicdo daquele “mais eficiente” para um ensino que atenda a relagdo “motivagao-

aprendizagem”. Nesse cendrio, os sujeitos consideram que o “método eficiente” esta
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fadado ao paradigma (modelo dominante) que se refere a motivacdo, uma vez que
descrevem a necessidade desta para que ocorra o aprendizado:
As metodologias ativas sdo Otimas para motivar o aluno e
promover o aprendizado em torno de um contetdo, mas é

preciso entender o que esta fazendo, conhecer e dominar a
metodologia escolhida (ESTUDANTE 15).

Aulas experimentais sdo0 muito motivacionais, mas nao aquelas
experiéncias ‘receitinha de bolo’. Aulas onde o aluno manuseia
objetos, explora, testa hipOteses... Essas aulas, geralmente
motivam o0s alunos e despertam a vontade para aprender
(ESTUDANTE 23).

Robinson (2016) cita que para um paradigma mais tradicional o ensino estara
centrado na transmisséo direta de instrugdes para a turma e, na educagdo progressista
(progressiva) o aprendizado ocorre a partir da exploracdo, expressdes de ideias e
atividades em pequenos grupos. Assim como a revolucdo cientifica foi em busca do
melhor método para a Ciéncia, “as mudangas de paradigmas tendem a seguir um curso
caracteristico e sdo desencadeadas por novas ideias que reconfiguram as maneiras
basicas de pensar” (ROBINSON, p.88, 2019). Contudo, para gerarmos mudangas
significativas na educacdo é preciso discutir e ressignificar o paradigma do ensino, e ndo

apenas a forma de ensinar (0s seus métodos).
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4.2 O desejo e o discurso opressor.

“Os sistemas educacionais atuais ndo foram concebidos para
resolver os desafios que enfrentamos hoje. Eles foram criados
para atender a demandas obsoletas. Nao basta fazer uma

reforma: o sistema precisa passar por uma transformagdo”
(ROBINSON, 2019).

Na sequéncia, foi explorado o modelo quanto aquilo que, de acordo com a visdo
dos sujeitos, corresponderia ao ensino inovador na area Ciéncias da Natureza (Figura
12). Esse modelo, caracterizado anteriormente por modelo cultural, trouxe aspectos que
destacaram referéncias ao arbitrario cultural da inovacdo vigente no pais, identificada
por Tavares (2019), ao analisar a defini¢cdo do tema na educagdo, em estudos cientificos
que compreendem o periodo de 2000 a 2017:

1) a inovagdo como algo positivo a priori; 2) a inovagdo como
sinbnimo de mudanca e reforma educacional; 3) a inovacdo
como modificagcdo de propostas curriculares e; 4) a inovagéo

como alteracdo de préaticas educacionais costumeiras em um
grupo social (TAVARES, p.6, 2019).

Figura 12- Modelo de um ensino inovador na area Ciéncias da Natureza.

CONHECIMENTOS
INTEGRADOS E
CONHECIMENTOS
UNIFICADDS.

TEORIA-PRATICA:
PROBLEMATIZAGAO DOS
CONTEUDOS.

ENSINO NAD
PROPEDEUTICO

ENSINO INOVADOR
(CIENCIAS DA NATUREZA)

INVESTIMENTO EM
INFRAESTRUTURA,
INCENTIVOE VALORIZACAD
DA PROFISSAQ.

INTERDISCIPLINAR

Fonte: A Autora (2021)
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— O modelo de ensino inovador, proposto pelos sujeitos, manteve a
centralidade nas rupturas de um ensino tradicional (denominada Reforma
Profunda), destacando a problematizacdo no ambiente escolar, saberes integrados,
conceitos unificados, ensino interdisciplinar e rompimento no vinculo de

preparacdo para a universidade.

Porém, incorporou novos aspectos, tais como, a necessidade de ampliar
investimentos em infraestrutura das escolas, problemas politicos (incentivos nos cursos
de licenciatura e valorizacdo da profissdo “professor”) (Figura 12). Tais aspectos
corroboram o que destacam os estudos de Fullan (2001 e 2002), Carbonell (2002) e
Garcia (2010), quanto aos investimentos necessarios para inovar na educacdo. Contudo,
0S mesmos autores se referem a isso nao ser um fim para que a inovacao aconteca.
Investir em infraestrutura fisica das escolas ndo caracteriza inovar, mas sim,
modernizar. Esse aspecto é discutido por Gardner (2001) e Robinson (2019) ao falar,
respectivamente, sobre o contexto educacional americano e britanico, destacando o alto
investimento, apds a segunda Guerra Mundial, estendendo a educacdo para todos, em
larga escala e modernizando-a, ano a ano. Porém, na sua estrutura organizacional e ideia
de preparacédo para algo que sucede a escola, ndo houve mudancas e mantendo-se uma
linearidade que, embora com a melhor tecnologia, ndo foi suficiente para elevar os
indices educacionais significativamente, como esperado (GARDNER, 2001;
ROBINSON, 2019).

Agora, vocé deve ter pensado que sdo contextos distintos ao brasileiro, e eu ndo
Ihe tiro a razdo, Alice. Porém, o que quero destacar € com relacdo ao problema
educacional ndo se centrar apenas nos paises mais pobres ou menos desenvolvidos.
Como sugerem os autores, o problema educacional é mundial e sofre pequenas
modificagdes dentro de suas esferas econdmicas. Evidente que, nos paises como o
Brasil, com muitas desigualdades sociais e pouco investimento nas escolas, as
diferengas, no que se refere & modernizagdo dos espacos e desigualdade social se
sobressaem. Tratar da modernizacdo do espaco significa tratar apenas um sintoma.
Precisamos tratar o investimento da infraestrutura independente da escala ou ranking de
poder aquisitivo dos paises. Ou seja, precisamos aborda-la com outro significado.

Nesse sentido, Fullan (p.18 e 19, 2001) descreve que as mudancas educacionais

acontecem, mas sao de curto prazo e inuteis. Acrescentando que para ser significativas e
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consistentes, ¢ preciso tratar a “infraestrutura” como todas as camadas acima de onde
estamos nesse sistema. Como exemplo, o autor cita o fato de ser insustentavel um
professor promover uma mudanca continua se a cultura da escola em que trabalha ndo o
permite; da mesma forma, uma escola promover um programa inovador em um governo
que entende o fato como indtil para a proposta educacional que se pretende. Ou seja,
para além do investimento e da modernizagdo, ndo basta que a mudanga aconteca em
parte do sistema, & preciso que aconteca em trés niveis (BARBER; FULLAN, 2005):

escolar (incluindo a cidade e a comunidade local), estadual e nacional.

— Esse referencial de compreensdo do que é a infraestrutura estaria
associado ao fato de a cultura digital n&o se fazer presente no modelo, tal como nas

categorias que descreveram a “acio inovar”?

Podemos dizer que sim. Observou-se que, para 0s sujeitos a infraestrutura esta
associada ao espaco escolar, enquanto que, para Fullan (2001), ela representa as
camadas que comp®e todo o sistema onde se insere a escola. A partir disso, percebeu-se
que a Cultura digital estd ligada somente a “ag¢do inovar”, atribuida somente ao
professor. O modelo inovador, associado exclusivamente a escola, é entendido apenas
como um espaco onde a acdo (inovagdo) deve acontecer como agente de transformagéo
no nivel macro educacional. Acrescentando a isso, o discurso dos sujeitos destaca que,
para desenvolver a cultura digital, nas escolas, é preciso ter investimento tecnoldgico e
estrutural.

Fala-se em inovar, em trazer a cultura digital para dentro das
escolas, mas se esquecem que € preciso investir para isso.
Muitas escolas, sequer tém computadores para trabalhar com

estudantes. Como trazer a cultura digital para a sala de aula?
(ESTUDANTE 27).

Acho o discurso do uso de novas tecnologias muito lindo, mas
sem investimento na infraestrutura das escolas, é impossivel
fazer essa inovacdo acontecer (ESTUDANTE 13).

E pertinente que universidades e pesquisas apontem que
devemos usar as novas tecnologias para inovar, mas eles se
esquecem que as escolas, principalmente as escolas publicas,
ndo tém investimento para isso. Entdo, como podemos inovar se
a escola ndo tem esse recurso para a inovagdo? (ESTUDANTE
13).
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Nesse cendrio, a cultura digital se torna coadjuvante, estando restrita somente ao
professor que desenvolveria acGes em seu ambito, se 0s investimentos na escola
acontecessem. A cultura digital passa a ser um arbitrario cultural “imposto” de acordo
com as transformagdes da sociedade, fortemente ligadas ao desenvolvimento
tecnoldgico, bem como, um discurso hegemonico sobre a inova¢do no pais (e no
mundo). De uma forma geral, esse arbitrario cultural hegeménico se acopla a ideia
representativa de inovacdo, ndo sendo significativo no modelo inovador dos sujeitos,
demonstrando falta de conhecimento do termo e uma visao simplista do mesmo.

O modelo cultural dos sujeitos, no que se refere a um ensino inovador na area
Ciéncias da Natureza, ainda que ndo tenha destacado, de forma explicita, a insercdo da
cultura digital, contempla as categorias que representam a ideia de inovacao trazida por
eles. Percebe-se que existe preocupacdo em pautar o ensino inovador na categoria que
descreve a necessidade de uma reforma no sistema educacional, ressignificando desde a
ideia de Ciéncia, até a maneira de ensinar e o sentido do ensino escolar, atribuindo a
este um cardter ndo propedéutico. Na ocasido percebeu-se que este demonstra
preocupacdo em problematizar os conteudos, inserir a teoria e pratica no ambiente
escolar, propor a interdisciplinaridade, 0 aumento dos investimentos nas infraestruturas
das escolas, a fim de favorecer uma educacdo de qualidade para todos e, por fim, a
valorizacdo dos professores. Esse arbitrario cultural esta associado a pulverizacdo do
tema, o que Tavares (2019) descreve como resultado da auséncia de um marco tedrico
sobre a inovacgéo na educagdo. Acrescento a isso, a atribuicdo da inovagéo para erradicar
o fracasso escolar dos estudantes, ou a0 menos, minimiza-lo. Contudo, Porlan e Rivero
(1998) descrevem que esse fracasso escolar ndo estaria relacionado somente aos fatores
externos, mas sim, a uma visdo simplista quanto ao rendimento dos estudantes, tratando
de forma superficial os problemas de aprendizagem.

Para aprofundar a visdo dos sujeitos, eles foram convidados a refletir em um
trajeto para alcancar o modelo proposto, contemplando este e aquilo que descreveram
como significado de inovacdo. Esta acdo, apesar de ndo se referir a criagdo de propostas
pedagdgicas, foi entendida como tal pelos sujeitos. Atribui-se a isso o fato de que os
sujeitos se preocupam com os efeitos da inovacdo no nivel macro, partindo de uma
estratégia que surge no centro do sistema escolar, representando um aparato a mais de
ordenacdo pedagogica e social (MESSINA, 2001; TAVARES, 2019).
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As propostas listadas pelos sujeitos (Quadro 10) demostram ndo transcender a
fragmentacdo do ensino transmissivo de conteudos. Além disso, esbocam pouca
compreensdo de alguns aspectos utilizados no discurso da inovagdo, tais como a
pesquisa e a propria interdisciplinaridade, caracterizando-os a partir do desenvolvimento

de saberes fragmentados nas disciplinas.

Quadro 10- Propostas pedagdgicas dos sujeitos.

PROPOSTA INTERVENCAO
1. Saida de campo contemplando uma analise da .
biodiversidade local, o lixo e as ondas do mar. Pesquisa

2. Aulas interdisciplinares, sendo ministradas em
conjunto pelos professores das disciplinas que
representam a area Ciéncias da Natureza.

Multidisciplinaridade
(confundida com
Interdisciplinaridade).

3. Praéticas laboratoriais analisando conteidos que sao
equivalentes nas disciplinas de Fisica, Quimica e
Biologia.

Laboratoério de Ciéncias

4. Sustentabilidade (hortas, reciclagem, lixo,

consumo, etc)

Educacdo Ambiental

Aulas que evidenciam a aplicacdo dos contetidos
no dia a dia e no contexto da atual sociedade.

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS).

Uso de realidade virtual ou realidade aumentada

Tecnologias digitais de

informacéo e conhecimento

para abordar os contetdos.
(TDIC’s).

7. Metodologias ativas para contribuir na construcdo
do conhecimento dos estudantes em rela¢do aos

, SIS Metodologias ativas.
conteudos que se pretende nas disciplinas.

8. Reestruturacéo do espaco escolar, visando
incentivar o processo criativo dos estudantes, a
partir da arquitetura, tornando 0 ambiente mais
aconchegante para as aulas.

Modernizagao do espago
escolar.

Na proposta 1 (Quadro 10) a intervencgdo se referiu a inser¢do da pesquisa no
ambiente escolar. Observou-se que ndo ha entendimento da pesquisa como uma
atividade investigativa, & medida que ndo se propde uma problematica a ser investigada,
contemplando a area Ciéncias da Natureza. O que se faz é eleger um local para a saida
de campo e, de forma isolada, cada disciplina trata da exploracdo de um assunto
especifico ao seu conteudo, ou pelo menos, aquilo que se considera como propriedade
desta disciplina. Para esta acdo pedagdgica a praia foi designada como o local de
pesquisa. Na ocasido, a Biologia se encarregaria das propostas relacionadas ao estudo da

biodiversidade, a Quimica se responsabilizaria pelo lixo (sem especificar que aspecto do
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lixo seria explorado) e a Fisica estudaria as ondas do mar. Perceba como a visao
epistemoldgica de ensino é fragmentada e oposta a tudo aquilo que os sujeitos
abordaram para a inovagdo. Além disso, perceba como a visdo é simplista e incapaz de
estabelecer conexd@o entre os elementos da atividade e os saberes que eles podem
explorar. Ao olharmos para a Fisica percebemos que essa Vvisdo se torna ainda mais
simplista, @ medida que o estudo das ondas do mar ndo se refere as marés, mas sim, as
caracteristicas de ondas mecanicas, conforme destacaram os estudantes, ao descrever a

atividade:
Levariamos os estudantes para a praia. Vemos um potencial
muito grande de estudo naquela area. A Biologia, por exemplo,
poderia explorar toda a biodiversidade que, na nossa regido, é
muito rical A Quimica poderia desenvolver um trabalho com o
lixo, tendo em vista que temos programas de limpeza na praia e
ocorrem mutirGes todos os finais de semana. A Fisica... N&do
sabemos, ao certo, 0 que a Fisica poderia explorar. Porém, acho
que poderia estudar as ondas do mar. Isso! Esse ‘lance’ de ondas

mecanicas que a gente estuda no colégio e também na faculdade
(GRUPO A, NO GRUPO FOCAL).

Perceba que néo existe conex&o, relacdo de saberes nos elementos trazidos pelos
sujeitos. Além disso, a fala que descreve a atividade como pesquisa ndo pode ser
entendida como tal. Segundo Demo (p.9 e 12, 2011), a pesquisa € um questionamento
reconstrutivo a medida que permite ao sujeito uma visdo emancipatéria a partir de
constante reconstrucdo do conhecimento. Acrescentando que a pesquisa precisa ser
internalizada no ambiente escolar como uma agdo comum e ndo mais eventual, que
muitas vezes acaba por configurar a pesquisa como uma atividade simplista e sem
profundidade nos questionamentos. Ou seja, a pesquisa ndo precisa de uma saida de
campo para caracterizar inovacdo ou seriedade na proposta. Ela deve ser profunda nos
seus questionamentos e problematica, no sentido de permitir bases criticas para formar
sujeitos capazes nao s6 de expor a critica, mas que intervém, superando a “condigdo de
mao de obra”, promovendo a “passagem de objeto para sujeito” (DEMO, p. 13, 2011).

Na proposta 2 (Quadro 10) a intervencdo se referiu a multidisciplinaridade,
ainda que os sujeitos tenham classificado como uma atividade interdisciplinar. A agéo
pedagdgica descreve que as aulas deveriam ser ministradas, em momento unico, com
todos os professores que comp@e o nucleo de disciplinas da area Ciéncias da Natureza.

Desta forma, eles poderiam tratar um assunto comum sob a perspectiva da Fisica,
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quimica e Biologia. Nesse aspecto, destacou-se a incompreensdao do significado da
interdisciplinaridade que assumiu as caracteristicas da multidisciplinaridade
(pluridisciplinaridade). Segundo Rocha Filho, Basso e Borges (2009), a
multidisciplinaridade consiste no foco simultaneo de todas as disciplinas sob um objeto
de estudo e, a interdisciplinaridade, por sua vez, representa uma transferéncia de
métodos entre as disciplinas, integrando suas a¢cdes com o objetivo de romper com a
fragmentacéo da ideia de um conhecimento localizado.

Na proposta 3 (Quadro 10) a intervencdo se referiu a insercdo de praticas
experimentais. Chamou atencdo a forma como ela é descrita, condicionando a
necessidade de praticas experimentais que contemplem conteldos distintos nas 3
disciplinas que compde a area Ciéncias da Natureza. Ou seja, a ideia de trabalhar com
saberes integrados no ambiente escolar, esta pautado em reunir o maior nimero de
informacBes compativeis entre as disciplinas que compde a area. Nao se explorou a
ideia de uma prética experimental que, por exemplo, integre os saberes a partir de um
tema onde se explora uma determinada situagdo. Os saberes continuam sendo separados
em porcBes individuais, sendo cada disciplina responsavel por uma Unica parte. Atribui-
se a isso, o0 fato de que os sujeitos tém pouca compreensao no significado de integracédo
de conhecimentos, na perspectiva da interdisciplinaridade, bem como, ao desejo de
trazer a pratica experimental para o ambiente escolar por considerar motivador para o
estudante.

Na proposta 4 (Quadro 10) a intervencao se referiu a Educacdo Ambiental como
um espaco para se desenvolver atividades que compreendem cultivo de hortas (plantio),
reciclagem e consumo. Como intervengdo para um ensino inovador, 0s sujeitos
descrevem a possibilidade de construir uma horta e cultivar alimentos na escola, bem
como, nas aulas de Biologia e Quimica, trabalhar a importancia da reciclagem. Quando
indagados sobre o contexto de area do conhecimento, sem focar em disciplinas, os
sujeitos insistem em responder pontuando aspectos em cada disciplina.

Vemos a escola como um espaco de integracdo, onde pouca
coisa acontece envolvendo a comunidade, como um todo. A
escola poderia construir uma horta e trabalhar o plantio e
colheita com os estudantes. A Biologia é muito rica em
conhecimento na biodiversidade. Seria uma étima aliada. A
Quimica poderia trabalhar seu conhecimento em torno dos
produtos utilizados para o prolongamento da vida dos alimentos

e a diferenca dos alimentos organicos. A Fisica poderia estudar
técnicas de radiacdo para conservacdo dos alimentos. E por ai
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vai. Em torno de uma horta, podemos explorar muitos
conhecimentos. Se trabalharmos em &rea, o conhecimento
aumenta e agrega muito conhecimento aos estudantes. Além de
motiva-los na atividade (GRUPO C, NO GRUPO FOCAL).

Segundo a UNESCO (2005, p. 44), “Educa¢ao ambiental ¢ uma disciplina bem
estabelecida que enfatize a relagdo dos homens com o ambiente natural, as formas de
conservé-lo, preservéd-lo ¢ de administrar seus recursos adequadamente”. Ou seja, a
importancia da educacdo ambiental no ambiente escolar se da, ndo sO para ensinar
cuidados voltados ao plantio, mas sim, debates e discussdes que englobem os destaques
de catéstrofes e transformacdes climaticas no mundo, além da necessidade em se
compreender as relacdes diretas das acdes humanas sobre os impactos no planeta. Os
estudantes demonstram pouca importancia ao significado do termo que, poderia ser
explorado em todas as areas do conhecimento do meio escolar, uma vez que, tange
limites da sociologia, educacéo, ecologia, sustentabilidade, filosofia, ciéncia, tecnologia,
politica, etc.

