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“Mas como aprender a ver os conhecimentos teoricos ou cientificos
como relativos, sem que, no proprio processo de apropria¢do, estes
sejam problematizados e explorados num contexto de pratica?”

(FIORENTINI; SOUZA; MELO, 1998, p. 319)



RESUMO

Nesta pesquisa investigamos os saberes contemplados/priorizados na formagdo de professores de Lingua
portuguesa e de professores das séries iniciais do ensino fundamental nos cursos de Pedagogia e de Letras de
duas universidades publicas da cidade de Campina Grande- PB. A hipotese que norteia nossa pesquisa € que os
referidos cursos contemplam de forma minoritaria os saberes praticos, dando maior énfase aos saberes tedricos.
Acreditamos que até mesmo os componentes voltados & pratica pedagogica sdo componentes essencialmente
teoricos. Para verificar nossa hipdtese, analisamos o ementario presente no Projeto Politico Pedagdgico de
ambos cursos. A pesquisa ¢ desenvolvida a luz dos pressupostos tedricos do Interacionismo Sociodiscursivo
teorizados por Bronckart (2006, 2008, 2012) e pela teorizagdo acerca dos saberes docentes propostos por Tardif
(2012), bem como pelos estudos de Fiorentini; Souza; Melo (1998). A analise permitiu destacar que ambos
cursos contemplam de formas distintas os saberes tedricos ¢ os saberes praticos. A analise dos ementarios
evidenciou que, enquanto o saber pratico no Curso de Letras é pouco explorado, no Curso de Pedagogia o saber
pratico recebe um direcionamento maior.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores. Saberes docentes. Cursos de licenciatura.



ABSTRACT

This research investigates the knowledge prioritized in the education of Portuguese teachers and elementary
school teachers in Pedagogy and Letras courses from two public universities in Campina Grande. To guide our
research, we assume that these courses involve a minor basis for practical knowledge, even when dealing with
academic disciplines directed to educational practice, privileging theoretical knowledge. In order to verify this
hypothesis, we analyzed the syllabus present in the Political Pedagogical Project of both courses. To support this
work we relied upon the theoretical assumptions of Socio-discursive Interactionism postulated by Bronckart
(2006, 2008, 2012), the theorizing about teacher knowledge proposed by Tardif (2012), as well as some
considerations by Fiorentini; Souza; Melo (1998). The analysis has highlighted that, however differently, both
courses involve theoretical and practical knowledge. The analysis of the syllabuses revealed that the practical
knowledge in the Letras Course is underexplored when compared to the Pedagogy Course, where it receives
greater attention.

KEYWORDS: Teacher education . Teacher knowledge. Licensure courses.
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INTRODUCAO

Tem-se discutido nos ultimos vinte anos, no cenario nacional e internacional
respectivamente, questdes relativas a formagdo do professor. Passou-se a perceber a posicio
privilegiada ocupada pelo professor no sistema educacional e aspectos diversos que o cercam
passaram a ser investigados: averiguando a relacdo teoria-pratica (FIORENTINI; SOUZA;
MELO, 1998), debrugando-se acerca dos saberes necessarios a atuagdo em sala de aula e sobre
os saberes necessariamente eficazes ao professor para a sua atuagdo docente (OLIVEIRA,
2013), (TARDIF, 2012), e s6 para citar mais alguns, destacamos os estudos de Miller (2013),
Kleiman (2001, 2005), Rajagopalan (2003).

Nossa compreensdo ¢ que o professor ¢ um dos principais, se ndo o principal elemento
da atividade educacional, visto este situar-se no ultimo nivel da estrutura educacional,
responsavel pela mediagdo entre o conhecimento e o aluno. Essa nossa visdo encontra amparo
em Tardif (2012) o qual destaca a posi¢do privilegiada do professor ao afirmar que estes
“ocupam uma posicao fundamental em relagdo ao conjunto de agentes escolares”. Acrescenta
que “em seu trabalho cotidiano com os alunos, s3o eles os principais atores e mediadores da

cultura e dos saberes escolares” (TARDIF 2012, p.228).

Desse modo, dentre tantos aspectos importantes que cercam o sistema educacional,
nosso olhar se volta justamente para a tematica da formacdo do professor, por compreender
que a formacgdo docente ¢ a grande for¢a motriz que move o ensino, compreendendo aqui
forca motriz como agente responsavel pela “mobilizagdo dos conhecimentos” (OLIVEIRA
2013 apud GONCALVES 2011), ou ainda, na concep¢do de Freire (2011), como o

possibilitador da construg¢do/produgdo de conhecimentos.

Fixar nosso olhar sobre o professor ¢ também observar a formagdo deste, as diretrizes,
os saberes requeridos ao seu bom desempenho e atuagdo. Partindo dessa compreensdo,

julgamos pertinente investigar os saberes priorizados durante a formacao docente inicial.

Na presente pesquisa, focaremos especificamente os saberes contemplados na
composi¢do curricular de dois cursos de duas universidades publicas da cidade de Campina
Grande-PB, a saber, um curso de Letras (doravante UPI- Universidade Publica I) e um curso

de Pedagogia (doravante UPII- Universidade Publica II), ambos cursos de licenciatura.



12

Questionamo-nos, a partir dessas consideracdes, que saberes sdo priorizados nos

cursos de formagdo de professores de Letras da UPI e de Pedagogia da UPII.

Para responder a questdo acima delimitada, estabelecemos como objetivo geral
investigar que saberes sdo priorizados no Curso de Letras da UPI e no Curso de Pedagogia da
UPII para a formag@o de professores de lingua portuguesa e para professores das séries
iniciais do ensino fundamental. Como objetivos especificos, buscamos: a) verificar a
orientacdo da parametrizagdo nacional para a formacdo docente, bem como, b) identificar os

saberes priorizados nas grades curriculares dos cursos investigados.

Para fundamentar o presente estudo, ancoramo-nos na teoria Interacionista
Sociodiscursiva (ISD) teorizada por Bronckart (2006, 2008, 2012) quanto aos estudos
interacionistas e quanto as media¢des formativas; e nos estudos do tedrico e socidlogo

Maurice Tardif (2012) e Fiorentini; Souza; Melo, (2008) acerca dos saberes docentes.

Com este trabalho buscaremos refletir sobre os saberes que importam para a formagao
de um bom profissional, e especificamente, enxergar a formacdo oferecida nos cursos
investigados, e assim poder fornecer subsidios reflexivos que auxiliem no
melhoramento/elucidagdo da formagdo docente do licenciado de lingua portuguesa e das

séries iniciais do ensino fundamental.

Essa nossa preocupacdo em verificar a formacdo docente advém da perspectiva
responsiva e ética propria dos estudos da area da Linguistica Aplicada, exigida em um mundo
pos-moderno, ou tomando como empréstimo os termos de Moita Lopes (2013), na
“modernidade recente”. Conforme Miller (2013, p. 103), busca-se no século XXI, formar um
professor critico reflexivo e ético, tendéncia em consonancia com a crescente preocupagio
com a transformacdo social na educacdo e com a urgéncia de encontrar novas formas de

produzir conhecimento.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, partimos da hipdtese de que ambos os cursos
investigados priorizam em suas grades curriculares de forma minoritaria a oferta de
componentes de natureza pratica, dando maior énfase aos saberes tedricos. Acreditamos ainda
que até mesmo os componentes voltados a pratica pedagodgica sdo componentes

essencialmente tedricos.



13

Para manter nosso foco de pesquisa dentro da perspectiva tedrica a qual nos filiamos,
o ISD, buscaremos também identificar o objeto de analise aqui observado dentro do quadro

metodoldgico do ISD teorizado por Jean Paul Bronckart.

Quanto a escolha do corpus de andlise, o Projeto Politico Pedagdgico, e demais
documentos que regem os Cursos de Letras da UPI e de Pedagogia da UPII, se justifica pela
compreensdo que ¢ a partir dos documentos parametrizadores que se organizam as demais
esferas da atividade educacional. Acreditamos que a regulamentacdo para os cursos de
formag¢do docente e a composi¢do curricular dos cursos, bem como os objetivos das
disciplinas e demais atividades e agdes desenvolvidas devem estar em consonancia com o0s

objetivos parametrizados/exigidos para o licenciando.

Para atingirmos o objetivo proposto, organizamos o presente trabalho em trés
capitulos, além dessa introdu¢@o, das consideragdes finais e das referéncias bibliograficas.
Reservamos o primeiro capitulo para a descricdo dos pressupostos tedricos que orientam
nossa pesquisa, a saber, a teoria interacionista sociodiscursiva (ISD) teorizada por Bronckart
(2006, 2008, 2012) e os saberes necessarios a formagdo docente teorizados por Maurice

Tardif (2012), e estudos Fiorentini; Souza; Melo, 1998).

O segundo capitulo é reservado a descrigdo dos procedimentos metodoldgicos
empregados nesta pesquisa. O terceiro capitulo ¢ dedicado a descri¢do dos objetos de analise
e a leitura dos dados. Descrevemos e apontaremos os principios que regem os cursos de
formagdo de professores e analisaremos a composi¢do curricular dos cursos de Letras da UPI

e de Pedagogia da UPII.

Por fim, expomos nossas consideragdes finais acerca da pesquisa desenvolvida,
apontando os principais aspectos que foram abordados e os possiveis desdobramentos para

pesquisas posteriores.
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1. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Reservamos este capitulo para a apresentacdo do arcabouco tedrico-metodoldgico do
Interacionismo Sociodiscursivo - doravante ISD - teorizado por Jean Paul Bronckart (2006,
2008, 2012) e para a apresentacdo dos pressupostos tedricos acerca dos saberes necessarios a
formagdo docente teorizados pelo filosofo e socidlogo Maurice Tardif (2012) e consideragdes

de (Fiorentini; Souza; Melo, 1998), os quais norteardo a analise do fendmeno em foco.

1.1. O ISD e suas relacdes com a formaciao docente

O ISD ¢ uma corrente tedrica do interacionismo social o qual ¢ compartilhado por
diversas correntes das ciéncias humanas e filosdficas como a Sociologia, a Antropologia e a
Psicologia. Tais ciéncias t€m em comum o fato de aderirem a tese de que as propriedades
especificas das condutas humanas sio o resultado de um processo de socializacio,
possibilitado pela emergéncia e pelo desenvolvimento dos instrumentos semidticos

(BRONCKART 2012, p. 21).

O interacionismo social considera as condutas humanas como ag¢des significantes, ou
como acdes situadas, cujas propriedades estruturais e funcionais sdo um produto da
socializagdo (BRONCKART 2012, p 13). Assim, o ISD comunga intimamente com outras
correntes tedricas de cunho discursivo (Bakhtin) e sociointeracionistas (VYGOTSKY 2005),

os quais também evidenciam a dimensao social da apropriacdo e do uso da linguagem.

De acordo com Bronckart (2008), o quadro interacionista social procura apontar a
importancia da atividade discursiva no desenvolvimento humano, ou em outros termos, o ISD
objetiva mostrar o papel da linguagem como forma de agdo social das atividades humanas. De
acordo com esta vertente, a linguagem ¢ um fendmeno historico e social. Bronckart (2012)

afirma:

A linguagem humana se apresenta como uma “producdo interativa associada as
atividades sociais, sendo ela um instrumento por meio do qual os interactantes,
institucionalmente, emitem pretensdes a validade relativas as propriedades do meio
em que essa atividade se desenvolve. (BRONCKART, 2012, p.34).

Consoante Machado (2009, p. 47-48), uma das pioneiras dos estudos

sociointeracionista no Brasil, a principal ideia defendida pela teoria do interacionismo
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sociodiscursivo proposta por Bronckart, ¢ que “o desenvolvimento dos individuos ocorre em

atividades sociais, em um meio constituido e organizado por diferentes pré-construidos e

através de processos de mediacdo, sobretudo os linguageiros”. Nesse sentido, o ISD propde

que a aprendizagem dos individuos ocorre nas relagdes de interacdo e apropriacdo dos pré-

construidos socio-historico-culturais a partir principalmente das atividades linguageiras.

