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EIXO 2. EDUCAGAO PARA O DESENVOLVIMENTO LATINO-AMERICANO: SUAS MULTIPLAS FACES
MR2.1. Economia Solidaria, Universidade e Comunidade
EMENTA

Contribuir para as discussées do Eixo: Politicas Publicas e Desenvolvimento Social. A Economia Solidaria mais do que nunca se apresenta
como uma alternativa de transformacéo social e de desenvolvimento econémico, local, regional e territorial. Visa a organizagédo de pessoas para a
geracdo de trabalho, renda e bem viver. Seu avango depende, entre outros fatores, da construgéo e efetivagao de politicas publicas e da participagéo
crescente das universidades e comunidades. O debate e a troca de experiéncias propostas por esta mesa visa a integragéo latino-americana em torno
destes objetivos comuns.

Coordenador: Alnary Nunes Rocha Filho — Incubadora de Empreendimentos Solidarios da Universidade de Ponta Grossa - (IESOL/UEPG - BRASIL)

LuizAlexandre Cunha Gongalves: Incubadora de Empreendimentos Sociais da Universidade de Ponta Grossa - (IESOL/UEPG - BRASIL)
Luiz Inacio Gaiger: Universidade do Vale dos Jesuitas do Rio Grande do Sul— (UNISINOS —BRASIL)

Daniel Maidana: Centro de Servicios a La Comunidad - Universidad Nacional de General Sarmiento — (UNGS -ARGENTINA)

Magdalena Ledn T.: Fundacion de Estudios, Accion y Participacion Social — (FEDAEPS — ECUADOR)

RESUMOS APROVADOS

LIMITES E POSSIBILIDADES DAS INCUBADORAS POPULARES: o caso da Incubadora de Empreendimentos Solidarios — IESol-UEPG.
(autor(es/as): ALNARY NUNES ROCHAFILHO)

O PROGRAMA DE AQUISICAO DE ALIMENTOS (PAA): Sua possivel interface com a Economia Solidaria e como uma Ferramenta para o
Desenvolvimento Local no Pré Assentamento Emiliano Zapata, Ponta Grossa-PR (autore(es/as): Carla Caroline Correia)

Da Critica para as Ideias e das ideias a pratica: a experiéncia formativa do programa de honra em economia solidaria, meio ambiente e desenvolvimento
de base local da UFPR. (autor(es/as): Christian Henriquez Zuiiiga)

Projeto Bem da Terra: Limites e Possibilidades (autor(es/as): Cristine Kriiger Garcias)

APARTICIPAGAO DA UNIVERSIDADE ATRAVES DA EXTENSAO EM PROJETOS DE ECONOMIA SOLIDARIA: ESTUDO DE CASO DAUNICENTRO
— IRATI—PARANA (autor(es/as): Elmarilene Walk)

O PROTAGONISMO DAREDE DE ECONOMIASOLIDARIADO VALE DO ITAJAI—RESVI (autor(es/as): Fabricio Gustavo Gesser Cardoso)
Incubadora Tecnol6gica de Cooperativa Popular como estratégia para emancipagaéo humana e geragao de trabalho e renda (autor(es/as): Francisco
Antonio Maciel Novaes)

ASPECTOS DA SEGURANGA NO TRABALHO E OS CUIDADOS PREVENTIVOS COM A SAUDE NA FORMAGAO DOS TRABALHADORES DA
ASSOCIAGAO DE CATADORES DE MATERIAIS RECICLAVEIS “PIRAI LIMPO” (ASCAMP) (autor(es/as: Jaqueline Sartori)

A ECONOMIA SOLIDARIA COMO FORTALECEDORA DO ENFRENTAMENTO AS CONDICOES DE VULNERABILIDADE SOCIAL (autor(es/as):
Lorena Dantas Abrami)

INCUBADORA DE ECONOMIA SOLIDARIA: EXPERIENCIAS NA RELACAO DA UNIVERSIDADE COM A SOCIEDADE (autor(es/as): Nara Grivot
Cabral)

UMA INTEGRAGAO COMUNIDADE-UNIVERSIDADE NA PERSPECTIVA PARA A CRIAGAO E ELABORAGAO DE MATERIAIS DIDATICOS PARA
ENSINO E APRENDIZAGEM DE MATEMATICA (autor(es/as): Renata Cristina Geromel Meneghetti)

ONOVO NASCE DO VELHO: CULTURAE ECONOMIASOLIDARIA (autor(es/a):Sabrina Gabrielle Sawczyn)

MR2.2.Educacao Superior e Inclusado Social: experiéncias e percepgoes
EMENTA

Considerando o importante papel da educagéo na promocao e consolidagéo da cidadania, diversos setores sociais tem se dedicado a luta
pela ampliagdo e democratizagdo do acesso ao ensino superior. Ao mesmo tempo, no interior da Universidade intensificou-se o debate sobre
alternativas para superar a alta seletividade social que o modelo de ensino superior adotado pelo estado pode produzir, bem como sobre mecanismos
que possam ampliar o acesso e a permanéncia de estudantes oriundos de classes sociais de maior vulnerabilidade social. Por outro lado, alguns
governos nacionais, frente a necessidade de dar respostas a estes movimentos, tem formulado e implantado politicas publicas com vistas a ampliar a
oferta de vagas no ensino superior; a democratizacéo do acesso, com adogéo de mecanismos como cotas sociais e étnicas; e a permanéncia, com a
criagéo de bolsas de estudo para estudantes com vulnerabilidade social. Desse modo, a mesa pretende ser um espaco para a comunidade discutir o
tema da inclusdo social no ensino superior, no ambito da América Latina, com vistas a contribuir para o aperfeicoamento de mecanismos que levem a
superacao e reversao do atual quadro de desigualdade, fragmentagéo e excluséo social.

Coordenador: Jodo Alfredo Braida— Universidade Federal da Fronteira Sul - (UFFS - BRASIL)
Jaime Giolo: Reitor da Universidade Federal da Fronteira Sul — (UFFS - BRASIL)

Aloizio Mercadante Oliva: Ministro da Educagéo do Brasil— (MEC —BRASIL)

Ingrid Severdlick: Universidade Pedagégica - (ARGENTINA) :
Armando Alcantara Santuario: Universidad Nacional Auténoma de México— (UNAM - MEXICO)

RESUMOSAPROVADOS

Educacéo e mundo do trabalho em sociedades em transigao (autor(es/as): fernando Pedrao)

Educacgéo escolar para o desenvolvimento dos povos indigenas do Brasil: multiplas faces (autor(es/as): Francine Rocha)

DOCENCIA INDIGENANO EXTREMO OESTE BRASILEIRO: UMA EXPERIENCIA DE FORMACAO EMANDAMENTO (autor(es/as): José Alessandro
Candido da Silva)

LICENCIATURAEM EDUCAGAO DO CAMPO: LIMITES E POSSIBILIDADES (autor(es/as): Maria José da Silva

ACESSO E PERMANENCIA INDIGENA NO ENSINO SUPERIOR, DO QUE ESTAMOS FALANDO? RELATOS DE ALGUMAS EXPERIENCIAS DE
ACADEMICOS INDIGENAS (autor(es/as): MARIANE DEL CARMEN DACOSTADIAZ)

NUCLEO DE ESTUDOS FRONTEIRIGOS DA UFPEL - EXTENSAO UNIVERSITARIA E INCLUSAO SOCIAL NA FRONTEIRA - BRASIL-URUGUAI
(autor(es/as): MAURICIO PINTO DASILVA)
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Alncluséo Laboral: Programa Promentor (autor(es/as): PRISCILAGADEALORENZ)

Expanséo do ensino superior no Brasil — democratizagdo do acesso e redugéo da iniquidade — Abordagem empirica utilizando dados do Censo da
Educagao superior e PNAD 2009 (autor(es/as): Rogerio Allon Duenhas)

O PROGRAMA DE EXTENSAO UNIVERSIDADE ABERTA A TERCEIRA IDADE — UNATI NA UNIOESTE: INTEGRANDO SABERES E
PROMOVENDO A CIDADANIADO IDOSO (autor(es/as): ROSELI ODORIZZI).