— A proposta 5 apresentou uma abordagem daquilo que 0s sujeitos
caracterizaram por ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS), defendendo a ideia de
aulas, cujos contetdos, sdo aplicados, descritos, no contexto diario do estudante e
da sociedade. No contexto “Ciéncias da Natureza”, me parece natural que esta
relacdo tenha emergido, devido a proximidade de suas relacdes que focam em um
ensino que se propde a pensar as interacdes ciéncia, tecnologia e sociedade, na
escola.

Importante vocé destacar esta visdo, Alice. Atualmente o movimento CTS €
descrito pelas relagdes ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA), devido a nova
ressignificacdo para a compreensao/ discussdo dos problemas ambientais (VILCHES;
GIL PERES; PRAIA; 2011). Contudo, sua origem esta centrada no movimento CTS,
cujo contexto de construgdo de visbes politicas, objetivou atender parte insatisfeita da
sociedade que questionava os avancos tecnoldgicos do processo de industrializacdo da
época.

O movimento CTS emergiu, historicamente, em contextos nos
quais as condi¢cdes materiais estavam razoavelmente satisfeitas.

Tratou-se, em grande parte, de reivindicacdes “pds-materiais”.
(...) O movimento CTS surgiu exatamente nesses paises porque



109

uma parte da populagcdo comecgou a questionar esse modelo, essa
sociedade (AULER; BAZZO, p. 3, 2001).

Auler e Bazzo (2001) descrevem que, mundialmente, nos paises capitalistas, o
movimento CTS inicia a partir da compreensdo de que o desenvolvimento cientifico,
tecnoldgico e econdmico ndo estava sendo conduzido, de forma favoravel, ao bem-estar
da sociedade. Nesse cenario, destacam que, a percepc¢do de que os resultados do avanco
se encaminhavam para a destruicéo, a partir de bombas atémicas e guerras, bem como, a
publicacdo de obras, tais como, “A estrutura das revolucdes cientificas”, de Thomas
Kuhn, e Silent Spring, de Rachel Carsons, incitaram um debate politico e mais critico
qguanto aos fundamentos da ciéncia e tecnologia (C&T), promovendo discussdes que
comtemplavam a inclusdo da sociedade nessas relacdes, definindo-se como movimento
CTS (AULER; BAZZO, 2001). Segundo os mesmos autores, em paises como 0S
Estados Unidos e Inglaterra, 0 movimento CTS promoveu mudangas nos curriculos
escolares (no nivel de educacdo bésica e superior), transformando o ensino de ciéncias
em um espaco de discussao dos problemas e perspectivas de solucdes pra a época.

No Brasil, embora ndo exista um discurso hegemonico quanto aos objetivos,
contetidos, abrangéncia e formas de implementar o tema CTS, existe um consenso
razoavel: a necessidade de reestruturacdo do curriculo, superando a ldgica interna das
disciplinas, configurando o ensino a partir de temas/problemas de relevancia social,
distante da complexidade disciplinar (AULER, 2007). Em contrapartida, o volume de
trabalhos, com enfoque CTS, produzidos no contexto educacional brasileiro é de baixa
magnitude, em virtude de fatores que se estendem desde a formacao linear e conteudista
dos professores, bem como, os exames educacionais que ndo priorizam o tema
(AULER; BAZZO, 2001; AULER, 2007). O cenario reforca propostas educacionais
centradas em uma ideia simplista de vincular o contetdo ao cotidiano, na tentativa de
promover nos estudantes uma tomada de consciéncia quanto a aplicagdo daquilo que é
estabelecido nos livros didaticos. Esta concepgdo trata-se de um contexto vazio e
imediatista, agregando as propostas CTS e/ou CTSA uma representatividade daquilo
que Carbonel (2002) descreve como inovacdo mascarada, uma vez que nada novo, de
fato, é acrescentado, mantendo-se a linearidade.

Em um contexto distanciado da formacdo de professores, Motoyama, (1985)
descreve que o movimento CTS ndo se refletiu em larga escala nha América Latina,
especialmente no Brasil, devido ao nosso passado colonial, reforcando que as relagdes

centradas na exploragcdo, mantinham uma estrutura socioecondmica que desfavorecia 0s
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avancgos no contexto da tecnologia e ciéncia. Somente, a partir de 1960, o Brasil iniciou
um percurso favoravel a CTS, a partir do surgimento de universidades e cursos de pos-
graduacdo (em engenharia), somados ao governo de Juscelino Kubitschek e suas metas
destinadas ao crescimento econdmico, onde se definiu a necessidade de aumento no
investimento de tecnologias estrangeiras (AULER; BAZZO, 2001). Enquanto isso, em
um cenario mundial, onde se discute as contribuicGes cientificas para o
desenvolvimento econdmico e o investimento em armamento bélico nuclear, no Brasil
sdo formados cientistas para a reproducédo de técnicas e pesquisas do exterior, atribuindo
a Ciéncia o sindnimo de cultura (MOTOYAMA, 1985). Ou seja, pouco (para ndo dizer
nada!) progride, uma vez que se destina ao treinamento de cientistas a partir da ciéncia
europeia (SANT’ANNA, 1978). Com isso, a Ciéncia passa a ser caracterizada como
objeto de estuo da elite e a tecnologia (oriunda de governos externos) adquirindo

sindbnimo de crescimento.

— Essas questbes parecem perpetuar-se no pais, a medida que, com o
passar dos anos e a necessidade de ampliar a escolarizacdo para o mercado de
trabalho qualificado operando o avan¢o das tecnologias, 0s movimentos
educacionais surgem impondo uma inovagdo que satisfaca as necessidades
educacionais de qualificar o pais. Krasilchik (1989) e Garcia (1989) corroboram
esta ideia ao descrever que, apesar de parecerem positivas, as rupturas
apresentadas pelos movimentos educacionais, por centrar-se em uma identidade
do contexto europeu, tentando adaptar seus métodos ao nosso contexto, apenas
reforcaram a incapacidade do pais de romper o vinculo colonialista.

Ao observar aquilo que os sujeitos elencaram como proposta de CTS,
objetivando atender ao cenario de ensino inovador que criaram, ao que tudo indica, as
“correntes do passado” permanecem na identidade dos professores, independente de sua
geragdo ou do século em que vivem. Ao mesmo tempo em que se evidencia um discurso
que anseia por mudancas, propostas e movimentos educacionais centrados na chamada
Pedagogia Critica e Complexidade, pouco se move em direcao as rupturas para que isso
aconteca! Dito isso, falemos das propostas 6, 7 € 8 (Quadro 10), cuja promessa se refere
a educacao no cenario do século XXI.

Falar sobre Tecnologias da Informagéo e do Conhecimento (TIC’s), bem como,

metodologias ativas e modernizagdo do espaco escolar, tornou-se uma tendéncia no
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meio académico e educacional, Alice. Nesse sentido, Carbonell (2001), Gardner (2012)
e Robinson (2016; 2019) defendem que s&o tépicos importantes para a inovag¢do, mas €
preciso responsabilidade e conhecimento para desenvolver suas propostas, sem esquecer
que, apesar de atrativas, ndo representam solucdes Unicas para a educagdo. E preciso
contemplar o paradigma das transformacdes sociais, econémicas e culturais que
correspondem ao seu tempo (COLL; MONEREO, 2010).

Os sujeitos da pesquisa destacaram o uso de metodologias ativas no ambiente
escolar como uma tentativa de formar um estudante critico e autbnomo de seu processo
de aprendizagem. Entretanto, ndo souberam descrever exemplos variados dessas
metodologias, ficando restrito ao uso de projetos que envolvam os contetdos das
disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia. Novamente, retornamos ao ponto dos sujeitos
serem incapazes de enxergar suas propostas de inovacdo nelas mesmas. Atribui-se a isso
o fato de que existe grande disseminacdo do termo no meio educacional, mas pouca
compreensdo em torno de sua aplicacdo e, quando falo isso, me refiro ao fundamento
das propostas e ndo quanto a auséncia dessas.

Apesar de o termo metodologias ativas parecer recente, Santos (p. 10 e 11,
2020) descreve que ele surgiu no contexto de critica ao ensino transmissivo e o
estudante passivo, destacando o movimento Escola Nova, do qual participou John
Dewey, trazendo ideias opostas: aprendizado ativo e sujeito “auto-aprendiz”. Diante
disso, um ensino, ou uma proposta a partir de metodologias ativas, requer compreensdo
do termo aprendizado ativo e um professor capaz de promover nos estudantes o
aprendizado autdbnomo e participativo, envolvendo-os e inserindo-os na reflexdo de
discussdes de situacBes reais (MORAN, 2015), sem atentar-se aos conteudos
especificos de disciplinas.

Acrescentando ao cenario das metodologias ativas, Santos (2020) discute que
elas podem (ou n&o) ser combinada ao uso das TIC’s e criatividade do professor, ideia
que fomenta o que os sujeitos destacaram como uma das caracteristicas do professor
inovador, bem como, aquilo que se pretende para o ensino de Ciéncias da Natureza da

sociedade da informagéo e do conhecimento.

A diversidade de possibilidades se amplia quando o professor
faz o uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo que
facilitam as interagdes presenciais e on line. (...) Como todo o
processo que envolva ensino e aprendizagem, o processo de
aplicacdo das metodologias ativas também pode ser considerado
complexo em que ter ou néo ter tecnologias envolvidas ndo gera
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garantias de que a metodologia de ensino seja considerada ativa
e também em que ndo basta utilizar qualquer estratégia de
trabalho em grupo para que haja o protagonismo do aluno
(SANTOQOS, p.12, 2020).

— No que se refere as TICS e modernizagao dos espagos escolares, podemos
dizer que elas igualmente podem caminhar (ou ndo) lado a lado, tendo em vista
que, ao falar em modernizacdo dos espacos escolares, automaticamente nos vem o
pensamento de investimentos nas escolas e, consequentemente, esse perpassa pelo
espaco e infraestrutura, onde se inserem as novas tecnologias. Perceba que, ao
falar de modernizacdo de espacos, 0s sujeitos descrevem uma situacdo visual e
sensorial que o transmita bem-estar durante as aulas, bem como, potencialize seu
processo criativo. Nao se pensa em propostas além para além da escola classica,
tais como modelos de escolas ndo diretivas, onde espagos internos e externos se
entrelacam no processo de construcdo do conhecimento, ndo havendo niveis de
ensino; a educacdo é multidimensional a partir de professores mediadores néo
diretivos em um sistema que permite o desenvolvimento de multiplas inteligéncias
dos sujeitos, estando distante da centralizagdo da razdo, como ocorre na escola
tradicional (CARBONELL, p.83-85, 2016).

Percebe-se que as propostas dos sujeitos sdo apresentadas com base em todo
o0 discurso que se aprendeu ao longo da vida académica, mas existe pouco

aprofundamento no conhecimento de como aplicar esse discurso na pratica.
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4.3  Dimens6es de uma inovacéo oprimida.

“A reforma da estrutura de pensamento é de natureza
paradigmatica, porque concerne aos principios fundamentais
que devem governar todos nossos discursos e teorias. Até o
presente momento, o paradigma dominante e ao qual
obedecemos cegamente é um paradigma de disjuncéo e de
reducdo” (MORIN; ALMEIDA; CARVALHO, 2007).

Ao falar das transformacGes para a educacdo, o que pode ser entendido como
inovacdo, alguns autores (MORRIN, 2006; 2015a; 2015b; CARBONELL, 2002;
GARDNER, 2001; ROBINSON, 2016; FREIRE, 1987) se referem a necessidade de
uma reestruturacdo no sistema educacional pautada na reflexdo e pratica daquilo que
deve ser ensinado nas escolas, dos valores e do entendimento quanto ao aprendizado
ndo fragmentado. Nesse cendrio, o sujeito estudante é entendido como protagonista do
seu processo de aprendizagem e agente de mudanca e transformacgdo social
(CARBONELL, 2016). O professor tem o papel de mediar o estudante nesse processo,
compreendendo e aceitando as limitagdes humanas perante as transformacdes do mundo
(ROBINSON, 2019), bem como, as limitacGes quanto a natureza do conhecimento
(MORIN, 2015a).

A inovagdo no ensino deve seguir 0 mesmo COMpromisso que se pretende para a
educagdo do século XXI: “fornecer a base para uma maior compreensdo de nossos
diversos mundos” (GARDNER, 2001), oferecendo, inclusive, um ensino
descentralizado do estudante e se configurar como um espaco aberto aos estudantes e a
comunidade escolar (CARBONEL, 2016). Ou seja, a escola precisa assumir como sua
fun¢do a responsabilidade de cuidar da relagdo ‘“conhecimento-mundo-ensino”,
propiciando uma formacdo de sujeitos capazes de compreender de forma critica os
problemas sociais e formar sua visdo de mundo. Porém, nesse percurso, a escola nao
pode esquecer-se de cuidar das relacfes pessoais e do ambito familiar (MATURANA,
2003). Na perspectiva dos autores citados, a escola ndo tem como fungéo sistémica a
formagéo de um sujeito para a sociedade. Seu objetivo deve centrar-se na formacdo de
um sujeito capaz de identificar e compreender os problemas e a diversidade a sua volta,
respeitando, dialogando e buscando solucbes, a partir daquilo que aprendeu, sem

esquecer-se das relagdes interpessoais.

— Gostaria de estudar nesta escola...
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Todos gostariam Alice! O problema é que a educagdo estd cega quanto aquilo
que considera conhecimento, sustentando-se no racionalismo e fragmentagdo do mesmo
(MORIN, 2015a). Aléem disso, a escola, como instituicdo escolar, esta inflada com
muitos “ismos” (fundamentalismo religioso, militarismo, neoliberalismo, etc.) que ha
tempos se estabeleceram como valores educacionais, definindo o que é vélido para o
curriculo, sem se importar com a diversidade politica e cultural (CARBONEL, p. 52 e
53, 2016).

Ao falar de inovacdo e ensino inovador, 0s sujeitos apresentaram suas
concepcdes centradas em categorias que corroboram as ideias dos autores citados. As
categorias (a), (b) e (c) emergentes podem ser consideradas como dimensdes
representativas para explicar as concepces da inovacdo no ensino de Ciéncias da
Natureza, uma vez que ndo descreveram apenas o significado de inovacdo, mas se
preocuparam em estabelecer as relagdes entre o conhecimento, professor, escola e
estudante, evidenciando a visdo de ensino que se pretende. Desta forma admitiu-se que
as percepgOes dos sujeitos, no que se refere a inovacdo no ensino de Ciéncias da
Natureza, podem ser descritas a partir das dimensdes: (a) “Reforma profunda”, (b)

“Cultura Digital” e (c) “O método” (Figura 13).

Figura 13- Dimens0es da inovagdo no ensino de Ciéncias da Natureza.

PROFESSOR - ESTUDANTE-ESCOLA

REFORMA PROFUNDA

INOVACAO
EDUCACIONAL

0 METODO CULTURA DIGITAL
PROFESSOR MOTIVADOR PROFESSOR APRENDIZ
E MEDIADOR

Fonte: A Autora (2021)
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Para compreendermos as relagdes nessas dimensdes e a opressdo sob a inovagéo,
é necessario olharmos as partes, primeiramente isoladas e depois reintegra-las ao todo.
Isso porque os sujeitos demonstraram uma caracteristica dominante de que, inovar e
modelo de ensino inovador € distinto. O primeiro estaria ligado ao professor, o qual
executa uma acdo que impacta de forma direta no ambiente escolar. O segundo estaria
associado ao sistema, do ponto de vista macro, aos objetivos desejados pelo sistema
politico e a escola que se pretende para a sociedade.

Assim, tratamos de discutir, primeiramente, as observacGes em torno das
dimensGes daquilo que os sujeitos caracterizaram como inovacdo a partir da acdo. Na
sequéncia, a compreensdo desta distincdo se torna mais clara, & medida que se
compreende como as relagdes ndo se entrelacam no modelo de ensino inovador,
distanciando-se da ideia primaria (significado de inovar).

Na dimensdo Reforma profunda (Figura 13), ao se referirem a inovacao,
destacaram-se as transformacdes necessarias nos sujeitos (professor e estudante) e na
escola. Admitiu-se que se faz necessario um novo paradigma quanto a Ciéncia ensinada
e ressignificacdo daquilo que caracterizamos como aprendizado, ndo podendo ser
considerado reproducdo de informacBGes oriundas de conteldos fragmentados.
Acrescentou-se a isso a preocupacao com a relacdo professor-estudante-ensino, onde se
trouxe a valorizacdo do dialogo e as relacfes interpessoais. Expressou-se a compreensao
de que ndo h& mais espaco para o professor autoritario e transmissivo. Esse aspecto,
assim como o anterior, contemplou a ideia de uma reforma profunda no sistema
educacional, a medida que apresentou a inovacao (seja no ensino ou, especificamente na
area Ciéncias da Natureza) baseada na relacdo professor-estudante-ensino, onde se
abandona a identidade de transmissor de conteido e passa a ser construtor de saberes
em parceria com o outro. Ou seja, o professor assume uma identidade de troca de
saberes, efetivando um ensino atraves da ética e do dialogo (MORIN, 2015a), abstendo-
se de um ensino com praticas metodoldgicas da “pedagogia tradicional” em que “0
método comum ¢é a aula magistral e 0 mecanismo de ensino e aprendizagem segue 0
esquema cléssico de exposi¢do-escuta-memorizagdo-repeticao” (CARBONELL, p.71,
2002).

Para sairmos um pouco do tradicional temos que pensar um

pouco no estudante e ndo ficar s pensando em decorar 0
assunto da aula e ficar s6 falando. Tem que pensar, por exemplo,
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‘vou fazer um jogo, mas sera que eles vao gostar? Grupos de
quantos individuos?’. Tem que pensar em quem vai receber
aquilo (PROFESSOR B).

Antes de propor uma atividade o professor deve perguntar para
0 estudante o que ele quer aprender, pois, planejamos nossas
aulas sem procurar ouvir eles, com isso, viram secundarios no
processo de aprendizagem (ESTUDANTE 2).

Tem que existir o didlogo entre o professor e o estudante, no
sentido de saber o que ele pensa. Ndo ¢é s6 levar conteldos.
Além de levar os conteldos, temos que perguntar para 0S
estudantes o que eles gostariam de aprender (ESTUDANTE 7).

Nesse sentido, a dimensdo aproxima-se de uma reforma pautada nas chamadas
pedagogias criticas, destacando a ressignificacdo dos valores educacionais da educacao
bancaria que, segundo Freire (1987) inibe a participacdo do sujeito, ou lhe forca a
“adequagdo em uma determinada ordem” (CARBONELL, p.48, 2016). As pedagogias
criticas possuem o compromisso com a mudanca social e atribuem ao sujeito o
protagonismo de agente transformador para esta acdo (CARBONELL, 2016). O autor
acrescenta que se trata de uma educacdo que privilegia as relagfes sujeito-objeto,
consciéncia-natureza, teoria-préatica, necessitando da formacéo técnica profissional e, ao
mesmo tempo, dos sonhos e utopias.

Nas pedagogias criticas a educacdo € problematizadora e ndo ha espacgo para um
pensamento que cultiva verdades absolutas ou privilegia determinadas culturas, uma vez
que ele é construido a partir da troca entre o professor e o estudante. O professor deixa
de ser aquele que pune e passa ser visto com a “virtude da bondade”, atitude incomum
no sistema educacional, uma vez que remete a autoridade questionada (MORRIN, p.85,
2015a).

