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RESUMO

O trabalho discute as concepcdes epistemoldgicas de professores e estudantes de
Pedagogia sobre Ciéncia. O objetivo principal foi analisar as concepcoes
epistemoldgicas sobre Ciéncia que emergem dos discursos de professores e
estudantes do Curso de Pedagogia do Campus de Imperatriz, da Universidade
Federal do Maranhdo. Os objetivos especificos foram: identificar como a estrutura
curricular contempla a discussédo epistemoldgica sobre o conhecimento cientifico;
revelar a concepgéo de Ciéncia que o0s professores possuem e suas relacdes com o
trabalho desenvolvido em sala de aula; revelar as concepcdes que os estudantes de
Pedagogia tém sobre Ciéncia, bem como elas podem influenciar o perfil docente do
futuro profissional. Foram tomados como fundamentos os referenciais de Japiassu
(1979, 1981, 1983), Boaventura Santos (2006, 2010), Bachelard (1996), Morin
(2001, 2004), Freire (2000, 2005, 2007), Pimenta (1998, 2010) e Tardif (2002),
dentre outros. Utilizou-se como caminho metodol6gico a abordagem qualitativa,
tedrico-descritiva, e, como sujeitos, professores do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Maranhdo — Campus de Imperatriz e estudantes do referido
curso que se encontravam realizando o Estagio Supervisionado I, no ano de 2015. A
andlise documental, a entrevista semiestruturada e o grupo focal foram os principais
instrumentos de construcdo de dados. Os resultados apontam que o curso de
Pedagogia transita entre as concepc¢des positivista e critica de Ciéncia. A dinamica
do curso revelou acfes isoladas que ndo comungam com uma perspectiva coletiva e
integradora do trabalho educativo. Os professores revelaram uma concepcao de
Ciéncia marcada pela fragmentacdo curricular, sinalizando a constru¢cdo do
conhecimento como algo ainda a ser alcancado de forma efetiva; por outro lado, os
estudantes revelaram ter uma concepc¢do de Ciéncia ainda marcada pelo carater
normativo e a relacionam com maior énfase a area das Ciéncias Naturais, sendo que
a construcdo do conhecimento cientifico ainda € embasada no ensino em detrimento
da pesquisa e da extensdo. Porém conseguem evidenciar a importancia de
socializar a Ciéncia e focalizam a construcdo do conhecimento cientifico a partir da
relacdo teoria e pratica. A influéncia da concepcdo de Ciéncia no perfil dos
estudantes encontra maior respaldo na abordagem metodolégica em que o0s
professores trabalham os saberes em sala de aula. Os discursos revelaram a
relacdo que os estudantes estabelecem entre a forma que se trabalha em sala de
aula e a concepcao de Ciéncia que orienta o trabalho do professor. A pesquisa
contribuiu com reflexdes sobre as concepcdes de Ciéncia presentes na formacgao
inicial de professores, bem como para o fortalecimento da linha de pesquisa de
formacdo de professores e o0 desenvolvimento de estudos na area epistemoldgica
dentro do curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Educacdo. Formacdo de Professores. Curso de Pedagogia.
Concepcdes sobre Ciéncia.



ABSTRACT

This work discusses the epistemological conceptions of teachers and pedagogy
students about science. The main objective was to analyze the epistemological
conceptions of science that emerge from the discourses of teachers and students of
the Campus Empress of the Education Course at the Federal University of
Maranhdo. The specific objectives were to identify how the curriculum includes the
epistemological discussion of scientific knowledge; reveal the conception of science
that teachers possess and their relationship to the work in the classroom; reveal the
conceptions that the pedagogy students have about science and how they can
influence the educational profile of the professional future. Were taken as basis the
references of Japiassu (1979, 1981, 1983), Boaventura Santos (2006, 2010),
Bachelard (1996), Morin (2001, 2004), Freire (2000, 2005, 2007), Pepper (1998,
2010 ) and Tardif (2002), among others. It was used as a methodological way the
qualitative approach, theoretical and descriptive, and as subjects, School of
Education professors of the Federal University of Maranhdo - Campus Empress and
students in that course who were performing the Supervised Internship I, in the year
2015. The documentary analysis, semi-structured interviews and focus groups were
the main data of building instruments. The results show that the Faculty of Education
moves between the positive and critical conceptions of Science. The dynamics of the
course revealed isolated actions that do not share a class perspective and integrative
educational work. Teachers revealed a conception of science curriculum marked by
fragmentation, signaling the construction of knowledge as something yet to be
achieved in an effective manner; On the other hand, students were found to have a
conception of science still marked by normative character and relate to greater
emphasis on the area of Natural Sciences, and the construction of scientific
knowledge is still grounded in education at the expense of research and extension.
But they can highlight the importance of socializing science and focus on the
construction of scientific knowledge from the relationship between theory and
practice. The influence of design Science in the profile of students is greatly supports
the methodological approach in which teachers work the knowledge in the
classroom. The speeches revealed the relationship students establish between the
way you work in the classroom and the conception of science that guides the
teacher's work. The research contributed reflections on the concepts of Science
present in the initial teacher training, as well as to strengthen teacher training line of
research and development studies on the epistemological area within the Faculty of
Education.

Keywords: Education. Teacher training. Faculty of Education. Conceptions of
Science.
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INTRODUCAO

Se, na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me adaptar,
mas para transforma-lo; se nédo é possivel muda-lo sem um certo sonho ou
projeto de mundo, devo usar toda possibilidade que tenho para ndo apenas
falar de minha utopia, mas participar de praticas com ela coerentes
(FREIRE, 2000, p.16).

Parto do principio de que todo ato de pesquisa € uma linguagem pessoal,
uma pratica discursiva, que sempre estd assinalada por uma trajetéria individual e
coletiva em que foi constituida. Tal formacdo configura-se como um territério de
onde falamos e pensamos e de onde interpretamos a realidade. Assim, ao escrever
sobre alguns momentos da minha histéria de vida, encontro significados que se
aproximaram e fortaleceram a formagcdo embrionaria do objeto de pesquisa do
estudo realizado. A compreensao que toda escrita traz no seu amago aquilo que
somos como seres humanos encontra respaldo nas minhas primeiras inquietacoes
gue foram sendo gestadas nas experiéncias enquanto aluna e posteriormente como
professora. Portanto, inicio a escrita a partir de um “local” pessoal que expressa e

traduz a minha identidade pessoal, profissional e de pesquisadora. Nesse sentido,

Se as palavras dependem de quem as diz para terem este ou aguele
sentido, é importante conhecer o sujeito que as controla, escolhe, usa. Do
mesmo modo, quem |é o faz com toda sua carga pessoal de vida e
experiéncia, consciente ou ndo dela, e atribui ao lido as marcas pessoais de
memoria, intelectual e emocional. Para ler, portanto, € necessario que
estejamos minimamente dispostos a desvelar o sujeito que somos, ou seja,
lugar do qual nos pronunciamos, ou que desejamos construir pela tomada
de consciéncia da linguagem e de nossa histéria, nos tracos deixados pelas
memoarias particulares, coletivas e institucionais (YUNES, 2004, p.81).

E é desse relato que se traduz a partir dessas memarias que inicio a enfatizar
as motivacdes e o fio condutor deste trabalho, que foi construido desde a infancia,
adolescéncia e caminhada na vida adulta, a partir de experiéncias relacionadas ao
magistério. Minha mae, sendo professora desde jovem e hoje com 75 anos, foi e &
para mim o melhor espelho que eu poderia ter, para ver os reflexos do que eu
poderia ser no futuro. Aos nove anos de idade, lembro-me que ficava a observar
com, tamanha admiracdo, minha mée a confeccionar albuns seriados para ministrar
aulas. Os movimentos, os pinceis de cores diferentes para evidenciar titulos e

subtitulos, a régua, a letra perfeita que desenhava e expressava ideias, teorias,
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informagdes... enfim, tudo para mim era fascinante, eu cresci brincando de “ser
professora”, sonhando um dia ser uma professora como a minha méae.

Meus pais sairam do Rio Grande do Norte para o Maranhdo na década de
1970, época em que o0 Pais passava por um processo historico de ditadura militar e
de “amarras ideoldgicas”, no qual o crescimento econémico era tido como meta e
marcava as disputas de ordem politica e econdmica. Estudei o periodo da infancia
numa escola de freiras, em que as recorda¢cdes que ficaram gravadas foram da falta
de “gosto” em ir para a escola e na sensagao de alivio que eu sentia quando era a
hora de voltar para casa. No ensino fundamental, mudei para uma escola em que
meus outros trés irmaos estudavam e em que a minha mae trabalhava, fato esse
gue nos proporcionou uma bolsa de estudos. Como a condicdo financeira dos meus
pais era restrita, todo o esforco do trabalho era revertido para garantir uma educacao
de qualidade, para os quatro filhos. As palavras e as expectativas que meus pais
tinham em relacdo a mim e aos meus irmaos eram um instrumento de motivagéo e
de “rumo” que deveriamos percorrer.

Nesse contexto, busquei construir uma independéncia na vida estudantil, visto
gque meus pais trabalhavam durante o dia, e o acompanhamento era feito no
intervalo do almocgo e durante a noite. Em 1985, solicitei & minha mée para mudar de
escola, observava e sentia muitas situagbes de favorecimento para aqueles
“abastados financeiramente” e outras situagdes de constrangimento para aqueles
gue, como eu, estavam ali tentando sobreviver.

Em 1986, fui matriculada em uma escola que tinha desde a estrutura fisica a
proposta pedagdgica elementos que se distanciavam de uma Pedagogia
Tradicional’. L& estudei da 42 série do ensino fundamental ao 1° ano do ensino
médio. Nesse periodo a década de 80 foi precisamente a busca de teorias que nao
apenas se constituissem como alternativas a pedagogia oficial, mas que a ela se
contrapusessem. Nesse sentido, algumas experiéncias de construir pedagogias
contra hegemoénicas foram desenvolvidas no Brasil, isto €, que em lugar de servir
aos interesses dominantes se articulassem com os interesses dos dominados. Hoje,
consigo visualizar essa escola, pela qual completei o ensino fundamental e iniciei o

ensino médio, dentro de uma ramificacdo renovada tendo alguns profissionais que

! Pedagogia Tradicional: para Mizukami (1986), a Pedagogia Tradicional considera o ser humano
como um ser “pronto” e “acabado”, sendo o ensino centralizado no professor. O aluno apenas
executa prescrigdes que lhe séo fixadas por autoridades exteriores.
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atuavam numa linha Progressista. Sinalizo que, nesse momento da vida estudantil,
as praticas de pesquisa aconteciam a partir da iniciativa de alguns professores, a
problematizacdo dos conteudos e a reconstrucdo do que era ensinado em sala de
aula, a partir da nossa realidade, nos chamava a atencéo, e fomos apreciando essa
forma mediadora entre o conhecimento cientifico e 0s conhecimentos que
levAvamos das nossas vivéncias.

No ensino médio, fui fortalecendo uma postura critica em relacdo as questdes
sociais, tinha consciéncia da importancia politica do professor e ja mantinha as
chamadas “conversas de intelectuais” com minha mae e minhas irmas que eram
formadas em Histéria e Servigo Social.

Na década de 90, sob a influéncia da tendéncia neoliberal?, tivemos algumas
mudancas que afetaram diretamente a educacdo. A mesma passa a ser entendida
como um servico e ndo como um direito indispensavel ao exercicio da cidadania. E
como servigo ela passa a ser oferecida e contratada, seguindo a I6gica do mercado
de servicos. Nessa concepcéo, os principios que fundamentam a educacdo passam
a ser. eficiéncia, agilidade, produtividade, flexibilidade, rentabilidade e
competitividade. Em outras palavras, o conteido da educacao (o qué), o seu sentido
politico (para qué/para quem) e as condicbes em que se realizam as praticas
educativas passam a ter menos relevancia, pois a énfase recai sobre a quantidade
de pessoas formadas, o tempo de duracdo da formacao e os gastos dai decorrentes.

Em 1998, ingressei no curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranhdo — Campus Imperatriz, estudava as disciplinas sempre buscando me
apropriar das teorias na tentativa de entender a realidade ndo sé educacional, mas
social que o Pais vivia. Nesse periodo, as Universidades publicas passavam por um
processo de sucateamento, fruto da politica neoliberal de enfraquecimento e
descaso com 0 ensino publico superior. Tive professores e professoras que me
“marcaram” profundamente, sendo que o mais interessante € que as experiéncias na
academia me revelaram que a formagao da identidade docente vai se constituindo
gradativamente ao longo da nossa historia.

Durante esse tempo de estudante, vendia livros da Cortez Editora nos varios

periodos do curso de Pedagogia, atividade esta que me permitia adquirir e ganhar
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% Neoliberalismo: conjunto de ideias politicas e econdmicas do sistema capitalista que defende a pouca
intervencao do Estado na economia, devendo haver total liberdade de comércio, para garantir o

crescimento econémico e o desenvolvimento social de um pais.



muitos livros importantes e interessantes para a minha formacdo. Agradeco
imensamente ao brejeiro José Xavier Cortez, nordestino lutador, que, assim como
meus pais, que sairam de um Estado pobre e seco em busca de melhores condicbes
de vida, “abracou os livros” como causa e luta, tornando-se um dos maiores livreiros
na area de Ciéncias Sociais.

O mesmo foi e continua sendo uma figura importante na minha formagéao, pois
me lembro como se fosse hoje, numa viagem que fiz para conhecer a Editora e
Livraria Cortez, em S&o Paulo, em que ele pausadamente me mostrou livros e
comentou de autores que pertenciam ha uma linha critica e que escreviam porque
acreditavam no que estavam teorizando, e, como o préprio Cortez diz, “os livros tém
o poder de mobilizar forgas que nem nds sabemos que temos”. E foi por intermédio
dessa pessoa e de minha mae que pude admirar o mundo das ideias mobilizadas
em acgoes.

Na adolescéncia, impregnada por um pensamento que aflorava uma certa
criticidade, participei de um curso durante as férias chamado Teatro Popular,
ministrado pela artista e poetisa Lilian Diniz, que futuramente se tornaria teatréloga
pela Universidade Nacional de Brasilia — UNB. Ensaiavamos “horas a fio” e ao final
apresentamos o espetaculo Morte e Vida Severina — adaptacdo da obra-prima de
Joao Cabral de Melo Neto —, na pracga central de uma cidade interiorana chamada
Jodo Lisboa, localizada a 12 km de Imperatriz. Nessas experiéncias, considero que
fui “cravando” na minha esséncia um gosto apurado pelas questbes sociais, o que
influenciou de uma forma determinante a maneira como eu fui trilhando a minha vida
pessoal, académica e futuramente profissional.

Para a nossa felicidade, tive a oportunidade de participar, durante dois anos
enquanto aluna bolsista, do Programa Nacional de Educa¢édo na Reforma Agréria —
PRONERA, experiéncia essa que julgo como um divisor de aguas na nossa
formacéo académica. E importante frisar que esse programa foi o primeiro e Gnico a
ser vivenciado enquanto atividade extensionista no curso de Pedagogia. Durante o
percurso no ensino superior, ndo tive a oportunidade de integrar a minha identidade
docente o eixo do tripé ensino-pesquisa e extensédo. Participar de tal experiéncia
possibilitou com que aprendesse de uma forma “viva” as experiéncias de
planejamento e formacdo de professores alfabetizadores nas areas de

assentamento da Regido Tocantina. As viagens eram sofridas, pois as estradas
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eram precarias, e para o transporte ficavamos a mercé de carros particulares ou de
caminhoneiros que faziam a rota para as areas de assentamento.

A realidade que pude n&o s observar, como vivenciar, de descaso, pobreza
e dificuldades para aqueles jovens e adultos estudar, me motivou a escrever como
trabalho de conclusdo de graduacdo a tematica sobre Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos. Pude perceber que, desde esse tempo, fui integrando a minha formacéo
uma perspectiva critica de educacédo, bem como a manifestacdo de uma concepcao
epistemoldgica sobre o conhecimento cientifico, que ndo concebia arrogancia e
hierarquia de saberes.

No ano de 2002, ap6s a conclusdao da graduacdo, fiz concursos para o
municipio de Acailandia, distante 70 km de Imperatriz, e para o Estado do Tocantins.
Enquanto aguardava o resultado, fui convidada a ministrar disciplinas pedagodgicas
em Institutos de Educacgédo Superior da regido, o que me possibilitou comecar uma
relacdo estreita e motivadora com a area de formacdo de professores. Apesar de
nao concordar com as formac@es aligeiradas, percebi que o enfrentamento dessas
situacdes e o delineamento da minha postura profissional me valeram iniciar uma
histéria de compromisso e envolvimento em tudo aquilo que me propunha a fazer e
vivenciar na educacao.

Nesse interim, obtive aprovacdo nos dois concursos aos quais me submeti.
No entanto, optei pelo Estado do Tocantins, por ser lotada na cidade de Sitio Novo,
localizada a 22 km de Imperatriz, e também em funcéo da questdo salarial ser bem
melhor.

Iniciei com entusiasmo e uma vontade enorme de ver materializado tudo
aquilo que tinha aprendido no curso de Pedagogia da UFMA. Para a minha
decepgédo, no primeiro dia em que fui me apresentar a Diretora da escola, ela me
recebeu dizendo a seguinte frase: “Vou ser bem sincera, eu ndo quero vocé
trabalhando aqui na escola, pois essas vagas foram assumidas por pessoas
contratadas, de ‘confianga’ do meu cunhado que é prefeito da cidade”. A adaptacdo
foi dificil, passei por varios setores na escola, tudo em fungdo dos “conchavos
politicos”. Iniciei sendo coordenadora da biblioteca, funcdo em que, como ja tinha
familiaridade com os livros, mobilizei muitas acées e mudei a “cara” daquele espaco.

Durante o tempo em que passei nessa funcao, organizei festivais de leitura e
poesia e aumentei 0 empréstimo de livros, que antes ficavam escondidos e presos

as prateleiras, sob alegacdo de que, como estava acostumada a escutar, “Os
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meninos s6 fazem sujar e estragar os livros”. Depois, passei pela Coordenacao de
Apoio, funcdo que considerava bem exotica, pois era responsavel por merendeiras,
zeladoras e vigias. Atuava fazendo os cardapios, realizando a manutencdo do
depdsito de alimentos e material de limpeza, organizando o horario e
acompanhando a distribuicdo da merenda escolar.

Durante esse tempo, fiz uma especializacdo em Metodologia do Ensino
Superior, pela Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA. A escolha pelo curso
foi sendo gestada a partir das experiéncias que tive enquanto formadora do
PRONERA, avaliei que, desde a formacdao inicial, fui despertando a motivacdo em
trabalhar e entender cada vez mais sobre a formacao de professores. Em 2004,
tendo o Estado do Tocantins regulamentado a portaria que instituiu a funcédo do
orientador escolar, recebi o convite da diretora e da coordenadora pedagdgica em
assumir a funcéo. Vérios projetos foram desenvolvidos, e as tentativas de aproximar
a comunidade da vida escolar foram gratificantes e enriquecedoras.

Em 2006, submeti-me ao processo seletivo para professora substituta da
Universidade Federal do Maranhdo — Campus Imperatriz, tendo sido aprovada. A
partir dai, ministrei disciplinas no curso de Pedagogia durante dois anos. Essa
experiéncia serviu como um divisor de aguas na minha vida profissional, pois
resgatei a esséncia de trabalhar focalizada na formacgéo de professores. Senti uma
enorme satisfacdo em poder retornar a Universidade, ndo mais como aluna, mas
como professora e com uma imensa e intensa responsabilidade de trabalhar
tentando n&o repetir as lacunas existentes na minha formagao.

Em 2010, fui aprovada no concurso para professora do Instituto Federal de
Educacao Ciéncia e Tecnologia do Maranhéo — IFMA, Campus Imperatriz. Fui lotada
no departamento de Ensino Superior, trabalhando as disciplinas pedagdgicas no
curso de licenciatura em Fisica. A partir dai, tive uma experiéncia impar na minha
vida de professora. A identidade de aprendiz foi sendo fortalecida, pois me deparei
com o desafio de adentrar na &area de formacdo de professores, mas com a
especificidade de trabalhar pedagogicamente os fundamentos do processo
educativo, dialogando com a area das ciéncias naturais.

Nesse momento de leituras e participacdo nas bancas de avaliacdo dos
seminarios de pesquisa que acontecem desde o primeiro periodo do curso, me
identifiquei com um “vazio” teérico com relagdo ao campo epistemoldgico da Ciéncia.

Fiquei intrigada ao comecar a fazer leituras na area e perceber, pelos projetos de
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extensdo realizados em escolas municipais da regido Tocantina, onde
desenvolviamos atividades para despertar nos alunos o interesse pela Ciéncia, as
fragilidades que muitos professores sentem ao relatar, através das suas falas, uma
visdo distorcida e confusa do processo de construcdo do conhecimento cientifico e
do que significa a Ciéncia.

Os relatos empiricos reforcavam uma associacdo excludente e linear entre a
Ciéncia e o espaco do laboratorio, entre a Ciéncia e a realizacdo de experimentos.
Ouvi, muitas vezes, um discurso que subtraia da sala de aula e dos saberes
trabalhados na educacdo bésica a possibilidade de vé-los e té-los como
conhecimentos cientificos. Ou seja, no imaginério desses professores que minsitram
aula no ensino fundamental, a Ciéncia acontece ao realizar uma atividade
experimental, ou seja, a fala revelou que tais professores ndo se viam como sujeitos
que trabalhassem com os saberes cientificos na sala de aula.

Dentro dessa realidade, pude estabelecer relagbes com a minha formacao
inicial, na qual as fragmentacbes e divisbes do que era considerado Ciéncia
direcionavam-me para uma rigidez metddica que deveria seguir exaustiva e
exclusivamente para uma objetividade e uma precisao nos dados alcancados.

Assim, fui percebendo e me inquietando com a lacuna e o enorme fosso
tedrico-metodoldgico que o processo formativo da graduacdo, especificamente do
curso de Pedagogia, apresentava e talvez ainda apresente. A partir desse relato de
vida em que situo o encontro com 0 meu objeto de pesquisa, assumirei a narrativa
na primeira pessoa do plural, pelo fato de entender que a escrita que se segue foi
construida pelo dialogo com os autores e com 0s sujeitos da pesquisa, configurando
assim um processo coletivo.

Concordamos com Japiassu (1983) quando alerta que muitos alunos, ao
ingressarem na universidade, trazem cristalizadas ilusées sobre a Ciéncia, o que
indica a necessidade de que os professores formadores criem nesse espaco

formativo o ato da (des)construcao de certezas e verdades absolutas, porque

uma opg¢éao critica s6 pode surgir da incerteza das teorias estudadas. Se
estas ja fossem certas e objetivas, retirariam qualquer possibilidade de se
optar. Portanto constitui um atentado contra o processo de maturacdo
intelectual dos educandos toda pedagogia que tentar incutir-lhes a ilusdo da
verdade (JAPIASSU, 1983, p.18).
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Como professora, questionamos sobre o0 modo como a atividade cientifica é
entendida por muitos professores. Que significados eles atribuem a Ciéncia? Como,
na sala de aula, ao trabalhar o curriculo instituido e instituinte, n6s nos apoderamos
ou ndo de uma concepcao epistemologica que permita compreender o homem
enquanto um ser historico e social? Ao procurar entender o modo de funcionamento
da Ciéncia, ndo conseguimos desvincula-la de uma dimenséo ontoldgica. Ou seja, é
importante que saibamos que o olhar que temos sobre o ser humano, a forma como
agimos no e sobre o mundo revelam um estado de consciéncia que sera refletido na
maneira como nos relacionamos com 0S NOosSsos alunos, na maneira como nos
pocisionamos perante a hierarquizacdo dos saberes, na maneira como
metodologicamente dinamizamos os conteudos e avaliamos nossos alunos.

Assim, analisamos que na formacdo inicial estdo epistemologicamente
legitimados os fundamentos que fortalecem ou fragilizam as representacdes que nos
guiam sobre a forma de ensinar, 0 que ensinar, CoOmo ensinar e por que ensinar.
Trata-se especificamente de um espaco/tempo que pode movimentar ou estagnar
saberes e atitudes que sdo fundamentais, para que possamos agir
significativamente enquanto professores/as.

Dentre as varias motivacfes citadas que nos impulsionaram a pesquisar a
tematica da relacdo entre a formacéo inicial e as concepc¢fes de Ciéncia presentes
no curso de Pedagogia, ratificamos a importancia de que, no espaco formativo de
professores, sejam proporcionados debates e reflexdes curriculares a respeito das
escolhas epistemolégicas, enquanto comprometimento politico e social da nossa
atuacdo como professores formadores. De acordo com Silva (2006, p.11),

a posse de concepcdes adequadas sobre a natureza da ciéncia pelo
professor é uma condicdo necessaria, mas nao suficiente, para a melhoria
das concepgOes epistemoldgicas dos estudantes. Isso ndo diminui, contudo,
a importancia de intervir-se sobre aquelas concep¢des. Obviamente, um
docente ndo podera ensinar aos estudantes concepcfes adequadas sobre a
natureza da ciéncia se ele proprio possuir uma concepc¢ao inadequada.

Entendemos que as concepgfes epistemologicas que devem nortear a
formacao de professores necessitam entrecruzar-se com uma visdo de Ciéncia, que
seja dialogicamente assentada na realidade, na cultura e no ser humano em suas
multiplas dimensfes. No entanto, questionamos até que ponto os professores que

preparam os futuros profissionais conseguem transpor a ideia mistificada e mitificada

sobre o saber e o fazer Ciéncia, pois, de acordo com Santos (2005), os/as alunos/as
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de cursos de licenciatura em Pedagogia, futuros professores/as do ensino
fundamental, desconhecem o0 jogo de construgdo e de difusdo da Ciéncia,
estabelecendo assim uma relacdo hermética e formal com contetdos relacionados
com essas areas.

Segundo Cachapuz et al (2011, p.44), “a imagem individualista e elitista do
cientista traduz-se em iconografias que representam o homem da bata branca no
seu inacessivel laboratorio, repleto de estranhos instrumentos”. Essas imagens, ao
transmitirem uma visdo empirico-indutivista da atividade cientifica, distanciam os
futuros professores de seu real campo de atuacdo que € o espaco da sala de aula.

A0 nos contrapormos a essa Vvisdo exclusivista e reducionista de Ciéncia,
reforcamos que 0 ensino precisa possibilitar espacos de imaginacdo, criatividade,
problematizacdo, levantamento de hipoteses, apreensdo tedrica, investigacao
coletiva, mediacdo de conflitos entre concepcdes iniciais e concepcbes (re)

construidas, pois, como afirmam Cachapuz et al (2011, p.52),

Podemos recordar que uma visdo individualista e elitista da ciéncia, por
exemplo, apoia implicitamente a ideia empirista de “descobrimento” e
contribui, além disso, a uma leitura descontextualizada, socialmente neutra
da atividade cientifica realizada por génios solitarios. Do mesmo modo, para
citar outro exemplo, uma viséo rigida, algoritima, exata da ciéncia refor¢a
uma interpretagdo cumulativa, linear do desenvolvimento cientifico,
ignorando as crises e as revolugdes cientificas.

Outro fator de resisténcia que influencia na fragilidade do trabalho de
professores do ensino fundamental € apontado por Gill e Gagnon (apud SANTOS,
2005, p.20) ao afirmarem que: “as concepgdes equivocadas que encontramos no
meio universitario tem sua origem na forma como aprendemos e apreendemos a
Ciéncia e a tecnologia desde o inicio de nossa vida escolar”. Ou seja, ao longo da
histéria, enquanto alunos/as, futuramente ja como professores/as, vamos
acumulando concepcdes que podem fortalecer ou fragilizar o nosso modo de agir no
mundo. Quando analisamos 0 microespaco escolar da sala de aula, percebemos
gue a atuacao de muitos profissionais reflete ideias que podem ter sido cristalizadas
durante os “bancos escolares”, dando sequéncia na formag&o em nivel superior.

A insisténcia de que o trabalho cientifico € um dominio reservado a minorias
especialmente dotadas indica que nao se realiza um esforgo para tornar a Ciéncia
acessivel, nem para mostrar o seu carater de construcdo humana. Nesse sentido,
para Freire-Maia (2000, p.128),

21



N&o se pode ingenuamente acreditar que a ciéncia, como um conjunto de
conhecimentos (ciéncia-disciplina) e de atividades (ciéncia-processo), seja
algo independente do meio social, alheio as influéncias estranhas e neutras
em relacdo as varias disputas que envolvem a sociedade. Analisada por
gualquer um de seus angulos a ciéncia representa um corpo de doutrinas
gerado ou em geracdo num meio social especifico e, obviamente, sofrendo
as influéncias dos fatores que compdem a cultura de que faz parte. Produto
da sociedade influi nela e dela sofre influéncias.

Dessa forma, fica clara a necessidade da familiarizacdo e da formacéao
adequada a partir de reflexdes epistemolégicas e ontologicas que direcionem a um
fazer metodolégico que trabalhe os conhecimentos cientificos de forma humana,
social, histérica e politica. Para referenciar essa questdo onto-metodoldgica,
recorremos ao pensamento de Lukcas (1978 apud ALMEIDA; MENDES, 2009, p.74),

para quem,

O movimento dialético da realidade, tal como ele se reflete ho pensamento
humano, é assim um incontrolavel impulso do singular para o universal e
deste, novamente para aquele. No entanto, este itinerario que resulta numa
constante tensdo entre os polos, superando o puro silogismo, ganha
consisténcia ontoldgica e se torna uma autentica e verdadeira aproximagao
da realidade objetiva. [...] nisso consiste o estatuto de “ciéncia autentica”,
uma direcéo correta da praxis.

E nessa abordagem que situamos um nivel mais amplo de Ciéncia, pois,
segundo Bachelard (1996 apud GAMBOA, 2012, p.50), quando o cientista realiza
suas investigacdes, além de elaborar conhecimentos e produzir resultados, elabora
também uma filosofia. Ou seja, toda pratica educativa que investigue a realidade e
com ela se relacione elabora, de maneira implicita ou oculta, uma epistemologia,
uma gnosiologia que expressa uma ontologia.

Nesse sentido, para Gamboa (2012, p.59),

0 aspecto ontolégico refere-se a concepgbes de homem, da sociedade, da
historia, da educagdo e da realidade, que se articulam na visdo de mundo
implicita em toda producéo cientifica;esta visdo de mundo (cosmoviséo) tem
uma funcao metodoldgica integradora e totalizadora que ajuda a elucidar os
outros elementos da cada modelo ou paradigma. O aspecto gnosiolégico
corresponde ao entendimento que o pesquisador tem do real, do abstrato e
do concreto no processo da pesquisa cientifica; o que implica diversas
maneiras de abstrair, conceituar, classificar e formalizar, ou seja, diversas
formas de relacionar o sujeito e 0 objeto da pesquisa e que se refere aos
critérios sobre a “construgdo do objeto” no processo de conhecimento.

