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RESUMO

A presente pesquisa situa-se no campo de investigacdo sobre a formacdo de
professores e trata, especificamente, da reflexdo a respeito da compreensdo da
dimensao epistémica neste processo, analisando como tal relacédo esta pensada na
concepgao, estruturagcdo e funcionamento do Curso de Pedagogia da UFFS-
Campus Erechim. Dessa forma, toma como base de investigagdo os documentos
que explicitam as ac¢des formativas desenvolvidas com os estudantes da primeira
turma de concluintes: Projeto Pedagogico do Curso e Planos de Ensino dos
Componentes Curriculares obrigatérios de 2010 a 2014. Realiza a andlise por meio
dos postulados cientificos de Charlot, no que se refere ao conceito de saber e as
decorréncias pedagogicas e epistemoldgicas que sustentam a estruturacdo da
dimenséo epistémica: atividade e mobilizacdo, pratica do saber e saber da pratica.
Apresenta, também, contribuicbes de outros autores, que convergem com O
pensamento de Charlot e reforcam a importancia deste debate; entre eles: Libaneo
(2004, 2007, 2010, 2011), Pimenta (1996, 2007, 2011), Scheibe (2007), Moraes e
Torriglia (2003), Duarte (2003, 2010) e Lima (2012). Problematiza os processos de
formacdo docente, primando pela analise de contetdo (Bardin, 2009) e pelo
exercicio constante da postura dialética, no que se refere as sucessivas
aproximacodes entre o objeto de estudo, o referencial tedrico adotado e os contextos
da investigacdo. Os resultados da pesquisa sdo expressos pelo viés qualitativo e
contemplam as interpretacdes e inferéncias da pesquisadora acerca do material
empirico analisado. Diante disso, percebem-se manifestacdes heterogéneas com
relacdo ao contetdo dos planos de ensino e, para retratar de maneira mais
especifica este panorama analitico, definiu-se a subdivisdo da totalidade de
documentos, dentro de cada dominio, em macro categorias, denominadas da
seguinte forma: dimensdo epistémica consistente; predominio da base tedrica
substancial e énfase instrumental. A macro - categoria dimens&o epistémica
consistente, relunem-se todos aqueles documentos que manifestam, em seu
conteudo, indicativos da presenca das categorias “charlotianas”
atividade/mobilizacdo e pratica do saber, permeando o acesso dos estudantes ao
saber. Com relacdo a macro - categoria predominio da base teorica substancial
constata-se a preeminéncia do marco referencial na conducéo das ac¢des formativas
desenvolvidas, contudo, pouca expressao das alternativas metodoldgicas utilizadas
para a efetivacdo da relacdo com o saber, para com os académicos, referindo-se a
maioria dos documentos analisados. E, em se tratando da macro — categoria énfase
instrumental, as correlacdes que se estabelecem entre o acesso dos académicos ao
saber e as trajetérias metodoldgicas utilizadas, convergem para o oferecimento de
instrumentos a serem aplicados no desenvolvimento de determinadas praticas
referentes ao percurso académico, ou as situacfes didaticas de atuacdo docente;
condicdo revelada em uma pequena parcela dos documentos analisados. Além
destas constatacOes, a pesquisa oferece outros questionamentos a respeito da
totalidade das concepcdes, intencionalidades e dos procedimentos metodolégicos
abordados no percurso formativo analisado e da possibilidade de novas
configuracoes.

Palavras-chave: Formacao Docente; Pedagogia; Dimensao Epistémica; Relacéo e
Saber; PPC, Planos de Ensino.



ABSTRACT

This study investigates teacher training and its epistemic dimension, analyzing how
this relationship is thought in the design, organization and operation of the
Pedagogical Course of UFFS- Campus Erechim. Thus, we use Pedagogical
Programme of the course and Teaching plans of the curriculum components from
2010 to 2014, which explain the formative actions developed with the first class of
graduated students.The analysis is based on Charlot’s scientific concepts on
knowledge and pedagogical and epistemological practices, which support the
epistemic dimension: activity and mobilization, practical knowledge and knowledge of
practice. The study also has contributions from other authors, such as Libaneo
(2004, 2007, 2010, 2011), pepper, Scheibe (2007), Moraes and Torriglia (2003)
Duarte (2003, 2010), who share Charlot’s ideas and reinforce the importance of this
debate. It questions the teacher training processes, striving for content analysis
(Bardin, 2009), as well as for the constant exercise of dialectical stance on the
close association between the object of study, the theoretical framework and the
investigation contexts. The study results are expressed by the qualitative bias and
include the reseacher’s interpretations and inferences on the analyzed empirical
data. We could realize heterogeneous manifestations regarding the content of
teaching plans. In order to portray more specifically this analytical overview, we
divided the documents within each field, in macro categories named as follows :
consistent epistemic dimension and predominance of substantial theoretical and
instrumental emphasis. The macro - consistent epistemic dimension category —
comprise all the documents that show, in its content, the presence of the "charlotian”
activity / mobilization and practical knowledge categories, promoting the students’
knowledge. Regarding macro — main category of substantial theoretical base — we
can see the preeminence of the framework, in the performance of the training
activities developed. However, in most documents we found out few methodological
alternatives used for the students to achieve a good relationship with knowledge.
About the macro - instrumental category emphasis — we can say that the correlations
established between the students’access to knowledge, as well as the
methodological paths used lead either to the offering of instruments to be used to
develop certain academic practices, or to the didactic situations of teaching
performance were seen in a small amount of documents. In addition to these
findings, this study offers other questions about the conceptions, intentions and
methodological procedures addressed in the analyzed training path, as well as the
possibility of new settings.

Keywords: Teacher Training; Pedagogy; Epistemic Dimension; Relationship and
Knowledge; PPC; Teaching Plans.
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APRESENTACAO

No conjunto de pesquisas e estudos académicos, o debate sobre a formacao de
professores e suas diversas vicissitudes ganha relevancia e é sustentado por tedricos de
reconhecimento nacional e internacional.

Dessa forma, a presente pesquisa se coloca como um desses estudos, cuja
intencionalidade se revela pela reflexdo sobre a formacédo de professores, considerando
as condicdes de manifestacdo da dimensao epistémica nesse processo.

Nesse sentido, reflete sobre como a dimensdo epistémica é evidenciada na
concepcao, estruturacdo e funcionamento do Curso de Pedagogia da UFFS- Campus
Erechim, por meio do exame dos documentos que nortearam as acdes formativas da
primeira turma de concluintes deste curso (2010 a 2014). Realiza essa contemplacao,
mediada pela base tedrica e conceitual da teoria “Da relacdo com o Saber”, de Bernard
Charlot, sistematizada nesta pesquisa, em categorias centrais, definidas da seguinte
forma: atividade e mobilizacdo; préatica do saber e saber da prética.

Utiliza-se, também, do contingente de producdo do conhecimento sobre essa
tematica, associando-se a perspectiva teodrica de outros autores, entre eles: Libaneo
(2004, 2007, 2010, 2011); Pimenta (2002, 2007, 2011); Scheibe (2007); Moraes e Torriglia
(2003); Duarte (2003, 2010), os quais oferecem significativas contribuicbes para a
construcdo dos argumentos das analises.

Nessa perspectiva, o itinerario de constituicido desta dissertacdo organiza-se em
trés capitulos (além das consideracdes finais), os quais oferecem, de maneira articulada,
consisténcia ao debate da formacao docente atrelada as discussées sobre o saber e a
dimenséo epistémica. O primeiro deles apresenta os elementos constitutivos da pesquisa;
entre eles, o andncio da problematica, a relevancia social e cientifica do tema, as
discussfes tedricas que a tangenciam, as etapas e o0s procedimentos metodoldgicos
adotados.

O segundo capitulo apresenta a teoria Da Relacdo com Saber, de Charlot, suas
decorréncias pedagogicas e epistemoldgicas como suporte tedrico que permite a
definicdo de categorias conceituais, concedendo sustentacao para as discussdes acerca
da dimenséo epistémica na formacéo docente.

Nesse sentido, as discussbes postas por Charlot traduzem a definicdo do saber,

considerando n&do apenas o resultado, o conceito acabado, mas, sobretudo, o processo e
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a pratica cientifica que propiciou a sua construcdo. O autor enfatiza, em sua teoria, a
importdncia de se considerarem os fundamentos epistemolégicos da constituicdo dos
saberes e, para isso, reforca a importancia da atividade intelectual, da mobilizagcdo dos
sujeitos para aprenderem e, por conseguinte, a realizacdo da pratica do saber, ou seja,
tornar o mundo objeto de pensamento, problematiza-lo a luz dos conceitos ja
estruturados, sistematizar as novas compreensdes e conceitos e valida-los.

O terceiro capitulo denota os contextos do projeto de formagdo do Curso de
Pedagogia da UFFS, Campus Erechim, e a sua relacdo com o saber, materializado nas
analises sobre os espacos de discussdo e efetivagdo da dimensdo epistémica na
formacgéo dos pedagogos.

Sendo assim, primeiramente lanca um olhar atento a acdo pedagdgica
desenvolvida no decorrer do processo formativo, as intencionalidades reveladas nesse
fazer e aos aspectos subjacentes a formacédo, pouco evidenciados no conteddo dos
documentos analisados.

Na sequéncia, engloba as concep¢gbes anunciadas até o momento e,
metodologicamente, categoriza o contetdo dos planos de ensino, por meio da evidéncia
de conceitos que permitem a correlacdo entre as categorias de Charlot e o material
empirico analisado, e podem ser definidos da seguinte forma: dimensdo epistémica
consistente; base tedrica substancial, e énfase instrumental. Por meio dessas
macrocategorias, configura e determina a analise do escopo dos planos de ensino e
permite inferéncias significativas, em se tratando do processo de formacéo de professores
e a sua relagédo com o saber.

Para finalizar este estudo as consideragdes finais sdo colocadas, primeiro como
espaco de pensamento a respeito do conjunto de percepc¢des, elucidadas sobre o Projeto
de formacado do curso de Pedagogia da UFFS e os questionamentos decorrentes destas,
sob a premissa da formacéo de professores. Em segundo, como possibilidade de retorno
ao problema inicial da pesquisa, suscitando novos questionamentos para novas

investigacoes.
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1 A PESQUISA E SEUS DESDOBRAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Este capitulo da dissertacdo objetiva produzir demarcacdo no campo de reflexdo, bem
como apresentar a delimitacdo do problema, a ser investigado, e de seus contornos
metodolégicos. Tal intento se materializa, inicialmente, a partir da exposicdo das
ponderacgdes tedricas, realizadas por autores do campo da Formacéo de professores, 0s
quais debatem a respeito da relagdo entre 0s processos formativos e o saber cientifico no
contexto educacional atual. Este movimento, permite preestabelecer o problema desta
pesquisa e explicitar, também, sua relevancia académica e social, bem como o percurso

metodoldgico, suas etapas e intencionalidades.

1.1 A formacéo de professores: embates teodrico/epistemoldgicos e a configuracao

do problema da pesquisa.

Considerando-se que a intencionalidade geral desta pesquisa se efetiva na
reflexdo a respeito da compreensdo da dimenséo epistémica no processo de formacao
docente, os objetivos especificos se concretizam na analise dessa relagdo com as
concepcoOes, estruturacdo e funcionamento do Curso de Pedagogia da UFFS - Campus
Erechim. Ainda, dar-se-a, por meio do exame dos documentos que nortearam as agdes
formativas da primeira turma de concluintes desse Curso, sob a base tedrica e conceitual
da teoria “Da relacdo com o Saber”, de Bernard Charlot, que se fazem necessarias
algumas abordagens contextuais a respeito.

Nas ultimas décadas pode-se perceber a proliferacdo dos cursos de Formacédo de
professores em nivel superior, sejam cursos providos pelo Estado, ou por instituicdes
privadas. Esse fato associa-se as politicas nacionais e internacionais para a Educacao e
contribui para o aumento da garantia de acesso dos profissionais docentes a formacao
superior, situando o professor como elemento indispensavel ao planejamento
educacional.

Outro fator a ser considerado esta vinculado, ao progressivo aumento do nimero

de concluintes em cursos de Licenciatura, a partir do ano de 2002 até 2009, conforme o
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Censo da Educacédo Superiorl. Em 2002, foram 133 mil formandos; em 2009, foram 241
mil.

Outro fator importante é o que se refere ao niumero de cursos de Licenciatura
autorizados pelo Ministério da Educacao e Cultura (MEC) a funcionarem a partir de 2014.
Foram criadas 1.040 vagas, divididas em oito Licenciaturas, incluindo pedagogia?. Esse
dado vincula-se, também, ao desenvolvimento do Plano Nacional de Formacgdo de
Professores da Educacdo Béasica (2009), que € conduzido pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)3, que recebeu, em 2014, 19.916
pré-inscricdes, assim distribuidas: 13.674 de professores interessados em realizar a
primeira Licenciatura; 5.685 para segunda Licenciatura; e 557 para formacgédo pedagdgica.
Os pré-inscritos ndo preenchem as 39.576 vagas ofertadas na Plataforma Freire*.

Sao dados que mostram o avan¢o na expansao do acesso a formacéo superior,
atualmente, evidenciando-se um legado importante do século atual. Contudo, ao analisar-
se esse processo, a partir da perspectiva dos legados deixados por projetos e politicas
publicas, durante o passar dos tempos, tornam-se manifesto as contribuicbes de Saviani
(2004). O autor discute a respeito do legado educacional do século XX, no Brasil, e
oferece elementos importantes para a compreensdo da trajetoria historica da formacao
docente e o0s desafios postos para o0 século XXI, suscitados pelas mudancas
internacionais. Segundo o autor, predominou, no primeiro periodo do século XX (1890-
1931), a concepcdo educacional do lluminismo Republicano que privilegiava a formacéo
da elite, em regimes seriados e com foco no ensino da Ciéncia, das Artes e da
Matematica. No segundo periodo (1931-1961), predominou o ideario pedagdgico
renovador, cuja intencionalidade educativa pautava-se nas ideias da pedagogia nova,
tendo como precursor John Dewey. A renovacdo dos métodos e das ideias pedagdgicas

conduzia o debate dos contextos e politicas educacionais.

! Disponivel em: http://portal.mec.gov.br. (acesso em agosto de 2014)

2 ldem ao anterior.

3 A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), fundada pelo Ministério da
Educacdo (MEC), desempenha papel fundamental na expansdo e consolidacdo da pds-graduacao stricto
sensu (mestrado e doutorado) em todos o0s estados da Federacdo (disponivel em
http://www.capes.gov.br/historia-e-missao, acesso em agosto de 2014).

4 Ambiente virtual criado pelo MEC/CAPES para cadastro de professor e realizacdo das pré-inscricdes nos
cursos do PARFOR (Formacéo Inicial e Formacéo Continuada), destinados aos professores sem formacgéo
adequada a LDB e em exercicio nas escolas publicas de Educacdo Basica, estaduais e municipais
(Disponivel em: http://portal.mec.gov.br., acesso em agosto de 2014)
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No terceiro periodo (1961 — 2000), a concepcao produtivista de educacao
posiciona a educacdo como via para o desenvolvimento econémico do Pais, acentuada
pelo neoliberalismo. Nesse contexto, houve a subordinacdo da educagcdo ao sistema
capitalista e a teoria do capital humano, consolidando seu ideéario na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional, promulgada em 1996.

Diante dessa constatacdo de Saviani, pode-se pensar sobre a constru¢cdo do
conhecimento do professor e sua formacgdo profissional em face as concepcgdes de
educacdo que predominaram nesses diferentes periodos e que deixaram legados para o
século atual. Na forma como o autor expressa essa trajetéria historica, é possivel pensar
em que medida existem ou existiram preocupacfes no plano das politicas de curriculo
para a formacédo docente, que levassem ou levam em consideragcdo a questdao do
conhecimento ou do saber na constituicdo da docéncia?

Nesse sentido, de acordo com Kuenzer (1999), em muitos percursos, tanto de
estruturacdo de cursos de Licenciaturas, como na manutencdo de politicas de formacéo
de professores,

[...] se nega a educacéo o estatuto epistemoldgico de ciéncia, [...] descaracterizando
o profissional de educacéo como intelectual responsavel por uma area especifica do
conhecimento, atribuindo-se a ele uma dimenséo tarefeira, para a qual ndo precisa
se apropriar dos conteldos da ciéncia e da pesquisa pedagodgica; portanto qualquer
outro profissional pode ser educador. (KUENZER, 1999, p. 118).

Tal preocupacao também pode ser evidenciada nos textos de Freitas (2002), que,
ao analisar uma parte do percurso dos debates e embates sobre a formacédo de
professores no Brasil, principalmente daqueles localizados nas Diretrizes Curriculares
para Formacédo de Professores para a Educacgéo Basica, afirma que a politica educacional
em curso retira do ambito universitario a formacdo de professores e a priva do
embasamento cientifico. Sendo assim, a formacao docente estaria sendo transferida para
a epistemologia da pratica, a qual é fundamentada pela premissa do professor reflexivo,
de acordo com as analises realizadas por Freitas(2002):

Nossa opinido é que as atuais politicas educacionais para a graduacao e pos-
graduacdo pretendem gradativamente retirar a formacdo de professores da
formagéo cientifica e académica, propria do campo da educacao, localizando- a em
um novo campo de conhecimento: da epistemologia da pratica, no campo das
praticas educativas ou da praxis. (FREITAS, 2002, p. 148)
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Dessa forma, este campo de conhecimento, denominado epistemologia da pratica,
é definido pelo exercicio da reflexdo sobre a pratica, pura e simples, o qual permeia o
processo de formacdo de professores. A autora faz mencéo, em suas consideracoes
criticas aos estudos realizados por Novoa, Schon, Tardif e Perrenoud, como precursores
deste conceito. Segundo Freitas (2002), esse vetor de pensamento compreende a
docéncia como pratica fundamentalmente reflexiva (ancorada nos limites da racionalidade
técnica e instrumental), coloca o conhecimento na acdo, e a experiéncia alimenta o
conhecimento da pratica.

Outro autor que associa este conceito a questdes problematicas, no campo da
formacao docente, é Duarte (2003). Ele defende a tese de que a epistemologia da pratica
favorece a secundarizacédo do papel da teoria e, consequentemente, do saber académico
na formacéo do professor, ao tempo em que supervaloriza 0 conhecimento tacito, oriundo
da experiéncia pratica, como determinante do processo de formacao dos professores.

Nessa mesma direcdo, Contreras® (2012), acrescenta que essa concepcgao tedrica,
defendida por Schon e seus precursores, a partir da premissa do professor reflexivo, tem
o desejo de “transformar o professor” em um “pesquisador no contexto da pratica” e
analisa a ideia do profissional reflexivo, como decorréncia dessas situacdes de pesquisa
no ambito da acdo. Segundo ele, o professor ndo depende de teorias e técnicas
preestabelecidas, mas sim da constru¢do de uma maneira de observar o problema, que
Ihe permita atender as suas peculiaridades e tomar as decisfes pertinentes a resolucao
do impasse.

Prosseguindo, Contreras (2012) afirma que a epistemologia da préatica se estrutura
por meio do pensar e do fazer, que se entrelacam no didlogo entre a acdo e suas
consequéncias. Assim, os fenbmenos que o profissional quer entender sdo, em parte,
produto da sua intervencdo. Portanto, a reflexdo se da na acédo préatica. Em virtude disso,
esse autor alerta que é necessario pensar no fundamento da reflexdo e nas suas

intencionalidades.

A questéo seria, entdo, saber qual tipo de reflexdo se quer promover e o que deve
ser motivo de andlise reflexiva. Tratar-se-ia € de perguntar se é possivel conceber a
reflexdo como um processo que incorpore a consciéncia sobre as implicacdes

5 Contreras também se utiliza das analises de Pimenta (2002), que pontua criticas as contribuicées das
ideias de Shoén, no Brasil.
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sociais, econdmicas e politicas da pratica de ensino, para poder superar visées
reducionistas da reflexdo que ndo transcendam as implicac6es mais imediatas da
acdo em sala de aula, ou com o objetivo de evitar a absorcao por retéricas de maior
responsabilizacdo sem aumentar a capacidade de decisdo. (CONTRERAS, 2012, p.
153).

Outros autores convergem ao pensamento de Contreras e postulam contribuicdes
tedricas para esse debate; entre eles: Pimenta (2002, 2011); Duarte (2003, 2010); Freitas
(2002); Alves (2007); Moraes e Torriglia (2003); Martins (2010); Libaneo (2002, 2010 e
2011) e outros.

Esses autores apresentam proposicfes que evidenciam a importancia da
centralidade do saber cientifico nos processos de formacdo docente. Nao se trata de
desconsiderar a importancia da experiéncia pratica, vivida pelo professor, e enaltecer a
formacdo académica. A questdo central € a compreensao de que toda acédo docente é
permeada por saberes e conhecimentos, e que a tomada de decisdo que conduz a acéo €
carregada de concepc0Oes, estruturadas a partir de conceitos. De acordo com Moraes e
Torriglia (2003, p. 48), “[...] na relacdo entre a pratica escolar e 0 mundo, se configura o
sentido de ser docente e de seu conhecimento. A relacdo entre 0 que se passa na escola
e o0 mundo que a transcende é inerente ao processo educativo, faz parte do seu ethosb.”

Contudo, o questionamento se d& acerca de como essa relacdo
escola/mundo/conhecimento se configura nas propostas de formacédo docente, conforme

as autoras salientam,

[...] o fato de cuidarmos da prética, de seu movimento cotidiano, de suas multiplas
epidermes, implica estarmos atentos a sua génese, seus conflitos e contradi¢des,
0s quais ndo encontram inteligibilidade exclusivamente nos limites dos muros
escolares (MORAES; TORRIGLIA, 2003, p.48).

Nesse sentido, o movimento acentuado de ampliacdo da formacdo académica,
apresentado de maneira incipiente no inicio do capitulo, permite a reflexdo, também, a
respeito dos processos pedagdgicos e epistemoldgicos que estruturam as propostas dos
cursos de formacao de professores e nos provoca a pensar sobre as relagdbes com o
saber cientifico, que sdo desenvolvidas durante esses processos de formacgéo docente, a

importancia atribuida a tais relacdes e as formas pelas quais elas acontecem.

6 Grifos das autoras
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Convergente a isso, encontramos em Alves (2007) contribuicdes precisas a essa
reflexdo, na medida em que produz discussées no campo dos saberes docentes,
associadas as teorias, contextos e desafios que circundam essa tematica. Contribui com
argumentacfes importantes a respeito de um ambito probleméatico na constituicdo dos
saberes docentes, que tém permeado os debates sobre a formacédo de professores, no
Brasil, que, segundo ele, secundariza o papel da teoria em favor de uma epistemologia da
préatica’, reforcando o exposto anteriormente.

O autor apresenta argumentos que ampliam as percepcdes a respeito das
diferentes facetas que constituem as pesquisas na area dos saberes docentes no Brasil,
0s consensos e contradigcbes delas oriundos. Diante disso, 0 autor cita as seguintes
dimensBes que estdo atreladas as discussbes sobre saberes docentes, no Brasil:
dimenséo epistemoldgica, dimenséo politica e dimenséao profissional.

Na dimenséo epistemoldgica, chama a atencdo, nhovamente, para a predominancia
da concepcao do professor reflexivo, de Schon. Segundo ele, estes estudos e seus
correlatos fundam-se na filosofia pragmatica “deweyana” e no ideario da poés-
modernidade, sendo portadores de todas as suas limitacdes.

Contudo, faz um alerta para o cuidado com as generalizacbes das limitacdes,
contidas nas consideracdes de Schon e do pragmatismo, pois estas podem gerar
impropriedade na apresentacdo das ideias de autores tdo diversos em um campo de
estudos tdo complexo.

Segundo Alves (2007, p. 275):

O conceito de reflexividade ndo tem apenas uma definicdo. Como professor
pesquisador, me alinho ao paradigma da modernidade, mas ao nao
questionar os fundamentos de nossos esfor¢os intelectuais, incorremos no
risco de ndo colocar a teoria a prova, promovendo estranhamente sua
automatizagéo.

Para a dimenséo politica, que perpassa a conceituacao dos saberes docentes, 0
autor pontua o debate a partir do surgimento dos estudos sobre os saberes dos
professores e as apropriagcbes deles advindas como expressdo do neoliberalismo,
convergindo para o processo mais amplo de reestruturacdo produtiva no capitalismo: a

abertura da educacdo a logica da competicdo, a desregulamentacdo, o aumento do

7 Conceito defendido por Donald Schon (1987, 1997 e 2000), entre outros autores.
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centralismo e a énfase na instrumentalizacdo técnica para a eficiéncia no ensino (o
Toyotismo? e suas novas demandas). As reformas educacionais, nos anos 1980,
acionaram esses objetivos, acentuando o perfil do novo trabalhador: mais reflexivo; com
maior capacidade de abstracéo, de trabalhar em equipe, de tomada de decisao, etc.

Entretanto, apds a apresentacédo desse ideario, o autor faz, novamente, um alerta,
acentuando que “é importante entender as reformas educacionais e o ideario do professor
reflexivo a partir das grandes transformacdes no modo de producao capitalista, mas isso
nao pode conduzir a um cenario determinista” (ALVES, 2007, p. 276).

O autor prossegue pontuando que, assim como diz Libaneo (2002), é possivel
compreender que a prética reflexiva de cunho critico possui 0 mesmo contexto de origem
da prética reflexiva de cunho neoliberal, embora ambas sejam fundamentalmente
diferentes. Associada a essa discussao, Alves (2007), apresenta a dimensao profissional
e seus elementos para pensar 0os saberes docentes. Com relacdo a essa, acrescenta que
as teorias do saber docente podem contribuir com o desenvolvimento da profissionalidade
do professor e para o avanc¢o das condi¢des de oferta da educacao escolar.

Nesse sentido, fala em profissionalidade, entendendo que o conceito aponta para a
nao dissociacdo da formacdo inicial, formacdo continuada e condi¢cdes objetivas de
trabalho nas discussdes sobre os docentes, seu trabalho e seu processo formativo,
entendendo que pensar o profissionalismo no ensino, a partir de fora, de um modelo
externo como o da profissdo médica, por exemplo, ndo parece ser o caminho mais
adequado. “Esse € um modelo que busca o monopdlio do saber por exclusdo, se assenta
na relacdo profissional- cliente e valoriza a impessoalidade” (ALVES, 2007, p. 277).

Por meio da articulacdo entre essas dimensdes, 0 autor, apresenta trés aspectos
fundamentais que, segundo ele, podem permitir 0 avanco nas discussbes sobre os
saberes docentes, no Brasil:

a) algumas criticas realizadas aos estudos sobre os saberes docentes precisam ser
consideradas, principalmente aquelas relacionadas ao problema do lugar da teoria
na formacdo docente, associada a participacdo desse sujeito nas decisdes que

afetam a escola e as suas condi¢des objetivas de trabalho;

8 Toyotismo é um modelo de producdo, desenvolvido pelos japoneses pés - segunda Guerra Mundial e
implantado em suas fabricas de automéveis, com a intencdo de alavancar seus processos produtivos e
reestruturar a economia do pais. Este modelo prima por novas relagdes de trabalho, ou seja, o trabalhador
deveria ser mais qualificado e estar apto a desempenhar mais de uma funcéo, ser polivalente e conhecer
todo o processo produtivo.
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b) € necesséario repensar a rigorosidade com as argumentacbes, para evitar
generalizacdes espurias;

c) e, também, que se faz urgente melhor didlogo entre a tradicdo tedrico - critica na
educacéo brasileira, e as novas teorias que chegam: se auxiliam a responder as
nossas perguntas e a formular outras.

Ampliando o referencial de andlise a respeito da teméatica, encontramos em Martins
(2010) aspectos que se articulam aos apresentados por Alves (2007) e vao auxiliando na
configuracdo deste itinerario de pesquisa.

A autora analisa aspectos do campo da formacdo de professores no século XX,
evidenciando significativa contradigdo: nunca antes a formagéo inicial e continuada foi tao
conclamada e, também, nunca antes sua funcéo precipua (humanizacao dos individuos)
esteve tdo esvaziada. O saber/conhecer foi substituido pelo saber fazer, mascarado sob a
forma de competéncia, que conduz ao lucro e a sociabilidade adaptativa, e que centra a
formacao de individuos nos ideais de eficicia e otimizacdo das performances.

De maneira alternativa, Martins (2010) sugere a proposicdo de modelos de
formacdo, nos quais a construcdo de conhecimentos se cologue a servico do
desvelamento da pratica social, apto a promover questionamentos da realidade
fetichizada e alienada que se impde aos individuos. Tal formacdo, segundo ela,
contrapbe-se ao modelo formativo influenciado pelos ideais neoprodutivistas, cuja
principal caracteristica foi o descarte da teoria, da objetividade e da racionalidade,
expresso na desqualificacdo dos conhecimentos classicos, universais e em concepcdes
negativas sobre o ato de ensinar.

Nessa mesma perspectiva de andlise situamos Duarte (2010), cujo foco do debate
esta centrado sobre as pedagogias predominantes nos anos finais do século XX.
Segundo ele, predominaram, em todo o século XX, as pedagogias do aprender a
aprender, destacando-se o construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a
pedagogia das competéncias, a pedagogia de projetos e a pedagogia multiculturalista, as
guais convergem em sua esséncia, que é negar aquilo que chamam de pedagogia
tradicional.

Desse modo, de acordo com o0 autor, o pressuposto abordado é o principio
epistemologico pragmatista, para o qual o conhecimento s6 tem valor quando pode ser
empregado a resolucdo de problemas da préatica cotidiana, tendéncia essa atualmente

denominada aprendizagem significativa, ou contedudos contextualizados. Destaca,
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também, o principio da supervalorizacdo do conhecimento tacito, que é o conhecimento
pessoal, ndo verbalizado e circunstancial. Essa supervalorizagcdo tem colocado em
segundo plano o conhecimento tedrico, cientifico, académico, ao tempo em que o trabalho
do professor deixa de ser o de transmitir 0s conhecimentos tedricos e passa a ser o de
organizador de situacdes que podem ser chamadas de negociacdo de significados
construidos no cotidiano dos alunos. Esse aspecto tem contribuido para a
descaracterizagao do trabalho do professor.

Tal preocupacdo, com relacdo aos rumos dos processos formativos dos
professores, no Brasil, também esta presente em Moraes e Torriglia (2003, p. 57), as
quais “reforcam a suposi¢cdo de que ha um processo em curso que aligeira a formagao
docente, com fortes impactos na producao do conhecimento”.