— Com isso, a autoridade do professor passa a “ser moral” e “reside na
forca da sua presenca”; “impde-se sem nada impor quando suas proposi¢oes
suscitam atencao e interesse” (MORRIN, 2015a)!

Complementando essa perspectiva da relagéo professor-estudante-ensino, houve
o destaque a “criatividade e motivagdo profissional”, apontadas como aspectos
indispensaveis para essa perspectiva de uma inovacdo que repensa a Ciéncia e 0 seu

ensino na escola.
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A Universidade ndo forma professores corajosos, criativos e
motivados a inovar no ensino, muito menos no ensino de
Ciéncias da Natureza. Viemos de uma educagdo que reproduz
sempre a mesma educacdo. Nao ha criatividade para passar 0s
contetdos e as informacdes. E aquela educacio onde o Mestre é
o0 portador da informacdo e enquanto ele esta falando os
estudantes tém que ficar sentados, apenas escutando. Nem todo
professor é assim, mas existem varios professores como esse,
dentro da universidade e escola (ESTUDANTE 3).

Para inovar temos que ter coragem, criatividade e motivacao
para pensar o ensino diferente (ESTUDANTE 1).

Robinson (p.134-146, 2019) descreve que “a criatividade deve ocupar o centro
do palco na escola, no trabalho” ¢ que se trata de um processo onde se tem ideias
originais com algum valor. O mesmo autor acrescenta que a criatividade é um dialogo
entre as ideias geradas e o0 meio, e para compreender melhor a relagdo, utiliza a
meté&fora envolvendo dangarinos e a danga:

Sempre h& uma relacdo intima entre as ideias e 0 meio no qual
as ideias sdo concretizadas. (...) Os dancarinos ndo comegam
com proposicdo verbal e tentam dangd-la. A danca €
desenvolvida com o fazer. E um processo fisico de movimento e
reflexdo sobre o movimento. Acontece de a ideia sé surgir (se é

que surge), no desenvolvimento da danca, da imagem ou da
musica (ROBINSON, p.147, 20129).

Com isso, fazendo uso das palavras de Robinson (p.148, 2019), quero expressar
que, ser criativo no ensino ndo esta relacionado a motivacdo, ou a uma formacéo que o
tornara criativo porque, a criatividade tende a ser um “processo experimental e
exploratorio” onde se tem ideias, se pratica, analisa, redefine e até as rejeita. N&o ha
uma receita, uma lista de procedimentos a ser seguidos e passados adiante. O grande
problema € que, ao longo da vida, ndo somos preparados para errar e trabalhar com a
ideia de ndo ter controle sobre um determinado processo (GARDNER, 2012). O meio
que frequentamos na etapa da vida escolar nos desencoraja no processo da criatividade
no momento em que nao nos permite gerar (novas) ideias, testar e avalia-las. Nos € que
somos avaliados, mas pela nossa capacidade de memorizar informacdes e ndo por gerar
ideias! Da mesma forma, os professores sdao assim formados nas universidades e
perpetuam esta agcdo com o0s seus estudantes. Robinson (p.146-148, 2019) descreve que
para ser criativo é necessario envolver o entrelace de dois processos: “gerativo” (onde
as ideias sdo geradas) e “avaliativo” (onde elas sdo avaliadas) e se VOCé ndo se

acostumou ao erro, serd improvavel “que crie algo original”. Perceba que a unica
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relacdo de motivacao e criatividade esta na relacdo entre a busca pela melhor verséo de

uma ideia que foi colocada em pratica.

— Se ndo depende de motivacao, de onde vém os insights criativos?

Segundo Robinson (2019), Riso (2019) e Csikszentmihalyi (1990), esses insights
resultam de interacdes incomuns, inesperadas, formas alternativas de ver e refletir sobre
as coisas! Lembra-se da proposta sobre desenvolver uma atividade de Fisica em um
espaco que prioriza a Botanica? Esta € uma relacdo que um professor de Fisica,
usualmente, ndo associaria a sua disciplina. Para que 0 processo criativo ocorra,
primeiro € necessario aceitar a relacdo improvavel e pensar possibilidades a partir dela.
Porém, isso ndo significa uma motivacdo, e sim, uma insercdo em uma Situacao
inesperada e improvavel. A forma como enfrentamos e trabalhamos dentro dessa
situacdo € que se refere ao processo criativo.

Considerando que a “capacidade criativa ¢ fundamentalmente humana” e que se
relaciona as diferentes formas de visualizar e interpretar o mundo (ROBINSON, p.159,
2019), destaca-se que a categoria ainda se adequa a ideia de reformulacdo do sistema
educacional, no que se refere ao ensino, uma vez que, a criatividade esta associada a
ruptura de padrdes do ensino transmissivo nas escolas. Assim, a primeira dimenséo da
inovacdo, em especial, no ensino de Ciéncias da Natureza, titulada (a) Reforma
profunda no sistema educacional, apresentou a busca por transcender a chamada
“Ciéncia da educagdo” (ALVES, p.39, 2015) - aquela com pensamento mecanicista,
voltado (apenas) para o desenvolvimento de contetdos cientificos tradicionais, repleta
de saberes quantitativos isolados que ndo se conectam ao todo. — e, a reflexdo quanto a
relacdo professor-estudante-ensino, no ambiente escolar, propondo uma ruptura dos
padroes.

Na sequéncia, a dimensao “Cultura Digital” (Figura 13), destacou a necessidade
do uso de TDIC’s no ambiente escolar, atendendo as caracteristicas do publico
geracional nas escolas, bem como, destacando a necessidade do professor em romper
sua resisténcia quanto ao uso dessas ferramentas. Acrescentou-se a isso a necessidade
de as TDIC’s servirem como objeto de estudo nas aulas de Ciéncias da Natureza, e ndo
como uma ferramenta para transpor conteudos do material didatico, corroborando com
as ideias de Da Silva (2020) que descreve a necessidade de as TDIC’s passarem a ser

implementadas no ambiente escolar de forma reflexiva e responsavel.
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Quando tratado do ponto de vista do conceito de inovar, as TDIC’s foram
trazidas como uma cultura a ser incorporada a cultura escolar, naturalizando o uso das
tecnologias, seja como objeto de estudo ou prética pedagdgica. O professor deve
assumir o papel de mediador da inovacéo e processo de ensino e aprendizagem, fazendo
uso da tecnologia de forma significativa para o estudante, bem como, inserir-se nessa
cultura. As TDIC’s assumiram o papel de evidenciar um ensino em harmonia com seu
contexto cultural atual, inserindo-os na cultura digital que, tornou-se uma “condigdo
para o acesso ao universo contemporaneo” (CAMAS; MANDAIJI; RIBEIRO;
MENGALLLI, p. 182, 2013).

As tecnologias foram fundamentais para as transformacdes de identidade da
sociedade (seja de forma positiva ou negativa), facilitado nossas acoes, especialmente
no que se refere ao acesso as informacgdes (VERASZTO; Da SILVA; MIRANDA,;
SIMON, 2008; LASEN; PUENTE, 2016). Apesar disso, como destaca Silva e Camargo
(2015), durante muito tempo a escola se manteve refrataria e adversa as transformagdes
da sociedade pds-moderna. A aceleracdo dessas transformacgdes e desenvolvimentos
tecnoldgicos que alteraram a forma de comunicacéo, interacdo entre os individuos e a
producdo do conhecimento, fez com que agora, o confronto entre a cultura digital e a
cultura escolar fosse inevitavel (DA SILVA; CAMARGO, 2015).

— A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), recentemente
implementada com o intuito de basilar a educacdo béasica no pais, propde que ao
longo desta sejam desenvolvidas dez competéncias gerais no estudante (Figura 14).
Tais competéncias, definidas no inicio da nossa conversa, se referem a uma
mobilizacdo dos conceitos e procedimentos, praticas, cognitivas e socioemocionais,
atitudes e valores destinados resolver demandas complexas do cotidiano, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, p.8, 2018).
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Figura 14- Competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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Fonte: A Autora (2021), a partir da releitura das competéncias apresentadas no
documento normativo da BNCC (BRASIL, 2018).

Segundo o MEC (BRASIL, 2018), a definicdo das competéncias para a
Educacdo Bésica significa que se reconhece o papel da educacdo quanto a
afirmacao de valores e estimulo de acGes que contribuam para as transformacoes
da sociedade, inclusive, estando em concordancia com a Agenda 2030 da

Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) %

. A competéncia de namero cinco
proposta na BNCC se refere a Cultura Digital, estando relacionada a
compreensido, utilizacdo e criacio de TDIC’s, de forma critica, significativa,
reflexiva e ética no que se refere a producdo de conhecimentos e resolucdo de
problemas pessoais e/ou sociais.

Na etapa final da Educacéo Basica, a BNCC descreve a cultura digital em
torno daquilo que se espera na escola: uma dimenséo que contempla aprendizagem
a partir das TDIC’s, propiciando aos estudantes participacdo critica, consciente,
democraética, ética e responsavel, compreendendo os impactos da revolucéo digital
e dos avan¢os do mundo digital na sociedade contemporanea (BRASIL, 2018).

Acrescenta-se a isso o0 fato de que os jovens estdo imersos na cultura digital e cabe

2! Transformando Nosso Mundo: a Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel. Disponivel em:
http://www.agenda2030.org.br/sobre/
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a escola a formacéo quanto a potencialidade e responsabilidades em torno do uso
das TDIC’s. De modo geral, a BNCC “procura contemplar a cultura digital,
diferentes linguagens e diferentes letramentos, desde aqueles basicamente lineares
(...), até aqueles que envolvem a hipermidia” (BRASIL, p. 70, 2018). Contudo, se o
uso das TDIC’s nao transcender aquilo que poderia estar no papel, sem promover
reflexdo no estudante e considerando o contexto no qual esta sendo abordada, néo
representard inovacdo. Tratar-se-ia, apenas, da insercio de TDIC’s em um
contexto cultural que, segundo Camas, Mandaji, Ribeiro e Mengalli (2013), por
natureza, favorecem seu uso. Com isso, as TDIC’s nao cumpririam seu papel
significativo para o aprendizado e desenvolvimento de competéncias digitais no
estudante.

Podemos dizer que propor um ensino a partir de competéncias, buscando a
promoc¢do de habilidades, trata-se de reflexdo quanto as mudancas de prética e de
curriculo para o século XXI. Contudo, se essas competéncias ndo estdo alinhadas a um
propdsito que impacta na transformacdo da visdo educacional, a mudanca é frivola!
Inserir as TDIC’S na educagdo requer uma reflexdo da pratica pedagodgica e uma
mudanca nos curriculos de forma a contemplar os interesses dos estudantes (AGUIAR,
2008). Tal atitude estd direcionada na insercdo da cultura digital, sendo necessarias
mudancas de carater comportamental do professor, bem como, pedagdgico da escola.
Esses aspectos vdo de encontro ao que da Silva e Camargo (2015) propdem como
mudancas necessarias para que a relacao entre a cultura escolar e digital seja harménica:
dispor de abordagens que estejam de acordo com as caracteristicas das atuais geragdes
(mudanca comportamental) e, dispor de estratégias que compreendam as novas formas
de acesso e producdo de conhecimento (mudanca pedagdgica).

Almeida e Silva (2011) reforcam essa perspectiva ao descrever que uma
participacao efetiva da escola quanto as TDIC’s no seu ambiente, esta condicionada a
formacdo de professores capazes de inseri-las de forma critica na préatica pedagdgica.
Acrescentando que, para isso ser possivel, se faz necessario que o professor se aproprie
da cultura digital, utilizando as TDIC’s como hébito didrio, seja no seu proprio processo
de aprendizagem, e/ou na préatica pedagogica, refletindo no por que, para que, como
usar e quais as contribuicdes que podem ser trazidas a aprendizagem do estudante e
desenvolvimento do curriculo escolar. Nesse sentido, trata-se de um letramento digital e

imersdo nesta cultura, ndo apenas uma inclusao desta no ambiente escolar.



122

A terceira dimensao da inovag¢do se referiu ao “Método”, trazendo discussoes
pertinentes sobre como alcancar os resultados desejados nesse modelo de ensino
inovador projetado pelos sujeitos. Para uma sociedade em constante transformacéao, ndo
hd sentido em perpetuar o tradicionalismo dos métodos didaticos do passado.
Entretanto, isso ndo significa abandonéa-los e se colocar contra, mas sim, encontrar um
equilibrio entre ambos (ROBINSON, 2016).

A arte de ensinar consiste em equilibrar os dois tipos de
abordagem. (...) Para alcangar esse equilibrio, os bons
professores desempenham quatro funcgdes: motivam seus alunos,
facilitam a aprendizagem, tém expectativas com relacdo a eles e

Ihes capacitam para crer em si mesmos (ROBINSON, p.150-
151, 2016).

— Nesse sentido, a figura do “bom professor” pode ser entendida como o
professor inovador que se espera para a educacdo do século XXI. De acordo com
0s sujeitos, essa figura precisa ressignificar sua visdo de ciéncia e buscar
alternativas para significar os métodos dentro deste novo padrao.

Inovar € ter criatividade para desconstruir o método tradicional e
reconstruir; sair do padrdo! Eu sei que estamos acostumados a
uma visao de ciéncia e sempre a mesma coisa, mas chegou a

hora de sermos mais criativos, repensar tudo e em como ensinar
isso de forma que motive o aluno (ESTUDANTE 10).

A dimensdo (c) O Método (Figura 13), nesse aspecto, se aproxima das
afirmac0es expostas por Robinson (2015; 2019), promovendo a reflexdo quanto ao
melhor método para motivar e desenvolver o aprendizado do estudante,
caracterizando como sendo essa a figura do bom professor. Da mesma forma que o
autor se refere a diferentes metodologias para se motivar o estudante, o discurso

dos sujeitos manifestou que ndo ha um Unico método para isso acontecer:

Eu sei que hoje existem muitas metodologias de ensino, mas
para mim, inserir a pesquisa na sala de aula parece a melhor
opcdo porque vocé ira trabalhar com um assunto que despertara
a curiosidade do aluno e ele sera o protagonista em todo o
processo. O professor serd somente mediador (PROFESSOR B).
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Seguindo o raciocinio semelhante ao contexto apresentado por Robinson (p.151,
2015), os sujeitos destacaram que saber os conceitos da disciplina ndo basta para
motivar 0 estudante; “é preciso inspira-los e entusiasma-los, criando condi¢fes nas
quais eles queiram aprender”. Nesse cenario, ndo houve um consenso quanto ao
método, mas sim, uma consciéncia coletiva de que este ndo pode ser unico, tampouco,
perpetuado na pratica do professor. A relagdo “motivagdo-aprendizagem” evidenciou
que repetir o mesmo método desmotiva o estudante, dificultando seu aprendizado nos
conteudos das disciplinas. Ou seja, a ideia de um curriculo conteudista e disciplinar se
mantém e o objetivo do método estd atribuido a motivacdo do estudante para esses
contetdos. Tal relacdo, ndo contempla a ruptura da légica de uma educacdo
tradicionalista e conteudista, além de representar um problema comum a todos aqueles
gue desejam transformar a educacéo.

Ao falar de tais transformac6es, Morin (2006) se opde a ideia de eleger um
método, defendendo que o problema do ensino ndo esta centrado nesse, mas sim na
incapacidade de se abordar o conhecimento sob uma perspectiva de complexidade,
critica e evolutiva.

Existe um problema crucial (...) ignorado, que é o da
necessidade de promover um conhecimento capaz de
compreender os problemas globais e fundamentais para neles
inscrever 0s conhecimentos parciais e locais. A supremacia de
um conhecimento fragmentado em disciplinas com frequéncia é
ineficiente para efetivar a ligacdo entre as partes e as totalidades
(...). E necessario ensinar os métodos que permitam perceber as

relacbes mutuas e as influéncias reciprocas entre partes e um
mundo complexo (MORIN, p. 100 e101, 2015a).

Acrescento a isso, a necessidade do professor construir uma identidade que
possibilite visualizar-se como agente transformador inserido no sistema educacional.
Quando analisado o contexto de um modelo de ensino inovador, proposto pelos sujeitos
(professores e futuros professores), eles demonstram distanciamento do seu papel
enquanto agente transformador no processo da inovacgdo. Consideram-se como uma
“acdo externa” e pontual, ndo agregando as mudancas no sistema macro.

Eu sei que temos que inovar e dizem que para isso, basta
comecar. Mas, de nada adianta so eu fazer diferente, enquanto
todo o resto da escola e do pais esta voltado para uma inovagéo

que foca nessa ‘mesmice’ de elevacao dos indices, reprodugdo
de informagOes e foco no ENEM e vestibular. Uma pessoa
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inovando ndo resolve. E preciso que todos facam sua parte e,
ainda assim, nada resolve se as regras do governo nao
colaboram com a inovagao que queremos (PROFESSOR A).

De nada adianta vocé fazer mil coisas diferentes se a escola e o
sistema educacional do governo ndo aceitam aquilo como uma
proposta valida e significativa para ensino porque nao esta de
acordo com o que eles querem (ESTUDANTE 10).-.

— Em outras palavras, na visdo dos sujeitos, qualquer acdo relacionada a
inovagdo, tendo como objetivo o distanciamento de um ensino conteudista e
propedéutico, promovendo a disrupcgao, parece nao ser significativa, a medida que
ndo atende aos objetivos do todo acoplado as politicas publicas, distantes desse

referencial.

Acrescento a isso, Alice, que, embora tenha sido observada a manifestacédo de
uma inovacdo e um modelo de ensino inovador pautados na dimensao “reforma
profunda”, fazendo referéncias a um ensino ndo propedéutico, preocupando-se com a
compreensdo da vida, relagdes com as transformac6es da sociedade e ndo a formagéo
preparatdria para a universidade, os métodos destacados pelos sujeitos, bem como
propostas, todas essas ideias orbitaram o conteudismo e a inseparabilidade de uma
inovacdo pautada em grande investimento e valorizacdo do professor. Consequéncia
disso, as dimensdes que representam o discurso da inovacgdo, propostas pelos sujeitos,
foram redesenhadas, a seguir (Figura 15). As interrupcdes nos caminhos que as
interligam, simbolizam uma espécie de opressdo na ideia de reforma profunda,
anteriormente em maior destaque, quando tratada sob o ponto de vista da

“acdo/significado de inovar”, sem relacionar-se ao ensino inovador.
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Figura 15- Dimensdes e relagdes oprimidas.
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Fonte: A Autora (2021)

A compreensdo dessa ruptura foi possivel ao aprofundar o modelo educacional
proposto pelos sujeitos, elencando as propostas pedagdgicas que o contemplasse,
apresentados anteriormente, na sessdo 4.2. A dimensdo “reforma profunda no sistema
educacional”, aparece enquanto um desejo do sujeito, mas distante de atingir dentro do
sistema macro relacionado ao ensino inovador. Embora existam referéncias a
interdisciplinaridade, problematizacdo e uma educacdo para além da reproducdo, na
percepcao dos sujeitos, o aprendizado adquire uma caracteristica de condicionamento a
motivacao, sendo essa de origem externa, causada pelo professor e suas acdes. Esta
perspectiva traz o significado de que a aprendizagem esta condicionada & agdo externa
do professor que, consequentemente, deixa de ser um mediador do conhecimento,
passando a ser um motivador. Acrescentaria, ainda, o fato de esta ideia ndo contribuir
para 0 que se entende por formacdo de estudantes autbnomos no seu processo de

aprendizagem, uma vez que dependeriam de motivacao externa.
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Morin (2015a) descreve que o problema da compreensdo da aprendizagem é
profundo porque se trata, antes disso, de compreender o significado de “conhecimento”.
Os sujeitos foram muito especificos quanto a inovacao estar atrelada a necessidade de
uma reforma profunda no sistema educacional, incluindo transformacdes na visdo de
Ciéncia e aquilo que se deve ensinar. Todavia, quando trouxeram a tona a discussao dos
métodos emergiu-se um ponto de inflexdo: a relacdo epistemoldgica em torno do ensino
que a embasa. Embora ela admita que ndo exista apenas um método para abordar e
construir o conhecimento, é simplista quando condiciona o aprendizado a partir da
motivacao externa para trabalhar contetdos propostos nas disciplinas.