2.4.Educacao naAmérica Latina

Considerando as mudancas ocorridas no campo politico e econémico, no que se refere ao papel do Estado e sua fungdo no campo das politicas sociais,
amesa propde ser um espago para difusdo e discussao de politica educacionais implementadas em diferentes paises da América Latina. Os objetivos
séo facilitar a troca de experiéncias entre pesquisadores e instituicdes, refletir sobre os rumos da educagéo nos paises da regido, além de promover um
processo de integragéo regional

RESUMOS APROVADOS:

LUDOSOFIAEAFORMAQAO DO PROFESSOR (autor(es/as): Alegria Baia Evelin Soria)

CONVERGENCIAS DO PENSAMENTO PEDAGOGICO LATINO-AMERICANO QUE APONTAM PARA A EDUCAGCAO DA MULHER NOS
MOVIMENTOS SOCIAIS DO CAMPO (autor(es/as): Allene Carvalho Lage) )

O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA (PIBID) E O NUCLEO DE ATIVIDADES PARA PROMOGCAO DA
CIDADANIA (NAP) CONTRIBUINDO PARA FORMAGAO DOCENTE NA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS (UNIMONTES): UMA
NOVAPERSPECTIVADA EDUCACAO SUPERIOR (autor(es/as): Carlos Alberto Malveira Diniz)

CURSOS TECNICOS PROFISSIONALIZANTES DO COLEGIO ESTADUAL SAO MATEUS: CONTRIBUICAO PARA O DESENVOLVIMENTO NO
MUNICIPIO DE SAO MATEUS DO SUL-PR, NO PERIODO 2004-2009 (autor(es/as): Claudia Regina Pacheco Portes)

EDUCACAO SUPERIOR NA AREA DE CIENCIAS SOCIAIS: ANALISE COMPARADA DA ESTRUTURA DOS CURSOS E EXPECTATIVAS DOS
ESTUDANTES DAUFPR E DAUDELAR. (autor(es/as): Ellen da Silva) :

A NECESSIDADE DA ATUACAO DO ASSISTENTE SOCIAL NAS ESCOLAS PUBLICAS DE EDUCAGAO INFANTIL (autor(es/as): FABRICIO
CORDOVIL TEIXEIRADE OLIVEIRA)

CURRICULO POR COMPETENCIA E DISCURSOS HEGEMONICOS NOS DOCUMENTOS OFICIAIS SOBRE A GEOGRAFIA ESCOLAR
(autor(es/as): Felipe da Silva Machado) .

AEDUCAGCAO PATRIMONIAL FORMAL COMO ELEMENTO RECONHECEDOR DO PATRIMONIO CULTURAL (autor(es/as): FLAVIAALBERTINA
PACHECO LEDUR)

ODISCURSO FREIREANO EAPOLITICASOCIAL (autor(es/as): GLEYDS SILVADOMINGUES)

Aeducacéo escolar indigena e a educagéo intercultural (autor(es/as):Jasom de Oliveira) ) :

VIOLENCIA SIMBOLICA NAS ESCOLAS: UM ESTUDO EM UMA ESCOLA PUBLICA DE BELEM DO PARA (autor(es/as): Juliana Cordeiro
Modesto)

Formando uma consciéncia integracionista (autor(es/as): Karina Fernandes de Oliveira) ’

SOMOS TIERRA: FORMACION Y EXPERIENCIAS EN EL MOVIMIENTO CAMPESINO DE CORDOBA — ARGENTINA (autor(es/as): Karina
Scaramboni)

Agestéo escolar participativa e seus desafios (autor(es/as): Maria Inés Vidal)

Apolitica da Educagao do Campo e a Emancipagdo Humana (autor(es/as): Maria Inés Vidal, Luis Alexandre Gongalves Cunha)

A FORMAQAQ DOCENTE EM JOGO: O OLHAR SOBRE A CONTRIBUICAO DO PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICANO CURSO DE PEDAGOGIADAUFAC (autor(es/as): Pierre André Garcia Pires)

Percepcao e apreciagéo de leituras em contextos escolares e culturais: formagéo em leitura em uma escola municipal de Foz do Iguacu (autor(es/as):
Regina Coeli Machado e Silva)

INVESTIGACAO COMPARADAACERCA DE REPRESENTACOES DE AUTORIDADE POR JOVENS ARGENTINOS E BRASILEIROS (autor(es/as:
Rosane Castilho)

CONVERiGENCIAS E DESAFIOS DA EDUCACAO PARA O DESENVOLVIMENTO LATINOAMERICANO EM UM MUNDO GLOBALIZADO: A
EDUCACAO INCLUSIVAE SUAS MULTIPLAS FACES (autor(es/as): Silvio Carlos dos Santos).

ANIMACAO SOCIOCULTURAL EM DIFERENTES ESPACOS EDUCATIVOS: CONTRIBUIGOES A SUSTENTABILIDADE DO
DESENVOLVIMENTO REGIONAL (autor(es/as): Sorinéia Goede).

EDUCAGCAO POPULAR E MOVIMENTOS SOCIAIS RURAIS NO BRASIL: PERSPECTIVAS E CONTRIBUIGOES (autor(es/as): Tarcio Leal Pereira).

ELEMENTOS DE VIDEOGAMES COMO FERRAMENTAS DE APRENDIZADO (autor(es/as): Thais Weiller).

EDUCACAO TRADICIONAL GUARANI & EDUCAGCAO EM DIREITOS HUMANOS: APROXIMACOES ENTRE VIVENCIAS CULTURAIS E
CONCEITOS TEORICOS (autor(es/as): Wanirley Pedroso Guelfi).

O LUGAR DO CONHECIMENTO NAS DIRETRIZES CURRICULARES BRASILEIRAS PARA A FORMAGAO DE PROFESSORES E A RELACAO
COMAPRAXIS (autor(es/as): Camila ltikawa Gimenes).

AAPLICABILIDADE DALEI 10.639/03 NAREDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SAO PAULO (autor(es/as): Adriana Marcia Prado de Aradjo et alii).

PIBID: UM PROGRAMA QUE FORTALECE O EIXO EDUCACIONAL PARA A RETOMADA DA LICENCIATURA NO AMBITO TERRITORIAL
BRASILEIRO (autor(es/as): Patricia Santos Fonseca et alii).

AVALIACAO EM LARGAESCALA: uma iniciativa da politica educacional centralizadora (autor(es/as): Rivanda dos Santos Nogueira et alii).

NAO ALFABETIZADOS LENDO: AS PARTES DO LIVRO NA EDUCAGCAO QUE FOMENTA A LEITURA E GARIMPAM LEITORES. (autor(es/as):
Claudio Renato Moraes da Silva).