Concordamos com Japiassu (1983), que nos alerta sobre a processualidade

epistemoldgica das ciéncias. Para o autor, toda Ciéncia € processual, ou seja, temos
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gue passar da ideia de um conhecimento-estado a ideia de um conhecimento-
processo. Sendo que a epistemologia € justamente essa atitude reflexiva e critica
que permite submeter a pratica cientifica a um exame que, diferentemente das
teorias classicas do conhecimento, concebe a Ciéncia em vias de se fazer, em suas
condi¢cbes reais e concretas de realizacdo, dentro de um determinado contexto
sociocultural.
Na mesma linha de pensamento de Japiassu (1983), Linhares (1998, p.19)
reforca o alerta:
E por isso que nos parece tdo sério (re)pensar os espacos de formagao
inicial a partir do seu viés epistemoldgico e ontoldgico. Os circuitos do
conhecimento abrem perguntas ou fecham o pensamento? Alimentam
curiosidades e instigam a invengcdo? Ou pelo contrario, promovem o
conformismo e os processos de submissdo? Perguntas como estas podem

clarear distin¢gdes entre aprendizagens de tipo reprodutor e servil e outras
enderecgadas a reinvenc¢do da escola e da cultura.

Assim, é necessario termos em mente o que afirma Bachelard (1996, p.18),
segundo o qual “para o espirito cientifico, todo conhecimento é resposta a uma
pergunta. Se ndo ha pergunta, ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada é
evidente. Nada é gratuito. Tudo é construido.” Nesse debate a respeito das
concepcdes sobre Ciéncia, podemos destacar o pensamento de Santos (2010, p.85)
guando afirma:

A ciéncia moderna legou-nos um conhecimento funcional do mundo que
alargou extraordinariamente as nossas perspectivas de sobrevivéncia. Para
isso € necessario uma outra forma de conhecimento, um conhecimento

compreensivo que ndo nos separe e antes nos una pessoalmente ao que
estudamos.

E importante afirmarmos que n&o apoiamos uma légica formativa que assuma
um viés prescritivo e superficial da atuacdo docente, pois Lopes (2007) destaca que,
ao absorver principios teéricos como fundamentos a serem incorporados a pratica
sem nenhuma reflexdo e contextualizacdo, estabelecemos o chamado monismo
epistemoldgico. Na contramdo dessa tendéncia de buscar teorias capazes de
orientar as praticas, a autora chama a atenc¢ao para o fato de que o mais significativo
seria considerar que as pesquisas educacionais ndo devem ser feitas para dizer a
escola e aos professores o que fazer e como fazer, mas para entender e contribuir

na construcdo desse objeto chamado educacéao.
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Pontuamos que o0s cursos necessitam atentar para a formacdo a partir da
integracdo da pratica de saberes, sustentando-se em um conjunto de epistemologias
que, partindo da diversidade, reforcem a atuacdo educativa, como algo que
expresse uma dimensao politica e social, pois “0 reconhecimento da diversidade
epistemologica do mundo sugere que a diversidade € também cultural e, em Ultima
instancia ontoldgica, traduzindo-se em mudltiplas concepcbes de ser e estar no
mundo” (SANTOS, 2006, p.85).

Como Japiassu (1983) afirma que a Ciéncia, na sua processualidade
epistemoldgica, deve ser discutida e entendida a partir de uma transicdo entre
conhecimento-estado a ideia de um conhecimento-processo, € igualmente
importante repensar o espaco formativo da graduacdo enquanto I6cus privilegiado
de construcdo de saberes, dialogos fecundos e possibilidades em mobilizar
movimentos instituintes que fortalecam a nossa relagdo com o mundo, o que deve
acontecer a partir da pesquisa, porque, como afirma Hizza (2013), pesquisar é se
aproximar de questbes tomadas como importantes e mergulha-las em teorias que
fazem pensar, pois

as teorias, ao nos interrogarem, porque também nos fazem nos fazem
pensar, direcionam questBes para as proprias perguntas de pesquisa. Esse
exercicio que parece complexo e instigante, o que conduz a ideia de que
toda pesquisa se inicia com um processo: o de problematizar, identificando
como aquele que p6e em duvida e, portanto, nos questiona a todos e,

principalmente, interroga aquele que pergunta e pesquisa (HIZZA, 2013,
p.31).

Assim, a partir da apropriacdo do discurso de alguns autores que discutem a
Ciéncia, as inquietacdes sobre a constru¢cdo do conhecimento cientifico e a respeito
das concepcdes de Ciéncia na formacédo de professores nos levaram a fazer um
levantamento no banco de teses e dissertacbes da CAPES (Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) em busca de estudos que pudessem
esclarecer como as concepg¢fes sobre a Ciéncia estdo presentes na formacgéo de
professores.

A busca foi realizada no periodo entre abril e maio de 2014, a partir dos
descritores “concepcdes de ciéncia”, “formacdao inicial” e “Pedagogia”. Encontramos
trés trabalhos que reportam iniciativas de pesquisadores visando a compreensao
dos graduandos sobre a Ciéncia, no entanto ficamos intrigados, ao perceber, a partir

das leituras dos resumos identificados, que as pesquisas sdo oriundas da area das
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ciéncias da natureza, apenas foi identificado um trabalho de curso de Pedagogia
direcionado para o enfoque Ciéncia, Sociedade e Tecnologia — CST, que fez um
paralelo com o ensino de Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental. O

quadro a seguir apresenta um demonstrativo dos trabalhos encontrados:

Quadro 1: Relacdo de Trabalhos produzidos acerca do tema enfocado

Titulo do trabalho/Tipo Nome do autor Instituicdo de origem A

n

o]
Concepgbes de Ciéncia em | Gabriel Rodrigues do | Universidade do Estado do |2
narrativas de licenciados em | Nascimento Amazonas 0
Quimica no Amazonas (Tese) Programa de poOs-graduagdo em

Educacéo e Ensino de Ciéncias na | 1
Amazonia.

1
O enfoque Histérico-filosofico da | Aline Portella Biscaiano Universidade Federal do Parana | 2
Ciéncia no ensino e na formacao Programa de poés-graduacdo em 0
inicial de professores de Fisica: Educacdo em Ciéncias e em
estudo de caso com licenciados Matemética 1
em situacdo de estagio de Linha de pesquisa: ensino e >
docéncia (Tese) aprendizagem de ciéncias
Estudo do Impacto de sequéncias | Djalma de Oliveira Bispo Universidade Cruzeiro do Sul 2
didaticas com enfoque em 0
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS), Natureza da Ciéncia e 1
Tecnologia (NDC&T) em 5
estudantes da Pedagogia (Tese)

O trabalho de Nascimento (2011) teve como objetivo geral demonstrar as
concepcOes de Ciéncia em narrativas de estudantes do quarto periodo do curso de
Licenciatura em Quimica da Universidade do Estado do Amazonas, durante as
atividades oriundas da disciplina de Didéatica das Ciéncias. Os procedimentos
metodoldgicos foram centrados na pesquisa participante, com seus conceitos
basicos e seus principios fundamentais, providos de teorias, de disciplinas e de
diferentes experiéncias praticas, durante um semestre letivo. A sustentacdo da
pesquisa participante deu-se a partir da pesquisa narrativa, que oportunizou a
énfase e a valorizagcdo das vozes de pessoas envolvidas, tendo por contexto e
referéncia as interacdes de ensino-aprendizagem, ocorridas durante as aulas. O
autor conclui que as concepcgdes iniciais de Ciéncia daquele grupo de estudantes
eram, na sua maioria, associadas a visdes empiristas/indutivistas. Percebeu que,
com o tempo e fruto de longas e repetidas discussdes da Ciéncia, do ponto de vista
das principais correntes de pensamento, houve evolucdo significativa das

concepgOes da maioria dos estudantes.



J& Biscaiano (2012) teve como objetivo analisar no processo de formacgéo
inicial de licenciandos em Fisica, o desenvolvimento da Histéria e Filosofia da
Ciéncia e o que dizem os pesquisados sobre a utilizacdo desse enfoque em
situacdes de estagio de regéncia. Para isso, a pesquisadora acompanhou um grupo
de estudantes durante o ano de 2010, nas atividades desenvolvidas na disciplina de
Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado em Fisica, buscando elementos de
Historia da Filosofia da Ciéncia (HFC) na formacao inicial desses licenciandos, bem
como conhecendo a nocdo de enfoque historico-filoséfico apresentada pelos
mesmos. Ainda procurou levantar os fatores que influenciaram no planejamento e na
execucdo das atividades didaticas propostas pelos sujeitos da pesquisa para
utilizacao desse enfoque.

Para compor os dados dessa pesquisa, foram utilizadas diferentes fontes,
como: questionario, entrevista, observacdo e analise de documentos. A
fundamentacédo tedrica baseou-se em autores que discutem o enfoque em HFC no
Ensino de Ciéncias e autores que refletem sobre a formacdo docente numa
perspectiva que busca entender os conhecimentos necessarios ao professor e
defendem uma postura diferenciada do docente em relagdo a sua pratica como um
profissional critico e reflexivo. A partir dos resultados e de alguns conceitos da
andlise do discurso, a autora conclui que, apesar de existir, por parte dos
licenciandos, uma nocao do enfoque historico-filosofico na educacdo em Ciéncias e
de seus objetivos, ndo h&d uma concepcdo bem fundamentada de como atuar
efetivamente segundo esse enfoque em sala de aula. Foi possivel perceber um
distanciamento entre o discurso dos licenciandos em relacdo ao enfoque histérico-
filosofico da Ciéncia e sua pratica em sala de aula e suas percepcdes do enfoque
dentro da Licenciatura em Fisica.

A tese de Bispo (2012) pesquisou sobre possiveis relacdes existentes entre o
rendimento escolar na disciplina de Matematica, de alunos do oitavo e nono anos do
Ensino Fundamental, e as concepc¢fes dos mesmos sobre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS). Como objetivos, procurou identificar as relagdes entre a disciplina
de Matematica e as questdes sobre CTS e validar uma sequéncia didatica (SD) com
enfoque CTS, planejada como instrumento de intervencédo pedagdgica, visando
permitir ao aluno uma melhor compreensdo das questbes CTS e,

consequentemente, melhorar o seu rendimento escolar, sobretudo em Matematica.
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Para tanto, optou pela metodologia qualitativa do tipo pesquisa-acao. As
andlises dos resultados permitiram concluir que o emprego da sequéncia didatica
com enfoque CTS proporcionou uma melhor interpretacdo e compreensédo dos mais
diversos conteudos ligados a Natureza das Ciéncias e suas Tecnologias, sendo que
o rendimento escolar dos alunos em Matematica estava diretamente ligado as suas
concepgbes CTS. O autor concluiu que as melhoras significativas no rendimento
escolar dos alunos na disciplina de Matematica mostra o quanto um trabalho
pedagogico pautado pelo enfoque CTS pode contribuir para o desenvolvimento,
aprendizagem e conhecimento do aluno.

Diante desse levantamento, o estudo realizado pode ser evidenciado como
um trabalho de relevancia académica por enveredar por um territério (0 curso de
Pedagogia) pouco explorado, pois a énfase dos trabalhos realizados repousa na
area das ciéncias da natureza e quando partem para o curso de Pedagogia
focalizam a discusdo do enfoque CTS. Ou seja, observamos que o campo da
formacdo de professores, e especificamente o curso de Pedagogia, encontra-se
como um territorio fértii e aberto para as pesquisas relacionadas ao eixo
epistemoldgico da Ciéncia.

Nessa configuracdo, situamos o curso de Pedagogia adentrando a um
territorio de formacao inicial que deve ser visto e tratado com relevancia social, pois,
ao formar profissionais que poderdo atuar na docéncia, estamos nos referindo a um
Curso que necessita preparar, nesse futuro professor, bases sélidas que o habilitem
a considerar e entender a sua pratica pedagogica como objeto de reflexao,
problematizando-a e buscando assim transformar a realidade.

E foi no interesse em discutir e pesquisar sobre esse curso, e por ter a
consciéncia das nossas fragilidades e “ignorancias”, que a escolha pelo curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo — Campus Imperatriz foi realizada
e motivada pelas memodrias latentes e reavivadas enquanto ex-aluna da instituicao e
pela relevancia por ser a primeira Universidade publica do Estado do Maranhao.

O fato de resgatar na nossa propria histéria de vida, tanto pessoal quanto
académica, as imagens e as bases epistemoldgicas sobre Ciéncia que foram sendo
delineadas durante a nossa vida, nos motivou a encontrar respostas aos
guestionamentos que ganharam um status de “inquietagdo pedagdgica” na nossa

vivéncia enquanto professora do curso de licenciatura em Fisica.
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Ao partir dessa motivacdo individual, nos encontramos com a importancia
coletiva e social que o curso de Pedagogia mantém ndo s6 na cidade de Imperatriz,
mas em toda a regido Tocantina, sendo historicamente o primeiro curso a ofertar a
formacdo em nivel superior de profissionais habilitados para a docéncia e a gestéo
escolar. Desse modo, estudar a formagédo do educador, com destaque para 0 curso
de Pedagogia, torna-se fundamental, por considerarmos que o objeto de interesse e
investigacdo enfoca a reflexdo e a analise de um espaco formativo que acene para a
possibilidade latente de construcdo criativa do conhecimento, tendo como base uma
Ciéncia® que questione a realidade.

A ideia inicial era trabalhar somente com os estudantes do Curso de
Pedagogia. Entretanto, a partir das reflexdes que aqui foram apresentadas, a
questdo se ampliou. Por isso foi proposto o seguinte problema de pesquisa: que
concepcdes epistemologicas sobre Ciéncia emergem dos discursos de professores e
estudantes do Curso de Pedagogia do Campus de Imperatriz, da Universidade
Federal do Maranh&o?

Na perspectiva de buscar respostas para o problema enunciado, foram
propostas as seguintes questdes norteadoras: a) Como o Curso de Pedagogia
trabalha o processo de construcdo do conhecimento cientifico a partir da sua
estrutura curricular?; b) Qual(is) a(s) concepcéo(es) de Ciéncia que permeiam o
trabalho em sala de aula dos professores?; c) Quais as concepcbes que 0S
estudantes de Pedagogia tém sobre a Ciéncia?; d) De que forma as concepcdes dos
estudantes de Pedagogia sobre Ciéncia podem influenciar o perfil docente do futuro
profissional?

Nessa perspectiva, a pesquisa almejou alcancar os seguintes objetivos:

Geral
e Analisar as concepcdes epistemologicas sobre Ciéncia que emergem dos
discursos de professores e estudantes do Curso de Pedagogia do Campus de

Imperatriz, da Universidade Federal do Maranh&o.

Especificos

a) ldentificar o processo de constru¢do do conhecimento cientifico a partir da

¥ Segundo Demo (1997), o diferencial da Ciéncia é o questionamento reconstrutivo. Para o autor, um
requisito indispensavel ao questionamento reconstrutivo é que ele tenha qualidade formal e politica. A
gualidade politica se faz por meio do didlogo aberto e irrestrito, assumindo-se a subjetividade sempre
presente na Ciéncia, pois, segundo o autor, se a Ciéncia fosse neutra e objetiva, ndo admitiria o
guestionamento sistematico, perdendo assim a condi¢éo de discutibilidade.
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estrutura curricular;

b) Revelar a concepcgédo de Ciéncia que os professores possuem e suas
relacbes com o trabalho desenvolvido em sala de aula;

c) Revelar as concepcdes que os estudantes de Pedagogia tém sobre Ciéncia

e como podem influenciar o perfil docente do futuro profissional.

Assim, a partir dos objetivos levantados, nos lancamos a pesquisar um
fenbmeno que nos inquietou, somos motivados por um processo dinamico de
construgcao e reconstrucdo de respostas e “verdades”, que nos acompanham ao
longo da nossa trajetoria académica e profissional. “Recuperemos o sentido do
mundo em nossas pesquisas” (HIZZA, 2013, p.17).

Nesse contexto de buscarmos novas respostas aos nossos “velhos”
questionamentos, o0 ato da pesquisa ganha sentido e ja se configura analogicamente
como um “farol” a langar luzes e a direcionar novos caminhos aos navegantes
pesquisadores. Ratificamos o pensamento de Bachelard (1977, p.27), ao considerar
que “a construgcdo do objeto de pesquisa, trata-se de um distanciar-se do “real
percebido” para construir a experiéncia cientifica”. Para nos aproximarmos dessa
experiéncia cientifica, nos valemos de escolhas metodolégicas que refletem a nossa
concepcao de ser humano e de mundo que possuimos. Rodrigues, Gomes e Franca
(2010, p.55) nos orientam que

0 processo de tomada de decisdo na escolha do tipo de pesquisa a ser
empreendido, a abordagem teérico-metodoldgica que sera empregada, bem
como as técnicas de coleta de informacdes e producao de dados dependem

em (ltima analise do objeto a ser pesquisado e da formacao académica do
pesquisador.

Corazza (2002) considera que a “escolha” de uma pratica de pesquisa, entre
outras, diz respeito ao modo como fomos e estamos subjetivados, como entramos
no jogo de saberes e como nos relacionamos com o poder. Por isso, nao
escolhemos, de um arsenal de métodos, aquele que melhor nos atende, mas somos
“escolhidos” pelo que foi historicamente possivel ser enunciado, que para noés
adquiriu sentidos e que também nos significou, nos subjetivou, nos sujeitou.

Paulo Freire, em uma exposicao que fez na PUC-SP, no dia 16/03/1993, que
foi sintetizada por Cortella (2006), refere-se a questdo do meétodo a partir das

seguintes reflexdes:
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e O saber pressup8e uma intencionalidade, ou seja, ndo ha busca de saber
sem finalidade. Dessa forma, o método €, sempre, a ferramenta para a
execucao da intencionalidade; como ferramenta, o método é uma escolha e,
como escolha, ndo é nunca neutro.

e O melhor método é aquele que propuser a melhor aproximacdo com o
objeto, isto é, aquele que propiciar a mais completa consecucdo da
finalidade. No entanto, o método ndo garante a exatiddo, pois esta
relacionada a aproximacgdo com a verdade e o método é apenas garantia de
rigorosidade.

e A proximacao com a Verdade depende da intencionalidade e esta é sempre
social e historica; assim, a exatiddo ndo se coloca nunca como absoluta,
eterna e universal, pois a intencionalidade esta inserida no processo de as
mulheres e os produzirem o mundo e serem por ele produzidas e
produzidos, com seus corpos e consciéncias (CORTELLA, 2006, p.111).

Ou seja, a escolha do método relaciona-se com um “fazer’ pessoal que é
direcionado a partir das nossas intencfes, nossas perspectivas € Nnosso
envolvimento com o objeto de pesquisa. Dessa forma, o método extrapola as
fronteiras dos manuais de pesquisa académica e ganha contornos de uma opcéo
epistemoldgica que dialoga com a postura do pesquisador perante o mundo.
Fazemos referéncia ao pensamento de Hissa (2013, p.17), que faz analogia entre a
pesquisa e a arte de viver. O autor afirma que a “pesquisa € o movimento que
deveremos fazer na direcdo da construgcédo da consciéncia de nossas ignorancias” e

complementa:

Antes de tudo, a arte de viver é a de absorver sabedorias, com a paciéncia
do artesédo, no tempo do cultivar, no tempo lento do bordar compreensoes,
no tempo lento de quem espera e, simultaneamente, na rotina de quem
fabrica a utopia da presenca do mundo em nés e de nés em cada um. E a
arte de se abrir e de se educar para as possibilidades, todas, de dialogo. E
arte de valorizar a vida a partir de valores que negam aqueles que fazem
com que a vida se esvaia (HISSA, 2013, p.17).

Assim, o processo reflexivo sobre o curso de Pedagogia partiu das nossas
“sombras” vivenciadas na formagao inicial e das nossas vivéncias enquanto
professora formadora. Realizamos um trabalho interpretativo que visou compreender
os significados apontados a partir de uma descrigdo analitica com aporte em Ludke
(2013), para quem, na realizacdo de uma pesquisa, € preciso que os dados obtidos
sejam confrontados com as evidéncias, as informacdes coletadas e o conhecimento
tedrico construido a respeito dele.

Olhar a pesquisa para além dos procedimentos significa que estamos
caminhando numa contextualizacdo que dialoga entre uma concepg¢ao ontologica,

epistemoldgica e metodoldgica. Nesse contexto, segundo Moreira e Caleffe (2006), a
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questao ontoldgica diz respeito & natureza ou a esséncia do fendmeno investigado.
A questdo epistemoldgica refere-se as bases do conhecimento, sua natureza, suas
formas, como pode ser adquirido e como pode ser comunicado a outros seres
humanos. A metodologia foi direcionada a partir das relacdes estabelecidas entre os
aspectos ontoldgicos e epistemoldgicos que envolvem o fendbmeno e o pesquisador.

A partir dessa triade que acreditamos ser indissociavel, o método que
fundamentou a nossa pesquisa foi 0 materialismo historico dialético, em funcdo do
nosso proprio objeto a ser pesquisado nos direcionar para uma relacdo dinamica
entre sujeito e objeto.

O método dialético, contribui para desvelar a realidade, pois permite
apreender o real a partir de suas contradicées. Esse enfoque tende a analisar o real
a partir do seu desenvolvimento histérico, captando as categorias mediadoras que
possibilitam a sua apreensao numa totalidade.

Ghedin e Franco (2008) reforcam que esse modelo incorpora o carater sécio-
histérico e dialético da realidade social, compreendendo o ser humano como
transformador e criador de seus contextos. A historicidade é um elemento
fundamental para a compreensao do conhecimento e a realidade como um processo
histérico constituido, a cada momento, por multiplas determinacdes, fruto das forcas
contraditorias existentes no interior de si prépria. Portanto, sujeito e objeto estdo em
continua e dialética formacgédo, evoluem por contradicdo interna, ndo de modo
determinista, mas como resultado da intervencdo humana mediante a pratica.

Sobre o método escolhido, Frigotto (1997) esclarece que o conhecimento
produzido através da compreensdo da totalidade do fendbmeno investigado deve
apresentar elementos que contribuam para a compreensao e a intervencao no real,
efetivando, assim, o seu carater pratico. E através da articulagio entre reflexéo
tedrica e inser¢cdes empiricas que se € capaz de recolher a matéria em suas
multiplas dimensoes.

Através do método dialético, buscamos penetrar no objeto pesquisado na
tentativa de trabalhar, a partir da pesquisa de campo, as contradi¢ées existentes nas
relacfes entre o instituido e o instituinte, tanto nos aspectos curriculares quanto nos
discursos entre os sujeitos pesquisados. Assim, Demo (2010, p.87) analisa que “a
dialética acredita que a contradicio mora dentro da realidade. Ndo é defeito. E
marca registrada. E isto que a faz um constante vir-a-ser, um processo interminavel,

criativo e irrequieto. Ou seja, que a faz histérica”.
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A pesquisa foi descritiva, fundamentada numa abordagem qualitativa,
buscando no dialogo com a realidade pesquisada compreender o objeto de forma
contextualizada a partir de uma visao de totalidade. Para Ludke e André (1986), a
pesquisa qualitativa supfe o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situagdo que esta sendo investigada. Para entendermos o contexto do
estudo, langamos mé&o de instrumentos na pesquisa de campo que vieram a nos
ajudar a alcancar os objetivos elencados. Utilizamos a analise documental, que é
uma técnica significativa na abordagem dos dados qualitativos, para identificar as
informagdes nos documentos.

Para Ludke e André (2013), sdo considerados documentos leis e
regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais,
autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programa de radio e televisao,
estatisticas e arquivos escolares. Mas quais documentos foram escolhidos para
andalise? Quais os parametros que nos guiaram nessa escolha? Para os autores, a
escolha dos documentos ndo se da aleatoriamente, ela segue alguns propoésitos e
ideias que guiam a sua selecdo. Assim, acreditamos que a andlise do Projeto
Politico-Pedagdgico do curso de Pedagogia sinalizou questées sobre os seguintes
aspectos:

1) Contexto historico de criagdo do curso de Pedagogia;
2) Perfil profissional,
3) Concepcao de Ciéncia;

4) Organizacao Curricular.

A escolha desses aspectos deu-se em funcdo de contextualizarmos
legalmente a identidade do curso, a partir dos marcos legais. De que forma os Eixos
formativos contemplam a discusséo sobre a constru¢do do conhecimento cientifico?
Como essa organizacdo curricular fomenta discussdes que transitem entre o0s
pressupostos da ciéncia classica e as novas concepg¢des e compreensdes da ciéncia
contemporénea? Baseados nessas interrogagfes, a analise documental nos permitiu
conhecer a identidade institucionalizada do curso de Pedagogia. Realizamos
também um levantamento, através de consulta aos documentos oficiais do CNE (o
Parecer CNE/CP N° 5, Resolugdo CNE N° 01/2006), bem como a Lei N° 9394/96.

Mas, conhecé-lo apenas perante os documentos nao responderia com maior

profundidade o nosso problema em questdo. Os documentos apresentaram
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informacdes que sdo os resultados das concepcgoes e posturas epistemoldgicas que
os docentes possuem. No nosso caso, revelar as concepcdes de Ciéncia que estéao
presentes no curso de Pedagogia necessitou que ouvissemos 0S sujeitos que
dinamizam esse processo.

Assim, utilizamos da técnica da entrevista, para que pudéssemos interagir
com os sujeitos, através de um didlogo reflexivo, que nos possibilitou ouvir e
estabelecer significados ao que nos foi relatado. Para Minayo (2003), a entrevista
transita por duas dimensdes, a primeira refere-se a uma técnica de comunicagao
verbal, que oportuniza a apreenséo do significado da fala, e numa outra dimenséo
serve como coleta de informagéo cientifica.

E fol com esse movimento que realizamos esse processo dinAmico que a
entrevista nos possibilitou ndo nos prendermos a uma escuta mecanica, que
“‘desconfigura” o movimento de entender os significados das expressdes orais
relatadas pelos professores. Segundo Ludke e André (2013), a grande vantagem da
entrevista sobre as outras técnicas € que ela possibilita a captacdo imediata e
corrente da informacao desejada, permitindo o aprofundamento de pontos que, por
outras técnicas de coleta de alcance, como o questionario, ndo seria possivel.

Para as autoras, 0 entrevistador precisa estar atento ndo apenas ao roteiro
preestabelecido e as respostas verbais que vai obtendo ao longo da interacdo, mas
a toda uma gama de gestos, expressdes, entonacdes, sinais nao verbais,
hesitacbes, alteracdes de ritmo, enfim, toda uma comunicacdo ndo verbal cuja
captacdo é muito importante para a compreenséo e a validacao do que foi realmente
dito. Arfuch (1995, apud COSTA, 2007, p.120) sugere que nos detenhamos a pensar
a entrevista como um género discursivo, uma vez que, nesse sentido, sua definicdo

poderia abordar

Em primeiro lugar a situagdo comunicativa, regida pelo intercAmbio
dialdgico, seus participantes, sua vizinhanga com a conversa cotidiana, os
usos da linguagem, suas infracoes, o que de previsivel e de imprevisivel
tem esse jogo intersubjetivo da verdade (do coloquial ao formal, do chiste,
do mal entendido, da ironia ou da agressao).

O autor também concebe a funcdo da entrevista de outra forma, afirmando
que, ao invés de nos concentrarmos na fala do respondente como fonte de
informacgéo, de “dados”, tomamos toda a situagdo de interacdo como objeto de

andlise. Nessa perspectiva, mergulhamos na intengcéo de aproveitar ao maximo cada
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momento reservado para as entrevistas tanto com os professores quanto com 0s
alunos do curso de Pedagogia.

Dessa forma, utilizamos a entrevista semiestruturada (queira ver Apéndice A),
com o roteiro pré-elaborado que foi testado e reelaborado até chegarmos a um
roteiro definido que nos permitiu atingir os objetivos estabelecidos. A selecdo dos
professores ocorreu a partir do didlogo com o0s nossos objetivos a serem
alcancados, sendo que os entrevistados concordaram em participar da investigacao
assinando previamente ao Termo de Livre Consentimento Esclarecido (ver Apéndice
B). Foram entrevistados 5 professores, identificados como Professor 1, Professor 2,
Professor 3, Professor 4 e Professor 5, que trabalharam e trabalham com as
disciplinas que o préprio ementario direciona para um estudo sobre as concepcoes
epistemoldgicas de Ciéncia, como Filosofia da Educacdo, Didatica, Pesquisa
Educacional e o Estagio Supervisionado, no recorte temporal de 2010 a 2015, para
identificar as concepc¢des que esses professores possuem, assim como verificar 0s
dialogos entre as disciplinas ou os “vazios” que percorrem a dinamica curricular do

curso de Pedagogia.

Entretanto, ouvir os professores e fazer um paralelo entre o que esta instituido
no Projeto Politico-Pedagodgico ndo seria suficiente para o entendimento do
fendmeno estudado. Por isso, ouvimos os estudantes que fazem parte da dinamica
do curso de Pedagogia, bem como atentamos para as percepcdes que estes
estudantes, que serao futuros professores, conseguem refletir como imagens de um
“espelho”, bem como o que e de que forma foram internalizadas ao longo de sua
trajetéria académica, até a chegada, no Estagio Supervisionado |, as concepcdes
sobre Ciéncia.

A realizacéo dessa etapa da pesquisa pode ser considerada como um grande
desafio para a conclusdo do trabalho, em decorréncia da paralisagédo das atividades
académicas na maioria das Universidades Publicas Federais. A UFMA — Campus
Imperatriz aderiu ao movimento grevista na segunda quinzena do més de maio do
corrente ano, periodo este em que estdvamos concluindo a nossa pesquisa com 0S
professores. Em conversa e ponderacdes com 0 nosso orientador, resolvemos
manter a proposta de pesquisar os alunos, pois partimos do principio de que 0s
NOsSs0s objetivos ndo seriam atingidos, caso n8o ouvissemos 0s sujeitos envolvidos

no curso, utilizando a técnica do grupo focal.

34



Nesse contexto, entramos em contato com a professora de Estagio I, e a
mesma prontamente se manifestou favoravel em nos ajudar, ficando com a
responsabilidade de entrar em contato com os estudantes. Feita essa etapa de
comunicacao, tivemos o desafio de formar dois grupos de 6 estudantes, totalizando
12 pesquisados, visto que a turma é formada por 23 alunos matriculados e
frequentes. Marcamos, em dois dias alternados, de acordo com a flexibilidade e
maior disponibilidade de tempo dos pesquisados. Do primeiro grupo, dos 6
convidados, apenas 4 apareceram, e, no segundo grupo, tivemos a presenca de 7
alunos, pois um que deveria aparecer no dia anterior resolveu ir no segundo
momento, 0 que totalizou 11 sujeitos pesquisados.

Antes da realizac&o do grupo focal, aplicamos um questionario preliminar (Ver
Apéndice C) para tracar algumas caracteristicas referentes a participacdo dos
estudantes em atividades de pesquisa e extensdo. Os dados revelaram uma baixa
participagdo nas referidas atividades, o que nos direciona a compreender que 0
fendbmeno educativo no curso de Pedagogia tem a necessidade de incorporar novas
dindmicas que integrem a triade do ensino, pesquisa e extensao.