Dessa forma, o ISD, proposto por Bronckart (2008), se organiza em um método de

analise descendente em que se desenvolvem trés niveis de programa de estudo: a) analise dos

pré-construidos do ambiente humano, b) os processos de mediacdes formativas e c) os efeitos

dos processos de mediacdo e apropriacdo na constituicdo da pessoa ¢ no desenvolvimento

humano.

)

2)

3)

No primeiro nivel de andlise, o nivel dos pré-construidos analisam-se as
caracteristicas organizacionais e funcionais do ambiente humano: as atividades
coletivas, as formagdes sociais, os textos que circulam socialmente e os mundos
formais. Sao estes pré-construidos historico-culturais que constituirdo o individuo.
De acordo com Lousada (2010), neste nivel, objeta-se analisar as condigdes de
funcionamento dos textos, tomando os géneros textuais como produto da atividade
linguageira coletiva, organizada pelas formacdes sociais e visando a adaptar os

formatos textuais as exigéncias das atividades gerais.

No segundo nivel de andlise, ou seja, o nivel das mediacoes formativas, analisam-
se os processos de transmissdo, reprodu¢do, aquisicdo e apropriagdo dos pré-
construidos por meio do qual os individuos constroem seu conhecimento de
mundo e condi¢do de pessoa ou ator. Os processos de mediagdo sdo subdivididos
em trés grupos, a saber, a educagdo formal, educagdo informal e as transac¢des

sociais.

Por fim, no ultimo nivel de trabalho do ISD, analisam-se os efeifos dos processos
de mediagdo e apropriagdo na constituicdo e no desenvolvimento das pessoas, as
quais so distribuidas em trés campos e investigagdo: as condi¢des de emergéncia
do pensamento consciente, as condi¢cdes do desenvolvimento posterior das pessoas

¢ a transformagdo continua dos pré-construidos.
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Desse modo, a teoria interacionista sociodiscursiva propde uma relagdo ciclica em que
a apropriacdo dos pré-construidos pelo homem possibilita a constituicdo e o desenvolvimento
deste enquanto este modifica os pré-construidos os quais ficam em permanente

transformacao.

Assim sendo, de acordo com o modelo do interacionismo sociodiscursivo proposto por
Bronckart, os elementos aqui contemplados — a formagdo do professor os documentos
parametrizadores (dos cursos de Letras da UPI e de Pedagogia da UPII) - inserem-se ao nivel
da media¢do formativa, especificamente aos processos de educacdo formal, compreendida por

elementos da dimensdo didatica e pedagogica.

O teorico genebrino assume que a atividade educacional abrange trés niveis, a saber, o
sistema educacional, os sistemas de ensino e os sistemas didaticos. Enquanto o primeiro é
responsavel pela formulagdo das diretrizes gerais, o segundo compreende os estabelecimentos
de ensino, os programas, os instrumentos didaticos e o ultimo compreende a sala de aula onde

se desenvolve o trabalho do professor (MACHADO 2009, p. 51).

O principal elemento aqui tratado, a formacao do professor, insere-se indiretamente no
ultimo nivel, o sistema didatico. Essa fase envolve o professor, os alunos o os objetos do
conhecimento. O professor deve fazer uso dos conhecimentos ¢ saberes adquiridos para a sua
pratica, bem como tem a missdo de transformar os saberes com a finalidade de torna-los

“ensinaveis e aprendiveis”.

Ja os documentos parametrizadores (dos cursos de Letras da UPI e de Pedagogia da
UPII), situam-se no nivel do sistema educacional, pelo qual se formulam as diretrizes gerais
que orientardo os sistemas de ensino para que estes cumpram as finalidades estabelecidas pelo

sistema educacional.

Conforme propde a teoria que sustenta nossa pesquisa, o ISD, o desenvolvimento
humano ocorre em situagdes de interagdes sociais e por processos de mediagdo, o que implica
assumir, assim como Fiorentini; Souza; Melo (1998, p.), que o saber ndo ¢ isolado, e sim
“partilhado, transformado e modificado a partir da troca de experiéncias e da reflexdo

coletiva”.

Acreditamos que a diversidade e a qualidade das experiéncias vivenciadas serdo
responsaveis pela formagdo e desenvolvimento do ser humano/ e no caso aqui especifico, do

professor. Compreendemos que o acesso a diferentes saberes durante a formagdo inicial,
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proporcionara o desenvolvimento de um profissional capacitado. Acreditamos ainda que a
apropriacdo dos saberes tedricos se d4 de forma mais consolidada e significativa quando esta
se da concomitante com a pratica ¢ a realidade na qual o docente serd submetido na sua
vivéncia docente. Nesse sentido, reforcamos a importancia de os cursos de formacgdo docente

articular diferentes saberes aos seus curriculos.

Situado nosso objeto de estudo dentro do quadro de trabalho do ISD, que é um de
nossas bases teoricas, prossigamos aos pressupostos teorizados por Maurice Tardif (2012)
acerca dos saberes docentes e das contribuicdes de Fiorentini; Souza; Melo (1998) também

referentes aos saberes docentes.

1.2. Formacio docente

1.2.1. Saberes docentes e formacao profissional

A anélise dos diversos elementos que cercam sistema educacional tem sido objeto de
investigacdo e pesquisas com a finalidade de melhoria da qualidade da educagdo. Assim, a
formagdo docente passou também a receber atencdo especial nos atuais estudos, e tem
conseguido espaco em diversas pesquisas € em cursos de Pés-graduacdo, conforme podemos

atestar em pesquisas como as desenvolvidas por André (2006).

Preocupado em mapear a natureza dos estudos acerca da formacdo docente e a efetiva
contribuicdo a 4rea, o autor (op. cit.) investigou teses e dissertagdes do Banco de dados da
Capes, defendidas em um intervalo de dez anos, (1992 e 2002) e constatou o crescimento do
numero de teses e dissertacdes sobre formagdo de professores, passando de 5,6% em 1992
para 25,3% em 2002, bem como a mudancga de foco dos temas estudados, passando, em 1992,

da tematica da formacao inicial para, em 2002, ser a identidade e profissionalizacdo docente.

Conforme j& mencionado na parte introdutdria desta pesquisa, o professor tem sido
alvo de diversos estudos a partir da percep¢ado da posi¢do privilegiada ocupada por este dentro
do sistema educacional. Corroborando com a nossa afirmag¢do, o tedrico Maurice Tardif
(2012, p. 33) destaca a posigdo estratégica do professor ao afirmar que “os professores
ocupam uma posi¢do estratégica no interior das relagdes complexas que unem as sociedades

contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam com diversos fins”.
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Algumas discussdes, ja realizadas na literatura da tematica da formacdo docente,
direcionam para uma dicotomia dos saberes docentes entre saberes teoricos e saberes praticos.
Estudos como o desenvolvido por Fiorentini; Souza; Melo (1998), problematizam os saberes
que os professores devem dominar, de como estes se caracterizam e como podem ser

apropriados pelo professor por meio de uma pratica pedagogica reflexiva e investigativa.

Os autores (op. cit) destacam a conflituosa relagdo entre os saberes teoricos, advindos
da academia e os saberes praticos dos professores, adquiridos no exercicio da profissdo. Os
pesquisadores argumentam que os saberes dos especialistas geralmente aparecem organizados
em categorias gerais ¢ abstratas que idealizam, fragmentam e simplificam a pratica “concreta
e complexa” da sala de aula, enquanto os saberes da pratica parecem ser mais adequados ao

agir e ao fazer pedagogico.

Fiorentini; Souza e Melo (1998) defendem que ¢ a formag¢do do professor que o
permitira refletir criticamente e perceber as relagdes mais complexas da pratica e esclarece
que o problema na relagdo teoria-pratica ocorre quando o saber teorico cientifico ¢ tomado
como verdadeiro e diretamente aplicavel na pratica. O pesquisador argumenta que ¢
necessario explorar e problematizar os conhecimentos cientificos em contextos de pratica,
maneira pela qual permitird que o professor extraia significagdo dos conhecimentos teodricos
bem como permitira que o professor perceba elementos outros da pratica pedagdgica como

elementos sociais, éticos-politicos, culturais, afetivos e emocionais. Fiorentini defende que

O saber do professor ndo reside em saber aplicar o conhecimento tedrico ou
cientifico, mas sim, saber nega-lo, isto é, ndo aplicar pura e simplesmente este
conhecimento mas transforma-lo em saber complexo e articulado ao contexto em

que ele ¢ trabalhado/produzido. (FIORENTINIE; SOUZA e MELO, 1998, p. 319)

Os supracitados autores apresentam ainda posicionamentos outros acerca da formagédo
docente de estudiosos como Barth, para a qual tanto importa a teoria quanto a pratica. Barth
(1993 apud FIORENTINI; SOUZA e MELO 1998) defende que as nossas teorias implicitas
influenciam for¢osamente a nossa pratica pedagodgica e que o saber docente “é¢ sempre
provisorio, ndo tem fim”, ¢ produzido segundo uma “ordem pessoal e experiéncia de cada
um” ¢ esta em constante transformagdo. Vale destacar que esta perspectiva comunga com 0s
pressupostos do interacionismo sociodiscursivo ao passo que ambas consideram o carater

evolutivo e o interativo dos seus objetos.

Fiorentini; Souza e Melo, (1998) nos falam ainda de apropriagcdo/construgdo de

saberes com base na articulag@o dialética entre conhecimento tedrico e saber pratico em um



19

contexto de pratica educativa emancipatdria ou pratica reflexiva critica a partir de

contribui¢des de Carr e Kemmis (1988) e Freire (1997).

Carr e Kemmis (1988 apud FIORENTINI; SOUZA ¢ MELO, 1998) sugerem que os
proprios professores construam uma teoria de ensino por meio da reflexdo critica sobre seus
préprios conhecimentos praticos. Defendem ainda que os conhecimentos docentes sdo
essenciais ¢ complexos quando pensada a educagdo como praxis, ou seja, como atividade.
Nessa perspectiva, sdo valorizados tanto os conhecimentos teodricos quanto os conhecimentos
praticos e o professor critico caracteriza-se como aquele que reelabora ou modifica os
conhecimentos tedricos apropriados como também ndo considera definitivo aqueles que

produz na pratica (p.325).

Fiorentini; Souza e Melo (1998) enfatizam a necessidade de os professores adotarem
uma atitude investigadora e critica em relagdo as suas praticas pedagogicas e aos
conhecimentos historicamente produzidos, bem como propde a constru¢do de uma nova
cultura escolar a qual repense constantemente sua forma de trabalho e seu papel ético-politico
e pedagodgico. A teoria e a pratica comecam a ser pensadas, ndo mais como posi¢des

dicotomicas, mas como saberes complementares.

Uma das preocupagdes de estudiosos recentes na area dos saberes docentes diz
respeito justamente a incorporacdo dos saberes adquiridos na pratica para a formagdo dos
professores que estdo em formacdo. Assim, espera-se que os cursos de formagdo de
professores, incorporem na sua formagdo, componentes ou exigéncias curriculares que déem

conta de contemplar a praxis docente.

De modo similar a dicotomica relagdo entre saberes propostos por Fiorentini; Souza;
Melo, (1998), Tardif (2012) também aponta uma relacdo de oposi¢do entre os “produtores de
saber” e executores ou técnicos. O referido pesquisador aponta importantes contribuigdes ao
teorizar acerca dos saberes que servem de base ao oficio de professor (conhecimentos
cientificos, conhecimentos técnicos), sobre a natureza desses saberes (cognitivos,
discursivos), como estes sdo adquiridos ( na experiéncia pessoal, formagdo institucional), e

justamente, de que modo a formacao do professor pode integrar saberes adquiridos na pratica.