BULLYING: PERCEPCOES DOS EDUCADORES DO ENSINO FUNDAMENTAL NO MUNICIPIO DE ITAITUBA (autor(es/as): Domiciane Aratjo
Azevedo).
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O LUGAR DO CONHECIMENTO NAS DIRETRIZES CURRICULARES BRASILEIRAS
PARA A FORACAO DE PROFESSORES E SUA RELAGAO
COM A PRAXIS
Camila Itikawa Gimenes
Doutoranda do Programa de P6s Graduacdao em Educacéo — USP
Integrante do GEPEFE?
cigimenes@gmail.com

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
os cursos de Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Formacédo de Professores da Educacéo Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgéo plena a fim de discutir o lugar do
conhecimento pedagodgico e da producdo desse conhecimento nesses documentos que
regulamentam os cursos para formacao de professores de ciéncias, biologia e fisica, a fim
de problematizar a relacdo entre formacao inicial, conhecimento pedagdgico e politicas
publicas, além de levantar alguns aspectos para debate. A andlise das diretrizes tem
como referencial a filosofia da praxis de Vazquez (1977) a partir das categorias
epistemoldgicas da atividade teodrica, atividade pratica e praxis. Conclui-se que as DCN
para os cursos de Ciéncias Biol6gicas e Fisica detém-se na discussao sobre o
bacharelado, o conhecimento abordado nesses documentos é aquele especifico da area
das ciéncias da natureza, entendendo o bacharel como pesquisador, enquanto a
licenciatura - como também aparece nas diretrizes para a formacéo docente - é entendida
de maneira instrumental e a pesquisa do professor é subordinada a pratica, tomada como
aplicacdo das contribuices dos campos de conhecimentos afins. Desta forma, reitera-se
e legitima-se a histérica dicotomia entre licenciatura e bacharelado, entre teoria e pratica.
Essas diretrizes apresentam como concep¢do nuclear na orientagdo dos cursos a
competéncia, portanto a formacdo docente perde o conhecimento como elemento
articulador desse processo, e com isso perde a possibilidade da praxis nesse movimento,
sendo a formacdao estruturada através da pratica como elemento central, colocando-se em
Xeque a capacidade de transformacéo da realidade a partir da atividade critico-pratica.
Ainda, promovem a alienacdo nesse processo formativo ao mitificar o verdadeiro sentido
da formacéo inicial — a mediacdo entre os processos de aquisicdo do conhecimento -
relacionando-a com o mercado de trabalho e com a légica de acumulagéo flexivel.

Palavras-chave: diretrizes curriculares nacionais, conhecimento, competéncia, praxis

INTRODUCAO

O conhecimento é o objetivo deste texto em razdo do entendimento de que
sintetiza tanto o papel da escola na Educacao Basica quanto no Ensino Superior, uma vez
que através da sua apropriagdo possibilita a leitura de mundo e, portanto a insergéo social
de um sujeito confrontado com um mundo preexistente a sua existéncia. Voltando-se

para questdo do conhecimento num contexto de reforma do ensino superior, sera

! GEPEFE/ FEUSP — Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formac&o do Educador, coordenado
por Selma Garrido Pimenta, Maria Isabel de Almeida e José Cerchi Fusari.
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analisado nesse trabalho as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos de
Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Formacdo de Professores da Educag¢do Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena a fim de discutir o lugar do
conhecimento pedagdgico nesses documentos que regulamentam 0S cursos para
formacao de professores de ciéncias, biologia e fisica. Questiona-se, entdo, qual o lugar
do conhecimento pedagdgico e da producao desse conhecimento — notadamente através
pesquisa — na formacao inicial de professores de ciéncias, biologia e fisica a partir das
DCN a fim de problematizar a relacéo entre formacao inicial, conhecimento pedagogico e
politicas publicas, além de levantar alguns aspectos para debate.

Essas reformas curriculares na formacdo inicial de professores da educacao béasica
constituem um movimento comum no continente americano, que apesar de possuir
diferencas e especificidades significativas de cada localidade, podem ser apreendidos
principios e objetivos comuns, como: conceber o ensino como uma atividade profissional
gue se apoia hum sdlido repertorio de conhecimentos; considerar os professores como
praticos reflexivos; ver a prética profissional como um lugar de formacéo e de producao
de saberes pelos praticos; instaurar normas de acesso a profissao e estabelecer ligacédo
entre as instituicbes universitarias de formacdo e as escolas da educacdo basica
(TARDIF, LESSARD & GAUTHIER, 2001).

Tomando como ponto de partida essa concepcdo de formacdo docente que se
torna a tendéncia dominante no campo das politicas publicas, o “progressivo abandono da
‘razd0’ no ambito educacional, resultado de abordagens instrumentalistas do
conhecimento, de corte pragmatico” (EVANGELISTA, 2008, p. 552) e o progressivo
esvaziamento da escola de sua especificidade — a relagdo com o conhecimento nos
processos de ensino e aprendizagem — com a expansao da esfera escolar, em que ha
permanente migracdo de tarefas do Estado a escola publica (ALGEBAILE, 2009),
estrutura-se essa investigacdo a fim de problematizar o lugar que o conhecimento passa a
ocupar nessas reformar, em especial, 0 conhecimento pedagdgico, que possui um
histérico de desvalorizacdo no processo de formacao do professor.

Sobre essa especificidade, Charlot (2009) entende que a escola € um lugar onde o
mundo é tratado como objeto e ndo como lugar de vivéncia, ou seja, como objeto de
pensamento mediado pela linguagem através de processos de distanciagéo, objetivacao e
sistematizacdo. Portanto, a escola é lugar de relacdo com o conhecimento sistematizado
e historicamente construido.

Essa especificidade discutida por Charlot (2009) pode ser extrapolada da educacéo
basica para o ensino superior, pois nesta modalidade é também a relacdo com o
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conhecimento o elemento articulador do processo formativo, no caso deste trabalho, a
formacao de futuros professores.

Entendendo que o conhecimento, como objeto de pensamento, configura-se como
atividade teérica, aproxima-se da pratica, porém com ela ndo se confunde. Permite
processos de apropriacdo da realidade pelo pensamento, elabora ou transforma
idealmente, porém ndo a transforma realmente (VAZQUEZ, 1977). A partir desse
entendimento do que € conhecimento, mais especificamente a respeito do conhecimento
pedagégico, serdo analisadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de

Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Formacao de Professores.

REFERENCIAL TEORICO

Quanto a epistemologia da formacao docente, entende-se epistemologia como “o
ramo da filosofia que se ocupa do conhecimento humano, pelo que também é designada
de ‘teoria do conhecimento™ (WILLIAMS, 2001).

Na construcdo das tendéncias epistemoldgicas da formacdo docente, além da
relacdo com o saber (CHARLOT, 2000), da analise do discurso (ORLANDI, 2003) e do
entendimento de formacdo docente de Pimenta (2010) e Kuenzer (2008, 2003), é
fundamental o referencial da filosofia da préaxis de Vazquez (1977). A filosofia da praxis,
segundo esse autor, ndo é apenas interpretacdo do mundo, mas também guia de sua
transformacdo; ndo é outra sendo o marxismo. Entende-se a relacdo com o saber,
baseada em Charlot (2000), como relacdo de um sujeito com o mundo e, notadamente,
com a linguagem. Nesse trabalho, estudam-se as rela¢ces com o saber estabelecidas e
relacionadas ao processo de formacgéo de professores de ciéncias e biologia. Relacoes
essas ligadas, em especial, com a forma politica de se compreender o docente e de se
pensar a sua formacéo, que influenciam nos processos identitarios que constituem o
futuro professor.

Sao consideradas trés categorias epistemoldgicas que fundamentam o processo de
formacao docente, tendo Vazquez (1977) como referéncia. Sao elas:

e epistemologia da atividade tedrica,
e epistemologia da atividade pratica;

e epistemologia da praxis.

Epistemologia da Atividade Teorica
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A formacédo docente é fundamentada na epistemologia da atividade tedrica quando
a teoria é a base da relacdo com o saber e de saber que se estabelece no processo
formativo.

Seu objeto ou matéria-prima séo as sensacdes ou percepgfes — ou seja,
objetos psiquicos que s6 tém uma existéncia subjetiva - ou os conceitos,
teorias, representagfes ou hipoteses que tém uma existéncia ideal. A

finalidade imediata da atividade teérica é elaborar ou transformar
idealmente, e ndo realmente, essa matéria prima, para obter, como
produtos, teorias que expliguem uma realidade presente, ou modelos que
prefigurem idealmente uma realidade futura. A atividade tedrica
proporciona um conhecimento indispensavel para transformar a realidade,
ou traca finalidades que antecipam idealmente sua transformacg&do, mas
num e noutro caso fica intacta a realidade efetiva. (VAZQUEZ, 1977, p.
203)

A teoria distingue-se da pratica por seu carater ndo-material, uma vez que “os
discursos nédo transformam o mundo a ndo ser que passem do plano das ideias e se
facam materialidade” (KUENZER, 2004, p. 8).