Ao realizarem a andlise dos textos® da Proposta de Diretrizes para a Formacao
Inicial de Professores da Educacdo Basica, em cursos de nivel superior, demonstram
preocupacdo com as concepc¢des de conhecimento que ficam submersas as orientaces
sobre o conjunto de principios e procedimentos a serem observados nos cursos de
formacdo docente no Pais. Segundo elas, “As duas versées do documento sdo prolixas,
idealistas e extremamente propositivas e prescritivas em seu discurso de expectativa de
exceléncia nas politicas de formacdo docente que seriam implementadas no Pais”
(MORAES;TORRIGLIA, 2003, p. 49).

A retérica exacerbada da importancia do desenvolvimento de competéncias, como
premissa da constituicdo dos processos formativos dos docentes, distancia-se da ideia de
constituicdo dos saberes docentes embasados no conhecimento oriundo da esfera
académica e da pesquisa educacional. Diante desse pressuposto, o conhecimento
aparece como meio, como recurso e ndao como fim, redimensionando o ambito
epistemoldgico, da formacdo docente, da producdo de conhecimentos para o
desenvolvimento de competéncias para “usar, fazer e interagir”.

Assim, alguns conceitos oriundos do campo da sociologia da educacao trazem
significativas contribuicbes para esse debate; entre eles, a ideia de Sociedade
Performativa, de Ball (2010) e a premissa de Aprender para Ganhar, Conhecer para

Competir, apresentada por Lima (2012).

9 As autoras analisaram os textos da primeira versdo do ano de 2000 e da segunda verséo do ano de 2001,
sendo, esta, a aprovada pelo Conselho Nacional de Educacéo através do Parecer CNE/CP 009/2001.
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A referéncia de Sociedade Performativa conduz a uma mudanca de relacéo entre o
aprendente, a aprendizagem e o conhecimento, evidenciada em uma estrutura social em
que a narrativa mestra sdo as formas de mercado. As andlises defendidas por Ball
apresentam um deslocamento da funcdo do Estado, de provedor para regulador, o que
repercute diretamente nos processos de producdo do conhecimento, que passam a
tender a um sentido de mercadorizagcdo deste, formatando uma visao reducionista do
conhecimento, associada a sua aplicabilidade, ou seja, a validacdo dos saberes passa
pela ideia de que o que se aprende deve servir a algo e, nesse contexto, servir a melhoria
das condicbes econdmicas do Pais.

Essa forma de pensar, (re)elaborar e organizar o conhecimento tende a dar maior
énfase aqueles conhecimentos que permitem aos sujeitos certas contribuicdes nas suas
performances individuais e, por conseguinte, na performance das organizacdes. Todos
aqueles conhecimentos associados a aspectos técnico-cientificos ganham maior
visibilidade no universo educacional, pois acentuam uma perspectiva de formacdo e
atuacao profissional ligada ao mercado, ao desenvolvimento econémico.

Esse fato gera uma mudanca na constituicdo moral e ética dos sujeitos, pois, de
acordo com Ball (2010, p. 51), “dentro do quadro da performatividade, académicos,
professores, sdo encorajados a pensar sobre si mesmos como individuos que calculam a
si mesmos, que agregam valor a si, que melhoram sua produtividade”. Esta situacao gera
a necessidade de fabricacbes individuais, enfocando o autogerenciamento e a
autorregulacdo como suporte para o desempenho adequado dentro das organizacdes,
estigmatizando a producdo de novos conhecimentos a condicdo de mercadoria. A
autorregulacdo atua a partir das categorias de responsabilizacéo individual e convoca
cada sujeito a tornar-se produto, a reduzir-se ao patamar da mercadoria, ao ponto que
opera enquanto intervencéo formativa dos sujeitos e de novas formas de atuacdo social.
De acordo com Ball (2010), esse fenbmeno incita os individuos a pensarem que podem
ser mais do que ja sdo. O fato de dominarem determinadas formas de saber proporciona
a garantia da busca constante pela exceléncia, pela conquista de novos patamares
sociais e de aprendizagem.

Dessa forma, Ball faz uso da tese de Lyotard, que argumenta que a
mercadorizacdo do conhecimento e a sua exteriorizacdo completa sdo as caracteristicas-
chave do que ele chama de condicdo pos-moderna. E amplia a discussao, pontuando que

tal processo define o conhecimento e suas relagdes, incluindo as relagcdes entre quem
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aprende e quem ensina, tornando-as dissocializadas, distantes e na contramao da
centralidade do conhecimento como garantia de liberdade.

Nessa mesma direcdo, e apoiado nas ideias de Ball (2010), Lima (2012) apresenta
diferentes elementos que configuram seu pensamento acerca dos fundamentos da
aprendizagem e do conhecimento na sociedade da aprendizagem, atribuindo a estes uma
dimensdo puramente instrumental, a servico das necessidades e escolhas dos sujeitos
para a atuagdo no mercado de trabalho, reduzindo a educagéo ao viés econémico e de
aplicabilidade.

De acordo com Lima(2012), a aprendizagem € cada vez mais um assunto privado,
gque depende da prestagdo de servicos segundo estilos de vida, culturas de
aprendizagem, perfis de consumo e capacidades aquisitivas de cada individuo. A escolha
das oportunidades passou a ser o ponto central, fruto de estratégias e de racionalidades
individuais, tipicas de clientes e consumidores.

Lima (2012), afirma ainda, que esse modelo segue tendéncias de individualizagao
das relagdes de trabalho, apontando para uma metodologia do “eu” empresarial, do gestor
da prépria carreira, enfatizando a premissa do individuo na condi¢do de responsavel pelo
seu processo de aquisicdo do conhecimento e desenvolvimento de competéncias e
habilidades, que permitam sua evolu¢do no mundo do trabalho, centrada em estratégias
para a competitividade econdmica, para a criagdo do emprego, para a flexibilidade e a
coesdo social: “aprender para ganhar’. Dessa maneira, o autor faz referéncia ao
“pedagogismo dominante”, atrelado ao poder da educagéo, cuja cren¢a de que por meio
da mesma e da aprendizagem ao longo da vida é possivel operar mudancas sociais e
econdmicas consideradas imprescindiveis.

Essa nova perspectiva de constituicdo e organizacdo dos conhecimentos contribui,
exuberantemente, para a institucionalizacdo de um novo ser docente, de outra identidade
para o professor, em que pese a influéncia subjetiva das praticas mencionadas
anteriormente. Ao definir a performance como um sistema de medidas e indicadores
(signos) e também como um jogo de relacdes, definimos o territério ideoldgico por onde o
saber e o fazer do professor transitardo e a servico do que o fardo. As regras e agdes

institucionais que sustentam esse regime de producédo e validagcdo do conhecimento

10 Este conceito é definido por Lima (2012) como a crenca de que, através da educagédo e da aprendizagem
ao longo da vida, é possivel operar as mudancas sociais e econdmicas consideradas imprescindiveis.
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configuram um modo de fabricacdo pessoal, que atua na criagdo de modelos mais
competitivos. Dessa froma, esse modo de se fazer dos sujeitos docentes baseia-se em
uma cultura que, ao prezar pela evidéncia de um saber mais, saber melhor, e um saber
ideal a atuacdo nesse universo educacional, acentua a regulacdo da subjetividade e cria
novas formas de conceber a acao pedagogica.

Nessa direcdo, Contreras (2012) analisa o principio da autonomia docente para
esclarecer o seu significado na docéncia, a partir da diferenciacdo dos enfoques e
sentidos a ela atribuidos, avancando na compreensdo dos problemas politicos e
educacionais decorrentes. Aborda a profissionalismo!! docente e a proletarizacdo do
professor, na perspectiva do entendimento das diferentes facetas que explicam o
profissional docente e as contradicbes implicitas. Debate trés tradicdes sobre
profissionalismo de professores, situando o significado de autonomia em cada uma delas:
o professor como técnico, o ensino como profissdo de carater reflexivo, o professor e o
papel de intelectual critico.

O autor também se dedica a apresentar uma visao geral do que se deve entender
por autonomia dos professores, evidenciando o equilibrio necessario entre as diferentes
obrigacdes e responsabilidades da profissdo e condicdes reais de realizacdo da pratica
docente. Diante desse principio, analisa o contexto das reformas educativas para
entender o que fica implicito nas abordagens e orientacdes realizadas por estas, em se
tratando da autonomia docente e da importancia que se lhes atribui. Salienta a presenca
do que chama de autonomia ilusoria, pois as discussfes, relacionadas a formacédo e
atuacao docente, acontecem distanciadas das suas condi¢Oes de trabalho e esvaziadas
de conhecimento, acentuando a alienacéo e mascarando a importancia da constituicdo do
trabalho docente como trabalho intelectual, comprometido com a transformacéo social,
baseado em um saber critico e na capacidade de pensar e agir criticamente.

Dessa forma, Contreras (2012) contribui significativamente para a estruturacéo
desta pesquisa, uma vez que defende a ideia de um conteldo claro para a constituicdo da
docéncia e da sua autonomia. Valoriza a presenca de um saber ancorado nas bases
epistemologicas do conhecimento cientifico como artificio fundamental a formacao

docente.

11 Entenda-se profissionalismo diferente de profissionalidade, adotada anteriormente. Profissionalismo refere-se a
condi¢do de profissdo.
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A vista disso, quando se trata da docéncia e dos seus saberes, na perspectiva da
compreensao das relagBes evidenciadas com o saber cientifico, durante a formagdo em
pedagogia, reforcam-se as definicdes tedricas apresentadas até o momento. Contudo,
percebe-se a necessidade de ampliar a ideia de saber cientifico e da sua relacdo com a
constituicdo da docéncia em pedagogia.

Muitos desafios sdo postos & compreensdo da docéncia e dos seus saberes,
principalmente relacionados ao paradoxo: epistemologia da pratica e conhecimentos
cientificos. Trata-se ndo apenas da definicAo dessas categorias na perspectiva da
distincdo de formas de atuacdo, com o objetivo de exclusdo ou de adesao acritica, mas
fundamentalmente pensar um lugar para a teoria na formagédo e no trabalho docente,
considerando-se o conhecimento cientifico em consonancia com as condicbes objetivas
de trabalho na docéncia.

Na medida em que esta pesquisa se propde a discutir a dimenséo epistémica na
formagcdo de pedagogos, abriga a necessidade da compreensdo de um processo de
constituicdo dos saberes, de uma trajetéria, de um caminho percorrido pelos sujeitos do
saber. Dessa forma, estimula a pensar de que maneira a condicdo da producdo do
conhecimento pode ser vivenciada, com maior efetividade, durante o processo de
formacao dos pedagogos. Cercados de verdades e incumbidos da transmissao da cultura
e do conhecimento produzido pela humanidade, é possivel que o docente em formacédo
desenvolva postura de questionamento e reflexdo aprofundada e construcdo de novos
conhecimentos?

Para isso, as bases epistemoldgicas e porque nao dizer pedagdgicas, defendidas
por Charlot, fornecem a definicdo de categorias que possam sustentar este debate, no
gue tange a “relagdo com o saber”, na constituicdo da docéncia.

As discussbes postas pelo autor traduzem a definicdo do saber, considerando nao
apenas o resultado, o conceito acabado, mas sobretudo o processo, a pratica cientifica
gue propiciou a sua construcdo. O autor enfatiza, em sua teoria, a importancia de se
considerarem os fundamentos epistemolégicos de constituicdo dos saberes e, para isso,
afirma que “[...] ndo ha saber sendo em uma relagao com o saber [...] ndo se pode pensar
0 saber sem pensar ao mesmo tempo o tipo de relagdo que se supde para construir esse

saber ou para alcanca-lo” (CHARLOT, 2000, p. 43). Também acrescenta que
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[...] a questao central é levar o aluno (e aqui poderiamos mencionar também
professor) a adotar a postura do eu epistémico e [...] através do confronto
com objetos do saber que o aluno (professor) consegue dissociar o eu
empirico (relacionado a experiéncia e a questdes como as do bem e do mal,
do permitido e proibido) do sujeito do saber (que inscreve sua atividade em
uma abordagem de verdade, de objetividade, de universalidade).
(CHARLOT, 2005, p. 44).

Nesse sentido, compreendendo também, sob o enfoque de Charlot (2005), o ‘eu
epistémico’ como postura, e esta, por sua vez, pressupor movimento, superacao,
construcdo, formacdo e ndo apenas uma natureza determinada, é possivel interrogar o0s
processos formativos dos professores, mais especificamente aqueles que fazem parte do
objeto de estudo desta pesquisa: os pedagogos. Torna-se oportuno guestionar a respeito
das relacdes entre os sujeitos em formacédo e o saber cientifico, e em que medida tais
relacdes podem ser evidenciadas, ou sao expressas na base documental do referido
curso.

A partir dessas interrogacgdes, percebe-se, na abordagem realizada por Charlot, a
proximidade entre o conceito de relacdo com o saber e a producdo de saber para a
docéncia. Ao mencionar o “eu epistémico” como construgdo, e esta, por sua vez,
comportar o principio da verdade, da objetividade, pode-se considerar que o autor se
aproxima muito das discussdes que séo colocadas por outros autores, que realizam suas
pesquisas sob o enfoque da Pedagogia e do seu entendimento enquanto ciéncia da
educacdo, ou enquanto campo de estudo do conhecimento pedagdgico, tais como
Pimenta (1996, 2011); Libaneo (2010); Franco (2008, 2012). Esses autores, ao tratarem
dos processos constitutivos da formacdo em pedagogia, compreendem e insistem na
articulacéo entre a teoria educacional e a pratica pedagdgica; discutem e defendem um
estatuto epistemoldgico como garantia dessa articulagao.

Libaneo (2010, p. 30), define a pedagogia como “o campo do conhecimento que se
ocupa do estudo sistemético da educacéo, isto €, do ato educativo, da pratica educativa
concreta que se realiza na sociedade como um dos ingredientes basicos da configuracéo
da atividade humana”. Nessa mesma direcdo, apoiado em Houssaye (1996), amplia a
definicdo, afirmando que “a pedagogia busca unir a teoria e a pratica a partir da sua
propria acdo. E nesta producéo especifica da relacdo teoria — pratica em educacéo que a
pedagogia tem sua origem, se cria, se inventa e se renova” (HOUSSAYE, 1996 apud
LIBANEO, 2010, p. 30).
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Diante do exposto, de acordo com Pimenta (2011), a formacdo de professores (e
aqui se refere principalmente a formacao dos pedagogos) exige, para além do repasse de
conhecimentos das diversas ciéncias, a configuracdo de um processo de reelaboracao
destes conhecimentos, transformando-os em novos saberes com base na pratica. Dessa
forma, compreende “que a teoria € ao mesmo tempo reflexo e parte da realidade material,
determinada imediatamente pela pratica e determinante da praxis humana” (PIMENTA,
2011, p. 65).

Nesse foco de andlise, considerando a pedagogia atrelada ao campo/objeto de
estudo das praticas pedagogicas, Franco (2008) apresenta o seu entendimento com
relacdo ao estatuto cientifico que perpassa a formacédo e a constituicdo dos saberes em
pedagogia. Para ela, é necessario

compreender as ldgicas das praticas para transforma-las em possibilidades
formativas que, na sua relagdo, constituem-se em saberes orientadores do fazer
gue nédo se deixa render exclusivamente a cultura escolar de orientagéo tecnicista e
da ao professor a possibilidade de munir-se de um conjunto de elementos que
podem responder, criativamente, aos problemas enfrentados no cotidiano escolar
(FRANCO, 2008, p. 111).

Quando se refere a légica das praticas, Franco (2008) acredita que a mesma
organiza-se em torno de diferentes epistemologias e que a compreensao das estruturas e
dos processos, que organizam a pratica como praxis, supera sua contextualizagcdo como

técnica. E acrescenta ainda:

E sabido que os modelos de formac&o, tal qual ocorrem na maioria das agéncias
formadoras de docentes, fragmentam o processo formativo, dando a falsa
impressdo de que os futuros professores precisam se apropriar de teorias para
poder aplica-las na pratica. Tenho também observado que os modelos de formacéo,
muito comuns em processos de formacgéo continuada, que pretendem a alteragéo
mecanica das praticas, sob forma de treinamento de habilidades e competéncias,
tém conseguido, quando muito, alterar a espontaneidade do saber fazer intuitivo,
conduzindo o professor a mecanismos de inseguranca e apatia na busca de novas
propostas de organizar seu saber fazer. (FRANCO, 2008, p. 114).

Nesse sentido, esses autores acentuam o debate sobre a Pedagogia e a
configuracéo de seu estatuto cientifico pela articulagdo entre a teoria e a pratica; contudo,
incitam o aprofundamento da reflexdo a respeito de qual caminho é necessario seguir
para que se possa desenvolver esse estatuto epistemoldgico da pedagogia. Remetem,
ainda, a interrogacdo da pratica, no sentido de definir: de que pratica se esta falando?

Toda prética é capaz de incitar a producéo de um saber?
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No cenario dessas reflexdes e da configuracdo do embate entre as formas e
concepcdes em que o conhecimento é situado, durante o processo de formacao docente,
evidenciam-se posturas e relagbes que sdo estabelecidas com o conhecimento. Para
cada concepcdo defendida pelos autores, ou seja, a epistemologia da pratica, o
esvaziamento teorico, a mercadorizacdo do conhecimento, a autonomia ilusoria dos
docentes se revela uma forma de relagdo que é estabelecida pelos sujeitos com o objeto
saber. Secundarizado, emanado no contexto da pratica ou resultado de um processo de
construcdo pela premissa cientifica, o conhecimento s6 se torna evidente pela relacao
gue os sujeitos estabelecem com ele durante a constituicdo dos processos formativos.

Considerando-se tal andlise, a teoria de Charlot, “Da relacdo com o Saber”,
oferece elementos tedricos que sustentam esse debate. Ao configurar-se enquanto teoria,
na busca continua da compreensao e efetivacdo da postura epistémica como suporte da
relacdo estabelecida entre os sujeitos e o0 saber-objeto, da centralidade a ciéncia e
permite a estruturacdo de uma forma de pensar cientificamente.

Percebe-se, assim, a preocupacao ininterrupta do autor em oferecer elementos que
possibilitem a superacdo de um conceito, de um saber, por meio da sua racionalizacéo,
de aproximacdes sucessivas'?, de retificacdes entre o conceito e a situacdo real de sua
aplicabilidade. Nao na perspectiva da verificacdo, mas da superacdo e do surgimento de
um novo saber.

As abordagens, realizadas por Charlot na teoria “Da relagdo com o saber”, partem
de uma situacao real, de uma pratica concreta, que se estrutura a partir de conceitos, mas
gue, dependendo da relacdo que se estabelece com ela, ou com 0s conceitos que a
sustentam, € possivel torna-la uma pratica com efeitos de saber, com estatuto de
construcdo de conceitos. E esse pressuposto que evidencia as ideias de Charlot como
fundamentais a efetivacdo dos resultados da pesquisa, expressos nessa dissertacdo. Ao
considerar uma teoria como uma possibilidade de fazer perguntas, concretiza um modo
de pensar e compreender a articulagdo entre a teoria da relagcdo com o saber e a forma
de apresentacdo da dimensao epistémica no processo de formacédo de pedagogos da
UFFS — Campus Erechim/RS.

12 Para definir este percurso de constru¢do do conhecimento, Charlot faz uso da obra epistemolégica de
Bachelard (1938) “A Formagao do Espirito Cientifico”, a qual foi publicada, no Brasil, em 1996.
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Prosseguindo, o proximo item deste capitulo apresenta a relevancia social e
cientifica do tema através da revisdo de pesquisas realizadas na area de formacéo de
professores, especificamente em pedagogia, cujo enfoque de analise situa-se nas
discussfes apresentadas e na evidéncia ou auséncia do debate sobre o saber cientifico e

as relacdes estabelecidas com este nos processos formativos da pedagogia.

1.2 A pedagogia e os debates decorrentes dos processos formativos

Considerando-se a importancia do mapeamento da producdo cientifica e
académica sobre o tema desta investigacao, para situar a referida pesquisa neste debate,
realizou-se um levantamento dos principais enfoques que circundam as pesquisas
realizadas e divulgadas junto ao Banco de Teses e Dissertacdes da Capes, bem como,
nos anais das Reunibes da ANPED (Associacdo Nacional de Pesquisadores em
Educacao) nos anos de 2011, 2012 e 2013, especificamente no Grupo de Trabalho sobre
Formacao de Professores. O objetivo deste mapeamento associa-se a necessidade de
identificar, dentre as pesquisas analisadas, as principais tematicas estudadas dentro do
campo teérico que debate o curso de pedagogia e as suas decorréncias na formacao de
professores.

A busca por pesquisas que contemplassem, especificamente, “0 curso de
pedagogia e a formacéo de professores” foi realizada no Banco de Teses e Dissertacfes
da CAPES, em um recorte temporal dos ultimos quatro anos (2010, 2011, 2012. 2013 e
2014'3) e também, como mencionado anteriormente, nas Ultimas publicacées dos anais
da ANPED (2011, 2012 e 2013).

No Banco de Teses e Dissertacbes da Capes, verificou-se uma gama de 179
trabalhos em diferentes programas de Mestrado e Doutorado, distribuidos nas Areas do
Conhecimento da seguinte maneira: Educacédo (136 trabalhos); Ensino de Ciéncias e
Matematica (10 trabalhos); Ensino (4 trabalhos); Educacdo de Jovens e Adultos (4
trabalhos); Sociais e Humanidades (7 trabalhos).

Prosseguindo, realizou-se a analise mais especifica dos referidos trabalhos através

da leitura dos resumos e das suas palavras-chave e optou-se por direcionar a tabulacao

13 Os ultimos trabalhos apresentados na base de Dados da Capes, datam de 2014.
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de informacdes nas pesquisas concentradas na area da Educacéo, dentro dos programas
de Pés- graduacdo em Educacdo, uma vez que as demais apresentam, de maneira muito
fragmentada, a discussao do tema.

Dessa forma, compilou-se um total de 121 trabalhos, divididos entre 92
dissertacOes e 29 teses. Esse conjunto de pesquisas apresenta recortes ou abordagens
mais especificas da tematica evidenciada acima, permitindo a sua organizacdo e
articulagcao a partir dos seguintes eixos:

1. Analise do projeto de formacdo do curso e as demandas gerais de formacéao - 31
pesquisas;
A presenca da tecnologia na formacéao de pedagogos — 31 pesquisas;
Andlise das praticas no curso de pedagogia e a funcdo do estagio — 12 pesquisas;

O papel ou funcdo do pedagogo — 8 pesquisas;

a bk~ 0w

O curso de pedagogia e as concepcdes que permeiam as acdes formativas — 24
pesquisas;
6. A formacao do pedagogo e a demanda da educacdao infantil — 04 pesquisas.

Além dessas, também constam, no conjunto de pesquisas, 11 trabalhos que
discutem a formacao de professores e as concepcdes pedagodgicas, mas ndo apresentam
configauragdes que atendem as perspectiva investigada: o curso de pedagogia.

Esse agrupamento das pesquisas em tematicas mais especificas, realizado a partir
da analise mais apurada dos resumos dos trabalhos, dos seus objetivos, das questbes
norteadoras e também da apreciacao das palavras - chave possibilitou a percepcao de
gue existe um equilibrio entre as discussfes sobre o projeto de formacdo apresentado
pelo curso e as demandas gerais de formacéo e as discussdes a respeito da tecnologia e
sua relevancia nos processos de formacéo dos pedagogos.

Contudo, apesar da supremacia dessas discussdes sobre as demais, ndo é
possivel perceber nesses trabalhos a preocupacdo com a relacdo do curso, ou das
situacdes formativas desenvolvidas, durante este, com o saber, ou com o processo de
construcdo ou aquisicdo desse saber, entendido aqui como dominio do conhecimento
cientifico. A andlise do excerto dessas pesquisas permite a inferéncia acerca da caréncia
de produgdes que discutem a formacao docente, em especial a formacdo em pedagogia e
os fatores de producdo do saber, ou as relacbes, que sdo estabelecidas com este,
atreladas a sua relevancia na constituicdo da docéncia. Desta forma, a partir da reflexado

sobre esse as pesquisas realizadas neste recorte temporal e espacial, nesse campo de
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estudo, possibilita-se a percepcdo sobre a importancia atribuida ao movimento de
articulagado entre o sujeito em formagédo e o processo de construgdo ou aquisicdo do
saber. Nesse sentido, é possivel afirmar que esse movimento pode ser entendido, ou
definido, como algo posto, predefinido ou até mesmo superado nas discussdes sobre 0
curso de pedagogia e a formacédo de professores? Por outro lado, quais as implicacdes
pedagdgicas e epistemoldgicas decorrentes das relacfes que sdo estabelecidas entre os
sujeitos em formacao e a aquisicdo ou o dominio do saber a partir deste pressuposto?

Outro eixo de relevancia nesse levantamento associa-se a “o curso de pedagogia e
as concepclOes que permeiam as acdes formativas”, no qual postula-se, com maior
énfase, a importancia da experiéncia docente no desenvolvimento do seu percurso
formativo. Muitos desses trabalhos apresentam grau de relevancia acentuado ao tratar do
conhecimento tacito ou empirico e da sua importancia na formacao docente. Contudo, na
gama de pesquisas que se associa a essa tematica, também se apresentam alguns
guestionamentos com relacdo a compreensdo da supremacia da experiéncia, ou da
empiria na configuracdo da formacdo docente. Entre os trabalhos, podemos citar:
Marta Loula Dourado Viana, com o “A relacdo teoria e pratica na formacao do licenciado
em pedagogia: um estudo critico da formacao do professor reflexivo-pesquisador na
proposta do curso de pedagogia da Uneb”4, e a Fatima Cristina Lucas, com a
“Contribuicéo a critica da producgédo do conhecimento sobre o curriculo de Pedagogia, no
Brasil: uma andlise das teses (1987-2010)"%°

Convergente a isso, a analise das pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho —
Formacéao de Professores (GT 8) dos anais da ANPED (2011, 2012 e 2013) retoma esses
guestionamentos na medida em que evidencia a caréncia de estudos que se dedicam a
compreensao dos processos epistemoldgicos que sustentam a formacao dos pedagogos,
nao desconsiderando as especificidades e a relevancia das pesquisas mencionadas,
contudo, reconhecendo a necessidade dessa compreensdo para a sustentacdo dos

projetos formativos dos cursos de pedagogia.

14 Dissertacdo de Mestrado, defendida em 2011, na Universidade Federal de Sergipe, no Programa de
Educacéo.
15 Dissertagdo de Mestrado, defendida em 2012, na Universidade Estadual de Maringa, no Programa de

Educacéo.
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No ano de 2011, a tematica abordada pela 342 Reunido da ANPED foi Educacéo e
Justica Social, e o conjunto de pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho 8, relativo a
Formacdo de Professores, totalizou 24 trabalhos. A énfase das discussdes nesse GT
dividiu-se entre a constituicdo da profissionalidade docente e as reflexdes a respeito da
formacéao continuada e suas interfaces metodoldgicas.

A abordagem relacionada ao curso de pedagogia restringiu-se a trés trabalhos,
cujo enfoque vinculou-se a reflexdo sobre os aspectos constituintes do professor dos anos
iniciais (polivaléncia e as estratégias do professor formador) e aos motivos da escolha do
curso de pedagogia pelos académicos.

Em 2012, o debate da 352 reunido da ANPED centralizou-se no tema Educacéao,
cultura, pesquisa e projetos de desenvolvimento: o Brasil do século XXI. No Grupo de
Trabalho sobre formacéo de professores, a énfase dos debates circundou a identidade e
a profissionalidade docente. Do total de 22 trabalhos apresentados neste grupo, um
apenas trouxe elementos de reflexdo sobre o curso de pedagogia, abordando-o na
perspectiva da associacao entre os elementos que caracterizaram as vivéncias inclusivas
e o0s debates tedricos ocorridos no decorrer do curso, com o intuito de identificar a
relevancia de cada um na formacao do pedagogo.

Por sua vez, os Anais da 362 reunido da ANPED, ocorrida em 2013, apresentam a
tematica Sistema Nacional de Educacdo e Participacdo Popular: Desafios das Politicas
Educacionais. No campo de debate sobre a formacédo de professores (GT 8), o enfoque
apresentado pelas pesquisas priorizou as demandas formativas, em especial aquelas
associadas a formacdo continuada e suas diversas possibilidades de configuracdo e
operacionalizagao.

A pedagogia aparece como objeto de estudo de trés trabalhos, sendo o primeiro
associado as representacfes sociais dos graduandos acerca da Educacdo Inclusiva,
dando énfase a supervalorizacao das relacdes interpessoais em detrimento do dominio do
conhecimento académico/cientifico nesse campo teérico. O segundo trabalho define-se
como pesquisa-formacéo e traz a pedagogia como ‘pano de fundo’, pois a discussao se
efetiva na articulacdo entre a teoria e a pratica na formagédo e no exercicio profissional
iniciante. O terceiro trabalho reflete sobre o estagio curricular em pedagogia e suas
diferentes nomeacfes, apresentando uma proposta de acompanhamento de estagios em

uma logica de interagao.
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Assim, percebe-se, novamente, a auséncia de pesquisas cujo objeto de estudo se
direcione a pedagogia e aos processos epistemoldgicos que embasam as relagbes com o
saber, desenvolvidas durante o curso, entendendo como fundamentais essas discussoes,
uma vez que toda acdo pedagodgica carrega as dimensdes epistemoldgicas que a
constituem. Portanto, todo docente, ao desenvolver sua pratica, apos, ou durante o
processo formativo, far4 de acordo com as concepc¢des que conhece, isto €, com o saber
que construiu, e baseado nos principios de constru¢do elucidados durante a sua
formacédo. Conforme Facci (2004, p. 246), “as condi¢gdes subjetivas na pratica docente
referem-se a compreensao que o professor tem do significado de sua atividade a partir da
sua formacgao”.

E por intermédio desse entendimento que o professor estabelecera a sua relagéo
com o saber e/ou conhecimento. Somente a partir da compreensdo da sua funcéo,
emanada do seu processo de formacéo, que o professor desenvolvera a sua acdo em prol
da construgdo do conhecimento, ou da sua mera reproducdo. A relacdo, que ele
estruturara com o saber/conhecimento, definird o seu patamar de atuacao.