O professor desmotiva o licenciando, muitas vezes por ndo ter
ousadia para fazer algo diferente, definindo que a
dindmica/metodologia escolhida é complicada para ser aplicada

no ambiente escolar, ou por ndo acreditar na relacdo de troca
entre estudante e professor e vice-versa (PROFESSOR C).

Se vocé conhece bem a turma e sabe se ela aceita algo inovador
(ainda que ‘bagungado’), que foge do convencional, do
tradicional, tornando-os participativos e motivados, e que,
mesmo nessa bagunca vai ficar alguma coisa significativa, tem
que investir para ensinar os conteudos (ESTUDANTE 6).

Além de levar os conteldos, temos que perguntar para 0S
estudantes o que eles gostariam de aprender, levar um
experimento e pedir, motiva-los para estudarem esse
experimento (ESTUDANTE 15).

Eu gosto muito da pesquisa na escola porque se consegue
trabalhar de forma diferenciada. O problema é que nem sempre
se consegue trabalhar e dar conta de todo o contetido exigido
pela escola (ESTUDANTE 20).

“Agora a moda ¢ usar metodologias ativas e todos falam nisso,
mas ndo sabem exatamente como usar para ensinar os contetidos
das suas disciplinas. Precisa ter muito conhecimento para usar
essas coisas” (PROFESSOR D).

O discurso dos sujeitos quanto ao método, ndo esté alinhado a categoria inicial
“(a) Reforma profunda do sistema”, tampouco a dimensdo Reforma profunda, onde se
estabelecia uma relacdo de troca e construcdo de conhecimento mutuo (relagdo
professor-estudante). A ideia de dominar um conjunto de conteidos ndo é abandonada,
intensificando a visdo de que o método é uma alternativa para uma aula diferenciada e
uma motivacgdo extrinseca para o estudante, sendo o professor o fator fundamental para

essa motivacdo. Tal manifestacdo acaba por anular, oprimir as ideias de inovagéo
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levantadas anteriormente, no que se refere a reforma do sistema educacional, incluindo,
a insercdo da cultura digital no ambiente escolar.

Segundo Ribeiro e Araujo (2018), as transformac@es sofridas pelo mundo devido
ao capitalismo e o momento de exigéncia de alta producdo, por parte do discurso
hegemdnico, constituido em sua totalidade, sob bases, inicialmente, toyotistas,?* no final
da década de 1970, contribuiram para essa relacdo de processo de trabalho e formacgéo
da identidade do professor. Nesse aspecto, Ribeiro e Araujo (2018) complementam que,
a partir do final do século XX, a centralidade na divisdo de tarefas, objetivando atingir
determinados resultados, impondo-se um discurso hegemdnico de organizacao e gestdo
do trabalho, atingiu ndo so6 fabricas, mas a educacgdo e as concepcles pedagdgicas que
buscavam resultados satisfatorios.

Ao longo do seculo XX até o inicio da decada de 1970, o
modelo de producdo taylorista/fordista imp6s-se como forma
hegemonica na organizagdo e gestdo da forga de trabalho. O
parcelamento das tarefas e as praticas coercitivas exercidas pelas
chefias imediatas objetivavam alcancar melhores indices de
produtividade por meio da diminuicdo do tempo morto e da
intensificacdo do ritmo das tarefas. Dessa forma, eram mantidos
sob o controle do capital todos os operarios envolvidos
diretamente na producéo. (...) Esse mesmo processo fabril/social
espraiou-se além das fabricas e, em consonancia com essas
tendéncias, no campo da educacdo, as concepg¢des pedagogicas
orientaram-se de acordo com a légica assentada na separagao
entre o pensar e o fazer (RIBEIRO; ARAUJO, p.408, 2018).

Para Alves (2008), os valores atuais das politicas educacionais, embora tenham
percorrido trajetos de reformas e reflexdes em torno de préticas para o ensino, mantém
suas relacdes com o toyotismo do século XX. Surgindo, no contexto educacional,
aquilo que Ribeiro e Aragjo (p. 421, 2018) descrevem como “professor
reflexivo/resignado”, um professor que tende a solucionar os problemas do seu

cotidiano escolar, moldando-se de acordo com “as proposi¢des contidas nas tendéncias

pedagbgicas do ‘aprender a aprender’”.

22 O Toyotismo se caracteriza por um sistema de producdo originado no Japao, ap6s a segunda Guerra
Mundial. O mesmo se referiu a uma releitura dos sistemas Tayloriano e Fordismo cujo foco era a
padronizacdo e a simplificagdo, originando producdo em massa e estocagem de produtos. Nesses
regimes, se prezavam 0s processos hierarquizados e conhecimento técnico, destinado a produgdo de
eficiéncia em menor intervalo de tempo possivel. Reconhecendo os problemas de desperdicio que os
regimes desencadeavam, alinhando a necessidade de recuperar as industrias japonesas, no periodo pds-
guerra, o Toyotismo agregou a flexibilizac8o nos processos de producdo, intensificando o investimento
em tecnologias e formacéo especializada. Nesse cenario, o sistema de producédo toyotismo implica na
producdo que atenda a demanda, sem desperdicio, mantendo alcangar eficiéncia e resultados desejados.
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Neste cenario, o professor passa da figura “mediador do conhecimento”, para o
protagonista do processo de constru¢do do seu prdprio saber, uma vez que precisa
atender as demandas exigidas, enquanto formado de um sujeito critico e protagonista de
seu aprendizado, conforme exigéncia da BNCC (Brasil 2020), tendo que adequar-se a
sociedade da informacdo e a inser¢do das TIC’s que, da mesma forma, perdem o
contexto de cultura e passam a representar o aparato tecnoldgico. Em virtude disso,
podemos dizer que a dialética entre os saberes e 0 mundo, ndo se incorporou a dialégica
de reforma apresentada por Morin (2006; 2015a; 2015b), descumprindo o papel de
proporcionar a interpretacdo e compreensdo (ainda que minima) de uma realidade
diversificada e em transformacgéo permanente. Por isso, pode-se dizer que a ideia central
na dimensédo “Reforma profunda” foi comprometida a partir da ideia do método, quando
pensada sob a perspectiva do modelo inovador, onde ndo rompe a ideia de uma
dependéncia de um estado/governo maior que gerencia regras que tornam incapazes de
promover mudangas a partir do professor. Nesse sentido, ao refletir sobre os caminhos
das propostas de préaticas pedagdgicas que os sujeitos atrelaram a ideia de “reforma
profunda”, percebe-se incompatibilidade. Os signos, as percepc¢des expostas pelos
sujeitos, quanto a acdo inovar e o ensino inovador (secdo 4.1 e 4.2, respectivamente)
alteram ndo s6 o sentido para o qual a reforma é encaminhada, mas a compreensao das
demais relagdes. Desta forma, as dimensdes sdo redefinidas (Figura 16), assumindo
novos significados que potencializam a visao filoséfica de educacdo predominante nesse
modelo inovador: (1a) “Reforma Educacional”, (2b) “Cultura Digital” (enquanto signo)
e (c) “O Método”.



129

Figura 16- Dimensdes da inovacgdo oprimida.
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INTERESSE NOS CONTEUDOS E MEDIADOR

Fonte: A Autora (2021)

Quando inseridos na dinamica em que precisaram transpor para a a¢do aquilo
que contemplam como dimensBes para a inovagdo, percebeu-se que o discurso dos
sujeitos se distancia daquilo que eles propunham como inovagdo. A Visdo
epistemoldgica centrada na inseparabilidade ou dependéncia entre o conhecimento
fragmentado e o método, destinado a promover aprendizado, mediante motivacdo do
estudante, em relacdo aos conteudos, representa um obstaculo aquilo que propuseram
como a acdo inovar. Além de designar ao professor o papel de motivador extrinseco do
aprendizado, os métodos eleitos como inovadores, quando vinculados as propostas
praticas, ndo eram capazes de transcender a perspectiva da fragmentacdo dos saberes.
Com isso, destacam a incompatibilidade entre a visdo de ensino inovador que se
pretende e a acdo, uma constatacdo realizada pelos proprios sujeitos, em tomada de

consciéncia, durante a metodologia utilizada para a coleta dos dados:

Eu vejo que existem muitas coisas legais acontecendo, mas
todas sdo voltadas para o contetdo e isso me preocupa. Porém,
ao mesmo tempo que eu digo que devemos “largar mao” do
conteudo, eu reclamo quando os professores ndo passam o
conteudo. Quando paro para refletir essas questdes que nds
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mesmos colocamos, parece que queremos mudar, mas nao
queremos mudar, ao mesmo tempo (ESTUDANTE 4).

Uma releitura das figuras 15 e 16 permitiu identificar que o ponto de intersec¢do
entre a agdo inovar e 0 ensino inovador sustenta-se apenas sob a dimensao “O método”,
cuja qual, apresenta contradicdes nas visdes de ensino. Percebe-se que esse modelo
cultural (Figura 17) tem como filosofia uma educacgdo reprodutora (LUCKESI,1990).
Nesta, perspectiva a escola é representada como o aparelho do estado, exercendo sua
funcdo condicionante sobre o cidad&o que se deseja para a sociedade, mantendo suas
relacBes econdmicas, politicas e sociais. Com isso, ela se encarrega da nossa formacao
(“como devemos ser”) para “nos inserir” na sociedade, ensinando através da disciplina

(comportamento) e o conhecimento (reproducéo das informacdes dos livros).

Figura 17- Resumo das dimensdes da inovacao.
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Fonte: A Autora (2021)
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A relacdo “escola-sociedade” existente na dimensdo Reforma Profunda, ainda
que nas demais dimensfes se defenda uma complementaridade entre professor-
estudante, atribuem somente a escola e sociedade como agentes transformadores.
Atribui-se a isso a visdo centrada em atender as demandas e necessidades da sociedade,
onde a escola atua como transformadora, a partir de seus sujeitos. Nesse cenario, aquilo
que se pretende como educagdo inovadora, na visdo dos sujeitos, necessita do
investimento (seja em nivel de infraestrutura da escola e/ou da adequagdo do professor
ao uso das TIC’s), ¢ inclusdo de métodos que o motivem os estudantes, permitindo-lhes
0 protagonismo em torno da busca e comprovacdo das informacdes disseminadas nas
disciplinas escolares. Com isso, pode-se dizer que, a visdo holistica de ensino inovador
foi reformulada, atribuindo-lhe aspectos voltados para uma reforma educacional
(investimentos e modernizacdo das escolas, reorganizacdo de propostas curriculares e
avaliacdo).

Na perspectiva da educacdo reprodutora, Luckesi (1990) descreve que ndo ha
intencdo de promover rupturas no sistema social vigente, de repensar seus valores e o
significado da educacdo. A educacdo reprodutora é concomitante com praticas
tecnicistas e seus ensinamentos apenas disseminam os valores das sociedades passadas.
O autor acrescenta que essa visdo educacional funciona buscando a manutencdo das
relagcOes de poder de uma sociedade, perpetuando sua identidade. Essas relagdes foram
identificadas na ruptura entre o discurso da dimensdo “O método, destacando que, por
sua capacidade de alterar todas as demais relacGes definidas inicialmente (na acéo
inovar), este representa um obstaculo epistemoldgico a educacdo paradigmatica. A
reforma deixa de ter um carater profundo e passa a ser uma reforma educacional,
movida por “imperativos econdmicos e sociais”, propostas Por governos e suas
ideologias, aquilo que Carbonell (p. 19-20, 2002) descreve como ndo acrescentando a
inovacdo transformadora. Para o autor, as diferencas entre inovar na educacdo e
promover uma reforma estdo relacionadas a magnitude da mudanca que se deseja,
estando a primeira centralizada nas classes socioeconémicas e nas escolas, enquanto a
segunda, localiza-se no sistema educativo, representando um interesse politico, ainda

que seja isolada.
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4.4  Conflito entre as rupturas e os valores educacionais do passado.

“A ‘crise de identidade’ é vista como parte de um processo mais
amplo de mudanca, que esta deslocando as estruturas e
processos centrais das sociedades modernas e abalando os
quadros de referéncia que davam aos individuos uma
ancoragem estavel do mundo social” (HALL, p.7, 2006).

A partir desse cenario, onde se identificou as dimensBes para a inovagdo, no
ensino de Ciéncias da Natureza, foram analisadas e descritas relagdes que remetem a
visdo de ensino que os sujeitos almejam (sessdo 4.1 e 4.3), destacando aquilo que
possivelmente represente o maior obstaculo (a inovacgdo, no ensino de Ciéncias da
Natureza) encontrado ao longo da andlise do discurso: a visdo epistemologica em torno
do método. A visdo em torno do metodo foi considerada como obstaculo
epistemoldgico, por sua capacidade de alterar os parametros, relac6es e definicGes das
demais dimensdes, promovendo no sujeito concepcdes que relacionam a inovacao aos
métodos diversificados, motivadores, bem como, reformas educacionais. Contudo,
incapazes de promover mudancas significativas no ensino fragmentado. Nesse sentido,
0s obstaculos epistemoldgicos sdo compreendidos como limitagdes do individuo
oriundas a partir das relagdes com o seu meio cultural e as transformagdes exigidas por
este (VISCA, 1991). Tais aspectos sdo reforcados por aquilo que chamei de estruturas
de distanciamento em relacdo a proposta da dimenséo “Reforma Profunda” (quadro 11),
inicialmente vinculada a concepcdo da acdo inovar. Essas estruturas, moldadas
subjetivamente, se mostram determinantes no modelo inovador, emergindo aspectos
relacionados a simbologia cultural e valores cultivados na educacdo, oriundos de uma
linearidade e hierarquia contréarias a educacdo paradigmagtica.

A maneira como aprendemos na escola e na propria
Universidade, local onde ainda se reforca a fragmentacdo do
conhecimento pela divisdo dos conteidos em disciplinas,
passando pela didatica tradicional de muitos professores, até o
incentivo as especializacbes, sdo ainda obstaculos entre o

pensamento linear e o pensamento complexo (ARRUDA et. al,
p. 22, 2017).

— A ordem cronolodgica descrita no quadro 11 se refere a uma hierarquia

de relevancia?
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N&o. Tampouco se refere a maior ou menor importancia daquilo que foi
identificado como estruturas de distanciamento da ideia central na dimensio “Reforma

profunda”. Apenas, seguiu-se a cronologia do discurso dos sujeitos.

Quadro 11- Estruturas da dimensao “O método”.

ESTRUTURAS DE DISTANCIAMENTO DA D~IMENS/5§O REFOMRA PROFUNDA,
EM TORNO DA DIMENSAO O METODO.

1. Inseparabilidade ou dependéncia entre 0 método e o conhecimento fragmentado em porcdes
iguais.

Necessidade de comprovacdo de uma eficiéncia, a partir de métodos motivadores.

Inovacdo atrelada aos investimentos e incentivos governamentais.

Falta de reconhecimento engquanto agente transformador no sistema.

o oW N

Pulverizacdo do termo inovacéo, favorecendo uma falsa polissemia, @ medida que centraliza
somente na diversidade das propostas de abordagem dos contetdos e modernizagao dos
espacos escolares, aproximando-se de uma visdo educacional que evidencia as diferencas
socioecondmicas.

6. Conhecimento simplista em torno das metodologias que se almeja.

7. Incompatibilidade entre os valores de uma educacéo satisfatoria para a sociedade e a
pedagogia critica que se pretende no ambiente escolar.

Incompreensao do termo cultura digital.

9. Perspectiva de uma reforma profunda no sistema educacional que perpassa limites de
compreensdo do significado da ciéncia (enquanto sujeito professor na acdo inovar), mas
com carater de reforma educacional, enquanto inserida na visdo educacional.

10. Formag&o de um estudante autbnomo no processo de conhecimento, condicionado a
motivagdo extrinseca para os contetdos.

11. A inovacgdo precisa gerar resultados satisfatorios.

12. Escola e sociedade como agentes transformadores do sujeito.

Fonte: a autora (2021).

Durante um estudo internacional, que envolveu professores, pesquisadores e
gestores educacionais, Harres, Wolffenbuttel e Delord (2013) exploraram possiveis
relagbes em torno do distanciamento universidade e escola, tendo em vista que as
praticas propostas em ciéncias apontam dificuldades na transposi¢do dos resultados
académicos. Embora o aumento das producdes cientificas se refira a contribuicdo para
mudangas significativas no ensino transmissivo, pouco se percebe alteraces na préatica
em sala de aula, mantendo-se um absolutismo epistemoldgico centrado na razdo
cientifica (HARRES; WOLFFENBUTTEL; DELORD, 2013). Nessa perspectiva,
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corroborando as ideias de Duschl, Schweingruber e Shouse (2007) destaco a
preocupacdo eminente que o cendrio académico possui em torno dos métodos,
esquecendo-se das barreiras que se opOe a eles, impactando diretamente nas
transformacdes que desejam.

As estruturas limitantes na visdo epistemologica em torno da definicdo do
método corroboram a presenca de barreiras que expdem a subjetividade e o discurso
hegemdnico da sociedade (arbitrario cultural dominante), no que se refere a educagéo.
Ela transpde um “choque de culturas” entre aquilo que os sujeitos almejam como
inovacdo no sistema educacional e aquilo que eles aprenderam que é o sistema
educacional. Tal fato ndo se refere a um distanciamento geracional, tampouco as falhas
nas propostas de interacdo escola-universidade®®. Enfim, o problema da inovacdo é
cultural.

Essas estruturas que reforcam a solidez da visdo epistemoldgica linear e
absolutista em torno do metodo estéo relacionadas ao referencial de ensino de ciéncias e
a escola, formados e formatados com base nos valores educacionais do passado,
atendendo a cultura de massa da época (século XX), inclinada ao processo de producéo
e conhecimento tecnicista, destinados ao crescimento do pais. O ser humano € um ser de
relacfes e essa caracteristica estd presente na nossa identidade desde os primérdios da
nossa espécie (SEVERINO, 1994). Sdo essas relacbes que nos constroem enquanto
sujeito e sociedade. As mediacdes transpostas a partir da pratica, acbes e intervencdes
dos humanos, permitem compreendé-lo. Nesse sentido, em sua triplice dimensao pratica
(trabalho, sociabilidade e subjetividade), podemos destacar o trabalho como uma das
mediacGes mais presentes na nossa historia, tendo em vista que ela surge a partir da
primeira interacdo com a natureza, visando sobreviver. Ao longo desse contexto, as
mudancas no estilo de vida, bem como, as relacGes interpessoais, foram constituindo as
sociedades que se modificaram a partir de novas relagdes, promovendo simbolos,
culturas, relacdes de poderes e formas de pensar (SEVERINO, 1994). Pode-se dizer que
o trabalho é a mediag&o bésica da existéncia, uma vez que, foi a partir desta que nossa
espécie sobreviveu e evoluiu. Se observarmos as relacdes de trabalho e o ser humano ao
longo de sua historia, percebemos que ela sempre foi valorizada, a medida que esse se

constroéi, enquanto sujeito, a partir desta.