A atividade tedrica caracteriza-se pela producdo de objetivos e de conhecimento.
Seu objeto ou matéria-prima sdo as sensag¢des ou percepcbes — ou seja, objetos
psiquicos que sO tém uma existéncia subjetiva - ou 0s conceitos, teorias, representacdes
ou hipéteses que tém uma existéncia ideal. A finalidade imediata da atividade tedrica é
elaborar ou transformar idealmente, e néo realmente, essa matéria-prima, para obter,
como produtos, teorias que expliguem uma realidade presente, ou modelos que
prefigurem idealmente uma realidade futura. A atividade tedrica proporciona um
conhecimento indispensavel para transformar a realidade, ou traca finalidades que
antecipam idealmente sua transformacdo, mas num e noutro caso fica intacta a realidade
efetiva. (VAZQUEZ, 1977, p. 203)

A epistemologia da atividade tedrica, no campo educacional, € marcada pelo
professor como executor de métodos e técnicas de ensino com o objetivo de atingir as
metas educacionais e instrucionais (RODRIGUES, 2005). A pratica profissional fica
reduzida a aplicagdo de meios disponiveis a fins pré-determinados e bem definidos,
desconsiderando-se o contexto mais amplo no qual o ensino ocorre e no qual cobra
sentido. Assim, o valor da acdo nédo é intrinseco, é dependente dos resultados obtidos.
Essa epistemologia é o fundamento da educacdo em que cabe ao professor o papel de
detentor e transmissor do conhecimento e ao aluno o papel de receptor desse
conhecimento.

Para Contreras (2002), o aspecto fundamental nessa pratica profissional é definido
pela disponibilidade de uma ciéncia aplicada que permite o desenvolvimento de
procedimentos técnicos para a analise e diagndstico dos problemas e para o seu
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tratamento e solucdo. A pratica profissional fica reduzida a aplicacdo de meios disponiveis
a fins pré-determinados e bem definidos. Assim, o valor da acdo ndo é intrinseco, é
dependente dos resultados obtidos.

Nessa concepc¢do, ha hierarquia de subordinacdo entre teoria e pratica que é
refletida na estrutura da formacgao docente, em que comumente se encontra o periodo de
praticas no final da graduacdo e seu estatuto formativo costuma estar mal definido,
relegado muitas vezes a mera experiéncia, dado seu carater ambiguo e de segundo
plano, apesar das reformas educacionais para a educacdo superior (CONTRERAS,
2002). Essa separacdo entre o polo teérico e o pratico também é reflexo e reflete a
separacdo entre os meios de producdo, aliado ao capital, e a forca de trabalho;

separando-se a producao e a transmissdo do saber.

Epistemologia da Atividade Pratica

A atividade pratica, para Vazquez (1977), é real, objetiva ou material, em que o
sujeito age sobre uma matéria que existe independente de sua consciéncia e das diversas
operacdes ou manipulacdes exigidas para sua transformacéo. A atitude natural cotidiana
vé a atividade pratica como um simples dado que nao exige explicacdo, acredita-se numa
relacdo direta e imediata com o0 mundo dos atos e dos objetos praticos. A conexdo do
sujeito com esse mundo e consigo mesmo aparecem diante dele num plano a-tedrico
(VAZQUEZ, 1977).

O homem comum em seu cotidiano

N&o sente necessidade de rasgar a cortina de preconceitos, hibitos mentais
e lugares-comuns na qual projeta seus atos praticos. Acredita viver — e nisso
vé uma afirmacéo de suas conexdes com o mundo da pratica — a margem
de toda teoria, a margem de um raciocinio que s6 viria arrancar-lhe da
necessidade de responder as exigéncias praticas, imediatas, da vida
cotidiana. (VAZQUEZ, 1977, p. 9)

Nesse mundo do homem prético, as coisas ndo apenas sao e existem em si, como
também sdo e existem, em especial, por sua significacdo pratica, na medida em que
satisfazem necessidades imediatas de sua vida cotidiana. Assim, tem-se o pratico
reduzido a apenas uma dimensao, a do pratico-utilitario. Portanto, “pratico é o ato ou
objeto que produz uma utilidade material, uma vantagem, um beneficio; impratico é aquilo
que carece dessa utilidade direta e imediata” (VAZQUEZ, 1977, p. 12).

Nesse mundo do homem pratico, as coisas ndo apenas sao e existem em si, como
também sdo e existem, em especial, por sua significagdo pratica, ha medida em que
satisfazem necessidades imediatas de sua vida cotidiana. Assim, tem-se o pratico

reduzido a apenas uma dimensao, a do pratico-utilitario. Portanto, “pratico é o ato ou
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objeto que produz uma utilidade material, uma vantagem, um beneficio; impratico é aquilo
que carece dessa utilidade direta e imediata” (VAZQUEZ, 1977, p. 12). Nesse contexto, a
atividade tedrica — impratica e improdutiva por exceléncia — se tornar estranha, nao se
reconhece nela nada que seja de interesse imediato ou de utilidade.

No contexto educacional e, em especial, para a formacéo docente, a epistemologia
da atividade pratica apresenta a pratica docente como elemento articulador do processo
formativo. “A prética adquire o papel central de todo o curriculo, assumindo-se como o
lugar de aprendizagem e de construcdo do pensamento pratico do professor’ (GOMEZ,
1992, p. 110). Nesse contexto, destaca-se a reflexdo sobre a e na pratica docente, o
conhecimento-na-acdo e a construcdo de competéncias profissionais, sendo estas
reguladas através de avaliacdo institucional. Essa epistemologia formativa engloba os
conceitos racionalidade prética, professor reflexivo e professor pesquisador/investigador,
gue se caracterizam, em especial, pela oposicéo a racionalidade técnica.

E evidente os avangos na compreensio do processo educativo advindos com o
“programa reflexivo” como a recusa do professor meramente técnico, a afirmagédo da
pratica docente como uma acao consciente e deliberada, a correspondéncia entre teoria e
pratica nas acdes cotidianas, a aceitacdo da existéncia de pressupostos imperativos e
valorativos na atuacéo e nas decisdes profissionais (LIBANEO, 2010).

Entretanto, os desdobramentos da reflexividade tém levado ao entendimento da
formacao numa perspectiva instrumental e pragmatica, com a desvalorizacdo da teoria
das ciéncias em educacdo e primado da préatica profissional, em que o valor do
conhecimento se da pela sua utilidade imediata na pratica docente (KUENZER, 2008).
Quando se defende o modelo do professor reflexivo, ndo se discute o conteldo sobre o
gual esse profissional reflete, nem a reflexdo sobre as circunstancias concretas de sua
pratica. Portanto, ficam de fora dessa reflexdo as condi¢des nas quais se produz o ensino
e a possibilidade de transformacdo dessas condi¢cfes e, assim, o processo de reflexado
esta limitado em sua origem, num processo tautolégico em que se deixa de lado os
aspectos politicos do fazer educativo.

Segundo Pimenta (2010, p. 46)

também se observa uma tendéncia em proceder a tecnizacdo da reflexao,
a partir de sua operacionalizagdo em inUmeras competéncias a serem
desenvolvidas no processo formativo inicial e em servico, colocando as
bases para uma avaliacdo da atividade dos professores, a partir delas,
individualmente consideradas. (...) Também presentes na desqualificagédo
dos professores com a transformacdo de seus saberes em saberes-
fazeres, diretamente ligados a operacionalizacdo do ensino e com a
definicdo de novas identidades dos docentes transformando-os em tutores
e monitores da aprendizagem.
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Contreras (2002) denuncia que a forma como a reflexdo vem sendo defendida,
devido ao seu carater individual e imediatista, corre o risco de responsabilizar os docentes
pelos problemas estruturais do ensino. “A imagem habitual da reflexdo como uma prética
individual e a demanda de que os professores devem refletir mais sobre as sua pratica,
nos leva a supor que é neles que recaira a responsabilidade de resolver os problemas
educativos” (CONTRERAS, 2002, p. 138).