Ampliando a compreensao acerca do conceito de acdo pedagdgica, busca-se nas

ideias de Gauthier (1998)% elementos mais especificos. Para ele,

A acdo pedagdgica refere-se ao saber experiencial tornado publico e testado. O
saber da acdo pedagdgica ndo é inerente ao ser professor. Para que ele seja
considerado desta forma é necessario que o conhecimento cotidiano passe pelo
crivo da pesquisa e adquira legitimidade. (GAUTHIER,1998, p. 34).

Esse processo precisa levar em consideracdo que o conhecimento elaborado nao
se produz sendo sobre a base em que ja foi constituido, ou seja, a partir da prépria
experiéncia; contudo, ele precisa gerar novas necessidades de aprendizagem e tais
necessidades surgem do questionamento, da racionalizacdo dessa experiéncia e desse

conceito ja internalizado.

16 Os estudos de Gauthier (1998) e seus colaboradores analisam as investigacdes centradas na natureza
dos saberes subjacentes ao ato de ensinar e buscam identificar e/ou definir um repertério de conhecimentos
dos docentes. A singularidade desta pesquisa esta na identificacdo destes conhecimentos relativos aos
saberes dos professores, uma vez que a mesma buscou revelar, dentro do que eles chamam de
“reservatorio de saberes proprios ao ensino” as especificidades de um tipo de saber: o saber da acao
pedagodgica. Com o intuito de atingir este objetivo, Gauthier e seus colaboradores, categorizaram varios
saberes necessarios a docéncia, os quais definiram como: os saberes disciplinares, os saberes curriculares,
os saberes das ciéncias da educacao, os saberes experienciais e 0s saberes da acdo pedagdgica.
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Entdo, Gauthier (1998) defende que o saber da acdo pedagdgica respeita tanto a
dimenséo epistemoldgica como a dimensdo politica da a¢do, ao considerar a natureza
dos saberes e a sua forma de legitimacao perante a producéo de conhecimento cientifico.

De fato, na auséncia de um saber da agcdo pedagodgica valido, o professor, para
fundamentar seus gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradigdo, ao bom
senso, em suma, continuara usando saberes que ndo somente podem comportar

limitacdes importantes, mas também n&o o distinguem de nada (GAUTHIER,1998,
p. 34)

Diante disso, € fundamental a reflexdo a respeito da acdo pedagodgica que é
desencadeada no processo de formacdo de pedagogos. Por meio da andlise que
considere a teoria Da relagdo com o saber, especificamente as categorias mobilizacao,
atividade, saber da pratica e pratica de saber € possivel eviderciar elementos importantes
para pensar um processo de formacao de professores, relacionados ao fazer docente e

seus processo de construcdo do conhecimento.

1.3 Os caminhos e as etapas da pesquisa

Neste embate, me situo enquanto pedagoga e, ora, me coloco na condicdo de
pesquisadora. Como pedagoga, carrego o desafio de estruturar os momentos de
formacdo de professores e, por conseguinte, explicitar as concepcfes de formacao e
conhecimento que s&o inerentes a esse processo. Por essa via, também foi possivel
perceber mudancas importantes e intensas, em se tratando de tempos e espacos de
formacdo docente, principalmente aqueles associados a formacao inicial em pedagogia.
Diante disso, percebo a necessidade de agucar a curiosidade ingénua e transforma-la em
curiosidade epistemoldgical’, justificando a estruturacéo desta pesquisa, cuja contribuicdo
se efetiva na reflexdo a respeito da compreenséo da dimensao epistémica no processo de
formacdo docente, analisando os documentos que nortearam as acdes formativas da
primeira turma de concluintes do curso de pedagogia da UFFS — Campus Erechim, sob a
base tedrica e conceitual da teoria Da relagdo com o Saber, de Charlot.

Face a isso, entende-se que todo movimento de constru¢cdo de conhecimento

depende da estruturacdo de uma trajetoria que, no amago de cada sujeito, se configura

17 Ver pedagogia da Autonomia”, de Paulo Freire (1994).
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no limiar da sua atividade intelectual e do seu esfor¢co cognitivo em, a partir de uma
determinada mobilizacdo, desencadear a estruturacdo de novos conceitos. Seguindo essa
linha de raciocinio, ao se desenvolverem projetos de pesquisa, depende-se também da
estruturacdo de um caminho a percorrer, definindo nosso ponto de partida, por meio das
perguntas e inquietacdes levantadas, aonde queremos chegar, e nossa forma de buscar
as respostas. Para isso, € necessario pensar em um método de conducgdo das atividades
da pesquisa.

Um método de trabalho é um conjunto das atividades sistematicas e
racionais que, com maior seguranca € economia, permite alcancar o
objetivo — conhecimentos vélidos e verdadeiros — tragando o caminho a ser
seguido, detectando erros e auxiliando as decisfes do cientista. (RAUEN,
2002, p. 37).

Ao considerar a importancia do método, enquanto caminho, trajetoria ou percurso,
€ necessario estar atento ao objeto da pesquisa, garantindo a coeréncia das analises e a
efetivacdo do processo de construcdo de novos conhecimentos.

Neste caso, especificamente, o objeto de estudo da pesquisa € o Curso de
Pedagogia da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Erechim. Os dados
analisados sado oriundos dos documentos que fundamentaram as acdes formativas
realizadas no decorrer do processo de formacdo da primeira turma de concluintes da
pedagogia da UFFS, Campus Erechim/RS, definidos como o Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC) e também os quarenta e seis Planos de Ensino das disciplinas obrigatorias,
cursadas pelos académicos.

A escolha do PPC do Curso se deve a percepcdo deste como documento
organizador e balizador dos processos pedagdgicos e epistemologicos desenvolvidos por
ele, oferecendo uma visdo geral acerca das escolhas e concepcbes que permeiam as
atividades desenvolvidas pelo referido curso. Todavia, para a ampliacdo das reflexdes da
pesquisa, faz-se necesséaria também a apropriacdo de elementos mais especificos do
curso, que oferecam maiores detalhes sobre o desenvolvimento das suas atividades.
Assim, a escolha dos Planos de Ensino dos componentes curriculares segue essa
prerrogativa. Cabe salientar, também, que a opg¢do pelos planos de ensino dos
componentes obrigatérios justifica-se, por expressarem o0 percurso formativo que

envolveu a totalidade de estudantes do curso, sem a intencdo de observar as
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especificidades das demais acdes de formacdo que ndo contemplaram o conjunto de
estudantes; disciplinas optativas, PIBID?, etc.

A expressdo dos resultados das analises se configura na busca de sucessivas
aproximacfes entre o objeto de pesquisa, 0os dados coletados e a revisdo tedrica
realizada, em uma légica de descontinuidade e de rupturas com o saber pré-estabelecido,
com a intencao de permitir a efetivagdo de novos conhecimentos.

Esta pesquisa, ao definir como foco de andlise o conteddo expresso nos
documentos que norteiam o curso de pedagogia da UFFS, busca embasamento tedrico
em Bardin (2009). Para a autora, a analise de contedado na perspectiva de método, torna-
se um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens.

Diante disso, de acordo com essa autora, as fases da analise de conteudo
organizam-se em torno de trés polos: 1. A pré-andlise; 2. A exploracdo do material ou
descricdo analitica; e, por fim, 3. O tratamento dos resultados: a inferéncia e a
interpretacgéo.

A pré-andlise constitui-se na organizacdo do material que fara parte do estudo. E
realizada por meio do mapeamento dos dados significativos, obtidos no manuseio das
fontes consultadas, sendo necessaria uma leitura do material no sentido de se tomar
contato com sua estrutura, descobrindo orienta¢des para as futuras analises.

A segunda fase do método de analise de conteddo consiste na descricdo analitica
ou exploracdo do material, que inicia na pré-analise, mas adquire maior rigor no estudo
aprofundado dos documentos, com base nos referenciais teoricos, relacionados ao objeto
de estudo. Os procedimentos adotados sdo a codificacdo, que se refere a escolha de
unidades de analise - os recortes - a selecdo de regras para a contagem — enumeracao; a
classificacdo que é definida pela agregacédo dos elementos em grupos, de acordo com as
caracteristicas comuns, ou pelos sentidos; e a categorizacdo que se caracteriza pela
definicdo de conceitos principais, emergentes das informag¢des reunidas anteriormente em
determinados grupos; a extracdo desses conceitos permite a correlagcdo entre ambos,

novas aglutinagdes, ou classificagoes.

18 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia.
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A terceira etapa da analise do conteudo é caracterizada por Bardin (2009) como o
tratamento dos resultados: a inferéncia e a interpretacdo. Esta fase de interpretagcéo
referencial, apoiada nos materiais levantados, também inicia na etapa da pré-andlise,
mas, sobretudo nesse momento, alcanca sua maior intensidade a partir da interpretacéo e
da inferéncia, tratando de desvendar o conteudo latente, porém imerso.

Diante da definicdo desse contexto, a pesquisa segue uma trajetéria metodoldgica
organizada em quatro etapas:

1 — Estudo e compreensdo da concepc¢do pedagogica/epistemoldgica de Charlot e o

anuncio das categorias de andlise.

Para iniciar a trajetoria da pesquisa, busca-se a apropriacdo conceitual da teoria de
Charlot (2000, 2002, 2003, 2005, 2008 e 2013) na tentativa de evidenciar, na literatura
produzida por este, categorias que possam auxiliar na analise da relagdo com o saber que
€ construida na formacao docente, com vistas a compreensdo da dimensao epistémica.
Dessa forma, tais categorias orientam as demais etapas da pesquisa.

De acordo com Leal (2002, p. 235)

Pesquisa significa busca de respostas, de solu¢gées. Nenhum pesquisador
empreende essa busca as cegas; muito pelo contrario, seu pensamento e
suas decisdes sao guiados, ao longo de todo o processo de pesquisa, pelo
referencial teérico ou quadro de referéncia que elaborou.

Nesse sentido, a definicdo desse referencial teérico, como etapa da pesquisa, nao
significa a mera apresentacdo das ideias do autor; contudo, um exercicio cuidadoso,
vigilante e de esforco racional e metodolégico, na perspectiva do desvelar de conceitos
gue ndo estejam tdo evidentes, porém permeiam a estruturacdo teorica do referencial
estudado. Diante disso, é durante essa etapa que se realiza a busca desses conceitos
estruturantes da concepcao tedrica defendida por Charlot, principalmente aqueles que, no
conjunto da sua teoria, melhor elucidam a sua perspectiva tedérica em articulacdo com o
problema e o objeto desta pesquisa: atividade e mobilizagéo, pratica do saber e saber da

pratica.

2 - Estudo exploratério dos documentos que explicitam as acfes formativas do curso de

pedagogia.
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Esta etapa da pesquisa divide-se em dois momentos distintos, mas,
complementares. O primeiro momento caracteriza-se pelo levantamento dos documentos
do curso, definidos para esta pesquisa junto a Secretaria Académica da Universidade e a
Coordenacao do curso.

Para esse levantamento define-se o total de 46 (quarenta e seis) Planos de Ensino
dos componentes curriculares, das disciplinas obrigatérias desenvolvidas com o0s
estudantes da primeira turma de concluintes, e o Plano Pedagoégico do Curso.

Dito isso, no segundo momento da pesquisa, realiza-se a leitura inicial de tais
documentos e um breve mapeamento e descricdo dos dados coletados. Durante o
desenvolvimento deste, da-se énfase maior a leitura analitica dos respectivos
documentos, interrogando-os a partir das categorias definidas na etapa anterior (etapa 1)
e identificando a presenca destas, ou de novas formas de configuracdo. A partir disto, sob
o olhar das categorias atividade e mobilizacédo, pratica do saber e saber da prética e da
aglutinacdo de elementos comuns presentes nos contetudos dos referido documentos,
extrairam-se trés macro — categorias, definidas da seguinte forma: dimenséo epistémica

consistente, predominio de base tedrica substancial e énfase instrumental.

3 - Tratamento e andlise dos dados: a evidéncia da dimensao epistémica nos documentos

analisados e demais decorréncias.

Esta etapa da pesquisa se organiza a partir do tratamento dos dados coletados e
categorizados nas etapas anteriores. Nela se configuram os processos de inferéncia e
interpretacdo, colocados por Bardin (2009) de maneira mais aprofundada. Dessa forma, a
analise dos dados realizada nesta etapa buscou evidenciar:

a) a articulacdo entre as macro-categorias definidas por meio da teoria “Da

Relagdo com o Saber” de Charlot, e sua forma de expressao nos documentos;

b) as inferéncias da pesquisadora, referentes a esta articulagdo e a contribuicéo

desta para o processo de formacéo dos pedagogos.

Todavia, € importante salientar que se compreende cada momento da pesquisa
COMO um sucessivo retorno ao problema e ao seu contexto de surgimento e configuragao.
A organizacdo da pesquisa, considerando estas etapas, permite que a analise do

conteudo aconteca em cada momento numa progressiva diferenciagcdo do seu grau de
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aprofundamento e de elucidacdo dos elementos que nao ficam evidentes primeiramente.
Trata-se de um constante ‘lapidar’ dos dados, através de um retorno sucessivo ao objeto
de estudo e ao referencial tedrico organizado, acentuando uma relagdo dialética na
pesquisa.

Diante disso, os capitulos da pesquisa sdo organizados, seguindo esse percurso
investigativo e apresentando os resultados decorrentes do mesmo. O primeiro capitulo
apresenta os elementos constitutivos; entre eles, o anuncio da problematica e as
discussfes tedricas que a tangenciam; as etapas da pesquisa e 0s procedimentos
metodoldgicos adotados.

O segundo capitulo se caracteriza como o espac¢o de discussédo e sistematizacao
das ideias de Charlot a partir da premissa tedrica “Da Relacdo com o Saber’. Nesse
capitulo da dissertacdo sdo anunciadas as categorias extraidas do pensamento de
Charlot, que oferecem suporte para as analises a respeito dos processos de formacao de
professores, no que se refere a dimenséo epistémica evidenciada durante estes.

O terceiro capitulo apresenta os contextos do projeto de formacdo do curso de
Pedagogia da UFFS, Campus Erechim/RS, por meio da analise do Projeto Pedagdgico do
Curso de Pedagogia e dos Planos de Ensino dos Componentes Curriculares obrigatorios,
gue foram desenvolvidos com os estudantes da primeira turma de concluintes deste
Curso. Nesse sentido, da-se énfase ao mapeamento e a descricdo analitica das
categorias que aparecem no conteudo dos documentos que sustentam as atividades
desenvolvidas pelo curso, selecionados para esta pesquisa. Esse mapeamento €
realizado a partir das categorias atividade, mobilizacdo, saber da pratica e pratica de
saber, expressas no segundo capitulo da pesquisa.

Posteriormente, sdo postuladas as consideragcbes finais do trabalho e os
guestionamentos futuros dela resultantes, compreendendo que a investigacdo realizada
nao esgota as possibilidades de reflexdo acerca do objeto investigado e que, num viés
dialético, demonstra movimento, sucessivos retornos, e precisa possibilitar novas rupturas
com as verdades postas, para favorecer o processo de construcdo de novos
conhecimentos. Eis a grande contribuicdo da pesquisa!

Diante disso, o capitulo a seguir apresenta a teoria “Da relagdo com o saber”,
elucidando os seus elementos constitutivos. Inicialmente faz mencéo a trajetoria formativa
e profissional de Charlot, elucidando os principios e/ou reflexdes que evidenciaram o

surgimento da concepcao tedrica, defendida por ele. A seguir, pontua 0s elementos
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pedagdgicos e epistemoldgicos que sustentam a referida teoria, bem como configura o
esforgo para definir as categorias que fazem a aproximacdo de um aporte tedrico que nédo
trata diretamente do processo de formacdo de professores; contudo, oferece preceitos

importantes para a reflexdo a respeito deste.
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“O conhecimento é sempre resposta a uma questao”.

Gaston Bachelard
2. A TEORIA “DA RELAGCAO COM O SABER”, DE CHARLOT: DECORRENCIAS

PEDAGOGICAS E EPISTEMOLOGICAS

Conforme anunciado anteriormente, este capitulo tem a intencédo de apresentar 0s
elementos que constituem a teoria “Da relacdo com o saber”, de Charlot, na perspectiva
de compreender a sua base epistemoldgica e sua contribuicdo para a problematizacéo
dos procedimentos e concepc¢des da formacéo docente.

Tracou-se, dessa forma, um itinerario para a constituicdo deste espaco de
discusséo tedrica, que segue, desde a apresentacdo de conceitos basicos do pensamento
do autor, até o mapeamento mais preciso de categorias que servem de suporte para a
discusséo a respeito da formacdo de pedagogos e a compreensdo do espago ocupado

pela dimenséo epistémica nesse processo.

2.1 Oitineréario da pesquisa, de Charlot, e seus desdobramentos conceituais

Para contextualizar a obra e o pensamento de Charlot, é preciso evidenciar que se
trata de um pesquisador de renome internacional e nacional, cuja trajetéria de pesquisa,
desenvolvida primeiramente na Franca, se estrutura atualmente sob o0s contextos e
contradi¢Bes do cenario educacional brasileiro.

E filosofo, doutor em Ciéncias da Educac&o, pela Universidade de Paris X (1985) e
“Doctorat d’ Etat’ (equivalente & livre - docéncia) pela mesma universidade. Sua trajetoria
profissional iniciou na Franga, em 1969, como professor de Ciéncias da Educagéo da
Universidade de Tunis (Tunisia), onde permaneceu até 1973. Do ano de 1973 a 1987,
atuou como professor de Psicopedagogia da “Ecole Normale” (Instituto de Formacao de
Professores) em Le Mans, na Franca, cujo enfoque de atuacdo direcionou-se aos
professores de Ensino Fundamental, especializados em situacdo de fracasso escolar. De
1987 a 2003, foi professor titular em Ciéncias de Educacdo da Universidade de Paris 8,
onde dirigiu a graduacdo, pos-graduacdo e a Comissdo de Recrutamento de Novos
Professores. ApGs esse periodo, passou a colaborar com estudos e pesquisas em
diferentes Universidades e instituicdes em todo territério mundial, nas quais permanece

atualmente. Entre elas se podem citar a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
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Educacdo da Universidade do Porto, em Portugal, a Universidade Federal do Mato
Grosso, no Brasil, e também a Organizacdo das Nag¢fes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), na qual desenvolve o trabalho de consultor.

Contudo, apesar da sua insercdo constante em diferentes espacos educacionais
mundiais, desde a década de 80, Charlot apresenta-se no territorio brasileiro como um
grande pesquisador e teorico, cujos resultados de pesquisa tém contribuido de maneira
significativa com a educacéo brasileira.

Reside atualmente no Brasil, em Aracaju, Sergipe, atuando como professor e
pesquisador convidado na Universidade Federal de Sergipe e € membro dos cursos de
Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGED) e em Ensino de Ciéncias e Matematica
(NPGECIMA). Na Universidade Federal de Sergipe, € lider do Grupo de pesquisa CNPq
Arte, Diversidade e Contemporaneidade (ARDICO) e membro do Grupo de pesquisa
CNPq Educacéo e Contemporaneidade (EDUCON).1°

Suas pesquisas, juntamente com a equipe ESCOL?, iniciaram na Franca, em
1987, e tiveram como ponto de partida a relacdo entre a origem social e sucesso ou
fracasso escolar, contrapondo, de certa forma, os trabalhos da Sociologia da Reproducéo,
em especial os de Bourdieu.

Os estudos desenvolvidos por Charlot e sua equipe partiram dessa abordagem,
dando énfase ao problema da mistificacdo pedagogica?!, entendendo o “discurso
pedagogico como mistificador na medida em que ele fala de tudo, menos de uma coisa:
gue a educacao leva a um emprego, que ela leva a uma divisdo social do trabalho” (2005,
p. 15).

Por meio destas e de outras reflexdes, formula a teoria “da relagcdo com o saber”,
com a qual busca “compreender como o sujeito categoriza, organiza seu mundo, como
ele da sentido a sua experiéncia e especialmente a sua experiéncia escolar [...], como o
sujeito apreende o mundo e, com isso, como se constroi e transforma a si préprio”
(CHARLOT, 2005, p. 41).

19 Informacdes retiradas do Curriculo lattes do autor http:/lattes.cnpq.br/4687158600283895.

20 ESCOL (Educacdo, Socializacdo e Comunidades Locais), equipe de pesquisa de grande projecéo
voltada a investigacao das relagdes com os saberes (especialmente com o objetivo de esclarecer de que
forma os alunos de diferentes classes sociais se apropriam deles).

21 Tema da primeira obra de Bernard Charlot “A mistificacdo pedagdgica: realidades sociais e processos

ideoldgicos na teoria da educagao”, langado, em 1976, na Franga.
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Conforme entrevista concedida a Giolo (2003)??, o autor define sua trajetéria de
pesquisa por meio da conducdo das discussdes em torno das politicas educacionais,
sugerindo a concluséo de que o fracasso escolar, principalmente dos filhos das classes
populares, € programado. Contudo, a consciéncia desse fato despertou em Charlot o
desejo para a percepcao do problema do sentido nas a¢cdes humanas; do problema das
contradigcbes nas praticas historicas; e da contradicdo especifica de sua pratica como
formador de professores, na qual a categoria de sujeito era decisiva. E, por fim, algumas
reflexdes sobre o ensino da Matematica, cujo aprendizado néo tem relacdo direta com o
capital cultural da familia, despertaram a atencdo do pesquisador para o conceito de
‘relacdo com o saber” que pressupOe as relacdes que 0s sujeitos estabelecem com os
saberes enunciados enquanto discursos constituidos, ou saber-objeto. Essa relagcdo com
0 saber estad imbricada em uma postura epistémica que supera, através da atividade
intelectual, a postura empirica, fruto das experiéncias e das demais relacdes
estabelecidas pelo sujeito com o mundo.

Para Charlot (2000), o saber tem papel fundamental na formagéo do sujeito, pois
permite a apropriacdo do patrimdnio cultural produzido pela humanidade. Porém, coloca
como decisivo, nesse processo de apropriacdo, a relacdo que cada sujeito estabelece
com esse saber constituido, ou saber-objeto.

O grupo de pesquisa, coordenado por Charlot, busca a compreensdo desse
conceito, seguindo na contramao das pesquisas desenvolvidas naguele periodo histérico
e que repercutem até os dias atuais, ou seja, buscam compreender as causas do fracasso
escolar sem atribui-lo as caréncias culturais. As suas compreensdes seguem na direcédo
do entendimento do por que ha criangas, nessas mesmas condi¢des, que nao fracassam?

Esse olhar acentua a importancia da percepcdo da relacdo com o saber, que é
estabelecida por tais criancas, a fim de aproximar-se também dos sentidos que elas
elaboram em suas relacdes com o saber escolar, compreendendo a l6gica de constituicdo
desse sentido e dessa relagdo. Assim, de acordo com Franco (2012, p. 119), os
resultados das pesquisas de Charlot se traduzem em “mais que uma teoria, uma
metodologia de investigacdo. Considero que a relagdo com o saber € uma metodologia,

uma pedagogia, uma hermenéutica da pratica.”

22 Entrevista concedida ao professor Jaime Giolo, apds proferir palestra na Universidade de Passo Fundo, em junho de
2003.
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Essa ideia é reforcada por Charlot, em entrevista concedida a Rego e Bruno
(2010), quando o autor retoma que € preciso ter cuidado com a abordagem da relacao
com o saber na perspectiva da resposta, em vez de trata-la enquanto condi¢do ou forma
de perguntar. Atribuir o fracasso dos estudantes a falta de relacdo com o saber é recair
em um erro ideologico sério, ou seja, a falta, a auséncia remete a condigao de “caréncia”,
justamente aquela em que a teoria de relagdo com o saber pretende afastar. E nesse
sentido que discutir a relacdo com o saber direciona a percepg¢ao ou investigagao acerca
das relagcbes que os sujeitos estabelecem com a escola e com o conhecimento,
compreendendo, a partir da visdo de Charlot, que ndo se trata de uma relagéo “boa” ou
‘ruim”, mas, sim, de identificar quais elementos contraditérios mantém essa relagéo; ou,
ainda, de que forma o sujeito percebe a heterogeneidade das formas de aprender,
considerando-se que ele vive fora da escola formas diferentes de aprender daqguelas que
0 éxito escolar requer.

Contudo, essa concepcao esta atrelada a compreensdo da constituicdo do ser
humano enquanto sujeito, na sua individualidade e, também, na perspectiva deste
enquanto ser social, pertencente a categoria humana, ou seja, a sua relacdo com o saber
pressupde o contato com o patrimbnio acumulado pela humanidade, que se da pela via
da educacéao, por meio de outros seres humanos. Nesse sentido, de acordo com Charlot ,
‘0 que caracteriza o ser humano néo fica dentro de cada individuo,[...] a esséncia do ser
humano é tudo o que a espécie humana criou no decorrer da sua historia. Portanto, a
educacao é um processo de humanizagao, socializacao e subjetivacédo” (CHARLOT, 2003,
p. 151).

Pensando no processo de subjetivacdo, o autor sugere que a educacgéo considera
0 estudante como ser humano indissociavelmente social e singular, pois entende que no
horizonte da construcédo do conhecimento pelo individuo se reforca a condicdo singular do
sujeito, o qual reelabora, reestrutura e reconfigura as informacdes a partir das suas
condi¢cOes e da relacdo com o saber que ele estabelece. E prossegue, elucidando: “sé
aprende quem estuda, quem tem uma atividade intelectual. Mas s6 faco um esforco
intelectual se a atividade tem sentido para mim e me traz uma forma de prazer. Portanto,
a questao da atividade, do sentido e do prazer é central.” (Ibidem, p. 151).

Os elementos pedagogicos que definem a teoria da relacdo com o saber, proposta
por Charlot, ou ainda, a pedagogia da relagcdo com o saber, emergem da ideia de um

projeto coletivo de sociedade, de futuro e de escola. O autor apresenta a ideia da
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constituicdo de uma pedagogia social, a qual €& reconhecida, também, pela sua
intencionalidade politica, associada ao modelo de escola que se tem e as razdes de té-la
dessa forma, uma vez que nenhuma pedagogia pode ser vista como neutra, ou como
universal.

Nesse sentido, Charlot entende que a relacdo com o saber € a relacdo de um
sujeito com o mundo, com 0 outro e consigo mesmo, confrontado com a necessidade de

aprender.

[...] a relagdo com o saber € o conjunto das relagdes que um sujeito mantém com
um objeto, um ‘conteido de pensamento’ uma atividade, uma relagéo interpessoal,
um lugar, uma pessoa, uma situacdo, uma ocasido, uma obrigacao, etc., ligados de
uma certa maneira com o aprender e o saber; e, por isso mesmo, € também relagao
com a linguagem, relagdo com o tempo, relacdo com a agdo no mundo e sobre o
mundo, relagdo com os outros e relagdo consigo mesmo enquanto mais ou menos
capaz de aprender tal coisa, em tal situacdo. (CHARLOT, 2000, p. 81).

Das dimensdes constitutivas do conceito de relacdo com o saber, emerge como
elementos de andlise o fato de a relacdo ser a de um sujeito singular, que se inscreve
num espaco social de relacdes simbdlicas, ativas e temporais. Portanto, a relagdo com o
saber funciona como um processo que se desenvolve no tempo e implica atividades.
Estas s6 se realizam se houver mobilizacdo do sujeito que, por sua vez, sé se mobiliza se
a situacao fizer sentido para ele. Dessa forma, os conceitos de mobilizacéo, atividade e
sentido ganham forga no esclarecimento do conceito de relagédo com o saber.

Charlot(2000), também defende que, para que o estudante se aproprie do saber,
para que construa novas estruturas cognitivas, € preciso que se engaje numa atividade
intelectual e se mobilize intelectualmente. Para que ele se mobilize, duas condic6es séo
necessarias:

- que a situacao de aprendizagem tenha sentido, que possa responder a um desejo
e produzir prazer;

- que a mobilizacao intelectual induza a uma atividade intelectual eficaz.

Evidencia-se, dessa forma, que esse processo de relacdo com o saber, com o
intuito da apropriacéo, depreende de uma determinada postura adotada pelo sujeito, pelo

aluno, no que se refere a aprender e saber. Assim, conforme Charlot (2000, p. 67)

Qualquer que seja a entrada disciplinar, a questdo da mobilizagcéo do sujeito, da sua
entrada em atividade intelectual, parece central na problemética da relacdo com o
saber: por que (motivo) e para que fim (fim, resultado) o sujeito se mobiliza? Que
desejo sustenta esta atividade? Por que ela ndo se produz com a mesma
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freqiiéncia, nem sobre os mesmos objetos, nas diferentes classes sociais? Que
postura (relagdo com o mundo, com 0s outros e consigo mMesmo) assume 0 sujeito
que aprende: a(s) do Eu empirico ou do Eu epistémico?

Retorna-se, entdo, a postura do “eu epistémico”, anunciada no primeiro capitulo
desta dissertacdo como pressuposto importante, em se tratando da escolha tedrica
atrelada a Charlot. Segundo o referido autor, o aspecto central de se pensar uma teoria da
relacdo com o saber é levar o aluno (e aqui poderiamos mencionar também professor) a
adotar a postura do eu epistémico, pelo qual o confronto constante com objetos do saber
permita a dissociacdo do eu empirico (relacionado a experiéncia), do sujeito do saber, o
gual se inscreve em atividades que buscam o principio da verdade, da objetividade e da
universalidade (CHARLOT, 2005).

Entretanto, como a teoria da relagdo com o saber define saber? Quais elementos

conceituais perpassam a ideia de saber, defendida por Charlot?

2.2 Elementos epistemoloégicos da teoria “da relagao com o saber”.

2.2.1 O que é saber?

Diante do pressuposto teérico apresentado, o qual oferece principios béasicos e
representativos das ideias de Charlot, € necessario evidenciar, com maior especificidade,
os elementos epistemoldégicos que fundamentam a teoria da relagdo com o saber,
entendendo-os como trajetéria de construcdo de um conceito, visto que eles servem de
suporte para as analises desta pesquisa.

Consequentemente, um dos conceitos determinantes da referida teoria, que
precisa ser esclarecido em virtude da sua relevancia na estruturacdo da pesquisa e
também da teoria, € 0 conceito de saber. O que € saber, na l6gica da constituicdo de uma
‘teoria da relagcdo com o saber’? De qual definicdo de saber se parte para postular e/ou
definir uma postura epistémica?