Conforme Gatti (2005), extrair a emergéncia de multiplicidades de pontos de
vista e processos emocionais ancorados na experiéncia cotidiana dos participantes
permite obter uma quantidade substancial de material em um curto periodo e a
captacdo de significados, que é favorecida por meio da interacdo entre o0s
participantes.

Nesse sentido, a utilizagdo do grupo focal possibilitou compreender os
seguintes aspectos: processos de construcao da realidade por determinados grupos
sociais; préaticas cotidianas, acdes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e
atitudes. Assim, constituiu-se uma técnica importante para o conhecimento de
representacdes, percepcdes, crencas, habitos, valores, restricbes, preconceitos,
linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada questdo por pessoas
que partilham alguns tragcos em comum, relevantes para o estudo do problema
visado.

Todos os dados pesquisados foram analisados a partir da analise de
conteudo, que € uma proposta apresentada por Bardin (2011) em que se discutem
gualitativamente os dados. Para que esta analise possa se processar, € necessario

gue o material coletado ja esteja em forma de texto; isso significa transcrever fitas,
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ter observagfes organizadas, documentos acessiveis, dentre outros. De acordo com
0 autor, esse processo envolve trés etapas:

1) A pré-analise, que objetiva construir um conjunto de categorias descritivas,
a partir de uma série de leituras (flutuante) do material e da busca das unidades de
significado (aspectos comuns, aspectos inusitados, “siléncios”);

2) A exploracdo do material, que objetiva categorizar e codificar o material
coletado. Nesta etapa, elegemos como categorias que nortearam 0 nosso estudo as
seguintes questdes:

a) Concepcao de Ciéncia
b) Construcdo do conhecimento cientifico
c) Influéncias da concepcao de Ciéncia e o perfil docente

3) A nova exploracdo do material para tratamento (reagrupamento dos dados)
e interpretagdo (relacionar analises com pressupostos teoricos).

Diante desse contexto, buscamos alimentar na pesquisa realizada o debate e
atentar que ndo propomos um modelo unico de Ciéncia, mas procuramos fortalecer
concepcles que sejam instituintes de movimentos que dinamizem o conhecimento,
bem como sirva de contribuicdo para aqueles que ritualizam o ato da pesquisa como
uma forma de atuar no mundo, estremecendo a racionalidade aguda e ampliando
espacos de dialogo e construgao coletiva.

Este trabalho estd sendo apresentado em duas secdes. A primeira trata da
discusséo tedrica, que deu sustentacdo ao estudo a partir de autores como Japiassu
(1979, 1981, 1983), Santos (2006, 2010), Bachelard (1996) e Morin (2001, 2004) e
esta estruturada em duas subsecfes: a primeira apresenta um breve relato sobre a
construcdo historica da Ciéncia, a partir de diversas posicfes tedricas; a segunda
trata especificamente sobre a formacdo inicial de professores e suas bases
epistemologicas, confrontando um modelo tradicional de Ciéncia e um modelo que
contemple uma visdo de complexidade do conhecimento. A segunda secao aborda o
contexto historico do curso a partir do seu cenério local e as mudancas curriculares
apresentadas a partir dos documentos legais; apresenta a pesquisa empirica e 0s
seus resultados.

As Consideracbes Finais apresentam algumas inferéncias provisorias que
foram possiveis ser apreendidas nesse espaco temporal, vivenciado durante as
disciplinas cursadas no Mestrado, os didlogos e as orienta¢des tidas com 0 nosso

orientador e a propria pesquisa de campo, bem como disponibilizam algumas
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orientacbes que poderdo servir de reflexdo tanto para o grupo pesquisado de
professores e estudantes de Pedagogia, quanto para aqueles que tenham interesse
em re(pensar) a importancia do debate epistemologico no campo de formacéo de

professores.
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1 CIENCIA E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO

A ciéncia muda ao longo do tempo, as vezes de um modo radical, sendo na
verdade um conhecimento provisério, construido por seres humanos faliveis
e que, por seu esforco comum (social), tendem a aperfeicoar esse
conhecimento, sem nunca possuir a garantia de poder chegar a algo
definitivo [...]. A ciéncia ndo se desenvolve em uma torre de cristal, mas sim
em um contexto social, econdmico, cultural e material bem determinado
(MARTINS, 2006, p.3-4).

O processo de construcdo do conhecimento cientifico fundamenta as suas
bases nos pressupostos epistemoldgicos, que abordam as questdes relacionadas a
compreensao da natureza e do objeto da Ciéncia. Partimos da premissa de que,
para que haja a construcdo do conhecimento, deve-se estabelecer uma relagao
dindmica entre sujeito e objeto. Nesse sentido, tratamos de varias concepcoes de

Ciéncia, a partir de pensadores que discutem a tematica.

1.1 Concepcdes de Ciéncia

Toda escrita traz, no seu amago, uma espécie de memdéria do que vivemos e
consequentemente uma memoria do que somos. Discutir sobre Ciéncia exige que
adentremos num territério que constitui uma fase de transicdo paradigmatica, entre
conceitos que se divergem e, sobretudo, baseados em fundamentos filoséficos que
de acordo com a nossa concepcédo de mundo, fardo com que nos aproximemos ou
nos afastemos de determinadas concepcdes epistemoldgicas. Diferentes visdes de
Ciéncia foram e s&o discutidas, em diferentes contextos histdricos, com suas
similaridades e pontos de divergéncia. A perspectiva dessa escrita € a de configurar
um quadro de argumentacfes sobre a Ciéncia tendo em vista situar algumas
posi¢coes em relagdo ao curso de Pedagogia.

Ao escrevermos sobre a Ciéncia, buscamos fazer uma abordagem histdrica,
gue se inicia na Filosofia classica e apresenta algumas concepg¢des que foram sendo
discutidas ao longo do tempo. A necessidade de uma concepcao filoséfica que
oriente a Ciéncia encontra sua contraparte na exigéncia de um conhecimento
cientifico acerca dos fundamentos das construcdes filosoéficas: “0 mesmo tempo que
edifica uma vertiginosa Torre de Babel dos conhecimentos, 0 nosso século efetua

um mergulho ainda mais vertiginoso na crise dos fundamentos do conhecimento”
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(MORIN, 2000, apud BASTOS, 2008, p.12). Mas o que podemos entender por
Ciéncia? De que forma a Filosofia dialoga com a Ciéncia?

Saocrates, ao proferir a frase “conhece-te a ti mesmo”, deflagra pela primeira
vez a consciéncia de nada saber diante do tudo saber. Ele sabe que nada sabe, mas
ndo considera o conhecimento inatingivel. Nesse sentindo, o sujeito € o centro de
toda a investigagdo, sendo considerado o ser humano do ponto de vista de sua
interioridade, ou seja, ao trazer a luz a sua interioridade, traz o seu saber, 0 seu
conhecimento, a sua forma de conhecer as coisas (OLIVEIRA, 2008).

Platdo, discipulo de Sdcrates, inicia as suas incursdes pelo mundo filosofico
ao explicar que o “saber” corresponde a distingdo entre a simples opinido e o
conhecimento racionalmente bem fundado. Distingue o que ele chama de doxa,
opinido e frente a opinido, que é o saber que temos sem té-lo procurado. Platdo
refere-se a epistéme, a Ciéncia que é o saber que temos porque o procuramos. A
essa epistéme, a esse saber racional e reflexivo, temos que aplicar um método para
encontra-lo, e esse método Platdo o chama dialética.*

Nesse sentido, sdo significativas as seguintes consideracdes de Morente
(1980, p.27):

E assim supondo que as coisas séo isto ou aquilo, e logo discutindo essa
suposicdo, para substitui-la por outra melhor, acabamos chegando ao
conhecimento que resiste a todas as criticas e todas as discussdes

dialogadas ou dialéticas, entdo temos o saber filosofico, a sabedoria
auténtica, a epistéme, como chama Platao a ciéncia.

Desde Aristoteles, nos livros da Metafisica, a Ciéncia se define por
conhecimento do necessario, do universal, do certo. O mesmo tem como referencial
0 conhecimento sensivel, tendo a percepcdo dos objetos, do qual se processam
abstracdes e se obtém o conhecimento racional. E da observacdo dos fatos, das
experiéncias, que a Ciéncia estabelece definicbes essenciais e atinge o Universal,
gue seria o resultado de atividade intelectual, que envolve a observacao e tem como
resultado a formulagédo de conceitos.

Aristételes considera, como Platdo, que as verdades sao esséncias imateriais,

mas que os “dois mundos” platdnicos se juntam nesta nossa realidade; em outras

* Ele chama dialética a esse método da autodiscuss&o, porque é uma espécie de dialogo consigo
mesmo. A dialética consiste em supor que o0 que queremos averiguar € tal coisa ou tal outra; isto &,
antecipar o saber que procuramos, mas logo depois negar e discutir essa tese ou essa afirmacéo que
fizemos e depura-la em discussao.
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palavras, o mundo inteligivel penetra no mundo sensivel, e as esséncias estdo nas
coisas materiais. De acordo com Cortella (2006), ambos os fildsofos sdo metafisicos
guanto a génese divina do conhecimento e da Verdade; o que vai diferencia-los
fundamentalmente € o método de descobri-la. Platdo € um racionalista, a Razéo
independe da experiéncia deste mundo, e o conhecimento verdadeiro deve ser
buscado dentro de cada um de ndés por intermédio de abstracdes que partam de
verdades gerais inatas, para depois serem deduzidos os conhecimentos mais
especificos sobre a realidade. Aristoteles é um empirista; para ele, 0 conhecimento
verdadeiro procede da experimentacdo e da observacdo do mundo em suas
particularidades, e dessas podemos indutivamente chegar a verdades gerais.

Em uma concepcao racionalista moderna, temos 0 seguinte pensamento:

a ciéncia é um conhecimento racional dedutivo e demonstrativo como a
matematica, portanto, capaz de provar a verdade necessaria e universal de
seus enunciados e resultados [...]. O objeto cientifico € uma representacéo
intelectual universal, necessaria e verdadeira das coisas representadas e
corresponde & prépria realidade, porque esta é racional e inteligivel (CHAUI,
1997, p.252).

Nessa visdo, a realidade deveria ser enquadrada em modelos racionais
aprioristicos em que as observacdes e as experiéncias sao realizadas apenas como
objeto de confirmacdo de uma razao prévia. Para os empiristas, todo conhecimento,
razdo ou verdade é fruto de nossas experiéncias sensdrias, sem as quais a nossa
razao seria uma tabua rasa e vazia de qualquer sentido:

a ciéncia é uma interpretacdo dos fatos baseada em observacdes e
experimentos que permitem estabelecer indugbes e que, ao serem
completadas, oferecem a definicdo do objeto, suas propriedades e suas leis
de funcionamento. A teoria cientifica resulta das observacdes e dos
experimentos, de modo que a experiéncia ndo tem simplesmente o papel de

verificar e confirmar conceitos, mas tem a funcdo de produzi-los (CHAUI,
1997, p.252).

Para Germano (2011), até os dias atuais, essas duas concepcdes de Ciéncia
tém orientado o debate metodoldgico da ciéncia moderna no sentido de responder a
uma mesma questdo que reaparece de varias maneiras diferentes: quais os limites
de participacdo do sujeito e do objeto na construgcdo do conhecimento? Para o
empirista, naturalista e objetivista, a prioridade deve ser dada ao objeto, aos fatos e
as observacbes, enquanto o racionalismo, subjetivista e idealista privilegiara o

sujeito, as teorias e 0s conceitos. Como nos lembra Bachelard (1984 apud
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GERMANO, 2011), o empirismo e 0 racionalismo estdo tdo entrelacados ao
pensamento cientifico que um deles s6 triunfa dando razdo ao outro; enquanto o
empirismo precisa ser compreendido, o racionalismo precisa ser aplicado. O que
caracterizara essencialmente a nova linguagem introduzida pela Ciéncia moderna é
a utilizacdo do raciocinio hipotético-dedutivo em alianca com a experimentacao

reiterada por argumentos matematicos:

Apesar de opostas no que se referia ao processo de aquisicdo do
conhecimento, o racionalismo e o empirismo concordavam em uma questao
de fundo: o status de verdade atribuido ao conhecimento cientifico. Neste
caso, 0 entrelacamento das duas concep¢fes em um Unico método — o
método cientifico — ird conferir um importante status de certeza

epistemolégica & ciéncia moderna que passara a ser vista como uma
representacdo verdadeira do objeto, uma radiografia fiel da realidade. E
essa visdo do conhecimento cientifico que influenciar4 mais fortemente as
opinides do senso comum sobre a ciéncia e os cientistas®, mas também
suscitara o futuro debate sobre o alcance da verdade no discurso cientifico
(GERMANO, 2011, p.51).

Segundo Oliveira (2008), para o alcance do conhecimento cientifico,
Aristételes apresenta duas vias de raciocinio: a inducdo e a deducgdo. A inducdo
possibilita a passagem dos conceitos individuais aos universais, ou seja, a partir da
observacdo, atinge-se uma definicAo que deve ter validade universal. Para
Aristoteles, “apenas pela deducédo era possivel articular definicdes e principios e
assim ascender a afirmacdes sobre o que é um fendmeno e quais as suas causas
(ANDERY,1996 apud OLIVEIRA, 2008).

A partir da primeira sistematizacdo da Ciéncia efetuada por Aristoteles, ele
formulou as bases do pensamento cientifico moderno ao buscar a verdade nos fatos
objetivos da natureza e da vida social, através da observacdo e dos procedimentos
l6gicos de investigagdo, da inducdo e da deducdo como métodos de investigagado
(MONROE, 1979 apud OLIVEIRA, 2008).

Ao fazermos um recorte historico e adentrarmos ao século XX, encontramos o
termo “revolugdo cientifica’®, que tem sido crescentemente utilizado para referir as

mudancas na visdo humana do mundo que emergiram entre os séculos XVI e XVIll e
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que estiveram na origem do que hoje costumamos chamar “ciéncia moderna”. Para
Alfonso-Godfarb (2004), a ciéncia moderna, acreditando ser a base para um novo

conhecimento, criou para si a imagem de um edificio em construcéo:

Ja na planta podia-se saber quais as regras para sua edificacdo e imaginar
mais ou menos qual seria sua aparéncia quando pronto. Cada uma das
etapas desse edificio cientifico naturalmente incluia a etapa anterior, bem
como indicava qual seria a etapa seguinte. Dai foi sendo criada a ideia de
acumulacdo e sequéncia no conhecimento (ALFONSO-GODFARB, 2004,
p.87)

Dessa forma, podemos perceber que a ciéncia moderna foi delegando ao
conhecimento cientifico um status hierarquizado e cristalizado que direcionou
parametros do que é valido e verdadeiro. O autor reforca que o que garantia a
continuidade acumulativa e linear dessa grande obra eram as seguintes hipéteses:
1. O ser humano tinha uma capacidade quase infinita de ir conhecendo cada vez
mais e com maior precisdo a natureza; e 2. Quando tomasse posse desses
conhecimentos poderia experimentar (testar) e prever. E, assim, teria instrumentos
para planejar suas intervencdes na natureza, seu controle e uso desta, de maneira
eficiente e organizada (AFONSO-GODFARB, 2014, p.56).

Essa Ciéncia, também chamada de “ocidental”’, ndo surgiu da cabeca de
sabios, mas é um produto cultural. A evolugcédo da sociedade europeia, sobretudo, a
partir do século XV, ndo somente criou condicbes propicias ao surgimento, mas
também a necessidade de um novo saber.

Japiassu (1983) menciona dois fendmenos importantes: o renascimento dos
centros urbanos e um vasto movimento de inovacao e de expansao no dominio das
técnicas. A burguesia emergente se mostra interessada no aperfeicoamento de seus
instrumentos intelectuais. Ao lado de uma cultura literaria e de expressao religiosa,

surge uma cultura leiga, burguesa e técnica:

N&o foi por acaso que a ciéncia moderna nasceu com o advento do sistema
mercantilista. Nao surgiu como uma atividade pura e desinteressada, como
uma aventura espiritual. Mas dentro de um amplo contexto histdrico,
inseparavel de um movimento visando a racionalizagcdo da existéncia. E é
todo o desenvolvimento da sociedade comercial, industrial, cientifica e
técnica que se inscreve no programa pratico da racionalidade burguesa
(JAPIASSU, 1983, p.72).
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Para Arruda (2003), essa maneira de conceber o conhecimento e a realidade
representou uma revolugdo epistemologica em relacdo ao pensamento entdo
dominado pelo dogmatismo eclesiastico. Para o autor, o modo de conceber o
conhecimento via 0 homem como conhecedor de uma realidade que esta fora dele,
a qual ele pode observar “objetivamente”, sem ter outro lago de envolvimento com
ele além do olhar, do refletir, do recriar aquele objeto no plano da sua racionalidade.

Percebemos, assim, que a burguesia, ao se instalar no poder, teve a
necessidade de um sistema de producdo que favorecesse a exploracdo sempre

maior e eficaz da Natureza. Para Silva (2010, p.44),

Esse entendimento de ciéncia produziu ao longo do seu desenvolvimento
uma forma especifica de pensar e de conhecer os fendmenos, na qual a
natureza foi estabelecida como objeto passivo de conhecimento pelo sujeito
humano. Esse sujeito passou a ser considerado soberano e condutor do
processo cognitivo. A separacdo realizada pela ciéncia entre natureza e
cultura desconsiderou a diversidade em busca da universalidade do
conhecimento. Dessa forma os fendmenos culturais foram reduzidos as
determinacdes das leis gerais da natureza.

Nessa realidade, temos um novo tipo de trabalhador: o cientista. Desde o
surgimento do sistema capitalista, os cientistas ocupam uma posicdo bastante
particular e contraditéria: de um lado, aparecem como pesquisadores que ndo se
relacionam com as questdes sociais; de outro, passam a ser considerados como
agentes do sistema de producao.

Ainda segundo Silva (2010), surge assim a origem de duas concepcdes falsas
da Ciéncia: a primeira afirma que a Ciéncia tem um desenvolvimento proprio,
autdbnomo e independente da vida social; a segunda, ao contrario, nega a Ciéncia
toda e qualquer gratuidade ou desinteresse.

A primeira posi¢cdo converte o cientista como alguém acima do social e da
historia. A segunda faz dele um agente direto do sistema produtivo. Pontuamos que
a atividade ndo pode ser definida, nem por um idealismo simplista, nem tampouco
por uma espécie de marxismo mecanicista.

No final do século XVIII, temos um clima de entusiasmo e otimismo na
eficacia da Ciéncia. Decreta-se que a Natureza deve submeter-se as normas
racionais de uma Ciéncia experimental, pois esta se coaduna com o0s ideais praticos

de uma sociedade marcada pela producgéao e racionalidade:
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No inicio do século XIX, o saber cientifico € considerado como um sistema
bem formado e coerente de conhecimentos, como um sistema relativamente
simples onde o0 bom senso pode ingressar a partir de principios universais e
poucos numerosos [...] Doravante, a ciéncia ja se julga suficientemente forte
para suplantar e substituir todas as demais formacfes culturais: mitos
religiosos, ideologias, metafisicas, saberes estéticos etc. A convicg¢ao
reinante é a de que, uma vez tornado cientifico o estudo dos grupos
humanos e da histdria politica, estaria concluida a aventura da humanidade
(JAPIASSU, 1983, p.76).

Nesse sentido, como afirma Santos (1987, p.52),

A ciéncia moderna néo é a Unica explicacdo possivel da realidade e ndo ha
sequer qualquer razdo cientifica para a considerar melhor que as
explicacbes alternativas da metafisica, da astrologia, da religido, da arte ou
da poesia. A razdo por que privilegiamos hoje uma forma de conhecimento
assente na previsdo e no controle dos fendmenos nada tem de cientifico. E
um juizo de valor. A explicagdo cientifica dos fendbmenos é a auto-
justificacdo da ciéncia enquanto fendbmeno central da nossa
contemporaneidade. A ciéncia é assim autobiografica.

Nessa tendéncia de situar epistemologicamente o conhecimento cientifico a
partir de um processo de mudancas, situamos Bachelard (1996, p.18), que, ao
trabalhar a questdo do espirito cientifico, analisa que € preciso formular problemas:
“Para o espirito cientifico, todo conhecimento é resposta a uma pergunta. Se nédo ha
pergunta ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada é evidente. Nada é gratuito.
Tudo é construido”.

A luz de principios que permitam compreender o mundo de forma dinamica e
contextual, a Ciéncia devera levar em conta a relacéo dialética entre sujeito e objeto.
Santos (1996) e Morin (1982) afirmam que o abandono da fisica classica, da
mecanica newtoniana e a incorporacdo dos conhecimentos oriundos da mecanica
qguantica, da biologia molecular, da astrofisica, entre outros, impdem novo ponto de
vista sobre a realidade. As palavras de Santos (1996, p.28) sobre a
incompatibilidade entre os pressupostos da Ciéncia classica e as novas descobertas
e compreensdes do mundo sao importantes: “Em vez da eternidade, a historia; em
vez do determinismo, a imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a
interpenetracdo, a espontaneidade, a auto-organizacao”.

Refletir sobre as concepcbes de Ciéncia nos faz recorrer as nossas
necessidades individuais e coletivas, ou seja, para cada definicdo, buscamos manter

um didlogo e procuramos encontrar convergéncias com as nossas posturas e
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praticas pedagogicas, assim estamos numa certa medida, encontrando um ponto de
referéncia com a questado epistemoldgica.

Um bom exercicio € olharmos criticamente para varias conceituacfes sobre
Ciéncia e buscarmos perceber o quanto elas se identificam, se encontram, se
completam com as nossas expectativas e convicgdes sobre o mundo, sobre o ser
humano e, sobretudo, com as relagbes que estabelecemos com 0s nossos objetos
de pesquisa e consequentemente com 0 nosso trabalho em sala de aula.

Gil et.al (apud SILVA, 2006, p.9) nos apontam algumas ideias que devem ser

evitadas na construcdo de uma concepcéao de Ciéncia:

a) Uma concepcdo empirico-indutivista e a tedrica, na qual a observacao
e a experimentacdo sao entendidas como atividades neutras,
independentes de compromissos tedricos, deixando-se de lado o papel
das teorias e hipétese como orientadoras da investigacdo;’

b) Uma visdo rigida, algoritima, exata da pratica cientifica, que se
resumiria ao emprego de um suposto “Método Cientifico”, entendido
como um conjunto de etapas que devem ser seguidas mecanicamente;

c) Uma visdo aproblematica e a-historica, dogmatica e fechada, da
Ciéncia, relacionada ao ensino como uma retorica de conclusdes,
buscando-se transmitir aos alunos conhecimentos ja elaborados, sem
mostrar os problemas dos quais eles se originaram, as dificuldades
encontradas em sua solugdo, as possibilidades e Ilimitacdes do
conhecimento cientifico;

d) Uma visdo exclusivamente analitica da Ciéncia, favorecendo uma
posicdo epistemoldgica reducionista, que considera o conhecimento
das partes ndo somente necessario, mas também suficiente para a
compreensao do todo. Gil e colaboradores (2001, apud SILVA, 2006,
p.8) consideram também um erro a opgdo por um extremo oposto, de

natureza holista, no qual a necessidade de analise é negada;

" Nos termos de Popper (1979), essa concepcédo equivale a uma “teoria do balde”, de acordo com a
qual percepgdes, experiéncias sensoriais, sdo anteriores ao conhecimento sobre o mundo. Popper
critica tal vis8o, contrapondo-a ao que denomina “teoria da lanterna”, segundo a qual teorias e
hipoteses antecedem a observacgéo, orientando a coleta de dados empiricos.
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e) Uma visdao acumulativa, na qual o crescimento do conhecimento
cientifico é visto como um processo linear, ignorando-se as crises e as
revolucdes cientificas;

f) Uma visado individualista e elitista da Ciéncia, na qual o conhecimento
cientifico é visto como a obra de génios isolados, perdendo-se de vista
a natureza cooperativa do trabalho cientifico; e

g) Uma visdo socialmente neutra, descontextualizada, da Ciéncia, que
nao tem na devida conta as relacdes entre Ciéncia, tecnologia e

sociedade.

Assim, alimentando a densa provocacéo de refletirmos sobre as concepcdes
de Ciéncia, nos movimentamos na direcdo de procurar entendé-la no mundo
académico, como um campo do conhecimento que necessita explorar novos
significados da relacdo dos sujeitos com o mundo e consequentemente sobre a
prépria interpretacédo que fazemos do mundo.

Nessa perspectiva, o dialogo entre as concepc¢fes epistemologicas sobre
Ciéncia e a formacao inicial de professores se relacionam, na medida em que
focalizamos a constru¢gdo do conhecimento como algo dinamico, perpassado por
uma liberdade criativa, um processo que recria e inverte a certeza difundida pela
Ciéncia moderna, na duvida gerada pela Ciéncia contemporanea.

Ressaltamos que as posicdes teodricas sobre a Ciéncia encontram-se
marcadas por contextos histéricos que as fazem dialogar entre si, ou manter-se num
estado de divergéncia e distanciamento. Para Gandin e Hypolito (2003), a educacéo
tem desempenhado um importante papel, tanto no sentido de contribuir para a
construgcdo de uma hegemonia ideolégica conservadora quanto no de reforcar
movimentos contra-hegemaonicos.

Para os referidos autores, esse processo € entendido como um movimento
contraditorio ligado a multiplos discursos e condi¢gbes sociais, econdmicas, culturais

e politicas particulares:

Embora seja possivel afirmar que co-existem um discurso hegem®onico e um
contra-hegeménico, as fronteiras entre um e outro s8o incertas e
imprecisas. Um inclui o outro e ha muitas e variadas media¢cbes nos
processos de inclusdo e exclusdo resultantes desses embates.
Historicamente, o que significa hegeménico ou contra-hegemanico (s) pode
ser mais ou menos equilibrada, mais ou menos desigual, e suas
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interpretacdes sdo constantes. Um nunca exclui o outro absolutamente
(GANDIN; HYPOLITO, 2003, p.59).

Para corroborar com essa reflexdo, trazemos o pensamento de Bourdieu
(2004), que nos alerta que devemos escapar da alternativa da “ciéncia pura”,
totalmente livre de qualquer necessidade social, e da “ciéncia escrava”, sujeita a

todas as demandas politico-econémicas:

De fato o mundo da ciéncia, como o mundo econ6mico, conhece relacdes
de forca, fenbmenos de concentracdo do capital e do poder ou mesmo de
monopdlio, relagBes sociais de dominacdo que implicam uma apropriagdo
dos meios de producdo e de reproducdo, conhece também lutas que, em
parte, ttm por mével o controle dos meios de producdo e reproducéo
especificos, préprios do subuniverso considerado (BOURDIE, 2004, p.34).

1.2 Concepcdes de Ciéncia e a formacéo inicial de professores

Como argumento principal para iniciar as nossas andlises, apoiadas em
aportes teoricos, propomos (re) pensar a formacao inicial de professores, conferindo
visibilidade a um territério repleto de incertezas e que paradoxalmente apresenta,
através das concepcdes e praticas de muitos professores, ideias absolutizadoras,
gue geralmente acabam reproduzindo teorias, que ndo dialogam com a realidade e
escravizam o0 pensar e o fazer educativo a um paradigma de exclusdo e

superficialidade:

Um paradigma € uma visdo de mundo, uma perspectiva geral, uma maneira
de analisar a complexidade do mundo real. Como tal, os paradigmas estdo
profundamente embutidos na socializacdo de seus praticantes. Os
paradigmas nos dizem o que € importante, legitimo e razoavel. Os
paradigmas também sao normativos, dizendo a seus praticantes o que fazer
sem a necessidade de longas consideracbes existenciais ou
epistemolégicas. Mas esses sdo 0s aspectos que constituem a virtude e a
fraqueza dos paradigmas. A virtude é que ele torna acdo possivel, a
fraqueza € que a mesma razdo para a acao esta escondida nos
pressupostos inquestionaveis do paradigma (PATTON, 1978, apud
MOREIRA; CALEFE, 2008, p.42).

Assim, diferentes paradigmas proporcionam formas e maneiras para vermos o
mundo e atribuirmos variados sentidos. Nessa configuracdo, eles agem para garantir
como nos pensamos e atuamos em determinadas situa¢des da nossa vida pessoal

ou profissional.



Para Caleffe (2008), algumas premissas definem os paradigmas de
investigacdo, a partir de trés questdes fundamentais: a questdo ontoldgica, que diz
respeito a natureza ou a esséncia do fendmeno social investigado; a questido
epistemoldgica, que se refere as bases do conhecimento, como pode ser adquirido e
como pode ser comunicado a outros seres humanos; e a questdo metodoldgica, que
diz respeito & metodologia que o pesquisador ira utilizar.

Podemos, de uma maneira simples, levar a uma discussdo sobre
epistemologia situando-a etimologicamente como o discurso (logos) sobre a Ciéncia
(episteme). Surge, no século XIX, no vocabulario filosofico, sendo questionada, por
ser uma criacao recente. Japiassu (1979) levanta alguns questionamentos: Sera que
esse termo surgiu tardiamente para designar uma antiga forma de conhecimento
contemporanea da pratica dos primeiros sabios e filésofos? A epistemologia teria
comecado com a filosofia classica ou somente depois dela?

Dessa forma, temos a dimensdo de que os principios da epistemologia
encontram base nos fundamentos filosoficos, ou seja, fazendo dela uma parte desse
discurso. Nesse percurso, podemos situar todas as epistemologias tradicionais,
chamadas de filosofia das ciéncias ou de teoria do conhecimento, bem como
podemos dizer que o estatuto do discurso epistemologico € ao mesmo tempo duplo

e ambiguo, ou seja, encontraria na filosofia seus principios e na Ciéncia seu obijeto:

Tradicionalmente, a epistemologia é considerada como uma disciplina
especial no interior da filosofia. Todas as filosofias desenvolveram
espontaneamente, uma teoria do conhecimento e uma filosofia das ciéncias,
tendo por objetivo querer evidenciar os meios do conhecimento cientifico,
quer elucidar os objetos aos quais, tal conhecimento se aplica, quer fundar
a validade deste conhecimento (JAPIASSU, 1979, p.25).

Em sentido lato, a epistemologia € uma disciplina que visa elucidar a natureza
e 0s modos do processo cognitivo esclarecendo os principios que orientam as
praticas cognitivas efetivas, encaradas na sua diversidade. Em sentido restrito, a
epistemologia identifica-se com uma pratica cognitiva particular, a pratica cientifica
(VERGANI, 2009). Portanto, podemos entender sendo o ramo da filosofia que busca
refletir sobre o fazer cientifico, buscando esclarecer o processo de elaboracdo das
teorias cientificas e de sua interferéncia na constituicdo e no desenvolvimento de

diferentes saberes.
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Gamboa (2012, p.29) complementa e problematiza a temética argumentando

que a epistemologia

€ uma palavra que designa a filosofia das ciéncias, porém com um sentido
mais preciso. Nao é uma teoria geral do saber ou teoria do conhecimento
gue seria objeto da gnosiologia, nem é um estudo dos métodos cientificos
gue seria objeto da metodologia, mas é parte da filosofia que se ocupa
especialmente do estudo critico da ciéncia e seu detalhamento pratico, isto
€, da ciéncia como produto e como processo; nesse sentido, € um estudo
fundamentalmente a posteriori.