Epistemologia da Praxis

“A praxis é a categoria central da filosofia que se concebe ela mesma nao s6 como
interpretacdo do mundo, mas também como guia de sua transformagdo” (VAZQUEZ,
1977, p. 5). A préaxis, como atitude humana transformadora da natureza e da sociedade, é
atividade tedrica e pratica; “pratica, na medida em que a teoria, como guia da agéo, molda
a atividade do homem, particularmente a atividade revolucionaria; tedrica, na medida em
que essa relacéo é consciente” (VAZQUEZ, 1977, p. 117).

Nessa epistemologia, teoria e pratica relacionam-se de modo indissoluvel. A préatica
é fundamento, finalidade e critério de verdade da teoria. A primazia da préatica sobre a
teoria, longe de implicar contradicdo ou dualidade, pressupde intima vinculacdo a ela
(VAZQUEZ, 1977).

Para Kuenzer (2008, p. 17), a partir da praxis, “entende-se a pratica sempre como
ponto de partida e ponto de chegada do trabalho intelectual, através do trabalho
educativo, que integra estas duas dimensdes”. Para essa autora,

N&o h& como, portanto, propiciar este movimento (do pensamento) senédo
através da atividade tedrica, ndo separada da pratica, mas que a toma
como referéncia. Ou seja, o ato de conhecer ndo prescinde do trabalho
intelectual, tedrico, que se d& no pensamento que se debruca sobre a
realidade a ser conhecida; € neste movimento do pensamento que parte
das primeiras e imprecisas percepc¢des para relacionar-se com a dimensao
empirica da realidade que se deixa parcialmente perceber, que, por
aproximagdes sucessivas, cada vez mais especificas e a0 mesmo tempo
mais amplas, sédo construidos os significados (KUENZER, 2003, p. 8).

Considerando-se o contexto e a organizagdo sécio econdmica em que a formacao
docente se efetiva, a separacdo entre teoria e pratica tem origem no modo pelo qual a
sociedade se estrutura através da separacdo entre os meios de producdo e a forca de
trabalho. A divisdo do trabalho intelectual do trabalho manual é estratégica para a
manutencdo dos meios de dominacao, tendo em vista a valorizacdo do capital. Ou seja,
tal dicotomia entre teoria e pratica € intrinseca ao modelo adotado e, no entanto, opondo-
se a essa dicotomia, a educacdo apresenta-se como possibilidade de construgdo de

subjetividades comprometidas com a transformacéo das relacdes sociais (KUENZER,
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2007). Contudo, sem incorrer no erro de pretender resolver essa separacao através de
medidas exclusivamente educativas, uma vez que se trata de dimensfes estruturais do
capitalismo (KUENZER, 2003).

Para a epistemologia da praxis, a reflexdo sobre a pratica docente também ocupa
um lugar de destaque no processo de constituicdo do professor, porém essa reflexao
dialoga com a teoria produzida pela pesquisa em educacao, tendo como objetivo final que
a acdo docente contribua com a transformacao da realidade social, de forma a torna-la
mais justa e igualitaria. A teoria permite a interpretacdo e andlise da pratica além da
observacdo imediata, compreendendo as relacfes, as finalidades, as estruturas internas
entre essa pratica e o contexto no qual se insere.

Nesse sentido, Pimenta (2010) explicita o papel da teoria,

Assim, a teoria como cultura objetivada € importante na formacéo docente,
uma vez que, além de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de
vista variados para uma acdo contextualizada. Os saberes tedricos
propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao mesmo tempo
ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da teoria é
oferecer aos professores perspectivas de analise para compreenderem os
contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si préprios
como profissionais, nos quais se da a sua atividade docente, para neles
intervir, transformando-o. Dai é fundamental o permanente exercicio da
critica das condigbes materiais nas quais o ensino ocorre e de como
nessas mesmas condi¢cdes sdo produzidos os fatores de negacdo da
aprendizagem (PIMENTA, 2010, p. 26).

Giroux (apud PIMENTA, 2010, p. 25), nesse movimento de resgate e legitimacéo
da teoria da educacéo, defende que “a mera reflexdo sobre o trabalho docente de sala de
aula é insuficiente para uma compreensdo teérica dos elementos que condicionam a
pratica profissional”. Desta forma, tem-se a separagdo entre a pratica do professor do
contexto organizacional e da realidade social na qual ocorre.

Na perspectiva da praxis, o professor tem sua identidade constituida como produtor
de conhecimento pedagdgico; tendo a relacdo entre teoria e pratica ndo hierarquizada
como base de seu processo formativo. Nessa perspectiva, rompe-se com a légica da
acumulacado flexivel' que separa a propriedade dos meios de producdo e a forca de

trabalho.

O conceito de competéncia
As diretrizes curriculares analisadas nesse trabalho apresentam as competéncias
como eixo articulador da formagéo docente. Na DCN para a formacdo de professores, o
conceito competéncia é apresentado como “concepg¢ao nuclear na orientagdo do curso”
em seu artigo 3° (p. 62), sendo esse documento organizado em funcéo das competéncias
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do futuro professor. Por se tratar do conceito central a partir do qual esses documentos se
organizam, farei um breve resgate dos sentidos atribuidos ao conceito de competéncia.
Segundo Louzada (2010), o conceito de competéncia tem origens na esfera do
trabalho e migrou para o campo da educacdo com o movimento do ensino do futuro na
Franca. Nos Estados Unidos esse conceito também se difundiu para o campo da
Educacéo.
Segundo Kuenzer (2002, p. 3), competéncia pode ser compreendida como

um saber fazer de natureza psicofisica, antes derivado da experiéncia do
que de atividades intelectuais que articulem conhecimento cientifico e
formas de fazer. Neste sentido, o conceito de competéncia se aproxima do
conceito de saber tacito, sintese de conhecimentos esparsos e praticas
laborais vividas ao logo de trajetérias que se diferenciam a partir das
diferentes oportunidades e subjetividades dos trabalhadores. Estes
saberes ndo se ensinam e ndo sdo passiveis de explicacdo, da mesma
forma que néo se sistematizam e n&o identificam suas possiveis relacdes
com o conhecimento tedrico.

Pestana (apud Macedo, 2002) define competéncias como ac¢des e operacdes que 0
sujeito utiliza para estabelecer relacbes com e entre os objetos, situacdes, fenbmenos e
pessoas que deseja conhecer. Para Macedo (2002) as competéncias nos atuais
documentos nacionais da educac¢do (seja nas matrizes curriculares de referéncia para o
SAEB, seja nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da
Educacéo Basica) ocupam os lugares dos objetivos dos documentos anteriores.

Competéncia é definida pelas diretrizes para a formacdo de professores como
“capacidade de mobilizar multiplos recursos huma mesma situagdo, entre 0s quais 0s
conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questfes pedaglgicas e aqueles
construidos na vida profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das
situagdes de trabalho” (BRASIL, 2001c, p. 30).

Independente da fonte consultada, o conceito de competéncia aparece sempre
relacionado a atividade pratica do sujeito e; portanto, com reduzidas exigéncias de
conhecimento tedrico e com demandas aumentadas de conhecimentos comportamentais
e afetivos, relacionadas com a capacidade para lidar com situagBes de incerteza
(KUENZER, 2002).

Nos anos 1990, a nova nocdo que se espalhou foi a da empregabilidade, que
implicou na responsabilizacdo de cada assalariado pela aquisicdo e manutencdo de suas
préprias competéncias (DUBAR, 2009).