2 Contudo, ndo se isenta a necessidade da comunicagdo entre universidade e escola melhorar suas
caréncias, naquilo que compete ao retorno dos resultados, conforme destacam Harres, Wolffenbuttel e
Delord (2013).
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Na sociedade industrial (século XX), o sujeito preservava o trabalho enquanto
carater de sujeito social. A cultura desta sociedade voltava-se para o mercado de
trabalho e producdo de mdo obra para atender as transformacfes e propostas de
crescimento do pais. O discurso hegemonico era de que, maior a producdo, maior o
desenvolvimento. Consequentemente, para esta equacdo nao falhar, desenvolve-se a
chamada “cultura de massa” (MORIN, p.15-16, 2002), constituindo um “corpo de
simbolos, mitos e imagens, (..) um sistema de projecdes e de identificacdes
especificas”. Segundo Morin (p. 16, 2002), a cultura de massa >* “integra e se integra,
ao mesmo tempo, em uma realidade policultural”, de forma a conter, controlar, censurar
e corroer outras culturas que afrontam seus valores. O autor acrescenta que seus
elementos se espalharam mundialmente, fazendo-se valer como verdade Unica. Nesse
contexto, a visdo educacional centrada na formacdo de cidaddos para o mercado de
trabalho e crescimento do pais, emergem movimentos educacionais visando inovagdo
no ambiente escolar e formacdo de qualidade. Com isso, intensificaram-se 0s
investimentos e propostas de cursos técnicos, objetivando formar um sujeito de perfil
especifico para o mercado de trabalho das industrias. Nas escolas, priorizaram-se 0S
saberes cientificos e metodologias de ensino oriundas de outros paises, com a finalidade
de promover a educacéo de qualidade.

Nesse cenario, sob a cultura de massa, a sociedade evoluiu e se desenvolveu. A
percepcao de que o trabalho é a forma mais eficaz do sujeito se reconhecer como tal,
alinhado as relagc6es de poder, emergiram uma espécie de pensamento hegeménico, cujo
qual, acabou interferindo nos valores da educacdo e também no trabalho pedagdgico,
destinando-lhes um legado e dever de formar cidaddos para a sociedade e para ter uma
profissdo, inserindo-se no mercado de trabalho. Nesse processo, pouco importa o
sujeito, desde que cumpra seu papel de promover o crescimento social, a partir das suas

mediacdes e relagdes no meio em que vive, bem como, sua qualidade técnica.

— Mas isso sempre existiu...

Eu concordo! Porém, tratar os obstaculos & inovacdo educacional como falta

investimento, ignorando que eles s&o culturais, é ingenuidade. Na Revolugéo industrial,

24 Segundo Morin (p.47, 2002), a “cultura de massa é o produto de uma dialética de produg&o-consumo,
no centro de uma dialética global que ¢ a da sociedade em sua totalidade”.
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a cultura, até entdo, dominante, foi substituida pela chamada cultura de massa que, fixou
e promoveu seus valores na sociedade, modificando e orientando as relagbes da

sociedade, inclusive os sistemas de ensino.

Uma cultura constitui um corpo complexo de normas, simbolos,
mitos, imagens que penetram o individuo em sua intimidade,
estruturam 0s instintos, orientam as emocdes [por meio de]
trocas mentais de projecdo e identificacdo polarizadas nesses
simbolos da cultura que encarnam valores (MORIN, p.14-15,
2007).

A expansdo tecnoldgica e a popularizacdo das tecnologias digitais, no século
XXI, possibilitaram o surgimento do ciberespaco, na chamada sociedade da informacéo
e do conhecimento, marcando a passagem da cultura de massa para a chamada “cultura
digital” (COUTO; MELO; MOREIRA; XAVIER, p. 111-113, 2008). Diante disso, 0s
valores de uma cultura educacional, centrados no toyotismo e cultivados como
absolutistas, por muitas décadas, estdo sofrendo interferéncias em prol de uma
adequacdo as transformacdes aceleradas do seu novo tempo. Com isso, estabeleceram-
se referenciais de praticas inovadoras nas escolas que, conforme discutido
anteriormente, representam uma falsa transformacdo e acompanhamento da nova era,
priorizando o desenvolvimento de competéncias pessoais, voltadas para o mercado de
trabalho imerso na cultura digital.

Em outras palavras, pode-se dizer que pouca coisa mudou na educacdo, a
medida que o discurso evidencia (apenas!) a incorporacdo da cultura de massa a cultura
digital, demonstrando que a transi¢do, ao menos, nesse aspecto, permanece em Curso e a
passos lentos. Essa afirmacéo vai de encontro ao que propde Couto, Melo, Moreira e
Xavier (p.117-118, 2008), ao destacar que 0 aumento das tecnologias digitais tende a
converter a cultura de massa (por completo) “em interativa, colaborativa, promovendo
ampliagdes infinitas na circulagdo e criacdo de informagdes e conhecimentos”. Contudo,
0s autores alertam sobre a necessidade de politicas publicas e educacionais que
favorecam a implementacao da nova cultura, sem reforgar “as formas envelhecidas (...),
infelizmente ainda ndo ultrapassadas, de certos atrasos politicos e tecnologicos”, que
promovem desigualdades e desvalorizam as diversidades (p.16).

No ambito da descricdo da dimensdo “O método”, trazida pelos sujeitos
percebeu-se que as estruturas intransponiveis, fortemente ligadas a essa transicdo da
cultura de massa para a cultura digital, incorporam na educacdo aspectos relacionados

ao discurso do empreendedorismo, uso de metodologias ativas, tecnologias digitais e
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disseminacéo desta cultura, desenvolvimento pessoal, pro atividade, etc. A rigor, este
representa um cenario que contribui para intensificar as desigualdades socioeconémicas
e falta de investimentos nas escolas, corroborando para a acomodacdo em rela¢do as
praticas inovadoras centralizadas nessa perspectiva.

Atento aquilo que os sujeitos destacaram como relagdo “professor motivador”,
em estudo que descreve as préaticas dos professores, Garcia (2000) expde aspectos
atrelados & visdo educacional, justificando e caracterizando as didaticas no ambiente
escolar. Essas relacdes perpassam o cenario de transformacdes culturais da sociedade,
emergindo os valores cultivados pelo sujeito, referente as ideologias, interacdo
professor-estudante e a forma de ensinar e avaliar. A esse conjunto, Garcia (2000)
descreve como Modelo Didéatico. Esta pesquisa ndo objetiva avaliar o modelo didatico
dos sujeitos, tendo em vista que para isSO seria necessario observar a sua pratica no
ambiente escolar. Contudo, os tracos culturais externalizados no modelo inovador
descrito por esses sujeitos, bem como, a visdo epistemolédgica em torno do método,
podem ser analisados sob a Optica dos modelos didaticos. Nesse sentido, eles podem
auxiliar na identificacdo de padrdes culturais que demonstram evolucdo ou estagnacéo
no processo rumo a educacdo paradigmatica, descentralizada do ensino tradicional e
tecnicista.

Identificou-se que, o modelo cultural externalizado pelos sujeitos traz a
identidade de um ensino centrado na modernizacdo, atendendo as caracteristicas da
sociedade da informacdo e do conhecimento. Acrescentando-se a isso, a eficacia de
resultados e uma necessidade do desenvolvimento de habilidades, fazendo uso de
metodologias ativas, investigativas (considerando o0s interesses dos estudantes) e
experimentais, com o intuito de motivar a construcdo do conhecimento em torno
daquilo que é cientifico. Nessa proposta, o estudante é considerado protagonista na
construcdo de um aprendizado em dire¢do aos contetdos disciplinares, sendo mediado
pelo “professor motivador”. Garcia (p. 8-9, 2000), descreve a pratica espontaneista com
uma visdo educacional centrada na abordagem do contexto de realidade/cotidiano,
priorizando atividades de carater aberto e flexivel (em grupo), potencializando o
desenvolvimento de habilidades e atitudes para tratar com topicos que interessam ao
estudante, mas que, pouco considera suas ideias prévias, cabendo ao processo
avaliativo, uma observacdo direta e analise de trabalhos dos estudantes. O professor
assume a figura de um lider que coordena as atividades, sendo afetivo com os

estudantes que, por sua vez, desempenham o papel de protagonistas centrais.
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A partir disso, apesar dos sujeitos priorizarem a relagdo “professor motivador”
no modelo cultural inovador, aproximando-se de uma ideia de uma pratica espontaneista
(GARCIA, 2000), as estruturas da dimensdo “O Método” (quadro 11), favorecem uma
visdo tecnicista, reprodutiva. Ou seja, as propostas sdo combinadas em uma perspectiva
que vincula conteudos disciplinares a nao disciplinares, prezando pelo desenvolvimento
de habilidades, construindo uma identidade de ensino centrada na modernizagdo e
eficacia, cujo estudante se torna executor de atividades sistematizadas pelo professor, e
ndo autbnomo no processo de aprendizagem. Ao professor motivador, designa-se o
papel de expositor e direcionador das propostas, estabelecendo ordem disciplinar,
centralizacdo no contetdo, fragmentacdo dos saberes e avaliagdo de resultados
satisfatorios.

Contudo, ainda que as dimensdes centradas na “agdo inovar” tenha demonstrado
que os sujeitos valorizam o didlogo e relaces interpessoais, repudiando praticas
transmissivas, determinando um papel motivacional ao professor, quando relacionadas
ao modelo cultural de ensino inovador, a visdo emergente ndo transcende o tecnicismo.
Segundo Garcia (p.8-9, 2000), a visdo educacional tecnicista propde uma formacéo
moderna, eficaz e programatica, envolvendo uma relacdo que mescla conteudos
disciplinares e ndo disciplinares, a importancia no desenvolvimento de habilidades, as
metodologias expressam forte ligacdo com métodos relacionados a disciplina e, ainda
que se considere (eventualmente) as ideias dos estudantes, se priorizam atividades que
vinculam teoria e pratica, potencializando uma descoberta dirigida, preocupando em
medir o conhecimento de forma detalhada, quantizando o produto em situagéo inicial e
final. O professor assume o papel de expositor e direcionador das atividades e o
estudante, consiste na elaboracdo sistematica das mesmas. Essa visao, embora enfeitada
com artificios relacionados a insercdo de teoria e pratica, analise dos processos
detalhados do estudante, rumo ao produto final, representa uma forma estruturalista de

educacéo (Figura 18).

Figura 18- Conflitos na visdo epistemoldgica do modelo cultural.
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CULTURA DE MASSA (MORIN, 2002) X CULTURA DIGITAL

®»  MODELO CULTURAL DE ENSINO INOVADOR
EM CIENCIAS DA NATUREZA

Favorecimento de uma inovagao centrada
na visao tecnicista, ainda que, demonstrem
disrrupturas vinculadas ao esponteismo,

descrito por Pérez (2000). Predominancia da visdo

estruturalista
(SILVA, 1993; SILVA;
GATTI 2019).

Fonte: A autora (2021).

O estruturalismo como uma possivel ideia central e influenciadora na educacéo é
proposto por Silva (p.179, 1993) como um agente predominante ndo s6 “nas atitudes
didaticas, mas ainda em sua relagdo originaria de cardter antropoldgico”. O
estruturalismo é uma base epistemoldgica complexa (QUEIROZ; CONDI; BENINI;
FINOCCHIO, 2018). Tem a caracteristica fundamental de um método (SILVA, 1993),
mais precisamente 0 método cientifico, definindo-se como comparativo e analitico,
tendo importante papel para auxiliar na compreenséo das formas de organizagdo em
uma sociedade (MOTTA, 1970). N&o se trata, apenas, de um obstaculo que designa
funcBes para cada elemento que compde o sistema. Trata-se de algo maior que surge a
medida que ndo se consegue romper as ideias pertencentes a educacao do século XX,
ainda que Ihe agreguem elementos da sociedade atual. A isso Bourdieu, (1992, p. 101)
denomina como habitus, uma subjetividade socializada entre os individuos.

Percebeu-se que, ao tratar apenas da “acdo inovar” as dimensdes emergentes,
destacam aspectos importantes a ser considerados no processo, demonstrando que a
ressignificagcdo da visdo educacional estd acontecendo, ainda que lentamente. Nesse
sentido, destaca-se a valorizagdo das ideias dos estudantes no ambiente escolar,
descentralizando poderes, evidenciada no discurso dos sujeitos. Para esses, naquilo que
compete a “agdo inovar”, as ideias dos estudantes deveriam gerir a pratica do professore
e estar acima curriculo de Ciéncias da Natureza. Acrescentando que para iSso acontecer,

a visdo mecanicista de Ciéncia deve ser abandonada e relacionada a temas transversais,
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de forma que atendam as curiosidades e interesses dos estudantes. Esse aspecto é
considerado um ponto de dificil transicdo, & medida que esta sujeito a interpretacdes que
implicam em uma viséo simplista da consideracao dessas concepgdes prévias, conforme
sugerem Harres et al (2010). Segundo os autores, ainda que se compreenda a
necessidade de partir dessas ideias, promovendo um ensino significativo, na préatica
escolar, 0 que se percebe € uma inclinacdo de identificacdo por ideias atreladas a um
contetdo. Acrescentando que, nesse cenario, ndo ha sentido em investigar tais ideias,
uma vez que o estudante desconhece o conteudo, implicando na inexisténcia de ideias
prévias a seu respeito.

Entretanto, ainda que o0s sujeitos tenham demonstrado essa evolugdo
significativa, naquilo que eles definiram como “acdo inovar”, no nivel macro,
compreendido como a integracdo desse significado ao modelo inovador, pouco se
observou avango. O modelo cultural educacional é fortemente relacionado a
modernizacdo de préaticas, mantendo-se concep¢des tecnicistas para ensino, uma vez que
promovem a perspectiva de um ensino que considere as ideias dos estudantes, mas ao
mesmo tempo, que ndo se distancie dos limites da racionalidade e daquilo que é
cientificamente aceito. E nesse cenério, cuja sistematica de conteidos e resultados
avaliativos, em conjunto com um movimento para formar habilidades promissoras, que
0s sujeitos se distanciam do pensamento de Reforma Profunda, rumando a perspectiva
de uma Reforma educacional; convergente para um arbitrario focado nas necessidades e
demandas da sociedade, ignorando o estudante como protagonista no processo. Aqui,
emerge o confronto aos modelos educacionais que herdamos da sociedade industrial
(BAUMAN, 2007).

Contudo, esse problema € mais profundo, tendo em vista que a definicdo dos
saberes legitimados, a partir do dominio de disciplinas, estd relacionada com “a
epistemologia, o poder, o controle do conhecimento cientifico e humanistico”
(fundamentada na concepcéo do século XIX, cujas disciplinas orientam uma realidade
objetiva), “e com as dindmicas socioecondmicas e reproducionistas” (a taylorizagdo)
(CARBONELL, p.190, 2016). Permita-me apontar, a luz de Bauman (2007), Hall
(2006) e Morin (2006), que inovar, nesse cenario centrado em muitos paradoxos,
implica confrontar a “velha identidade” (ou velha ideologia), abalando-a!

Continuamos imersos na fragmentacdo e na concepcao dialética da “razdo x
emocdo” herdadas da modernidade, esquecendo que somos responsaveis pela criagdo de

uma cultura escolar que ndo atinge apenas o aluno, mas também o professor,
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dificultando os processos de ensino-aprendizagem e comprometendo o acoplamento do
sujeito a sua realidade, ao contexto em que vive (MORAES, 2017; ROBINSON, 2001).
Entretanto, € preciso se lembrar de que, “a escola (...) constitui, com sua dindmica
propria, o ponto de convergéncia de interesses e conflitos” (WEREBE, p. 245, 1989).
Nesse sentido, o melhor caminho é optar pela Dialdgica da Inovacdo, promovendo uma
inovacdo que ndo estd centrada em um Unico referencial, tendo consciéncia de onde
estamos e 0 que precisamos evoluir para alcancar aquilo que desejamos, sem esquecer-

se dos principais sujeitos envolvidos nesse processo: o professor e o estudante.



5. CONSIDERACOES FINAIS

Falar em reforma profunda no sistema educacional, de forma a ressignifica-los
requer que pensemos métodos, ou melhor, formas de ensinar a natureza do
conhecimento e ndo conteudos. Desta forma,

ensinar ndo é se concentrar nos saberes quantitativos, nem
privilegiar as formacgdes profissionais especializadas, &

introduzir uma cultura de base que implica o conhecimento do
conhecimento (MORIN, p.18, 2015a).

Nessa perspectiva, conhecimento representa uma traducdo das realidades do
mundo. Portanto, ¢ reflexivo e, a0 mesmo tempo, “organizador; (...) supde uma relacéo
de abertura e fechamento entre o conhecendo e o conhecido”, como por exemplo, “o
problema da fronteira da isola a célula e que ao mesmo tempo a faz se comunicar com o
exterior” (MORIN, p. 110, 2015b). O conhecimento se refere a tudo aquilo que compete
explicar relacBes (ainda que minima) do mundo a nossa volta, fazendo-se consciente
dessa limitacdo, uma vez que a realidade ndo pode ser totalmente compreendida.
Quando tratamos do conhecimento na escola, estamos tratando a informacdo, a medida
que ndo buscamos relacdes, mas sim, sintetizar e unitarizar aspectos especificos dentro
de uma realidade isolada das demais relacGes. A informacdo representa 0s signos
(simbolos) extraidos da realidade (MORIN, 2015). Por exemplo, em Fisica, € comum
estudarmos Mecanica, Calorimetria, Termodinamica, Optica, Eletricidade, Magnetismo
e Eletromagnetismo, isoladamente ao seu contexto historico e filoséfico. Apenas se
apresenta a informacao final extraida desse contexto; aquilo que realmente importa para
o paradigma cientifico predominante. Nesse percurso, a realidade é compartimentada
em unidades de informacdes e ndo é religada ao todo, permitindo que o estudante pouco
compreenda, uma vez que ndo ha conexdes entre as informacbes que lhe transferem e o
conhecimento que as envolve. O conhecimento se difere da informagdo & medida que
para compreender (parte da) realidade é preciso desintegra-la em outras partes e depois

reuni-las.
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Morin (p.16 e 99, 2015a) descreve que a universidade e a escola ensinam 0s
conhecimentos, mas ndo a sua natureza porque isso contém, em si, o risco do erro e da
ilusdo. Acrescentando que, antes de ensinar os conhecimentos humanos, a educacédo
deveria tratar sua cegueira quanto ao fazer-se conhecer o que é conhecer. Todas as
metodologias apontadas pelos sujeitos sejam ativas, de pesquisa ou experimental, sdo
motivadoras e inserem 0 sujeito em um cendrio que prioriza sua autonomia e
participacdo ativa na construcdo do conhecimento (ROBINSON, 2019, 2016;
RODRIGUES, 2014; PIETROCOLA, 2001; GARDNER, 2001). O problema incide
quando tais propostas sdo aplicadas/usadas com fins que ndo ultrapassam a reproducgéo
de conteudos escolares, ainda que se anseie por uma educacdo emancipatdria. Demo
(2011) descreve que a pesquisa, por exemplo, para ser significativa no ambiente escolar
e contribuir com uma educacdo emancipatdria, deve contemplar o questionamento
reconstrutivo, permitindo ao estudante reconstruir-se como sujeito, a partir de
indagacOes sobre a realidade. Ou seja, uma proposta de pesquisa que busca priorizar o
desenvolvimento de conteudos pedagdgicos ndo colabora para uma educagdo
paradigmatica, cujo ensino se preocupa com a totalidade dos saberes e nao sua
fragmentacdo. Se ndo mudarmos a forma de abordagem da natureza do conhecimento
continuaremos priorizando uma educacao bancéria (FREIRE, 1987), ainda que se
mudem os métodos. O mesmo se aplica para as demais metodologias citadas pelos
sujeitos, tais como aquelas ditas ativas e a experimentacao.