Podemos apontar que esse tempo presente reflete-se na compreensdo da
Educacado e pode ser elucidado a partir dos paradigmas da Ciéncia. O paradigma
tradicional, ainda muito presente nas Universidades e nas escolas em geral, conduz
a uma concepcgao dualista, racionalista do mundo, baseado na racionalidade
newtoniana-cartesiana (MORIN, 2001). Dessa forma, a vivéncia de uma nova
concepcao de Ciéncia e consequentemente de educagdo ganha espaco de
discussbes e problematicas no final do século XX, propondo uma abordagem que
contemple uma visdo de complexidade, interconexdo e interdependéncia dos

diversos saberes:

Mas radicalmente, os préprios desenvolvimentos do século XX e da nossa
era planetaria fizeram com que nos defrontdssemos cada vez mais amilde
e, de modo inelutavel com os desafios da complexidade. Nossa formacéo
escolar e mais ainda a universitaria nos ensina a separar os objetos do seu
contexto, as disciplinas uma das outras para ndo ter que relaciona-las
(ALMEIDA, 2001, p.18).

Nessa direcdo, a preparacdo e a formacdo tradicional para o exercicio da
docéncia focalizam exclusivamente o dominio do contetdo e de habilidades
aplicadas de maneira reducionista. Dessa forma, a formacao inicial de professores
conservadora e enciclopédica é considerada como “transmissdo de conhecimentos
cientificos e culturais de modo a dotar os professores de uma formagéo
especializada centrada principalmente no dominio de conceitos e na estrutura
disciplinar da matéria que € especialista” (GARCIA, 1999, p.33).

Pontuamos que a preparacdo e a formacgdo tradicional para o exercicio
docente primam exclusivamente o dominio do contetdo e de habilidades aplicadas
de maneira reducionista e descontextualizada. Percebemos que esse processo de

formacdo mantém uma relacdo direta com o modelo paradigmatico conservador
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proposto por Descartes a partir do século XVIII, na sua obra Discurso do Método, o
qgual desenvolveu e fortaleceu uma visdo assentada na racionalizacdo, nas verdades
inquestionaveis, deterministas e fragmentadas.

Nessa perspectiva, o conhecimento s6 é considerado valido se for passado
por experiéncias que, seguindo um método rigido, possam comprova-lo
cientificamente. Nessa direcdo, a acdo do professor pressupbe a de um mero
executor de tarefas, necessitando de uma formacdo que garanta transitar
pedagogicamente pelo dominio e pela operacionalizacdo dos conteudos

cientificamente validados. Dessa forma, Luckesi (1994, p.103) entende que,

Para ser professor no sistema de ensino escolar, bastava tomar um certo
contelido, preparar-se para apresenta-lo ou dirigir o seu estudo; ir para a
sala de aula, tomar conta de uma turma de alunos e efetivar o ritual de
docéncia: apresentacdo de conteudos, controle dos alunos, avaliacdo da
aprendizagem e disciplinamento.

Concordamos com Pimenta e Anastasiou (2010), ao referenciar que a maioria
dos professores da educacdo superior teve nos seus cursos de graduacdo uma
formacao pautada na visdo moderna do conhecimento. Derivada da especializacao,
cada disciplina que cursou tinha fungcdo em si mesma, sendo assim avaliada. Sem
haver um entrelacamento curricular das disciplinas, cabendo ao aluno fazer as
sinteses de que fosse capaz, o processo geralmente culminava num estagio,
quando, entdo, deveria fazer a sintese de toda a teoria estudada nas diferentes
disciplinas.

A formacdo situada num paradigma conservador tem como objetivo o
treinamento e impregnou as formas de conceber e dirigir o aprendizado profissional
dos professores. Pontuamos que o ato de treinar algo prende-se a reproducdo de
uma série de técnicas e comportamentos em geral, atendendo as prescricdes de um

manual. Nesse sentido, Ibernén (2009, p.50) nos alerta:

Este tratamento da formagdo como um problema genérico gerou um
sistema de formacg&o padrdo baseado no treinamento. Muitos professores
estao habituados a participar de cursos e seminarios nos quais o ministrante
€ um expert que se estabelece o conteddo e o desenvolvimento das
atividades.

No Brasil, nas décadas de 60 e 70, a pedagogia tecnicista, atendendo a um

modelo econdmico e politico vigente, reproduz nas suas praticas pedagdgicas as
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relacdes de producdo. Nesse contexto, preconizava-se a valorizagdo dos processos
de industrializacdo e desenvolvimento econdmico. De acordo com Saviani (2007),
com base nos pressupostos de neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a
reordenacao do processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional.
Nesse sentido, Ens (2007, p.125) nos fala que,

Nas outras areas, definiu-se um perfil de professor cujas habilidades em
evidencia se sobrepunham a rigorosa formacéo tedrico-cientifica, pois era
suficiente compreender e bem transmitir o conteldido escolar, que compunha
o curriculo mecanicamente e manter o respeito e a boa disciplina, requisitos
bésicos a eficacia da transmissao.

bY

A essa visdo agrega-se a compreensdo de Zabalza (2004 apud ENS;
BEHRENS, 2011, p.131):

Formar = modelar. Partindo dessa definicdo a formacéo busca dar forma
aos individuos. Eles sdo formados na medida em que sdo modelados, isto
€, sdo transformados no tipo de produto que se torna como modelo [...]
Formar = conformar. Esse segundo argumento desvia do sentido original e
€ se possivel ainda mais grave.

Corroboramos com Cortella (2006), ao referenciar que uma das questdes
cruciais para as nossas praticas pedagdgicas é a concepc¢ao sobre o conhecimento
dentro da sala de aula, na maioria das vezes, o conhecimento € entendido como
algo acabado, pronto, encerrado em si mesmo, sem conexao com sua producao
histérica. E comum também observarmos o conhecimento ser tratado como uma
coisa magica, transcendental, que “cai dos céus”, e ndo € raro encontrarmos
educadores que passam para seus alunos e alunas uma visdo estatica do
conhecimento. Ainda segunda Cortella (2002, p.101), “um exemplo disso € o ensino
da origem de algumas teorias cientificas: ensina-se a lenda (como o ‘eureca’ de
Arguimedes, acometido de subita iluminacdo) e a genialidade espantosa dos
cientistas, mas néo o processo de producéo”.

E necessaria uma aten¢do minuciosa quanto a forma como o conhecimento
cientifico se apresenta ao senso comum no cotidiano das pessoas: a Ciéncia e 0s
cientistas como entidades quase divinizadas, imersas em experimentos fantasticos e
realizados em laboratérios ocultos. Torna-se bastante dificil escapar dessa imagem
nos dias de hoje, a midia, enquanto instrumento pedagdgico poderoso, oferece uma
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nocédo bastante triunfalista da Ciéncia, e aqueles que tém limitado acesso ao
pensamento critico acabam por se deixar levar pela convic¢cdo de que tudo isso
ocorre em um outro mundo, fora deles e da possibilidade de também serem capazes
de nele estarem presentes.

E nesse sentido que questionamos e refletimos sobre as epistemologias que
ainda fecundam nos cursos de formagao inicial de professores que hierarquizam os
conhecimentos e preconizam a formacdo como sinbnimo de treinamento. Quando
um educador ou uma educadora nega com ou sem intencdo aos alunos a
compreensdao das condi¢bes culturais, historicas e sociais de producdo do
conhecimento, termina por reforcar a mitificagdo e a sensacao de perplexidade,
impoténcia e incapacidade cognitiva.

Para Almeida e Mendes (2009), essa racionalidade sugere que a pratica
docente é neutra por se voltar quase que exclusivamente ao limite intraescolar,
cabendo uma transposicdo de modelos apreendidos na formacao inicial e no
sequenciamento de etapas rigidas a serem cumpridas.

Santos (2010), ao analisar a Ciéncia moderna, caracteriza que, para se
conhecer, é necessario quantificar, sendo que o método cientifico tem como
pressuposto a reducdo da complexidade. Ao escrever Um Discurso sobre as
Ciéncias, o autor relata que a imaginacao epistemoldgica no inicio do século XX era

dominada pela ideia de unidade, premissa do universalismo herdada do iluminismo:

Apesar da premissa da unidade estar ainda hoje vigente em algumas
tendéncias epistemol6gicas do nosso tempo, penso que ela ndo colhe hoje
a unanimidade que antes colheu e, pelo contrario, € cada vez mais
confrontada com a premissa alternativa da pluralidade, da diversidade, da
fragmentacgéo e da heterogeneidade (SANTOS, 2006, p.143).

A educacdo, assim como outras areas do conhecimento, tem sido
influenciada intensamente pelos paradigmas da Ciéncia. Tais reflexos se incorporam
também para o campo da formacdao inicial de professores, que vai se desenvolvendo
sob a orientacdo de um paradigma dominante/regulador ou emergente/emancipador
(SANTOS, 2006; 2010). Nessa conjuntura, o debate sob a formacao inicial de
professores alicercado no pensamento de autores como Boaventura, Japiassu,
Morin, Freire e outros nos oferece a possibilidade de trilharmos um caminho que néo

seja absolutizador de verdades e hierarquizador de conhecimentos.
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Assim, essa nova racionalidade devera dar conta de absorver toda a

especificidade do fendbmeno educativo, delineando os aspectos atribuidores de

novos significados a nocdo de Ciéncia. Para Ghedin e Franco (2008, p.43), &

necessario empenhar-se na reconstrucao e na ressignificacdo dos pressupostos que

fundamentam a Ciéncia classica, especialmente:

Na superacdo do principio da exterioridade da realidade,
incorporando a subjetividade construtora do real;

Na transformacdo da visdo de uma realidade composta de fatos
ilhados, atdmicos, caminhando para uma concepg¢ao que incorpore
a complexidade e a dialética da realidade social;

Na recomposi¢cdo do pressuposto de que a razdo cientifica deve
pautar-se pela busca de relacdes causais entre os fatos e na
assuncdo da necessdaria consideracdo da multirreferencialidade
das configuracdes que organizam o fenbmeno humano;

Na superacdo da busca da neutralidade cientifica, que, além de
isolar o sujeito do objeto, se abstém de envolvimentos e
compromissos com o social e o coletivo, tendo em vista a assuncao
da subjetividade como fato inerente a composicdo da realidade
social;

Na incorporacdo do nao quantificavel, incluindo aspectos
qualitativos e variaveis ndo observaveis, mas presentes em todo o
ser humano, tais como vontade, desejo, impulsos, emocdes,
valores, de sorte que seja suplantada a desnecessaria associacao
entre verdade e comprovacao empirica;

No abandono da nog&o de que tanto os fenbmenos da natureza
guanto os sociais sdo regidos por leis invariaveis, a fim de assumir
como componente da realidade social o aleatério, o imprevisivel, o

desconhecido.

Esse espago académico precisa atentar para a formacdo a partir de uma

integracdo da pratica de saberes, sustentando-se em um conjunto de epistemologias

que partem da diversidade e refazem a atuacdo educativa, como algo que exprime
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uma dimensdo politica e social, pois “o reconhecimento da diversidade
epistemologica do mundo sugere que a diversidade € também cultural e, em Ultima
instancia ontologica, traduzindo-se em multiplas concepcdes de ser e estar no
mundo” (SANTOS, 2006, p.82).

Assim, situamos o pensamento de Boaventura a partir da caracterizagédo que
o mesmo faz sobre o paradigma emergente. Acreditamos ser uma condi¢cao sine qua
non para integrar concepcdes epistemoldgicas presentes na formacgdo inicial por
criar lacos de complementariedade entre os diversos saberes e focalizar o ser
humano imerso numa teia de rela¢des sociais, econdmicas, culturais e politicas.

Segundo Boaventura (2010), o conhecimento do paradigma emergente tende
a ser um conhecimento que rompe com as contradi¢cdes tao familiares e 6bvias que
até ha pouco tempo consideravamos insubstituiveis, tais como natureza/cultura,
natural/artificial, vivo/inanimado, mente/matéria, observador/observado,
subjetivo/objetivo, coletivo/individual. Alicergamos assim a ruptura com as ideias das
extremidades humanas, em que o didlogo e o transitar entre esses territorios
fundavam-se em algo impossivel de ser realizado.

Na Ciéncia moderna, o conhecimento ganha seu formato, avancando pela
especializacdo. Nisso reside, alids, o que hoje se reconhece ser o dilema basico da
Ciéncia moderna que é o espartilhamento do real (SANTOS, 2010). O alerta para a
formacdo inicial vem, sobretudo, da real situacdo existente e empiricamente
vivenciada na nossa formagdo no curso de Pedagogia. Facamos alguns
guestionamentos: Como conceber espacos de formacgao inicial que ndo estimulem
processos de compreensdo e intervencdo social? Como transpor as retdricas que
embriagam os académicos futuros professores e fortalecer dialogos que promovam
o real compartilhamento de saberes e experiéncias?

Compreender a formagao inicial de professores, a partir do paradigma
emergente, requer que possamos situar o0 processo educativo, a partir de uma
totalidade que € composta de uma multiplicidade de fenbmenos que sao dinamicos e
complexos. Nessa linha de raciocinio, segundo Torriglia (2009), a renovacao
pedagdgica ou a “transformacgéo educativa” supera os limites do cotidiano e do mero
discurso. Essa superacdo do cotidiano ndo significa sua eliminacdo. A autora
enfatiza a importancia de conhecer as mediacdes entre o fenbmeno que aparece, 0
imediato, e aquilo que esta além do campo fenoménico mediante processos de

objetivacdes e de apropriacéo da realidade.
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E sobre esse olhar que Boaventura (2010) nos convida a entender as
relacbes entre o local e total. Para o autor, no paradigma emergente, 0
conhecimento é total, mas também local. Esse conhecimento pés-moderno, sendo
total, ndo é deterministico; sendo local, ndo é descritivista. E um conhecimento sobre
as condi¢des de possibilidade. Tais possibilidades podem também ser evidenciadas
por Freire (2005, p.116) a partir da argumentacao de que todo programa educativo

deve ter por base a investigacéo

gue se fara mais pedagdgica quanto mais critica e tdo mais critica quanto,
deixando de perder-se nos esquemas estreitos das visdes parciais da
realidade, das visdes “focalistas” da realidade, se fixe na compreenséo da
totalidade.

Ou seja, aprender a olhar para o mundo € ter acfes educativas que possam
compreender a realidade e consequentemente transforma-lo:

Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na objetividade com

gue dialeticamente me relaciono, meu papel no mundo ndo é s6 o de quem

constata o que ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito de

ocorréncias. N&o sou apenas objeto da histdria, mas seu sujeito igualmente.

No mundo da histéria, da cultura, da politica, constato ndo para adaptar,
mas para mudar (FREIRE, 1997, p.85).

Na perspectiva do paradigma emergente, todo conhecimento cientifico-natural
é cientifico-social, ou seja, a distingcao entre ciéncias naturais e ciéncias sociais deixa
de ter sentido e utilidade. Essa separacao se sustenta numa concepcao mecanicista
da matéria e da natureza que contrapde o0s conceitos de ser humano, cultura e
sociedade. Nesse sentido, Boaventura nos alerta que n&o basta apontar a tendéncia
para a superacao da distincdo entre ciéncias naturais e ciéncias sociais, é preciso
conhecer o sentido e o conteddo dessa superagdo: “Ndo ha natureza humana
porque toda a natureza é humana” (BOAVENTURA, 2010, p.72). Nesse sentido,
fazemos referéncia que a revolugao cientifica que estamos vivendo é também
entendida a partir de uma reconceitualizacdo em curso das condi¢Oes
epistemoldgicas e metodoldgicas do conhecimento cientifico social.

Neste ponto, detenhamo-nos a encontrar ligagdes com o0 processo de
formacao inicial de professores, ao conceber que, em cada “ser” professor, habita
um mundo humano que (re) constréi seus saberes ao dialogar com a realidade
vivida no seu espaco de atuacdo. Entretanto, a dimenséao formativa que acontece na

academia deve traduzir-se numa forca criadora e recriadora do processo educativo.
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O principio norteador sobre o pensar e o fazer de professores deve guiar-se e
repousar nos questionamentos epistemologicos da realidade e ao mesmo tempo do

imaginario e do simbdlico:

Tudo o que nos apresenta, no mundo social-histérico, esta
indissociavelmente entrelagado com o simbdlico. Nao que se esgota nele.
Os atos reais, individuais ou coletivos — o trabalho, o consumo, a guerra, o
amor, a natalidade — os inumeraveis produtos materiais sem 0s quais
nenhuma sociedade poderia viver um s6 momento, ndo sao (nem sempre,
ndo diretamente) simbolos. Mas uns e outros sdo impossiveis fora de uma
rede simbdlica (CASTORIADIS, 1982, p.142).

Continuando essa tentativa de relacionar o pensamento de Boaventura ao
processo de formacao inicial, apresentamos a Ultima caracteristica do pensamento
emergente, segundo o qual todo o conhecimento cientifico visa constituir-se em
senso comum. Nessa linha, o autor nos convida a perceber e entender que, mesmo
o conhecimento do senso comum sendo mistificado e mistificador, € possuidor de
uma dimensao utopica e libertadora que pode ser ampliada através do dialogo com
o conhecimento cientifico. Apreciamos 0 movimento que Boaventura incorpora ao
refletir que a propria superficialidade do senso comum o faz ser um eximio captador
das relacdes conscientes entre as pessoas e as coisas em profundidade.

Historicamente, sabemos que o0s curriculos escolares hierarquizam o0s
saberes, criando uma valorizacdo exacerbada do conhecimento cientifico,
priorizando-o0 como autdbnomo e superior aos demais. Morin (2001) nos fala que, no
ambito educativo, retalhnamento da Ciéncia em disciplinas isoladas e independentes
em relacdo aos fenbmenos e aos problemas da realidade, gerando uma perda da
visdo de totalidade e do significado social humano do conhecimento, impossibilita

gue se veja a complexidade do que é o “tecido junto”. Portanto,

nessa formacao basica universitaria foi reforcada a visdo de que o senso
comum €& superficial, ilusério, falso e deve ser combatido; de que o
conhecimento cientifico € neutro, verdadeiro em si, cabendo ao sujeito
apreende-lo com a maxima objetividade possivel, sem a interferéncia de
valores. A fragmentagéo conduziu a especializagao, a despeito da perda de
visdo de totalidade, separando os que sabem (cientistas) dos que nao
sabem (cidaddos comuns), valorizando o conhecimento cientifico com
status superior em oposi¢cdo ao conhecimento do senso comum (MORIN,
2001, p.104).

Assim como nos alertam Pimenta e Anastasiou (2010), necessitamos refletir

sobre considerar o senso comum como objeto de analise, a visdo dos alunos como
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ponto de partida, considerando assim que 0 seu pensamento e a sua fala revelam
aspectos metodolégicos a serem considerados no trabalho com os professores nas
situacdes de ensino, construindo um novo universo conceitual e aceitando o desafio
de confrontar e transformar o senso comum e de transformar-se nesse processo.
Como afirma Almeida (2010, p.78),

O encontro entre cultura cientifica e saberes da tradicdo €&, portanto, urgente
e inadiavel. Mesmo que pensemos por estratégias distintas, mesmo que
compreendamos um fenémeno de forma diferente e, por isso mesmo,
precisamos dialogar e procurar 0s campos da vizinhanga entre esses modos
de conhecer [...] e isso porque a cultura cientifica é apenas uma das formas
de conhecimento do mundo, e de sua evolucdo ndo decorrerd,
necessariamente, a mudanca profunda das formas de pensar, a ndo ser que
assuma também ela a coordenag¢do do inadidvel intercambio entre os
saberes distintos.

Tais caracteristicas fundamentam e nos orientam a (re)pensar a formacao
inicial a partir de novas reflexdes e posturas sobre o conhecimento cientifico. Dessa
forma, reafirmamos uma condicdo que perpassa uma decisao politica aliada a uma
competéncia técnica do ser professor. Ao enveredar pelos caminhos de novos
paradigmas educacionais que emergem da relacdo do sujeito e objeto ao religar os
diversos saberes, participaremos de um processo educativo de autonomia humana
que consequentemente ajudard num projeto societario que se constitua como
libertador e dindmico.

Essa formacéo inicial, segundo Demo (2011, p.75), possibilita a gestacédo de
uma cidadania na universidade que possibilita instrumentar-se, mais que outras, no

manejo e na producdo de conhecimento. Desta marca, pode-se esperar que:

a) Seja particularmente critica, porque estd na tradicdo secular do
“esclarecimento”, voltado a processos emancipatorios, por meio dos
quais o homem vai deixando, cada vez mais, de ser objeto de
manipulagdo externa ou estranha, para andar com pernas proprias e
fazer da historia projeto humano, dentro das circunstancias dadas;

b) Seja particularmente criativa, porque dispde do instrumento mais
potente de inovacdo que € o conhecimento; a Ciéncia, definida como
processo de questionamento sistematico, tedrico-pratico, privilegiada
capacidade de questionar, até por coeréncia légica, ja que ndo é

sustentavel produzir guestionamentos inquestionaveis; 0
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conhecimento inovador se demonstra, em primeiro lugar, na habilidade
de se renovar a si mesmo;

c) Seja particularmente efetiva porque pode conjugar bem o saber pensar
com o saber intervir, por intermédio de uma profissionalizacéo fundada
em processos formativos e operacionais ao mesmo tempo; até certo
ponto, representa a competéncia mais destacada da populacao, pelo
menos em termos formais;

d) Seja particularmente presente, porque ocupando espacos profissionais
de destaque, por significagcdo socioeconémica e por exigéncias
maiores de especializacdo, tende também a ocupar espacgos
nevralgicos econdmicos e politicos, como € o caso recorrente de
grandes lideres estudantis;

e) Seja particularmente exemplar, porque de quem sabe mais é justo
esperar que, além de ndo sucumbir & pobreza politica, se torne
paladino de sua superacdo na populacdo em geral; usando um jargao
comum entre educadores, seria de esperar que a cidadania académica
fosse o caso tipico do “intelectual orgénico”, que ideologicamente se
compromete com as lutas populares (contraideologia) e coloca a
disposicao delas o melhor conhecimento possivel.

Aqui podemos perceber que a Universidade ndo poderia bastar-se do ensino,
mas gerar cidaddos capazes de intervir eticamente na sociedade, tendo como
alavanca instrumental o conhecimento inovador. Demo (2011) fundamenta a
importancia da pesquisa para a educacdo, até o ponto de tornar a pesquisa a
maneira escolar e académica de educar. Ibernén (2000) corrobora essa ideia,
entendendo que o papel da formacdao inicial € o de fornecer as bases para construir
um conhecimento pedagogico, pois se constitui, segundo ele, no comeco da
socializagdo profissional e da assungdo de principios e regras praticas. Quanto ao

conteudo, essa formacédo deve dotar os alunos mestres de

uma bagagem sélida nos ambitos cientifico, cultural, contextual,
psicopedagdgico e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou
professora a assumir a tarefa educativa em toda a sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios, isto é
apoiando suas acbes em uma fundamentacdo valida para evitar cair no
paradoxo de ensinar e ndo ensinar (IBERNON, 2000, p.43).
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A metodologia de tal formacg&o deve fomentar os processos reflexivos sobre a
educacéo e a realidade social por meio de diferentes experiéncias, gerando

uma atitude interativa e dialética que conduza a valorizar a necessidade de
uma atualizacdo permanente em funcdo das mudancas que se produzem; a
criar estratégias e métodos de intervencdo, cooperacédo, analise, reflexao; a
construir um estilo rigoroso e investigativo (IBERNON, 2000, p.66).

Se aceitarmos que a finalidade primeira da Universidade é a producédo do
conhecimento e de tecnologia, ndo poderemos ignorar, também, que, pela
importancia da Ciéncia e da tecnologia modernas, ela ndo pode se afastar de uma
concepcao epistemoldgica que seja comunicadora de saberes, de reflexfes e,
sobretudo, de uma cultura que dialogue com a realidade local. Alves (2011, p.60)
fala ser indispensavel que

0 saber da universidade produzido ndo pode ser visto como algo magico,
algo dado, sem histéria. Trata-se de um saber produzido por sujeitos

situados e datados historicamente, na medida em que o desenvolvimento
de uma sociedade passa pela formacdo de homens e mulheres.

Essa formacdo na Universidade deve se processar a partir do fortalecimento
do espirito de pesquisa dentro de um processo educativo que privilegia o
conhecimento como formas diferentes de apreensdo do real por sujeitos diferentes
gue buscam ndo um conhecimento-verdade, cristalizado, mas um conhecimento-

processo, ou seja, em movimento e dindmico:

Por isso, a prestacdo do ensino, em uma universidade sem laboratérios,
com bibliotecas precarias e, sobretudo, sem o0 indispensavel pessoal
gualificado — professores e alunos em regime de tempo parcial, ou
professores horistas — para a producédo do conhecimento, para a elaboragéo
de pensamento e a invencao de mecanismos originais, o ensino tende a se
tornar estéril e obsoleto. Ndo passar4d de um ensino livresco, de uma
repeticdo muitas vezes monodtona daquilo que os outros produziram ou
escreveram (ibidem, p.61).

Nesse sentido, assumimos a necessidade de superar a concepcao autoritaria
do conhecimento-verdade e fortalecemos a crenca em um dialogo fecundo entre as
diferentes maneiras de explicar os fendmenos do mundo, bem como pistas para a
producdo de conhecimentos hibridos, que expressem em si as multiplas verdades
gue o mundo comporta, sobretudo aquelas que foram colocadas como nao

existentes pela Ciéncia ocidental.
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Com base nesse breve panorama sobre diferentes concepcdes de Ciéncia e
suas relagbes com a formacao inicial de professores, partimos para a analise das
concepcbes de Ciéncia presentes no curso de Pedagogia, cujo resultado é

apresentado na secao seguinte.
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2 DISCUTINDO SOBRE CIENCIA NO CURSO DE PEDAGOGIA — Campus

Imperatriz

O dialogo e a problematizacdo ndo adormecem a ninguém. Conscientizam.
[...] Saber que reflete o mundo e os homens, no mundo e com ele,
explicando o mundo, mas, sobretudo, tendo de justificar-se na sua
transformacéo (FREIRE, 2013, p.71).

Esta secdo tem o propoésito de apresentar os resultados do estudo realizado.
Esta dividida em duas subsecdes: a primeira apresenta o l6cus do estudo e trata da
analise dos Projetos Pedagdgicos do Curso de Pedagogia datados de 2001 a 2014 e
de documentos oficiais que fundamentaram as mudancas no mencionado curso; a
segunda subsecdo trata especificamente dos resultados a partir das entrevistas
realizadas com os professores e do grupo focal conduzido com os estudantes que
estavam a época do estudo no Estagio Supervisionado |I.

2.1 O Curso de Pedagogia — Campus Imperatriz e sua configuracao curricular

Ao se fazer uma contextualizagcdo, situando historicamente o curso de
Pedagogia desde a sua criacdo na Universidade Federal do Maranhdo, bem como
as mudancas na sua estruturacao curricular, apresentamos informacdes basicas que
nos permitem entender esse campo de estudo a partir de um didlogo entre o
contexto local e as mudancas a nivel nacional referentes ao curso.

Podemos considerar o curso como pioneiro na formacéo de professores para
a educacao infantil, anos iniciais do ensino fundamental e gestdo escolar da regido
Tocantina. Desde seu inicio, o curso recebeu estudantes oriundos de diversos
municipios proximos e que vém a Imperatriz em busca de uma graduacdo em
Pedagogia, como os de Acailandia, Senador La Roque, Joao Lisboa, Estreito e Porto
Franco, no Maranhéo, e atingindo também os municipios de Bela Vista, Sitio Novo,

Sao Miguel e Araguatins, no Tocantins.
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Fonte: Guia Cidades (2014)

Quanto a

62

contribuicdo no campo profissional, os pedagogos formados pelo

Centro de Ciéncias Sociais, Saude e Tecnologia — CCSST tém atuado na docéncia

da Educacéo Basica a Educacdo Superior. No campo da gestdo, 0s egressos tém

atuado em atividades de Coordenacdo Pedagdgica, Supervisdo Escolar, Orientacdo

Educacional, Direcdo ou gestdo escolar tanto em escolas quanto em setores das
Secretarias Municipais de Educacéo, Unidade regional de Educacéo de Imperatriz e

Instituicbes de Ensino Superior.
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Foto 1 — Campus | da Universidade Federal do Maranhao
Fonte: UFMA, 2014

Foto 2 — Area de expansédo do Campus | da Universidade Federal do Maranh&o
Fonte:http://www.blogsoestado.com/joaorodrigues/files/2013/02/Campus-da-
UFMA.jpg

De acordo com as informacdes contidas no Projeto Politico-Pedagdgico do
curso, ano de 2001 (PPP/2001), o curso de Pedagogia teve sua origem ligada a
criacdo da Faculdade de Filosofia de Sao Luis, fundada em 15 de agosto de 1952, e
sua autorizacdo de funcionamento deu-se pelo Decreto n° 32606, de 23 de abril de



1953. O reconhecimento do Curso efetivou-se quatro anos mais tarde, através do
Decreto n° 39663, de 28 de julho de 1956.

Até o final da década de 1970, o curso foi ministrado somente no Campus | da
UFMA, em Séo Luis. A partir do segundo semestre de 1979, num contexto de
ampliacdo das politicas educacionais de interiorizacdo do ensino superior nas
universidades publicas, propostas pelo MEC, o curso de Pedagogia foi autorizado a
funcionar no recém-criado Campus Il, em Imperatriz, através do Programa de
Interiorizacdo dessa instituicao.

A primeira turma, no Campus de Imperatriz, ingressou no primeiro semestre
de 1980. Por ser uma extensao do curso de Pedagogia que existia na sede da
UFMA em S&o Luis, este foi apenas transferido sem levar em consideracdo as
especificidades politicas, culturais, sociais e econémicas da regido tocantina.

Nascimento (1986, p.39), referindo-se ao municipio de Imperatriz, afirma que,
até metade dos anos 80, o “sistema de ensino municipal era ocupado em sua
grande maioria por professores leigos”. Essa caracteristica ndo foi levada em
consideracdo, uma vez gque o curso estava estruturado para formar especialistas em
educacao.

Na década de 1990, com as mudancas ocorridas no modo de producao
capitalista e o desenvolvimento das novas tecnologias, o mercado de trabalho
passou a exigir um profissional polivalente, flexivel, com capacidade para exercer
varias funcdes (MIRA e ROMANOWISKI, 2009). E importante frisar que o
descontentamento com as politcas e as inadequacdes curriculares que
direcionavam a formacao do pedagogo, em uma perspectiva tecnicista, comegaram
a emergir no periodo histoérico do final dos anos 70 e inicio dos anos 80.

De acordo com o PPP/2001, os alunos e professores do curso de Imperatriz
nao participaram desse movimento. Dessa forma, a reforma curricular aconteceu
primeiramente no curso de Pedagogia do Campus I, em S&o Luis, e posteriormente
a reforma chegou ao Campus Il, em Imperatriz, no segundo semestre de 2001.