Inicialmente, compreende-se que a teoria da relacdo com o saber diferencia saber
de aprender. Compreende o0 saber em sentido estrito, significando um conteludo
intelectual. Ja aprender implica varias situagdes, tais como: adquirir um saber; dominar
um objeto ou uma atividade; relacionar-se, etc. O aprender ndo se restringe a aquisicao

de um conteudo intelectual, mas abrange todas as relagfes que este sujeito estabelece
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para adquirir esse conteudo. Dessa forma, o aprender revela a pluralidade de relacdes
gue o sujeito estabelece com o mundo e auxilia na compreensdo de que “adquirir saber
permite assegurar-se de certo dominio do mundo no qual se vive, comunicar-se com 0sS
outros seres e partilhar o mundo com eles, viver certas experiéncias e, assim, tornar-se
maior, mais seguro de si, mais independente”’(CHARLOT, 2000, p. 60).

Todavia, qualquer tentativa de definir “o saber” remete a um sujeito de saber, que
mantém com o mundo uma gama de relacdes que podem nado ser caracterizadas como
relacbes de saber, uma vez que o saber pressupde uma atividade intelectual. Procurar o
saber € instalar-se em um tipo de relacdo com o mundo, uma forma especifica de relacao,
também denominada pelo autor de atividade cientifica, seguindo as premissas da razao.

Salienta, ainda, que

[...] o sujeito do saber desenvolve uma atividade que lhe é prépria: argumentacao,
verificagcdo, experimentagéo, vontade de demonstrar, provar, validar. Essa atividade
€ também acgéo do sujeito sobre ele mesmo: tomar o partido da razéo e do saber é
endossar exigéncias e proibi¢@es relativas a si proprio. Essa atividade implica ainda
uma forma de relagdo com os outros, percebidos como comunidade intelectual.
(CHARLOT, 2000, p. 60).

Sendo assim, um sujeito do saber é definido especificamente pelo seu
engajamento em uma relacdo com o saber, que ndo pode ser compreendida e confundida
como qualquer forma de relacdo, mas sim como uma relagdo especifica, que pode ser
definida como atividade cientifica.

Para aprimorar ainda tais definicdes, Charlot se utiliza das ideias de Monteil (1985)

e acrescenta que

[...] 0 saber esta sob a primazia da objetividade; mas, é uma informacdo de que o
sujeito se apropria. Desse ponto de vista, € também conhecimento, porém
desvinculado do invélucro dogmatico no qual a subjetividade tende a instala-lo. O
saber € produzido pelo sujeito confrontado a outros sujeitos, é construido em
quadros metodolégicos. Pode-se portanto entrar na ordem do objeto; tornar-se
entdo um produto comunicavel, uma informacao disponivel para outrem. (Ibidem, p.
61).

O mesmo autor amplia a discussado, acrescentando que “ndo ha saber senado para
um sujeito, ndo ha saber sendo organizado de acordo com relagdes internas, ndo ha
saber sendo produzido em uma confrontagéo interpessoal.” (Ibidem, p. 61). Sendo assim,

a ideia de saber implica a de sujeito, uma vez que o saber se constitui a partir da atividade
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do sujeito na relacdo que estabelece consigo mesmo e com 0S outros que constroem,
controlam, validam e compartilham esse saber.

O autor em apreco afirma, ainda, que “ndo pode haver saber fora da situagéo
cognitiva, ndo pode haver saber em si. O saber € uma relagdo, um produto e um
resultado, relacdo do sujeito que conhece com seu mundo, resultado dessa interacao”
(Ibidem, p. 62). Olhando sob essa perspectiva, o autor reforca que o saber pode ser
considerado como um objeto auténomo, ‘encerrado nos livros’; porém, fundamentalmente
necessario se faz considerar que essa comparacao equivale a dar forma ou substancia ao
que primeiro € atividade e relagdo. “Se a questdo da relagcdo com o saber é tao
importante, € porque o saber é relagao” (Ibidem, p. 62).

Desse modo, percebe-se a predominancia de uma definicAo de saber que é
construcdo, que pressupde movimentos de validacdes e reestruturacdo constantes, uma
vez que o saber se constitui na relacdo do sujeito com o mundo e implica uma forma de
atividade.

Contudo, é necessério clarear que ndo se menciona aqui qualquer relagcdo com o
mundo. O saber, postulado e definido pelo autor, inscreve-se na ordem das relacfes
epistemoldgicas. Ndo desconsidera que os sujeitos mantenham, com o mundo, outras
formas de relacéo, consideradas como rela¢des sociais, que possam garantir o dominio
de determinadas situacbes e a mobilizacdo de informagdes, conhecimentos e saberes.
Todavia tais relacdes ndo podem ser confundidas com relacdes de saber, ou definidas
enquanto produtoras de saber. O saber ou conhecimento, que é mobilizado para o
dominio de uma situacdo, configura-se pela ordem do aprender (conforme ja
mencionamos anteriormente) que ndo € da mesma natureza que o saber enunciavel

como saber-objeto. Charlot reforga essa diferenciagao, afirmando que:

Nao ha saber que ndo esteja inscrito em relagdes de saber. O saber € construido
em uma histdria coletiva que é a da mente humana e das atividades do homem e
esta submetido a processos coletivos de validagéo, capitalizacdo e transmisséo.
Como tal é produto de relagfes epistemoldgicas entre os homens. [...] um saber s6
continua valido enquanto a comunidade cientifica o reconhecer como tal, enquanto
uma sociedade continuar considerando que se trata de um saber que tem valor e
merece ser transmitido. (CHARLOT, 2000, p. 63).

Entretanto, as considerag¢des dispostas, a respeito do conceito de saber, oferecem
indicios para pensar o processo de configuracdo da relagdo com saber, ou seja, de que

forma a estrutura educacional provoca ou suscita 0 desenvolvimento desse movimento
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determinado de relagdo com o saber? E, mais especificamente, na formacdo de
pedagogos (objeto desta pesquisa), quais elementos ou categorias conceituais sustentam
esse processo e podem contribuir com a construcdo da relagdo com o saber? Para
ampliar a discusséo, buscou-se compreender a centralidade da dimenséo epistémica na
teoria da relacdo com o saber, elucidando algumas categorias consideradas centrais para

a sustentacao desta.

2.2.2 A centralidade da dimensédo epistémica na teoria “Da relacdo com o

saber”

Conforme j& evidenciado anteriormente, para Charlot o saber tem papel
fundamental na formacédo do sujeito, pois permite a apropriacdo do patriménio cultural
produzido pela humanidade. Porém, coloca como decisivo, nesse processo de
apropriacao, a relacdo que cada sujeito estabelece com esse saber constituido, ou saber-
objeto.

A relacdo com o saber, defendida por ele, pressupde a mobilizacdo dos sujeitos e a
atividade intelectual realizada para a apreensdo desses conceitos. Dessa forma, afirma
gque ndo ha saber fora de uma relacdo com o saber, pois 0 conhecimento/saber-
objeto/saber-constituido sé sera apropriado pelo individuo, passando a se considerar um
sujeito de saber, na medida em que, a partir do questionamento sucessivo, 0 mundo se
torne objeto do seu pensamento.

Para Charlot (2013, p. 178), “tornar-se humano €, ao mesmo tempo aprender pela
atividade intelectual e receber um patriménio cultural’. Todavia, fundamentados pela acao
guestionadora, pela busca incessante por respostas e pela formulacdo de novas
perguntas, deixando de lado a premissa de que “os professores sdo exageradamente
professores de respostas e pouco professores de questionamentos” (Ibidem, p.178).

De acordo com esse autor, a apropriacdo do mundo se d& por diferentes maneiras,
caracterizando uma pluralidade de rela¢cdes que o sujeito estabelece nessa apropriacao.
Cada relacao estabelecida depende do confronto entre a necessidade de aprender e as
“formas” sob as quais o saber e 0 aprender se apresentam.

Dessa maneira, para explicitar os elementos epistemoldgicos que caracterizam a
teoria “Da relacdo com o saber”, Charlot apresenta as descricbes para o que ele chama

de “figuras do aprender”.
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As figuras do aprender sao definidas, pelo autor, enquanto formas de apresentacéo
do saber e do aprender aos sujeitos. Essas se encontram presentes no mundo sob a
aparéncia de objetos-saberes (objetos onde o saber esté incorporado- livros), objetos cujo
uso deve ser aprendido (manuseio de maquinas), atividades a serem dominadas (ler,
nadar) e dispositivos relacionais ou formas relacionais (agradecer).

Assim, diante de cada atividade, objeto, dispositivo, a postura do sujeito que
aprende € diferenciada. O processo de aprender e construir saber ndo passa pela
mesma via. Analisando nessa logica, as relacbes que sdo estabelecidas, sao
diferenciadas. Para isso, Charlot (2000), define trés dimensdes de relagcdo com o saber: a
relacdo epistémica, a relacdo identitaria e a relacdo social. Estas relacdes ndo sao
consideradas de maneira dissociadas, pois, uma vez em que se coloca a compreensao do
saber enquanto relacdo do sujeito com o mundo e consigo mesmo, envolvido em uma
atividade, abriga-se nessa definicao, a ideia social, identitaria e epistémica.

Contudo, neste ponto do capitulo, a énfase maior serd dada a dimenséao
epistémica, sem desconsiderar as demais, e compreendendo, também, a relacdo entre
ambas. Entretanto, diante da perspectiva de investigacdo desta pesquisa, torna-se
imprescindivel desvelar a importancia dos processos epistémicos subjacentes as
diferentes figuras do aprender, e principalmente, porque é nessa dimensdo que se situa a
categoria atividade.

A dimenséo epistémica comporta trés formas (epistémicas) de relagcdo com o saber.
Sao elas: os processos de objetivacdo-denominacgédo, relacionados a apropriacdo de um
objeto reconhecido como saber-objeto; de imbricagcdo do Eu na situacdo, referente a
apropriacdo e dominio de atividades inscritas no corpo; e de distanciacdo-regulacao:
apreender as formas e dispositivos relacionais.

Charlot chama de objetivacdo-denominacdo “o processo epistémico que constitui,
em um mesmo movimento, um saber-objeto e um sujeito consciente de ter-se apropriado
de tal saber” (2000, p.68). Pode-se, nessa perspectiva, relacionar a objetivacéo-
denominac&o com o processo de constituicdo de um saber tedrico em que o0 processo de
construgdo do saber estéd situado atrés do produto: o saber pode ser enunciado, sem
evocacgao do processo de aprendizado.

De acordo com Charlot (2000), o saber, assim entendido, toma a forma de um
objeto autdnomo, o que leva a falar de um objeto apresentado nos livros. Isso, porém, é

um meio de dar formato de substancia ao que primeiro € atividade e relacdo, conforme ja
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se mencionou anteriormente. A questao da relacdo com o saber é importante, porque 0
saber é relacdo. Aprender o saber - objeto € entrar em um tipo de relacao epistémica com
0 saber, no qual o saber é virtual e se encarna, por intermédio da linguagem escrita, em
objetos empiricos. A linguagem escrita confere ao saber uma existéncia, aparentemente,
independente de um sujeito, porém a passagem do objeto — saber a sua apropriacao;
enquanto saber, pressupde uma trajetéria consciente do sujeito, permeada pela atividade
de apropriacdo e também pela reflexdo (Ibidem, 2000).

No processo de imbricagdo do Eu na situacéo, definido por Charlot (2000),
aprender significa dominar uma atividade “engajada” no mundo ou preparar-se para
utilizar um objeto pertinente. Assim, o produto da aprendizagem néo pode ser separado
da atividade. Existe um Eu imerso em uma dada situacdo, um Eu que é corpo,
percepcles, sistema de acdes em direcdo ao mundo. Esse é o processo pelo qual os
sujeitos aprendem, pelo corpo, o dominio de uma atividade inscrita em um tempo e
espaco. O resultado desse processo nao se traduz em saber-objeto, e muito menos se
torna autbnomo. Sua configuracdo associa-se sempre a definicdo de uma determinada
atividade, ou ainda, pode-se produzir um conjunto de enunciados articulados que
expressam, por meio de palavras, uma atividade, isto €, descricdo da atividade, seu
material, 0s recursos, as ferramentas que utiliza, as condi¢cdes de sua realizacao, etc.
(Ibidem).

No entanto, Charlot (2000) alerta que aprender os enunciados ndo significa
aprender a atividade descrita por eles. Ha aqui a distincdo entre o saber-objeto, que
designa uma préatica da pratica propriamente dita. Ou seja, através de saberes-obijeto,
podem-se trazer elementos para ajudar a entender o fazer pratico; no entanto, ndo se
confundem com ele.

O autor citado apresenta o processo de distanciacao-regulacdo, que por meio do
gual, aprende-se a ser solidario, desconfiado, responséavel, paciente, submisso, agressivo,
competitivo, cooperativo, etc. Aqui o sujeito epistémico é afetivo e relacional, definido por
sentimentos, emocdes, em situacdo e em ato, como sistema de condutas relacionais,
como conjunto de processos psiquicos implementados nas relagbes com 0s outros e
consigo mesmo. Trata-se agora de passar ao dominio de formas relacionais e nao de
atividades, como no caso anterior. Significa aprender uma forma intersubjetiva e construir
uma imagem de si mesmo. Dessa forma, aprende-se a regular a relacdo e encontrar a

distancia conveniente entre si e 0s outros, entre si e si mesmo em situacéo. E possivel
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transformar por designacédo as formas relacionais em saberes-objeto, substancializando-
0s. Mas, como no caso anterior, ndo se apropria da relagédo em situagcao, apropriando-se
dos enunciados. Para tanto, é necessaria a vivéncia das relac¢des, agindo.

Essas formas de relacdo com o saber, que Charlot (2000) estrutura por meio do
gue batizou como figuras do aprender, revelam a presenca forte da atividade enquanto
norteadora dos processos epistémicos. Nao se trata aqui da mesma natureza da
atividade; contudo, ela esta presente e se configura da relacdo do sujeito com o saber-
objeto, com o dominio das situacfes e também com os dispositivos relacionais.

A partir disso Charlot (2000) faz uma distincdo importante, considerando as
caracteristicas de cada forma de relagdo, mencionada acima, com relacdo as definicdes
dos “tipos de saber” que, muitas vezes, sdo apresentadas para justificar as posturas dos
sujeitos diante dos processo de ensino e aprendizagem. Exemplificando, quando existe o
relato de que ‘fulano’ aprende mais o0s saberes praticos, concretos; ja ‘beltrano’, os
saberes mais teoricos, abstratos.

Dessa maneira, o autor se utiliza das formas epistémicas de relacdo para
desmistificar essa forma de ver e classificar os saberes, ao mesmo tempo em que, delas
decorre o resultado do processo de aprendizagem que, segundo Charlot (2000), é
desenvolvido a partir do contato do sujeito com cada uma das figuras do aprender que
podem traduzir-se em praticas, em vivéncias ou em producdo de conceitos.

Nesse sentido, ndo é o saber que se define enquanto € pratico, mas o uso que é

feito dele, numa relacéo pratica com o mundo.

” o« "« ” o«

[...] “0 concreto”, “o abstrato”, “a pratica” “a teoria” ndo existem como forma de ser,
quer se trate do aluno, quer do mundo. O que é designado assim, de maneira
grosseira e ndo pertinente, é uma relacdo: a relagdo com o mundo como um
conjunto de situacBes e relagBes nas quais esta engajado um sujeito encarnado,
ativo, temporal, provido de uma afetividade; ou uma relagdo com o mundo posto a
distancia e em palavras. Em cada uma dessas trés figuras do aprender, em cada um
desses trés processos epistémicos, ha uma atividade, mesmo que seja de uma
natureza diferente (constituicho de um universo de saberes-objetos, acdo no
mundo, regulacdo da relacdo com o0s outros e consigo). Em cada uma dessas
figuras, em cada um desses processos, ha um sujeito, portanto, uma forma de
consciéncia, o que impede a reducdo da aprendizagem a algo “concreto”. Embora
essa consciéncia seja reflexiva apenas na primeira figura, nem por isso esta
ausente das outras duas; o individuo controla suas acdes ou suas relacdes, esta
mergulhado na situacdo, mas néo se dissolve nela, ele tem consciéncia do que esta
acontecendo, do que esta fazendo, do que esta vivendo; e esta consciéncia pode
tornar-se reflexiva e gerar enunciados. O que é diferente nessas trés figuras é a
relagdo com o saber, e ndo, caracteristicas naturais, ontolégicas do aluno ou do
mundo. H& ai um ponto muito importante do ponto de vista pedagégico: um espirito
“concreto” e “pratico” ndo é algo que se mude, ou, entdo, o faz muito dificilmente,
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enquanto que uma relacdo com o saber é algo que se constréi. (CHARLOT, 2000,
p.71).

Compreende-se, dessa forma, que a pratica mobiliza informacdes, conhecimentos
e saberes; portanto, ha saber nas praticas. Mas as praticas ndo sdo saberes. A prética € o
aprender na forma de dominio de uma situacdo e, nesse sentido, € diferente do saber
enunciavel como saber-objeto.

A teoria funciona na logica dos saberes constituidos em discurso, do saber-objeto,
e € descontextualizada. A pratica funciona em outra l0gica: é contextualizada e
organizada, para atingir um fim em uma dada situacdo. Apesar de as duas l6gicas serem
irredutiveis, elas podem se relacionar, a partir de duas formas de mediacao: a pratica do
saber e o0 saber da préatica (CHARLOT, 2005).

Ha uma préatica do saber, que funciona de acordo com normas especificas do
mundo do saber-objeto, ou seja, como constru¢do de um universo e de um discurso no
gual a norma € a coeréncia interna desse discurso em um espaco tedérico, no qual se
estabelecem as suas relacbes constitutivas. E ha o saber da pratica, que pode ser
considerado da mesma forma que a relagéo epistémica da imbricagdo do Eu na situacgéo,
revelada pelo dominio especifico de uma determinada situacdo, a qual mobiliza saberes
especificos a ela; contudo, ndo os transforma em novos conceitos.

Esta I6gica de constituicdo dos saberes evidenciada a partir da relacdo epistémica
com o saber, definida por Charlot, articula-se diretamente com o processo de constituicdo
dos saberes na formacdo docente. O debate apresentado no primeiro capitulo desta
pesquisa elucida, em varios aspectos, a relacdo teoria e pratica e as abordagens
decorrentes, por meio do pensamento teérico de pesquisadores inseridos no campo de
estudo da formacéo de professores.

A convergéncia entre os fundamentos teoricos, apresentados até o presente
momento, referentes a teoria de “relacdo com o saber” e o objetivo deste capitulo sdo
traduzidos pelo esforco sucessivo em definir uma trajetéria tedrica, que permita destacar
no pensamento de Charlot algumas categorias que oferecem suporte para a discussao a
respeito da formacdo de pedagogos. A vista disso, apresenta-se, a seguir, 0 que &
definido como conceitos fundantes do pensamento do autor e que corroboram com a

intencionalidade desta pesquisa.
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2.3 A relagcdo com o saber e os conceitos fundamentais para pensar a formacéao

docente

Conforme ja explicitado no decorrer deste capitulo, a teoria “Da relagdo com o
saber” se estrutura a partir de conceitos ou categorias que dao centralidade ao sujeito e
ao seu processo de humanizagcdo ou hominizagédo (tornar-se homem), de socializacao
(tornar-se membro de uma sociedade) e de singularizagédo (se tornar singular, constituir-
se como exemplar unico), ou seja, parte da condicdo humana obrigatdria de que "nascer
significa estar submetido a obrigacdo de aprender’ (CHARLOT, 2000, p. 51) e pensar o
movimento, "longo, complexo e nunca acabado" (Ibidem, 2000, p. 51) que é realizado por
esse sujeito para efetivar a condicao de aprender.

Para o autor, o ato de construir-se e ser construido pelos outros € a propria
Educacao, entendida de forma ampla, em situacdes que ocorrem dentro e fora da escola.
E por meio de suas experiéncias que o sujeito toma contato com as muitas maneiras de
aprender. Ele pode adquirir um saber especifico, no sentido de compreender um contetdo
intelectual (a Gramatica, a Matematica, a Historia da Arte etc.), pode dominar um objeto
ou uma atividade (como caminhar, amarrar 0os sapatos, nadar, etc.) e pode aprender
formas de se relacionar com os outros no mundo (saber como cumprimentar as pessoas,
como se portar diante de determinadas situa¢cfes). Porém, de acordo com o que ja foi
exposto anteriormente, cada uma destas situacfes exige do sujeito uma postura
diferenciada para aprender.

De acordo com o Charlot (2000), o saber é uma forma de representacdo de uma
atividade, de relagdes do sujeito com o0 mundo, consigo mesmo e com outros. Assim, “nao
h& saber que ndo esteja inscrito em relacdes de saber” (Ibidem, p. 63), levando o autor a
assumir a postura de que a educacédo (e aqui nos dirigindo especificamente a educacao
escolar) deveria ter como objeto 0s processos pelos quais é possivel levar o sujeito a
adotar uma relagdo com o saber, e ndo apenas a acumulacao de conteudos intelectuais.
Ao realizar a reflexdo sobre as relagcdes que 0s sujeitos estabelecem com o saber, o autor
apresenta contribuicdes pedagodgicas significativas para a estruturacdo dos processos
formativos, uma vez que analisa ndo do ponto de vista do conceito pronto e acabado, mas
a partir das condi¢cdes que permitem a efetivacdo de um modo de operar do pensamento

em cada sujeito.
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Contudo, apesar de dar énfase ao processo que € estabelecido entre sujeito e
saber (conteudo intelectual), na perspectiva da relacdo, ndo desconsidera a importancia
da apropriacdo desse contetdo pelo sujeito; pelo contrario, enaltece a importancia desse
dominio para que o aluno se torne humano e tenha condi¢cfes de ressignificar a sua
existéncia.

Para situar tal processo no campo da educacgao escolar, Charlot se utiliza de dois
conceitos fundamentais, que foram anunciados anteriormente; entretanto, é necessario
retornar a eles, uma vez que sao definidos como categorias de andlise desta pesquisa,

buscando a sua compreensao mais apurada.

2.3.1 Atividade e Mobilizacéao

Para Charlot, a estrutura fundamental da constituicdo da teoria “Da relacdo com o
saber” revela-se por meio da atividade intelectual que leva ao conhecimento, ao saber-
objeto. O conhecimento apresenta-se na logica do saber constituido em um discurso, cuja
coeréncia interna 0 mantém enquanto conceito. Contudo, a atividade intelectual garante a
apropriacao desse pelo sujeito, efetivando e configurando a relacao deste sujeito com ese
saber. Esse movimento, por sua vez, se estrutura a partir da postura epistémica
desenvolvida pelo sujeito, que Ihe permite construir, gerar novo conceito, associado ao
sentido e ao significado que adquire para ele.

A ideia de mobilizacdo posta por Charlot (2003) distingue-se da de motivacéo. Para
ele, o conceito de mobilizacédo se refere a dindmica interna, traz a ideia de movimento e
tem a ver com a trama dos sentidos que o aluno vai dando as suas a¢des. A motivacgao,
por sua vez, tem a ver com uma acgao externa, enfatizando o fato de que se € motivado
por alguém ou algo.

Dessa forma, a mobilizacdo esta imbricada no conceito de atividade e também na
ideia de sentido. Ai est4 a maior aproximacgdo do conceito de atividade, apresentado por
Charlot, e o conceito de atividade definido por Leontiev: "para haver atividade, a crianca
deve mobilizar-se; para que se mobilize, a situacdo deve apresentar um significado para
ela" (CHARLOT, 2000, p. 54).

O conceito de mobilizacdo aponta, por sua vez, para 0s conceitos de mobil e

de recursos. Entende-se por mobil a razado para agir (distinguindo-se de meta, que esta
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vinculado a resultados esperados). Recursos seriam, entdo, os trunfos, as forcas de

diferentes ordens, de que se dispde e que séo atualizados, acionados.

Mobilizar-se é engajar-se em uma atividade originada por mébiles, porque existem
‘boas razdes’ para fazé-lo. Interessardo, entdo, os moébiles da mobilizacdo, o que
produz a movimentagdo, a entrada em atividade. O proprio mdébile ndo pode ser
definido sendo por referéncia a uma atividade: a atividade € um conjunto de agdes
propulsionadas por um mébil e que visam a uma meta. A¢gBes sdo operacdes
implementadas durante a atividade. A meta € o resultado que essas acodes
permitem alcancar. O mobil, que deve ser distinguido da meta, é o desejo que esse
resultado permite satisfazer e que desencadeou a atividade. (Ibidem, 2000, p. 55).

O sujeito se envolve na atividade quando existe um sentido para tal: um desejo, um
valor que desperta a sua mobilizacéo e, por conseguinte, a sua acao que leva a atividade.
Assim, quando se refere a sentido e a desejo, Charlot ndo esta mencionando o prazer
sem esforco cognitivo, ao sentido isolado ou distante da funcdo que a apropriacdo do
saber remete ao sujeito, ou seja, sua hominizacao, singularizacdo e socializacdo. O autor
demonstra preocupacdo com a ligagdo, muitas vezes decorrente entre sentido e o
cotidiano do sujeito, ou seja, do vinculo entre a necessidade, o desejo e o significado para
a atividade, associar-se apenas a vivéncia do sujeito, ao conhecimento do seu ambiente
ou cotidiano. Charlot (2013) salienta que a escola tem a funcdo de tratar o mundo como
objeto de pensamento e ndo como lugar de vivéncia para facilitar a ligagéo entre o sujeito
e o0 seu mundo familiar e, assim, atribuir sentido a atividade escolar.

Segundo ele, ao tratar o mundo como objeto de pensamento, € possivel coloca-lo
num universo especifico, decorrente de uma construcdo cientifica, expressa em
conceitos, sustentada pela coeréncia interna. J& como espaco de vivéncia, para facilitar a
ligacdo entre o que se ensina na escola e o mundo familiar do sujeito, pode se tornar um
obstaculo, na medida em que oculta o sentido especifico da atividade escolar. A relacao
com o saber, decorrente da atividade escolar, é muito diferente da relagcdo que se
configura entre o sujeito e o dominio das situagbes e dos dispositivos relacionais,

oriundos do seu universo de atuacao social.

Controlar a relacédo entre o objeto de pensamento e os seus referentes no meio de
vida e introduzir o aluno em universos intelectuais constituidos por objetos cujo
sentido ndo decorre de uma relagdo com o mundo vivenciado é, sob duas formas
correlatas, o problema central da pedagogia escolar. (CHARLOT, 2013, p. 148).
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Isso nao significa que o autor desconsidere a importancia da relacdo entre o saber
cientifico e as praticas sociais nas quais os sujeitos sdo envolvidos; contudo, afirma a
necessidade de se preservar a especificidade da relacdo com o saber cientifico, que €
desencadeada pela atividade escolar, e que esta ndo pode ser confundida com qualquer
atividade.

Diante disso, a definicdo de atividade intelectual, a que nos referimos envolve a
ideia de estudo, de esforc¢o intelectual, de motivo e objetivo atrelado ao dominio do saber.
Corroborando a esse entendimento, Charlot (2013) associa-se as ideias de Leontiev,
guando este afirma que o sentido da atividade depende da relacdo entre motivo e
objetivo, ou seja, quando respondo as perguntas: por que fago isso? E o motivo. Para que
faco isso? E o objetivo. Como faco isso? Séo as agdes. E que a eficacia de uma atividade
se revela quando esta permite chegar ao resultado desejado.

llustrativamente, Charlot (2013) utiliza-se de um exemplo para realizar nova
associacdo com as ideias de Leontiev, com relacdo a atividade, e relata a situacao de um
estudante que estuda para tirar uma boa nota e ganhar um celular, prometido pelo pai e
de um outro que estuda porque se interessa pelo conteudo estudado. Assim, de acordo
com Charlot (2013, p. 146),

Leontiev diria que sé o Ultimo trata de atividade, enquanto o outro apresenta acdes
nas quais existe um descompasso entre motivo e objetivo. Quando esse sentido é
afastado do resultado visado pela a¢do de estudar, 0 engajamento nesta é fragil. Ao
contrario, quando motivo e objetivo da atividade coincidem, esta faz muito sentido e
sente-se prazer em desenvolvé-la e, ainda mais, ao atingir o objetivo.

Neste sentido, ganha relevancia a atividade intelectual como estudo, como esfor¢o
cognitivo, desenvolvido por meio do acesso ao saber cientifico, e tendo- 0 como objeto de
pensamento. Para Leontiev (apud CHARLOT, 2013) o objeto da atividade é o
conhecimento, o saber cientifico. Reafirmando essa premissa, Charlot (2013) apresenta
trés processos fundamentais para tornar o mundo objeto de pensamento (ja mencionada
anteriormente) e garantir a especificidade da atividade intelectual (escolar): distanciacao,
objetivacao e sistematizacéo.

Por distanciagcdo compreende 0S processos que permitem afastar o sujeito das
emocodes, dos sentimentos e das experiéncias vivenciadas em seu cotidiano, para “por o
mundo como objeto a ser pensado” (Ibidem, 2013, p. 149). Atrelada a isso, encontra-se a

objetivacdo que é justamente o ato de desprendimento que permite olhar o mundo como
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objeto de analise. Dessa forma, “distanciacédo e objetivagado séo indissociaveis e ocorrem
em um sé processo: o Eu constituir-se em um Eu epistémico, distinto do Eu empirico”
(Ibidem, 2013, p.149), no processo onde o mundo é o objeto a ser estudado, investigado,
pesquisado e revelado a partir das suas limitacdes e contradi¢cdes.

Todavia, conforme Charlot (2013) e, aqui, associando-se as ideias de Vygotsky
(1987), tal processo s6 é possivel pela via da linguagem, pois somente esta € capaz de
construir objetos de pensamento e sujeitos racionais para pensa-los, diferenciando-os de
objetos de vivéncia, cumprindo com a intencionalidade da atividade escolar.

Para o terceiro processo, definido como sistematizacdo atribui-se a
responsabilidade com a criacdo de sistemas entre os conceitos estudados, visto que “um
conceito é definido pelo conjunto de relacdes que ele mantém com outros conceitos e ndo
por uma ligacao direta com um referente” (CHARLOT, 2013, p. 150).

Dessa forma, esses trés processos permitem a constituicdo do Eu epistémico,
através da constituicdo do mundo enquanto objeto de pensamento, definindo a esséncia
da atividade intelectual, desenvolvida na escola.