Para construir sua perspectiva teorica, Tardif (2012) baseia-se em alguns fios
condutores, dentre os quais o de que a relacdo dos professores com o saber sdo relagdes
mediadas pelo trabalho que lhes fornecem principios para enfrentar e solucionar situagdes

cotidianas. Um segundo principio € que o saber é constituido pela diversidade e pluralismo,
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sendo heterogéneo, e que envolve conhecimentos diversos, advindos de diversas fontes ¢ de
natureza diferentes. Um outro principio defendido € que o saber € temporal, pois € adquirido

no contexto de uma historia de vida e de uma carreira profissional.

Na mesma linha de pensamento, Tardif (2012) argumenta que os saberes oriundos da
experiéncia de trabalho cotidiano parecem ser o alicerce da pratica e da competéncia
profissional, e que os saberes estdo ligados aos poderes ¢ regras mobilizados pelos atores
sociais na interagdo concreta. Por fim, o teorico defende que a formacdo do magistério
necessita considerar os saberes dos professores e as realidades do trabalho cotidiano,

articulando os saberes tedricos e os saberes desenvolvidos na pratica do trabalho.

Assim, o tedrico (op. cit) defende que a pratica docente integra diferentes saberes, bem
como afirma que o saber docente ¢ um saber plural, formado pelo amalgama de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais

(TARDIF, 2012).

Ainda ¢ importante destacar o carater social empregado ao saber docente dentro da
perspectiva teorica de Tardif. O tedrico situa o saber do professor entre o saber individual e o
saber social. Nos termos do socidlogo “O saber dos professores ¢ profundamente social e é,
ao mesmo tempo, o saber dos atores individuais que o possuem ¢ 0 incorporam a sua pratica
profissional para a ela adapta-lo e para transforma-lo.” (TARDIF 2012 p. 15). O autor (op.
cit.) defende que o saber profissional ¢ um saber imbricado as realidades sociais,
organizacionais € humanas, e por isso € necessario relaciona-lo aos elementos constitutivos do
trabalho docente, a saber, a identidade do professor, sua experiéncia de vida, sua historia
profissional, sua relagio com os alunos ¢ com outros atores escolares. E facil constatar o
quanto essa perspectiva comunga com 0s pressupostos interacionista social ao destacar o

carater social de apropriacdo e transmissdo dos saberes.

Com base nos principios ja dispostos, Tardif (op. cit) defende que além dos saberes da
formacgdo profissional e os saberes pedagogicos, a formacdo docente ¢ constituida pela

imbricacdo de saberes disciplinares, curriculares e saberes experienciais.

Desse modo, o pesquisador situa os saberes docentes como os saberes sociais
transformados em saberes escolares através dos saberes disciplinares e dos saberes
curriculares, os saberes oriundos das ciéncias da educacdo, os saberes pedagdgicos e os
saberes experienciais (op. cit, p. 39). A seguir, os saberes docentes apresentados pelo

socidlogo (op. cit., p. 36-39):
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Saberes da formacdo docente: Tardif (op. cit.) chama de saberes da formacdo
docente os saberes produzidos e incorporados a pratica e transmitidos pelas
instituicdes. Aqui inserem-se 0s saberes pedagogicos, quais sejam, as doutrinas ou
concepgdes provenientes de reflex@o sobre a pratica educativa, os quais oferecem um

arcabouco ideoldgico a profissdo e formas de “saber-fazer” e algumas técnicas.

Saberes disciplinares: Tardif (op. cit.) classifica como saberes disciplinares os
saberes sociais definidos e selecionados pelas instituicdes universitdrias,

correspondentes aos diferentes campos do conhecimento, sob a forma de disciplinas.

Saberes curriculares: O estudioso denomina de saberes curriculares os saberes a
partir dos quais a institui¢do escolar categoriza e apresenta os saberes sociais: s30 0s
objetivos, métodos e contetidos. Tais conhecimentos emergem, segundo o

pesquisador, da tradi¢d@o cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

Saberes experienciais: De acordo com o tedrico, os saberes experienciais
correspondem aos saberes desenvolvido no trabalho cotidiano e no conhecimento do

seu meio. E o conhecimento advindo da pratica.

Assim, ilustramos a seguir a relagdo entre os saberes docentes de acordo com o que

propde Tardif (2012, p. 36-39):

FIGURA 01: COSTITUICAO DOS SABERES DOCENTES
Fonte: Elaborado pela autora (2014) com base em Tardif (2012, p. 36)
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Com relacdo aos saberes experienciais, Tardif (2012) defende que estes ndo sdo
saberes adquiridos do mesmo modo que os demais saberes, e sim, que estes sdo formados a
partir dos outros saberes em contexto de praxis. Afirma ainda que so6 a pratica, os seja, 0
confronto com as condi¢des da profissdo possibilita a avaliacdo dos outros saberes. Assim,

O professor ideal ¢ alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina ¢ seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educagao e

a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com seus alunos. (op. cit, p. 39)

No mesmo sentido, Kleiman (2008, p. 511) defende que a formagdo do professor ¢
uma construg¢do pessoal, decorrente do conhecimento tedrico da matéria, do conhecimento

sobre os métodos € modos de ensind-la e das suas experiéncias.

Decorrente de tais pensamentos acima expostos, situamos mais uma vez nossa posi¢ao
quanto a necessidade de integracdo concomitante de diferentes saberes na formagdo inicial.
Reforgamos nossa posi¢do de que uma boa formagio deve contemplar os diferentes saberes, a

fim de formar professores capacitados para a efetiva atuagio/pratica em sala de aula.

Compreendemos que o saber experiencial é um saber que se estende a toda uma
histéria de vida/ensino, porém que deve ter inicio no periodo de formagdo inicial.
Defendemos ainda que o momento da formagao académica ¢ momento de se apropriar desses
diferentes saberes, quais sejam, saberes disciplinares, curriculares e experienciais,

apresentados na forma de saberes tedricos e de saberes aplicaveis/aplicados na praxis.

Importa-nos perceber o quio relevante para os estudiosos citados nesta pesquisa a
articulagdo entre os saberes tedricos e os saberes praticos/experienciais. Mais que a
articulagdo entre saberes tedricos e sabres advindos da prética de ensino, advogamos a
articulagdo entre saberes tedricos e saberes praticos dentro das disciplinas. Dai decorre nossa
distincdo acerca dos dois modos de perceber a relagdo saberes tedricos-praticos que

perpassam a presente pesquisa:

O primeiro modo langa o olhar & macroestrutura, ao ensino institucionalizado,
constituido essencialmente de saberes tedricos e relacionando-se a pratica enquanto
experiéncia de ensino ou praxis. Seria como ver o ensino institucionalizado como lugar de

saberes tedricos € a pratica como lugar da experiéncia.
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O segundo modo de perceber, langa o olhar sob a microestrutura, o interior do ensino
institucionalizado, ou seja, observa o interior das disciplinas e verifica a articulagdo do saber
teorico aplicado a pratica. E o caso de ver a teoria e a pratica sendo abordadas dentro do

contexto da sala de aula.

Ilustramos na figura a seguir a relag@o entre os saberes tedricos e os saberes praticos
compreendidos por nds como varidveis que se apresentam na macroestrutura € na

microestrutura educacional:

= MACRO™-
SALA DE
AULA

* MACRO-
INSTITUIGAO |

EXPERIENCIA INSTITUICAO

"Iugar da "detentora
pratica da teoria"

PRATICA TEORIA

|

| e MICRO**-

| 7« MICRO-
| INTERIOR INTERIOR

| DISCIPLINA | | DISCIPLINA |
/ \ /
*MACROESTRUTURA

**MICROESTRUTURA

FIGURA 02: RELACAO ENTRE SABERES TEORICOS E SABERES PRATICOS NA
MACROESTRUTURA E NA MICROESTRUTURA EDUCACIONAL
Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Dito isso, sempre que fizermos menc¢do aos saberes tedricos e aos saberes praticos
estamos considerando os dois niveis acima aprensentados. Pautamo-nos na compreensido de
que a articulag@o entre saberes tedricos e saberes praticos devem acontecer na macroestrutura
e na microestrutura educacional, embora, o foco da presente pesquisa nos direcione para uma

melhor visualizagdo da relacdo saberes teoricos-praticos na macroestrutura educacional.
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Em consonancia aos estudos que embasaram a presente pesquisa, acreditamos que o
estudo de teoria desvinculado do seu contexto de uso, pouco representa em termos de

significacdo e aprendizagem.

As supracitadas discussdes refletem a atual preocupagdo com a formag¢@o do professor
e reforgam a necessidade de outras tantas investigagdes. Passemos a apresentagdo das razdes e

caminhos para a presente pesquisa.
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2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo descreveremos a metodologia adotada para esta pesquisa. Inicialmente
descreveremos o tipo de pesquisa e em seguida descreveremos o corpus do qual retiramos os

dados analisados. Por fim, trataremos dos procedimentos e instrumentos da coleta dos dados.

2.1. Tipo da pesquisa

Esta pesquisa insere-se no contexto novo-paradigmatico de pesquisa qualitativa,
caracterizada ndo pela preocupac¢do com os numeros tal qual a pesquisa quantitativa, mas
marcada pela preocupagdo em observar o objeto de estudo a partir da consideragdo da

complexidade e subjetividade do mesmo (LAPERRIERE, 2012).

Mais especificamente, trata-se de uma pesquisa de natureza descritiva interpretativista
do tipo documental. Descritiva porque compreendemos que € a partir da descrigdo minuciosa

de varios aspectos que cercam o objeto de estudo que permitird uma melhor percepgdo deste.

Interpretativista porque entendemos que a descri¢do ndo ¢ suficiente para chegarmos a
compreensdes, € assim como Moita Lopes (1994), compreendemos que o significado do
objeto ¢é construido socialmente, e por isso, € necessario entender como e porque o objeto se

constroi.

Documental porque, assim como Phillips (1974, p.187 apud André e Ludke 1986, p
38), compreendemos por documento quaisquer materiais escritos que possam ser usados

como fonte de informagdes sobre o comportamento humano.

Podemos ainda situar nossa pesquisa no ambito da Pesquisa Aplicada, segundo a qual
contribui para fins praticos, visando a solu¢do mais ou menos imediata do problema
encontrado na realidade (BARROS e LEHFELD, 2007, p. 93). Também pela natureza

responsiva e ética do pesquisador linguista aplicado frente a realidade que o cerca.

2.2, Constituicio do corpus

O corpus da nossa pesquisa ¢ constituido por documentos parametrizadores do curso

de Letras da UPI e de Pedagogia da UPII, a saber:
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1) A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio (doravante LDB);

2) As diretrizes do Conselho Nacional de Educagio para formagao de professores;

3) Os Projetos Politicos Pedagogicos do Curso de Letras da UPI e do Curso de
Pedagogia da UPII;

2.3. A coleta dos dados: procedimentos e instrumentos

Quanto aos instrumentos de pesquisa, fizemos uso da andlise documental de diferentes
documentos parametrizadores dos cursos analisados. Observaremos os saberes docentes
previstos nos documentos parametrizadores necessarios ao licenciado em Letras da UPI e
Pedagogia da UPII. A principio analisamos o que dizem os documentos parametrizadores dos
cursos de formagdo de professores acerca dos saberes docentes e por fim, analisamos os
ementarios do Projeto Politico Pedagogico dos Cursos de Letras da UPI e de Pedagogia da
UPII com a finalidade de observar a composi¢do curricular dos mesmos quanto aos saberes

docentes contemplados em seus componentes curriculares.
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3. LEITURA DOS DADOS

No presente capitulo, analisamos o que dizem os documentos parametrizadores acerca
dos saberes necessarios a atuagdo docente, a saber, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao -
LDB -, Lei 9.394/96, as Diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo para formagdo de
professores e a composi¢do curricular proposta no Projeto Politico Pedagdgico do curso de
Letras e do Curso de Pedagogia de duas universidades publicas da cidade de Campina

Grande-PB.

3.1. O que dizem os documentos acerca da formacéio do professor

Importa-nos, nesse momento, observar alguns aspectos relacionados a formacgdo
docente a partir do advento da LDB e as diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo para
formagdo de professores a fim de verificar quais as exigéncias explicitas quanto os saberes

necessarios ao professor em sua formagdo docente.