As justificativas contidas no documento que embasaram tal reformulacdo séao

as seguintes:

a) Especializacdo estreita ou tecnicista do pedagogo (professor, supervisor,
administrador e orientador) que impede a compreensdo do processo
pedagdégico numa perspectiva de totalidade de conhecimento, separando,
no processo de trabalho educativo, as funcdes de concepgéo e execucao,
provocando uma divisdo de tarefas e uma fragmentacao de conhecimentos.
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b) Habilitacdo Magistério direcionada apenas para a docéncia de disciplinas
pedagodgicas do Curso Normal, uma vez que as Escolas Normais se acham
em processo de extingdo. Enquanto a maioria dos Cursos de Pedagogia
passou a formar profissionais para atuar também no magistério das séries
iniciais do Ensino Fundamental, o curso de Pedagogia da UFMA nao
regularizou esta situacdo, embora o curriculo incluisse todas as disciplinas
obrigatérias para a atuacdo nesse nivel de ensino.

¢) Surgimento de novas areas de conhecimento, como é o caso das novas
Tecnologias da Comunicacao e da Informatica aplicada a Educacdo, bem
como novas demandas profissionais, a exemplo do campo da Avaliacdo
Institucional, entre outras ndo contempladas no curriculo vigente.

d) Necessidade de inclusdo e aprofundamento de estudos em tematicas
especificas relacionadas ao campo de trabalho educacional, como é o caso
da Educacéo Especial, Educacéo de Jovens e Adultos e Educacéo Infantil.
e) Necessidade de romper com a rigidez curricular, oferecendo op¢bes de
escolha para estudos que atendam as necessidades e interesses
individuais, através do elenco de disciplinas eletivas e aproveitamento de
créditos em Estudos Independentes.

f) Necessidade de uma maior aproximacdo do processo formativo com a
Escola e o Sistema Educacional que se dé desde o inicio da vida
académica do aluno e ndo apenas em momentos finais.

g) Importdncia de avangar na organizagdo de um curriculo menos
fragmentado, onde as disciplinas se articulem em torno de eixos formativos
ou nucleos teméticos, possibilitando um trabalho mais integrado.

h) Necessidade de atender as orientagbes emanadas das discussdes
realizadas pela ANFOPE - Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo, que desde a década de 80 vem apontando
novos caminhos para a formacdo de professores, bem como o ajuste do
curso as legislagdbes mais recentes e novas diretrizes -curriculares
(MARANHAO, 2001, p.7-8).

Tais argumentos estdo expressos no PPP/2001, como forma de indicar a
necessidade de mudancas significativas no projeto formativo do licenciado em
Pedagogia, sendo que o mesmo partiu da nova regulamentacgéo, trazida pela LDB,
que, de uma certa forma, descaracterizou o curso e a sua finalidade. Pontuamos
gue, na década de 1990, estiveram em disputa distintas concepcdes a respeito da
identidade e da organizacéo do curso de Pedagogia.

Em virtude das tensdes provocadas pelas disputas entre as ideias
antagbnicas defendidas pelos educadores e pelas imposicbes dos organismos
internacionais sobre o perfil dos profissionais, as DCN-Pedagogia foram as ultimas
instituidas pelo Conselho Nacional de Educacéo, ficou definido que a formacéo a ser
oferecida nesse curso deveria abranger integradamente a docéncia, a gestdo, a
pesquisa, a avaliacdo de sistemas e instituicdes de ensino em geral, a elaboracéo, a
execucdo e o acompanhamento de programas e atividades educativas. Tais
diretrizes no Art. 2°, § 1° fazem referéncia a compreensédo da docéncia como sendo

uma
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acao educativa e processo pedagogico metddico e intencional, construido
em relacdes sociais, étnicos-raciais e produtivas, as quais influenciam
conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na
articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de
construcdo do conhecimento, no ambito do dialogo entre diferentes visées
de mundo (BRASIL, 2005, p.46).

Pontuamos que as diretrizes preconizaram mudancas para o curso de
Pedagogia principalmente com relagcdo a questdo da docéncia como base da
formacao e carga horaria superior as demais licenciaturas, no minimo 3.200 horas.
Assim, é certo que, apds a provacao de tal documento, os cursos de Pedagogia
passaram por modificacGes a partir da elaboracdo de novos projetos pedagogicos.

As DCN para a Pedagogia definem a sua destinacdo, a aplicacdo e a
abrangéncia da formacdo a ser desenvolvida nesse curso. Aplicam-se: a) a
formacéo inicial para o exercicio da docéncia na educacao infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental; e b) aos cursos de ensino médio de modalidade normal e
em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

A formacédo assim definida abrangera, integrada a docéncia, a participacéo na
gestédo e na avaliacéo de sistemas e instituicdes de ensino em geral, a elaboracao, a
execucdo, o acompanhamento de programas e atividades educativas (BRASIL,
2005).

Percebe-se, assim, que o Projeto Pedagodgico do Curso de Pedagogia é
oriundo de 2001 e encontra-se, portanto, defasado com relacdo as orientacdes
contidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, definidas
no ano de 2006.

No entanto, face ao problema a ser investigado, tornou-se imprescindivel a
analise do documento orientador do Curso de Pedagogia, ndo obstante o seu
distanciamento das Diretrizes de 2006. A analise considerou as seguintes questdes:
Como podemos visualizar a concepcdo de Ciéncia expressa nas diretrizes e no
Projeto Politico-Pedagogico do curso? Existem elementos que abordem ou sinalizem
referéncias sobre a producédo do conhecimento cientifico? As referidas mudancas
expressas para o curso de Pedagogia configuram também curricularmente uma
postura epistemoldgica que relacione a constru¢cdo do conhecimento cientifico como

uma experiéncia humana que dialogue com os demais saberes?
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No PPP/2001, que guiou as concepcgdes e praticas desenvolvidas no curso, €
evidenciado que a organizag&o curricular se pauta na articulagdo de conhecimentos
tedrico-praticos necessarios e fundamentais para o exercicio da pratica educativa.
Essa perspectiva deve ser sempre ampliada e discutida, pois sabemos que a

articulacao teoria-pratica é determinante e constitutiva da Pedagogia:

Nesta proposta, o curriculo se constitui, pois, como um projeto educacional
construido a partir de eixos cientificos e culturais e das experiéncias
educativas que se deseja desenvolver a fim de formar profissionais
cidaddos com o dominio de conhecimentos, procedimentos e atitudes
considerados relevantes para uma pratica pedagdgica critica (MARANHAO,
2001.p.12).

Na perspectiva de nossa primeira questao norteadora sobre como o curso de
Pedagogia trabalha o processo de construcdo do conhecimento cientifico a partir da
sua estrutura curricular, identificamos que o perfil profissional contido no documento
em analise reforca que o profissional pedagogo oriundo da Universidade Federal do
Maranhdo deverd ter como base de sua formacdo e identidade profissional as

seguintes dimensdes:

a) Docéncia — o Curso propde-se a qualificar professores para atuar nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental e na docéncia de disciplinas
Pedagdgicas. No exercicio da docéncia, este profissional devera ser
capaz de orientar o processo de apropriacdo dos saberes de forma
critica e contextualizada, desenvolvendo conhecimentos, habilidades e
valores necessérios ao convivio numa sociedade democratica;

b) Planejamento e Gestdo de Sistemas Educacionais — o Curso objetiva
formar um profissional em condicbes de assessorar, planejar,
implementar e avaliar experiéncias e projetos educacionais em
diferentes instancias. Devera também estar capacitado para
implementar politicas educacionais e formas de gestdo democratica no
sistema e na escola, contribuindo para a articulacdo dos sujeitos
escolares entre si e com a sociedade;

c) Investigagdo — implica no desenvolvimento de uma atitude de
permanente analise da realidade, no dominio de processos de

investigagcdo e diagnosticos sobre a sala de aula, a escola e o sistema
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educacional, levantando e organizando dados empiricos, descrevendo

situagOes e processos a partir de situacdes evidenciadas.

Cabe mencionar que o PPP/2001 evidencia a incorporacao da pesquisa como
principio de formacéo e intervencdo na pratica pedagdgica. Nesse sentido, “o0 que
melhor distingue a educacéo escolar de outros tipos e espacos educativos é o fazer-
se e refazer-se na e pela pesquisa” (DEMO, 1996, p.7). O autor ainda refor¢a que a
base da educacao institucionalizada € a pesquisa, ndo a aula, ou o ambiente de
socializacdo, ou a ambiéncia fisica, ou 0 mero contato entre professor e aluno.

Nesse sentido, reiteramos que o documento, ao explicitar a pesquisa como
elemento presente nos eixos formativos® (queira ver Anexo 1), considera a
aprendizagem como um processo de trocas entre sujeitos historicos que, através de
suas praticas individuais e coletivas, deverdo realizar processos de producédo e
socializacdo de conhecimentos. Portanto, consideramos o ato da pesquisa a relacdo
de busca do objeto, devendo o mesmo estar enraizado na pratica social, na
realidade construida pelos homens.

Ao analisarmos o ementario, fomos na busca de encontrarmos saberes®
direcionados ao debate sobre a Ciéncia. Sabemos que todas as disciplinas possuem
na sua esséncia um eixo que articula as reflexbes sobre a construcdo do
conhecimento cientifico. Assim, a partir das indicacdes dos saberes a serem
trabalhados, apresentamos seis disciplinas que historicamente discutem a tematica a

partir do seu campo teorico:

e Filosofia da Educacdo | — 60h (1° Periodo): Fundamentos filoséficos das

tendéncias pedagdgicas, enfocando o conflito esséncia e existéncia e a

8 As disciplinas sé@o organizadas curricularmente a partir de eixos formativos que se dividem em: Eixo
Formativo 1 — Contexto Histdrico e Sociocultural da Educacéo; Eixo Formativo 2 — Sistemas
Educacionais, Escola e Organizacdo do Trabalho Pedagégico, com os sub-eixos: a) Gestao de
Sistemas de Ensino e da Escola, b) Formacéo para a Docéncia e Praticas Educativas Integradoras; e
por Gltimo o Eixo Formativo 3 — Estudos Diversificados e de Aprofundamento em Areas Especificas
com os sub-eixos: a) Aprofundamento em Nucleos Tematicos; b) Estudos Diversificados; ¢) Estudos
Independentes.

® Utilizamos a denominacdo saberes ao invés de contelidos, porque este Ultimo termo esta muito
associado, na cultura escolar, a uma visdo reducionista, que entende como contetdo apenas o
conceitual. Além disso, saber, por sua raiz latina, sapere, também se relaciona a saborear (associado
a ideia de experimentar o sabor, portanto, de algo pratico e nao s6 especulativo (VASCONCELLOS,
2009). Fazemos referéncia também a Japiassu (1979), que considera o saber como um conjunto de
conhecimentos metodicamente adquiridos, mais ou menos sistematicamente organizados e
suscetiveis de serem transmitidos por um processo pedagdgico de ensino.
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influéncia do materialismo histérico-dialético na construgcdo do ideério
pedagdgico;

e Pesquisa Educacional — 60h (2° Periodo): Ciéncia e pesquisa. A pesquisa e 0
problema do conhecimento: ciéncias naturais e ciéncias humanas, relagao
objetividade/subjetividade e métodos cientificos. Fundamentos
epistemoldgicos dos métodos cientificos em ciéncias humanas. Tipologia de
pesquisa e procedimentos técnico-operacionais. Problematizacdo de temas
educacionais. Diagnéstico de problemas educacionais;

e Didatica — 90h (3° Periodo): Relacdes e pressupostos tedricos. Perspectivas
tedricas que orientam a formacdo do educador. A relacdo ensino-
aprendizagem e seus elementos constitutivos. A organizacdo do processo
didatico-pedagdgico;

e Projeto Educativo | — 60h (3° Periodo): Analise dos fundamentos politico-
pedagdgicos e das condi¢cdes de realizacdo das politicas educacionais em
escolas publicas, mediante metodologias investigativas, que integrem
conteudos curriculares e potencializem a relacdo teoria/empirica. Envolvera
elaboracao e realizacéo de projeto de pesquisa, implicando na identificagéo e
definicAo de problemas, coleta e analise de informacdes e producdo de
textos;

e Projeto Educativo Il — 60 horas (4° Periodo): Andlise da organizacdo da escola
e suas relacbes com as politicas educacionais. Os processos de mudancas
ocorridos no cotidiano escolar com base em sintese de conhecimentos
interdisciplinares. Tais analises serdo orientadas por diferentes enfoques
tedrico-metodoldgicos que concretizam a relacao teoria-empiria;

e Projeto Educativo Il — 60h (5° Periodo): Investigagcédo, andlise e intervencao
na pratica didatico-pedagogica, nas interacdes professor/aluno/conhecimento,
desenvolvidas em espacos formais ou informais, integrando conhecimentos
interdisciplinares, especialmente os referentes ao Eixo: Formacgéo para a

docéncia.

Podemos inferir que as disciplinas elencadas direcionam saberes sobre a
construgdo do conhecimento, ficando mais explicito na disciplina de Pesquisa

Educacional. Nas disciplinas de Didatica e Projetos Educativos, ja vislumbramos um



direcionamento e articulagdo dos saberes. No entanto, verificamos que o0s
ementarios ndo apresentam a crise paradigmatica que envolve o conhecimento
cientifico, o que nos alerta para a possivel falta de discusséo e reflexdo sobre os
reducionismos da Ciéncia moderna, bem como uma reflexdo epistemologica sobre a
construcdo do conhecimento cientifico e suas relacbes com as condi¢des sociais,
contextos histéricos e culturais que sdo influenciadores de qualquer producao
humana.

Como fomos formadas a partir desse curriculo, ressaltamos que a disciplina
de Pesquisa Educacional teve uma aproximagdo com o debate epistemolégico de
ver a construgdo do conhecimento nao de forma isolada e abstrata, mas como parte
integrante de uma realidade que era sempre problematizada. Essa caracteristica nos
motivou a participar das aulas, sempre encontrando as conexdes do que era
trabalhado a partir de um marco tedrico e de suas relacdes com a realidade,
direcionando para uma futura prética a ser vivenciada a partir do sétimo periodo, no
Estagio Supervisionado |. E importante relatar que, nesse formato, os momentos de
contato com a Escola e o Sistema Educacional restringiam-se aos momentos finais
do curso, promovendo a cisdo entre teoria-pratica.

Convém lembrar, como nos fala Arroyo (2011, p.13):

Na construcdo espacial do sistema escolar, o curriculo € o ndcleo e o
espaco central mais estruturante da funcao da escola. Por causa disso, € o
territério mais cercado, mais normatizado. Mas também o mais politizado,
inovado, ressignificado.

Nesse sentido, alertamos que o curriculo representa a identidade da
instituicdo, visto que o mesmo pode ser considerado metaforicamente como uma
prisdo que projeta um ensino compartimentado e “algemado” a um documento
prescritivo do que deve ser ensinado, ou como a nitida visdo de um horizonte que
nos motiva a olhar para a incompletude do ser humano e de suas mudltiplas
possibilidades no processo de aprender.

Passados 13 anos do processo de reorganizacdo do Projeto Politico-
Pedagogico do Curso de Pedagogia, de acordo com as informacfes colhidas do
préprio Projeto Politico-Pedagdgico versao 2014, varios aspectos influenciaram tais
mudancgas, como: o entendimento de que o projeto do curso ndo contemplava mais

as necessidades emergentes da comunidade local. O corpo docente foi
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progressivamente renovado com a efetivagdo de novos professores, totalizando
dezesseis ao quadro geral, sendo 10 mestres, 05 doutores e 01 professora com
especializacdo. Um fator preponderante foi o fato de o Campus Il tornar-se Centro, o
que, consequentemente, exigiu uma proposta pedagdgica que atenda as
especificidades de cada curso e seu respectivo publico. Acreditamos também que as
proprias transformacfes ocorridas no cenario educacional nacional sustentaram
essa necessidade de ampliacdo, aprimoramento e redimensionamento do saber-
fazer educacional.

Ao analisarmos o PPP/2014, fizemos questdo de comparar os mesmos itens
avaliados na versao anterior, sendo que a referéncia expressa no perfil profissional
do egresso passou por significativas mudancas. O documento apresenta que o
pedagogo egresso do CCSST-Campus Imperatriz seja capaz de refletir sobre
educacao escolar, interrogando os varios sentidos da atividade educativa, bem como
compreender as razbes que conduziram a profissionalizacdo do seu campo
académico. Algo que nos chamou atencéo refere-se a pontuar o desenvolvimento da
crianca, do jovem e do adulto a partir do entendimento da acéo educativa e de sua
historicidade, usando a seguinte justificativa: “Exige-se que o pedagogo rompa com
a visdo natural de educacdo que oculta a historicidade da reflexdo pedagogica e
impede a compreensdo da forma como se construiram os discursos cientificos na
area educativa” (MARANHAO, 2014, p.13).

O perfil profissional propde que a identidade do curso de Pedagogia seja
caracterizada pela indissociabilidade entre teoria e prética, devendo o profissional
possuir conhecimentos para pesquisar, diagnosticar, analisar, compreender, acolher
as diferencas, redefinir os rumos e apontar as possibilidades. Verificamos que a
questdo da relacdo teoria e pratica continua latente em ambos 0s projetos, no
entanto, os elementos historicidade, diferencas culturais e fundamentos
epistemoldgicos se tornaram mais presentes (MARANHAO, 2014, p.13).

Foi acrescentada uma subsecéo intitulada Fundamentos Epistemologicos, em
gue se ratifica que, ao optar por um fundamento epistemoldgico, se esta optando por
um entendimento do que seja o conhecimento. Dessa forma, o curso adotou uma
forma de conhecimento que explique o desenvolvimento humano a partir da
constituicdo historica-social que privilegie a apropriacdo da cultura mediante a

comunicacdo com outras pessoas. Diferente do PPP/2001, o documento de 2014
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indica a concepgédo dialética como base fundamental para o desenvolvimento das

acOes didatico-pedagdgicas a serem desenvolvidas no curso:

Além dos tedricos e pensadores classicos que assumiram e defenderam um
tal posicionamento, ndo podemos esquecer as posicdes defendidas por
Paulo freire que, desde sua primeira obra, apresenta uma concepcéao de
educacéo que parte, sempre, de uma analise do contexto da educacdo. Em
toda a sua obra, Freire argumenta que o conhecimento esta ligado ao
processo de conscientizagdo. A luz dessa concepcao tedrica, entendemos a
educacdo como uma dimensao ligada a vida social e como uma atividade
especificamente humana. Como pratica institucionalizada, tem uma fungéo
de contribuir para a integracao dos seres humanos no triplice universo das
praticas que tecem sua existéncia concreta: a) no universo de trabalho: que
€ 0 ambito da producao material e das rela¢cdes econémicas; b) no universo
da sociabilidade: que € o ambito das rela¢bes sociais e politicas; c) no
universo da cultura simbdlica: que é o ambito da consciéncia pessoal, da
subjetividade e das relagdes intencionais (MARANHAO, 2014, p.14).

Outro item que nos chamou atencéao foi a subsecéo referente a pesquisa, que,
diferente da presente do PPP/2001, que pontuava apenas a integracdo de
processos investigativos a partir de uma perspectiva interdisciplinar, faz referéncia
ao carater epistemoldgico da pesquisa, como 0s processos de captacdo da
realidade, apreensdo do objeto e relacdo sujeito-objeto (MARANHAO, 2014,
p.16). Gostariamos de frisar a expressdo usada no documento ao referir-se ao ato
da pesquisa como posicionamento politico (MARANHAO, 2014, p.16).
Compreendemos que esse entendimento fortalece uma pratica formativa que
explicita no ato da pesquisa a sua visdo de mundo, sua ideologia, isto é, sua crenca
de como a sociedade se organiza, se mantém ou se transforma. Frisamos que, nas
Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aprovada em 2006, um dos eixos
gue fundamentam a formacéo do Pedagogo € o da pesquisa. O documento sinaliza
gue a construcdo do conhecimento a ser adquirida no curso deve valorizar saberes
aplicaveis ao campo educacional.

Na analise do ementario, encontramos as mesmas disciplinas e fazemos as
seguintes observacbes: as disciplinas Filosofia da Educacdo e Metodologia
Cientifica continuaram com a mesma ementa e com algumas alteracbes nas
referéncias bibliograficas; a disciplina de Pesquisa Educacional migrou do 2° periodo
e agora é ministrada no 8° periodo, sendo que a ementa passou por supressao

sendo apresentada da seguinte forma:
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e Pesquisa Educacional — 60h: Pesquisa cientifica. A natureza da ciéncia
cientifica. Enfoques de pesquisa em educacao. O projeto de pesquisa e seus

elementos constitutivos e normativos.

Nao queremos, aqui, direcionar uma andlise do ementério, até porque
fugiriamos dos objetivos propostos na pesquisa, mas sim sinalizar as possiveis
indicacdes referentes as concepcdes epistemoldgicas presentes na sua estrutura
curricular. Destacamos, assim, que a identidade do curso também perpassa as
escolhas dos saberes que serdo trabalhados durante as disciplinas, visto que essa
escolha é realizada pelos docentes, ou seja, o0 curriculo para a formacéo inicial de
futuros professores da educacao basica deverd trazer e estimular leituras, debates e
ponderacbes que dialoguem com uma concepc¢ao indagadora, critica e contextual
sobre a Ciéncia.

A partir dessas indicacdes expressas no PPP/2001/2014 e dos nossos
posicionamentos referentes a tematica pesquisada, analisamos o movimento entre o
que esta escrito, ou seja, instituido, e as possiveis relacdes com as concepcdes de
Ciéncia presentes no curso. Assim, reiteramos que a etapa de analise do Projeto
Politico-Pedagdgico do curso de Pedagogia indica referenciais preliminares, que nos
permitem apontar para a formacdo de professores, a partir dos elementos
analisados.

A partir da andlise dos dados levantados, é possivel inferir que os elementos
referentes a questdo epistemoldgica estdo fragilizados no PPP/2001. O item de
incorporacdo da pesquisa como principio formativo aponta para uma aproximacao
entre a teoria e a pratica, mas nao explicita os fundamentos epistemolégicos e
filosoficos que norteardo o trabalho.

O documento que avaliamos ser o guia do trabalho docente negligenciou o
debate e o direcionamento de uma Pedagogia que trabalhe na sua esséncia uma
concepcao de Ciéncia que tenha um carater social e que seja desenvolvida a partir
do trabalho coletivo e interdisciplinar. N&do conseguimos perceber, a partir do texto
redigido, como a integracdo dos eixos curriculares deveria acontecer.

A indicacéo prevista no documento de que a organizagao curricular propicia a
articulagdo dos conhecimentos necessarios a formacdo de um profissional que

possa atuar nas diferentes areas se perde ao ndo especificar os fundamentos

73



didatico-pedagdgicos como 0 ensino, a pesquisa e a extensdao como elementos
fundamentais do curso.

Concluimos que encontramos um documento que priorizou a divisdo das
disciplinas por eixos formativos, o que fortaleceu a ideia de separar os fundamentos
tedricos da parte pratica e o compartilhamento curricular e que ndo deu condi¢des
de discusséo sobre as concepc¢des de Ciéncia que deveriam presidir o trabalho dos

professores e a aprendizagem dos alunos.

2.2 Professores e Estudantes falam sobre Ciéncia

Nesta secdo, damos voz aos professores e estudantes do curso de
Pedagogia, para que 0s nossos objetivos pudessem ser alcancados. A entrevista
com cinco professores do curso deu-se a partir de um roteiro semiestruturado, em
gue dimensionamos questdes que dialogassem com as nossas inquietacoes.

O roteiro para a entrevista contemplou perguntas semiestruturadas (queira ver

Apéndice A). As questdes buscam identificar:

1) O conceito de Ciéncia;

2) A concepcao de Ciéncia que eles defendem;

3) As concepcdes de Ciéncia que estdo presentes no curso;

4) A relacdo entre essas concepcgdes e suas possiveis influéncias no perfil
docente dos académicos;

5) A relagcéao entre a concepcao de Ciéncia e o trabalho desenvolvido em
sala de aula;

6) As memorias do processo de formacao inicial dos professores;

7) A construgdo do conhecimento cientifico no curso de Pedagogia; e

8) A relacdo entre as disciplinas na constru¢cdo do conhecimento

cientifico.

Selecionamos o0s professores, tendo como base a estrutura curricular do
curso, focalizando as seguintes disciplinas: Filosofia da Educacdo, Pesquisa
Educacional, Didatica e Estagio Supervisionado |.

Partimos do principio de que essas disciplinas integram e articulam

curricularmente a discussdo epistemoldgica sobre a constru¢do do conhecimento
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cientifico e, juntamente com as demais, podem desmistificar o sentido tradicional da
Ciéncia, bem como apresentar o ato educativo como um fen6meno complexo e que
se relaciona com varios tipos de conhecimento. Nessa perspectiva, seguimos um
caminho de elaborar um roteiro com perguntas que atingissem uma triade
conceitual, curricular e metodoldgica sobre as concepcgfes epistemoldgicas que
perpassam a percepcdo dos professores e suas praticas em sala de aula. Para
Bardin (2011), a fala relativamente espontanea do entrevistado esta carregada de
um sistema de pensamentos, processos cognitivos, sentimentos, valores, emocoes e
até a afloracdo do seu inconsciente.

O quadro a seguir explicita um breve perfil dos professores pesquisados. E
importante frisar que, dos cinco entrevistados, apenas dois professores ndo sao
formados pela UFMA, o que demonstra que a instituicdo vive um processo formativo
que classificamos como “ciclo de retorno formativo”, ou seja, varias concepcdes e

praticas que sdo desenvolvidas na instituicAo sdo também reflexos do proprio
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processo formativo que esses professores, enquanto alunos, tiveram na instituicao.

Quadro 2: Relagéo dos professores entrevistados

Professor 1

Pedagoga, professora substituta, formada pela Universidade Federal do Maranhdo — Campus
Imperatriz. Possui 5 anos de experiéncia no magistério da educacao basica e ensino superior,
sendo concursada na rede Estadual de Educagdo do Maranhdo. Ministra as disciplinas de
Estagio Supervisionado e Politica Educacional.

Professor 2

Filésofo, atua no magistério desde 1971. Em 1983, iniciou sua experiéncia no Ensino Superior.
Foi concursado para a disciplina de Filosofia da Educacao na UFMA, mas ja trabalhou disciplinas
afins, como Historia da Educacéo, Politica Educacional, Sociologia da Educagéo e Fundamentos
Econdmicos, sendo que a principal lecionada é a Filosofia da Educac¢do. Possui mestrado em
Educacéo pela UFMA.

Professor 3

Pedagoga, formada pela Universidade Federal do Maranhdo — Campus Imperatriz. Possui 15
anos no magistério superior. No final de 2009, foi efetivada no concurso da UFMA. Trabalhou as
disciplinas de Educacdo Especial, Gestdo Educacional | e Il e, atualmente, é responsavel pela
disciplina de Estagio em Gestao e esta na coordenacgéo do Estagio Supervisionado.

Professor 4

Pedagoga, formada pela Universidade Federal do Maranhdo — Campus Imperatriz. Possui 35
anos no magistério, 15 anos de experiéncia na formacéo de professores no ensino superior.
Possui doutorado em Ciéncias da Educacao e ministra a disciplina de Pesquisa Educacional I.

Professor 5

Pedagogo, formado pela Universidade Federal do Mato Grosso do Sul. Doutorado em Educacao
pela UNESP. Ministra a disciplina de Didatica.

Fonte: Diario de Campo, 2015.




ApoGs a realizagdo da entrevista, iniciamos a analise e a interpretacdo dos
dados, o que implicou num trabalho de reflexdo, apropriacdo, organizacao,
categorizacdo das respostas e relacdo entre a realidade pesquisada e a
fundamentacéo tedrica do trabalho. Contemplamos o objeto de estudo a partir do

seguinte entendimento sobre o ato de pesquisar:

Pesquisar € se aproximar de questdes tomadas como relevantes e
mergulha-las em teorias que fazem pensar. As teorias, ao nos interrogarem,
porque também nos fazem pensar, direcionam questdes para as préprias
perguntas de pesquisa. Esse exercicio tedrico, que parece bastante
complexo, é que conduz a ideia de que toda pesquisa se inicia com um
processo: o de problematizar [...] O inicio do processo parece ser intrigante:
encaminhar perguntas — interrogagfes tedricas extraidas do mundo e feitas
dele, para as questdes de pesquisa (HISSA, 2013, p.31-32).

Ao mesmo tempo em que trazemos 0S excertos das entrevistas com o0s
docentes, enveredamos pela apresentacdo das discussoes levadas a efeito com 11
estudantes do curso que se encontravam realizando o Estagio Supervisionado |,
para estabelecer um paralelo entre seus relatos e os dos seus professores,
atentando para os encontros e possiveis desencontros a respeito dos assuntos
tratados.

2.2.1 Conceituacdes e concepcdes sobre a Ciéncia

Convém situar que percebemos as falas através de uma perspectiva
intersubjetiva, coletiva e mediada pela teoria, transcendendo, assim, a descricao
criteriosa e ordenada dos depoimentos. Segundo Habermas (2001 apud Carvalho e
Carvalho, 2012, p.253),

0s atos comunicativos (opinibes) sempre fazem referéncia aos mundos
objetivos (ciéncia), social (normas) e subjetivo (experiéncias particulares).
De fato o uso que fazemos da linguagem € inerente ao desejo de manifestar
nossa opinido sobre algo ou alguém.

Nossa primeira questao inquiriu: “O que é Ciéncia para vocé?”.

Bem Ciéncia em linhas gerais, sem pensar muito, a gente pode
entender que € todo conhecimento produzido, mas todo
conhecimento que tem um método, um determinado método de
pesquisa para que esse conhecimento seja produzido. Entdo nos
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vamos ter varios tipos de conhecimento, mas que no contexto
epistemoldgico hoje, da atualidade a gente pode caracterizar como
saberes [...] mas a ciéncia ela é algo que exige um rigor de uma
producdo, uma objetividade, independente do método ou do tipo
de conhecimento que vai ser tratado (P 1).

Eu entendo como Ciéncia a producdo e a sistematizacdo do
conhecimento em determinada area (P 2).

Ciéncia € a forma com que o conhecimento se organiza de maneira
sistematica, o conhecimento que nés utilizamos para direcionar o
nosso trabalho, esse conhecimento sistematizado e objetivo. (P 3).