Porém, ao abordar, de maneira mais especifica, a formacdo de professores??
Charlot (2005) sinaliza a necessidade de se pensar esse processo associado a discussao
de dois conceitos, que sdo tomados por esta pesquisa como categorias de analise: a
pratica do saber e o saber da prética.

A escolha destes conceitos vincula-se as reflexdes teoricas do primeiro capitulo
desta dissertacdo, as quais evidenciam a preocupacéao de diferentes autores com relacao
aos processos de formacdo docente que se configuram por meio da valorizacao
excessiva da pratica pedagodgica como elemento norteador. Tal preocupacdo nédo
desconsidera a importancia da presenca da pratica nos processos de formacéo, contudo,
pontua seus questionamentos a respeito de a pratica sustentar 0s processos
epistemoldgicos da formacéo, ou ainda, direcionar a formacdo docente para a preparacao
do exercicio da pratica. Nesse sentido, as categorias: a pratica do saber e o saber da

pratica, traduzem a compreensao conceitual de uma prética direcionada, cuja finalidade

2 Charlot possui poucas publicacdes que abordam a temdtica formacdo de professores, pois, de acordo com a
consulta realizada por e-mail com o préprio autor, o direcionamento dado em suas pesquisas sempre se atrelou a
compreensdao da relagdo que os sujeitos (jovens e criangas) estabelecem com o saber e com a escola. Porém,
compreende a importancia da inser¢cdo do professor nesta discussdo, uma vez que, para desempenhar sua fungdo
docente, passa pelo processo de formacdo e, portanto, desenvolve relacées com o saber, que sdo decisivas para sua
atuacdo.
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se revela no aplicar de conceitos e por uma pratica com efeitos de saber, em que o vetor

principal é a construcdo de conceitos e o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos,

tornando-os sujeitos de saber.

2.3.2 Praticade saber e o saber da pratica

Charlot (2005) traz, para a discussédo da formacdo de professores, dois niveis de
analise: o saber como discurso constituido e a pratica como atividade direcionada e
contextualizada. Segundo ele, existe uma tensdo e uma contradicdo explicita na
estruturacdo da formacdo docente, evidenciada pela definicdo desses dois niveis, que
partem de légicas diferentes, e que se desenvolvem, assumindo relacfes diferentes com
o saber.

A l6gica de discurso constituido com coeréncia interna, ou saber-objeto, carrega o
estatuto cientifico, a postura epistemolégica e ndo esta a servico da aplicabilidade e da
utiidade enquanto instrumento ou ferramenta pratica. A sua légica de constituicao
pressupbe 0 que o autor chama, e que sera abordado posteriormente, de pratica de
saber, ou seja, depende de uma base epistemoldgica, de uma acdo carregada de
intencionalidade, embasada em principios de racionalidade e coeréncia, que podem se
tornar generalizaveis em um conceito.

Ja a configuracdo de processos formativos que elucidam a préatica como atividade
direcionada e contextualizada, na qual o saber adquire valor de referéncia ao objetivo a
ser perseguido, associa-se ao processo de transmissdo de saber como simples
instrumento de uma determinada pratica. Ndo emana do estatuto de discurso constituido
com coeréncia interna ou saber-objeto. Possui, apenas, valor instrumental.

Diante disso, Charlot (2005) ressalta que o problema-chave esta no entendimento
da tensdo entre essas duas légicas, as quais operam de forma heterogénea, durante o

decurso formativo, compreendendo que,

Um saber pode adquirir sentido segundo dois tipos de légica, ndo a do abstrato e a
do concreto, o que ndo quer dizer nada, pois, por natureza um saber é abstrato,
mas segundo aquela das praticas e aquela do discurso constituido. Essas duas
l6gicas sdo radicalmente heterogéneas. Elas ndo podem ser integradas em um
modelo unificado do tipo ‘saberes fundamentais aplicados a pratica’- modelo que
volta a negar a especificidade da pratica — ou do tipo ‘ saberes fundamentais
emanados da pratica’ — modelo que volta a negar a especificidade dos sistemas de
saberes (CHARLOT, 2005, p. 93).
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Esses dois movimentos, citados por Charlot, ilustram, de certa forma, a contradicéo
gue perpassa 0S processos formativos desenvolvidos, que s&o citados no primeiro
capitulo desta dissertacdo. As discussdes que tangenciam entre a énfase dada aos
aspectos praticos da formacdo, bem como, a sinalizacdo do esvaziamento tedrico,
reforcam de maneira incipiente este debate, posto pelo autor, e acentuam o desafio de se
discutir a respeito das relagcbes com o0 saber, que sdo evidenciadas nos processos
formativos docentes e as suas decorréncias pedagdgicas e epistemoldgicas.

A questado que se coloca esta diretamente atrelada a forma como tais concepcdes
acerca da logica das praticas e a légica dos saberes constituidos como discursos
coerentes, sdo expressas nos documentos que estruturam o curso de formagdo em
pedagogia da Universidade Federal da Fronteira Sul — Campus Erechim/RS.

Entretanto, para fornecer elementos mais concretos e possibilitar a interlocucéo
entre essas duas ldgicas, o autor elucida a relevancia de duas categorias de analise,
entendendo-as como referéncia para a mediacdo entre as légicas expostas acima: a
pratica do saber e o saber da prética.

Charlot explicita estas categorias, pois entende que,

Se o saber se apresenta sob a forma de sistemas apresentaveis em discursos
constituidos, no minimo foi necessério um processo de constituicdo desse sistema e
desse discurso: o saber discurso é o efeito de uma prética de saber, pratica
cientifica [...] por vezes prética pedagdgica, pratica que nos dois casos, precede por
aproximacoes sucessivas, retificacdes, precisbes, etc. (CHARLOT, 2005, p. 93)

Dessa forma, entende que a pratica do saber24 funciona sob as normas especificas
do mundo do saber: construcdo de um universo e de um discurso no qual a norma € a
coeréncia interna. Assim, lida diretamente com o processo de construcdo do saber-
objeto, mencionado anteriormente, a partir da definicdo das figuras do saber. Organiza-se
para atingir um fim, mas nao de produzir efeitos, agindo sobre o mundo.

Seu objetivo é descontextualizar o saber, permitindo uma ruptura deste com o
contexto do qual se origina, tendendo precisamente a liberta-lo da ancoragem a uma

determinada situacdo, para construir um saber que seja verdadeiro, independente da

24 Grifo nosso.
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situacdo. Configura, dessa maneira, um jeito de produzir o saber, compreendendo que
esse saber produzido se coloca sob a forma de sistemas apresentaveis em discursos
constituidos: o saber-discurso é o efeito de uma pratica de saber, pratica cientifica.

Isso postula a presenca da base epistemologica da constituicdo do saber. O saber
nao esta pronto, acabado, e sua apropriacdo passa pela necessidade da apropriacao do
caminho que conduziu a elaboracdo do conceito, provocando um distanciamento, uma
ruptura entre o conceito inicial e o seu contexto, permitindo a elaboracdo de novos
conceitos. Dessa forma, de acordo com Charlot (2005), a pratica do saber assume o
estatuto de um instrumento para resolver problemas, construindo outros conceitos,
produzindo efeitos de saber. E uma préatica especifica que funciona no homogéneo. O
saber adquirido permite construir novos saberes.

Todavia, a outra categoria de analise, que serve de mediacdo entre a logica das
praticas e a légica dos saberes constituidos, revela-se sob a condicdo de saber da

pratica, sendo definida da seguinte forma:

O saber da pratica® trata de praticas direcionadas, sequenciais, contextualizadas e
submetidas a variacdes que ndo podem ser reduzidas a distingbes conceituais; é
saber da realizacdo de objetivos e da contextualizagdo, ao mesmo tempo em que,
como saber, se p6e como valido em si mesmo. O saber da pratica € um saber e ndo
uma prética. Contudo pode dotar um profissional de competéncia suplementar para
atingir seus fins, mas ndo pode ser considerado como uma teoria fundamental para
ser simplesmente aplicada. Eis um grande equivoco, em se tratando de pesquisa
sobre praticas de ensino que tem a intengdo de constituir uma didatica “cientifica”,
que diria, sob a forma de teoria a verdade da pratica. O desejo de integrar o saber e
a pratica em um discurso unico, totalizante é fonte de dogmatismo e totalitarismo.
(CHARLOT, 2005, p. 94).

Por outro lado, ha saber na pratica. Na pratica mobilizam-se os meios e
capacidades necessarias, para atingir um fim determinado em uma situacdo dada. Para
isso, a prética € direcionada e contextualizada, e o que lhe da pertinéncia € uma relacéo
entre meios e fins, que permite o controle das variacdes postas pelas situacées das quais
esse saber é oriundo. Esse saber da pratica ndo pode ser elevado a condicdo de
conceito, ou de saber-objeto. Seus principios de validacdo ndo sdo a coeréncia interna,

muito menos, o0s principios da racionalidade cientifica. Esse saber da prética é aquele que

% |dem.
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permite a realizacdo de objetivos especificos. Sua acdo nao configura uma estruturacao
de um novo conceito que possa ser generalizado enquanto saber-objeto.

Nesse sentido, assim como Charlot, outros autores, ja citados no primeiro capitulo
desta dissertacdo (Pimenta, Libaneo e Franco), reforcam a ideia da clareza com relagcéo a
concepcao de pratica e de teoria (saber-objeto/ saber-discurso) durante a formatacao dos
cursos de formacdo de professores. Ao tratarem especificamente dos processos
constitutivos da formagao em pedagogia, compreendem e insistem na articulagéo entre a
teoria educacional e a pratica pedagogica e, ainda, discutem e defendem um estatuto
epistemologico como garantia dessa articulacdo, reforcando a importancia de se pensar
tais processos.

Diante das discussfes expostas, até o momento, e na busca da efetivacdo dos
caminhos da pesquisa, apresentam-se a seguir os contextos de formacao, evidenciados
no curso de pedagogia da Universidade Federal da Fronteira Sul — Campus Erechim, bem
como a andlise dos documentos definidos para esta etapa, a luz das categorias: a pratica
do saber, o saber da pratica, atividade/mobilizacao.
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3. A FORMACAO DE PEDAGOGOS DA UFFS: ANALISE DA DIMENSAO EPISTEMICA
E SUAS DECORRENCIAS PEDAGOGICAS, COM BASE NA TEORIA “DA RELACAO
COM O SABER”

No decorrer deste capitulo, postulam-se as aproxima¢cdes com o0s elementos que
materializam a analise do objeto desta dissertacdo. O contato com os documentos do
Curso, na perspectiva da apropriacdo da sua proposta de formacéo, bem como o andncio
das formas de manifestacdo das categorias: mobilizacdo, atividade, pratica de saber e
saber da pratica, definidas no capitulo anterior, configuram o principal objetivo deste
espaco de discussao.

Inicia-se com a apresentacado e caracterizacéo geral do Curso, atenta as definicées
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Pedagogia. Prosseguindo, realiza-se o
exame analitico do PPC e dos Planos de Ensino, evidenciando o modo pelo qual as

categorias postas acima, declaram a sua presenca nestes.

3.10 Projeto Pedagdégico do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UFFS e a

formacéao do pedagogo

O curso de Licenciatura em Pedagogia da UFFS, Campus Erechim, desenvolve
acOes diversificadas para a formacao de pedagogos, na regido do Alto Uruguai, desde o
ano de 2010. Oferece 50 vagas para o periodo noturno, com ingresso no primeiro
semestre de cada ano.

Conforme o Projeto Pedagddico do Curso, elaborado em 2010, em consonancia

com os parametros legais que orientam a formacdo de professores no Brasil?®, a carga
horaria total do curso € de 3.375 horas, divididas em 10 semestres letivos, sendo que a
habilitacdo do curso da énfase a atuacdo na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio na Modalidade Normal e em cursos de

26 | ei n° 9394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional; o Decreto n° 6.775/2009
gue institui, dentre outras providéncias, a Politica Nacional de Formacado de Profissionais do Magistério da
Educagéo Basica; os Pareceres CNE/CP n° 009/2001, que tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao de Professores da Educacgéo Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura, de Graduacao
plena.
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Formacéao Profissional, na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

A sistematizacao do Projeto Pedagdgico do Curso contempla desde a descri¢cdo da
trajetéria histérica de constituicdo da Universidade Federal da Fronteira Sul até os
elementos epistemoldgicos e pedagodgicos que orientam o processo de formacao docente,
desenvolvidos pelo curso, na UFFS, nos Campus de Erechim e de Chapeco.

Inicialmente, apresentam-se os dados gerais do curso de Graduacéo, o historico da
Instituicdo, a descricdo da equipe de elaboracdo e coordenacdo do documento e a
justificativa da criacdo do Curso. Prosseguindo, da-se énfase aos aspectos referenciais
orientadores do Curso (ético-politicos, epistemoldgicos, metodologicos e legais), tracando
0Ss seus objetivos, o perfil dos egressos e a organizagdo curricular. A partir destes
elementos, descrevem-se o processo pedagogico de gestdo do Curso e o processo de
avaliacdo do ensino e aprendizagem, as concepc¢des que 0 embasam e as estratégias
metodoldgicas para a sua execugcdo e para a expressao dos resultados académicos.
Associadas a isso, apresentam-se a autoavaliagcdo do curso, sua intencionalidade e
formas de operacionalizacao.

Reforca-se, no texto do PPC a importancia da articulacao entre Ensino, Pesquisa e
Extensado, na busca da qualificacdo da formac&o docente, ofertada pela Universidade, e
também diante do compromisso social e académico desta. Apontam-se o perfil docente
necessario a solidificacdo das acdes desenvolvidas pela Universidade, bem como as
formas e alternativas de qualificacdo e formacdo, que serdo e sdo oferecidas aos
docentes.

Para concluir, o documento mostra as condi¢des de infraestrutura necessarias ao
funcionamento do Curso e as referéncias bibliograficas que embasardao a construcdo da
proposta pedagégica. Também apresenta, em anexo, as regulamentacdes de estagios e
das atividades de pratica de ensino; de sistematizacdo do Trabalho de Conclusédo do
Curso (TCC) e das Atividades Curriculares Complementares (ACCs), tanto do Campus de

Erechim como do Campus de Chapeco.
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O Projeto pedagdgico do Curso de Graduagdo em Pedagogia?’ teve sua primeira
versdo concluida, ainda em maio de 2009, a qual se configurou, a partir da necessidade
de sistematizacao do projeto de implantacdo da Universidade Federal da Fronteira Sul, e
foi construida de maneira coletiva pela Comisséao de Implantacdo da UFFS, nomeada, em
fevereiro de 2009, pelo Ministro da Educacéo a época.?® Fizeram parte desse processo de
elaboracdo, docentes de outras universidades, os quais delinearam o ponto de partida
dos dezenove projetos pedagdgicos referentes aos cursos, oferecidos pela UFFS, no ano
de 2010, ano do inicio das atividades académicas na cidade de Erechim e demais
Campus.

Apéds a chegada dos primeiros professores, selecionados em concurso publico no
final do ano de 2009, foi realizado trabalho sistemético e coletivo para a conclusédo e
organizacdo da nova versao dos PPCs dos cursos oferecidos pela UFFS; entre eles, o de
Pedagogia. Conforme consta no texto do proprio documento, a partir desse momento “as
discussfes passaram a incorporar experiéncias e sugestdes desse grupo de professores.
A partir de entéo, a formatacdo dos PPCs ficou sob responsabilidade dos colegiados de
curso” (UFFS, 2010, p.18).

Contudo, um importante desafio, expresso no proprio Projeto Pedagdgico,
relaciona-se ao fato de a Universidade constituir-se em formato multicampus e, dessa
forma, as contribuicbes sistematizadas nos documentos deveriam contemplar as
proposicdes dos colegiados dos diferentes Campus da Universidade, mantendo seu
carater mutli e interdisciplinar.

Considerando-se o processo de construcdo unificado?® dos Projetos Pedagdgicos
dos cursos de Graduacao da UFFS, cabe salientar que estes articulam os componentes

curriculares, oferecidos durante a formacao, em torno de trés eixos: (1) Dominio comum;

2 Faz-se necessario explicitar que documento aqui analisado, possui a versdo elaborada em 2010, n&o
passando por outro processo de revisdo ou reelaboracdo. Entretanto, as regulamentacdes citadas no
paragrafo acima, apresentadas no anexo do documento, datam de 2012.

28 Em 11 de fevereiro de 2009, o Ministro da Educacdo deu posse a Comissdo de Implantacdo da
UFFS(Portaria n® 148). Na definicAo dos cursos de Graduacdo, a Comissdo de Implantacdo da UFFS
priorizou as areas das Ciéncias Agrarias e das Licenciaturas, tendo em vista a importancia da agroecologia
para a Regido, a necessidade de tratamento dos dejetos, os problemas ambientais gerados pelas
agroindustrias, as perspectivas da agricultura familiar e camponesa, e a sua centralidade no projeto de
desenvolvimento regional, proposto pela Instituicdo, etc.; ja o foco nas Licenciaturas se justifica pela
integracéo as politicas do Governo federal de valorizar as carreiras do magistério (UFFS, 2010, p. 15).

29 0 processo de construcao unificado refere-se a elaboracédo dos PPCs dos cursos de graduacédo da UFFS,
respeitando a proposta organizacao curricular prépria desta universidade.
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(2) Dominio Conexo, e (3) Dominio Especifico, os quais seguem a intencionalidade

formativa da Universidade.

No ambito da graduacdo, além das atividades de extensdo e de pesquisa, 0
curriculo foi organizado em torno de um dominio comum, um dominio conexo e um
dominio especifico. Tal forma de organizagao curricular tem por objetivo assegurar
que todos os estudantes da UFFS recebam uma formacdo ao mesmo tempo cidada,
interdisciplinar e profissional, possibilitando aperfeicoar a gestdo da oferta de
disciplinas pelo corpo docente e, como consequéncia, ampliar as oportunidades de
acesso a comunidade (UFFS, 2010, p. 16).

Nesse sentido, cada dominio segue prerrogativas diversas para o processo de
formacdo dos sujeitos, desde a oferta de componentes que oferecam a
instrumentalizacdo necessaria para o percurso académico (dominio comum), passando
por componentes que estabelecam a conexdo com outros cursos do mesmo campo de
formacao (as Licenciaturas, por exemplo) e, com isso, fortalecem a interdisciplinaridade
(dominio conexo), bem como o contato com a especificidade do campo de estudo
(dominio especifico).

Em se tratando, especificamente, do Projeto Pedagdgico do Curso de Graduacao
em Pedagogia, € possivel perceber um alinhamento e uma articulagio com os
documentos nacionais, que oferecem diretrizes para a estruturagdo e o funcionamento

dos cursos de Graduacao em Pedagogia. Conforme consta no texto do proprio PPC,

O Projeto Pedagdégico, consubstanciado neste documento, fundamenta-se nos
parametros legais que orientam a formacéo de professores no Brasil, especialmente
aqueles diretamente relacionados ao Curso de Pedagogia, dentre os quais o
Parecer CNE/CP n° 05/2005 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia; o Parecer CNE/CP n° 03/2006 que discorre sobre o Reexame
do Parecer CNE/CP n° 5/2005, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Curso de Pedagogia e a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, que Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura
(UFFS, 2010, p. 5).

A partir da base legal anunciada, o curso de Pedagogia da UFFS expressa seu
compromisso formativo atrelado diretamente ao exercicio da docéncia, tendo-a como
base para a formagdo do pedagogo e, para isso, prioriza trés linhas condutoras: “a)
formacdo de professores de Educacdo Infanti e das Seéries Iniciais do Ensino
Fundamental; b) a efetivacdo da gestdo democratica da educacédo; c) a producdo e

difuséo de novos conhecimentos educacionais” (UFFS, 2010, p. 6)
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Para garantir esse compromisso, busca, nas concepgfes expressas na sua base
legal, principalmente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso, 0s principios

fundamentais para a operacionaliza¢cdo dessa incumbéncia, bem como associa

[...] ao dialogo entre diferentes areas do conhecimento a possibilidade do
académico aplicar, no campo da educagdo, ‘as contribuicbes de conhecimentos
filoséficos, histéricos, antropol6égicos, ambiental/ecol6gicos, psicolégicos,
linguisticos, socioldgicos, politicos, econémicos, culturais’ (cf. Resolucdo CNE/CP n.
1, 05/2006), orientada pelos principios de ‘interdisciplinaridade, contextualizacéo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética’ (cf. Resolugdo CNE/CP n. 1, 05/2006); (UFFS, 2010, p. 6).

Dessa forma, reforca a articulagdo mencionada anteriormente, definindo a
identidade da Pedagogia da UFFS, a partir das prerrogativas e concepcdes expressas,
principalmente nos Pareceres e Resolugdes que tratam das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Graduacdo em Pedagogia. Além do recorte apresentado acima, é
possivel evidenciar outras meng¢des aos documentos no decorrer do texto do PPC,
expostas em forma de citacBes diretas ou indiretas, especialmente relacionadas ao

exercicio profissional do professor formado em Pedagogia, como segue:

[...] visa preparar o académico/a para ‘exercer com propriedade as atividades de
planejamento, execucdo e avaliagdo de agdes educativas’ e ‘participar ha gestdo de
processos educativos e na organizagdo e funcionamento de sistemas e instituicdes
de ensino’ (cf. Resolugdo CNE/CP n. 1, 05/2006) apud (UFFS, 2010, p.6)

Entende-se a importancia desse alinhamento e do atendimento as orientacdes
postas por tais documentos, que se constituem também como base legal. Contudo é
importante salientar que, na medida em que estes ocorrem, faz-se necessaria a clareza
acerca das intencionalidades formativas de cada documento, assegurando a esséncia do
movimento de construcdo do saber na e para a docéncia. Essa constatacdo associa-se
aos questionamentos expressos no primeiro capitulo desta dissertagcdo, 0s quais
manifestam a preocupa¢do com relacdo ao esvaziamento teorico e a supervalorizacédo da
experiéncia pratica como garantia do processo formativo docente.

Dessa maneira, € possivel perceber que, na descricdo da trajetoria de construgcéo
do referido documento, ndo estdo expressos 0s movimentos e as discussbes que
perpassaram sua elaboragdo, associada a escolha das concepcbes tedricas e
epistemologicas que direcionam, ou deveriam direcionar, as agdes de formagéo do Curso.

Tais concepgbes sao anunciadas brevemente, no decorrer do item que trata dos
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Referenciais Orientadores (Etico-politicos, Epistemoldgicos, Metodoldgicos e Legais) e,
no que tange aos principios de orientacdo do Curso, enaltece a formagdo em Pedagogia
para o exercicio da profissdo docente, ou seja, a base para a formacdo é a docéncia,
utilizando-se do entendimento exposto nas Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial
de Professores da Educacao Basica em Cursos de Nivel Superior.

Diante disso, concorda-se com o0 pensamento de alguns autores que apresentam
andlises sobre o texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia®,
destacando, principalmente, os limites e as fragilidades deste documento, no que se
refere as concepcodes epistemoldgicas subjacentes ao texto. Tais apontamentos reportam-
se, de maneira substancial as discussdes sobre a funcdo do pedagogo, as construcdes
sociais e histéricas da profissdo e as decorréncias da reconfiguracdo desta, evidenciadas
a partir dos documentos legais.

De acordo com Scheibe (2007, p.58),

Sob a justificativa de que o curso trabalhard com um repertério de informacdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos, fundamenta-se nos
principios da interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética. S8o principios mais
abrangentes, que permitem todo e qualquer tipo de configuragdo -curricular,
dependendo dos interesses tedrico-praticos de cada institui¢éo.

Destaca, ainda, que, “significativamente, o Parecer ndo se refere a formacéo do
pedagogo, mas a formacao do licenciado em Pedagogia.” (Ibidem, p. 59), o0 que comporta
significativas ponderacdes sobre a possibilidade de concretizar um processo de formacao
consistente e coerente, a partir do principio do preparo para a docéncia na Educacao
Infantil e Anos Iniciais, associado ao especialista em gestdo e planejamento escolar.

Segundo a autora,

[...] o desafio é estabelecer uma formacdo tedrica solida, com base no
conhecimento cientifico e na pesquisa consolidada, e ndo ceder a incorporacédo da

30 Os fragmentos de analises aqui expressas referem-se ao Documento das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Graduacdo em Pedagogia e ndo tém a intencdo de enfatizar todas as vicissitudes
analisadas por diferentes autores. Contudo, sdo apresentados alguns recortes das andlises realizadas por
autores que oferecem suporte tedrico para os questionamentos levantados por esta pesquisa e que
direcionam seus estudos (ou boa parte deles) especificamente no campo da formacdo de pedagogos:
Scheib(2007), Libaneo, Franco e Pimenta (2007), Saviani (2008). Ndo se detém em apresentar andlises
sobre os demais documentos que aparecem enquanto base legal do PPC de pedagogia, pois entende-se
gue as diretrizes contemplam mais especificamente o objeto desta pesquisa.
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racionalidade técnica ou do praticismo pedagdgico predominante na epistemologia
da reforma educacional oficial, na qual se vincula o conhecimento formativo a uma
pratica imediatista. (SCHEIBE, 2007, p. 60)

Esse desafio vincula-se diretamente ao Projeto Pedagogico do curso de Pedagogia
da UFFS, uma vez que este contempla, como objetivo principal, exatamente o objetivo

expresso nas Diretrizes para o Curso de Pedagogia, ou seja,

Promover a formacdo de professores para atuar na Educacéo Infantil, anos iniciais
do Ensino Fundamental, cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e cursos
de Educacéo Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (UFFS, 2010, p. 33).

Esse proposito é reafirmado no decorrer do documento, o que deixa clara a
intencionalidade formativa do Curso; porém, associa-se as interrogacdes e analises
postuladas acima, e também pelos apontamentos que seguem, caracterizando-se como
um desafio importante a ser discutido pelo Colegiado do Curso.

[...] @ Resolucdo do CNE expressa uma concepc¢do simplista, reducionista, da
Pedagogia e do exercicio profissional do pedagogo, decorrente de precéria
fundamentacéo tedrica, de imprecisdes conceituais, de desconsidera¢do dos varios

ambitos de atuacdo cientifica e profissional do campo educacional
(FRANCO,;LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 94).

Atrelado a isso, € fundamental também ao questionamento a respeito dos
propositos da formacgéo vincularem-se as demandas mercadoldgicas e as necessidades
de flexibilizacdo profissional, como anunciado no primeiro capitulo desta dissertacdo. O

texto do documento aponta que

[...] a oferta de um curso de Pedagogia em uma Universidade Publica e gratuita
nesta regido é parte integrante da estratégia de expansdo da rede de ensino
superior e consequente processo de inclusdo social, constituindo-se, assim, em
importante elemento de desenvolvimento sdcio-econémico regional e de producdo
de conhecimento cientifico [...] esta missdo, representa a superagcdo de barreiras
historicas, como a falta de profissionais habilitados, especialmente na Educacgéo
Infantil e Séries Iniciais, dimenséo de atuacao do pedagogo ( UFFS, 2010, p. 23).

E ainda, sublinha que “o curso esta comprometido com a difusdo do saber, com a
pesquisa, com inovacgbes, com 0 ensino e a formagado, com a educacgéo permanente e a
cooperacao regional e nacional, a fim de contribuir com o desenvolvimento sustentavel da
regiao e do pais” (UFFS, 2010, p. 28).
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Esta analise ndo tem a intencdo de desconsiderar a importancia tanto da atuacéo
de professores com formacgéo especifica como das contribuicdes da Universidade para 0os
espacos sociais, 0 que € evidenciado no fragmento exposto acima. Entretanto, refere-se
ao cuidado com o atendimento, de uma logica de mercado, tornar-se a esséncia das
acoes de formacdo, de acordo com a ideia do “pedagogismo dominante”!, de que a
educacdo pode tudo, e de mercadorizagdo do conhecimento®. A partir desse
entendimento, o saber assume uma dimenséao instrumental, a servico das necessidades e
escolhas dos sujeitos para a atuacdo no mercado de trabalho, reduzindo a educacéo ao
viés econdmico e de aplicabilidade.

Todavia, € importante salientar que, apesar dessas evidéncias, em termos de
finalidades de formacéo, o Projeto Pedagodgico da Pedagogia da UFFS também apresenta
significativas ponderacbes com relacdo a importancia do processo de constru¢do do
conhecimento e da apropriacdo deste para a formacédo docente. Apesar de definir, como
escopo principal da formagéo do licenciado em Pedagogia, a atuacdo enquanto professor
da Educacéo Infantil e Anos Iniciais e na gestao e planejamento educacional, o Curso se
organiza a partir de trés linhas condutoras, jA& mencionadas anteriormente: “a) formacao
de professores de Educacédo Infantil e das Séries Iniciais do Ensino Fundamental; b) a
efetivacdo da gestdo democréatica da Educacdo; c) a producdo e difusdo de novos
conhecimentos educacionais” (UFFS, 2010, p. 6).

Essas linhas de conducdo do Curso demonstram a preocupaG¢do com 0O preparo
para a docéncia e para a gestdo, seguindo as orientacdes das Diretrizes. Entretanto,
destaca, também, a importancia da producdo de novos conhecimentos educacionais,

pressupondo uma relacao diferenciada entre a teoria e a préatica educacional.

No &mbito da producéo e difusdo de novos conhecimentos educacionais, o curso de
Pedagogia da UFFS assume como principio fundante a indissociabilidade entre
teoria e pratica, promovendo o conhecimento teérico-pratico: do ensino de saberes
cientificos, técnicos, artistico-culturais e éticos atualizados (UFFS, 2010, p.7)

Ao declarar, no texto do PPC, sua responsabilidade com a producdo do
conhecimento associada ao processo de formacdo em Pedagogia, revela, também, o

conceito de conhecimento que € explicitado no documento, de acordo com o que segue:

31 Expresséao utilizada por Licinio Lima, conforme nota de rodapé n° 10.
32 |dem & anterior.
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[...] o desenvolvimento Curricular - contextualizado e circunstanciado, fortalecera a
expressdo da concepcao de conhecimento, entendido como atividade humana
e processualmente construido na producédo da vida material. Buscara também a
unidade permanente entre teoria e pratica, 0 que exige a incorporacdo de
professores e alunos em atividades de pesquisa e iniciacdo cientifica.
Concomitantemente, fundamenta-se nos pressupostos da metodologia dialética
gue concebe a sociedade e a educacdo como dinamicas, contraditérias e
participes da construcéo das relag6es infra e superestruturais® (UFFS, 2010,
p. 30).