3.1.1. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacido: novas perspectivas para o

ensino superior

A LDB, Lei 9.394/96, disciplina a educagdo escolar em todos os niveis no ambito
nacional. A referida Lei trouxe importantes modificagdes as quais contribuiram para o
redirecionamento das politicas educacionais no cenario brasileiro. Embora ndo dite
saberes/competéncias necessaria a formacgdo docente de modo direto, indiretamente a referida
lei direciona a a¢do docente no exercicio da profissdo ao afirmar as competéncias requeridas

aos alunos dos demais niveis educacionais.

Dentre as modificagdes apontadas pela LDB, destacamos a exigéncia de formacdo de
nivel superior para o magistério das séries iniciais do Ensino Fundamental, o que provocou
uma repaginag¢do no curriculo e nos cursos de Pedagogia com a finalidade de receber os

professores a serem formados.
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Interessou-nos, no entanto, verificar na referida Lei as mengdes quanto aos
saberes/curriculo previstos para os cursos de licenciatura. A partir da nossa analise, pudemos
perceber que a LDB assegura no Art. 53, paragrafo II as universidades a atribuigdo de fixar

seus curriculos e programas.

Nossa analise permitiu-nos ainda, perceber o uso de termos proprios da area discursiva
do interacionismo sociodiscursivo na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do, como os termos
“processos formativos” e “desenvolvimento”. A referida Lei rege que “a educagfo abrange
todos os processos formativos” e que “tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando”, o que evidencia/confirma as contribuigdes teodricas do Interacionismo

Sociodiscursivo na elaboragdao da mencionada Lei (LDB, Lei 9.394/96).

Gostariamos de destacar algumas reflexdes acerca dos principios tedricos norteadores
dos PCN. A primeira énfase é quanto a concepg¢do de lingua adotada na elaboragdo dos PCN,
a saber, lingua como atividade sociointerativa a qual coresponde a mesma perspectiva tedrica

por nds adotada, o Interacionismo Sociodiscursivo.

A adog@o da referida perspectiva tedrica traz algumas implicagdes para a formacdo do
professor ja que € uma corrente tedrica “recente” e conforme afirma o proprio Bronckart
(2009), ainda em construgdo. Dentre as implicagcdes, uma delas é assumir que muitos
professores que estdo em sala de aula ndo conseguem fazer nenhuma relagdo entre as teorias
de lingua estudadas e a perspectiva atual de ensino que devem seguir. Tal implicagdo
relaciona-se diretamente a uma das criticas que se faz a formagdo dos professores, bem como
a atribuicdo de insucesso/fracasso do ensino ao fato de os professores nio terem acesso
durante sua formacdo as teorias que norteiam os documentos parametrizadores. Ampliando

nossa reflexdo, Soares (1997) apud Kleiman (2008) argumenta que

Uma das razoes para as incertezas paradigmaticas profissional, que coincide com um
ambiente de desprestigio ¢ exacerbagdo dos docente, ¢ o desconhecimento , por
parte do alfabetizador e do professor de lingua portuguesa, das teorias de linguagem
que embasam os documentos oficiais, pois elas ndo fazem parte da maioria dos
Cursos de Pedagogia e Letras que os formam. (SOARES, 1997 apud KLEIMAN,
2008, P. 488)

Dai a necessidade de cursos de formag¢do continuada.

Na mesma linha discursiva, Bertoldo (2007) aponta a relagdo das politicas de
formagdo com os documentos parametrizadores. O referido estudioso advoga que as politicas
de formagdo de professores empenham-se justamente na implantagdo dos pardmetros

curriculares para o cumprimento da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacio.



29

Podemos ainda compreender melhor se pensarmos na contribui¢do de Souza (2003) ao
firmar que a elaborag@o dos PCN produziu um lugar idealizado de referéncia para o professor
“atualizado”. A pesquisadora explicita que os PCN propdem uma revisdo do curriculo na
busca de uma escola inovadora que esteja voltada pra a formagdo de cidaddos capazes de, a
partir dos conhecimentos aprofundados das principais caracteristicas sociais e culturais do

Brasil, construir uma identidade nacional e pessoal.

Feitas nossas consideragdes acerca dos PCN, prossigamos a analise das Diretrizes

Nacionais para a formagao de professores instituidas pelo Conselho Nacional de Educacéo.

3.1.2. Diretrizes Nacionais para a formacio de professores: direcionamentos

Um segundo documento que nos propusemos a observar foi a resolucdo do Conselho
Nacional de Educagdo, que é o conselho que institui, de acordo com a RESOLUCAO
CNE/CP 1, DE 18 de fevereiro de 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao
de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura e de graduacdo
plena. Nesta, interessou-nos também observar a previsdo de saberes/conhecimentos exigidos

na formacgao do professor.

O artigo sexto enumera as competéncias que devem ser consideradas na construcdo do
projeto politico pedagégico dos cursos de formagdo docente, ou seja, enumeram as
competéncias que devem formar o professor. Sdo competéncias referentes a valores sociais,

conteudisticos e a conhecimentos pedagogicos.

As competéncias listadas s3o, a saber: comprometimento com os valores inspiradores
da sociedade democratica; a compreensdo do papel social da escola; ao dominio dos
conteudos a serem socializados, significados em diferentes contextos ¢ sua articulagdo
interdisciplinar; dominio do conhecimento pedagoégico; conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica e ao gerenciamento do

proprio desenvolvimento profissional.

Os paréagrafos primeiro e segundo afirmam, respectivamente, que as competéncias
enumeradas ndo esgotam tudo que uma escola de formagdo possa oferecer aos seus alunos,
mas pontuam demandas importantes oriundas da andlise da atuacdo profissional e baseim-se

na legislagdo vigente e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagdo basica.
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Afirmam ainda que as referidas competéncias deverdo ser contextualizadas ¢ complementadas
pelas competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educacgéo basica e de

cada area do conhecimento a ser contemplada na formagao.

O terceiro paragrafo acrescenta que a defini¢do dos conhecimentos exigidos para a
constituicdo de competéncias deverd, além da formacgdo especifica relacionada as diferentes
etapas da educagdo bésica, propiciar a inser¢do no debate contemporaneo mais amplo,
envolvendo questdes culturais, sociais, econdmicas e o conhecimento sobre o
desenvolvimento humano e a prépria docéncia, contemplando:

I - cultura geral e profissional;

II - conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

IIT - conhecimento sobre dimenséo cultural, social, politica e econémica da
educacio;

IV - contetidos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V - conhecimento pedagogico;
VI - conhecimento advindo da experiéncia. (grifos nossos)

Uma andlise atenta da resolu¢cdo do CNE nos aponta mais uma vez o uso de termos do
campo semantico da teoria sociointeracionista conforme os termos acima citados, o

“conhecimento sobre 0 desenvolvimento humano”.

Enquanto a LDB delega aos cursos de nivel superiora obrigacdo/direito de estabelecer
os saberes docentes necessarios a formacdo, o CNE aponta saberes de ordem conteudistica,

pedagdgica e experiencial.

As competéncias exigidas/requeridas pelo CNE para o professor em formagéo nos faz
lembrar das trés categorias de conhecimentos do professor descritas por Lee Shulman (1986
apud Fiorentini; Souza; Melo, 1998): conhecimento da matéria que ensina, conhecimento
pedagogico e conhecimento curricular. O primeiro diz respeito ao conhecimento aprofundado
conteudistico e epistemologico. O segundo diz respeito a articulagdo entre conhecimentos e

procedimentos didaticos. O ultimo refere-se a organizacdo e estrutura¢do dos conhecimentos.

De modo similar as considera¢des de Lee Shulman (1986 apud Fiorentini; Souza;
Melo, 1998), sedimentamos nossas consideracdes com a correlagdo aos saberes docentes
propostos por Tardif (2012), quais sejam, o conhecimento disciplinar, o conhecimentos
curricular e o conhecimento experiencial, correspondendo respectivamente aos saberes das

matérias, os conhecimentos didaticos e os conhecimentos advindos da pratica.
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Passemos entdo a andlise do ementario dos Projetos Politicos Pedagdgicos dos cursos

em analise.

3.1.3. Projeto Politico Pedagéogico do Curso de Letras da UPI: sobre a

composicio curricular presente no ementario

O Projeto Politico Pedagdgico do curso de Letras da primeira instituicdo analisada, em

sua ultima aprovag¢do, ano de 2009, regulamenta o curso de Letras na modalidade Licenciatura

nas habilitagdes de Lingua Portuguesa, Inglesa e Espanhola. Interessa-nos investigar as

possiveis mengdes aos saberes docentes e principalmente, investigar a composi¢ao curricular

do mencionado curso na habilitacdo de Lingua Portuguesa presente no Projeto Politico

Pedagogico do curso.

Ja na apresentacdo dos pressupostos filoséficos e tedricos € destacada a perspectiva de

formar um profissional que esteja em constante renovag@o e com visdo critica, voltado para

a formacgdo de educador/pesquisador, e ndo apenas como transmissor de conhecimentos

(PPP -Letras —UPI, 2009, p. 12)

Quanto as mengdes a importdncia da abordagem dos diferentes saberes, na

apresentacdo do objetivo geral, € destacada a importancia do carater pedagdgico da formacao

do licenciando, o que evidencia a preocupacdo com a formacdo que prepare para a pratica, ou

nos termos de Tardif (2012), para o “saber fazer”. Confirmemos o que consta na apresentacao

do objetivo do curso:

O Curso de Letras [ ] tem como objetivo geral formar profissionais da Area de
Letras competentes para a acio pedagégica de professor/pesquisador envolvido
politicamente com a¢des que o dimensionem numa perspectiva humanistica,
cientifica e cultural, consciente de seu papel de orientador da aprendizagem, com
posicionamento critico a respeito de si proprio e da realidade circundante. (PPP -
Letras —UPII, 2009, p.14, grifos nossos)

A relacdo integradora entre os saberes docentes também se faz presente nos principios

norteadores do curso o qual destaca a importancia dos saberes experienciais na formagao

docente ao propor que se articule

A pratica de ensino com o estagio supervisionado, este como um resultado pratico
daquele, pois a pratica deve acontecer desde o inicio da duragdo do processo
formativo, enquanto que o estagio supervisionado deve ser entendido como um
periodo de permanéncia em um ambiente institucional de trabalho para, ai, sob a
responsabilidade de um profissional j& habilitado, o formando desenvolver
atividades préprias de sua area profissional: o ensino. (p.11)
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Percebemos a explicita consciéncia de que a pratica deve estar presente em todo o

processo formativo, coadunando com a nossa posi¢cdo € com os atuais estudos sobre a

formagdo docente e os saberes docentes. Voltemo-nos, nesse momento, a apreciacdo da

composicdo curricular do curso analisado.

A carga horaria total do Curso na habilitagdo em Lingua Portuguesa da Instituicdo

analisada corresponde a 2.844 (duas mil oitocentas e quarenta ¢ quatro) horas divididas em

cinco grupos de atividades: Atividades Basicas, Atividades Complementares, Atividades

Eletivas, Atividades Didatico-pedagogicas e Atividades Académico-cientifico-culturais

conforme tabela abaixo:

ATIVIDADES CARGA HORARIA PORCENTAGEM
Basicas 1.419 50,0%
Complementares 264 9,00%
Eletivas 132 5,00%
Didatico-pedagdgicas 829 29,0%
Atividades Académico-cientifico-
200 7,00%
culturais
TOTAL 2.844H 100%
TABELA 01: GRUPOS DE ATIVIDADES — LETRAS
Fonte: PPP -Letras —-UEPB, 2009, p 18.
P
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FIGURA 03: DISTRIBUICAO DOS COMPONENTES POR GRUPOS DE ATIVIDADES
Fonte: Elaborado pela autora (2014) com base no PPP -Letras —UPII, 2009, p 18.