E importante perceber que as definicdes adotadas por P1, P2 e P3 transitam
pelo campo da sistematizacdo e objetividade do conhecimento. Pontuamos que
tais expressbes encontram ressonancia tedrica nas bases da racionalidade
cientifica. Japiassu (1981) promove uma reflexdo, alertando que o problema
epistemoldgico da obijetividade cientifica recai ao relaciona-la com a questdo da
neutralidade dos cientistas relativamente a todo e qualquer tipo de valoracdo e de
engajamentos pessoais. Sendo que a objetividade sempre foi o ideal epistemolégico
de toda disciplina com pretensdes de passar do estagio pré-cientifico para o estagio

propriamente cientifico:

ora a “objetividade” ndo existe. O que existe € uma “objetivagcdo”, uma
“objetividade aproximada” ou um esfor¢co de conhecer a realidade naquilo
gue ela é e ndo naquilo que gostariamos que ela fosse [...] Sem duavida, o
projeto do conhecimento cientifico é atingir a realidade naquilo que ela é.
Mas esse tipo de projeto € irrealizavel. S6 conhecemos o real como nés o
VEMOS: 0 sujeito constréi o objeto de sua ciéncia. A objetividade ndo passa
de um ideal: nenhum sujeito o realiza. Donde o conceito de objetivacdo. Até
mesmo a ideologia pretende atingir conhecimentos objetivos, pois néo |Ihe
interessam conhecimentos ideolégicos deturpando os fatos em favor de
certos interesses. E como todo conhecimento vem acompanhado de
ideologias, corre o risco de ser arbitrario. A ciéncia ndo demole os valores.
Por outro lado, ndo héa critérios universalmente validos de objetividade
conferindo neutralidade para todos. Somente os critérios de objetivacao
poderdo assegurar certa forma de aproximacao da realidade, evitando as
deturpacdes ideoldgicas (JAPIASSU, 1981, p.78).

Nesse sentido, nos apoiamos no pensamento de Hissa (2002, p.74) ao

afirmar que

descobrir objetivamente esse é o sonho da ciéncia moderna. Desvencilhar-
se da filosofia, da arte, da literatura, da emocédo e do que possa sugerir
subjetividade: essa é a estratégia, o “desenvolvimento do método de pensar
cientifico”.
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Recordamos que, nas discussOes realizadas na disciplina de Pesquisa em
Educacdo, ministrada pela professora Graga Silva, em que esta se refere ao
distanciamento que devemos ter do objeto de pesquisa, ficava bem claro que o
mesmo se encontra numa forma embrionaria sendo carregado por um acumulo de
divagacbes e ideias pré-concebidas. Portanto, ndo existiia uma transparéncia
cientifica, uma objetividade pura, mas um processo de abstracdo do objeto imediato
e um certo distanciamento dos primeiros conceitos.

Nesse sentido, Hissa (2002, p.69) contrapde afirmando que:

fazer-se ciéncia moderna passou a significar dotar-se de um “método
proprio”, sistematico, que permitisse a construcdo de leis; utilizar a
metodologia cientifica, como se houvesse apenas uma, insubstituivel,
representativa do rigor e da objetividade.

Referente a essa rigorosidade, Almeida (2010) comenta, que com a evolugao
das ciéncias modernas, a multiplicidade de estratégias de afericdo de medida, valor
e sentido se fragmentam em dois grandes matizes epistemoldégicos. O método
cientifico tem buscado priorizar propriedades como linearidade, relac6es de causa e
efeito e exatiddo. Os questionamentos da autora sdo instigantes, quando interroga:
Havera uma medida, um critério, um método, uma condicéo de ler perfeitamente os
fenbmenos do mundo? Freire (1996) nos fala de “rigor cientifico” como sendo algo
inerente a producdo de conhecimento, pratica de pesquisa, permitindo objetivar a
pratica docente e, consequentemente, a construcdo da critica com base na
investigacdo. Nesse sentido, o professor pode referenciar sua préatica contrapondo-

se a um fazer ingénuo. Para Paulo Freire, o0 ensinar exige rigorosidade metodica:

O educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica
docente reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua
submissdo. Uma de suas tarefas primordiais é trabalhar com os educandos
a rigorosidade metdédica com que devem se “aproximar” dos objetos
cognosciveis (FREIRE, 1996, p.28).

Percebemos que, ao abordar a questdo da rigorosidade, Freire (1996)
direciona para uma preocupacao da relacéo estabelecida com o conhecimento, ou

seja, dependendo da relacdo que o professor mantém com o conhecimento, sua
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pratica colabora ou ndo para a manutencdo do status quo.'° Ressaltamos que,
mesmo a Ciéncia sendo um tipo de conhecimento que exige um percurso de
sistematizacao, tal caracteristica ndo consegue exprimir a premissa maior que a
envolve, que é a compreensdo dinamica e contextual entre o sujeito e o objeto. Os
relatos nos levaram a interpretar que os professores concentram o entendimento
sobre a reducao da Ciéncia a questdes prescritivas e normativas.

Contudo, podemos observar que as falas de P4 e P5 mantém uma certa
convergéncia, ao integrarem a Ciéncia a um campo do conhecimento. Ou seja,
esbocam um patamar socio-historico ao contetdo que é produzido. Para Bourdieu
(2003), cada campo é mais ou menos autbnomo, em funcédo da capacidade dos
agentes de isolar determinagdes externas, transformando-as de maneira a privilegiar
as questdbes que sdo proprias e interessantes ao grupo. Todos 0s campos
(microcosmo), de maneira mais ou menos autbnoma, estdo submetidos a um
universo maior (macrocosmo) no Campo e no Espaco Social. Para o autor, existem
tantos campos quanto sdo 0s grupos reunidos em torno de interesses especificos.
Cada campo mantém-se por meio de estratégias de autovalorizacdo, visiveis aos

outros campos. Nesse sentindo, evidenciamos o que nos apontam P4 e P5:

E um campo do conhecimento que trabalha com os conceitos
epistemoldgicos, que estdo ligados a maneira que os cientistas vem
construindo as suas teorias e como essas teorias podem ter um
respaldo na educacdo de um modo especial (P 4)

Ciéncia é a producédo do conhecimento, e 0 mais importante ndo €
uma definicdo de Ciéncia, mas a forma como se faz Ciéncia,
respeitando a especificidade de cada campo do conhecimento. Eu
nao posso, por exemplo, analisar o sentimento de uma pessoa, com
a mesma objetividade que o cientista no campo na agronomia teste
um efeito de um nutriente na planta. Entdo pra mim, eu comeco a
fazer Ciéncia, no momento em que eu percebo a especificidade de
cada campo do conhecimento e a maneira que eu estabeleco a
minha relagcdo com o objeto que eu estou pesquisando (P 5).

Constatamos que, ao se referirem a Ciéncia como um campo de
conhecimento, os pesquisados manifestam a ideia de um espago ou “universo’,

como chama Bourdieu (2004), que atinge certa autonomia, enquanto microcosmo.

10 Empregam-se estas expressoes, geralmente, para definir o estado de coisas ou situacdes. Elas séo
sempre empregadas nas formas “manter o status quo”, “defender o status quo” ou, ao contrario,
“mudar o status quo”.
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Nesse “universo”, visualizamos que as relacbes de produgdo de conhecimento
acontecem a partir de didlogos, embates, conflitos e confrontos de ideias e opinides.
Como diz o autor, qualquer que seja 0 campo, ele € objeto de luta tanto em sua
representacdo quanto em sua realidade. Ou seja, ambos relataram ter conhecimento
que a Ciéncia se produz a partir das relacbes de forcas, que sdo travadas
internamente e externamente ao campo cientifico.

Chamamos atencdo para a fala de P5, ao expor que o importante ndo € a
definicdo, mas o processo de construcdo de conhecimento no campo cientifico.
Nesse sentido, concordamos com Almeida (2010), ao explorar as limitacbes das
conceituacdes e advertir que elas sdo nossas ferramentas de trabalho, mas que é

preciso manté-las em seu lugar:

Qualquer sacralizacdo do conceito ou defesa conceitual ortodoxa concerne
a uma atitude intelectual que amesquinha o0 pensamento, pois 0S mesmos
ndo devem sobreporem-se aos fins. Os conceitos como potencializadores
da pesquisa cientifica, precisam ser lapidados, refeitos, ampliados e
adequados ao objetivo de compreender o fenbmeno do qual tratamos. Os
conceitos sdo constru¢cdes humanas. Tem historicidade. Eles nascem,
crescem e vivem por meio de nés. Mas também morrem quando chega a
sua hora, quando ndo oferecem mais campo de luminosidade para a
compreensdo do que queremos conhecer (ALMEIDA, 2010, p.107).

Nesse contexto, podemos visualizar, dentro do espaco académico, diversas
concepcles de Ciéncia, que se aproximam, se distanciam, dialogam ou se fecham

em seus “pordes pedagdgicos’

. Para Hissa (2002), a ciéncia convencional e o
proprio processo de conhecimento devem isentar-se da intencdo de transformar. A
transformacao ou a intervencdo na realidade, segundo os paradigmas classicos da
modernidade, é uma atitude ideoldgica.

Dessa forma, com base nos nossos referenciais, trabalhar favoravelmente em
direcdo a uma pratica de transformacéo exige uma postura epistemoldgica que seja
simbolizada e marcada por uma resisténcia aos carceres da individualidade e a uma
alienacgéo social.

Os excertos das entrevistas destacam que, de modo geral, os professores do
curso de Pedagogia tém uma visdo de Ciéncia que perpassa uma concepcao

positivista, ao centralizar as falas num certo enquadramento conceitual e
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instituicbes de ensino superior. Na maioria das vezes, os mesmos fecham-se em suas linhas
pesquisa ou atividades isoladas, ndo vivenciado a pratica de projetos coletivos.
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metodologico do que é a Ciéncia. E importante pensar sobre uma postura
epistemologica, baseada numa concepc¢do de Ciéncia que seja marcada por uma
valorizacdo nao so6 do saber cientifico, mas que saiba dialogar com o cotidiano, com
o imaginario, com as multiplas formas de criacdo que nos, seres humanos,
possuimos e em que somos gradativamente podados.

Se, por um lado, o discurso expresso pelos pesquisados revela as suas
compreensdes do que é a Ciéncia a partir de uma visdo normatizadora, por outro,
também enquanto um campo do conhecimento, quando fizemos a mesma pergunta

aos estudantes, obtivemos as seguintes respostas:

Ciéncia é algo que eu acredito que ja existe, e que a gente
continua a estudar [...]. No geral a Ciéncia ndo se distancia da
realidade de todos nés, tendo ou ndo participado de um ensino
basico, participado ou ndo do ensino superior, e de qualquer nivel, a
Ciéncia faz parte da vida de cada um de nds, o que passa no jornal,
tem a ver com ciéncia, de alguma forma todo ser humano absorve
aquilo, seja através de internet, seja através do jornal, seja huma
sala de aula em um debate, entdo de toda forma todos nés temos
acesso a ela, entdo assim a Ciéncia ndo € algo absoluto, que se
pode ter nas maos, eu lembro que a gente discutiu muito o que era
Ciéncia, mas essa discussdo nédo cravou tanto na gente. Na
disciplina de Fundamentos e Metodologia do ensino de ciéncias,
a primeira pergunta feita foi: O que € Ciéncia? Cada um foi definindo
0 que é Ciéncia (E 1).

A Ciéncia é uma necessidade que o ser humano como pessoa,
independentemente de ser professor ou aluno de descobrir e
encontrar coisas que nés ndo conhecemos, seja no infinito ou nas
plantas, ou na questdo religiosa é que a gente aqui, uma vez ou
outra, entramos nessa discussao, Ciéncia é a necessidade do ser
humano de conhecer (E 2).

Eu acho que Ciéncia € um conjunto de conhecimentos com base na
reflexdo, com base na observacdo e nos experimentos, mas em
suma ciéncia é nada mais que método, conjunto de métodos (E 5).

As respostas desses estudantes revelam que a ideia de Ciéncia € algo muito
presente enquanto um conjunto de conhecimentos pertencentes as Ciéncias
Naturais, sendo acompanhada do sequenciamento de observacdo e
experimentacdo, como elementos essenciais ao que se configura ser a Ciéncia.
Nesse sentido, frisamos que, durante a realizacdo do grupo focal, todos os

entrevistados fizeram referéncia a disciplina de Fundamentos Metodologicos do
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Ensino de Ciéncias, como sendo a disciplina que fundamentou algumas discussdes
sobre a questdo epistemologica da ciéncia.

Convém indagarmos que a base epistemologica que discute e analisa a
questdo da Ciéncia e dos seus didlogos com a realidade escolar necessita
transversalizar todo o percurso curricular, visto que, quando se centraliza somente
em uma ou outra disciplina, temos a “falsa ideia” de que somente elas abarcam
teoricamente tal discusséo.

Um aspecto interessante abordado pelos alunos, ao situar a Ciéncia, foi a
questao de vé-la como descoberta. Essa caracteristica que se expressa através do
uso semantico de uma expressao que significa encontrar o que era desconhecido
e/ou achar incide claramente, segundo Cachapuz et al (2001), numa visédo
deformada de Ciéncia. Para os autores, a atividade cientifica, vista como uma
descoberta, incide na visdo da problematica de ndo vivenciar o processo, ou seja,

acabamos reproduzindo, através da fala, uma imagem distorcida da ciéncia:

Eu penso que Ciéncia é quando a gente no popular fala que quer ter
“ciéncia de algo”, é aprender alguma coisa, mas eu penso na ideia
gue ao mesmo tempo gque se descobre, também se transmite]...]
eu penso que Ciéncia tem um pouco a ver com isso também, levar
para as outras pessoas, socializar, fazer com que ndo apenas o0
pesquisador ou a pessoa que estd atrds da Ciéncia tenha a
consciéncia daquilo ou venha conhecer mas também levar aos
outros (E 7).

Acredito que Ciéncia é uma descoberta, a ciéncia existe a cada dia
para todos nés, na academia a gente entra com 0 pensamento
totalmente diferente, entramos no curso de pedagogia sem nogéo do
gue seja, quando a gente entra vai desmitificando muita coisa, entao
isso é a Ciéncia, 0 passo-a-passo, cada caminho, o que a gente vai
conhecer, vai buscar, e 0 que se transfere para pessoas do que
adquirimos aqui dentro da academia (E 11).

Complementando um pouco, ao meu ver a Ciéncia € o conhecimento
€ uma forma de comprovar algo e depois se comprovar passar para
as outras pessoas para que elas possam também ter o conhecimento
gue foi achado e descoberto, e assim ele possa ser transferido (E
8).

Ciéncia é buscar um método, experimentar, fazer o método e

repassar para outras pessoas (E 9).

No entanto, enfatizamos também que a fala dos pesquisados evidencia a

questao da necessidade de que essa Ciéncia seja “transferida” para outras pessoas.
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Ou seja, encontramos um aspecto que interpretamos como um movimento positivo
que integra o arcaboucgo cientifico a uma pratica social, como nos afirma Santos
(1989, p.47): “todo conhecimento € em si uma pratica social, cujo trabalho especifico
consiste em dar sentido a outras praticas sociais e contribuir para as transformacdes
destas”. Porém, expressamos que a ideia de transferéncia nos remete as criticas
que o educador Paulo Freire, fez a chamada educacdo bancéria'?, ou seja, a
expressao “transferéncia” pressupde a existéncia de uma linearidade entre o ato de
ensinar e o de aprender, ato este que sabemos ser altamente dinamico e

necessitado de mediagoes:

Muita coisa existe e acontece e a gente ndo sabe explicar entdo a
Ciéncia ela veio para explicar, ela veio para dizer: “Olha isso
aconteceu por conta ‘disso’ e ‘disso’, um fenbmeno existe por conta
disso ou daquilo, ou seja, de certa forma ela explica (E 3).

Abordando a Ciéncia de uma maneira mais geral, eu a vejo como um
aprofundamento de conhecimentos diante de determinadas duvidas,
diante de determinados questionamentos, nés vamos tentar através
da Ciéncia sistematizar melhor o nosso conhecimento, entdo Ciéncia
seria isso, a sistematizacdo de um determinado conhecimento
nas mais diversas areas (E 4).

Eu acredito que Ciéncia é tudo a respeito do conhecimento, a partir
do momento que vocé procura conhecer determinada coisa vocé
estd buscando a Ciéncia, vocé esta buscando a esséncia, entdo é
uma procura, a Ciéncia é um ato de procurar sempre, nao desistir
nunca, todo tempo vocé esta buscando e procurando respostas,
para mim isso é Ciéncia (E 6).

Percebemos que E3, E4, E6 e E10 evidenciam a importancia do
conhecimento cientifico e partem da premissa de que o0 mesmo surge diante de um
problema tendo a qualidade de organizar, sistematizar e estabelecer uma relacdo
entre a pergunta e a resposta.

Nessa perspectiva, recorremos ao pensamento de Bachelard (1977, apud
DELIZOICOV et al. 2011, p.197), que defende a problematizagdo como

caracteristica epistemolégica fundamental para a apropriacdo do conhecimento:

12 Termo usado por Paulo Freire para definir o tipo de educacéo que vinha sendo realizada no Brasil e
em outros paises cujos resultados tornam o homem um ser dependente dos preceitos determinados
pelas classes dominantes. Através desse tipo de educacdo, o sujeito torna-se receptor passivo de
informacdes que lhe sdo depositadas por outra pessoa.
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Antes de tudo o mais, € preciso saber formular problemas. E seja o que for
que digam, na vida cientifica, os problemas ndo se apresentam por si
mesmos. E precisamente esse sentido do problema que da a caracteristica
do genuino espirito cientifico. Para um espirito cientifico, todo conhecimento
€ resposta a uma questdo. Se ndo houve questdo, ndo pode haver
conhecimento cientifico. Nada ocorre por si mesmo. Nada é dado. Tudo é
construido.

Na resposta de E10, foi possivel identificar que ele consegue perceber a
contribuicdo da pesquisa, identificando-a como um instrumento de formacédo que
favorece a Ciéncia. Pimenta e Anastasiou (2010) ressaltam a necessidade de a
formacao inicial proporcionar processos de pesquisa que potencializem o
autoconhecimento, a necessidade de dialogar com outras formas de conhecimento,
a necessidade de socializar os resultados obtidos e a busca de métodos de

pesquisa, 0 que fortaleceria a autoconstrucdo da identidade de pesquisador:

Fazer Ciéncia tem como base a pesquisa, € um meio, € um caminho, uma
trajetoria que eu sigo, para eu fazer Ciéncia preciso pesquisar que isso é a
base de qualquer descoberta porque sempre tem o0s questionamentos, a
maneira como vou buscar essa resposta, € que para mim seja essa
descoberta ndo sei se estou equivocada (E 10).

Assim, a partir dos relatos dos estudantes sobre a Ciéncia, é possivel inferir
gque esses dois pontos se coadunaram com o0s relatos dos professores, o0
entendimento de que a Ciéncia € um conhecimento sistematizado e que pressupde
uma rigorosidade metddica e a articulacdo entre questionamentos e respostas, como
a base da Ciéncia, sendo que esse percurso metodoldgico promove a descoberta
cientifica que deve ser socializada com as demais pessoas.

Percebemos que os estudantes, ao se referirem a Ciéncia, disponibilizaram
uma expressao recorrente, que consideramos de extrema importancia ao processo
formativo, que foi a questado da pesquisa. Tal indicacdo pode ser analisada a partir
do questionario que foi aplicado antes do grupo focal em que foi evidenciada a baixa
vivéncia dos estudantes nas atividades de pesquisa e extenséao.

Portanto, pensar a Universidade enquanto espaco formativo requer que o
conhecimento ali construido esteja em constante interacdo com a sociedade, requer
que as praticas desenvolvidas por professores e alunos estejam em consonancia
com a proépria historicidade da Ciéncia e do ser humano. Nessa perspectiva, ha que

se pensar que a transitoriedade da nossa identidade docente nos acompanha em
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varios estdgios da nossa vida profissional e, consequentemente, das nossas

proprias concepcdes de Ciéncia. E o que nos revela a fala do P2:

A minha concepc¢ao de ciéncia tem mudado. Inicialmente eu aprendi
a ciéncia dentro da concepcao positivista, depois ao longo da minha
experiéncia de aluno e também de professor, eu fui aprendendo que
existe também ciéncia na concepcao dialética, que é diferente da
concepgdo positivista. Toda a minha formagdo foi dentro da
concepcdo positivista de ciéncia, mas eu tenho assim muita
simpatia e muita atracao pela concepcdao dialética. Na verdade eu
acredito muito mais nessa concepc¢ao, entendo que seja mais aberta
€ mais rica no seu processo (P2)

Inferimos que o relato de P2 traz uma carga de argumentacdo explicativa
sobre a sua formacéo inicial. O mesmo enuncia, em duas vezes da sua fala, que
toda a sua formacao foi pautada numa concepcao positivista de Ciéncia. No entanto,
ele ndo ratifica qual é a sua concep¢do, mas sinaliza uma aproximacgdo, uma
convicgdo na concepcao dialética. E interessante esse registro, pois nos evidencia o
processo de reflexdo do professor sobre a sua trajetdria tanto enquanto aluno,

quanto como professor. Para Alarcéo (1996, p.181),

0s processos de formacdo implicam o sujeito num processo pessoal, de
guestionacgdo do saber e da experiéncia numa atitude de compreenséo de si
mesmo e do real que o circunda [...] enfim o exercicio da autocritica.
Recordar-se do tempo em que era estudante, dos efeitos que o curriculo
tinha sobre si (resgate da memoria, biografia, histéria de vida)
(VASCONCELOS, 2009, p.138).

Atente-se para as falas de outros entrevistados:

Uma concepcéo que busca a contribuicdo da formacéo da pessoa,
da formacéo do ser humano em si. De uma forma que esse ser
humano possa ser critico e que contribua para a insercéo da pessoa
nessa sociedade globalizada. Eu acredito numa concep¢do de
ciéncia que busque a transformacdo da sociedade, um
conhecimento critico, filosofico, sociolégico. Eu creio que a gente
tenta se aproxima de uma concepcao critica de conhecimento (P3).

Procuro exercitar no meu fazer uma concepgdao critica. Porque a
ciéncia para mim é construida, € um processo, e vamos chamar ate
de um processo doloroso, porque perpassa pela extracdo daquilo
gque vocé tem de si, com o que vocé vive no ambiente e de como
vocé articula esse si com o outro e com o coletivo. Esta muito ligado
a maneira como a gente se posiciona no mundo, estd no mundo e
vai percebendo essa relacdo das outras pessoas com este mundo
(P4).
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Nessa linha expressa por P4, Freire (1996, p. 31) nos fala:

O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma
das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como
seres historicos, é a capacidade de intervindo no mundo, conhecer o
mundo. [...] Dai que seja tdo fundamental conhecer o conhecimento
existente quanto saber que estamos abertos e aptos a producdo do
conhecimento ainda nédo existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam com
esses dois momentos do ciclo gnosiolégico: o em que se ensina e se
aprende o conhecimento existente e 0 em que se trabalha a producéo do
conhecimento ainda existente. A “do-discéncia” e a pesquisa,
indicontomizaveis, sdo assim praticas requeridas por estes momentos do
ciclo gnosioldgico.

No relato de P3 e P4, encontramos também similaridades, no que se refere a
concepcao dialética, ou seja, a forma de construcdo do conhecimento, a forma como
concebem a Ciéncia perpassa a caracteristica da historicidade, no processo
dindmico de continuidade e descontinuidade.

Nesse sentido, é preciso saber que

a elaboragdo e o desenvolvimento do conhecimento estdo ligados ao
processo de conscientizagdo. O conhecimento é elaborado e criado a partir
do mutuo condicionamento, pensamento e pratica. Como processo e
resultado, consiste ele na superagdo da dicotomia sujeito-objeto. O
processo de conscientizagdo é sempre inacabado, continuo e progressivo, é
uma aproximacdo critica da realidade que vai desde as formas de
consciéncia mais primitivas até a mais critica e problematizadora e,
consequentemente, criadora (MIZUKAMI, 1986, p.91).

Assim, reiteramos o pensamento dos professores ao identificar que a
concepcao de Ciéncia que pode provocar e criar condi¢cdes para que o aluno de
Pedagogia possa desenvolver uma atitude de reflexd@o critica e comprometida com a
transformacao deve buscar suas bases epistemologicas no reconhecimento do ser
humano como criador de cultura e em permanente processo de interagdo com o

mundo:

E a descoberta do conhecimento. A minha concepcdo de Ciéncia é
ver além do aparente. Como diz o Marx se a aparéncia coincidisse
com a esséncia nos nao precisariamos da Ciéncia (P5).

No entanto, convém salientarmos que, ao assumir uma concepcao critica de
Ciéncia, estamos marcando presenca num territério que desconfigura a linearidade,

0 ordenamento e a hierarquia dos saberes. Se a manifestagéo do discurso reforga a



questao da formacao do ser humano, transformacao da sociedade, posicionamento
perante 0 mundo, estamos anunciando um projeto educativo que entende o
conhecimento enquanto construcdo permanente da relacdo entre sujeito-objeto. Ou
seja, a construcdo de conhecimentos que s&o histéricos e mantém uma
caracteristica de provisoriedade. Nessa dinamica, sujeito e objeto ndo séo estaticos,
estdo em constante movimento, em constante condicdo de devir. Assim, a
concepcao de um conhecimento cristalizado, unico e permanentemente verdadeiro

nao encontra respaldo, sendo que

a concepcao autoritdria do conhecimento-verdade, abstracdo criada para
dominar, contrapdem-se aos conhecimentos dos homens, que constroem
em sua acao transformadora sobre a natureza e sobre a sociedade, através
do seu trabalho, criando cultura, o que faz deles seres Gnicos no universo. E
neste processo que os homens produzem conhecimentos, sejam 0s mais
singelos, sejam o0s mais sofisticados, sejam aqueles que resolvem um
problema imediato cotidiano, sejam 0s que criam teorias explicativas
(ALVES, 2011, p.80).

Na fala de alguns professores, ao evidenciarem a dialética como base para a
construcdo do conhecimento cientifico, frisamos que essa conjuntura epistemolégica
em que 0s pesquisados se situaram, quando baseada num arcabouco teérico-
metodoldgico marxista, segue alguns principios, conforme (GADOTTI, 2003):

e Principio da totalidade: nessa perspectiva dialética, a natureza se
apresenta como um todo coerente;

e Principio do movimento: a natureza, a sociedade ndo sdo entidades
acabadas, mas em continua transformacao, jamais estabelecidas definitivamente,
sempre inacabadas;

e Principio da mudanca qualitativa: essa mudanga qualitativa da-se pelo
acumulo de elementos quantitativos que num dado momento produz o
gualitativamente novo;

e Principio da contradicdo: a transformacdo das coisas s0 € possivel
porque no seu proprio interior coexistem forcas opostas tendendo simultaneamente

a unidade e a oposicao.

Ou seja, 0s processos que serdo vividos e compartilhados no espaco

académico devem dialogar com essas premissas filosoficas que procuram “penetrar’
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na realidade para compreendé-la em sua totalidade. Entdo, questionamos: Qual(is)
a(s) concepcéao(des) que esta(ao) presente(s) no curso de Pedagogia?

[...] que prevalece é que o conhecimento cientifico esta somente na
leituras de livros, e na discussédo da aula, sem que ele seja
vivenciado de outras formas dentro da universidade. Entdo o que
a gente constata € muita aula, muita aula, muita aula, leituras e
discussbes, sendo que a producdo € pouca do professor, a gente
nao vé isso em producdo em textos, a gente consegue ver iSso nos
eventos, ndo tem producao, os alunos ndo tem producéo, isso é uma
reclamacdo geral salvo algumas excecdes. E a gente vé que a
concepcdo de Ciéncia é mais aquela que o conhecimento é
construido individualizado, cada aluno constréi o seu referencial
tedrico a partir da leitura de livros e dos trabalhos que séo realizados
nas disciplinas. A gente ndo vé uma mobilizacdo de outras
atividades académicas que nao sejam a aula, de outras atividades
gue mobilizem a construcdo desse conhecimento. [...] entdo 0 que
prevalece hoje no curso de Pedagogia da UFMA, na minha
percepcdo € que o conhecimento cientifico é construido dentro da
aula, com os livros com aquele referencial e pronto (P1).

Eu vejo ainda muitos colegas extremamente preocupados em
preparar material de slides ou de exposicdo para os alunos. E os
alunos quando conseguem perceber que o dia a dia deles na busca
do conhecimento é construido, eles ficam ainda receosos, de
avancar, com medo de pensar, com medo de registrar, entdo eu
percebo que ainda precisa dar uma avango bem profundo nessa
visdo também do conhecimento que cada um dissemina como um
todo, buscar o todo para que o aluno consiga perceber essa macro
visdo do conhecimento, e depois se situar nos outros campos do
conhecimento, nos contextos que vao influenciando nessa relagéo
com o conhecimento. Eu percebo que mesmo dentro da visdo
positivista, dialética ou fenomenolégica, os professores vao se
posicionando cada um no seu campo de conhecimento, ndo tém
essa preocupacéo de ficar articulando os fundamentos da educacéo
antropolégico, socioldgico, histérico, filosofico, com as outras
disciplinas que vao costurando esse entendimento macro do
conhecimento com o todo (P4).

Inferimos, nos discursos de P1 e P4, que os relatos sao instigantes e nos
provocam a refletir sobre a forma como estamos dimensionando o nosso fazer
pedagdgico nos cursos de formagéo inicial. Como nos dizem Ghedin e Franco (2008,
p.32), “a palavra é potencializadora do olhar, que se explica e se compreende pela
linguagem”. Assim, verificamos, a partir do que as mesmas vivenciam na instituigéo,
que as praticas sao baseadas na repeticdo da retérica no movimento de “dar aulas”,
Ou seja, 0 eixo que move especificamente o curso de Pedagogia, a partir do discurso
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dessas professoras, seria 0 do ensino. Entretanto, Freire (1997, p.32) nos inspira ao

dizer assim:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar e, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao conheco e
comunicar ou anunciar a novidade.

Da mesma forma, Demo (1990, p.43) alerta:

O que faz da aprendizagem algo criativo é a pesquisa, porque a submete ao
teste, a diavida, ao desafio, desfazendo tendéncia meramente reprodutiva.
Aprender, além de necessério, sobretudo como expediente de acumulacao
da informacgéo, tem seu lado digno de atitude construtiva e produtiva,
sempre que expressar descoberta de criagdo de conhecimento, pelo menos
a digestdo pessoal do que se transmite. Ensinar e aprender se dignificam na
pesquisa, que reduz e/ou elimina marca imitativa. Uma coisa € aprender
pela imitagdo, outra pela pesquisa. Pesquisar ndo € somente produzir
conhecimento, €, sobretudo aprender em sentido criativo.

Podemos considerar que esse movimento relatado em “dar aulas” nao é
algo incomum, ou tdo distante das nossas praticas docentes. Também podemos
afirmar que essa caracteristica ndo € algo tdo surpreendente e dificil de entender,
pois temos ndo sb rancos histéricos que “alimentaram” esse perfil, como também o
nosso formato universitario foi intensamente influenciado por tais praticas
tradicionais trazidas pelos jesuitas e que marcaram, até hoje, todos os niveis de
escolaridade do nosso pais.

O fato questionado ndao € o “dar aula”, pois sabemos que essa pratica,
quando é problematizadora e integra o tripé do ensino-pesquisa-extensao, é valida e
necessaria, mas o que questionamos € o que envolve esse “dar aula”; como essa
aula é relacionada a dinamica social; como essa aula oportuniza reflexdes
individuais e coletivas; como o arcabougo tedrico-metodolégico desenvolvido na
academia oportuniza a construcdo de uma identidade docente potencialmente
criadora e menos reprodutora. O que nos inquieta é a infertiidade que envolve
muitos espagos académicos e que cria uma certa “paralisia” docente, ao fazer com
que muitos professores ndo consigam dinamizar as suas acgfes. Essa atitude é o
qgue Bourdieu (2004) chama de interesse inconsciente pela inércia.