Diante do exposto, pode-se inferir que existe uma proximidade entre as categorias
mobilizacdo, atividade e pratica do saber, que permeiam a teoria “Da Relacdo com o
Saber” e as regulamentacdes para o curso de Pedagogia da UFFS. Na medida em que o
documento orientador do Curso concebe o conhecimento ou saber como atividade,
pressupfe a mobilizacdo dos sujeitos e o seu envolvimento na producdo de novos
conceitos, ou seja, perpassa a nogao do “eu epistémico” e da configuragdo de um
processo de prética de saber.

A expressao “construido na vida material” admite a ideia do mundo como objeto de
pensamento e, por conseguinte, comporta a concepcao de que, para torna-lo este objeto,
€ necessario que os sujeitos estabelecam, com ele, relacbes especificas, caracterizadas
como relacdes de saber, as quais comportam os principios da objetividade, da verdade e
da universalidade, pressupondo uma atividade cientifica que segue as premissas da

razao.

[...] o sujeito do saber desenvolve uma atividade que lhe é prépria: argumentacéo,
verificacdo, experimentagéo, vontade de demonstrar, provar, validar. Essa atividade
€ também acgéo do sujeito sobre ele mesmo: tomar o partido da razéo e do saber é
endossar exigéncias e proibig8es relativas a si proprio. Essa atividade implica ainda
uma forma de relacdo com os outros, percebidos como comunidade intelectual
(CHARLOT, 2000, p. 60).

Nesse sentido, a énfase dada, no texto documental, para a pesquisa pressupde o
fazer cientifico por meio da premissa evidenciada acima e reafirmada pelo documento,
amparando-se nas Diretrizes para a formacéo de professor da Educacdo Basica ao nivel
de Graduacao, cujo texto apresenta a ideia de que, para “ensinar requer, tanto dispor de

conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como compreender o0 processo de construcdo

33 Grifo nosso.
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do conhecimento” (Resolugdo CNE/CP 02/2002, p. 2 apud UFFS, 2010, p. 31),
acentuando a importancia da pesquisa para a formagé&o do profissional.

Esse principio metodoldgico, se assim podemos conceituar, concatena-se com a
compreensao da Pedagogia enquanto campo de conhecimento que investiga a pratica
educacional, por meio do estudo e da articulagcdo com outras areas do conhecimento que
disp6e do mesmo objeto de investigacdo (a educacdo). Assim sendo, a fonte do seu
metier € o fendbmeno educativo; sdo suas complexidades e amplitudes, considerando-se

as relacdes estabelecidas entre 0s sujeitos e 0s contextos nos quais ele ocorre.

A Pedagogia, assim considerada, € um campo de estudos com identidade e
probleméticas proprias. Compreende o0s elementos da acdo educativa e sua
contextualizagdo, tais como, o aluno como sujeito do processo de socializagéo e
aprendizagem; os agentes de formacgdo (inclusive a escola e o professor); as
situacdes concretas em que ocorrem 0s processos formativos (inclusive o ensino);
0 saber como objeto de transmisséo/assimilacdo); o contexto socioinstitucional das
instituicbes (inclusive as escolas e salas de aula). Resumidamente, o objetivo do
pedagégico se configura na relagdo entre os elementos da prética educativa: o
sujeito que se educa, o educador, o saber e 0s contextos em que ocorre a
educagdo (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007, p.79).

Dessa forma, apresenta as estratégias educativas para o pensar e o fazer

académico, que séo definidas por meio de

Construgéo coletiva - expressa na intengéo e pratica de cada segmento da UFFS
gue juntos constituem a instituicdo, levando em conta a articulacdo dialética®
entre diferenciagcdo e integracdo, globalidade e especificidade; Interacdo reciproca
com a sociedade - caracterizada pela educagdo e desenvolvimento econdmico-
social sustentaveis, reafirmando o seu compromisso na formacdo humana e
profissional; Construcdo permanente da qualidade de ensino — entendida e
incorporada como processual e cotidiana, indagando-se continuamente sobre: Que
tipo de sociedade temos e queremos?

Qual a funcdo do Curso diante das novas relagGes sociais e de producéo? Qual o
perfil do profissional a formar, frente as exigéncias do mercado de trabalho?
Em que consiste a formacéo dos futuros professores? (UFFS, 2010, p. 30).

No entanto, neste fragmento é possivel evidenciar uma contradicdo com relacéo
aos aspectos conceituais que permeiam a formacédo de pedagogos da UFFS. Ao mesmo
tempo em que define a articulagdo dialética como principio norteador das estratégias

educativas, faz alusdo a nomenclaturas consideradas de outro contexto conceitual, ou

3 Os grifos presentes neste paragrafo servem para dar destaque as expressdes que revelam as
contradicbes presentes no texto.
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seja, que fazem parte de um universo neoliberal. As expressdes “desenvolvimento
econdbmico”, “qualidade de ensino” e “perfil do profissional frente as demandas do
mercado de trabalho” carregam as intencionalidades deste universo e expressam
movimentos diferentes, em se tratando da compreenséao da funcédo da Educacéo.

Conforme Lima (2012), € necessaria a contraposi¢cao a subserviéncia da Educacao
e das aprendizagens individuais perante os chamados imperativos da economia,
subordinados aos resultados de aprendizagem hierarquizaveis, impostos por uma escala
transnacional de quadros de referéncias e de listas minuciosas de competéncias e
habilidades que deverdo ser adquiridas. Para ele, a Educacéo vai além das concepcdes
instrumentais de aquisicdo de saberes e conhecimentos: € uma questdo politica, social e
cultural, reafirmando que aprender transcende a simples adaptacdo ao mundo do capital e
do trabalho e que “um projeto de aprendizagem e educacao pressupde a participacao e a
decisdo (e ndo a subordinacdo e a alienacdo) na tentativa de mudar as condicdes
estruturais da nossa existéncia coletiva” (LIMA, 2012 p. 49). E segue afirmando que uma
aprendizagem decente, para o mundo do trabalho, seria capaz de compreender nao
apenas as habilidades técnicas necessarias ao exercer de uma funcdo, mas também as
capacidades associadas a critica, a criatividade e a imaginacdo indispensaveis a
superacao de condi¢des sociais individuais e coletivas.

Assim, em que pese essa reflexdo de Lima, faz-se oportuno ressaltar que o PPC
do Curso também apresenta outras definicdes a respeito das intencées que circundam o
projeto de formacdo do Curso de Pedagogia, que, de certa forma, associam-se as

contribuicdes de Lima (2012); entre elas, citam-se:

[...] € um desafio desta instituicdo e o Curso de Pedagogia tem profunda relevancia
em preparar profissionais com visibilidade da problemética e capacidade de
contribuir na motivacdo da producdo do conhecimento a partir das séries iniciais do
Ensino Fundamental (UFFS, 2010, p. 23).

Visa responder a exigéncia social de um profissional capaz de perceber a amplitude
dos significados da democratizacdo da Educacdo, compreendendo a socializagcéo
dos conhecimentos cientificos produzidos ao longo da histéria 35como um
direito e a valorizacdo dos saberes populares tacitos, como condicdo para a
cidadania, fugindo, portanto, das concepg¢des simplérias e reducionistas da
Educagdo que a colocam como mecanismo de uma “nova cruzada” a levar
civilizacdo aos “incivilizados”, reproduzindo nocivas dicotomias, e uma delas
bastante recorrente é entre a cidade e o campo (UFFS, 2010, p. 27).

35 Grifo nosso.
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Diante desse pressuposto, reforca-se o compromisso social e académico da
Universidade em promover debates e movimentos de discussdo a respeito desse
processo e, principalmente, da posicao que ora define a sua condi¢cdo de espacgo produtor
de saber e conhecimento.

Dessa forma, ao anunciar, como escopo da formacao do pedagogo, a Licenciatura
para a Educacéo Infantil e para os primeiros anos do Ensino Fundamental, direciona a
pratica pedagogica e as escolhas conceituais dos componentes curriculares, a
organizacdo dos seminarios, a execucao dos estagios e a elaboracdo do Trabalho de
Concluséo de Curso, para atingir tal objetivo.

Assim, define o perfil dos egressos de forma a atribuir relevancia as circunstancias
de mobilizacdo dos sujeitos para o desenvolvimento de atitudes investigativas e
problematizadoras, bem como ao dominio de conceitos e saberes, consoantes com 0s

principios filosoficos e pedagogicos do Curso, de acordo com as seguintes caracteristicas:

[...] b) Senso critico: considerar os varios aspectos de uma questdo de modo a
superar a credulidade ingénua, a crenca imediatista e fanatica em reflex6es que se
caracterizam por modismos. Implica ainda a capacidade de critica ao projeto social
e suas consequéncias, bem como na capacidade de vislumbrar, a partir desta
forma de compreensdo, as conseqiéncias da transformacdo social do processo
produtivo. c) Consciéncia histérica: compreender e sensibilizar-se com as causas
histéricas da realidade social, tornando-se sujeito critico e comprometido com os
gue ndo dispdem das mesmas condi¢cdes sociais de desenvolvimento[...] €)
Autonomia Intelectual e Atitude investigadora: construir autonomia intelectual,
profissional e cidadd com a realidade em que vive, exigindo uma relacdo que
efetivamente demonstre a responsabilidade social. f) Capacidade de producéo
cientifica: dominar os aspectos béasicos da pesquisa para a producdo e
socializagdo do conhecimento. g) Dominio dos conhecimentos, habilidades e
técnicas pedagoégicas: dominar as tecnologias da aprendizagem a favor do
processo pedagdgico; relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a
educacdo; ensinar Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Histéria, Geografia,
Artes, Educacao Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano. h) Capacidade de planejar a agéo: diferenciar em nivel
tedrico e pratico, a partir de pressupostos tedrico-metodolégicos, as concepcdes
gue norteiam o fazer docente compreendendo que, qualquer acdo que pretenda ser
transformadora da realidade, necessita ser planejada (UFFS, 2010, p. 35).36

7

Entretanto, € possivel inferir-se que as condicbes efetivas de producdo do
conhecimento, no curso de Pedagogia, encontram-se cercadas pela transmissdo de

verdades e pela necessidade da aquisicdo de um conjunto de saberes que podem ser

36 Os grifos presentes nesta citacdo, sdo oriundos do proprio documento.
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aplicados na pratica pedagdgica. Desse modo, a intencionalidade da formacao para a
docéncia € a base para a relacdo com o saber, que é estabelecida no decorrer do Curso,
justificando, de certa forma, a configuracdo dos processos pedagdgicos e
epistemologicos, declarados no PPC, associarem-se com grande veeméncia aos
pressupostos conceituais da categoria saber da prética.

Contudo, para evitar consideracdes espurias, a analise do contetdo dos planos de
ensino apresenta elementos mais especificos para delinear a compreensédo das relacdes
com o saber, na perspectiva da dimenséo epistémica, que sao estabelecidas durante o
Curso, bem como entender como esta relacao esta pensada na concepcao, estruturacao

e funcionamento do Curso de Pedagogia da UFFS- Campus Erechim.

3.2 Os planos de ensino, suas especificidades no curriculo do curso de Pedagogia

e a evidéncia da dimensao epistémica

Para realizar a analise dos planos de ensino do Curso de Pedagogia da UFFS,
optou-se, primeiramente, pela leitura analitica do conjunto total de planos, divididos de
acordo com o ano em que foram desenvolvidos. Este momento caracterizou-se como a
apropriacao inicial do contetudo dos referidos documentos, desencadeando significativa
reflexdo e problematizacdo acerca dos elementos teéricos e metodolégicos®’
apresentados por estes, explicitados sob a forma dos objetivos das disciplinas, dos
conteldos programaticos e dos procedimentos didatico-metodolégicos utilizados pelos
professores.

Mediante as analises realizadas, evidenciou-se a necessidade da (re)organizacao
dos planos, a partir dos dominios dos quais fazem parte, buscando o olhar mais detalhado
e especifico, considerando os contextos e as intencionalidades que definem cada
dominio, diante da organizacdo curricular do Curso de Pedagogia da Universidade

Federal da Fronteira Sul.

37 Os planos de Ensino analisados se constituem por meio da seguinte estrutura: Identificacdo, objetivo do
Curso, Ementa, Justificativa ou Marco Referencial da disciplina, Objetivos (geral e especifico), Contetido
Programético (alguns planos abordam a atividade ou o procedimento didatico metodoldgico neste campo;
outros colocam a metodologia como um item separado), avaliacdo e referéncias (basicas e
complementares).
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Assim, seguindo a trajetoria metodologica da pesquisa, postula-se, neste momento,
a analise mais detalhada dos planos de ensino do Curso de Pedagogia, dispostos a partir
das esferas que permeiam os propdsitos educativos destes, ou seja, seus dominios.

Desse modo, a disposicado da andlise iniciara pelos planos de ensino do Dominio
Comum?38, que é definido pelo PPC do Curso e ja referenciado anteriormente, como o
conjunto de disciplinas que abrangem contelddos gerais de relevancia instrumental,
consideradas fundamentais para o bom desempenho académico (produgéo escrita,
pesquisa e estatistica) e profissional, pois abordam questdes relacionadas as dimensdes
humana, social, politica, ambiental, etc. Assim, sdo comuns a todos os cursos da
Universidade, pois respondem também ao perfil de profissional que se deseja formar.

Posteriormente, apresentam-se as evidéncias dos planos de ensino do Dominio
Conexo??, os quais permitem a ligacdo entre os cursos oferecidos pela Universidade, mas
gue se configuram em areas afins. No caso da Pedagogia, esse dominio associa-se as
demais Licenciaturas.

E, para concluir essa etapa, pontuam-se as observacdes desinentes dos planos do

Dominio Especifico*, cuja funcionalidade é traduzida pelo PPC como o conjunto de

3 Os planos referentes ao Dominio comum sdo os seguintes: Leitura e producgdo textual I; Leitura e
producdo textual Il; Matematica instrumental; Estatistica basica; Introducdo a informatica; Direitos e
cidadania; Introducdo ao pensamento social; Meio ambiente, economia e sociedade; Iniciacdo a pratica
cientifica; Fundamentos da critica social e Histdria da Fronteira Sul, totalizando 44 créditos e 660 horas.

39 Os planos referentes ao Dominio Conexo sdo 0s seguintes: Lingua brasileira de sinais (Libras); Politica
educacional e legislacdo do ensino no Brasil; Fundamentos da educacgéo; Didatica geral e Teorias da
aprendizagem e do desenvolvimento humano. Totaliza 16 créditos e 240 horas.

40 Os planos referentes ao Dominio Especifico sdo os seguintes: Introducdo ao curso de Pedagogia e a
profissdo de pedagogo; Historia geral da educacdo; Histéria da educacdo brasileira; Psicologia da
educacdo; Sociologia da educacdo; Filosofia da educacéo; Teorias da educacdo; Tecnhologias digitais e
educacéo; Politica educacional e legislacdo da educacéao infantil e ensino fundamental; Acdo pedagdgica na
educacdo infantil I; Acdo pedagdgica na educagdo infantil Il; Ensino de matematica: contetudo e
metodologia; Ensino de lingua portuguesa: conteltdo e metodologia; Ensino de ciéncias: conteldo e
metodologia; Ensino de histéria: conteldo e metodologia; Ensino de geografia: conteldo e metodologia;
Ensino de artes: conteddo e metodologia; Ensino de educacdo fisica: conteddo e metodologia;
Alfabetizagdo: teoria e pratica |; Alfabetizagdo: teoria e pratica Il; Processos educativos em espagos nao-
escolares; Educacdo especial e inclusdo; Acdo pedagdgica em EJA; Estagio: teoria, metodologia e
estratégias; Curriculo da educacdo basica: teoria e pratica; Trabalho de conclusdo de curso; Seminario:
Gestdo de sistemas educacionais e gestdo escolar: principios e métodos; Seminario: Planejamento,
coordenacdo e avaliacao de projetos educativos: principios e métodos; Gestédo e organizacao da educagéo;
Estagio curricular supervisionado: gestdo de escolas e planejamento, coordenacao e avaliacdo de projetos
educativos; Estagio curricular supervisionado: educacgédo infantil; Estagio curricular supervisionado: anos
iniciais do ensino fundamental; Pesquisa em educacdo e Literatura infanto-juvenil. Total de créditos das
disciplinas especificas, ndo contabilizando as eletivas: 143; e total de horas: 2145h.
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disciplinas que respondem aos objetivos especificos do Curso e ao perfil de egresso
almejado. Desse modo, identificam com maior consisténcia o Curso de Pedagogia da
UFFS.

Porém, para retratar de maneira mais especifica este panorama analitico, seguindo
as interpretacfes resultantes da leitura inicial dos documentos e do breve mapeamento
dos dados coletados, definiu-se a subdivisao da totalidade de documentos, dentro de
cada dominio, em macrocategorias, denominadas da seguinte forma: dimensédo

epistémica consistente; predominio da base tedrica substancial e énfase instrumental*?.

A macrocategoria dimensdo epistémica consistente, reinem-se todos aqueles
documentos que manifestam, em seu conteudo, indicativos da presenca das categorias
“charlotianas” atividade/mobilizagdo e pratica do saber, permeando o acesso dos
estudantes ao saber.

Com relagdo a macro categoria predominio da base teérica substancial, constata-
se a preeminéncia do marco referencial, na condugcdo das acbes formativas
desenvolvidas; contudo, pouca expressao das alternativas metodoldgicas utilizadas para
a efetivacéo da relagcdo com o saber, para com os académicos.

E, em se tratando da macrocategoria énfase instrumental, as correlacdes que se
estabelecem entre 0 acesso dos académicos ao saber e as trajetérias metodoldgicas
utilizadas, convergem para o oferecimento de instrumentos a serem aplicados, no
desenvolvimento de determinadas praticas referentes ao percurso académico, ou as
situacOes didaticas de atuacdo docente.

Cabe salientar que os resultados da analise sdo sistematizados e expostos por
meio dessas macrocategorias, entretanto, sob o olhar das categorias atividade e
mobilizacdo, saber da pratica e préatica do saber.

Denota-se, inicialmente, o resultado do estudo e da investigacdo acerca das
macrocategorias evidenciadas acima e sua manifestacdo no conteudo dos planos do

Dominio Comum.

41 Os grifos sao utilizados para dar destaque as macrocategorias que permitem a organizacéo da andlise do
conteudo dos respectivos documentos. S&o resultantes do procedimento metodoldgico adotado e descrito
na sec¢do 1.3 do primeiro capitulo, o qual apresenta os caminhos e as etapas da pesquisa.
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3.2.1 Os planos de ensino do Dominio Comum

Os planos de ensino, referentes a este dominio, desenvolveram-se em maior
guantidade na fase inicial da trajetoria formativa, ou seja, no ano de 2010 e 2011. Nesse
periodo, entre o primeiro e segundo semestres dos respectivos anos, foram ministradas
sete das onze disciplinas deste dominio (Leitura e producao textual I; Leitura e producéo
textual Il; Matematica instrumental; Estatistica basica; Introducéo a informatica; Introducao
ao pensamento social e Iniciagdo a pratica cientifica). As demais se distribuem entre o
segundo semestres de 2013 (Fundamento a Critica Social) e o primeiro e o segundo
semestres de 2014 (Direitos e cidadania; Meio ambiente, economia e sociedade e Histéria
da Fronteira Sul). Dessa forma, é possivel perceber que a distribuicdo das disciplinas
cumpre com o objetivo do dominio, pois 0s recursos e instrumentos para a continuidade
do itinerario formativo aparecem no inicio do ciclo, e as demais disciplinas que discutem
aspectos da dimensdo humana, social, ambiental, etc., difundem-se nos semestres
subsequentes, para auxiliar na compreensao dos conceitos estudados pelo restante dos
componentes e contribuir com a constituicdo do perfil de profissional desejado pela
Universidade.

A partir do total de onze planos analisados, configura-se um panorama diverso e
heterogéneo. Deste total, trés planos inserem-se na macrocategoria dimensao epistémica
consistente, pois apresentam indicios significativos da presenca da mobilizacdo dos
sujeitos para o desenvolvimento da atividade intelectual, enquanto pressuposto para a
construcédo de uma relacao epistémica com o saber, ou seja, com o objeto de estudo da
disciplina. Esses planos expressam, em seus objetivos, a necessidade da
problematizacdo do campo de estudo, da realidade como foco de andlise, por meio da
apropriacdo tedrica, distanciando-se do esvaziamento teoérico e da supremacia da
experiéncia.

Na perspectiva metodolégica, manifestam tematicas pertinentes para a
configuragdo de uma pratica de saber, pois tratam de conceitos fundamentais a
estruturacdo do campo de estudo da disciplina. Retomam as bases epistemoldgicas desta
e auxiliam na percepcédo, por parte dos académicos, de que o saber é fruto de uma
pratica, que exige atividade de estudo, problematizacbes, retornos, analise das

contradicdes, atividades de construcéo e sistematizacdo de conceitos, validacdes, e que
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estd suscetivel a provacdes, a todo o momento. Essa € pratica cientifica, a pratica do

saber. Por isso, Charlot (2000) afirma que ndo h& saber fora de uma relacdo com o saber.

Postulam-se alguns fragmentos dos documentos, para ilustrar as inferéncias

colocadas até o momento:

Discutir criticamente o contexto de producdo do conhecimento a partir de diferentes
expressfes do conhecimento humano, destacando a singularidade da ciéncia como
constituinte de método(s) de referéncia.*?

Problematizar a neutralidade da ciéncia, explorando a sua relagdo com os
diferentes niveis societarios (estado, economia, sociedade civil, cultura etc).*3

(...) atividade em aula, individual, consistindo em uma reflexdo inicial sobre o
processo de constru¢do do conhecimento (...) atividade em aula, em duplas,
buscando discutir no¢des acerca de epistemologia da ciéncia (...) a atividade
consiste em trés momentos: 1) leitura critica do texto de referéncia; 2)
sistematizacdo (resumo analitico) disponibilizada a turma e ao professor; 3)
acompanhamento efetivo de todas as apresentacdes.*

Proporcionar aos estudantes aproximacdes iniciais ao pensamento social como
instrumento de compreensdo critica da sociedade contemporanea. Examinar o
contexto social, politico e econémico que deu condi¢des histdricas ao surgimento
da sociologia como ciéncia. Compreender (...) as principais contribuicdes
socioldgicas dos pensadores classicos desta disciplina.*®

(...) atividade de sistematizacdo escrita, consistindo na producgéo de texto analitico
acerca de uma das teméticas contemporaneas do Pensamento Social discutidas
em sala de aula.*®

A disciplina pretende contribuir com a formacéao critica dos estudantes e provocar o
debate sobre o sentido da luta pela afirmacdo dos direitos civis, politicos,
econdmicos, sociais, culturais e ambientais, no bojo do processo moderno
capitaneado pela construcdo dos Estados-Nacionais do que se compreende
correntemente por “cidadania”, localizando e problematizando os elementos
centrais oriundos das principais herangas da filosofia politica ocidental. Ao mesmo
tempo, historicizar esse complexo movimento nos marcos da realidade
latinoamericana e brasileira, apontando suas vicissitudes, paradoxos e
peculiaridades no que tange a (re)configuragdo de novos (e velhos) sujeitos
politicos. Para tanto, serdo articulados espacos de exposi¢édo, problematizacdo de
guestdes e apontamentos, enriquecidos pela leitura de textos-base e
complementares, culminando com a realizacdo de producdes textuais, andlise de
material audiovisual e promocdo de outros espacos de intervencdo através da
Pratica como Componente Curricular (a ser efetivada e/ou debatida com os demais
professores do semestre corrente).*’

42 Plano de Ensino da disciplina de Iniciacdo a Pratica Cientifica. UFFS, 2010.

43 |dem ao anterior.
44 |dem ao anterior.

45 Plano de Ensino da disciplina de Introdugdo ao Pensamento Social. UFFS, 2010.

46 |dem ao anterior.

47 Recortes referentes ao Plano de Ensino da disciplina de Direitos e Cidadania. UFFS, 2014.
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Esses recortes exemplificam as consideracdes a respeito da presenca da atividade
e da mobilizagdo, compreendendo-as sucessivamente como 0 movimento de apropriacao
do saber, desencadeado por razdées coerentes com a formagéo de sujeitos epistémicos,
ou seja, por meio da atitude epistemoldgica que é defendida por Charlot. O modo pelo
gual sdo expressas as intencionalidades da disciplina e os meios pelos quais se
concretizam, demonstram o cuidado com o0s processos de ensino e aprendizagem,
associados ao saber como fonte de pensamento, de apropriagao e de problematizacéo.

Prosseguindo, diante do contingente de planos de ensino desse dominio, cinco
apresentam aspectos importantes relacionados a macrocategoria predominio da base
tedrica substancial. Nesse sentido, € possivel perceber a preocupacdo com o
oferecimento de referenciais tedricos variados, relacionados as tematicas discutidas na
disciplina. Entretanto, a expressdo das atividades intelectuais, desencadeadas a partir
desse suporte, ndo fica evidente no conteddo analisado. As intencionalidades da
disciplina, anunciadas nos objetivos, ndo desencadeiam aspectos metodoldgicos, isto €,
ndo € possivel identificar, pelo contetdo do plano de ensino, em que medida esta
intencionalidade concretizou-se, pois existe o predominio de descricfes de procedimentos
metodolégicos que suscitam a reproducdo de conceitos em detrimento da atividade
intelectual e do questionamento: aula expositiva, leituras individuais, apresentacdes de
conceitos, etc. Essa sinalizacdo néo desconsidera a importancia de leituras individuais ou
coletivas e muito menos da apresentacdo de conceitos; contudo, questiona a respeito do
fato de ndo ser possivel percebé-las em interface com as finalidades das disciplinas e o
campo de estudo destas, tornando-as agdes isoladas, reforcando o que Charlot (2013)
fala, baseado em Leontiev, do descompasso entre o motivo (por que faco?) e o objetivo
(para que faco?). Essa é uma reflexdo importante de se fazer, em se tratando da
dimenséo epistémica da formacdo docente, pois atribuir centralidade a uma base tedrica
substancial garante o desenvolvimento do Eu epistémico, defendido por Charlot, ou do
estatuto epistemolégico anunciado por varios autores, como condicdo necesséaria a
formacdo em Pedagogia? E as discussdes metodologicas: onde e quando sao realizadas
pelos professores formadores?

Seguindo esse pressuposto, expdem-se as inferéncias decorrentes da analise do
restante dos planos de ensino do dominio comum, que condizem com as especificacbes
da macrocategoria énfase instrumental. Do total de planos deste dominio, quatro

apresentam configuracdes ascendentes associadas ao processo de equipar, de oferecer
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recursos para que o estudante dé conta da demanda operacional do seu processo
formativo. Seus objetivos anunciam este modo de conceber o processo de ensino e
aprendizagem, utilizando-se inclusive de terminologias como “habilidades e
competéncias”, de cunho eminentemente operativo.

Scheibe (2007) chama atencdo para a nocdo de competéncia e habilidade como
conceitos norteadores da formacdo docente, o que evidencia o estreitamento da
educacdo as regras da mercantilizacdo. De acordo com a autora, 0 conceito de
competéncia encontrado nos documentos oficiais que norteiam as politicas de formacéao
de professores esta associado a “[...] uma concepc¢éo produtivista e pragmatista na qual a
educacdo é confundida com informacdo e instrucdo, com a preparacdo para o trabalho,
distanciando-se do seu significado mais amplo de humanizagdo, de formacdo para a
cidadania” (SCHEIBE, 2007, p.53).

Prosseguindo a andlise, percebe-se, também, a separacdo exacerbada entre teoria
e prética, dificultando metodologicamente a relacdo entre ambas, pois considera-se que
primeiro aprende-se a teoria e depois aplica-se na prética, conforme ilustram os recortes

dos documentos:

Aula 4 - Sistemas operacionais - Teorica
Aula 5 - Sistemas operacionais - Pratica*®

Aula em quadro negro e com auxilio das TIC's, com exercicios didaticos propostos.
Verificacdo escrita (VE): constituida de duas provas, ambas versando sobre o
assunto ministrado em sala de aula.*®

Desenvolver a competéncia textual-discursiva de modo a fomentar a habilidade de
leitura e producéo de textos orais e escritos nas esferas académica e profissional.>°
Exposicao tedrica e analise da configuragcao formal e pragmética das resenhas.
Leitura e realizacao de exercicios: modalizacéo, citagdo, polidez.

A questdo central ndo é desvalorizar a importancia dos métodos e recursos.
Inclusive, quando se trata da dimensao epistémica, esta compreende o método e os
recursos, para a finalidade de interrogar, de analisar, de argumentar e de validar. O
guestionamento que se pde refere-se ao fato de que a disposicdo metodoldgica adotada

por essas disciplinas considera o saber como pronto, definitivo, acabado e cristalizado,

48 Plano de Ensino da disciplina de Introdugéo a Informatica. UFFS, 2010.
49 Plano de Ensino da disciplina de Matematica Instrumental. UFFS, 2010.
50 Plano de Ensino da disciplina de Leitura e Produgéo textual Il. UFFS, 2010.
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inviabilizando as rupturas, os questionamentos e a desconstrucdo como principios
dialéticos, para o desenvolvimento de novos conceitos e a organiza¢do de uma pratica de
saber. Pode-se inferir que o vetor condicionante dessas disciplinas atrela-se ao que
Charlot define como saber da prética, referindo-se aquele saber oriundo de uma pratica
direcionada e contextualizada, para atingir um determinado fim: a realizacdo de objetivos
especificos. Assim, ndo pode ser elevado a condicdo de saber cientifico, pois sua légica
de constituicdo ndo se estrutura a partir dos principios da problematizagédo, argumentacao

e validacao.

3.22 Os planos de ensino do Dominio Conexo e suas especificidades

epistemoldgicas.

O Dominio Conexo € composto por cinco disciplinas, cuja finalidade e conceituacdo
foram  mencionadas anteriormente. Estas disciplinas foram  ministradas,
predominantemente, nos anos de 2010 (Didatica Geral) e 2011 (Politica educacional e
legislacdo do ensino no Brasil; Fundamentos da educacéo e Teorias da aprendizagem e
do desenvolvimento humano). A Ultima disciplina desse Dominio foi desenvolvida no ano
de 2013 (Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS).