Retomando a nossa analogia inicial, em torno daquilo que estd abaixo do
iceberg, verificou-se uma tendéncia em tratar os problemas da educacdo de forma
superficial, propondo-lhes “solugdes” que apenas os mascaram — quando ndo oS
intensificam! — Quando falamos em inovacao na educacgdo, € como se pensassemos sob
a perspectiva de uma escalada rumo ao topo da montanha. Contudo, esquecemos de
analisar o contexto, a base que sustenta essa montanha. Olhamos apenas para uma
parcela do problema: aquela que nos garante busca de solugbes dentro de nossa
racionalidade cientifica e que ndo abalam, ou melhor, ndo confrontam a subjetividade
impregnada na sociedade. A escalada da montanha rumo a inovacgéo é equivalente a um
iceberg, e temos a tendéncia de focarmos apenas nos problemas vislumbrados na

superficie, aquilo que esté explicito na realidade objetiva. E nesse sentido que erramos!
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— Ou seja, ignoramos o significado do conhecimento, a visdo de ciéncia de
acordo com a evolucgéo cientifica, bem como, as transformacgdes que precisam ser
promovidas na cultura educacional para que se acompanhe a cultura de seu

tempo.

Perceba que, o estudo em torno dos movimentos e reformas na educagéo
brasileira, cujo objetivo se refere a inovacao do ensino, vai de encontro a concepcao de
que esta representa a solucdo dos problemas educacionais. Esta conviccdo, aliada a
escassez de investimento e politicas publicas educacionais consistentes, intensificam o
surgimento de grupos corporativos apoiadores de movimentos em defesa das boas
préticas nas escolas. Esses Ihes proporcionam, ainda que em parcela minima, acesso a
tecnologia, formacdo continuada para os professores, bem como, novas metodologias
para 0 ensino dos conteudos e visdo educacional que Ihes definem inovacédo e educacéo
de qualidade. Paralelo a este cenario, percebe-se um aumento de publicacdes
académicas destinadas a expor diversas praticas e metodologias, demonstrando um
esforco nulo e incapaz de gerar impactos significativos na educacdo (MESSINA, 2001;
HARRES; WOLFFENBUTTEL; DELORD, 2013).

O cenério pouco considera discussdo e defini¢do dos valores educacionais que 0s
métodos devem agregar, transformando a educacdo para o que se pretende. Nessa
perspectiva, progride a crise entre o paradigma gerado na transi¢do da cultura de massa
para a cultura digital, sendo fortalecida sobre concep¢des que, apesar de aceitar as
transformacgdes e reconfiguracdes da nova sociedade, ndo conseguem acompanha-la
porque estdo fixadas a visdo absolutista, linear e produtiva do passado. Mantendo-se,
assim, um discurso de educacdo moderna, mas com bases da educacdo do século XX,
onde pouco se avangou nos movimentos em torno da inovacdo, reforcando uma
projecdo de educacdo a mercé das necessidades e sustentabilidade do mercado de
trabalho.

Adequar a inovagdo educacional a perspectiva de uma sociedade que evolui em
meio as transformaces tecnoldgicas e disseminacao intensa de informagdes, paralelo ao
paradigma do conservadorismo das ciéncias, emergem discursos quanto a necessidade
de competéncias, reestruturacdo e investimento nos espacgos escolares. Com isso,
atribuem-se fatores de designam qualidade a educacdo. Por exemplo, a insercdo das
novas tecnologias nas aulas, atendendo as caracteristicas da geracdo Z, a necessidade do

professor motivar 0 estudante para aprender o0s conteudos, bem como, o
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desenvolvimento de habilidades necessarias para o novo século. Ou seja, a chamada
educacédo de qualidade ndo promove discussdes em torno do conhecimento, insistindo
na sustentabilidade de uma base educacional toytista, reestruturada pela integracdo das
TDIC’s e preocupacdo com a entrega dos conteldos a um publico de determinado perfil.

O excesso de informacdes produzidos na sociedade da informacdo, cenario tao
destacado pelos professores da area Ciéncias da Natureza, se repete na universidade,
intensificando o volume de trabalhos em torno de propostas pedagdgicas e metodologias
para incentivar os estudantes para os conteudos. Com isso, se reforca a ideia de que os
métodos € que precisam mudar, enquanto se caminha paralelo aquilo que realmente
deveria ser repensado: a visdo filosdfica em torno da educagdo. Essa visdo é
disseminada culturalmente, promovendo uma subjetivacdo que constréi no individuo
um sentimento paradoxal da mudanca. Ao mesmo tempo em que se reconhece a
necessidade da mudanca e uma educagdo em consonancia com as transformacdes do seu
tempo, ndo se rompe o vinculo com as relagdes e poderes responsaveis por manter o
fluxo social e sua hierarquia. Com isso, ainda que surjam novos métodos, se mantém a
fragmentacdo do conhecimento e avaliaces de resultados satisfatérios para o
crescimento de um pais e ndo para o estudante.

Ao analisar as concepcdes dos professores e futuros professores da area Ciéncias
da Natureza, identificou-se que o significado da acdo inovar sustenta-se nas dimensoes
(@) “Reforma Profunda, (b) Cultura Digital e (c) “O Método”. Dentre essas, com
excecdo a dimensdo denominada “O Método”, o discurso dos sujeitos inclinou-se a
transformacdes significativas nos valores educacionais, propondo que devemos refletir
quanto a identidade do ensino de Ciéncias, bem como, os seus objetivos. Contudo, na
dimensdo “O Método”, embora tenham destacado a necessidade de diversifica-los,
centraram-se nas relacdes fragmentadas de cada disciplina. Além disso, na concepg¢édo
em torno do modelo de ensino inovador, o qual se denominou modelo cultural, o
discurso dos professores e futuros professores se entrelagou ao discurso hegeménico,
priorizando o alinhamento as caracteristicas da sociedade da informacdo e do
conhecimento e a formagé&o racional da ciéncia, baseando-se em uma visdo educacional
com praticas aproximadas daquilo que Garcia (2000) caracteriza como tecnicista. A
sistematizacdo do modo de ensinar, baseado nos contetdos e métodos das disciplinas,
prioriza a exposigdo e préaticas, atendo-se as ideias prévias dos estudantes, com o unico

objetivo de substitui-las por aquilo que € cientificamente aceito.
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— Em outras palavras, preocupa-se que o produto final, seja exatamente
aquele pré-estabelecido sob a racionalidade e cientificidade, reduzindo o processo
de construgdo do estudante a uma situacdo de apuracgdo de resultados iniciais e
finais do aprendizado.

Nesse percurso, com o intuito de promover o interesse dos estudantes e
motiva-lo para alcancar o produto final desejado, atendendo-se a necessidade de
Uma geracido que nasceu no mundo tecnologico, as TDIC’s representam suportes
para esse ensino. Consequentemente, os problemas em torno da inovacao,
progridem, a medida que os professores imersos nessa realidade de falta de
investimento, se mantém em um estado de inércia e conforto, apenas observando
as “mudancas” que acontecem, em baixa escala. Nessa perspectiva, a inovacao
retorna ao paradigma pragmatico, assumindo dimensfes pautadas na concepcao
de “Reforma educacional”, vinculando a “Cultura digital” na perspectiva de um
signo, cujo qual, deva se fazer presente no ambiente escolar, devido as
caracteristicas da atual geracdo, e por fim, “O método”, demonstrando ser o
obstaculo epistemoldgico a inovacdo nao superficial. Essa € a parte submersa do

iceberg, onde devemos mover nossos esforgos para solucionar?

Perceba que nédo se trata de um problema demasiadamente simples, Alice, e
trata-lo como tal, o potencializaria! E preciso olhar sobre uma perspectiva da dialdgica,
analisando o quanto avangamos e 0 quanto precisamos avancar, dentro do cenario que

Se espera.

— Sim, o tal antagonismo das relacdes (MORIN, 2005). Contudo, néo

compreendo onde vocé quer chegar.

Ao reintegrar as visdes em torno da agé@o inovar e 0 modelo inovador, percebeu-
se que, a visdo em torno do método representa uma intersec¢do, no que compete ao seu
silogismo. Contudo, as dimensdes que sustentam a inovagdo em torno da agdo e do
modelo de ensino, ndo se complementam, tendo em vista que “inovar” foi descrito sob
uma perspectiva de reforma profunda do sistema educacional. As dimensdes passam a
ser denominadas (1a) “Reforma Educacional”, (2b) “Cultura Digital” (fazendo mencgdes
ao foco da insercdo da tecnologia no ambiente escolar e ndo da cultura) e (c) “O

Método”. As dimensOes iniciais se rompem delineando um novo modelo de ideias
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contrarias as pedagogias inovadoras propostas inicialmente, refor¢ando e insistindo em
elementos conservadores do curriculo, bem como, na visdo de uma ciéncia positivista.
Atribui-se a isso a polissemia da inovacgdo, descrita por Barraza (2005) como uma
valorizacdo e condicionamento das concepcdes ideoldgicas daquilo que se entende por
educacdo e processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a polissemia da inovagéo
se refere a uma perspectiva de diversificacdo dos métodos, e ndo da cultura e da visdo
filosofica da educagdo. A forma como se apresenta ndo contribui para discussdes de
valores e mudancas no paradigma da educacdo. A inovacgéo polissémica se trata de uma
disseminacdo de propostas metodoldgicas que reforca um referencial de educacgéo
moderna, mas conteudista, tendo por fim, atingir indices eficientes. Acrescento a isso, a
forte influéncia da educacdo durkheimiana nos materiais educacionais, ao longo da
histéria (SILVA; GATTI, 2019), incitando uma relacdo disciplinar e objetiva na
“escola-sociedade”, sendo centralizada na referéncia de que o sistema de ensino tem
papel fundamental para formar as criancas e seu sucesso € o responsavel pela
manutencdo da vida coletiva (FERNANDES, p. 179, 1994). Nessa perspectiva, ndo ha
intencdo de uma formacdo de um sujeito que compreenda e promova intervencao dos
problemas da sociedade ¢ a inovagdo idealizada pelos sujeitos, retoma “aspectos da
educacdo do século XIX”, corroborando as ideias de Carbonell, (p.189-191, 2016).

Em contrapartida, a dimensdo de inovacdo dos sujeitos apresenta o professor
como mediador nos processos que envolvem aquilo que se entende por aprendizagem,
vinculando-os aos saberes de cada disciplina. Além disso, acrescentam a importancia
das relagOes interpessoais no ambiente escolar, humanizando a figura do professor
disciplinar, a medida que o desloca do lugar em que somente ele seria 0 responsavel
pelo conhecimento. Os resultados que definem essa inovacdo nesta pesquisa vao de
encontro ao estudo da arte realizado por Barraza (p.26-27, 2005), que considerou o
contexto da América Latina. Neste, o termo é descrito desde a auséncia de um conceito
dominante até o movimento educacional inovador que o compreende. Percebeu-se que
igualmente, os professores e futuros professores de Ciéncias da Natureza, nao
apresentam unanimidade quanto ao significado do termo, permanecendo a ideia da
inovacdo polissémica. As concepgdes transitam paradoxalmente entre um referencial e
outro de educacdo, construindo seu modelo sobre bases histdricas que conversam, ou
melhor, almejam conversar com os valores do seu tempo e, embora estejam

centralizados no passado.
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O modelo cultural de inovacdo dos sujeitos demonstra estar fortemente
associado ao discurso hegemdnico do pais. Nesse sentido, de forma simplista, podemos
dizer que a inovagdo esta acontecendo! Talvez, ndo na escala que todos gostariam, uma
vez que, a concepc¢do dominante depende de fatores externos, uma vez que esta atrelada
a modernizacdo das escolas e ndo a mudanca cultural. Concomitante com esse cenario,
0 modelo cultural inovador analisado nesta pesquisa descreveu relagdes que vislumbram
a formacdo de um sujeito de sucesso para a sociedade (educacéo reprodutora), e ndo
para compreensao e intervencao dos problemas desta, como se espera de uma educacao
paradigmatica (educacdo transformadora).

Contudo, desintegrando o problema e considerando a nivel micro, mantendo o
olhar apenas naquilo que se refere a “agdo inovar”, as dimensdes emergentes
caracterizaram aspectos importantes a se considerar. As concepc¢des dos sujeitos
demonstram que a inovacdo no ensino de Ciéncias da Natureza estd atrelada a
capacidade do professor explorar as ideias dos estudantes na sua pratica escolar. Esse
aspecto, fortemente associado as transformacdes que o curriculo escolar deveria sofrer,
demonstra que existe uma preocupac¢do em torno da bagagem conceitual, bem como na
significacdo da Ciéncia. Além disso, evidenciam (minimamente) o inicio do processo de
reflexdo quanto a educacdo como transformacdo da sociedade e ndo reproducdo da
mesma. Somam-se as relacdes interpessoais no ambiente escolar que humaniza a figura
desse professor, a medida que o desloca do lugar em que somente ele seria o
responsavel pelo conhecimento.

Com isso, quero dizer que, as mudancas na educacao estdo acontecendo. Porém,
ndo na intensidade que desejamos. Essa ideia € corroborada por Carbonell (p.218,
2016), ao descrever que, embora os professores envolvidos em préaticas inovadoras,
sobretudo na perspectiva de uma educacdo paradigmatica, sejam minoria, eles ndo
representam uma ‘“‘espécie em extincdo”, mas sim um “coletivo em fase de lenta
expansao”. Diante desse cenario, cabe refletir sobre o referencial de inovacdo que se
pretende para o ensino de Ciéncias da Natureza. Se 0 ensino que queremos esta centrado
apenas no distanciamento de uma educacao tradicional (onde o professor é o centro do
conhecimento e o foco é na transmissdo de conteldos), os resultados mostraram que as
concepcdes dos sujeitos sdo satisfatdrias, a medida que se identificou centralidade em
torno de uma visdo tecnicista, cuja pretensdo é a modernizacdo, sem abster-se do

conteddo e resultados eficientes.
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Todavia, se o referencial de inovacdo que se pretende vai de encontro a uma
educacdo paradigmatica (educacdo transformadora), identificou-se a necessidade de
mover esfor¢os que discutam uma mudanga no paradigma em torno do significado do
conhecimento, bem como, nas relacdes escola-sociedade. N&o se trata de compreender a
escola como local de formacdo dos sujeitos para as necessidades e transformacdes do
mercado de trabalho (apesar de isso ser importante para o desenvolvimento global!)
(MORIN, 2015a). A escola precisa ser entendida como um espaco de formacgédo de
sujeitos criticos capazes de compreender e promover solucdes para os problemas dessa
nova sociedade. Ou seja, intervir nesta, transformando-a.

Acrescenta-se a isso 0 que Carbonell (2016) considera fundamental nas
pedagogias do século XXI: ampliagdo dos discursos em torno da constituicdo do
curriculo, contestando o conhecimento a partir de disciplinas, bem como, abstendo-se da
distincdo de entre conhecimentos relevantes e menos relevantes. Para o autor, 0s
curriculos precisam transcender o reducionismo e a visdo mecanicista da realidade,
investindo na interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, relagfes presentes na
educacdo paradigmatica. Com isso, sugere um percurso desde um curriculo emergente
(PEREZ GOMEZ, 2002), cujo propésito se baseia em resolucdo de problemas
dindmicos e flexiveis, bem como curriculos integrados, que nasce a partir dos interesses
e preocupacdes dos estudantes (CARBONELL, 2016). Ou seja, é preciso investir em
formas de proporcionar um aprendizado baseado em projetos e solucdo de problemas
que discutam situacdes de um contexto real, e ndo disciplinar.

Ainda que as estruturas limitantes das politicas publicas, bem como as relaces
de poder nas esferas sociais, ndo contribuam para um cenario de tal mudanca, € preciso
que as universidades iniciem um movimento rumo a mudanca desse paradigma dentro
das escolas. Com isso, me refiro ao investimento em uma formacéo de professores que,
embora inseridos nesse sistema, sejam capazes de romper a epistemologia de um
conhecimento fragmentado e desconexo do mundo que favorece a subjetividade de que
esta é um aparelho mantenedor da sociedade. Compreende-se que esse movimento é de
grande magnitude e baixo alcance, tendo em vistas as rela¢fes historicas discutidas ao
longo desta pesquisa.

Sugere-se o0 investimento no distanciamento da producdo de metodos e testagem
de suas eficiéncias em torno dos aspectos dos curriculos de Ciéncias da Natureza,
passando a integrar o individuo nessas metodologias, desenvolvendo reflexdes e

praticas em torno do referencial da inovagdo que se pretende. Nessa perspectiva, 0s
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métodos deixam de ser o0 objeto de estudo e passam a ser 0 contexto para iniciar as
mudangas.

Segundo Moraes (p.18, 2017), concepgdes equivocadas dos processos de
conhecer e aprender, privilegiando apenas um dos elementos estruturantes do ato
didatico, implica em concepg¢des pedagogicas equivocadas, promovendo um ensino
defeituoso, ‘“comprometido com uma pratica esquizofrénica”, ‘“fragmentada e
fragmentadora da realidade educativa”. Romper com as concepcles epistemoldgicas
que sustentam o obstaculo em torno da compreensdo do método e limitam nossa
capacidade de promover uma educacdo paradigmatica requer que pensemos alternativas
para uma formacdo continuada de professores que se situa além da aplicagdo das
metodologias. Para isso,

requer-se uma proposta educacional capaz de colaborar para que
0 sujeito aprendente supere e transforme as condi¢fes materiais
de sua existéncia (...), que impedem seu pleno desenvolvimento
como seres acoplado a uma realidade sociocultural que o
engloba e ao mesmo tempo o restringe; uma educacao integral
nutrida por novas visdes conceituais capazes de promoverem um
pensamento que ndo mais fragmente [, mas...] que resgate o

didlogo entre os elementos integrantes da vida: individuo/
sociedade/natureza (MORAES, p 19-21, 2017).

A partir dos resultados que demonstram que a concepcao epistemoldgica
construida em torno do método representa um obstaculo a inovacdo paradigmatica, no
ensino de Ciéncias da Natureza, sugere-se que os esfor¢cos das pesquisas académicas nas
universidades se concentrem em uma desconstrucdo de propostas que promovem apenas
o “fazer diferente”, direcionando-os para a reflexdo e o movimento em prol do “como
podemos fazer a diferenca”. Desta forma, as instituicdes estardo trabalhando para a
compreensdo e evolugdo de uma identidade de professor alienado aos processos de
transformacdes culturais, permitindo que ele se perceba como agente transformador
nesse contexto, ainda que existam forcas superiores no sistema educacional. Faz-se
urgente a necessidade de repensar a cultura da educacdo e escolher a qual vocé quer
pertencer, estando disposto a se reconstruir!