Cs:
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De acordo com a distribui¢do de carga horaria entre as disciplinas, verifica-se que a
metade da composicdo curricular destina-se a disciplinas denominadas Atividades Bésicas,
enquanto que a carga horaria referente as Atividades Didaticos-Pedagogicas correspondem a
29,0% do total. Os outros 71% da porcentagem referente a carga horaria ¢ destinada a
disciplinas denominadas complementares, eletivas e as Atividades Académico-cientifio-
culturais. Vejamos abaixo a distribui¢do das disciplinas por grupo de atividades a comecar

pelas Atividades Bésicas:

ATIVIDADES BASICAS CARGA HORARIA

LINGUA PORTUGUESA I, I1, llI, IV, V E VI 396
LINGUISTICA L, II, Il 231
LEITURA E ELABORACAO DE TEXTOS I E Il 132
TEORIA E CRITICA LITERARIAS | E Il 132
INTRODUGAO A LITERATURA DE LINGUA PORTUGUESA 66
LITERATURA DO BRASIL COLONIAL 66
LITERATURA BRASILEIRA DA MODERNIDADE | 66
LITERATURA BRASILEIRA DA MODERNIDADE || 66
LITERATURA BRASILEIRA CONTEMPORANEA 66
LITERATURA DE LINGUA PORTUGUESA DA MODERNIDADE E

CONTEMPORANEA 66
TRABALHO ACADEMICO ORIENTADO 33
SEMANTICA E PRAGMATICA 66
LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS — LIBRAS 33

TOTAL 1.419H

TABELA 02: ATIVIDADES BASICAS - LETRAS
Fonte: PPP -Letras —UPI, 2009, p 18-19.

Fixando nosso olhar sob as disciplinas denominadas Atividades Basicas, observamos
que estas se referem prioritariamente a conhecimentos especificos das areas de Lingua,
Linguistica e Literatura, constituindo-se assim como os conhecimentos classificados por
Tardif (2012) como conhecimentos disciplinares os quais constituem a base tedrica da
formagdo do licenciando. Observamos que esse nicleo de atividades € essencialmente tedrico.
Sao componentes tedricos, dos quais apenas um, Leitura ¢ elaboragdo de textos II, relaciona a
teoria com as atividades de natureza pratica, a saber, proposta de elaboragdo de textos

académicos.
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Passemos a andlise dos componentes que constituem as Atividades didatico-

pedagdgicos.
ATIVIDADES DIDATICO-PEDAGOGICOS CARGA HORARIA
FILOSOFIA DA EDUCACAO 66
SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO 33
PRATICA PEDAGOGICA I E Il 132
ORGANIZAGAO DO TRABALHO NA ESCOLA E CURRICULO 66
PROCESSO DIDATICO, PLANEJAMENTO E AVALIACAO 66
PSICOLOGIA, DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM 66
ESTAGIOS SUPERVISIONADOS |, I, Il E IV 400
TOTAL 829H

TABELA 03: ATIVIDADES DIDATICO-PEDAGOGICOS
Fonte: PPP -Letras —UPII, 2009, p 20.

O grupo denominado Atividades Didaticos Pedagéogicas ¢ dividido em sete
categorias de componentes, a saber, Filosofia da Educacdo, Sociologia da Educacdo, Pratica
Pedagodgica 1 e II, Organizacdo do Trabalho na Escola e Curriculo, Processo Didatico,
Planejamento e Avaliagdo, Psicologia, Desenvolvimento e Aprendizagem e Estagios

Supervisionados I, II, Il e IV.

Dentre os demais componentes do grupo, dois deles sdo voltados para o curriculo e
aspectos didaticos (Organiza¢do do Trabalho na Escola e Curriculo e Processo Didatico,
Planejamento e Avaliagdo, com carga hordria de 66h cada) correspondendo ao que Tardif
(2012) denomina de saberes curriculares, os quais contemplam os programas escolares a partir

dos quais os saberes serdo mediados, a saber, os objetivos, conteudos e métodos.

Vejamos o contetido da ementa do componente curricular Organizag¢do do Trabalho na

Escola e Curriculo, seguido da ementa do componente Planejamento e Avaliagao:

Aspectos historicos da escola no contexto da sociedade capitalista. Curriculo:
histéria, conceitos, tendéncias e suas relagdes com a organiza¢do do trabalho na
escola. A politica educacional brasileira: financiamento, gestdo e o curriculo nos
diferentes momentos historicos. A reforma educacional a partir de 1990. (P. 53)

Pratica educativa, sociedade ¢ educagdo. O processo de ensino-aprendizagem como
objeto da Didatica. Tedricos da educagdo no contexto das tendéncias pedagdgicas. O
processo de planejamento de ensino. Elementos necessarios a organizagio do ensino
e as relagdes pedagogicas: objetivos, contetidos, metodologias e recursos didatico-
tecnologicos. Avaliagdo no processo ensino-aprendizagem. (P. 52)
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Percebemos que as ementas tratam prioritariamente de aspectos tedricos. Percebemos
ainda que ambos componentes sdo constituidos em seus ementdrios por uma extensa relacio
de referéncias tedricas. Em face da ndo explicitagdo dos objetivos, ndo pudemos avaliar se os
componentes também contemplam uma parte pratica, voltadas para a elaboragdo de planos de

aula e/ou vivéncia docente, ou apenas para o estudo de teorias.

Verificamos ainda que no mesmo grupo de atividades, constam dois componentes
voltados para pratica pedagodgica (Pratica Pedagdgica I e II- carga horédria de 66h cada) e
quatro componentes destinados aos estagios supervisionados (Estagio I, II, III e IV- 400h ao
todo). Com relag@o aos componentes de pratica pedagdgica, notamos um avango quanto a um
direcionamento para a pratica ao abordar a “reflexdo para objetivos do ensino” e analise de
livros e matérias didaticos. Percebemos ainda que consta nos seus ementarios uma exaustiva
relacdo de referéncias bibliograficas acerca de conhecimentos tedricos e diferentemente do
que o nome sugere, os componentes de pratica pedagogica trazem em seu ementdrio uma

ampla especifica¢do conteudistica:

Fungdo social da escola. Concepgdes de lingua(gem). Reflexdo em torno dos
objetivos do ensino de leitura, producdo de textos, gramatica e da oralidade em
conformidade com as diretrizes para o Ensino Fundamental (PCNs de Lingua
Portuguesa). Caracterizagdo dos tipos ensino. (Pratica Pedagdgica I) (PPP -Letras —
UPL, 2009, p 47)

Definicao das linhas teérico-metodoldgicas a serem utilizadas no campo de atuagdo
pratica. Andlise do livro didatico de Lingua Portuguesa e materiais didaticos
diversos (apostilhas, manuais didaticos) e de exercicios de avaliacdo. (Pratica
Pedagoégica IT) (PPP -Letras —UPI, 2009, p 48)

Com relagdo as ementas dos componentes de Estagio Supervisionado, verificamos que
estes componentes sdo destinados a vivéncia da realidade escolar (estagio I) e planejamento
no Ensino Fundamental para o (estagio II); Intervengdo e vivéncia da realidade escolar
(estagio III) e planejamento no Ensino Médio, também seguido de intervengdo (estagio IV).
Observamos ainda que as referidas ementas apresentam uma exaustiva lista de referéncias
bibliograficas, o que nos parece incompativel com a proposta de vivéncia e intervencdo na
escola. A titulo de ilustracdo da exaustiva lista de leituras indicadas para o componente,

apresentamos em seguida a ementa e as referéncias bibliograficas indicadas para serem

estudadas no componente de Estdgio Supervisionado I:
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Componente ESTAGIO SUPERVISIONADO | CH: 100H

Ementa:
Vivéncia da realidade escolar e planejamento no Ensino Fundamental. (Cf. RESOLUCAO/UPI/(...))
BIBLIOGRAFIA
AZEREDO, José Carlos de (org.) Lingua Portuguesa em debate: conhecimento e ensino. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2000.
BATISTA, A. G. A Gramadtica e o ensino de portugués. In: leitura tedrica e Prdtica, n217. junho/91.
COSTA VAL, M2 da Graga et al. Professor-leitor, aluno-autor: reflexdo sobre avaliagdo do texto escolar.
Intermédio-caderno CEALE, UFMG, VIII, ano Ill, out 1998.
FARIA, Maria Alice. O jornal na sala de aula. Sao Paulo: Contexto, 1989.
GALVES, C. e outros. (Org.) O texto: escrita e leitura. Campinas: Pontes, 1989.
GARCIA, E. C. A leitura na escola de 12 grau. Sdo Paulo: Loyola, 1988.
GERALDI, L. W. (Org.) O texto na sala de aula: litura e produgdo. Campinas: Unicamp, 1997.
. Pontos de passagem. S3o Paulo: Martins Fontes, 1995.
GIL NETO, A. A produgéo de textos na escola. Sdo Paulo: Loyola, 1988.
HUBNER, Regina Maria (Org.) Quando o professor resolve... experiéncias no ensino de portugués. 2 ed.
Sdo Paulo: Loyola, 1998.
KAUFMAN, Ana Maria e RODRIGUEZ, Maria Helena. Escola, leitura e produgéo de textos. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1995.
MARRIE, Zuleika de F. (org.) O ensino de portugués: do primeiro grau a universidade. 3 ed. Sdo Paulo:
Contexto, 1994.
MORAIS, Artur G. Definindo principos norteadores para o ensino de ortografia. In: Ortografia: ensina e
aprender. S3o Paulo: Atica, 1998, pg. 61-76.
SERAFINI, Maria Tereza. Como escrever textos. Rio de Janeiro: Globo, 1989.
SERCUNDES, M2 M. L. Ensinando a escrever. In. GERALDI, J. W. e CITELLI, B. (orgs.) Aprender e ensniar
com os textos de alunos. Sdo Paulo: Cortez, 1997.
TRAVAGLIA, L. C. Gramatica e Interagdo: uma proposta para o ensino da gramdtica no 12 e 22 graus. Sdo
Paulo: Cortez, 1996.
VALENTE, André (org.) Aulas de portugués: perspectivas inovadoras. Petropolis, RJ: Vozes, 1999.
ZILBERMAN, R. (org.) Letura em crise na escola: as alternaticas do professor. Porto Alegre: Mercado
Aberto, 1995.
TABELA 04: EMENTA E REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS DE ESTAGIO SUPERVISIONADO I —
LETRAS. Fonte: PPP -Letras —UPI, 2009, p 20. Grifos nossos.

Os outros componentes sdo voltados aos estudos historicos filoséficos e socioldgicos
da educagdo (Filosofia da Educagdo e Sociologia da Educagdo- 66h cada) e sdo destinados as
contribui¢des dos estudos da Psicologia para a aprendizagem (Psicologia, Desenvolvimento e

Aprendizagem- 66 h) e sdo constituidos por conhecimentos teoricos.

Abaixo, apresentamos as Atividades Complementares ¢ as Atividades Eletivas as

quais sdo, de acordo com o ementario, componentes essencialmente tedricos:

Atividades Complementares CARGA HORARIA
METODOLOGIA CIENTIFICA 66
PESQUISA APLICADA A LINGUA E LITERATURA 66
LINGUA LATINA TE Il 132
TOTAL 264 H

TABELA 05: ATIVIDADES COMPLEMENTARES — LETRAS
Fonte: PPP -Letras —UPII, 2009, p 20.
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Abaixo, as Atividades Eletivas:

CARGA HORARIA
Atividades Eletivas
PSICOLINGUISTICA 33
SOCIOLINGUISTICA 33
LITERATURA COMPARADA 33
ESTILISTICA 33
LITERATURA INFANTO-JUVENIL 33
LITERATURA LATINA 33
DRAMATURGIA BRASILEIRA 33
LITERATURA POPULAR 33
LITERATURA E ESTUDOS DE GENERO 33
MINIMO A CURSAR 132 H

* No decorrer do Curso serdo cursados quatro componentes eletivos, totalizando 132 horas.
TABELA 06: ATIVIDADES ELETIVAS - LETRAS
Fonte: PPP -Letras —UPI, 2009, p 20.