A partir dessa conjuntura, reforcamos que o desafio é superar esse modelo

centrado na fala do professor, seguido da repeticAdo do aluno como ato de
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aprendizagem. Ao contrario, € importante caminharmos, como nos dizem Pimenta e
Anastasiou (2010, p.211-2012),

Para uma nova construcdo da sala de aula, em que coabitem tanto o dizer
da ciéncia, por meio ou ndo do dizer do professor, quanto a leitura da
realidade (e a acdo sobre ela), da qual o aluno, como futuro profissional tera
de dar conta. O paradigma tradicional, professor palestrante e aluno
ouvinte, foi-nos ensinado pela nossa vivéncia de alunos, sendo, portanto, o
gue sabemos fazer, por experiéncia ou habito, em contraposicdo a uma
crescente necessidade da construcdo de um paradigma atual, em que o
enfrentamento do conhecimento cientifico existente utilize um processo
diferenciado, no qual a construcdo e a parceria sejam elementos
fundamentais da relacao.

no curso de Pedagogia hoje a gente ndo tem uma concepcgao
definida, nos professores a partir da nossa formacao, que também
sdo diferentes formacfes que a gente teve, ora a gente tende pra
concepcdao dialética de ciéncia, ora a gente tende pra concepcéo
positivista, depende da formacdo que recebemos, entdo as duas
concepgdes se encontram no curso (P2).

A fala de P2 retrata certa “flexibilidade” epistemologica, uma tentativa de
transito entre as concepg¢des, 0 que demonstra que 0 curso se encontra com uma
multiplicidade de identidades, sendo que, no discurso de P5, fica expresso um
direcionamento para concepc¢do histérico-cultural, mesmo afirmando ndo estar

“amarrado” a uma concepcao de Ciéncia:

Primeiro, o curso de Pedagogia esta estruturado pra trabalhar em
todos os ramos do conhecimento. No ponto de vista das teorias da
aprendizagem, cada uma tem a sua definicdo, n6s ndo estamos
amarrados numa Unica concepc¢do de Ciéncia. Esse ultimo projeto
politico pedagdgico [...] ele tem uma concepgdo bastante historico
cultural. Na verdade, foi um projeto que um grupo de professores se
dedicou as fazer e 0s outros ndo estavam muito interessados em
discutir, entdo esse grupo foi colocando o seu ponto de vista
bastante pessoal no sentido de fazer Ciéncia, entdo tem uma visdo
bastante historico cultural. A gente rejeitou essa questédo dos saberes
docentes, nés rejeitamos a teoria do “aprender a aprender”, isso ndo
significa que o professor ndo possa trabalhar isso nas suas
disciplinas, nés nao fechamos em uma concepc¢do de Ciéncia, nés
estamos abertos para trabalhar todas as teorias (P5).

Ponderamos o discurso de P5 e chamamos a atencdo para um aspecto

apontado por Carvalho (2009, p.161), quando diz que



Os riscos inerentes a essa pedagogia do “aprender a aprender” relacionam-
se a concepcdo de que o conhecimento deve ser resultante de uma
operacdo interna, caso em que a intervencdo externa passa a ser
considerada como diretiva e autoritaria.

Ou seja, nessa perspectiva, 0 processo histérico de interferéncias externas
seria desconsiderado, ficando a cargo exclusivamente do individuo que fica sendo o
anico responsavel pelo seu processo de aprendizagem. Almeida e Mendes (2009)
afirmam que o conhecimento, dessa forma, € hierarquizado e identificado com o
vocabulario da pratica. Tal atitude, embora periférica, € extremamente eficaz, dado o
seu acentuado operacionalismo, e as teorias que sdo construidas sobre esta base
justificam-se por sua adequacao empirica e por sua utilidade instrumental.

No entanto, na questdo dos saberes docentes, posicionamo-nos contrarios ao

professor pesquisado e recorremos a Cunha (2007, p.6), ao afirmar que

entendemos que o professor € um profissional que detém saberes de
variadas matizes sobre a educacdo e tem como fungéo principal educar
criangas, jovens e adultos. Por isso, o ‘saber profissional’ que orienta a
atividade do professor insere-se na multiplicidade prépria do trabalho dos
profissionais que atuam em diferentes situacdes e que, portanto, precisam
agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes teorias, metodologias,
habilidades. Dessa forma, o ‘saber profissional’ dos professores &
constituido ndo por um ‘saber especifico’, mas por varios ‘saberes’ de
diferentes matizes, de diferentes origens, ai incluidos, também, o ‘saber-
fazer e o saber da experiéncia.

Afirmamos que o reconhecimento da existéncia de saberes especificos que
caracterizam a profissdo docente possibilita maiores oportunidades de compreensao
da propria atividade de ensinar. Autores como Tardif (2002) exploram a tematica
tomando como base a préatica profissional a partir da relacdo existente entre os
diferentes saberes adquiridos ndo somente na formacéo inicial ou continuada, mas
dos saberes também construidos na vida familiar, social, nas relacdes estabelecidas
com seus pares, enfim, nesse processo continuo de formagdo humana. Pimenta
(1996) também nos fala do entrelacamento de saberes que integram a formacao
docente: saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento e o0s saberes
pedagodgicos, como elementos que direcionam a construgdo do profissional
contextualizado e historicamente situado.

A fala de P5 traz aspectos importantes e reveladores da configuracdo que
vive 0 curso de Pedagogia. A falta de construcdo coletiva do Projeto Politico-

Pedagdgico demonstra uma desarticulacdo docente, tendo como consequéncia um
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esgotamento do fazer coletivo. Pimenta e Anastasiou (2010) defendem que esse é
um exercicio a ser construido coletivamente pelos integrantes dos cursos superiores,
representando uma possibilidade de superar a fragmentacao curricular.

Para Vasconcelos (2009), o curriculo contribui para o processo de
desalienacdo dos sujeitos. Ou seja, como podemos pensar num espaco que diz
desenvolver o processo de humanizacdo através da reflexdo, do pensar, do agir
criticamente, se 0s proprios professores nao vivenciam o fazer coletivo? Pensar e
atuar a partir de uma concepcéao de Ciéncia que reconhece o trabalho coletivo como
algo criativamente compartilhado requer posturas e acdes que sejam extremamente
solidarias e nao solitarias.

O dialogo como base metodoldgica, presente numa concepcdo de Ciéncia
critica, parte da propria postura do corpo docente da Universidade. Caso contrario,
vivenciaremos uma incoeréncia entre o falar e o agir. Segundo Freire (2013, p.63),
“Nao ha que considerar perdido o tempo do dialogo que, problematizando, critica e,
criticando, insere o homem em sua realidade como verdadeiro sujeito da
transformacdo”. Complementa o seu pensamento afirmando que o dialogo, em
qualguer hipGtese, gera a problematizacdo do préprio conhecimento, o que
possibilita uma melhor compreenséo da realidade.

Vasconcelos (2009, p.43-44) nos diz que

O curriculo é feito por sujeitos concretos, marcados, portanto, por seus
tempos de vida, identidades e trajetdrias, géneros, orientacdo sexual, etnia,
classe social, religido, cultura. [...] O curriculo, enquanto construcao,
depende substancialmente dos sujeitos em relagdo. N&o é algo autbnomo,
gue teria vida propria [...] As pessoas sdo o0 ponto de partida (criadoras do
curriculo), as que fazem a travessia (mediagéo e trajetéria) e o ponto de
chegada (formacéo humana).

Evidentemente, percebemos os reflexos da auséncia desse processo nos
aspectos da cultura organizacional do curso de Pedagogia, que foram evidenciados
pelo discurso dos pesquisados, o que significa um alerta e a necessidade de
enfrentamento dos conflitos e obstaculos organizacionais em diferentes dimensdes
presentes no curso pesquisado. Entdo, como pensar no fortalecimento de uma
concepcao de Ciéncia que tenha um olhar marcado por um profundo respeito pelos
saberes que proliferam dos mais variados espacos e situacbes e que seja
essencialmente dialégica, se a pratica vivenciada pelos professores remonta a

praticas isoladas e emolduradas a “gavetas” académicas?
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A cultura organizacional é composta por elementos varios, que condicionam
tanto a sua configuragdo interna, como o estilo de interacdes que
estabelece com a comunidade. Definidos numa perspectiva antropoldgica,
esses elementos integram aspectos de ordem histdrica, socioldgica e
psicologica. [...] é possivel visualizar alguns elementos da cultura
organizacional da escola, sistematizados numa zona de invisibilidade (bases
conceptuais e pressupostos invisiveis como valores, crencas e ideologias) e
numa zona de visibilidade (manifestacdes verbais e conceptuais;
manifestagfes visuais e simbdlicas; manifestagbes comportamentais)
(NOVOA, 1997, p.30).

Um aspecto importante a evidenciar é que o desafio do curso estd em
construir um Projeto Politico-Pedagdgico que seja literalmente a “cara” dos que
integram o curso de Pedagogia do Campus Imperatriz. Sabemos que todos os
fundamentos que envolvem as bases filoséficas, socioldgicas, psicolégicas,
antropolégicas e epistemoldgicas que norteiam um projeto de curso, e
consequentemente o fazer didatico do professor em sala de aula deve ser algo
discutido e problematizado pelos pares.

Como esta expresso no préprio PPP/2014,

A impossibilidade de a educacgdo escolar ser neutra coloca aos professores
a imperiosa posi¢do politica de optar, de decidir, de romper, de escolher.
Mas isso tudo lhe coloca a necessidade de ser coerente com a sua opgao.
Coeréncia que, como afirma Paulo Freire, jamais pode ser absoluta e cresce
no aprendizado que no professor faz pela percepcdo e constatacdo das
incoeréncias em que se depara na sua acéo. E descobrindo a incoeréncia
gue cai, que avanca no sentido de ser coerente. Esse exercicio de busca e
de superacéo é, em si, ja, um exercicio ético.

Coadunamos com esse pensamento e percebemos que o discurso dos
professores retrata a falta de didlogo entre o coletivo do curso, fato esse que
influencia a formacédo de pequenos grupos que mantém um didlogo interno a partir
das suas similaridades de linhas de pesquisa. Ou seja, o didlogo acontece
geralmente entre aqueles que pertencem a uma mesma linha tedrico-metodolbgica
de pesquisa, mantendo, assim, a fragilizacdo do coletivo. Socializarmos as ideias de

Freire (1992) quando expressa que

€ necessario, ndo obstante, justificar este medo do didlogo, e a melhor
maneira é “racionaliza-lo”. E falar de sua inviabilidade; é falar da “perda de
tempo”. Dai que, entre eles, como “distribuidores” do saber erudito e seus
alunos, jamais serd possivel o didlogo. E o antididlogo se imp®e, ainda,
segundo 0s que assim pensam, em nome, também da “continuidade da
cultura”. [...] Esta continuidade existe; mas, precisamente porque é
continuidade, é processo, e nao paralisacdo (FREIRE, [1969] 1992a, p.54).
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O curriculo escolar € entendido ndo mais como um rol de conhecimentos
preestabelecidos por diferentes disciplinas e presumivelmente indiscutiveis e
imparciais, mas como uma escolha intencional de concepcfes de mundo, de valores
e de homem. Entdo, toda acdo educativa, toda opcédo por determinada concepcéao
de Ciéncia, assim como toda organizag&o curricular, deve ser precedida tanto por
uma reflexdo sobre o tipo de homem que se quer ajudar a formar, quanto para que
tipo de sociedade estamos ajudando a construir. A auséncia de reflexao, diadlogos,
escutas e trabalho coletivo pode implicar o risco de adocéo e repeticdo de métodos
e diretrizes de trabalho que neutralizem o ato de pensar, ou seja, 0 ser humano
deixa de ser sujeito para ser objeto.

2.2.2 A relacdo entre a concepcao de Ciéncia e a formacéao do perfil docente

Ao consideramos o sujeito como sendo histérico e dinadmico, toda atividade
humana também seguira essa mesma perspectiva. Assim, a concepc¢édo de Ciéncia
também parte desse estado de processualidade, em que a mesma se constroi.

N&do podemos ser ingénuos a ponto de ignorarmos que, assim como todo
sistema educacional carrega as marcas da sociedade que o instaura, direta ou
indiretamente, a concepc¢do de Ciéncia que elegemos ira orientar e guiar 0 nosso
trabalho, como também influenciard o processo formativo dos académicos. Para

referenciar essa questdo, pontuamos as seguintes falas:

Elas influenciam e muito, porque a concepgéo de Ciéncia, vem de
uma série de questdes da prépria escolha do Projeto politico
pedagdgico do curso, das leituras, ela parte também do referencial
do professor (P1).

Eu acredito que elas influenciam sim, porque o aluno se ele
tivesse apenas a concepcéo positivista de Ciéncia, do conhecimento
ja pronto, s6 pra ser reproduzido no mundo de hoje ficaria bastante
limitado no meu entender. Entdo eu penso que nesse sentido a
presenca da concepcao dialética de Ciéncia como conhecimento
sempre em construcdo, em producdo, ela enriquece, questiona e
complementa alguns aspectos da outra concepc¢éao (P2).

Olha, quando a gente forma uma pessoa, a gente deseja que aquela
pessoa tenha aquele perfil como a gente queria. Ou seja, eu torgo
gque o meu aluno tenha a mesma concepgcao que eu, isso € sem
guerer, por mais que eu seja uma pessoa dita democratica, eu acabo
sempre querendo que o meu aluno tenha um posicionamento de
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acordo com as minhas concepcfes, por isso que elas acabam
influenciando no perfil deles. Entédo, eu tenho uma concepcéo que
€ a minha linha de pesquisa que é a concepc¢ao histérico cultural, e
eu acabo trabalhando na minha disciplina, sempre puxando para
esse campo. E légico que os outros professores puxam pra suas
linhas de pesquisa, agora é exatamente isso que no final, com o
entendimento das varias concepcdes, de cada professor, de cada
campo do conhecimento, a gente espera que o aluno seja capaz de
escolher o que seja melhor pra ele (P5).

Nessa conjuntura da qual se manifestam os professores, um curso de

formacéo de professores,

deveria possibilitar confronto entre abordagens, quaisquer que fossem elas,
entre seus pressupostos e implicacdes, limites, pontos de contrastes e
convergéncias. Ao mesmo tempo, deveria possibilitar ao futuro professor a
andlise do préprio fazer pedagégico, de suas implicacdes, pressupostos e
determinantes, no sentido de que ele se conscientizasse de sua acao, para
gue pudesse, além de interpreta-la e contextualiza-la, supera-la
constantemente (MIZUKAMI, 1986, p.108).

Elas influenciam de qualquer forma, na maneira como elas sao
colocadas cada um nas suas especificidades. Eu costumo dizer pra
eles que a maneira que cada professor trabalha, precisa ser muito
respeitado e ser captado aquilo que eles acreditam ser mais
importante na formacdo deles, porque esse mosaico de jeitos de
perceber o conhecimento a Ciéncia que cada um traz é que vai
formando esse novo profissional, que vai possibilitando esse novo
profissional de se perceber dentro desse processo de formacéo tanto
inicial quanto continuada, e o que realmente ele almeja pra dar
continuada a essa formacgéo (P4).

Portanto, de acordo com os relatos apresentados, podemos perceber que 0s
professores tém consciéncia de que a concepcao de Ciéncia estabelece relacbes
com o perfil docente que esta sendo formado em cada aluno do curso. Essa relacéo
permite que as praticas docentes desenvolvidas na academia, quando pautadas
coerentemente a partir dos fundamentos filoséficos e epistemoldgicos presentes no
Projeto Politico-Pedagogico, favorecam a uma formacao menos desarticulada e mais
integrada aos principios de uma Ciéncia que parte das interacbes ndo neutras entre
sujeito e objeto.

E interessante ressaltarmos que a caminhada formativa dos professores
pesquisados revela que os mesmos foram fazendo as opg¢des epistemoldgicas, que
ao longo dessa caminhada, Ihes foram “aprisionando” a modelos tedricos ou o que
foram fragilizando e, muitas vezes, até “roubando” as suas potencialidades de atuar

de forma mais reflexiva e coletiva.
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Segundo Novoa (1992), na construcdo da identidade docente, trés processos
sdo essenciais: o0 desenvolvimento pessoal, que se refere aos processos de
producdo da vida do professor, o desenvolvimento profissional, que se refere aos
aspectos da profissionalizacdo docente e ao desenvolvimento institucional, que se
refere aos investimentos da instituicAo para a consecucdo dos objetivos
educacionais. Nesse quadro formativo, em que varios espacos temporais se
mesclam para constituir a nossa identidade, o vivenciar uma determinada concepcao
de Ciéncia perpassa ndo somente uma escolha individual, mas as experiéncias
formativas que tivemos ao longo da nossa histéria de vida. Nessa direcdo, a fala a

seqguir € bastante ilustrativa:

A minha compreensao de Ciéncia adquirida no ensino fundamental,
no ensino médio e mesmo no ensino superior na minha graduagao,
foi uma concepcéo totalmente positivista. As instituicbes que eu
estudei, eram instituicbes conservadoras e 0 proprio contexto
histérico daquele momento tendia para isso ai. O meu aprendizado e
contato com a outra concep¢do ja se deu muito depois do meu
periodo de estudo. O fato que me mostrou essa outra concepgao de
ciéncia foi uma experiéncia de trabalho que eu tive aqui em
Imperatriz entre os anos de 1985 e 1989 depois que eu cheguei aqui
eu ja estava trabalhando na Universidade e fui convidado para
trabalhar numa entidade de educacdo popular chamado MEB -
Movimento de Educacgéo de base, ligada a igreja catdlica e foi nesse
movimento nos varios seminarios e cursos que eu fiz que eu tive
contato com Varios intelectuais do Brasil ligados a educagéo popular
gue tinham uma visdo, compreensao dialética de ciéncia e
conhecimento. Entéo foi a partir dai que eu comecei a conhecer ler,
estudar, caminhar mais por esse caminho. E é claro que além de
descobrir essa concepcao eu fui me apaixonando por ela, e isso fez
com que eu fosse tentando revisar muitas dos meus principios
positivistas de educacéo e ciéncia que eu tinha até ai (P2).

E possivel perceber que P2 confronta as concepcbes de Ciéncia positivista e
dialética, a partir de um percurso formativo que envolveu a formagao inicial e outras
experiéncias de trabalho, frisando que a sua formacdo inicial foi marcada

exclusivamente pela concepcéo positivista. Esse trecho nos chama a atengao, pois

constroi-se [a identidade profissional] também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere & complexidade da atividade
docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se
no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacbes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor (PIMENTA, 1998, p.19).
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Vieira (2002) afirma que o aprender a ser professor é um processo complexo
que atinge fatores afetivos e cognitivos. Essa complexidade €& composta por
experiéncias e fontes de saberes que tém inicio antes da preparacao formal e que
continuam ao longo da formacao e permeiam a pratica do exercicio docente por toda

a vida:

No momento da minha formacéo, a realidade da UFMA, a realidade
do curso de Pedagogia, se diferenciava totalmente da realidade que
nos temos hoje em diferentes aspectos. A realidade era que a
maioria dos professores eram substitutos, alguns em busca da sua
formacgdo, em busca da oportunidade do mestrado, do doutorado,
alguns se afastaram nesse momento da minha formagdo em busca
do mestrado e do doutorado, mas que era uma realidade
distante.Hoje nds temos apenas duas professoras substitutas, a
maior parte dos professores tem mestrado e doutorado, outra
diferenca do meu processo formativo pra esse momento, é que a
pesquisa naquele momento os professores se voltavam mais ao
ensino, pela necessidade da propria instituicho. Como o corpo
docente tinha poucos professores, eles tinham a preocupag¢do maior
em oferecer as disciplinas para que o aluno conseguisse formar,
digamos assim, para que ele conseguisse concluir seu curso. Entéo
essa formacgdo estava voltada para o ensino, e hoje nés temos
uma realidade onde a propria formagéo dos professores proporciona
uma vivencia maior em relagdo a pesquisa, onde 0s nossos alunos
vivenciam experiéncias relacionadas a pesquisa, apresentam seus
trabalhos, apresentam resultados dessas pesquisas em artigos. E
I6gico que ndo condiz com aquilo que a gente sonha, entdo nés
ainda temos que criar essa cultura entre os alunos, mas ja
avancou bastante (P3).

Eu creio que a minha turma foi uma das que foi mais provocadas e
gue se provocou. Porque nés ainda recebiamos professores que
vinham de S&o Luis pra trabalhar conosco, vinham excelentes
profissionais como o professor Mauro Gurgel que instigava o
conhecimento a partir das vivencias sociais, que vocé trazia da
sua base dos seus outros espacos e de como esse conhecimento
poderia ser articulado aqui na academia. Lembro de uma outra
professora, a professora Iraci, que foi com ela que nés comegamos a
construir conceitos,nés ndo tinhamos essa vivéncia, o que é isso pra
vocé? E ela instigava, a gente a construir um conceito pessoal,
individual, e posteriormente em duplas e em grupos a construir
conceitos. A partir dai n6s fomos entendendo a importancia desse
conceito e da historicidade desse conceito para entender a disciplina
como um todo. Esse momento para mim foi muito forte, de entender
0 que € ciéncia o que é conhecimento, foi ali que eu vi claramente
como a gente consegue construir conhecimento. Para mim se
aproximava muito da minha pratica, eu jA era professora nessa
época e era uma das poucas que ja acreditava que o aluno deveria
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construir o conhecimento e ainda fazer a leitura do conhecimento
construido com os teoricos que os professores iluminavam [...] (P4).

Sao interessantes os relatos de P3 e P4, pois apresentam momentos
histéricos diferenciados da instituicdo, momentos que convergem no fato de o ensino
ter sido o elemento formativo mais presente naquele momento. No entanto, as falas
se distanciam, no instante em que o elemento ensino foi evidenciado de uma forma
diferente por P4, ao relatar com tamanho “saudosismo” sobre a sua formacao inicial.
Esse sentimento pudemos observar na entrevista, pelo olhar e pela expressividade
que P4 exteriorizou ao relatar sobre as suas aulas e professores que vinham de Séo
Luis para ministrar as disciplinas.

Nessa linha que o mesmo relata, de articulagdo do conhecimento cientifico as
vivéncias sociais dos alunos, consideramos ser de extrema importancia para o futuro
professor, pois esse movimento estimula o pensar reflexivo e, sobretudo, a relagao

critica entre os diferentes saberes, pois

professorar ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas. Dada a natureza do
trabalho docente, que € ensinar como contribuigdo ao processo de
humanizacdo dos alunos historicamente situados, espera-se da licenciatura
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo
seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o
ensino como préatica social Ihes coloca cotidianamente (PIMENTA, 1998,
p.18).

A partir dos relatos, fica evidente que os professores formadores vao
construindo a sua identidade docente a partir das suas vivéncias pessoais e
institucionais. A escolha da concepcéo de Ciéncia que guia o trabalho de cada um
no curso de Pedagogia parte também de um aspecto singular que é a capacidade de
ressignificar as suas experiéncias formativas a partir de novos elementos tedricos e
praticos que vao surgindo ao longo da sua carreira profissional. Ou seja, a nossa
postura no mundo, as escolhas que fazemos enquanto profissionais, sao reflexos de
como olhamos o proprio mundo e nos posicionamos perante a vida.

Essa relacdo também ficou explicita nos relatos dos estudantes entre a
concepcao de Ciéncia e a forma como o professor trabalha em sala de aula, pois as
respostas representaram uma compreensao que dialoga, mais uma vez, com a ideia
de que o estatuto epistemoldgico da Ciéncia esta presente de uma forma mais clara

na area das Ciéncias Naturais. As respostas foram unanimes em situar a disciplina
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de Fundamentos e Metodologias do Ensino de Ciéncias como a disciplina que
proporcionou uma maior discussdo sobre o conhecimento cientifico. Percebemos
que as formas de expressédo, as crencas e 0s valores com que alguns pesquisados
se manifestaram repousam sob um territério classico em que a demarcacéo
cientifica confere maior legitimidade aos contetdos relacionados a area de Ciéncias
fisicas e bioldgicas. E o que nos relatam E1, E2 e E3:

Eu acho que a concepcgéo acaba sim influenciado no modo da gente
trabalhar, o que eu aprendi aqui com os professores eu acabei
levando pra minha vida mesmo. Por exemplo, na hora que estou
planejando uma aula de ciéncias para 0os meus alunos, eu acabo
pensando nisso, até nas formacdes que nds participamos nds temos
essa ideia, unir prética e teoria, quando a gente vai explicar uma
célula, a gente pega um ovo de galinha e coloca dentro de um prato
e quebra ele e comeca a explicar para os alunos, a gente acaba
mostrando boa parte do que a gente aprendeu dentro da sala de aula
em pratica la com os alunos e aquilo vai facilitar a compreensao para
os alunos (E3).

Olha, eu creio que sim. Eu me lembro que o ensino de ciéncias
alguns anos atras era uma educagdo muito bancaria, a criangca so
recebia e o professor s6 depositava, ou seja, ndo tinha aquela
exposi¢cao, nao tinha cartazes. “Ah hoje a gente vai confeccionar um
coracdo, mas ndo € aquele coracdo que a gente desenha, mas
aquele coragcdo com artéria, etc.”, ndo tinha aquela coisa do aluno
praticar, do aluno tocar. Ha uns dez anos atrds quando estava no
ensino fundamental ndo tinha isso, eram os 45 minutos da aula
apenas utilizando o livro e quadro, ou seja, era bancaria e tradicional,
o professor de todas as matérias utilizava como material apenas o
livro, ndo tinha outro recurso, nem como trazer material pedagégico a
mais, confeccionar ou trazer pronto, ndo tinha suporte para
laborat6rio, se eu voltar hoje na escola onde estudei e verificar ndo
tem laboratério, ndo tem um esqueleto, ndo tem nada, se o professor
nao se mobilizar para modificar a aula vai ficar na mesmice de
sempre (E1).

Eu aprendi o que era um pulm&o em uma série televisiva, passei
todo o ensino médio sem ver o processo, em relacdo ao recurso
audio visual, onde vocé traz um video a crian¢a aprende bem mais
rapido, vendo como funciona ou tocando as vezes, como por
exemplo o esqueleto (E2).

Nesse sentido, questionamos a relacdo direta que os estudantes fizeram
entre a Ciéncia e a realizagdo de experimentos. Pontuamos que essa Visao
empirico-indutivista da atividade cientifica € abordada por Cachapuz et al (2011)

como sendo uma das deformacdes sobre pensar a Ciéncia. Segundo os autores,
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essa ideia associa quase que exclusivamente o trabalho cientifico ao laboratorio, a
realizacdo de experimentos e observacoes.

Na mesma perspectiva, 0s alunos ainda reforgam:

Até a concepcao de Ciéncia fica muito vazia para uma crianga, a
crianca sabe o que é Ciéncia porque tem o livro, mas € uma
coisa muito superficial, eu acredito que se a pratica fosse mais
latente na sala de aula. Entéo, se a gente nao tivesse so teoria mas a
pratica fosse ali caminhando junto, com certeza a visdo de qualquer
pessoa que parasse na rua e perguntasse o que é ciéncia iria saber
elaborar e explicar o que é ciéncia (E1).

Quando eu estava no ensino médio, ha cinco anos atrds, uma
estagiaria entrou |4 para dar aulas de biologia e trabalhou aquele
assunto que fala sobre as esponjas do mar, ela levou as esponjas
e 0 microscopio e aquilo fez toda a diferenca, ficamos maravilhados
com aquela aula, a gente acabou aprendendo muito mais com a
experiéncia do que com o livro, entdo acaba fazendo uma diferenca
enorme para a educacao (E3).

O que nos parece latente, a partir dos registros, é que existe também uma
associacao entre Ciéncia e prética. Ou seja, pode ser analisado que a relacao teoria
e pratica ndo é algo que foi vivenciado com equilibrio pelos pesquisados. Com isso,
€ necessaria a reflexdo segundo a qual tanto a teoria quanto a pratica tém as suas
especificidades e sao fontes de conhecimento, sendo que as mesmas nédo podem
ser tratadas como polos opostos.

Por outro lado, alguns alunos manifestaram que

[...] a concepcéo de Ciéncia vai estar interligada com a pratica do
professor, porque eu vou ensinar aquilo que eu acredito, entéo
se 0 meu pensamento tende mais para uma visdo tebrica ou para
algum autor eu vou querer tratar especificamente sobre aquilo,
também faz muito parte da formacgéo, de acordo como aprendi vou
escolher se prefiro a maneira como professor x trabalha ou como
professor y trabalha, temos sempre essa tendéncia para alguma area
ou para algum tedrico, com certeza a concepcao de ciéncia vai
influenciar muito na pratica desse professor no momento do
planejamento e no repasse desse conhecimento para os alunos
(Estudante 4).

Tem estreita relagdo a forma como o professor concebe a
Ciéncia, e a forma como ele trabalha, ele busca na Ciéncia os
métodos que ele vai usar na hora de ensinar, alguns tipos sdo mais
tradicionais (Estudante 9).

Nessa direcao, a fala dos pesquisados se aproxima de uma associacdo mais

direta entre a concepcao de Ciéncia e as convicgdes e posturas pessoais com que
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cada professor desenvolve o seu trabalho em sala de aula. Portanto, podemos
concluir que esse movimento que articula a Ciéncia e a forma como o professor
dinamiza os saberes pode ser analisado como uma postura politico-epistemolégica
gue consegue ser percebida diretamente pelos alunos.

Os relatos contundentes dos estudantes, que relacionaram a concepcao de
Ciéncia a forma como o professor trabalha em sala de aula, nos fazem ratificar que a
dimensdo metodolégica que envolve o planejamento escolar tem suas bases
fortalecidas, ou fragilizadas, quando nos aproximamos ou nos afastamos do debate
epistemologico.

O fato de relacionarem com maior énfase a Ciéncia ao ensino de Ciéncias
acena para a necessidade de mudancas curriculares e no préoprio desenrolar das
disciplinas a partir de um eixo epistemolégico que norteie e direcione o entendimento
de que a Ciéncia esta presente em todas as disciplinas por ser uma atividade

humana, ndo neutra e soécio-historicamente determinada.