O roteiro de composicdo dos planos de ensino desse Dominio seguem os moldes
ja descritos no Dominio Comum. O propdsito formativo, expresso nesses documentos,
atende as intencbes desse campo de estudo, anunciadas no PPC, ao propor o estudo de
tematicas que convergem com a formacdo docente em qualquer licenciatura (conexao
com outras licenciaturas).

Porém, a andlise do contetdo dos planos, concernentes a esse Dominio, mantém
as compreensfes apresentadas até o momento, principalmente com relacao ao panorama
diverso e heterogéneo que caracteriza a dinamica conceitual de sua constituicdo. Fica
evidente a seguinte configuracdo: dois planos manifestam as especificidades da
macrocategoria dimenséao epistémica consistente; dois planos possuem caracteristicas de
predominio da base teodrica substancial, e um plano associa-se aos aspectos da énfase
instrumental.

Especificamente, entdo, a dimensédo epistémica é declarada, nesse Dominio, pela
presenca constante da atividade intelectual, permeando a analise de documentos e

contextos da Educacéo escolar, com vistas a apropriacao do referencial teorico oferecido
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pelas disciplinas. Percebe-se a trajetéria metodolégica muito articulada aos objetivos dos
componentes, deixando claros o motivo e a intencdo do que € proposto. Também ha
variagcao de agdes que auxiliam na estruturacdo da atividade intelectual: debates, leituras
e discussfes em grandes e pequenos grupos, analises documentais, elaboracdo de
cenarios problematizadores, etc. Outro aspecto importante, a se considerar, € a
objetivacdo, ou seja, de acordo com Charlot (2013), a possibilidade de colocar o mundo
como objeto de pensamento, e a traducdo dos resultados deste processo, na
sistematizacao de novos conceitos com coeréncia tedrica e argumentativa.
E preciso conhecer e entender como as agdes ocorrem, sua génese, seus impactos
na Educacdo Basica de forma geral, mas, também, no que diz respeito ao
ordenamento constitucional, legal e normativo, financiamento e politicas de
formacdo de professores, em particular [...] propomos a discussao critica,
qualificada e o estudo de documentos para que o académico do curso de
licenciatura compreenda as diferentes dimensdes politica educacional brasileira e
as acdes do Estado visando a formacgdo de um profissional da educacdo mais
critico e conhecedor da politica educacional do pais.
Leitura e discussdo de texto; atividade escrita de sistematizacdo; elaboracdo dos
cenérios do periodo; atividade de leitura dos textos e documentos, elaboracdo de

texto de acordo com as orientagdes; retomada da leitura e discussdo dos textos
trabalhados; andlise de documentos. 5t

[...] Ao problematizar a educacao escolar, a disciplina promove o dialogo acerca da
formacdo docente [...]. Desenvolver uma reflexdo sistematica e interdisciplinar
acerca das diferentes perspectivas que constituem as praticas educativas,
atribuindo énfase aos fundamentos histéricos, sociol6gicos e filoséficos que
possibilitam o pensamento pedagogico contemporaneo. 52

Esta fracdo do conteldo de dois dos planos de ensino demonstra as percepcdes
elencadas e reforca a preocupacao com o processo de ensino e aprendizagem vinculado
a construcdo de entendimentos e saberes, ou seja, aprender para saber, diferente de
ensinar para aplicar, ou de aprender dispositivos operacionais.

Por conseguinte, consideram-se o0s planos que se organizam a partir dos
pressupostos do predominio da base tedrica substancial. O contetdo desses planos
permite a depreensdo acerca da preocupacdo com a oferta de suporte tedrico
diferenciado aos estudantes, da preponderancia da apresentacdo de tematicas de grande
relevancia no campo educacional e, principalmente, para a formacédo de professores.

Todavia, a supremacia de situagfes didaticas cujo enfoque ndo é definido pela pratica do

51 Recortes correspondentes ao Plano de Ensino da disciplina de Politica Educacional e Legislacao do
Ensino no Brasil. UFFS, 2010.
52 Recortes correspondentes ao Plano de Ensino da disciplina de Fundamentos da Educagéo. UFFS, 2010.
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saber, ou seja, por processos de construcéo conceitual que elucidam o questionamento e
a problematizacdo do real e o pensar teoricamente ndo permitem a visibilidade da
dimensdo epistémica nesses planos. Nesse sentido, ha o reforco a retdrica como
condicdo de acesso do estudante ao saber; procedimento inverso a estruturacdo de
formas e alternativas de pensamento e, em consequéncia, a apropriacdo dos conceitos.
De acordo com Libaneo(2004), o qual faz considerac¢des fundamentais & compreensao da

formacao docente tomando por base a atividade de ensino,

[...] Pensar é mais do que explicar e para isso, as instituicdes precisam formar
sujeitos pensantes, capazes de um pensar epistémico, ou seja, sujeitos que
desenvolvam capacidades basicas em instrumentacdo conceitual que lhes
permitam, mais do que saber coisas, mais do que receber uma informacao, colocar-
se frente a realidade, apropriar-se do momento histérico de modo a pensar
historicamente essa realidade e reagir a ela (LIBANEO, 2004, p. 141).

Corroborando com o pensamento de Libaneo (2004), reforca-se a ideia do saber
como relacao, considerando tal relacdo como objeto de educacéo intelectual, e ndo como
acumulacéo de conteudos, envolvendo a dimenséao epistémica do saber.

Dessa forma, é importante atentar-se a perspectiva em que o saber se coloca nas
instituicbes de formacao, evidenciando suas caracteristicas e suas formas de abordagem.
A nocdo do conhecimento acabado, que se apresenta na forma de resultado, postula
processos pedagogicos contrarios aqueles que compreendem que o conhecimento pode
ser superado pela producdo humana. Para tanto, implica a reflexdo acerca da acao
pedagdgica, entendendo-a como ferramenta ou mecanismo que possibilita a articulacédo
entre o conhecimento e 0s sujeitos que aprendem.

Para reforcar essa questdo, coloca-se o plano de ensino que, nesse Dominio,
apresenta em seu conteido o enfoque da énfase instrumental. llustrativamente,

apresentam-se alguns fragmentos do conteudo do referido plano:

Aula expositiva e atividade ludica. Exercicios(nome, idade e cidade). Introducao
sobre a Cultura e Identidade da Pessoa Surda. Cumprimentos e saudacles.
Numeros ordinais e cardinais e saudacbes. Exercicios de fixacao.
Encaminhamentos para a préxima aula. [...] As aulas terdo como objetivo a fixacéo
dos sinais trabalhados no dia ou retomar o que ja havia sido discutido ao longo do
semestre. [...] A metodologia adotada prevé aulas expositivas, discussdes acerca
dos contelidos e a comunicacdo em Libras.53

3 Recortes referentes ao Plano de Ensino da disciplina de Lingua Brasileira de Sinais. UFFS, 2010.
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Nota-se que a condicdo de execucdo do plano esta, predominantemente,
associada ao ensino da lingua e a aplicacdo desta em situagfes de comunicacao, o que
se considera como importantissimo em se tratando dos processos inclusivos vivenciados,
hoje, em todos o0s espagos sociais. A questdo € se o motivo ou a finalidade dessa
disciplina pode ser resumida a instrumentalizacdo, ou como condicdo formativa de
professores, ndo deveria priorizar 0 estudo, ou a atividade intelectual direcionada a
compreensao dos fundamentos tedricos e epistemoldgicos da lingua. Ou ainda, ndo seria,
esta uma discusséao do projeto do curso de Licenciatura, em vez de reduzir tais elementos
a uma unica disciplina, dando a impressdo de que se esta cumprindo determinacdes
legais? Qual seria a condicdo do docente ap06s o desenvolvimento dessa disciplina:
dominio total da lingua e estar apto a se comunicar e/ou ter desenvolvido estratégias
necessarias para ensinar os codigos dessa lingua?

Salienta-se que as indagacfes, elencadas acima, ndo tém a intencdo de
desconsiderar a importancia de processos de instrumentalizacdo, conforme ja
mencionado anteriormente. Contudo, retomam a necessidade de se pensar para 0 que se
faz e por que se faz, seguindo as prerrogativas de organizacéo da atividade, evitando que
se tornem acOes isoladas e desconectadas das intencionalidades formativas do Curso.
Ou ainda, que as opcdes tedricas e metodoldgicas do Curso sejam coerentes com as
concepcoes epistemoldgicas defendidas por este.

Diante disso, apontam-se as reflexdes realizadas, tomando-se como base os

planos do Dominio Especifico.

3.2.3 Os planos de ensino do Dominio Especifico

O Dominio Especifico engloba trinta e um Planos de Ensino, desenvolvidos de
acordo com o seguinte cronograma: 2010 — trés planos (Psicologia da Educacéo, Filosofia
da Educacao e Historia geral da Educacéo); 2011 — quatro planos (curriculo da educacéo
basica: teoria e pratica; alfabetizacéo: teoria e pratica |, acdo pedagogica na Educacao
Infantii e metodologia do ensino da Matematica); 2012- dez planos (Seminario:
planejamento, coordenacdo e avaliacdo de projetos educativos — principios e métodos,
Introducdo ao curso de Pedagogia e a profissdo do pedagogo; Ensino de ciéncias:
conteudo e metodologia, Histéria da Educacéo brasileira; Estagio: teoria, metodologia e
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estratégias; Gestdo e organizacdo da educacdo, Politica educacional e legislacdo da
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, Ensino da histéria: conteldo e metodologia,
Alfabetizacdo: teoria e prética Il e Sociologia da educacgdo); 2013 — sete planos
(Processos Educativos em espacos nao escolares, Estagio Curricular Supervisionado:
gestdo de escolas e planejamento, coordenacdo e avaliacdo de projetos educativos;
Estagio Curricular supervisionado: educacao infantil, Teorias da Educacdo; Seminario:
planejamento, coordenacdo e avaliacdo de projetos educativos — principios e métodos,
Educacao fisica: conteudo e metodologia e Ensino de Geografia: conteido e metodologia)
e 2014 — sete planos (Direitos e cidadania, Acdo pedagogica da Educacao de Jovens e
Adultos, Trabalho de Conclusdo de Curso |, Educacdo Especial e Inclusdo, Estagio
supervisionado em anos iniciais do Ensino Fundamental, Trabalho de Concluséo de Curso
Il e Ensino de arte: contetddo e metodologia).

Com relacéo a finalidade proposta por esse Dominio, é possivel perceber que as
disciplinas conduzem as discussfes a partir dos pressupostos especificos do campo de
estudo da Licenciatura em Pedagogia, confirmando o propdsito do Dominio.

No que concerne ao arcabouco, os referidos planos seguem a estrutura
metodoldgica expressa nos dominios posteriores, com poucas modificagcdes no formato
em gue se apresentam. Contudo, tais alteracdes revelam-se na perspectiva da mudanca
de ano e nao se atrelam a especificidade dos Dominios. Com relacdo a isso, percebe-se
gue existe uma orientacdo pedagogica para a elaboracdo dos referidos planos; porém,
alguns docentes os apresentam de maneira diferenciada, em alguns casos, limitando
informacdes consideradas relevantes, em se tratando de um documento com a intencao
de revelar o percurso formativo do Curso.

Diante desse contexto, a classificacdo dos documentos, de acordo com as
macrocategorias elucidadas (dimensdo epistémica consistente; predominio da base
tedrica substancial e énfase instrumental) vincula-se, de maneira consistente, as
inferéncias da pesquisadora, uma vez que as evidéncias do texto fragilizam-se, em alguns
momentos.

Assim, a distribuicdo, nesse Dominio, confirma as andlises ja postas, ou seja, que
existe um cenario heterogéneo; entretanto, com a primazia das categorias predominio da
base tedrica substancial (treze planos) e dimensao epistémica consistente (onze planos).

A categoria que da énfase aos aspectos instrumentais, associam-se seis planos.
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Nesse sentido, a analise do conteudo destes sinaliza que os planos, que se
colocam com caracteristicas preponderantes, para dimensdo epistémica, apresentam
consisténcia tedrica e metodoldgica expressa tanto nos seus objetivos como nas
tematicas debatidas e nas abordagens didatico-metodoldgicas adotadas. O percurso
procedimental escolhido abrange diferentes interfaces com o saber e com o campo de
estudo das disciplinas, inserindo 0s estudantes em sucessivas praticas de saber.
Percebe-se a presenca forte da atividade intelectual e da mobilizacdo dos sujeitos por
intermédio da problematizacéo, da objetivacdo (mundo como objeto de pensamento) e da
configuracao de trajetorias epistemolégicas no desenvolvimento de conceitos trabalhados.
Seguem alguns excertos do contetdo dos documentos desse Dominio, para fins de
ilustragéo das consideragdes evidenciadas:

Pretende-se também, promover a discussdo critica, qualificada e o estudo
cuidadoso dos documentos de referéncia e da legislagdo que embasam a
Educacgdo Bésica brasileira. [...] Estudo de legislacdo e documentos-referéncia.
[...]Discusséo de texto; estudo do documento e debate; comparacdo com o plano
anterior.5

Discutir as tendéncias das pesquisas em Histéria do Ensino de Histdria e sua
contribuicdo para a construgdo da identidade docente. Refletir sobre o lugar do
Ensino de Histéria no tempo presente. Elaborar estratégias de producdo de
conhecimento histérico em sala de aula.%®

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Partimos da perspectiva da Didatica da Histéria, como campo de pesquisa e
intervencao da area de conhecimento histérico. Sendo assim, orientamos nossas
aulas para: a) a reflexédo sobre a contribuicdo das pesquisas em Histéria do Ensino
de Histéria para a reflexdo sobre as praticas docentes, b) a discussdo conceitual
sobre a definicdo de Didatica da Histéria como lugar construcdo de conhecimento
historico, c) a formulagdo de metodologias que visem a producédo de conhecimento
histérico em sala de aula.>®

Fundamentar teoricamente para a compreensdo e analise interpretativa dos
conceitos de Métodos de alfabetizagdo, da escrita enquanto objeto de pensamento
dos processos cognitivos da Leitura e producdo de textos e das analises de
propostas didaticas para o ensino da lingua escrita.5”

a) compreender as diferentes dimensdes do processo educativo estudados na
disciplina, tomando-as como ferramentas intelectuais para um estudo critico da
educacéo de nosso tempo;

54 Recortes referentes ao Plano de Ensino da disciplina de Politica Educacional e Legislagdo da Educagédo
Infantil e Ensino Fundamental. UFFS, 2012.

55 Recortes referentes ao Plano de Ensino da disciplina de Ensino de Histéria: conteldo e metodologia.
UFFS, 2012.

56 [dem ao anterior.

57 Recortes referentes ao Plano de Ensino da disciplina de Alfabetizagéo: teoria e pratica Il. UFFS, 2012.
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b) estabelecer sistematizacbes e analises criticas dos estudos socioldgicos,
politicos e histéricos estudados na disciplina;

c¢) problematizar algumas concepcdes histéricas sobre culturas escolares, docéncia
e politicas de escolarizacdo produzidas desde o século XIX.%8

A presente disciplina propde-se a examinar as diferentes teorias do curriculo,
reconhecendo-o como uma construcao social. Ao abordar analiticamente as teorias
tradicionais, criticas e poés-criticas do curriculo, a disciplina pretende apresentar as
principais tendéncias organizativas do curriculo no Brasil, bem como estudar alguns
modos de regulacéo e normatividade do conhecimento escolar. Ainda estendera um
olhar para as propostas curriculares nacionais e estaduais para a Educagéo
Basica.>®

Esse conjunto de informacdes possibilita a visualizacdo de processos pedagdgicos
e epistemoldgicos importantes, diante das discussdes que sdo postas para a formacgéo de
professores, considerando-se 0s questionamentos do primeiro capitulo desta pesquisa.
As relacdes estabelecidas com o saber deixam em evidéncia o entendimento de que,
conforme Franco; Libaneo e Pimenta (2007, p.79), “a transformacdo das praticas sO
podera ocorrer a partir da compreensao dos pressupostos tedricos que as organizam e
das condicdes dadas historicamente”.

Com isso, a relacdo entre o saber e o0s sujeitos é uma relacdo
pedagdgica/epistemoldgica, na medida em que, a partir da interpretacdo da pratica, em
suas diferentes epidermes, com o auxilio das lentes tedricas, na perspectiva da
superacao da empiria e do surgimento de argumentos com base cientifica, provoca a sua
transformacao para fins, cada vez mais, emancipatorios. Dessa forma, de acordo com
Franco; Libaneo; Pimenta (2007, p.79), “a pratica docente sem a presenca
“cientificizadora” da pedagogia torna-se tecnologia do fazer”.

Nessa mesma direcdo, a categoria dimensdo epistémica consistente, a qual
encerra os principios da problematizacdo, da objetivacédo, da atividade e da mobilizacédo
dos sujeitos, da sistematizacao de novos conceitos, em busca da organizacdo de praticas
de saber, corrobora ao que Franco; Libaneo; Pimenta (2007) declaram como a dimensao
epistemologica da Pedagogia, construida pela reflexdo sobre o exercicio das praticas e

das intencionalidades que impregnam as acdes pedagdgicas cotidianas, em um processo

58 Recortes referentes ao Plano de Ensino da disciplina de Fundamentos da Educacgéo. UFFS, 2011.
59 Recortes referentes ao Plano de Ensino da disciplina de Curriculo da Educacao Basica: teoria e pratica.
UFFS, 2011.
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continuo de autoesclarecimento, colocando a acdo pedagogica sob a responsabilidade
critica.

Ressalta-se, a partir disso, a importancia de pensar em uma estrutura de atuacao
do docente formador, que considere o conhecimento como producédo humana e, como tal,
fruto de um processo de construcdo constante, ndo como verdade absoluta e definitiva;
contudo, mantendo a cientificidade como garantia de compreensado e modificacdo do
contexto social. Considerar a acédo docente, por esse horizonte, pressupde a existéncia de
uma atitude de pensamento organizada da mesma forma em que é pensado e estruturado
0 conhecimento, superando verdades cristalizadas, autorizando o questionamento do que
ja esta posto, como conhecimento, e racionalizando as experiéncias cotidianas®®.

Esse processo associa-se ao pensamento de Charlot, quando o autor coloca que
“na escola quem aprende ndo € o eu empirico, ndo € o eu da experiéncia cotidiana; quem
aprende na escola é o eu epistémico [...] o eu pensante” (2013, p. 160).

Nessa perspectiva, quando a andlise dos planos de ensino, foca a categoria
dimensdo epistémica consistente, engloba a concepcédo da atividade profissional dos

professores,

[...] como o desenvolvimento simultdneo de trés aspectos: o primeiro, a apropriacao
tedrico-critica dos objetos de conhecimento, mediante o pensamento teérico e
considerando os contextos concretos da acdo docente; o segundo, a apropriacao
de metodologias de acdo e de formas de agir, a partir da explicitagdo da atividade
de ensinar; o terceiro, a consideragdo dos contextos sociais, politicos, institucionais
— préticas contextualizadas — na configuracdo das praticas escolares. (LIBANEO,
2004, p. 141)

Diante disso, o “tornar-se professor é uma atividade de aprendizagem” (LIBANEO,
2004, p. 137), e, da mesma forma que na escola, a Universidade, enquanto instituicao
formadora, necessita compreender e internalizar, nas suas acfes pedagdgicas, essa
concepc¢dao. Portanto, a apropriacdo conceitual passa pelo entendimento do saber como
ferramenta para o desenvolvimento de fun¢des cognitivas. Entretanto, a efetivacdo desse
processo depende da acdo docente, traduzida no desencadear da mobilizacdo e da
atividade intelectual, e cuja intencionalidade pedagdgica concretiza-se em praticas de

saber.

60 Esta perspectiva conceitual tem sua génese epistemoldgica nas ideias de Bachelard (1996).
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Prosseguindo, destacam-se as analises advindas do estudo dos planos desse
Dominio, que convergem com a categoria base conceitual substancial. Esse grupo de
documentos ressalta a fundamentacdo tedrica como pressuposto central no processo
formativo docente. Percebe-se a presenca ininterrupta de um marco referencial que serve
de suporte para as discussdes realizadas no decorrer das disciplinas. Contudo, 0s
objetivos e a trajetdria metodoldgica explicitada nos documentos demonstram fragilidade
na apresentacao dos pressupostos centrais que direcionaram o estudo desse referencial
e a utilizacdo deste, como perspectiva de construcdo argumentativa e conceitual diante
das problematizacGes evidenciadas.

Conforme jA mencionado anteriormente, € indiscutivel a importancia da presenca
do saber como objeto de apropriagcdo da condicdo humana, principalmente quando se
trata de formacdo docente, associada as demandas atuais postas para esse processo,
discutidas no capitulo inicial. O esvaziamento tedrico e a supervalorizacdo da experiéncia,
como fatores determinantes das ac¢des formativas docentes, revelam-se como mazelas a
serem corrigidas pela retomada das discussfes conceituais substanciais, cujo bojo se
sustenta no saber historicamente construido e permeado pela premissa da cientificidade.

No entanto, a primazia fundamentalista®® da razdo, cuja énfase se da na
reproducdo de conceitos e saberes, ndo sustenta o debate elucidado anteriormente, e
demonstra limitacdes em oferecer, por si sO, condicbes de superar o infortinio que
assombra a formacdo docente. A compreensdo do saber como resultado da atividade
humana e, portanto, em permanente processo de validagdo, retificacdo e superacao,
pressupde o0 retorno a base epistémica que o0 sustenta, por meio de sucessivas
problematizagbes, de reflexdes e novas sistematizagbes, admitindo a criagdo de
estruturas de pensamento. Sendo assim, a transmissao do saber, pela via da reproducéao
conceitual, distancia-se desse processo e ocasiona dificuldades para assegurar a
apropriacdo do saber, com vistas a configuracdo de dimensdes epistémicas no processo
de formacé&o docente.

De acordo com Moraes e Torriglia (2003, p.47),

[...] A questdo esta em explicitar o conteddo e os modos em que essa reflexdo se
realiza e indicar, definitivamente, o tipo de racionalidade que orienta a pratica e os

61 Entendo fundamentalismo como dogma ou tradigcéo rigorosa, como obediéncia excessiva.
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processos de mudanca procurados a partir desta racionalidade. Dito de outro modo,

relacdes que efetivamente sejam submetidas a reflexdo revelam a articulacédo
reciproca entre teoria e pratica, a configuracdo do espaco efetivo da praxis e,
portanto, do conhecimento e do agir humano.

Reforca-se, diante disso, que o espaco ocupado pelo conhecimento, pelo saber, ou
pela teoria no processo de formacdo docente, precisa ser discutido de maneira coletiva,
na perspectiva de direciona-lo para a constituicdo de campos de saber, ou seja, espagos
de construcdo conceitual, por meio da mobilizacdo dos sujeitos e da manifestacdo das
acOes de aprender: a objetivacdo, a problematizacdo, a atividade intelectual e a
sistematizacao, ja mencionadas anteriormente.

Nesse sentido, a presenca do saber, no decorrer do desenvolvimento do processo
de formacdo, € indiscutivel; porém a relacdo que é estabelecida entre o sujeito, que
aprende, e o saber a ser apreendido, conforme Charlot (2000) coloca, interfere na

constituicdo da dimensao epistémica.

N&o ha saber que ndo esteja inscrito em relacdes de saber. O saber € construido
em uma historia coletiva que é a da mente humana e das atividades do homem e
esta submetido a processos coletivos de validacdo, capitalizacdo e transmisséo.
Como tal, & produto de relagBes epistemoldgicas entre os homens. (CHARLOT,
2000, p. 63)

E, ainda, segundo o autor, a apropriacdo do saber depende da criacdo de
condi¢cBes para que “este sujeito instale-se na relacdo com o mundo que a constituicao
deste saber propde” (Idem, ibid, p.63), compreendendo, a partir disso, que 0 pensamento
conceitual desenvolve-se no decurso da expanséo da atividade cognitiva e do retorno a
estrutura epistemoldgica que sustenta 0 conceito, ou seja, sua base argumentativa.

A efetivacdo do movimento de dominio do saber € decorrente dessa instancia e, de
acordo com Duarte (2003, p. 22), apoiado em Luria,

Uma pessoa capaz de pensamento abstrato reflete 0 mundo externo mais profunda
e completamente e chega a conclusdes e inferéncias a respeito do fenémeno
percebido, tomando por base ndo sé a sua experiéncia pessoal, mas também os
esquemas de pensamento légico que objetivamente se formam em um estagio
avancado do desenvolvimento da atividade cognitiva.

Os planos de ensino do Dominio Especifico, que se inscrevem nessa

macrocategoria, demonstram preocupa¢do com o dominio conceitual: contudo, tratam de
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maneira implicita as alternativas ou formas metodologicas que oferecem sustentacdo a

esse dominio, de acordo com 0s recortes expressos abaixo:

A Identidade Cultural na Pés-Modernidade (cap. 1, 2, 3). Disponivel na biblioteca. E
Preciso Ir aos Pordes de Alfredo Veiga Neto, disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v17n50/v17n50a02.pdf ; A Inclusdo e seus sentidos:
entre edificios e tendas de Claudio Roberto Baptista, disponivel em
http://www.proinesp.ufrgs.br/files/palestras/palestraclaudio.pdf (...)8?

Os conteldos previstos para o0 componente serdo distribuidos em 18 encontros. A
metodologia adotada prevé aulas expositivas, discussdes acerca dos conteudos,
leitura de textos, seminarios e viagem de estudos (...). Quadro branco e data-show
serdo utilizados em todas as aulas, pois em cada aula serdo utilizadas imagens,
videos, esquemas, artigos e figuras.®?

Ementa: 1.0 cotidiano da instituicdo de educacéo infantil. 2. Estagio em Instituicdes
Formais de Educacdo da 12 etapa da educacdo basica: creches e pré-escolas. 3.
Observagcdo da organizacdo do tempo e do espaco fisico, da relacdo crianca-
crianca e da construcdo das culturas infantis e da relagdo adulto (professores,
educadores)-crianca e adulto-adulto (pais, professores e educadores). 4.
Especificidades do trabalho da professora de El e identidades profissionais. 5.
Escuta pedagégica; observacéo e registro. 6. Avaliagdo na Educacéo Infantil.64

Assim, com base em tais afirmacfes, o procedimento metodoldgico dos encontros
na disciplina far-se-4 mediante o exercicio de métodos individuais e grupais, aulas
expositivas/dialogadas, discussfes e andlises originadas por seminérios, leituras,
pesquisas, apreciacdo de filmes, artigos, entre outros. As estratégias didaticas
conduzirdo a observacéao, planejamento e trabalho pratico em campo.®>

Na questdo especifica da disciplina de estagio, depreende-se a auséncia da
validacdo dos novos questionamentos como processo-chave para a construcdo da
dimensédo epistémica, em se tratando principalmente da especificidade dessa disciplina.
Ficam explicitos os procedimentos que envolvem a observacéo da realidade, o estudo e o
planejamento de intervengles; entretanto, ndo sdo nomeadas as praticas de
sistematizacao, validacdo dos conhecimentos construidos, bem como o estimulo a novos
guestionamentos, na perspectiva de direcionar a atuacao docente para a pratica do saber.

Prosseguindo, apontam-se outros fragmentos que revelam a classificacdo destes
planos de ensino, de acordo com a macrocategoria predominio da base tedrica

substancial:

62 Recortes correspondentes ao Plano de Ensino da disciplina de Educacdo Especial e Inclusdo. UFFS,
2014.

63 |dem ao anterior.

64 Recortes correspondentes ao Plano de Ensino da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado:
educacéo infantil. UFFS, 2013.

65 |dem ao anterior.
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A disciplina de teorias da educacéo estuda as principais caracteristicas das teorias
da educacdo, refletindo sobre suas matrizes filoséficas e epistémicas do
pensamento pedagdgico brasileiro, analisando a nocdo de educacdo moderna e o
nascimento das ciéncias da educacdo. Relaciona-as com as suas respectivas
praticas pedagogicas conforme o contexto sécio-histérico.%®

A avaliacdo levara em conta habilidades a serem desenvolvidas na busca da
competéncia [..]%"

Proporcionar o estudo das diferentes concepgdes, os principios que fundamentam a
acao pedagégica e o papel do pedagogo no decorrer do processo educativo.58

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
Aula expositiva dialogada, seminarios, estudos dirigidos e producao de resenhas a
partir das leituras indicadas pelo professor.5°

1. A constituicdo histérica do sistema publico de ensino no Brasil. 2. As reformas
educativas na Primeira Republica. 3. A conformacao da Educacao durante o Estado
Novo. 4. O regime militar e a politica educacional brasileira. 5. As principais
reformas da educacdo no século XX. 6. As lutas sociais pela universalizagdo da
escola publica. 7. A redemocratizagdo do Brasil: embates entre o publico e o
privado. 8. Debates contemporaneos.”

O conjunto dos assuntos tratados, serdo abordados de forma a buscar a interacdo
professor e estudantes combinando as seguintes estratégias:

-Aulas expositivas dialogadas com a utilizagdo de data-show;

-Processos de leitura de textos individuais e em grupo;

-Organizacao e apresentagéo de seminarios;’*

A disciplina Agcdo Pedagdgica na Educacéo Infantil I, a partir de referenciais tedricos
emergentes dos Estudos da Infancia, busca subsidiar teoricamente os estudantes,
para que oS mesmos sejam capazes de atuar como docentes de criangas na faixa
etéria do zero aos cinco anos de idade, tendo como referéncia a triade: cuidar,
educar e brincar.”?

A disposicdo desses recortes descreve, de maneira geral, a totalidade das préaticas
pedagdgicas propagadas nos demais planos dessa categoria e remetem a percepcao,

para além da énfase na abordagem de cunho teérico, das contradicdes entre os objetivos

66 Recortes correspondentes ao Plano de Ensino da disciplina de teorias da Educagdo. UFFS, 2013.
67 |dem ao anterior.

68 Recortes correspondentes ao Plano de Ensino da disciplina de Seminario: Planejamento, coordenacéo e
avaliacdo de projetos educativos, principios e métodos. UFFS, 2013.

69 |dem ao anterior.

70 Recortes correspondentes ao Plano de Ensino da disciplina de Histéria da Educacéo Brasileira. UFFS,
2012.

71 |dem ao anterior.