A empregabilidade é primeiro isso: manter-se em estado de competéncia, de
competitividade no mercado (como a gente se mantém em “boa forma” fisica) para pode
ser, talvez, contratado um dia para uma “missao” precisa e limitada, uma “prestagcédo”
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determinada. Sao palavras novas para uma relacéo, de fato, antiga: a do “profissional” e
de seus clientes, a relagéo de servi¢o. (DUBAR, 2009, p. 136 e 137)

Dessa forma, a responsabilidade pela aquisicdo e manutengcdo das competéncias
passa a ser de cada individuo com recursos préprios, sendo também o individuo o
responsavel pelos problemas, que por ventura, aparecam ao longo do processo. No caso
da educacéo, isso leva a responsabilizar o professor pelos problemas educacionais,
mesmo quando se tratam de questdes estruturais do ensino.

Nesse contexto, a reflexdo a partir da pratica sobre a prépria pratica se adequou a
tendéncia mercadolégica em vigor, pois leva a uma compreensdo individualista do
trabalho docente, passando a ser associados 0s conceitos de reflexdo e competéncia ao
processo de profissionalizacdo docente.

O conceito competéncia é apresentado como nuclear na reforma curricular da
formacao docente, construindo um novo modelo docente e um novo curriculo formativo,
aliado ao conceito de professor reflexivo. Nesse modelo, os contetdos e as disciplinas
tradicionais passam a ter valor apenas em referéncia a sua utilizacao pratica e como meio
de constituicdo das competéncias, secundarizando o conhecimento teérico e sua
mediacdo pedagdgica. Nesse modelo, o conhecimento sobre a pratica assume o papel de
maior relevancia, da-se lugar ao “como fazer”, tendo como consequéncia o aligeiramento
da formacgdo docente e as restricdes da atuagéo intelectual e politica dos professores,
culminando numa formacgdo apolitica (DIAS & LOPES, 2003). Pratica e reflexdo séo
outros conceitos centrais na reforma educacional brasileira atrelados a ideia de qualidade
do ensino.

Conforme exposto, o conceito de competéncia passou por um processo de
recontextualizacdo ao longo de décadas em que é empregado, desde seu significado
voltado ao mercado de trabalho para a sua adocdo pelo campo educacional e tém-se,
numa sintese possivel, os seguintes aspectos:

e seu emprego no curriculo estd sempre associado a ideia de avaliagao;
e a existéncia de uma forte aproximacao entre a escola e o mercado produtivo;

¢ a convivéncia de filiacdes concorrentes (DIAS, 2004).
O atual discurso das competéncias caracteriza-se pela associacao entre curriculo e
economia, marcado por preparar o futuro professor para um posto de trabalho. Outros
elementos que caracterizam esse discurso curricular sdo a avaliacdo do desempenho, a

promocédo dos professores por mérito, o desenvolvimento da produtividade visando a
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eficacia do sistema e do trabalho docente, reducéo do tempo de duracdo dos cursos de
formacao docente (DIAS, 2004).

Através do conceito de competéncia recontextualizado constréi-se uma proposta de
curriculo para a formacao de professores baseada num modelo de profissionalizacéo, que
possibilita o controle da qualidade através da certificacdo e recertificacdo das
competéncias, levando a secundarizacdo do conhecimento tedrico e de sua mediagéo
pedagdgica. Assim, o conhecimento sobre a pratica assume papel central na formacéo,
em detrimento de uma formacéao intelectual e politica dos professores. Esse modelo de
formacdo leva ao estreitamento da relacédo entre educacédo e mercado (DIAS, 2004).

Dessa forma, a teoria e a préatica sdo vistas como polos opostos do processo de
formag&o docente, reforgando a dicotomia entre elas, e, ainda, a teoria é entendida como
apolitica, uma vez que ela esta fortemente vinculada a acgéo pratica. “O risco nos parece
ser 0 da teoria ser expulsa dessa cadeia e estabilizada nessa significacdo como espaco
do académico e do apolitico” (DIAS & LOPES, 2006, p. 96).

A necessidade da teoria ser defendida para a sua afirmagdo no curriculo, € um
indicador de estar havendo um deslocamento e um esvaziamento de sua importancia nas
propostas que vém sendo forjadas para a formacédo docente.

As competéncias, nesses documentos, tém um papel fundamental na formacéao do
perfil profissional do professor (DIAS & LOPES, 2003). O professor sera avaliado tendo
como referéncia esses documentos e dele serd cobrado o desenvolvimento dessas
competéncias, que se relacionam as necessidades do mercado de trabalho, ou seja, tém
por objetivo formar o individuo para exercer uma profissdo. Como relacionam-se ao
mercado e ndo ao conhecimento tedrico e a mediacdo pedagogica, essas competéncias
levam a valorizacdo do conhecimento sobre a pratica, em detrimento de uma formacéo
intelectual e politica dos professores. Segundo esses autores, além do controle da
formacgédo e do perfil profissional, as avaliagbes permitem, ainda, o controle do exercicio
da profisséo.

Competéncias, no lugar de saberes profissionais, desloca do trabalhador
para o local de trabalho a sua identidade, ficando este vulneravel a
avaliacdo e controle de suas competéncias, definidas pelo ,posto de
trabalho". Se estas ndo se ajustam ao esperado, faciimente podera ser
descartado (PIMENTA, 2002, p. 21).

Esse modelo de formag&o por competéncias constitui um novo modelo de docente,
sendo esse professor marcado pela intensificacdo nas diversas atividades que se
apresentam tanto para si, quanto para a escola e mais facilmente controlado na producéo

de seu trabalho, caracterizado por ser um professor a quem muito se cobra na pratica,
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seja na responsabilidade pelo desempenho dos seus alunos, seja no desempenho de sua
escola, ou mesmo no seu desempenho, apesar dos documentos oficiais apontarem para

a construgdo de um trabalho coletivo, criativo, autbnomo e singular (DIAS, 2004).

METODOLOGIA

E proposto nessa investigacao, discutir o lugar do conhecimento pedagdgico e da
sua producdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Ciéncias
Biolégicas, Fisica e Formacdo de Professores da Educacdo Basica a partir das trés
categorias constituidas com base na filosofia da préaxis de Vazquez (1977).

Em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
(Resolucdo CNE/CP n° 1/2002) sdo promulgadas, e, nos anos subsequentes, as
Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura passam a ser aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacéo (GATTI, BARRETTO & ANDRE, 2011).

AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

A partir do inicio dos anos 2000, séo estabelecidas as DCN para os cursos de
graduacdo que substitui os Curriculos Minimos que orientavam a elaboracado dos projetos
pedagdgicos desses cursos. A diferenca entre a nova legislacdo e a anterior € na
estrutura dos curriculos, que deixam de ser fixos e enfeixados em uma grade curricular
rigida, baseados na transmissao de conhecimento e informacao e passam a ser pensados
com vistas a flexibilizacdo curricular e a liberdade de as instituicdes elaborarem seus
projetos pedagdgicos para cada curso, a fim de preparar o futuro graduando para
enfrentar os desafios das rapidas transformacdes da sociedade, do mercado de trabalho e
das condicbes do exercicio profissional (BRASIL, 2003).

Propomos, nessa investigacao, discutir o lugar do conhecimento pedagégico e da
sua producdo nas DCN para os cursos de Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Formacao de
Professores da Educacéo Basica.

Nas DCN para os cursos de Ciéncias Bioldgicas, € evidente a polarizacdo entre
conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico, visto que esse documento dialoga
apenas com a modalidade bacharelado. Logo de inicio, no primeiro item “1. Perfil dos
Formandos”, discute-se o perfil do profissional formado nesse curso e advém a seguinte
especificidade: O Bacharel em Ciéncias Bioldgicas devera ser... (BRASIL, 2001a, grifo
nosso). Fica clara a separacéo entre bacharelado e licenciatura e a quem se destina tal
documento, uma vez que nada é dito quanto ao licenciado, ou considera-se que todo
formado em Ciéncias Bioldgicas, independente da modalidade, seja um bacharel? Nada é
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dito sobre isso, ha um silenciamento quanto a identidade do licenciado em Ciéncias
Biologicas.