Compreende-se que esta pesquisa possui suas limitagdes, uma vez que se propde
estudar a manifestacdo de um fendmeno dentro de uma determinada cultura. Entretanto,
ela representa um marco de inicio investigativo na visdo cultural da inovacdo e as

influéncias dos arbitrarios. Falar sobre inovar é considerar todos esses aspectos. Nao se
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pode definir que a inovacdo ndo chega as escolas sem tratar de conhecer o contexto que
se pretende. Diante do cenério de uma inovacdo que abarca apenas modernizagdo e
novas metodologias para replicar contetudos, podemos dizer que isso esta acontecendo.
Sua capacidade de expansdo estaria relacionada apenas a disponibilidade de maior
investimento financeiro, bem como, formagdo continuada que promovam 0s
conhecimentos de tais metodologias. Nesse cenario, a educacdo é tratada como uma
pratica social que visa manter a identidade e os valores de uma sociedade. Em virtude
disso, quando analisamos as organizacGes e praticas educacionais que ‘“procuram
atender as caracteristicas de sua sociedade”, percebemos muitos movimentos de
inovacdo. Contudo, na préatica, sabemos que essa organizacdo esta mediada pelo
discurso hegemonico que promove uma educacao atendendo aos interesses daqueles que
representam maior poder na hierarquia social. Em contrapartida, se a inovagdo que se
pretende estd relacionada a uma ressignificacdo desses valores, e ndo apenas das
préticas educacionais, a transformacdo precisa ser profunda e cultural. Historicamente,
nossa educagdo se moldou e foi construida sobre bases definidas para atender a
sociedade (educacdo reprodutivista). Mudar essas bases significa promover uma
educacdo critica, isentando-se da aceitacdo de um cenario otimista para mudancgas ou
pessimista que imobiliza as a¢des. A esta educacdo Luckesi (p. 48, 1990) define como
transformadora. Nesta, a educacdo é uma mediacdo de um projeto social, atuando como
gestora de um projeto de sociedade que pode ser conservador ou transformador se
proponha intervir na sociedade, agindo a partir de seus proprios condicionantes
(LECKESI, p. 48-49, 1990). Contudo, o autor acrescenta que a educacao € uma dialética
que serve a um projeto ideal de sociedade, trabalhando forcas internas para concretiza-
la. Idealizar e promover um movimento contrario ao reprodutivismo significa alterar,
modificar o sistema cultural e 0 modelo de sociedade. A isso, Luckesi (p.50, 1990)
descreve ndo se tratar de tarefa simples, tendo em vista que a sociedade capitalista se
recompde com facilidade, atuando suas forcas de poder nas esferas sociais, fortalecendo
seu objetivo de ndo se modificar. %

Gostaria de me despedir com um “adeus”, mas sei que O percurso dessa
caminhada da inovagdo nos proporcionara muitos encontros, em muitas escolas e

universidades. Reestruturar o pensamento em torno de uma inovagdo paradigmatica,

% As ideias discutidas nesse paragrafo podem ser visualizadas no Mapa Conceitual do Apéndice 3. Sua
representacdo facilitara a compreensdo das relagGes apresentadas.
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vencendo 0 pragmatismo instalado nas instituicdes ndo é uma tarefa simples. E um
caminho a ser construido em longo prazo. Contudo, se faz importante ter consciéncia de
onde quer chegar. A capacidade de inovar no ensino ndo deve ser definida,
desrespeitando a polissemia e a multiculturalidade das sociedades. Nao faz sentido
caminharmos rumando justificar o alcance da inovagdo sem alinhar o seu propoésito. A
inovacdo deve considerar agOes dentro do processo de transformacgdo no referencial

pretendido. Somente nesse cenario essa analise é valida.



6. MENSAGEM DEIXADA PARA ALICE

Cara, Alice...

Ser professor é correr contra o tempo, seja para cumprir tarefas burocraticas;
seja para cumprir o curriculo e o calendario escolar (0 que nédo deixa de ser uma tarefa
de natureza burocratica!). Nessa corrida, muita coisa acaba "caindo" pelo percurso e,
estando tdo acostumado aquele trajeto, acabamos nos acostumando a nos mover no
"modo piloto automatico”. O problema é ndo pensar na possibilidade de aquilo que se
deixou cair ser um pedaco que pode faltar no trabalho final. O modo piloto automatico
acaba nos levando sempre ao mesmo destino: cumprir todos os contetdos ao longo do
ano letivo!

N&o quero culpar os professores, afinal, isso € fruto daquilo que lhes ensinaram
(e também foi ensinado a mim!). Induziram-nos a acreditar e aceitar que ter éxito como
professor, em sua grande maioria, sempre foi ter as respostas, “ensinar” 0s Seus
estudantes a encontrar todas as respostas certas (porque erros ndo nos levam ao
sucesso!), gerar resultados significativos no desempenho escolar (estudantes com notas
altas!), ser criativo ao propor novos métodos para aplicar seus contetidos, de modo que
facilite a compreenséo (ou seja, usar métodos que reproduzem os conteudos de forma
mais ludica e incentive a reproducéo de respostas nas avaliacdes finais). Agora, todos
querem mudanca e pedem aos professores, ou melhor, "nos pedem para que sejamos
criativos”. Porém ninguém nos ensina “o como”! De repente, a criatividade, aquilo
que Ken Robinson e Gardner descrevem como sendo uma das caracteristicas mais
belas do ser humano e que nasceu conosco, € desaprendida ao longo da vida e reduzida
a uma capacidade de definir o melhor método, para melhores resultados!

Parece que estamos revivendo os séculos XVI e XVII, em busca do método
cientifico, mas agora, a Revolugdo Cientifica esta acontecendo nas escolas!
A escola carrega valores e padrdes dos séculos passados sem questiona-los; sem
adequa-los as transformac6es globais. Ndo tem nada de errado nisso! Mas se vocé 0s
perpetuar, sem questionar ou contestar absolutamente nada, ira reproduzir o passado,

sem se dar conta das transformacdes e necessidades do seu momento atual.
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Em outras palavras, ndo havera criacdes e (re)descobertas no caminho! Como
iremos inovar e ser criativo sem mudar esse habito de acostumar-se ao passado e nao
praticar as novas ideias por medo do futuro?

Morin diz que as ideias podem ficar bloqueadas, mas um dia sera inevitavel que
venham & tona! E preciso estar preparado para isso porque sera preciso persisténcia e
estratégia para integra-las ao ambiente escolar e suportar o julgamento sofrido, seja
por parte dos colegas, da escola ou do sistema. Por isso, Alice, preocupe-se com 0s
seus colegas, ouca seus amigos, entenda o sistema, mas ndo deixe que 0 julgamento
deles interfira nos atos que definem sua identidade como professora. Lembres que, no
percurso desse caminho, a companhia mais importante sdo os estudantes! Quando
“algo cair”, pare, pense aonde queres chegar, analise as possibilidades, perceba os
detalhes a sua volta. Permita-se refazer o mesmo trecho com atencdo, sem medo do
julgamento! Permita-se, até mesmo, mudar o caminho! Permita-se aceitar os erros e
busque possiveis solugdes para eles. Discuta as possibilidades e novas ideias com 0s
estudantes que percorrem o caminho ao seu lado.

Antes de se perguntar sobre como ser inovador e criativo, pergunte-se como é a
inovacdo que vocé almeja! Pergunte-se 0 quanto vocé estd disposto para conhecer
novos caminhos e trilha-los, estando disposto a enfrentar os medos.

Palavras de uma Alice sonhadora para uma Alice que

precisa reaprender a sonhar para inovar 0 Seu percurso.
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Quadro la- Lista das escolas inovadoras e criativas, de educacéo basica, no Brasil
cadastradas no MEC como Organizacéo Inovadora

UF Municipio Nome
AM Manaus Escola Municipal Alberico Antunes de Oliveira
AM Manaus Oficina Escola de Luteria da Amazonia
AM | SdoGabrielda o) pamsal
Cachoeira
BA Barra do Choca | Centro Educacional Professor Jorge Delano
BA Itacaré Tribo Inkiri de Piracanga
BA : Projeto Escola Verde - Universidade Federal do Vale do
Juazeiro x . .
Sao Francisco (Univasf)
BA Jussari Escola Amélia Amado
BA Lauro de Freitas Centro Municipal de Educacdo Infantil Doutor Djalma
Ramos
BA Lencdis Associacdo Avante Lencois
BA Morparé Colégio Nemisia Ribeiro dos Santos
BA Prado Vila-escola Projeto de Gente
BA Salvador Associacio Educacional Salva Dor
BA Salvador Centro Juvenil de Ciéncia e Cultura
BA Senhor do Centro Juvenil de Ciéncia e Cultura Senhor do Bonfim
Bonfim
CE Fortaleza Centro Municipal de Educacdo Infantil Hilza Diogo Cals
CE Fortaleza Ecomuseu Natural do Mangue da Sabiaguaba
CE Fortaleza Escola de Ensino Médio Governador Adauto Bezerra
CE Fortaleza Escola Vila




CE
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Fortaleza Escola Waldorf Micael
CE Maranguape | Escola Municipal José de Moura
CE Monsenhor | Kulika - Conselho do Povo Indigena Potiguara da Serra
Tabosa das Matas
CE Santa Quitéria | Escola Estadual de Ensino Médio Julia Catunda
DF Brasilia Escola Bilingue Libras e Portugués Escrito de Taguatinga
DF Brasilia Escola Classe 204 Sul
DF Brasilia Escola da Arvore
DF Brasilia Jardim Pequizeiro
DF Brasilia Vivendo e Aprendendo
ES Jaguaré Escola Comunitaria Rural Municipal de Sdo Jodo Bosco
Go | AltoParaisode | oo\ vila Verde
Goias
GO Goiania Centro Municipal de Educacdo Infantil Tempo de Infancia
MA Matinha Centro de Ensino Aniceto Mariano Costa
MG Belo Horizonte | Centro Popular de Cultura e Desenvolvimento
MG Belo Horizonte |Coaching Kids
MG Belo Horizonte |Escola da Serra
MG Belo Horizonte | Escola Municipal Anne Frank
MG Belo Horizonte |Escola Municipal Prof. Paulo Freire
MG Belo Horizonte | Oi Kabum Escola de Arte e Tecnologia
MG Bocaina de Associacdo Brasileira de Amigos do Movimento
Minas Internacional ATD - Quarto Mundo
MG Divindpolis Centrp _Mun|C|paI de Educacéo Infantil Maria Lucia
Gregorio
MG Itaguara Casa de D. Dorica
MG Itanhandu Escola Municipal Ana Carlos da Silva
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MG Itanhandu Instituto Superacgéo

MG Juiz de Fora queglo de Aplicacdo Jodo 23, Universidade Federal de
Juiz de Fora

MG Leopoldina Conhecer Educacéo e Cultura

MG Pava Centro Educacional para a Infancia e Adolescéncia Joéo

avao . ;

Batista Becchi - CEIA

MG Pocos de Caldas | Associagio Casa da Arvore

MG Pocos de Caldas | Criativa Idade Sistema Educacional

MG | S& Domingos do Fundacdo Monique Leclercq

Prata

MG Tiradentes Escola Municipal Jodo Pio

MG Uberlandia | €252 da Arvore - Comunidade Democratica de
Aprendizagem Livre

MG Uberlandia Centro Educacional Maria de Nazaré

MS Sidrolandia Escola Familia Agricola de Sidrolandia

MS Trés Lagoas | Escola Estadual Dom Aquino Correa

MT Colider Escola Municipal Professora Ivanira Moreira Junglos

PA Belém Instituto Peabiru

PA Santarém Associacio Cristo Rei

PA Santarém Casinha de Leitura

PA Santarém Centro de Estudos Avancados de Promogéo Social e
Ambiental

PA Santarém Saber Cuidar Maica

PB Bananeiras Escola Nossa Senhora do Carmo

PB Jodo Pessoa Projeto Beira da Linha

PB Monteiro Escola Estadual de Ensino Médio Bento Tendrio de Sousa

PB Picuf

Escola Professor Lordao




Nucleo Educacional Irmdos Menores de Francisco de
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PE Recife Assis

PE Ibimirim Escola Técnica do Serta

Pl Parnaiba Grupo Cultural Raizes do Nordeste

PR Clevelandia I(\:ﬂear:jt;(l)ali\r/llgrg;ihﬁzl de Educacéo Infantil Professora
PR Curitiba Casa Labirinto

PR Curitiba Centro de Educacéo Integral Julio Moreira

PR Jacarezinho | IFET Parana, campus Jacarezinho

PR Toledo Escola Municipal Miguel Dewes

RJ Nova Friburgo | Oficina Escola de Arte Granada

RJ Paraty Escola Comunitéria Cirandas

RJ Paraty Projeto Casa Escola

RJ Rio de Janeiro | Associacdo Redes de Desenvolvimento da Maré
RJ Rio de Janeiro |Casa da Arte de Educar

RJ Rio de Janeiro | Centro de Criacao de Imagem Popular

RJ Rio de Janeiro | Escola Abada-Capoeira

RJ Rio de Janeiro | Escola Municipal André Urani

RJ Rio de Janeiro |Escola SESC de Ensino Médio

RJ Rio de Janeiro | Escola Técnica Estadual Ferreira Vianna

RJ Rio de Janeiro | Instituto A Arvore

RJ Rio de Janeiro | Rede de AcBes e Interacdes Artisticas - Raiar
RJ Escola Municipal Professora Aclimea de Oliveira

Teresopolis

Nascimento
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RN Nucleo de Educagdo Infantil da Universidade Federal do
Natal .

Rio Grande do Norte

RN Natal Terramar

RO Ariquemes Escola Francisco Alves Mendes Filho

RS Cruzeiro do Sul |Escola Municipal de Educacédo Infantil Dona Maria Julieta

RS Erechim Escola Municipal de Ensino Fundamental Cristo Rei

RS Igrejinha Centro Municipal de Atividades Educacionais Aprender

RS | Marcelino Ramos | Escola Municipal de Educacdo Infantil Gabriel Ferri

RS Novo Hamburgo | Escola Técnica Liberato Salzano Vieira da Cunha

RS Porto Alegre Colegio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul

RS Porto Alegre | Colégio La Salle Dores

RS Porto Alegre | Escola Amigos do Verde

RS Viamao Escola Municipal de Ensino Fundamental Zeferino Lopes
de Castro

RS Viaméo Escola Canada

SC Blumenau Escola Basica Municipal Visconde de Taunay

sC Associacdao Comunitaria Amigos do Meio Ambiente para

Garopaba . . ) L

Ecologia, Desenvolvimento e Turismo Sustentaveis

SC Joinville Escola Municipal Professor Aluizius Sehnem

SC Pinhalzinho | Trilha do Saber

e S50 Jodo do Sul Centro de Educacéo de Jovens e Adultos Vereadora Rita
Quadros

Sp Atibaia Escola Municipal de Ensino Fundamental Professor
Waldemar Bastos Buhler

SP Escola Curimim

Campinas
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Escola Municipal de Ensino Fundamental Padre Emilio

Campinas Miotti
SP Carapicuiba | Casa Redonda
SP Carapicuiba | Oca - Escola Cultural
SP Cotia Centro de Educacéo Infantil Kid"s Home
SP Cotia Colégio Viver
SP Cotia Escola Projeto Ancora
SP Guarulhos  |EPG Manuel Bandeira
SP Itirapina Instituto Fazenda da Toca
SP Monteiro Lobato | Instituto Pandavas
SP Peruibe INSTITUTO EDUCACIONAL INTEGRACAO SABER
SP Ribeirdo Preto | Interativa
SP Sdo Jose do Rio Escola Maria Peregrina
Preto
SP Séo Paulo Associacdo Brasileira de Incentivo a Ciéncia
SP Séo Paulo Associacdo Novolhar
SP Sdo Paulo Associacdo Vaga Lume
Sp S50 Paulo Cenpec-Cent~ro de Estugj(/)s_e Pesquisas em Educacao,
Cultura e A¢do Comunitaria
SP Sao Paulo Centro de Educacdo Infantil Suzana Campos Tauil
SP Sdo Paulo | Centro Social Marista Irmé&o Justino
SP Sdo Paulo CIEJA Campo Limpo
SP Séo Paulo Colégio Guaiauna
SP Sdo Paulo | Escola Italiana Eugenio Montale
Sp S50 Paulo Escola Municipal de Educagéo Infantil Chacara Sonho
Azul
SP Sé&o Paulo Escola Municipal de Educacdo Infantil Gabriel Prestes
SP Séo Paulo Escola Municipal de Educacéo Infantil Guia Lopes
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Sp 5 Escola Municipal de Ensino Fundamental Desembargador
Séo Paulo -
Amorim Lima
Sp 5 Escola Municipal de Ensino Fundamental Presidente
Séo Paulo
Campos Salles
SP Séo Paulo Instituto Sylvio Passarelli
SP Séo Paulo Politeia - Escola Democratica
Sp 5 Teia Multicultural Escola de Educagao Infantil e Ensino
Séo Paulo
Fundamental
SP Séo Paulo Viracdo Educomunicacgéo
SP Sio Paulo | Wish Educacio Infantil Bilingue
Sp Ubatuba Escola Municipal de Ensino Fundamental Madre Maria da
Gldria
Sp Ubatuba Projeto Arariba - Escola Municipal Sebastiana Luiza de
Oliveira Prado
sp | Vargem Grande | pooo15 oficina Pindorama
Paulista

Fonte: SIMEC (http://simec.mec.gov.br/educriativa/mapa_guestionario.php).

Quadro 2a- Lista das escolas inovadoras e criativas, de educacdo basica, no Brasil
cadastradas no MEC como Plano de Agéo para Inovagao

UF Municipio Nome da Escola
AL Atalaia Escola Municipal Ant6nio Vieira da Costa
BA Salvador Colégio Estadual Antonio Sérgio Carneiro
BA Centro Integrado de Educagéo Professora Maria Sonia e
Brumado .
Professor Sa Telles
CE Brejo Seco | Escola Padre Pedro In4cio Ribeiro
CE Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Senador
Fortaleza :
Osires Pontes
CE Meruoca Escola Estadual de Ensino Médio Monsenhor Furtado
CE , Escola de Ensino Médio Dona Antonia Lindalva de
Milagres Morais
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DF Brasilia Centro de Ensino de 1° Grau n° 1 do Planalto

DF Brasilia Centro Educacional S&o Francisco

ES Vitori Escola Municipal de Ensino Fundamental Edna de Mattos

itoria S !

Siqueira Gaudio

MA Cantanhede | Escola Municipal José de Melo e Silva

MG Diamantina Escola Municipal de Educagao Infantil Professor Celio
Hugo Alves Pereira

MG Liberdade Escola Municipal Augusto Pestana

MS Ivinhema Escola Estadual Angelina Jaime Tebet

MS Ivinhema Escola Estadual Reynaldo Massi

MS Ivinhema Escola Estadual Senador Filinto Muller (extensao)

PE Recife Movimento Pré-Crianca

PR Curitiba Escola Municipal Jalia Amaral di Lenna

RJ Campos dos -
Colégio Santos Dumont

Goytacazes

RJ Duque de Caxias | Escola Mariana Nunes Passos

RJ Niteroi Escola Professora Alcina Rodrigues Lima

RJ Petrépolis | Escola Municipal Alto Independéncia

RJ Rio de Janeiro | Escola Municipal Professor Souza Carneiro

RJ Rio de Janeiro |Jardim do Joa

RJ Rio de Janeiro | Pélen - Espaco Cria

RS Alvorada Escqla_ Estadual de Ensino Fundamental Brigadeiro
Antonio Sampaio

RS Girua Escola Estadual de 1° Grau S&o Miguel Arcanjo

RS Porto Alegre | Escola Sesi de Ensino Médio Regular Eraldo Giacobbe

SP

Aguas de Linddia

Escola Municipal Luiz Barbosa




178

SP Aguas de Linddia | Escola Municipal Professor lvan Galvéio de Franca

SP Bom Jes~u s dos Escola Estadual Professor José Manoel Alvares Rosende
Perddes

SP Botucatu Dyuna-Rosa Casa do Brincar, Sonhar e Saber

SP Guarulhos EPG Gianfrancesco Guarnieri

SP Jandira EMEB Professor Antonio Gongalves

sp | S Jgiitgo RO | Escola Municipal Prof. Dr. Carlos Roberto Seixas

SP Sdo Paulo | Colégio Elvira Brando

SP Sao Paulo EMEF anexa ao Educandario Dom Duarte

SP Sao Paulo Escola Estadual italo Betarello

SP Sé&o Paulo Escola Municipal de Ensino Fundamental Vila Munck

SP Sdo Roque | Escola do Pontilhdo

Fonte: SIMEC (http://simec.mec.gov.br/educriativa/mapa_questionario.php).
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ANEXO 2

Quadro 12- indice de desenvolvimento da Educacéo Basica no Brasil — 4° e 5° ano.