72 Recorte correspondente ao Plano de Ensino da disciplina Acdo Pedagégica na Educacéao Infantil. UFFS,
2011.
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das disciplinas, as estratégias metodologicas utilizadas e a concepcdo das praticas
avaliativas expostas, em alguns casos, enfraquecendo a efetivacdo de um projeto coletivo
de formacdo. Tal fato encaminha, também, ao questionamento sobre a relacdo que €
estabelecida entre os planos do dominio: se existem formas de operacionalizacdo desta e
onde ela se expressa. Se existem espacos de planejamento e debate coletivo entre as
disciplinas do dominio, como garantia do cumprimento das intencionalidades deste.
Percebe-se, em alguns planos, o anuncio de uma préatica definida como “Pratica
como componente curricular’, cuja regulamentacdo, expressa no PPC, destaca
possibilidades de aproximagdo ou interacdo entre 0S componentes curriculares

desenvolvidos no decorrer dos semestres, de acordo com o que segue:

As atividades de Pratica como componente curricular deverdo ser realizadas ao
longo das disciplinas, em atividades propostas pelo coletivo dos docentes que
ministrem os componentes curriculares de cada semestre letivo, cujo planejamento,
orientacdo e avaliagdo constardo dos respectivos planos de ensino dos docentes
envolvidos com sua efetivacdo (UFFS, p. 216, 2010).

Contudo, tal articulacdo nao fica evidente no texto de configuracdo dos planos
analisados. A atividade € citada e descrita, dentro do cronograma das atividades da
disciplina; porém, ndo pressupde a relacdo com os demais componentes ministrados no
semestre, conforme consta na regulamentacdo destas, reforcando 0s questionamentos
colocados acima.

Dando continuidade as analises, demarcam-se 0s planos cujo contetdo estudado
relaciona-se a macrocategoria énfase instrumental. Do total de planos desse Dominio,
sete se colocam com esta especificidade, enfatizada tanto pela intencionalidade expressa
nos objetivos como na sistematizacdo dos procedimentos metodoldgicos.

O vetor preponderante no conteldo destes documentos associa-se a preparacao
para o fazer docente, isto é, a instrumentalizacdo para a atuacao pratica e profissional, em
consonancia com as abordagens realizadas para esta categoria, nos demais dominios
analisados. A condicdo metodoldgica oferece indicios significativos para a inferéncia a
respeito da predominancia do saber da pratica como fonte de debate e direcionamento
das acdes pedagogicas.

Dessa forma, o saber adquire valor de aplicabilidade, est4 a servico da resolugéo
de determinados problemas, principalmente no que tange ao “capacitar’ o académico para
aplicar, na sua pratica docente, o que lhe foi transmitido no decorrer da formacdao.
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Atrelado a isso, também se pode inferir que, além da aplicabilidade, em alguns momentos
ocorre a superficializagdo dos conceitos trabalhados, mediante a supervalorizacdo da
experiéncia, ou seja, do saber da pratica.

Alguns fragmentos do contetdo dos documentos que ilustram esta constatacao:

O conjunto dos assuntos tratados serdo abordados de forma a buscar a interagédo
professor e estudantes combinando as seguintes estratégias:

-Aulas expositivas dialogadas com a utilizacédo de data-show;

-Processos de leitura e discusséao de textos individuais e em grupo;

-Vivéncias de atividades motoras adequadas as criancas com variados recursos
materiais;

- Experimentacdo de procedimentos de planejamento, organizacdo e avaliacdo de
aulas de Educagéo Fisica.”

Apreender a partir de leituras sobre curriculo, democratizagdo na escola, poder e
relacbes sociais na educacdo e na escola; compreender e avaliar, por meio do
debate com diferentes atores sociais, questdes relativas & administracéo, gestéo e
organizacao escolar.”™

E importante salientar que, em se tratando de formacéo de professores, o contexto
da experiéncia contribui de maneira significativa; porém, o saber que emana desse
contexto ndo possui a mesma origem do saber cientifico, do conhecimento elaborado e
sistematizado. De acordo com Charlot (2000), quando este afirma que a pratica nédo €&
saber: a pratica € o aprender na forma de dominio de uma situacdo e, nesse sentido, é
diferente do saber enunciavel como conceito, ou saber cientifico. A pratica possui um
saber que se pde como valido em si mesmo, mas que nao pode ser colocado como uma
teoria fundamental para explicar outras situacfes levadas a reflexdo, ou seja, o saber da
pratica, por si s6, ndo sustenta reflexdes que tratem o mundo como objeto de pensamento
e suscitem a sistematizacdo e a producao de novos conceitos, de acordo com o que ja foi
mencionado anteriormente.

Portanto, na medida em que a experiéncia pratica ganha relevancia no contexto
formativo, faz-se necessario reflexdo a respeito do processo pedagdgico que permeia a
utilizacdo desta como principio constitutivo da formagédo docente e, quais 0s objetivos e

intencdes que conduzem a essa escolha. Ndo se trata de exclusédo radical; contudo,

73 Recorte correspondente ao Plano de Ensino da disciplina Educagédo Fisica — Contetdo e Metodologia.
UFFS, 2013.

74 Recorte correspondente ao Plano de Ensino da disciplina de Seminario: Planejamento, Coordenacéo e
avaliagdo de projetos educativos: principios de métodos. UFFS, 2012.



99

pensar as discussoes e as construcdes de conceitos que sao decorrentes dessa escolha,
bem como quais as bases filoséficas e epistemoldgicas que dao sustentacéo a ela.

Essa condicdo é acentuada pelo contingente de planos que apresentam, em seu
conteudo, indicios significativos a respeito da preponderancia do ‘ensinar a fazer para

poder aplicar’, conforme consta nos trechos abaixo:

Proporcionar a insercdo dos(as) futuros(as) pedagogos(as) no universo historico,
didatico e pratico do ensino de artes na Educacéo Infantil e Séries Iniciais.”™

O conteldo previsto para o semestre serd abordado através de aulas expositivas
dialogadas, trabalhos em grupo, assessoramentos, bem como através do estudo de
textos pertinentes. Os equipamentos utilizados serdo o Data show e o quadro
branco. O desenvolvimento das atividades sera realizada em duplas ou trios
conforme a atividade proposta assim permitir. Esse trabalho em equipe proposto
tem como objetivo incentivar as discussdes acerca do fazer pedagdégico no
ensino das artes’® propiciando assim um ambiente critico e de troca de
conhecimento.”’

O aluno devera ser capaz de conhecer e compreender e refletir sobre o ensino de
ciéncias na infancia, sendo capaz de aplicar contelido e metodologia.”®

As aulas serdo dialogadas e com atividades tedrico-préticas. Os contetdos de
ciéncias serdo apresentados através da execucdo de atividades e
experiéncias com os alunos’. Sera utilizada a pedagogia “m&o na massa”. Os
alunos trabalhardo em grupos e apresentardo aulas de ciéncias nos diversos blocos
tematicos do conteddo de ciéncias naturais para o ensino fundamental.&°

Essa ldgica de conducao dos processos formativos acentua a categoria, definida
por Charlot, de saber da pratica, e oferece limites para a construcdo da dimensao
epistémica na formacao de professores, pois garante centralidade ao conhecimento tacito,
circunstancial e, muitas vezes, com carater prescritivo. Secundariza a pratica do saber, ou
seja, a problematizacao, a atividade intelectual e a sistematizacéo. Dessa forma, o saber,
fruto da pratica cientifica, aparece como meio, como recurso e ndo como fim.

Diante da totalidade das ponderacfes, realizadas no decorrer desse capitulo,
reforca-se que as evidéncias expressas decorrem, estritamente, das inferéncias acerca do
contetdo dos planos de ensino analisados. Sabe-se, entretanto, que tais documentos nao

revelam a plenitude das ac¢des formativas, desenvolvidas com os académicos, uma vez

75 Recorte correspondente ao Plano de Ensino da disciplina de Ensino de artes: conteddo e metodologia.
UFFS, 2014.

76 Grifo nosso.

77 |dem ao anterior.

78 Recorte correspondente ao Plano de Ensino da disciplina de Ensino de Ciéncias: contetdo e
metodologia. UFFS, 2012. Grifo nosso.

79 Grifo nosso.

80 |dem ao anterior.
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gue a efetivacdo das atividades pedagdgicas de ensino e aprendizagem é de carater
subjetivo, portanto pertence a cada sujeito. Dessa forma, acentua-se o cuidado com
generalizacdes a respeito das andlises, pois se considera que o lugar, de onde se fala,
revela muito daquilo que se pensa e se deseja!

Com o intuito de oferecer maior visibilidade a classificacdo anunciada no decorrer
da investigacdo, apresentam-se no proximo item desta secdo, as tabelas que

sistematizam, de maneira quantitativa, os dados apresentados até o momento.

3.3 A sistematizacdo quantitativa das analises.

Apbs o estudo sistematico do conteldo dos planos de ensino, dos componentes
curriculares obrigatérios, do Curso de Pedagogia, do periodo de 2010 a 2014, de acordo
com a especificidade do Dominio no qual se inserem, e com as macrocategorias

identificadas, tabularam-se os dados da seguinte forma:

Tabela 1
Macro - Dominio | Quantidade Componente Curricular

categoria de planos

- Inicia¢éo a Pratica Cientifica;
Comum 03 - Introducéo ao Pensamento Social;
- Direitos e Cidadania.
- Politica Educacional e legislacdo do ensino no
Conexo 02 Brasil;

- Fundamentos da Educacéo.
- Estdgio Curricular Supervisionado: gestdo de

Dimens3o escc.)las;~ e plgnejamento . coordenacdo e

C A avaliacdo de projetos educativos;
epistemica - Estagio Supervisionado em Anos Iniciais do
consistente Ensino Fundamental;
Especifico 11 - Sociologia da Educacéo;

- Acdo Pedagdgica em Educacdo de Jovens e
Adultos;
- Politica Educacional e Legislacdo da Educacao
Infantil e Ensino Fundamental;
- Ensino de Historia: contelido e metodologia;
- Alfabetizacdo: teoria e prética I,
- Alfabetizacdo: teoria e prética Il;
- Curriculo da Educacéo Bésica: teoria e pratica;
- Histéria Geral da Educacao;
- Psicologia da Educacéo.

Total de planos: 16




Tabela 2

101

Macro —

categoria

Dominio

Quantidade

de planos

Componente Curricular

Comum

04

- Histéria da Fronteira Sul;

- Meio ambiente, economia e sociedade;
- Fundamentos da Critica Social;

- Leitura e produgéo textual I.

Conexo

02

- Didatica Geral;
- Teorias da Aprendizagem e do Desenvolvimento
Humano.

Predominio da
base tedrica
substancial

Especifico

13

- Trabalho de Concluséo de curso I,

- Educacéo Especial e Incluséo;

- Estagio curricular supervisionado: Educacéo
Infantil;

- Teorias da educacgéo;

- Seminario: planejamento, coordenacdo e
avaliacdo de projetos educativos — principios e
métodos Il;

- Histéria da Educacéo Brasileira;

- Gestao e organizagéo da educacéo;

- Filosofia da educacao;

- Acdo pedagdgica na Educacéo Infantil I;

- Est4gio: teoria, metodologia e estratégias;

- Metodologia do Ensino da Matematica;

- Ensino de Geografia: Contetdo e Metodologia;

- Processos Educativos em Espacos néo
escolares.

Total de planos: 19

Tabela 3

Macro -
categoria

Dominio

Quantidade
de planos

Componente Curricular

Comum

04

- Introducéo a informatica;

- Matematica Instrumental;

- Leitura e producéo textual II;
- Estatistica Basica.

Enfase
instrumental

Conexo

01

- Lingua Brasileira de Sinais.

Especifico

06

- Trabalho de Concluséo de Curso I;

- Ensino de artes, contetido e metodologia;

- Educacéo fisica- conteddo e metodologia;

- Seminario: planejamento, coordenagcdo e
avaliacdo de projetos educativos- principios e
métodos;

- Introducéo ao Curso de Pedagogia e a Profissédo
do Pedagogo;

- Ensino de Ciéncias: contetdo e metodologia.
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Total de planos: 11

Considerando-se que, os dados expressos nestas tabelas, foram exaustivamente
analisados nas sessdes anteriores deste capitulo, far-se-4 novas alusées aos mesmos
nas consideracoes finais da dissertacdo. Portanto, a estruturacdo das tabelas tem a

intencao de tornar evidente o panorama ja discutido anteriormente.
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4. CONSIDERACOES FINAIS: O RETORNO AO PROBLEMA DA PESQUISA E NOVOS
QUESTIONAMENTOS.

A presente dissertacdo, cujo enfoque investigativo concentra-se nos processos de
formacdo docente, assumindo como objetivo a reflexdo sobre a compreensdo da
dimenséo epistémica nesses processos, analisando como esta relacdo esta pensada na
concepcao, estruturagdo e funcionamento do Curso de Pedagogia da UFFS- Campus
Erechim, faz mencao, neste momento, as consideracdes conclusivas da investigacao.

Para tal, reforca a complexidade da atividade de analise, em se tratando da
responsabilidade em questionar o projeto formativo de um curso, que construiu sua
identidade no decorrer da etapa analisada; que, por fazer parte de uma Instituicdo em
processo de consolidagéo, passa por inumeros desafios e muitas limitacées. Dessa forma,
compreende-se que esse conjunto de variaveis impossibilita a configuracdo de muitos
processos de discussdo, em virtude, inclusive, da urgéncia em dar conta de
circunstancias que contemplam os apelos do momento.

Entretanto, mesmo diante de tantos percal¢cos, e da ndo revisdo do Projeto
Pedagdgico do Curso, é possivel elucidar o compromisso deste com a formacéo sélida e
consistente de licenciados em Pedagogia.

E notdria a preocupacdo com o dominio de conceitos e estratégias metodoldgicas,
gue podem ser aplicados, pelos professores em formacao, durante a préatica pedagogica
gue sera desenvolvida nas instituicdes de ensino das quais farédo parte. Associado a isso,
outro aspecto importante, a se ressaltar, € a consisténcia das bases tedricas, presentes
nas discussdes e momentos de estudo dos Planos de Ensino do Curso. Tal afirmacéo é
perceptivel na sistematizacdo quantitativa dos dados analisados.

O nuamero de planos que, em virtude das caracteristicas elucidadas nas analises,
define-se na macrocategoria predominio da base tedrica substancial totaliza dezenove, o
gue confirma a primazia desta categoria sobre as demais e permite o entendimento do
dominio conceitual como garantia da efetivacdo da pratica pedagogica.

Atrelados a isso, estdo 0s onze planos que pertencem a macrocategoria énfase
instrumental, os quais seguem a prerrogativa de ‘instrumentalizar’ direta ou indiretamente
para a atuacéo pratica docente.

Nesse sentido, depreende-se que a légica de constituicdo do curso de Pedagogia

da UFFS se cumpre pela via da énfase ao preparo para o exercicio da docéncia,
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conforme consta no objetivo do Curso. De acordo com o exposto, essa concepcao efetiva-
se nas préticas desenvolvidas pelos docentes por intermédio da reproducdo tedrica e
conceitual e do preparo e aplicacao de subsidios préticos.

Assim, o cuidado com a efetivacdo de uma base tedrica solida garante o acesso
dos académicos ao saber cientifico; porém, ndo é representativo de apropriacao
conceitual e muito menos de construcdo de uma atitude problematizadora e epistémica,
necessaria a compreensdo da pedagogia enquanto campo de estudo da pratica
pedagogica. Associado a isso, percebe-se que a expressdo das possibilidades
metodoldgicas, que direcionam o desenvolvimento da postura epistémica, ou seja, 0
modo como esta base tedrica é trabalhada, propiciando o movimento de problematizacao
e de constru¢do de novos conceitos acerca dessa fundamentacao, fica pouco visivel nos
documentos analisados.

Os conceitos sdo apresentados como prontos, acabados e definitivos, o que inibe o
desenvolvimento da atitude epistémica, responsavel pelos questionamentos sucessivos,
pela racionalizacdo das experiéncias, a luz da fundamentagdo tedrica e conceitual
estudada, pela construcdo de novos conceitos e validacdo destes perante a comunidade
cientifica. Esse fato contribui para que os processos epistémicos na formacdo docente
figuem para segundo plano, ou deixem de existir.

Assim, a retOrica exacerbada e a predominancia de metodologias de carater
expositivo direcionam a formacao para o oposto do entendimento expresso no PPC do
Curso, o qual prima por uma perspectiva dialética de construgcdo do conhecimento,
entendendo-o como atividade humana, processual, dindmica e que se da na relacéo
(contraditdria).

A vista disso, questiona-se a respeito da formacio oferecida pela Pedagogia da
UFFS, no que tange a preocupacdo do Curso com a composi¢cao de praticas de saber,
gue garantam a Pedagogia o0 estatuto epistemolégico defendido pelos autores
mencionados no inicio desta dissertacdo, entre eles: Libaneo (2002, 2004, 2007, 2010,
2011), Franco (2007, 2008, 2012 ), Pimenta (1996, 2002, 2007, 2011).

Retomando essa discussao, tais autores oferecem elementos que acentuam a
compreensao sobre o campo de estudo da Pedagogia, bem como sobre a definicao da
sua natureza constitutiva por meio da teoria e da préatica da educacgao, ou da teoria e da
pratica da formacdo humana. Segundo eles, o objeto proprio da ciéncia pedagogica € o
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fendbmeno educativo, que compreende 0s processos de comunicacao e internalizacdo de

saberes e modos de acéo, visando a formac¢do humana, e prosseguem afirmando que

A Pedagogia vincula-se diretamente a pratica educativa, que constitui seu campo
de reflexdo, pesquisa e andlise. Tem como tarefa o estudo e a reflexdo sisteméatica
sobre o fendmeno educativo, sobre as praticas educativas, 0 que a torna uma
instancia orientadora do trabalho pedagdgico. E ciéncia da e para a educacéo, é
portanto a teoria e a pratica da educacdo. Tem um carater a0 mesmo tempo
explicativo, praxiolégico e normativo da realidade educativa, pois investiga
teoricamente o fendmeno da educacdo, formula orientacBes para a pratica,
mediante a prépria acdo, e propde principios e normas relacionados aos fins e
meios da educacdo. Nesse sentido e com base na natureza epistemoldgica da
Pedagogia, reafirmamos que a docéncia é uma das modalidades da atividade
pedagodgica, o que nos leva a realcar que todo trabalho docente é trabalho
pedagoégico, mas nem todo trabalho pedagégico € trabalho docente. Ou seja,
acreditamos que a docéncia se faz pela Pedagogia e ndo consideramos correto
afirmar que a Pedagogia se faca pela docéncia (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA,
2007, p.81).

Dessa forma, incitam a reflexdo a respeito do direcionamento da formacao do
curso de Pedagogia da UFFS. Para além das consideracdes sobre a dimensao
epistémica que circunda as ac¢fes formativas desenvolvidas, estd o debate sobre a
definicdo epistemoldgica da propria Pedagogia, que nédo € evidenciado nos documentos
analisados.

Outra condicdo relevante, para a efetivacdo da dimensé&o epistémica, €, segundo
Charlot, “o mundo enquanto objeto de pensamento™! que é pouco perceptivel no conjunto
dos documentos analisados, o que direciona 0 pensamento a respeito de que, 0s
encaminhamentos das acfes formativas desconsideram que o professor em formacéo é
sujeito e se constréi como tal, para que sua acdo ndo seja a mera reproducao de
conceitos e formas, com ele trabalhadas. Nesse sentido, as questdes empiricas perdem
relevancia como possibilidade de reflexdo e investigagdo, de configuragdo da “praxis”,
sucumbidas pela retérica da teoria, ou sendo supervalorizadas em circunstancias de
experiéncias individuais, como suporte de atuacao profissional.

No contexto de analises, percebe-se, também, que existe escassa alusao a

constituicdo dos campos de saber das referidas disciplinas. Apenas algumas enfatizam o

81 E acredito ser esta a funcdo mais proficua da Pedagogia, uma vez que esta é entendida como campo de
estudo da préatica/agcdo que cerca 0s processos de ensino e aprendizagem e suas decorréncias
epistemoldgicas.
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seu objeto de estudo e os caminhos cientificos que levam a configuracdo deste. Dessa
forma, a pratica do saber, enquanto categoria de analise, € evidenciada apenas nos
planos que se inserem na macrocategoria dimensao epistémica consistente, ou seja, em
dezesseis planos.

Todavia, conforme ja citado anteriormente, esta condicdo ndo € inerente aos ser
professor. Assim como a construcdo do conhecimento, também a constituicdo da
docéncia e de seus saberes pedagdgicos passa pela necessidade de apropriacdo de

conceitos, pelo dominio do conhecimento, ou seja, passa pela formacao docente.

Se o professor ndo tem um dominio adequado do conhecimento a ser transmitido,
ele ter4 grande dificuldade em trabalhar com a formacdo de conceitos cientificos
com os seus alunos. Se o professor néo realiza um constante processo de estudo
das teorias pedagodgicas e dos avancos das varias ciéncias, se ele ndo se apropriar
desses conhecimentos, ele terd grande dificuldade em fazer de seu trabalho
docente uma atividade que se diferencie do espontaneismo que cotidiano alienado
da sociedade capitalista contemporénea. Como exigir do professor que ele ensine
bem, que ele transmita as formas mais desenvolvidas do saber objetivo, se ele
préprio ndo teve e continua ndo tendo acesso a esse tipo de ensino e de saber?
(FACCI, 2004, p. 244).

Para que o professor possa mediar, pela sua acéo a relacdo entre o conhecimento
e 0 estudante, precisa ter compreensdo de todos os elementos pedagdgicos, sociais,
epistemoldgicos que perpassam esta relacdo. Se a apropriacdo da heranca cultural da
humanidade é o que caracteriza um individuo humano, e a funcdo da escola é oferecer ao
individuo acesso ao conhecimento cientifico como garantia de acesso a esta heranca,
todavia este saber € permeado de intencionalidades que também precisam ser reveladas
pelo professor ao mesmo tempo em que a aprendizagem destes conceitos precisa ser
mobilizada em cada estudante.

Assim, a complexidade da funcéo e da atuacédo docente acentua-se, ha medida em
gue, esse precisa atentar-se a criagdo de motivos internos para a aprendizagem de cada
estudante. Sendo assim, “as condi¢gdes subjetivas na pratica docente referem-se a
compreensao que o professor tem do significado de sua atividade a partir da sua
formagao” (FACCI, 2004, p. 246).

E por meio deste entendimento que o professor estabelecera a sua relagdo com o
saber e/ou conhecimento. Somente a partir da compreensao da sua funcdo, emanada do

seu processo de formacdo, que o professor desenvolverd a sua acdo em prol da
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construcéo do saber, ou da sua mera reproducéo. A relacdo que 0 mesmo estruturara com
o0 saber/conhecimento, definira o seu patamar de atuacgéo.

Todavia, € sumario salientar que tais consideracdes referem-se ao que esta
expresso nos planos de ensino analisados; portanto, ndo incidem a respeito das acdes
pedagogicas efetivamente realizadas com os estudantes, o que permite a indagacao
sobre o significado atribuido ao planejamento docente, pelos professores formadores do
curso de Pedagogia. Em muitos planos é possivel perceber que os procedimentos
metodoldgicos ndo revelam a totalidade das acdes ou atividades previstas nos objetivos
da disciplina, acentuando certa incompatibilidade entre objetivos e metodologia.

Percebe-se pouca importancia atribuida a metodologia, por uma quantidade
significativa de professores, associando-a sempre a aulas expositivas, seminérios e
leituras individuais e em grupo. Nao se desconsidera a importancia das atividades de
leitura e das discussfes em forma de seminarios; contudo, questiona-se o fato de que
apenas estas aparecam com grande frequéncia nos planos de ensino, que anunciam (ou
deveriam anunciar) a trajetéria formativa das disciplinas, disseminando a intencionalidade
destas.

De acordo com Franco, Libaneo e Pimenta (2007, p. 69),

Toda prética carrega uma intencionalidade, uma concepcdo de homem, de
sociedade, de fins, sendo que estes precisam estar claros para 0s que exercem a
pratica educativo-pedagégica e para os que nela estdo envolvidos, dentro de uma
postura ética, essencial ao ato educativo. Sem a Pedagogia, permeando e dando
sentido a pratica docente, a agdo docente transforma-se em mero modo de fazer
uma tarefa.

Logo, algumas consideracfes que se fazem pertinentes, reportam-se a forma, ou,
por intermédio de quais pressupostos metodoldgicos se pensa a formacdo docente na
Pedagogia da UFFS? Como se almeja que os académicos, que passam por um processo
de formacao, oferecam, na sua pratica pedagogica, alternativas didaticas/metodolégicas
em que prepondere o desenvolvimento de atitudes problematizadoras e epistémicas, se
nao vivenciaram na universidade? Como problematizar, em uma perspectiva de pratica de
saber, colocando em evidéncia a atividade e a mobilizacdo dos sujeitos, rompendo com
as prerrogativas da sua trajetéria formativa?

Outra questdo fundamental associa-se a contribuicdo da Universidade, no que se

refere a funcionalidade do planejamento docente. Sob quais pressupostos esta

experiéncia com a acao de projetar o fazer pedagogico e avaliar, constantemente, essa
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projecdo, traduzida no planejamento do professor formador, permite a percepcao da
importancia desse ato? Ou, mais uma vez, a énfase se deu nas orientacdes de como
fazer?

O alerta a tal questdo se da em virtude da percepcdo de que, em muitos
momentos, é possivel considerar que os documentos analisados sdo oriundos de uma
tarefa a ser cumprida, de uma formalidade necessaria e ndo de um espaco de discusséao,
de retorno sucessivo ao objeto de estudo da referida disciplina, de uma trajetéria pensada
de maneira dialética, revelando escolhas realizadas e a intencionalidade destas. Infere-se,
desse modo, que alguns planos de ensino analisados ndo condizem com a identidade
formativa do Curso, pois demonstram incompatibilidade entre objetivos, metodologia,
praticas avaliativas e referéncias bibliograficas utilizadas. Deixam a desejar com relacdo a
importancia da funcéo do planejamento, no que se refere a organizacdo e sistematizacao
da pratica pedagogica, essencial ao processo de ensino e aprendizagem, que priorize a
atividade intelectual, a mobilizacdo, o pensamento investigativo e a pratica do saber,
conforme também é explicitado, no PPC do Curso, como um dos objetivos deste.

Capacidade de planejar a acdo: diferenciar em nivel teérico e préatico, a partir de
pressupostos tedrico-metodoldgicos, as concepgdes que norteiam o fazer docente
compreendendo que, qualquer acdo que pretenda ser transformadora da realidade,
necessita ser planejada. ( UFFS, 2010, p. 36).

A vista disso, a andlise geral dos planos de ensino também permitiu a elucidacéo
de um caréter disciplinar, com poucas evidéncias de articulacdo entre as disciplinas do
Curso. Caso tal processo aconteca, este ndo € representado no conteudo analisado,
contrariamente ao que € anunciado no PPC, o qual menciona o processo de articulacao,
por meio das orientacdes dispostas no documento das Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Curso de Pedagogia, conforme segue:

[...]Jpossibilitar ao académico aplicar, no campo da educacao, “as contribuicbes de
conhecimentos filoséficos, histdricos, antropolégicos, ambiental- ecolégicos,
psicolégicos, linguisticos, sociolégicos, politicos, econbémicos, culturais” (cf.
Resolugdo CNE/CP n. 1, 05/2006), orientada pelos principios de
“interdisciplinaridade, contextualizagdo®, democratizacdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética” (cf. Resolucdo CNE/CP n.
1, 05/2006); (UFFS, 2010, p. 6).

82 Grifos nosso.
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Neste sentido, é necessaria atencdo especial a esta questdo, uma vez que o
projeto formativo da Pedagogia da UFFS, visa um profissional que compreenda a sua
insercéo na Educacédo ndo apenas pontual ou fragmentariamente, mas que entenda a sua
atuacao no sistema educacional. Perceba a amplitude da dimenséo da escola para além
de sua arquitetura, o modo como esta Instituicdo relaciona-se as outras Instituicdes de
Educacao e as outras Instituicbes Sociais (UFFS, 2010), o que se da pela via da conexao
entre diversas areas e campos do saber, pela problematizacdo e pela objetivacdo do
mundo como objeto de pensamento.

Finalizando entdo, retoma-se a importancia da perspectiva do debate efetivada por
essa pesquisa, isso é, as discussdes sobre o saber e as relacbes estabelecidas com o
mesmo no decorrer da formagdo docente, considerando a dimensao epistémica,
exaustivamente anunciada. Tem-se total clareza de que esta discussdo nédo se esgota e
nao pode se esgotar, diante da sua importancia e grandiosidade, conforme afirmam
Moraes;Torriglia (2003, p. 26) “afinal, formar docentes implica, no minimo, alguma
discussao sobre o conhecimento”.

Entretanto, faz-se oportuno acrescentar que muitos questionamentos resultam
deste trabalho de pesquisa e permanecem, como provocacfes e inquietacdes, durante a
caminhada académica e a atuacao profissional. Indagacdes a respeito, principalmente,
das possibilidades de tornar-se real, a dimenséo epistémica na formacéo docente. De que
forma, ou, por meio de quais mecanismos isso é possivel? Como garantir que 0s
processos sejam concretizados, levando em consideracéo as condicdes reais de atuacao
docente e as formas de organizacdo das Instituicdes Universitarias? Sob qual perspectiva,
€ possivel discutir-se um projeto coletivo de formacdo docente, que desconsidere a
fragmentacdo e o isolamento dos componentes curriculares? Como pensar os tempos e
espacos da Universidade, sustentando a viabilizacdo desta intencionalidade? E os
debates sobre a epistemologia, nas politicas curriculares para a formacdo docente
universitaria, como sédo conduzidas? Enfim, o propdsito investigativo se cumpre: problema
de pesquisa, definicdo dos meétodos, atividade de analise, novos questionamentos!

Nesse sentido, ao refletir-se, de maneira mais especifica, sobre o desenvolvimento
deste estudo, e seus posteriores resultados, implica ressaltar que, como toda e qualquer
producdo investigativa, ele apresenta um conjunto de limitagcbes. Elas podem ser

configuradas tanto na acdo da pesquisadora, nas suas inferéncias sob o material
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empirico, nas escolhas tedricas ou mesmo, na composicao das relacdes epistemologicas
estabelecidas. Dessa forma, entende-se que, essa pesquisa, ou, mais especificamente,
os resultados dela, ndo séo infaliveis e, portanto, espera-se a sua superagcédo, em breve!
Cumpre-se a sua grande premissa!

“Nascer é estar submetido a obrigagao de aprender.”

Bernard Charlot
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