Estas diretrizes sdo constituidas tendo como eixo articulador competéncias
fundamentadas em principios axiologicos. Os topicos “Perfil dos Formandos” e
“Competéncias e Habilidades” sado constituidos, basicamente, por itens em que
caracterizam o profissional em aspectos éticos e politicos, com destaque para a relacéo
do bidlogo com a sociedade. Apenas um item de cada tépico se dedica as caracteristicas
do profissional relacionadas ao conhecimento teérico e especifico da area das ciéncias
naturais (GIMENES, 2011).

A licenciatura é abordada neste documento apenas no item “4.2 Conteudos
Especificos”, em que afirma

A modalidade Licenciatura devera contemplar, além dos conteldos
préprios das Ciéncias Bioldgicas, contelidos nas areas de Quimica, Fisica
e da Salde, para atender ao ensino fundamental e médio. A formacéo
pedagdgica, além de suas especificidades, deverd contemplar uma visdo
geral da educacdo e dos processos formativos dos educandos. Devera
também enfatizar a instrumentacdo para o ensino de Ciéncias no nivel
fundamental e para o ensino da Biologia, no nivel médio (BRASIL, 2001a).

Para tanto, tal formagdo devera incluir o conjunto dos conteldos profissionais
previstos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores em nivel
superior, bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Basica e para o Ensino
Médio (BRASIL, 2001a). Os conhecimentos pedagdgicos sdo vistos nesta DCN de
maneira instrumental, a fim de servir de apoio para que bacharel possa lecionar,
mantendo-se a histérica dicotomia entre as areas.

No topico “3. Estrutura do Curso” das DCN para os cursos de Ciéncias Biologicas,
corrobora-se 0 entendimento de que esse documento ndo € estruturado em funcao do
licenciado, ao afirmar que

A estrutura geral do curso, compreendendo disciplinas e demais
atividades, pode ser variada, admitindo-se a organizacdo em mdédulos ou
em créditos, num sistema seriado ou nado, anual, semestral ou misto,
desde que os conhecimentos bioldgicos sejam distribuidos ao longo de
todo o curso, devidamente interligados e estudados numa abordagem
unificadora (BRASIL, 2001a).

Nas DCN para os cursos de Fisica, essa dicotomia também esta posta. Neste
documento, define-se o fisico através da especializacdo em quatro areas, a saber:
pesquisador, educador, tecndlogo e interdisciplinar.

O fisico-pesquisador é definido como o bacharel em Fisica e, por sua vez, quanto

ao educador, nada se fala sobre a pesquisa. Ou seja, a pesquisa constitui-se como

www.cepial.org.br
15 a 20 de julho de 2012
Curitiba - Brasil

v N 1 . H N 1 .M

13



v K 1 H y 1 .M

campo exclusivo do bacharel, ao licenciado, ndo cabe a producdo de conhecimentos,
apenas a sua reproducao.

Apesar da pesquisa ser uma atividade exclusiva do bacharel, a atitude investigativa
€ apontada para todas as especificidades formativas do fisico logo no inicio do item “1.
Perfil dos Formandos” ao afirmar que “Em todas as suas atividades a atitude de
investigacdo deve estar sempre presente, embora associada a diferentes formas e
objetivos de trabalho” (BRASIL, 2001b, p. 3).

Porém, essa atitude investigativa pouco se refere a investigacdo enquanto
elemento para a atividade cientifica, uma vez que se volta para a adaptacdo desse
profissional a flexibilizagdo em um mercado em mudanga continua. Ou seja, a
investigacao a servico da demanda do mercado de trabalho, com a finalidade de resolver
os problemas imprevistos e urgentes da pratica.

Percebe-se que ha avancos nas DCN para o curso de Fisica, em especial, por
apontar competéncias especificas para os licenciandos, uma vez que inclui a licenciatura
na discussédo da formacao do fisico, entendendo-a como uma possibilidade dentro do
curso; porém, a docéncia na educacdo basica, em ambos os documentos — Ciéncias
Biolégicas e Fisica - mantém-se presa a uma visdo instrumental e reprodutora de
saberes, ndo sendo o professor reconhecido também como produtor de conhecimento,

esta caracteristica é apontada como especificidade exclusiva do bacharel.

No caso da Licenciatura, porém, as habilidades e competéncias especificas
devem, necessariamente, incluir também:

1. o planejamento e o desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas em
Fisica, reconhecendo os elementos relevantes as estratégias adequadas;

2. a elaboragdo ou adaptacdo de materiais didaticos de diferentes naturezas,
identificando seus objetivos formativos, de aprendizagem e educacionais (BRASIL,
2001b, p. 5).

A pesquisa também é discutida nas DCN para a Formagdo de Professores,
enquanto um instrumento para a formacdo docente. Nesse documento, hd uma forte
dicotomia entre a pesquisa académica e a pesquisa dos professores, que tem um forte
carater pratico; de modo a reduzir o papel da ciéncia na formacéo docente, pois entende a
pesquisa na formacgéo do professor apenas como uma atitude cotidiana de aprendizagem
e desenvolvimento dos alunos, desconsiderando sua condi¢do epistémica (ANDRE,
2010).

Nesse contexto, a pesquisa é subordinada a pratica: tem como finalidade
responder as questbes impostas pela cotidianidade, tomada como aplicagdo das
contribuicdes dos campos de conhecimentos, tendo como consequéncia dessa
abordagem o esvaziamento tedrico da &rea da educacéo, vinculando-a a uma abordagem
fortemente instrumental de pesquisa e, também, de formacado docente. De modo que o
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professor ndo é compreendido como construtor de conhecimento, como se pode observar

no fragmento abaixo das DCN para a Formagéao de Professores,

lll - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma
vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza- los para
acdo, como compreender o processo de construcdo do conhecimento.

(...)

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica
(BRASIL, 2002, p. 2 € 3).

Além das caracteristicas apontadas acima, a centralidade das competéncias é uma

caracteristica comum nesses documentos, refletindo uma politica de formag&o superior.

Art. 3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem:

| - a competéncia como concepg¢édo nuclear na orientagdo do curso

(..

Il - o desenvolvimento das competéncias exige que a formacao contemple
diferentes &mbitos do conhecimento profissional do professor (BRASIL,
2002, p. 2).

As competéncias, nesses documentos, tém um papel fundamental na formacédo do

perfil profissional do professor (DIAS & LOPES, 2003). O professor sera avaliado tendo

como referéncia esses documentos e dele serd cobrado o desenvolvimento dessas

competéncias, que se relacionam as necessidades do mercado de trabalho, ou seja, tém

por objetivo formar o individuo para exercer uma profissdo. Como se relacionam ao

mercado e ndo ao conhecimento tedrico e a mediacdo pedagdgica, essas competéncias

levam a valorizacdo do conhecimento sobre a prética, em detrimento de uma formacao

intelectual e politica dos professores. Segundo esses autores, além do controle da

formagédo e do perfil profissional, as avaliacdes permitem, ainda, o controle do exercicio

da profisséo.

Competéncias, no lugar de saberes profissionais, desloca do trabalhador
para o local de trabalho a sua identidade, ficando este vulneravel a
avaliacdo e controle de suas competéncias, definidas pelo posto de
trabalho". Se estas ndo se ajustam ao esperado, faciimente podera ser
descartado. (PIMENTA, 2002, p. 21)

Dessa forma, o conhecimento é entendido nesses documentos em funcéo das

competéncias, sendo estas entendidas, segundo Kuenzer (2002, p. 3) como

um saber fazer de natureza psicofisica, antes derivado da experiéncia do
que de atividades intelectuais que articulem conhecimento cientifico e
formas de fazer. Neste sentido, o conceito de competéncia se aproxima do
conceito de saber tacito, sintese de conhecimentos esparsos e praticas
laborais vividas ao logo de trajetérias que se diferenciam a partir das
diferentes oportunidades e subjetividades dos trabalhadores. Estes
saberes ndo se ensinam e ndo sdo passiveis de explicacdo, da mesma
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forma que ndo se sistematizam e ndo identificam suas possiveis relacdes
com o conhecimento tedrico.