Sobre estes dois grupos de atividades, destacamos no grupo Atividades
Complementares o componente Pesquisa Aplicada a lingua e literatura e no grupo das
Atividades Eletivas o componente curricular Sociolinguistica, componentes os quais
direcionam o olhar para elaboracdo de projeto de pesquisa e para as implicagdes para o ensino

de Lingua materna, respectivamente.

A analise da composicao curricular do Curso de Letras nos apontou para a mengéo aos
saberes disciplinares, curriculares e experienciais, embora tenhamos notado que a énfase
destinada aos saberes experienciais/praticos, seja, a nNosso ver, pouco expressiva e quase
exclusiva dos componentes de Estagio Supervisionado. Embora haja uma divisdo em grupos

de atividades, os aspectos tedricos sdo priorizados.

Para melhor ilustragdo da relacdo entre saberes tedricos e praticos no Curso de Letras,
elaboramos a seguinte tabela por grupos de atividades. Considerando que os componentes de
Estadgio Supervisionado sdo, em esséncia, de efetiva pratica, a porcentagem referente as
atividades experienciais equivale a 400 horas, o que corresponde a 14,03% da carga horéria
total do curso. 19,79% correspondem as atividades extra curriculares e as atividades tedricas

que direcionam para a pratica, especificamente para aspectos pedagogicos e metodologicos.
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Ementas Ementas abordam Conhecimentos Carga horaria Total
LETRAS-UPI direcionam para conhecimentos tedricos e tedricos

conhecimentos apontam direcionamento para
Nucleos de atividades praticos conhecimentos praticos:

aspectos pedagogicos e
metodoldgicos

Basicas - 132* 1287 1.419
Complementares - 66 198 264

Eletivas - 33 99 132
Didatico-pedagogicas 400** 132%** 297 829

Atividades Académico- _ 200 - 200
cientifico-culturais

Total: | 400 14,06% 563 19,79% 188 2844 100%
1

*Valores em hora.

** Equivale aos componentes de Estagio Supervisionado I ao IV (400 horas ao todo).

*** Equivale aos componentes de pratica pedagogica I e II ( 66 horas cada, totalizando132 horas).
TABELA 07: RELACAO ENTRE SABERES TEORICOS E SABERES PRATICOS NO CURSO DE LETRAS
Fonte: Elaborado pela autora (2014)

Em seguida, a andlise do Projeto Politico Pedagogico do curso de Pedagogia da UPIL.

3.1.4. Projeto Politico Pedagdgico do Curso De Pedagogia da UPII: sobre a

composicio curricular presente no ementario

O Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UPII, aprovado em
novembro de 2008, regulamenta o curso de Licenciatura de Pedagogia da mesma instituigao,

o qual foi criado em 1979.

Ja em sua introdug@o este menciona que ¢ elaborado em conformidade com o disposto
da resolucdo do Conselho Pleno do Conseclho Nacional de educacdo (CNE/CP) e esclarece
que o referido projeto amplia a tarefa de além de formar docentes para atuar nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, também formar professores para a Educagdo Infantil com a
finalidade de cumprir a resolu¢do CNE/CP n° 01/2006 ¢ da LDB que determina que os

professores da Educagdo Infantil tenham formacdo em curso de nivel superior.

Interessou-nos investigar a importancia dada aos diferentes saberes contemplados no
Curso, e principalmente, observar a composicdo curricular deste, que é nosso objetivo

principal.

Comecaremos expondo as observagdes percebidas ja nos principios explicitos do
curso, qual seja, a “unidade teoria e pratica” a qual propde que haja um didlogo permanente

entre os conhecimentos académicos-cientificos e os saberes experienciais.
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Em seguida, nos objetivos do curso, observamos a preocupacgdo explicita quanto a
relacdo saberes tedrico-praticos nos objetivos gerais: “Viabilizar discussdes tedrico-
metodoldgicas que possibilitem uma reflexdo critica que fundamentem agdes nas politicas e
nas praticas educativas relacionadas a educacdo Infantil e aos anos iniciais do Ensino
fundamental.” (PPP, p. 8, grifos nossos) e nos objetivos especificos: “ didlogos entre saberes
académico-cientificos e experienciais (...)”; “Propiciar conhecimentos teérico-praticos
que permitam, ao egresso, a implementagdo de praticas pedagogicas fundadas no trabalho

coletivo e na democratiza¢ao dos espagos educativos institucionalizados.”(op. cit.)

7

Outra vez, na descricdo do perfil do egresso é reforcada a necessidade de uma
formagdo que contemple saberes tedricos e praticos: “(...) torna necessaria uma formacao que
abranja consistente discussio tedrica e diversidade de conhecimentos e praticas (...) (PPP,

p. 9, grifos nossos).

A relagdo teoria-pratica se faz presente novamente na descri¢do dos principios da
organiza¢do curricular: articulagdo teoria-pratica, pesquisa, interdisciplinaridade e

dinamicidade (PPP, p. 10).

Em suma, durante toda apresentacdo do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de
Pedagogia, percebemos o discurso de preocupagdo com a integrag@o de saberes tedricos com
os saberes praticos. Avancemos neste momento para a analise da composi¢do curricular do

Curso de Pedagogia da UPIL

A organizagdo curricular do Curso de Pedagogia é constituida por trés nucleos de

atividades, conforme a tabela abaixo:

ATIVIDADES CARGA HORARIA PORCENTAGEM
NUCLEO DE ESTUDOS BASICOS 2.190 H 67,6%
NUCLEO DE APROFUNDAMENTO E
~ - 705 H* 21,8%
DIVERSIFICACAO EM EDUCAGAQ *** ’
255 H** 6,9%
NUCLEO DE ESTUDOS INTEGRADORES 0
(FLEXIVEL) 120H 3.7%
TOTAL 3.240H 100%

*Conteldos complementares obrigatdrios.**Contelidos complementares optativos.***A carga horaria total é

de 930 H.
TABELA 08: GRUPOS DE ATIVIDADES — PEDAGOGIA
Fonte: elaborado pela autora (2014) com base no PPP -Pedagogia -UFCG, 2008, p 10-21.

Para melhor visualizarmos a distribuicdo por nucleos de atividades, elaboramos a
seguinte figura ilustrativa a qual destaca a divisdo dos grupos de atividades:



DISTRIBUICAO DOS COMPONENTES POR
GRUPOS DE ATIVIDADE

120

& NUCLEO DE ESTUDOS BASICOS |

67%

® NUCLEO DE

APROFUNDAMENTO E
DIVERsIFICACAO En
EDUCACAO 29%

NUCLEO DE EsTUy DOos
INTEGRADOS 49

FIGURA 04: DISTRIBUICAO DE COMPONENTES POR GRUPO DE ATIVIDADE

Fonte: Elaborado pela autora (2014) com base no PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 10-21.
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O Nucleo de Estudos Basicos compreende 67,6% de toda composi¢do curricular do

Curso de Pedagogia da UPII, caracterizado pela formacgdo geral do alunado e abrangendo

conhecimentos subsididrios a docéncia e conhecimentos quanto as dimensdes filosofica,

socidloga, historica, politica, psicologica, econdmica, cultural (PPP, p. 10). Podemos observar

que ¢ um nucleo de estudo preocupado com os saberes disciplinares, ou seja, de contetidos

tedricos sobre diferentes areas de conhecimentos, importantes para a formacdo docente, bem

como, preocupado com os saberes experienciais contemplados pelos componentes de Estagio

supervisionado ¢ Semindrios em educagdo. Confiramos a constitui¢do do nicleo na tabela

abaixo:

NUCLEO DE ESTUDOS BASICOS

CONTEUDOS BASICOS PROFISSIONAIS

DISCIPLINA CARGA CREDITOS
HORARIA
INTRODUGCAO A FILOSOFIA 60 04
FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DA EDUCAGAO 60 04
INTRODUGAO A SOCIOLOGIA 60 04
FUNDAMENTOS SOCIOLOGICOS DA EDUCACAO 60 04
INTRODUCAO A PSICOLOGIA DA EDUCACAO | 60 04
INTRODUGCAO A SSICOLOGIA DA EDUCACAO II 60 04
FUNDAMENTOS ECONOMICOS DA EDUCACAO 45 03
FUNDAMENTOS HISTORICOS DA Educago | 45 03
FUNDAMENTOS HISTORICOS DA Educagdo II 60 04
FUNDAMENTQS POLITICOS DA EDUCACAO 30 02




41

DIDATICA 60 04

MATEMATICA ELEMENTAR 45 03

MATEMATICA | NA EDUCAGAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO | 60 04

ENDINO FUNDAMENTAL

MATEMATICA 1I NA EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO | 60 04

ENDINO FUNDAMENTAL

CIENCIAS | NA EDUCAGAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO | 60 04

FUNDAMENTAL

CIENCIAS Il NA EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO | 60 04

FUNDAMENTAL

HISTORIA | NA EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO | 60 04

FUNDAMENTAL

HISTORIA 1| NA EDUCAGAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO | 60 04

FUNDAMENTAL

GEOGRAFIA | NA EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO | 60 04

FUNDAMENTAL

GEOGRAFIA 1l NA EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO | 60 04

ENSINO FUNDAMENTAL

FUNDAMENTOS LINGIISTICOS 60 04

AQUISICAO E DESENVOLVIMENTODA LINGUAGEM 60 04

PROCESSOS DE ALFABETIZAGAO E LETRAMENTOS 60 04

LINGUA MATERNA | NA EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO | 60 04

ENSINO FUNDAMENTAL

LINGUA MATERNA Il NA EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO | 60 04

ENDINO FUNDAMENTAL

EDUCAGAO FISICA NA EDUCAGAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO | 30 02

ENSINO FUNDAMENTAL

ARTE NA EDUCAGAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO | 60 04

FUNDAMENTAL

FUNDAMENTOS DA EDUCACAO INFANTIL 60 04

EDUCAGAOQ ESPECIAL 60 04

ESTAGIO SUPERVISIONADO | 60 04

ESTAGIO SUPERVISIONADO |l 150 10

ESTAGIO SUPERVISIONADO Il 150 10

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO - -

SEMINARIO EM EDUCAGAO | 45 03

SEMINARIO EM EDUCACAO I 30 02

SEMINARIO EM EDUCACAOQ il 30 02

SEMINARIO EM EDUCAGAQ IV 30 02
TOTAL 2.190 146

TABELA 09: NUCLEO DE ESTUDOS BASICOS - PEDAGOGIA
Fonte: PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 10-11.

A analise desse grupo nos apontou trés direcionamentos quanto aos saberes docentes:
ementas direcionando para conhecimentos praticos: vivéncia e intervengdo na realidade
escolar, (Estagio supervisionado I, II e III (correspondendo a carga horaria de 60, 150 e 150,
totalizando 360h) e Semindrios em educagdo I, I, III e IV (correspondendo a carga horaria de
45,30,30,30, totalizando 135h) ¢ Ementas abordando conhecimentos teoéricos e direcionando

para conhecimentos praticos, quais sejam, aspectos pedagogicos e metodologicos:
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MATEMATICA Il NA EDUCAGAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENDINO FUNDAMENTAL 60 04
CIENCIAS | NA EDUCAGAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 60 04
HISTORIA Il NA EDUCAGAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 60 04
GEOGRAFIA Il NA EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 60 04
PROCESSOS DE ALFABETIZAGAO E LETRAMENTOS 60 04
LINGUA MATERNA 1l NA EDUCAGAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENDINO | 60 04
FUNDAMENTAL

FUNDAMENTOS DA EDUCAGCAO INFANTIL 60 04

420h

TABELA 10: COMPONENTES QUE CONTEMPLAM DIRECIONAMENTO PARA A PRATICA NAS
EMENTAS - PEDAGOGIA
Fonte: Elaborado pela autora (2014) a partir do PPP de Pedagogia —UPII, 2008.