IDEB Observado

Acre 3.4
Alagoas 2.5
Amapa 3.2
Amazonas 3.1
Bahia 2.7
Ceara 3.2
Distrito Federal 4.8
Espirito Santo 4.2
Goias 4.1
Maranhéo 2.9
Mato Grosso 3.6
Mato Grosso do Sul 3.6
Minas Gerais 4.7
Para 2.8
Paraiba 3.0
Parana 4.6
Pernambuco 3.2
Piaui 2.8
Rio de Janeiro 4.3
Rio Grande do Norte 2.7
Rio Grande do Sul 4.3
Rondonia 3.6
Roraima 3.7
Santa Catarina 4.4
Sdo Paulo 4.7
Sergipe 3.0

Tocantins 35

Nota: Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que atingiu a meta
no periodo em que o Mapa da Inovacéo e criatividades das escolas foi proposto.



180
Fonte: http://ideb.inep.gov.br/

Quadro 13- Indice de desenvolvimento da Educacio Béasica no Brasil — 8° e 9° ano

IDEB Observado

Estado 2005 2007 2009 2011 2013 2015
Acre 0.5 3.8 4.1 4.2 4.4 4.5
Alagoas 2.4 2.7 2.9 2.9 3.1 35
Amapé 35 35 36 37 36 37
Amazonas 2.7 3.3 3.5 3.8 3.9 4.4
Bahia 2.8 3.0 3.1 SIS 3.4 3.7
Ceara 3.1 3.5 28 42 344 48
Distrito Federal 3.8 4.0 4.4 4.4 4.4 4.5
Espirito Santo 38 40 41 42 42 @ 44
Goias 3.5 3.8 4.0 4.2 4.7 4.9
Maranhéo 3.0 S 3.6 3.6 3.6 3.8
Mato Grosso 3.1 3.8 4.3 4.5 4.4 4.6
Mato Grosso do Sul 3.4 3.9 4.1 4.0 4.1 4.5
Minas Gerais 3.8 4.0 4.3 4.6 4.8 4.8
Para 3.3 3.3 3.4 3.7 3.6 3.8
Paraiba 2.7 3.0 3.2 3.4 3.5 3.8
Parana 3.6 4.2 4.3 4.3 4.3 4.6
Pernambuco 2.7 2.9 3.4 3.5 3.8 4.1
Piaui 3.1 3.5 3.8 4.0 4.0 4.2
Rio de Janeiro 3.6 3.8 3.8 4.2 4.3 4.4
Rio Grande do Norte 2.8 3.1 28] 3.4 3.6 3.8

Rio Grande do Sul 3.8 3.9 4.1 4.1 4.2 4.3
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Rondonia 3.4 34 3.5 3.7 3.9 4.2
Roraima 3.4 3.7 3.7 3.7 3.7 3.8
Santa Catarina 4.3 4.3 45 49 4.5 51
Séo Paulo 4.2 4.3 4.5 4.7 4.7 5.0
Sergipe 3.0 3.1 3.2 3.3 3.2 35
Tocantins 3.4 0,7 3.9 4.1 3.9 4.1

Nota: Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que atingiu a meta
no periodo em que o Mapa da Inovacdo e criatividades das escolas foi proposto.
Fonte: http://ideb.inep.gov.br/

Quadro 14- Indice de desenvolvimento da Educacédo Béasica no Brasil — 3° ano do
Ensino Médio.

IDEB Observado

Estado 2005 2007 2009 2011 2013 @ 2015
Acre 3.2 3.5 3.5 3.4 3.4 3.6
Alagoas 3.0 2.9 3.1 2.9 3.0 3.1
Amapa 2.9 2.8 3.1 3.1 3.0 3.3
Amazonas 24 2.9 3.3 3.5 3.2 3.7
Bahia 2.9 3.0 3.3 3.2 3.0 3.1
Ceara 3.3 3.4 3.6 3.7 3.6 3.7
Distrito Federal 3.6 4.0 3.8 3.8 4.0 4.0
Espirito Santo 3.8 3.6 3.8 3.6 3.8 4.0
Goias 3.2 3.1 3.4 3.8 4.0 3.9
Maranhéo 2.7 3.0 3.2 3.1 3.0 3.3
Mato Grosso 3.1 3.2 3.2 3.3 3.0 3.2
Mato Grosso do Sul 3.3 3.8 3.8 3.8 3.6 3.7
Minas Gerais 3.8 3.8 319 3.9 3.8 3.7
Para 2.8 2.7 3.1 2.8 2.9 3.1
Paraiba 3.0 3.2 3.4 3.3 3.3 3.4

Parana 3.6 4.0 4.2 4.0 3.8 3.9
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IDEB Observado

Estado 2005 2007 2009 2011 2013 @ 2015
Pernambuco 3.0 3.0 3.3 3.4 3.8 4.0
Piaui 2.9 2.9 3.0 3.2 3.3 3.4
Rio de Janeiro 3.3 3.2 3.3 3.7 4.0 4.0
Rio Grande do Norte 2.9 2.9 3.1 3.1 3.1 3.2
Rio Grande do Sul 3.7 3.7 3.9 3.7 3.9 3.6
Rondonia 3.2 3.2 3.7 3.7 3.6 3.6
Roraima 3.5 3.5 34 3.6 34 3.6
Santa Catarina 3.8 4.0 4.1 4.3 4.0 3.8
Séo Paulo 3.6 3.9 3.9 4.1 4.1 4.2
Sergipe 3.3 2.9 3.2 3.2 3.2 3.2

Tocantins 3.1 3.2 3.4 3.6 3.3 3.4

Nota: Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que atingiu a meta
no periodo em que 0 Mapa da Inovacédo e criatividades das escolas foi proposto.
Fonte: http://ideb.inep.gov.br/
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APENDICE 1

Tabela 1- Total de escolas gauchas, por Coordenadoria Regional de Educacéo
(CRE), de acordo com o Censo 2016, ap0s a proposta do Mapa da inovacao e
criatividade das escolas brasileiras.

CRE - RS ENSINO ENSINO TOTAL DE
FUNDAMENTAL MEDIO ESCOLAS/CRE
1 366 142 508
2 548 111 659
3 234 57 291
4 317 82 399
5 346 67 413
6 319 54 373
7 246 68 314
8 259 70 329
9 109 25 134
10 123 37 160
11 255 46 301
12 233 48 281
13 155 33 188
14 94 26 120
15 207 55 262
16 161 48 209
17 151 37 188
18 138 30 168
19 126 30 156
20 185 37 222
21 147 28 175
23 68 15 83
24 130 25 155
25 154 27 181
27 203 60 263
28 288 81 369
32 105 22 127
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35 82 25 107
36 114 29 143
39 135 34 169
ESJSEQIS_IISDEERIE >9%8 1449
TOTAL DE ESCOLAS GAUCHAS 7447

Nota: Nesta relacdo constam apenas as escolas de Ensino Fundamental e Ensino
Médio, das redes publicas (Estadual e Municipal) e privadas, tendo em vista que o0
Mapa da Inovacéo e Criatividade do MEC foi elaborado considerando somente essas
etapas da Educacdo basica.

Fonte: Tabela elaborada pela autora (2021), a partir dos dados do Censo Gaucho
2016, disponivel em http://servicos.educacao.rs.gov.br/dados/estatisticas_2016.pdf.
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Informacdes referentes as etapas “Descoberta, Interpretacdo e Idealizac¢ao”

(Figura 18, Quadro 16 e 17), do DT, realizadas com o Grupo Piloto.

Figura 19- Inovacéo em apenas uma palavra: concepgdes do GP.

Fonte: A autora (2021).

Quadro 15- Inovagdo em apenas uma palavra: concepcdes do Grupo Piloto.

INOVAR
“Inédito.” “Dilogo”
“Responsabilidade.” Trabglhar . com diversidade e
pluralidade.
“Sair da zona de conforto”. “Tecnologias”

“Mudanga”.

“Nem sempre ¢ fazer o que nao foi feito.
As vezes é reproduzir o que ja foi feito,
mas através de outra perspectiva’.

“Usar a internet a favor do professor”.

“Ter criatividade”.

“Ensinar sem que percebam que estdo
aprendendo”.

“Ouvir os alunos e pensar as propostas a
partir disso”.

“Ser atual”.

“Buscar mudancas utilizando artefatos
contemporaneos”.

“Trazer propostas diferentes”.

“Pensar fora da caixa!”.

“Agugcar a curiosidade e o imaginario”.

“Aproximar conteudo e vivéncias”.

“Arriscar-se”.

“Envolvimento”.

Fonte: A autora (2021).
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Quadro 16- Uma palavra para descrever a inovacao, no ensino de Ciéncias da
Natureza: concepcdes do Grupo Piloto.

INOVAR EM CIENCIAS DA NATUREZA

“Trazer a pratica para a sala de aula”.

“Formacao continuada”

“Tornar o conteudo mais atrativo e |, Aulas lidicas e atrativas”

significativo”.

“Responsabilidade”. “Pratica”.

“Criatividade”. “Novos conhecimentos”.

“Calcular usando jogos... Aprender a | “Procurar instrumentos que auxiliem no

experiéncia com a vida”.

entendimento dos conteudos”.

“Tecnologia”. “Significar”
“Teoria-Pratica”. “Experiéncias e oficinas”.
“Aproximagao” “Mais pratica”.

“Trabalhar com o concreto; experimentar”.

“Usar a tecnologia para modificar o
processo de mediagdo”.

“Pesquisar”.

“Formagao”.

“Realidade”.

Fonte: A autora (2021).

Apresentam-se, ainda, as categorias e subcategorias (quando houver), emergidos

no processo de ATD (Quadro 18 e 19).

Quadro 17- Categorias que descrevem o ensino inovador:
concepcdes do Grupo Piloto (GP).
ENSINO INOVADOR - GP
SUBCATEGORIAS
1.1 Responsabilidade

CATEGORIAS
1. Inovar é trazer

DESCRICAO

novas metodologias
para 0 ambiente
escolar, tendo
conhecimento da
proposta que julga
inovadora, bem como,
responsabilidade ao
desenvolvé-la.

perca sentido.

conhecimento,
propriedade e

inovadora.

para que a inovagao ndo

1.2 O professor deve ter

responsabilidade com a
proposta que julga

1.3 Novas metodologias.

Abordou aspectos
relacionados a aplicacdo de
propostas inovadoras no
ambiente escolar e 0
conhecimento e
responsabilidade do professor
em conduzi-las para favorecer
um processo inovador de
aprendizagem.

2. Inovar é um
processo dificil e que
pode utilizar a
tecnologia como uma
ferramenta para o
aprendizado.

Abordou aspectos que se
relacionam a inovagéo como
um processo dificil, fazendo
consideracdes sobre
possibilidades do uso de
recursos tecnologicos que,
muitas vezes, ndo sao
permitidos na escola, tais
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como, celulares e
smatphones.

3. Inovar é ser criativo
e se permitir novas
experiéncias.

Abordou o importante papel
da criatividade do professor
no ambiente escolar, bem
como, na sua disposicao para
vivenciar novas experiéncias.

4. Inovar deve ser um
processo sem
mecanizacédo, onde a
teoria e a prética estéo
unidas e descrevem
fendbmenos do
cotidiano.

4.1 Inovar deve ser um
processo natural, com
coisas simples e sem
mecanizacao.

4.2 Para inovar, a teoria e
a prética devem estar
juntas e descrever
fenbmenos do cotidiano.

Abordou aspectos
relacionados a reflexdo e
construgdo de novas préaticas
que visem alcancar um ensino
menos mecanizado e que
descreva fenébmenos do
cotidiano.

5. Inovagdo como um
agende transformador
do sujeito e de seu
pensamento.

Abordou a necessidade de
repensarmos um ensino
inovador que promovam
transformagdes, evolugéo
e/ou modificacdo no sujeito e
na sua forma de pensar.

6. Inovar é complexo
porque depende da
aceitacdo dos
estudantes.

Abordou a ideia de que de
que e dificil inovar porque
isso também esté relacionado
a aceitacdo dos estudantes,
com relacdo as propostas,
bem como, seu envolvimento
e comprometimento em
executa-las.

Fonte: A autora (2021).

Quadro 18- Categorias que descrevem o ensino inovador, na area Ciéncias da
Natureza: concepcfes do Grupo Piloto.

ENSINO INOVADOR NA AREA CIENCIAS DA NATUREZA (GP)

praticas para um
ensino
interdisciplinar,
significativo para
0 estudante e
menos
mecanizado.

autonomia do estudante,

1.2 Propor um ensino

interdisciplinar e de
aplicabilidade no
cotidiano.

1.3 Construir préaticas

que  desenvolvam a

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DESCRICAO
1.1 Repensar préticas | Abordou aspectos relacionados
para um ensino | a reflexdo e construcdo de
1. Inovar  é | significativo, envolvente | novas praticas que visem
repensar as | e menos mecanizado. alcancgar um ensino

significativo para o estudante,
no que diz respeito a sua

autonomia e atuagdo na
sociedade, bem como, a
inclusao da

interdisciplinaridade, tornando
0 processo de aprendizagem
mais natural, envolvente e
menos mecanizado.
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formando um sujeito
critico para atuar
significativamente na
sociedade.

2. Inovar é
flexibilizar as
propostas e
atividades no

ambiente escolar.

2.1 Flexibilizar praticas e
atividades, considerando
suas adequacGes aos
recursos disponiveis nas
escolas, bem como, o0s

diferentes  perfis dos
estudantes.
2.2 Flexibilizar as

propostas e atividades
procurando se colocar no
lugar daquele a receberd

Abordou aspectos que se
relacionam a flexibilizacdo das
atividades e préticas,
considerando 0SS  recursos

disponiveis na escola, o perfil
dos estudantes e o seu possivel
envolvimento (ou néo).

- Empatia.
3 Inovar 6 3.1 Incentivar a
. ) criatividade dos | Abordou o importante papel do
incentivar a ; . N
N estudantes. professor no incentivo a
criatividade no R
criatividade dos estudantes,

ambiente escolar
e valorizar os

erros e acertos
durante 0
processo de

aprendizagem.

3.2 Valorizar os erros e
acertos no processo de
aprendizagem e  as
inimeras possibilidades
para alcancar 0S
resultados.

dando-lhes a oportunidade de
escolha do caminho para se
atingir um mesmo resultado,
bem como, valorizou os erros
nesse processo.

4. Inovar é ser
criativo e estar
disposto a mudar,
saindo da
chamada ‘zona de
conforto’.

Abordou o importante papel da
criatividade do professor na
elaboracdo de suas propostas,
bem como, na sua disposicao
para mudar e repensar suas
metodologias.

5. Inovar é
repensar o0 espacgo
da sala de aula

Abordou a necessidade de
repensarmos um modelo de
sala aula que favoreca a
inovacao.

6. Participar
ativamente  nas
formagdes

continuadas

Abordou a ideia de que o
professor precisa se envolver
em todas as atividades
propostas  nas  formacoOes
continuadas, tendo em vista
que, sem envolvimento, ndo ha
aproveitamento.

Fonte: A autora (2021).
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Informacdes referentes as etapas “Descoberta, Interpretagdo e Idealizagdo”

(Figura 19), do DT, realizadas com o Grupo Limite (GL).

Figura 20- Inovacdo em apenas uma palavra: concepgdes do GL.

Praticas

w82 Permitir a0
s::‘ aluno ser mais o
independen ho atividades
em relagao @ E?:’.. rontescas =
s:‘:endlz!d“ acostumados.

Fonte: A autora (2021).

Figura 21- Inovagéo, no ensino de Ciéncias da Natureza, em apenas uma palavra:
concepcdes do GL.

Mostrar a ciéncias

e

formulas, mas sim

SR ;_g.,:"'*,,@"m.:? .
. :h

Fonte: A autora (2021).

Apresentam-se, ainda, as categorias e subcategorias (quando houver), emergidos
no processo de ATD (Quadro 20).
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Quadro 19- Categorias que descrevem o ensino inovador, na area Ciéncias da
Natureza: concepcoes do GL.

ENSINO INOVADOR NA AREA CIENCIAS DA NATUREZA (GL)

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DESCRICAO

1.1 Repensar préticas

para um ensino

envolvente e  menos

mecanizado.

Abordou aspectos relacionados

1. Inovar  é 1.2 Propor um ensino | a reflexdo e construcdo de
repensar as | interdisciplinar e de | novas praticas que visem em

praticas para um | aplicabilidade no | ensino interdisciplinar,
ensino cotidiano. envolvimento do estudante,
interdisciplinar, e bem como, proporcionar
investigativo. 1.3 Construir préticas | contextualizacdo com a
investigativas que | sociedade.
proporcionem
contextualizagdo com a
sociedade e desenvolva
a autonomia do estudante
2.1  Ministrar  aulas
praticas que contribuam
para a visualizacdo das
. teorias. Abordou aspectos que se
2. Inovar é propor . .~
relacionam transposicdo das

aulas praticas
para transpor a
teoria.

2.2 Ministrar aulas que
demonstrem
experimentalmente e
valorizem a aplicacdo
dos contetidos no
cotidiano.

teorias e leis para o a aplicagéo
no cotidiano, a partir de aulas
experimentais.

3. Inovar é
incentivar mostrar
como a ciéncia se
aplica ao contexto
diario.

Abordou o importante papel do
professor em  mediar a
compreensdo e identificagdo
dos fenbmenos naturais no dia
a dia.

4. Inovar é mudar
sua forma de
ensinar, saindo da
chamada ‘zona de
conforto’.

Abordou a necessidade do
professor na elaboracgéo de suas
propostas, bem como, na sua
disposicdo para mudar e
repensar suas metodologias.

5. Inovar é propor
0 conhecimento
da Cultura
cientifica e aceitar
o relativismo.

Abordou a necessidade de
repensarmos um ensino de
Ciéncias que ndo favoreca,
puramente, a visao absolutista.

Fonte: A autora (2021).
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APENDICE 3

Figura 22- Mapa conceitual demonstrando o cenério da educacéo e sua relagdo social (p.151) .
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Fonte: A autora (2021)
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A educacdo € uma pratica social que visa manter a identidade e os valores de
uma sociedade. Em virtude disso, quando analisamos as organizacBes e praticas
educacionais que “procuram atender as caracteristicas de sua sociedade”, percebemos
muitos movimentos de inovacdo. Contudo, na préatica, sabemos que essa organizacao
estd mediada pelo discurso hegemoénico que promove uma educacdo atendendo aos
interesses daqueles que representam maior poder na hierarquia social. Por exemplo, no
século XX, o discurso hegeménico na sociedade vislumbrava o crescimento econémico,
definindo que a producdo em massa nas industrias era necessaria para tal. Com isso, a
educacdo recebeu investimentos, oferecendo cursos técnicos nas escolas, objetivando
educar/formar profissionais para o perfil do mercado de trabalho. Nesse cenéario, a
escola consolida sua fungdo de manter os valores da sociedade, garantindo sua
existéncia a partir de mediacdes que promovem uma formacéo especifica: aprendizado
disciplinar e tecnicista. Na tentativa de ressignificar esses valores, tedricos descrevem a
necessidade de uma educagdo emancipatoria que se distancie dessa cultura de massa do
passado, questionando os valores dessa sociedade, promovendo uma espécie de
ideologia contraria a educacdo da época. Podemos dizer que isso € uma pratica
transformadora! A Educacdo é capaz de promover um movimento critico, uma reflexdo
quanto a ressignificacdo dos valores e da ideologia dominante. Contudo, ndo é capaz de
promover mudanca significativa, uma vez que as mediacdes também ocorrem em outras
esferas sociais onde elas também atuam. A partir disso, pode-se dizer que, embora a
educacdo promova esforcos para transformar os processos de ensino na sociedade da
cultura digital (século XXI), pouco avangcamos e os valores do passado se repetem.
Assim, mantem-se a ambiguidade da mediacdo da sociabilidade, podendo ser
humanizadora e desumanizadora, a0 mesmo tempo, devido os poderes das esferas da

sociedade.
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