Segundo Pestana (apud Macedo, 2000), competéncias sdo ac¢des e operacdes que
0 sujeito utiliza para estabelecer relagdes com e entre os objetos, situacdes, fenbmenos e
pessoas que deseja conhecer. Para Macedo (2000) as competéncias nos atuais
documentos nacionais da educacao (seja nas matrizes curriculares de referéncia para o
SAEB, seja nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da
Educacéo Basica) ocupam os lugares dos objetivos dos documentos anteriores.

Competéncia é definida pelo parecer das diretrizes para a formacao de professores
como “capacidade de mobilizar multiplos recursos numa mesma situagéo, entre os quais
os conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes pedagdgicas e aqueles
construidos na vida profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das
situacdes de trabalho” (BRASIL, 2001c, p. 30).

Independente da fonte consultada, o conceito de competéncia aparece sempre
relacionado a atividade pratica do sujeito e; portanto, com reduzidas exigéncias de
conhecimento tedrico e com demandas aumentadas de conhecimentos comportamentais
e afetivos, relacionadas com a capacidade para lidar com situacdes de incerteza
(KUENZER, 2003).

Nesse modelo, os conteldos e as disciplinas tradicionais passam a ter valor
apenas em referéncia a sua utilizacdo pratica e como meio de constituicdo das
competéncias, secundarizando o conhecimento teérico e sua mediacdo pedagdgica.
Assim, 0 conhecimento sobre a pratica assume o papel de maior relevancia, da-se lugar
ao “como fazer”, tendo como consequéncia o aligeiramento da formacgao docente e as
restricdes da atuacdo intelectual e politica dos professores, culmina numa formacao
apolitica e leva ao estreitamento da relagdo entre educagéo e mercado (DIAS & LOPES,
2003).

Conforme exposto, 0 conceito de competéncia passou por um processo de
recontextualizacdo ao longo de décadas em que é empregado, desde seu significado
voltado ao mercado de trabalho para a sua adocdo pelo campo educacional e tém-se,
numa sintese possivel, 0s seguintes aspectos:

e seu emprego no curriculo estd sempre associado a ideia de avaliacéao;

e a existéncia de uma forte aproximacao entre a escola e o mercado produtivo;

e a convivéncia de filiagBes concorrentes (DIAS, 2004).

O atual discurso das competéncias caracteriza-se pela associacdo entre curriculo e

economia, marcado por preparar o futuro professor para um posto de trabalho. Outros
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elementos que caracterizam esse discurso curricular sédo a avaliagdo do desempenho, a
promogdo dos professores por mérito, o desenvolvimento da produtividade visando a
eficicia do sistema e do trabalho docente, reducédo do tempo de duragdo dos cursos de
formacéo docente (DIAS, 2004).

A necessidade de o conhecimento pedagégico ser problematizado para a sua
afirmagcdo no curriculo, € um indicador de estar havendo um deslocamento e um
esvaziamento de sua importancia nas propostas que vém sendo forjadas para a formacéo

docente.

ALGUMAS CONSIDERACOES

O conhecimento especifico na formacdo de professores de ciéncias, biologia e
fisica para a educacdo basica é assegurado pelas DCN especificas para os cursos de
Ciéncias Biologicas e Fisica. Ha especial atencdo para os conteludos especificos que
devem obrigatoriamente ser abordados nesses cursos para a formacgdo do bacharel e do
licenciando. O mesmo ndo acontece com 0s conhecimentos pedagdgicos, que ndo sao
contemplados nessas duas diretrizes, e tampouco séo explicitamente abordados nas DCN
para a Formacdo de Professores que tem o lugar do conhecimento ocupado pelas
competéncias para a formacéo inicial docente.

Nessa organizac¢do, o fato de existir um documento separadamente para organizar
0s cursos de licenciatura, e outras diretrizes que estabelecem as demais estruturas dos
cursos que oferecem essas licenciaturas, como € o0 caso dos cursos de Ciéncias
Bioldgicas e Fisica, sendo que estas diretrizes sdo voltadas, em especial, para formacao
do bacharel e estabelecem os conhecimentos especificos obrigatorios, evidencia-se o
papel das politicas em manter e legitimar as diferencas que fomentam a dicotomia
historicamente construida entre essas modalidades desses cursos, além de reforcar a
dicotomia entre teoria e pratica ao colocar a pratica como elemento central da formagéo
(EVANGELISTA, 2008).

Nesses documentos, diferenciam-se conceitos de conhecimento e competéncia. O
conhecimento, embora interligado e a servico das competéncias, com elas ndo se
confundem, sendo que estas se voltam a uma significagdo pragmatica. Ha que diferenciar
articulando esses dois conceitos que, dialeticamente, se relacionam no conceito de praxis
(KUENZER, 2003, p. 56): como atitude humana transformadora da natureza e da
sociedade, é atividade tedrica e pratica; “pratica, na medida em que a teoria, como guia
da acédo, molda a atividade do homem, particularmente a atividade revolucionaria; teérica,
na medida em que essa relacdo é consciente” (VAZQUEZ, 1977, p. 117).
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Porém, se a formacao docente perde o conhecimento como elemento articulador
desse processo, perde-se a possibilidade da praxis nesse movimento, sendo a formagéo
estruturada através da pratica como elemento central, colocando-se em xeque a
capacidade de transformacdo da realidade a partir da atividade critico-pratica. “No
conceito de praxis inclui-se, portanto, além da dimensao cognitiva da a¢cdo humana, a
dimensdo afetiva, ambas confluindo para os fazeres humanos, sem 0 que ndo se
materializam, e ndo se transformam (KUENZER, 2003, p. 59)’. Nesse contexto de
reconfiguracdo das diretrizes que reorganizam 0s cursos superiores, é importante refletir
sobre a funcdo da universidade na sociedade contemporéanea.

Portanto, as DCN ao tomarem as competéncias como concep¢do norteadora de
sua estruturacdo, ou seja, valorizando-se conhecimentos tacitos e dominio de habilidades
afetivas e comportamentais, confundem o real sentido dos processos de formacéao inicial
docente, parafraseando Kuenzer (2003, p. 62) quando fala da funcéo da escola: lugar de
apender a interpretar o mundo pra poder transforma-lo, a partir do dominio das categorias
de método e de conteddo que inspirem e que se transformem em préticas de
emancipacdo humana em uma sociedade cada vez mais mediada pelo conhecimento.

(...) se entendemos competéncia como sintese de mudltiplas dimensdes,
cognitivas, afetivas, sociais e psicomotoras, elas séo histéricas, e portanto
extrapolam o espaco e o tempo escolar, e s6 se evidenciam em situacdes
concretas da pratica social. A sua mensuragdo nos tempos e espagos
escolares exige redu¢des que certamente esvaziardo o processo de ensino
do seu significado (KUENZER, 2000, p. 18).

A partir do exposto acima, conclui-se que as competéncias constituem-se em uma
tarefa que ndo é da natureza dessas licenciaturas e, portanto, promovem a alienacdo
nesse processo formativo ao mitificar o verdadeiro sentido da formacdo inicial,

relacionando-a com o mercado de trabalho e com a légica de acumulagéo flexivel.

NOTA

! para Kuenzer (2004), a compreensao da relacdo entre teoria e préatica dicotomizada é
tipica da légica de acumulacgao flexivel, em que néo “se reconhecem como relevantes os
momentos de apropriagdo da teoria basica como indispensaveis a uma insercao
qualificada o espaco laboral, passando-se a superestimar as possibilidades dos estagios,
com sua carga horaria aumentada e presentes desde o inicio do curso como a estratégia
redentora tendo em vista a empregabilidade, colocando-se toda a for¢ca no saber fazer,

como se ele prescindisse da teoria” (p. 6 e 7).
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