Os componentes de Estagio supervisionado I, II e III t€ém por objetivo “permitir a
vivéncia e a andlise das praticas da gestdo escolar”. A ementa do Estigio I propde o
desenvolvimento de atividades tedrico-praticas junto a equipe pedagogica escolar: O estagio
I propde a andlise critica da pratica pedagdgica na educacdo infantil, bem como
planejamento e execucdo de acdes de ensino e analise critico reflexiva sobre a docéncia
vivenciada no estagio. O Estagio III propde, por fim, a contextualizacdo e problematizacio do
processo pedagogico desenvolvido em sala de aula, como também planejamento e execucio
de agoes didatico-pedagdgica, seguida de analise critico reflexiva sobre a docéncia vivenciada
durante o estdgio. Os componentes de Semindrios em educacdo propdem mecanismos e
procedimentos de planejamento educacional, o que para nds, sinaliza uma etapa inicial a

pratica de ensino e se constitui como reflexdo para a experiéncia.

Outro componente que nos chamou atengdo foi Didatica, componente que tem um
ementdrio predominantemente teérico. Observamos que ¢ um componente fundamentalmente

tedrico. No seu ementario consta:

Fundamentos epistemoldgicos, histdricos, sociais, politicos e pedagogicos da didatica.
A educacio escolar e a construgdo do conhecimento frente aos desafios colocados pela
sociedade contemporanea. Planejamento educacional e organizagdo do trabalho
pedagogico. (PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 39)

O nucleo seguinte € o Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo de estudos:

NUCLEO DE APROVEITAMENTO E DIVERSIFICAGAO DE ESTUDOS

CONTEUDOS COMPLEMENTARES OBRIGATORIOS

DISCIPLINA CARGA CREDITOS
HORARIA
LEITURA E PRODUCAO TEXTUAL 45 03
CULTURA E EDUCACAO 60 04
ANALISE E PRODUGAOD E TEXTOS ACADEMICOS 60 04
TEORIAS DO CURRICULO 45 03
POLITICA E GESTAO EDUCACIONAIS 45 03
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EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS 45 03
INTRODUGAO A PESQUISA EDUCACIONAL 60 04
PESQUISA EDUCACIONAL | 45 03
PESQUISA EDUCACIONAL |1 45 03
AVALIACAO DOS PROCESSOS EDUCACIONAIS 45 03
CORPO, BRINQUEDO E EDUCAGAO 45 03
LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS (LIBRAS) 60 04
LITERATURA INFANTIL 60 04
ENSINO DE LINGUA PORTUGESA NA EDUCAGCAO DE SURDOS 45 03
705 47
CONTEUDOS COMPLEMENTARES OPTATIVOS
DISCIPLINA CARGA HOR. CREDITOS
DISCIPLINA DA AREA DE APROFUNDAMENTO 60 04
DISCIPLINA DA AREA DE APROFUNDAMENTO 60 04
DISCIPLINA DA AREA DE APROFUNDAMENTO 60 04
DISCIPLINA DA AREA DE APROFUNDAMENTO 45 03
225 15
TOTAL 930 62

TABELA 11: NUCLEO DE APROVEITAMENTO E DIVERSIFICACAO DE ESTUDOS — OBRIGATORIOS
E OPTATIVOS - PEDAGOGIA
Fonte: PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 13-14.

O Nucleo em andlise, o Nicleo de Aprofundamento e Diversificacdo de estudos
compreende 28,7% de toda composic¢ao curricular do curso de Pedagogia. Este € voltado para
os “processos educativos e gestoriais, bem como avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais
didaticos e procedimentos”. Este Nucleo ¢ dividido em conteidos complementares
obrigatorios e contetidos complementares optativos.

Dentre os contetidos obrigatorios observamos que as ementas dos componentes de
Pesquisa Educacional I e II, direcionam para conhecimentos praticos. Componentes como
Andlise e produgdo de textos académicos, Politica e gestdo educacionais, Corpo, brinquedo e
educacdo lingua brasileira de sinais- Libras, com cargas hordria respectivamente, de 60, 45,
45 e 45, totalizando 195h, abordam conhecimentos tedricos e também direcionam para

conhecimentos praticos, a saber, aspectos pedagogicos e metodologicos

Os componentes Pesquisa Educacional I e II apresentam uma proposta de elaboragao
de um projeto de intervencdo a ser desenvolvido no componente de Estdgio, sendo, por isso,
um componente voltado para a pratica pedagdgica que necessita que os alunos retomem seus

conhecimentos disciplinares e curriculares para transporem para a experiéncia.

Componentes como Teorias do curriculo contemplam os saberes curriculares,
constituindo-se prioritariamente de teoria. No mesmo sentido, o componente Avaliagdo dos
Processos Educacionais enfatiza os pressupostos filoséficos, historicos e pedagogicos da

avaliagdo, sendo por isso, também uma disciplina voltada para a teoria.
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Com relacdo aos conteidos complementares optativos, estes sdo constituidos por
quatro disciplinas, sendo trés com carga horéria de 60 horas e uma com carga horaria de 45
horas que podem ser optadas pelo aluno dentre as oferecidas no periodo, totalizando 255
horas. A oferta de diferentes areas de aprofundamento se justifica pela pluralidade de

possibilidades de atuacdo do pedagogo.

Descrevemos em seguida as areas de atuagdo ¢ os respectivos componentes tedricos

oferecidos em cada Area de aprofundamento:

A) Area de aprofundamento em Educagio de Surdos:

AREA DE APROFUNDAMENTO EM EDUCACAO DE SURDOS
DISCIPLINA CARGA HORARIA
A EDUCACAO DA PESSOA SURDA 60
LIBRAS E PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO DE SURDOS 60
ENSINO BILINGUE E EDUCACAO DE SURDOS 60
TEMAS CONTEMPORANEOS EM EDUCACAO DE SURDOS 45
TOTAL 225

TABELA 12: AREA DE APROFUNDAMENTO EM EDUCACAO DE SURDOS OPTATIVOS - PEDAGOGIA
Fonte: PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 16.

B) Area de aprofundamento em Linguagens ¢ Diversidade:

AREA DE APROFUNDAMENTO EM LINGUAGENS E DIVERSIDADE
DISCIPLINA CARGA HORARIA
LINGUAGENS, CULTURA E DIVERSIDADE 60
SOCIOLINGUISTICA 60
MULTIPLAS LINGUAGENS E PRATICAS PEDAGOGICAS 60
PRATICAS DE LETRAMENTO E FORMACAO DOCENTE 45
TOTAL 225

TABELA 13: AREA DE APROFUNDAMENTO EM LINGUAGENS E DIVERSIDADE OPTATIVOS -
PEDAGOGIA
Fonte: PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 16

C) Area de aprofundamento em Politica e Gestio Educacionais:

AREA DE APROFUNDAMENTO EM POLITICA E GESTAO EDUCACIONAIS
DISCIPLINA CARGA HORARIA
GESTAO AMBIENTAL 60
POLITICAS DE GESTAO E FINANCIAMNENTO DA EDUCACAO 60
POLITICAS CURRICULARES 60
RELACOES DE SABER-PODER NOS SISTEMAS DE ENSINO E NAS 45
ESCOLAS
TOTAL 225

TABELA 14: AREA DE APROFUNDAMENTO EM POLITICA E GESTAO EDUCACIONAIS OPTATIVOS -
PEDAGOGIA
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Fonte: PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 17.
D) Area de aprofundamento em Educa¢do do campo:

AREA DE APROFUNDAMENTO EM EDUCACAO DO CAMPO
DISCIPLINA CARGA HORARIA
EDUCACAO, IDENTIDADE E CULTURA DO CAMPO 60
MOVIMENTOS SOCIAIS E EDUCAGAO BASICA NO CAMPO 60
METODOLOGIAS DO ENSINO NO CAMPO 60
EDUCAGAO E DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL 45
TOTAL 225

TABELA 15: AREA DE APROFUNDAMENTO EM EDUCACAO DO CAMPO OPTATIVOS - PEDAGOGIA
Fonte: PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 18.

E) Area de aprofundamento em Educagio de Jovens e Adultos:

AREA DE APROFUNDAMENTO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

DISCIPLINA CARGA HORARIA
ALFABETIZAGAO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS 60
PRATICAS EDUCATIVAS E CONSTRUCAO DO CURRICULLO NA 60

EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

EDUCACAO POPULAR E MOVIMENTOS SOCIAIS 60

EXPERIENCIAS DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO NA EDUCAGCAO 45
DE JOVENS E ADULTOS

TOTAL 225
TABELA 16: AREA DE APROFUNDAMENTO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - OPTATIVOS
- PEDAGOGIA

Fonte: PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 19.

F) Area de aprofundamento em Psicologia Educacional:

AREA DE APROFUNDAMENTO EM PSICOLOGIA EDUCACIONAL
DISCIPLINA CARGA HORARIA
MEDIACAO PEDAGOGICA 60
PROCESSOS PSOCOSSOCIAIS DA EXCLUSAO 60
PSICANALISE E EDUCACAO 60
PSICOLOGIA SOCIO-CULTURAL 45
TOTAL 225

TABELA 17: AREA DE APROFUNDAMENTO EM PSICOLOGIA EDUCACIONAL - OPTATIVOS —
PEDAGOGIA

Fonte: PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 19.

G) Area de aprofundamento em Tecnologias Educacionais:

AREA DE APROFUNDAMENTO EM TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS
DISCIPLINA CARGA HORARIA
LINGUAGEM EM CONTEXTO DIGITAL 60
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TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS E PROCESSOS DE APRENDIZAGEM 60
MIDIAS IMPRESSAS NA EDUCAGAO 60
FUNDAMENTOS HISTORICOS E POLITICOS DAS TECNOLOGIAS 45
EDUCACIONAIS

TOTAL 225

TABELA 18: AREA DE APROFUNDAMENTO EM TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS - OPTATIVOS -
PEDAGOGIA
Fonte: PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 20.

H) Area de aprofundamento em educagido Matematica:

AREA DE APROFUNDAMENTO EM EDUCAGAO MATEMATICA
DISCIPLINA CARGA HORARIA
ENSINO DE MATEMATICA NA EDUCACAO ESPECIAL 60
EDUCACAO MATEMATICA DE JOVENS E ADULTOS 60
INSTRUMENTOS TECNOLOGICOS NO ENSINO DE MATEMATICA 60
A MATEMATICA NA EDUCAGCAO DO CAMPO 45
TOTAL 225

TABELA 19: AREA DE APROFUNDAMENTO EM EDUCACAO MATEMATICA - OPTATIVOS -
PEDAGOGIA
Fonte: PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 20-21.

Assim, dependendo da escolha da area de aprofundamento, os componentes que

direcionam para a pratica, podem variar entre nenhum ou dois componentes.

Dentre os componentes curriculares da Area de aprofundamento, destacamos alguns
componentes que s2o tedricos e que suas ementas também direcionam para a pratica, a saber:
Libras e pratica pedagogica na educacdo de surdos (60h) e Ensino bilingue e educacdo de
surdos (60h)- AREA DE APROFUNDAMENTO EM EDUCACAO DE SURDOS; Multiplas
linguagens e praticas pedagogicas (60h), Praticas de letramento e formacdo docente (45h)-
AREA DE APROFUNDAMENTO EM LINGUAGENS E DIVERSIDADE; Politicas de
gestio ¢ financiamento da educa¢io (60h)- AREA DE APROFUNDAMENTO EM
POLITICA E GESTAO EDUCACIONAIS; Metodologias do ensino no campo (60h)- AREA
DE APROFUNDAMENTO EM EDUCACAO DO CAMPO; Préticas educativas e construgio
do curriculo na educagdo de jovens e adultos (60h)- AREA DE APROFUNDAMENTO EM
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS; Midias impressas na educacio(60h)- AREA DE
APROFUNDAMENTO EM TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS; Ensino de matematica na
educacio especial (60) e a Matematica na educacio do campo (45)- AREA DE
APROFUNDAMENTO EM EDUCACAO MATEMATICA. Assim, somando as cargas
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horarias que direcionam para a pratica, por area de aprofundamento, temos uma varia¢io de
zero a 120 horas, o que equivale a uma carga horaria média de 71 horas de componentes

tedricos que direcionam para a pratica.’

Destacamos dois componentes especificos do nudcleo optativo da 4rea de
aprofundamento em Educacdo de Jovens e Adultos, quais sejam, o componente Praticas
Educativas ¢ Constru¢do do Curriculo na Educagdo de Jovens ¢ Adultos bem como o
componente Experiéncias de Ensino, Pesquisa e Extensdo na Educagdo de Jovens e Adultos,
ambos contemplando o planejamento. O primeiro traz como um de seus objetivos o
planejamento, a execugdo e avaliagdo de projetos politicos pedagdgicos para a educagido de
jovens e adultos. O segundo objetiva propiciar a articulagdo entre teoria-pratica, por meio da
participagdo em experiéncias de ensino, pesquisa e extensdo na educagido de jovens e adultos.

Por fim, apresentamos o nucleo de estudos integradores na tabela a seguir:

O ultimo nivel de estudos, o Nivel de Estudos Integradores ¢ composto por
conteudos complementares Flexiveis, somando 120 horas. Este ¢ constituido pela participacdo
do aluno em atividades extra curriculares a) seminarios, estudos curriculares, projetos de
iniciagdo cientifica, monitoria e extensdo, b) atividades praticas e c¢) atividades de

comunicagdo e expressdo cultural.

NUCLEO DE ESTUDOS INTEGRADORES
CONTEUDOS COMPLEMENTARES FLEXIVEIS 120

TOTAL 120

TABELA 20: NUCLEO DE ESTUDOS INTEGRADORES - PEDAGOGIA
Fonte: PPP -Pedagogia —UPII, 2008, p 21.

Apdés um levantamento de todos os componentes, atentando para os saberes
contemplados, percebemos uma grande recorréncia de men¢do aos saberes teéricos. De modo
geral, é recorrente os ementarios tratarem de teorias, concepgdes, pressupostos, fundamentos,
conteudos, histdria, perspectivas, periodizacdo, defini¢cdes, caracterizacdo, o que caracteriza a
relacdo com os conhecimentos tedricos. Quanto aos objetivos, sdo recorrentes propostas para
refletir, analisar, compreender, subsidiar, discutir, explorar, favorecer o conhecimento,
estudar, sistematizar, o que também implicam acdes de revisdo de literatura pertinente,

reafirmando o estudo de conteudos tedricos.

! Média aritimética. Somando as cargas horérias das oito 4reas de aprofundamento, e dividindo por oito, temos
uma carga horaria média de 71, 25 horas. (120+105+60+60+60+0+60+105= 570 dividido por 8 =71,25 h) valor
referente a média de componentes tedricos que tém direcionamento para a pratica
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Para melhor ilustrar a relagdo entre saberes tedricos e saberes praticos distribuidos por
grupos de atividades no curso de Pedagogia, elaboramos a tabela a seguir. Consideramos para
fins de calculo dos componentes que exploram os saberes praticos, a saber, componentes de
Estagio Supervisionado, Semindrios em educacdo e Pratica educacional, o que corresponde a
17, 88% da carga horaria total. Outros 25,10% correspondem aos componentes teoricos que

fazem mencdo a saberes praticos no tocante a aspectos pedagogicos e metodoldgicos.

Ementas Ementas abordam Conhecimentos Carga horaria
PEDAGOGIA-UPII direcionam para conhecimentos tedricos Total
conhecimentos tedricos e apontam
Nucleos de atividades praticos conhecimentos para a

pratica: aspectos
pedagoégicos e
metodoldgicos

NUCLEO DE ESTUDOS BASICOS 495 * 420 1275 2190

NUCLEO DE CONTEUDOS 90 ** 210 405 705
APROVEITAMENTO | COMPLEMENTARES
E DIVERSIFICACAO OBRIGATORIOS

DE ESTUDOS CONTEUDOS - J1H** 184 255
COMPLEMENTARES
OPTATIVOS
NUCLEO DE ESTUDOS INTEGRADORES 120%*** - 120
Total: | 585 17,88% | 821 25,10% 1863 3270 100%

* Compreende os componentes de Estagio supervisionado I, IT e III (360 h) e Seminarios em educagdo
I, IT e III (135h).

** Compreende os componentes Pratica educacional I e II (45 horas cada)

***Media aritimética. Somando as cargas horarias das oito areas de aprofundamento, e dividindo por

oito, temos uma carga horaria média de 71, 25 horas. (120+105+60+60+60+0+60+105= 570 dividido

por 8 =71,25 h) valor referente a média de componentes tedricos que tém direcionamento para a pratica.

**%k% Atividades extra curriculares.

TABELA 21: RELACAO ENTRE SABERES TEORICOS E SABERES PRATICOS NO CURSO DE
PEDAGOGIA
Fonte: Elaborado pela autora (2014)

A andlise dos Projetos Politicos Pedagdgicas do Curso de Letras da UPI e do Curso de
Pedagogia da UPII, permitiu-nos constatar que, embora ambos os cursos contemplam em sua
composi¢do curricular saberes disciplinares, curriculares e experienciais, observamos que 0s
saberes praticos ainda sdo poucos explorados. E importante destacar que notamos um avango
no ementario de pedagogia quanto a meng¢do aos saberes praticos em relagdo ao curso de
Letras. A andlise apontou que, embora haja uma consciéncia explicita da necessidade da
integracdo dos saberes tedricos e saberes praticos, os cursos analisados sdo cursos

essencialmente tedricos, com destaque para o curso de Letras.

A andlise apontou ainda que os saberes disciplinares, curriculares e até mesmo os
saberes experienciais sdo apresentados, prioritariamente, sob forma de teorias. A importancia

dos saberes curriculares se justifica pela necessidade de ‘“‘organizar/ sistematizar” os
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conhecimentos teoricos. Tomando a concepgdo de saberes curriculares de Tardif (2012, p.
38), sdo os conhecimentos curriculares que permitirdo ao professor a aplicagdo dos programas
escolares por meio das definigdes de objetivos, conteidos e metodologia. Com relagdo aos
saberes experienciais, observamos que estes, em grande parte, sio abordados por meio de
teoria e é exclusivamente nos componentes de estagio que os alunos t€ém acesso a vivéncia

docente, momento em que a teoria adquire sentido.

Outras reflexdes acerca dos componentes de estagio podem ser realizadas em
momento oportuno. Sinalizo dificuldades de diversas naturezas, dentre as quais, a dificuldade
de encontrar escolas regulares para estagio, orientacdo eficaz, impossibilidade de

cumprimento da carga horaria minima exigida, s6 para listar alguns.

Reafirmando o que ja mencionamos anteriormente, acreditamos que o estudo de teoria
desvinculado do seu contexto de uso, pouco representa em termos de significacdo e
constru¢do de conhecimentos para o professor iniciante. Defendemos na presente investigacao
que o periodo de formacdo docente é um periodo de constru¢do de saberes, e que essa

construcdo se da a partir das relagdes entre saberes tedricos e saberes praticos/experienciais.

Compreendemos que teoria s6 faz sentido quando existe um espago propicio a sua
experimentacdo e ressignificagdo. Nossa posi¢do ¢ confirma por Fiorentini (1998, p.) ao
argumentar que ¢ necessario explorar e problematizar os conhecimentos cientificos em
contextos de pratica, maneira pela qual permitird extrair a significacdo dos conhecimentos

tedricos.

Vimos através da literatura consultada que a aprendizagem dos individuos ocorre por
meio de agdes situadas em interacdes sociais. Vimos ainda que importam para a formag¢do do
professor ndo apenas saberes disciplinares como também saberes curriculares e saberes

experienciais.

Assim, conforme a teoria que rege nossa atual pesquisa, o ISD, para a qual o
desenvolvimento humano ocorre em situagdes de interagdo social, ou seja em agdes situadas,
estudos na area de saberes docentes coadunam que a formag¢do do individuo/professor esta
ligado as experiéncias e a um diversificado tipo de saberes, advindos de diversas fontes, o que
implica afirmar que quanto mais as experiéncias vivenciadas e em situagdes situadas, melhor
a formacdo do individuo/professor, e mais preparado o licenciado estara para assumir uma

sala de aula.



50

4. CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos acerca da constituicdo do professor evidenciam a complexidade deste
enquanto objeto de estudo frente aos diversos aspectos que devem ser considerados na sua
formagdo. A presente investigagdo permitiu-nos mergulhar na tematica da formag¢ao docente e

perceber o quanto ¢ ampla e o quanto envolve aspectos diversos.

Finalizamos nosso trabalho com a convic¢@o ainda mais forte da importancia de se
discutir questdes relativas a tematica da formagao do professor, a fim de melhorar a qualidade
dos cursos de formacgdo de professores, e, consequentemente, na melhoria da qualidade dos
professores formados. Conforme pudemos verificar na literatura pertinente, os saberes
necessarios a boa atuagdo do professor sdo saberes diversos, e constituidos de diversas fontes.
Nossa posi¢do ¢ que os cursos de formacdo de professores propiciem aos seus licenciandos o
contato com os diversos saberes que o constituem enquanto professor, que ndo s6 o saber

tedrico, mas também o saber experiencial.

Reafirmamos a necessidade da pluralidade de saberes na constituicdo/formagdo do
professor pds-moderno, critico e ético. Destacamos ainda a importancia de se considerar a
experiéncia ¢ a diversidade de saberes na constitui¢do dos saberes docentes na formagao/

desenvolvimento do individuo/professor.

Os resultados da nossa pesquisa confirmaram, em parte, nossas hipdteses iniciais.
Apesar de o Curso de Letras e o Curso de Pedagogia de ambas instituicdes analisadas,
contemplarem os saberes teoricos-disciplinares, curriculares e saberes praticos, a analise dos
ementarios, levou-nos a perceber que o saber pratico no Curso de Letras ¢ pouco explorado,
enquanto que o Curso de Pedagogia aponta bem mais os direcionamentos para atividades de

pratica.

Revisitar estudos da tematica da formagdo docente, nos fez refletir sobre a importancia
e necessidade de se discutir a referida tematica, uma vez que tais discussdes e reflexdes t€ém
implicagdes diretas ao modo de como se conduz o ensino, sobretudo para o ensino em cursos
de licenciatura de ensino superior os quais formam professores. Acreditamos que pesquisas
dessa natureza possam contribuir para que sejam repensados os novos modos de planejar os

curriculos dos cursos de formagao.
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Esperamos, a partir de nossas constatagdes da necessidade da abordagem de saberes
natureza pratica, que os Projetos Politicos Pedagdgicos dos cursos analisados possam

(re)pensar a ampliagdo e énfase aos saberes experienciais, tdo necessarios a formagao docente.

Para uma melhor elucida¢@o do objeto de pesquisa, propomos outros desdobramentos
acerca da tematica abordada como pesquisa investigativa que contemple a opinido dos
graduandos acerca da formacdo que estdo recebendo, ou seja, sobre a propria opinido quanto a
preparagdo para a pratica docente. Outro desdobramento significativo € investigar se o
professor da um direcionamento para a pratica, embora ministre um componente tedrico.

Outros estudos se fazem necessarios a sedimentacdo da proposta ora investigada.

Nossa posi¢do € que os cursos de licenciatura possam prever em seus curriculos, ndo
s0 a compreensdo da necessidade de articulagdo entre os saberes tedricos e os saberes da
pratica, mas que possam continuar se (re)pensando de forma ética e comprometida com a
formagdo docente na busca de uma articulagio efetiva, que leve os licenciados a vivenciar de

forma plena situagdes de prética e construir de forma mais so6lida sua formagdo docente.

Retomando a epigrafe, ressaltando que o contexto de pratica € o meio por exceléncia
de construgdo/validacdo/desenvolvimento de todos os demais conhecimentos adquiridos em
contextos de formagdo inicial, sendo, por isso, um saber que deve estar articulado
concomitantemente aos demais saberes. A validacdo dos saberes tedricos, bem como a
reflexdo acerca das praticas docentes sé € possivel em contextos de efetiva pratica. Deixamos
nossa reflexdo acerca da necessidade de os cursos se repensarem constantemente para que

possam atender a finalidade que se propdem: "formar profissionais capacitados”.
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