2.2.3 Construcao do conhecimento cientifico: relacdes entre a teoria e a pratica

Partimos do principio de que o espaco académico, assim como qualquer
instituicdo educativa que tenha seus principios fundamentados na formacgéo
humana, vivencia, no seu cotidiano, diversas situacdes de aprendizagens que
extrapolam o roteiro curricular. Destacamos a importancia de se fazer elos
curriculares a partir da problematizacdo permanente de diversas situagdes do
cotidiano, utilizando a pesquisa como principio cognitivo na formacdo docente.
Pimenta e Anastasiou (2010) consideram que o ensino na universidade deve ser
caracterizado como um processo de busca e construgdo cientifica e critica de
conhecimentos. As autoras citam que a tarefa de ensinar supfe as seguintes

disposicoes:

Considerar o processo de ensinar e aprender como atividade integrada a
investigacao; propor a substituicdo do ensino que se limite & transmisséo de
conteldos teéricos, por um ensino que constitua um processo de
investigacdo de conhecimento; integrar a atividade de investigacdo a
atividade de ensinar do professor, o que supde trabalho em equipe; buscar
criar e recriar situacdes de aprendizagem (PIMENTA e ANASTASIOU,
2010, p.103-104).
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Portanto, a partir do questionamento sobre como se da a construgcdo do
conhecimento cientifico no curso de Pedagogia, estabelecemos algumas reflexes e
fazemos um paralelo entre as concepcdes de Ciéncia que os pesquisados disseram
ter e as praticas que os mesmos desenvolvem em sala de aula com seus alunos e

com seus pares, bem como relacionamos com os relatos dos estudantes:

Sim, nés, a partir do inicio deste século, na medida em que os
professores ou parte dos professores comecaram a melhorar a sua
qualificacdo com os cursos de stricto sensu, entdo comecaram
também a producdo. NOs temos um grupo de doutores um grupo de
mestres que sdo a maioria dos professores do curso e todo esse
pessoal vai pesquisando na sua area, vai produzindo e vai
publicando (P2).

Sim, através da contribuicdo das diferentes disciplinas, quando nos
percebemos o desenvolvimento do aluno, quando percebemos o seu
crescimento intelectual, crescimento em termos de concepcdes
filoséficas mesmo. Quando a gente percebe o respaldo daquilo que
noés estamos trabalhando na fala do aluno, na escrita do aluno. Entao
isso significa que o aluno esta desenvolvendo naquilo que nés
estamos almejando (P3).

Constatamos, nos discursos de P2 e P3, que 0S mesmos possuem uma Visao
convergente da questdo em debate. A referéncia em associar a construgdo de
conhecimento cientifico com publicagbes e ao desenvolvimento do aluno com
referéncia a producéo escrita configura-se como uma das vertentes que envolvem a
dinamicidade académica. No entanto, ressaltamos que 0 processo maior que deve
sustentar a universidade deve basear-se em momentos de mobilizagdo coletiva e
individual de construcao do conhecimento, elaboracéo prépria, pesquisa permanente
da realidade, juntamente com as atividades extensionistas. Pimenta e Anastasiou

(2010, p.225) fazem a seguinte reflexao:

A universidade cabe tratar o conhecimento/ciéncia transformando-o em
saber escolar, fazendo com que a sintese apresentada nas disciplinas em
acao interdisciplinar seja traduzida ao nivel de apreensédo dos alunos e
efetivadas em praticas pedagogicas que garantam a aprendizagem. Para
isso, impde-se uma mudanca nas formas de organizacdo de seus curriculos
gue supere as caracteristicas da ciéncia fragmentada ( justaposicao das
disciplinas, organizacdo hierarquica, pré-requisitos, disciplinas béasicas e
profissionalizantes, teéricas e praticas), herdadas do modelo napolednico, e
avance para processos interdisciplinares e para a integracdo disciplinar,
com base na complexidade dos fenébmenos que constituem seus objetos de
estudo.
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Ou seja, nessa configuracdo, ndo podemos naturalizar que 0 processo
educativo possa acontecer a partir de praticas isoladas, em que cada professor
organiza a sua disciplina de forma desconectada das demais. Chamamos atengé&o
gue a organizacao curricular representa o eixo dinamizador da academia, sendo que
a postura seguida de acBes com principios de fragmentacdo e que percam a visédo
de totalidade ndo se coaduna com uma perspectiva de uma Ciéncia que seja
solidaria, coletiva, dialdgica e que saiba lidar com os condicionantes historicos.

A partir do que os professores nos revelaram, podemos afirmar que,
historicamente, os curriculos foram estruturados sob a influéncia dessa visdo de
Ciéncia que se traduz no formato de disciplinas autbnomas entre si e em relacéo as

necessidades formativas dos futuros professores:

E uma pergunta bastante instigante, eu sempre procurei trabalhar um
pouco diferente dos meus colegas, as vezes incompreendida, mas
nao importa, eu construi e me posiciono assim [..] Entao eu trabalho
muito com a socializacdo com o registro e instigando-os a perceber a
importancia da pesquisa, da extensdo e do processo em sala de
aula, que sdo trés momentos distintos na instituicdo, mas que
precisam estar unidos, que precisam eles ter o conhecimento do
todo. Mas, quando eu olho para o todo, eu percebo a
necessidade que o curso de pedagogia, que nds profissionais
tenhamos mais momentos de planejamento, discussado, nés
estamos muito centrados ainda na reunido do colegiado, quando
tem um evento do colega o evento é do colega e n&o da instituig&o.
Entdo a gente consegue perceber muito pouco essa relacdo na
busca do conhecimento nosso, a nossa autoformacdo, a nossa
formacdo é muito pouco percebida. Cada um no seu mundo, O
mundo de cada um e eu ndo sei como se compde o todo, fica um
pouco dificil até para os alunos conseguir perceber o que cada
disciplina vai contribuir na formacdo deles, onde elas se articulam
onde elas se diferenciam, porque falta esse momento nosso, de
formacdo mesmo de reflexao (P 4).

Muito pouco, porque se vocé pensar constru¢do do conhecimento
no sentido etimolégico da palavra de construir conhecimento, isso
seria mais no sentido de produzir um conhecimento. E nés fazemos
muito pouco a pesquisa, n6s temos sim uma apropriacdo do
conhecimento, mas néo é construindo ainda, porque construir ndo
€ apenas se apropriar do que estd posto ai. Entdo eu néo vejo que
nés estejamos construindo conhecimento, nGs estamos sim, nos
apropriando de um conhecimento que esta construido ai (P 5).

Os discursos de P4 e P5 revelam e convergem com outras falas de outros

professores em outros momentos da entrevista, segundo 0s quais 0 curso de
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Pedagogia estd num momento histérico que necessita dar uma “reviravolta” e
vivenciar uma nova fase que possibilite a incorporacdo e a pratica de processos
formativos que sejam integradores do tripé ensino, pesquisa e extensao.

Ja no relato dos estudantes, analisamos que a questao ainda foi avaliada no

seu aspecto prescritivo, quando Ele E4 fazem a seguinte referéncia:

Quando estudei em outra instituicdo a primeira disciplina que tive foi
Metodologia do Ensino Cientifico, ensinava desde uma redacéao
simples, resenhas e criacdo de artigo cientifico, aqui na UFMA
nao foi assim, até porque néo tivemos Metodologia Cientifica. Fomos
aprendendo ralando, correndo atrds de professor, quando eles
passavam resenha ou artigo a gente tinha que ir e perguntar: “mas
como é que vocé quer que a gente faga?” Ai cada professor
mostrava a sua forma de como queria receber a formatacdo, até
entdo ndo sabiamos as normas da ABNT nem o esquema padrdo
gue a UFMA exige, cada um fazia ao seu modo, nés que tinhamos
gue ir atrds, claro que o estudante tem que ir atrds, mas o que é
norma e padrdo dentro de uma instituicAo o estudante deve ter
contato (E 1).

Sim, acredito que no NOSSO curso existe sim a construgcdo desse
conhecimento cientifico, claro que mediante a inumeras
dificuldades, acho que a graduacéo se torna inviavel se ndo houver
essa construgcdo, acredito que se houvesse em nossa grade
curricular uma disciplina de metodologia cientifica iria melhorar
bastante, ajudaria muito mais os alunos, mesmo assim mediante
todas essas dificuldades a gente querendo ou ndo € necessario
construir esse conhecimento para que no futuro possamos nos tornar
bons educadores e bons profissionais (E 4).

O posicionamento de E1 e E4 retorna para a questdo de associar a
construcdo do conhecimento aos roteiros e modelos preestabelecidos pelas normas
cientificas. Reiteramos que a Ciéncia requer uma reflexdo sistematica e um certo
rigor metodologico, pois a mesma nao se constréi de forma aleatoria e
desorganizada. Porém os discursos proferidos sinalizam para uma linearidade entre
construgcdo do conhecimento cientifico, e as orientagbes que a disciplina de
Metodologia Cientifica poderiam repercutir nesse processo, pois de acordo com
Gamboa (2012, p.52):

A forte influéncia dos manuais de pesquisa que “ensinam” técnicas faz
aparecer a pesquisa cientifica como o dominio de receitas para a coleta,
organizacao, tratamento e apresentacdo dos dados, sem informar sobre as
especificidades do trabalho cientifico quanto as diversidades tendéncias de
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pesquisa, nem sobre os fundamentos epistemolégicos e filoséficos da
préatica cientifica.

Nesse sentido, concordamos com Japiassu (1981), que reflete sobre o
aspecto metodoldgico que integra a constru¢cdo do conhecimento cientifico, sempre
acompanhado de um fundo epistemoldgico. Dessa forma, a reflexdo epistemoldgica
deve se fazer presente em todos 0os momentos e atividades formativas da academia,
para que a atividade cientifica ndo seja mecéanica e acritica.

Quando nos referimos a constru¢do do conhecimento associado a pesquisa,
estamos argumentando que o conhecimento ndo deve ser visto como algo linear e
fechado, mas com possibilidades para que o aluno da licenciatura possa se perceber
enquanto sujeito ativo na constru¢cdo desse conhecimento. Ou seja, € importante
questionar a visdo fragmentada de que, ao aprender as regras e normas de
elaboracao de trabalhos cientificos, se estara produzindo conhecimento cientifico.

O posicionamento positivo em afirmar que existe a construcdo do
conhecimento cientifico, também, foi referenciado na demarcacédo do territério da
sala de aula como o espago em que os saberes séo trabalhados a partir do percurso
metodolégico em que os professores direcionam atividades de leitura, pesquisa

bibliografica, debates e producéo escrita:

Eu acho que sim, nés somos obrigados a construir o
conhecimento. O professor vem e passa as orientagfes e depois
VOCé tem que correr atras e construir aquela ideia, retorna para ele e
discute com o0s colegas até o ponto que seja satisfatorio, a gente é
instigado o tempo todo a pensar e produzir trabalhos (E2).

Existe, existe muita, porque eu praticamente acabei mudando o
jeito de ser la do primeiro periodo para ca. No primeiro periodo
existem varias dificuldades, porque a gente esta saindo do ensino
médio e entrando na universidade, a gente ja vem sem saber o que
vai acontecer, toda aquela discussdo que temos nas aulas acaba
sendo importante para formacdo. A gente tem muita producéo
textual e discussdo na sala de aula (E3).

Eu penso que existe sim, desde a forma micro a forma macro, a
forma micro é a que se faz dentro da universidade, no dia a dia,
guando o professor vem e traz a proposta da aula daquele dia e a
gente discute, |é textos, conversa sobre aquilo que est4d sendo
proposto, dentro de uma ementa [...] e a partir dali alguma coisa que
vocé construiu vai descontruindo e construindo alguma coisa, desse
momento da sala de aula, dos seminarios, dos textos que nés
fomos motivados a produzir [...] eu penso que podia ser produzido
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mais, a gente sempre conversa sobre produzir mais, poderia ter
mais eventos para socializarmos aquilo que a gente conversa,
aprende e vai construindo (E7).

Nesse sentido, também ha aqueles que afirmaram que existe a construcao do
conhecimento cientifico no curso de Pedagogia, reforcando que a pesquisa € um

eixo importante e articulador nesse processo:

Na minha concepc¢édo existe sim, a partir do momento que a gente
ingressa em uma universidade, temos que ter a consciéncia que
precisamos construir conhecimento, mas construir conhecimento a
partir de que? Do estudo, da Ciéncia, da pesquisal Temos varios
professores que incentivam, mas as vezes a gente € indisciplinado
em relacdo a academia, eu deveria produzir mais, como universitaria
€ 0 meu dever, construir conhecimento, e esse conhecimento se
dar a partir da pesquisa. E o meu dever enquanto estudante, seja
em pedagogia Ou em outro curso, se VOCé ingressou em uma
universidade vocé tem que ter essa no¢do, vocé é um estudante
pesquisador, vocé deve ser (E10).

Eu acredito sim que existe a construgcdo do conhecimento na
universidade até porque a partir do momento que entramos aqui
nada € entregue para a gente pronto, aqui tudo € instigado a
investigacdo, a gente tem que correr atrds, eles ddo o caminho, a
gente escolhe percorrer ou ndo esse caminho, a construcdo do
conhecimento o tempo todo a gente € estimulada a pesquisar e
descobrir (E11).

A pesquisa aqui tanto acontece de forma bibliografica, porque eles
passam para n0s em sala e ai temos a teoria, a gente vai se encher
dessa teoria, essa teoria vai ser usado no campo, enquanto
estudante, enquanto académico, a gente vai concluir, toda essa
teoria [...] tem também aquela pesquisa que a gente vai a campo,
observar 0 que a gente discutiu em sala e comparar com a realidade
(E10).

A analise das respostas a essa questdo evidencia uma associacdo entre a
Ciéncia e o ato da pesquisa. Verifica-se, a partir do questionario aplicado antes da
realizacdo do grupo focal, que as experiéncias em atividades de pesquisa e
extensao ainda sdo muito restritas no curso de Pedagogia. Tal contexto sinaliza que
os alunos se apropriam de um discurso que tem validade, pois sabemos da
importancia da pesquisa como elemento integrador do processo de construcao do
conhecimento cientifico, mas que ainda ndo vivenciam de forma mais fortalecida o

tripé ensino, pesquisa e extensao:
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Acredito que existe sim, a partir do momento em que nos foi
dado a primeira aula inaugural, o coordenador disse: “vocés estao
na academia, vocés sao a elite da sociedade”. Partindo das aulas
e da metodologia chega um professor e diz: “vocés tém que deixar
de ser alunos bancarios”, entdo muitos professores incentivam, eles
te ddo um norte, te dao os tedricos, a partir do momento que vocé

esta aqui dentro, vocé tem que buscar (E6).

No entanto, mesmo se apropriando de um discurso que evidencia a

importancia da pesquisa, os dados obtidos através do questionario preliminar com os

estudantes revelaram uma realidade contraria, pois, dos 11 pesquisados, apenas 5

participam de atividades de pesquisa e extensao através do Programa Institucional

de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID. Este programa teve inicio no curso de

Pedagogia desde o primeiro semestre de 2014, com um numero de 30 bolsistas. Ou

seja, a recente participacdo dos estudantes revela que a Instituicdo formadora

necessita viabilizar programas de iniciacdo cientifica, monitoria, bem como

oS

projetos de extensdo durante todo o processo formativo, para que os estudantes

consigam amadurecer e fazer as relagdes curriculares de uma forma mais dinamica

e integradora.

Quadro 3: Participacéo dos pesquisados em atividades de pesquisa e extensao

1. Sexo:

Masculino 6

Feminino 5

2. Jateve ou tem alguma experiéncia na area da educacéo

| Sim: 7 | N&o: 4

3. Participa de algum programa de bolsas de incentivo a pesquisa dentro
da Universidade?

| Sim: 4 | N&o: 7

4. Ja participou ou participa de alguma atividade de pesquisa
na Universidade?

| Sim: 4 | N&o: 7

5. Ja participou ou participa de alguma atividade de extensao na Universidade?

| Sim: 5 | N&o: 6

Fonte: Pesquisa de campo, 2015.

Diante das respostas apresentadas e do encadeamento superficial que

(O8]

alunos esbocaram sobre a Ciéncia, evidenciamos que o conhecimento cientifico no

curso foi relacionado a uma “arquitetura” normativa, quando os alunos fazem
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referéncia a disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico, perpassando a
dimenséo tedrica dinamizada em sala de aula, através de pesquisas bibliogréficas,
producdes textuais e de pesquisa que eles relacionaram a atividade de observacfes
da realidade escolar.

A relagdo entre a construcdo do conhecimento cientifico e a elaboragéo e a
normalizacdo de trabalhos académicos sinaliza e expde uma lacuna que existe no
curso e, consequentemente, na acdo dos professores. No trabalho que é
desenvolvido em sala de aula nas disciplinas que integram o0s eixos formativos,
faltou o que esta expresso no proprio PPP/2001: “formacéo deve se dar articulada a
um referencial teérico-pratico de conhecimentos que contribua para a compreensao,
analise critica da prética educativa” (p.13).

Gamboa (2012) relata que deve-se promover uma formacéo filosofica e
epistemoldgica aos educadores em que se discuta de forma ampla e aberta as
diferentes correntes do pensamento presentes na epistemologia moderna.Afirma
ainda que a falta da formacéao filosofica reduz a problematica da pesquisa a uma
qguestdo técnica, relacionada a férmulas e receitas que estdo presentes nos
tradicionais manuais de pesquisa.

A partir dos relatos dos professores, que foram unanimes em focalizar os
mesmos problemas, podemos evidenciar que a construcdo do conhecimento
cientifico no curso de Pedagogia ainda pode ser considerada como um desafio a ser

alcancado nesta instituicao.

Nesse contexto pesquisado, podemos evidenciar que 0 universo
epistemoldgico do curso necessita reorganizar o fendmeno educativo, baseando-se
numa concepcdo de Ciéncia que seja intencionada politicamente a construir
conhecimentos que sejam elementos de transformacdo da realidade social e que
gerem uma formacdo processual, baseada na superacdo da aula que expoOe
conteudos e na postura docente que se enclausura nas suas “caixinhas

académicas”, como frisa P1:

Entdo, o que a gente percebe é que cada professor € muito fechado
dentro do seu universo teorico, dentro da formacdo dele. Por
exemplo, se a linha da professora € em Histéria da Educacao, pois
ela sO gosta da Historia da Educacédo, da Histéria da Educacao no
Maranh&o, do Brasil, entdo € muito fechado. Quem pesquisa Arte,
Literatura infantii é fechado naquele universo, quem estudou
Filosofia, s6 consegue dialogar s6 naquela caixinha ali. Quem se
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denomina, por exemplo, Historico critico, s6 consegui dialogar com
guem € historico critico, quem é pds-moderno, do mesmo jeito so
consegui dialogar na caixinha. Entdo o curso de Pedagogia é feito
dessas caixinhas, e quem chega no meu caso de professora
substituta que ainda ndo entrou em nenhuma caixinha, porque dizem
gue eu ainda vou entrar. Entdo néo existe esse dialogo, eu ndo sei o
gue a professora da disciplina de Histéria ta fazendo, o que a de
Literatura ta fazendo quem é de Educacdo Especial. No maximo eu
como professora substituta eu corro atrds para saber o que foi
trabalhado no periodo tal, até para eu ir me identificando e
caminhando dentro da proposta de algumas leituras, porque nenhum
ementario € seguido a risca, ndo é gue seja a risca, mas € porqgue as
referéncias do curso, elas sdo muito mais da pessoalidade do
docente que estd ministrando a disciplina. Entdo nao existe um
didlogo, ndo existe uma conversa, existe pessoas que trabalham
entre si na sua area de conhecimento, quando vao fazer um
evento académico eles convidam para participar eles ndo convidam
para dialogar. Entdo, a gente percebe que isso é uma cultura
institucional do curso. Até porque em todo ambiente académico,
pelas minhas poucas vivéncias, a gente percebe que cada um tem
uma perspectiva tedrica, defende uma concepcao disso ou daquilo.
Agora essas concepges elas ndo se dialogarem ou nem se pensar
nesse espaco de dialogo é preocupante (P1).

A fala de P1 nos revela o quanto a falta do dialogo e a do trabalho coletivo
direcionam para uma estrutura curricular isolada, em que os saberes nao dialogam
entre si. HA uma grande dificuldade, relacionada a tomada de consciéncia seguida
de acdes planejadas. Percebemos que os professores tém consciéncia de que as
opcOes metodoldgicas sao reflexos da concepcdo de Ciéncia que eles acreditam,
mas, sobretudo da concepc¢ao de Ciéncia que eles vivenciam.

Detectar as lacunas e os vazios curriculares do curso permite o desafio de
extrapolar o momento presente e alimentar uma perspectiva de agir sobre esse
tempo presente, que pode ganhar novas histérias e possibilidades de formacédo
inicial. Vasconcelos (2009, p.185) reflete que temos uma grande dificuldade no
nosso agir de forma diferente, em funcdo do nosso pensar dicotémico: “ou ha
preocupacdo com o0s saberes formais e la vem as grades curriculares com
disciplinas fragmentadas, ou busca-se um trabalho diferente, e abre-se méao dos
contetdos”. Percebemos que, entre uma concepg¢do positivista e uma concepcao
dialética de ciéncia, o transitar dos professores pesquisados encontra-se num

territério com algumas incoeréncias epistemologicas:

Aqui na UFMA eu vejo como um grande limite, eu trabalho no curso
de Pedagogia desde 1983, sdo mais de trinta anos, e eu diria que



110

esse didlogo eu ndo consigo perceber com grande clareza, o que
a gente tem sdo grupo de colegas, hoje no corpo docente um grupo
que tende mais pra uma compreensdo O outro pra outra
compreensdo, mas ndo ha uma discusséo que englobe todo o curso,
nesse sentido de ver o curso nessa perspectiva positivista ou ver a
ciéncia na perspectiva dialética, portanto € uma caréncia que o curso
tem e precisa ser superada (P2).

Os relatos se distanciam do PPP/2001, ao referenciar a questdo da formacao
de coletivos interdisciplinares, ao defende que “o desenvolvimento desta proposta
supde uma permanente interlocucdo, um trabalho coletivo e integrado entre
professores e alunos” (p.13).

Assim, quando se romper com essa fragmentacdo disciplinar e esse
distanciamento dos pares, estaremos vivendo uma instituicdo formadora que se
abastece de uma dinamica epistemoldgica contextualizada e critica. O ensinar na
universidade e principalmente num curso de licenciatura, quando vivencia essa
reparticdo do todo, refor¢ca esse pensamento cientifico moderno, em que as partes
Sao supostamente rivais e contrarias.

Sobre esta questdo Gamboa ( 2013, p.79) assim se posiciona:

0s estudos epistemoldgicos, necessarios na formacgéo do investigador, ndo
podem ser restringidos a implantacdo de mais uma disciplina nos curriculos
universitarios; devem constituir um espaco para desenvolver a constante
“vigilancia epistemoldgica” sobre o0s processos usados na pesquisa
cientifica. “Vigilancia epistemolégica” que questione ndo sé os métodos
tradicionais, mas que aponte para a busca de novas alternativas capazes
de ultrapassar as diferentes formas de interpretacdo da complexa e
din&mica realidade educativa, e de contribuir para a sua transformacéo.

Por isso questionamos o pensamento moderno ao afirmar que dividir em
partes € construir abismos, ou seja, criamos lacunas curriculares que serao refletidas
na propria formacdo dos alunos, futuros professores. Dessa forma, o processo
educativo necessita criar “pontes” que consigam fomentar a vontade de aprender

articulada a vontade de transformar a realidade.

ndo se limita a uma mera apropriagdo de dados empiricos ou conceituais.
Sua tarefa fundamental consiste em transformar o n&o-sabido num saber
produzido, em transformar o “saber” do senso comum, da experiéncia
imediata, num saber mediatizado pela reflexdo.[...] Porque constitui tarefa
do educador provocar nos alunos desequilibrios ou necessidades
psicoldgicas, desejo de pesquisa, espirito de busca, sede de descoberta.
Porque a acdo educativa sempre supde a reforma de uma ilusdo, um
processo continuo de retificacdo das ilusGes perdidas (JAPIASSU, 1983,
p.17)
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2.2.4 Momento do estagio e a relagdo entre os conhecimentos cientificos e a
realidade pesquisada

Ao refletirmos sobre as concepgbes de Ciéncia que circulam nos espacos
formativos da academia, tivemos o interesse em analisar como esses estudantes do
curso que ja estavam no Estagio Supervisionado relacionavam os conhecimentos
cientificos trabalhados no espaco da sala de aula e a realidade que eles estavam
vivenciando. As falas foram reveladoras e se encontraram ao pensamento de Ludke
(2001, p.42), que diz: “é inquestionavel a importancia do papel da formacao tedrica
para o pesquisador. E a teoria que vai muni-lo de elementos para interrogar os
dados e procurar entender a trama de fatores que envolvem o problema que ele

enfrenta”.

A construcdo desse conhecimento que a gente teve durante esses 7
periodos,nds percebemos que quando a gente vai resolver
determinada situacéo dentro do estagio € necessario que tenha esse
conhecimento para poder lidar com diversas situacfes. No meu
grupo de estagio noés tivemos muitas dificuldades, era uma escola um
pouco dificil de se trabalhar, se ndo tivesse ocorrido a construgao
desse conhecimento ndés ndo teriamos nos saido bem em
diversas situagfes que foram necessarias que colocadssemos essa
teoria em pratica, foi uma amostra que realmente nés construimos
alguma coisa e que foi necessario para nosso estagio (E4).

Apesar de toda a dificuldade que encontramos, a gente
consegue ver essa relacdo do que a gente aprendeu aqui e 14,
claro que ndo vamos ver tudo aquilo que absorvemos aqui, apesar
dos pesares a boa parte das coisas erradas verificamos que algumas
coisas ndo deveriamos fazer e vem o questionamento: “qual a
melhor forma de fazer?”. A gente vai pegando essas ideias, por mais
gue experiéncia tenha sido ruim, a gente pode ter aquele sonho de
gue talvez pra frente ainda melhore (E3).

Conforme apontaram os alunos, existe uma nitida relacdo entre o
embasamento tedrico que os mesmos estdo tendo no curso de Pedagogia e a
capacidade de enfrentamento das situacbes reais vividas no “chdo da escola”.
Percebemos que a compreensdo partiu ndo de uma visdo aplicacionista ou de
reducdo do papel da teoria, mas de um aprendizado de conceitos e referenciais que

Ihes permitiram analisar, problematizar e interferir na realidade:

Acho que sim, podemos associar teoria a préatica, no estagio
vimos que sim, conseguimos associar teoria a pratica, claro que nada
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é perfeito, que ndo vai ser tudo igual, mas a questdo também de
como funciona a escola, do perfil dos alunos da escola, e a partir
disso que a gente adapta o que acontece na teoria a realidade
escolar (E11).

Eu percebo essa relacdo da teoria e pratica de maneira muito
proxima da escola, sobretudo no momento das discussées [...]
percebi que a medida que vamos nos aprofundando nos tedricos e a
gente vai se aprofundando mais no conhecimento podemos ajudar
na prética, uma dessas discussdes me lembro bem, uma das ultimas
e para mim uma das mais relevantes, foi discussédo sobre incluséo,
falando sobre alunos que possuem dificuldade e deficiéncias fisicas,
no meio da discussao, a gente ndo se amarrava, fiquei surpreso que
a coordenadora pedagdégica deu uma palavra e entendemos, clareou
nossa cabecga e constatamos € isso que é inclusédo, realmente isso
gue devemos fazer, é assim que deve ser, percebo sim, sobretudo
no momento de tomada de decisdo, o curso de pedagogia quando eu
for me tornar um profissional de fato vai me ajudar demais (E7).

Diferentemente das falas anteriores, também encontramos uma visao ingénua

e distorcida sobre a relagdo entre a teoria e a pratica:

A minha visdo foi muito diferente, desde o inicio do curso quando
li os primeiros textos do Demo, da Heloisa Lucky, do Saviani, fui
percebendo que a teoria que via, que aqueles textos, discursos e
paginas que esbanjavam leite e mel eram muito diferente da
realidade da qual eu convivia, onde trabalho a gestdo é muito
tradicional, tive um choque de realidade, a noite eu via uma coisa na
Universidade e durante o dia no trabalho via outra, era totalmente
distorcido, alguma coisa se perde no caminho, e ai quando a gente
chega no estagio, mesmo com as aulas de preparacdo e textos
lidos que ddo todo aquele gas para podermos externar na escola
com a equipe, e ai a gente se depara com muita dificuldade e
empecilho (E1).

O sentido que damos a articulacdo da teoria com a préatica parte do
pressuposto de superar a visdo mecanica e acritica de que a teoria deve ser

engessada a uma pratica e vice-versa. Nesse contexto,

para ser estudada cientificamente, a educagéo requer procedimentos que
facultem ao pesquisador adentrar na dindmica e no significado da préxis, de
sorte que possa compreender as teorias implicitas que permeiam as agfes
do coletivo (GHEDIN E FRANCO, 2008, p.42).

Frisamos que é importante avaliar o relato de E1, pois sdo comuns a falas dos
académicos sobre o distanciamento entre a teoria e a realidade vivenciada,

principalmente no momento do Estagio Supervisionado. Analisamos que esse
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sentimento paradoxal, entre “achar que a teoria € uma coisa e a pratica € outra”,
acontece quando as bases que alicercam o processo formativo encontram-se

frageis:

A experiéncia foi algo interessante, pude perceber que a teoria
nédo é algo distante da prética, posso dizer que é algo subjetivo que
se materializou na realidade que vivenciamos, algo previsto como
possibilidades que podiamos encontrar na experiéncia do estagio, a
forma de gerir uma escola nédo é dissociada da pratica (E5).

Aqui, podemos realcar a necessidade do carater critico da Ciéncia que deve
permear 0s espagos académicos, pois, ao tomarmos consciéncia da complexidade
das situac6es educativas, poderemos superar o pressuposto da Ciéncia classica que
compartimentaliza os diversos saberes e tenta se afastar da realidade. Morin (2010)
nos indica que a Ciéncia precisa interrogar as suas estruturas ideolédgicas e seu
enraizamento sociocultural.

Assim, a postura pedagodgica que consegue investigar e atuar na realidade a
partir das bases teoricas que foram trabalhadas na formacado inicial, quando
baseada em uma visdo critica de Ciéncia, estard se fundamentando nas
caracteristicas socioculturais presentes na realidade. Assim, inferimos que o0s
pesquisados atribuem sentido aos conhecimentos cientificos adquiridos na
academia e conseguem dialogar com as bases tedricas quando partem para o
enfrentamento das diversas situacdes vivenciadas no ambito escolar.

Dessa forma, podemos estabelecer relacbes entre o percurso formativo do
estudante de Pedagogia e a maneira como ele se visualiza, trabalhando no espaco
escolar a partir da concepcao de Ciéncia que foi sendo (re)construida dentro da

academia, o que pode ser observado nos excertos a seguir:

Acho que vou utilizar essa concepc¢do de ciéncia que tenho desses
conhecimentos que precisam ser sistematizados de uma forma
mais dinamica, o professor ele esta ali ndo para ser aquela pessoa
gue esta em um pedestal mas ele esté ali para ajudar aqueles alunos
a esclarecem duvidas a ter um conhecimento melhor e é necessario
gue na sala de aula haja a participacdo dos alunos|...] o professor
tem que ir dinamizando isso para que aquela aula ndo se torne
monotona (E4).

Bom, de acordo com o que vimos na academia, de acordo com 0s
tedricos, de acordo com os textos lidos, a gente vai construindo essa
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nossa identidade de como a gente vai ser o futuro pedagogo, entédo
acho que assim, vai unindo tudo, vai unindo a pratica, as teorias,
vai unindo os exemplos dos professores, as vezes, temos um
professor como espelho e queremos trabalhar parecido com ele, a
gente vai formando o profissional que queremos ser (E9).

Eu procuro sempre unir a teoria com a prética, como ja estou na
sala de aula, eu ndo sei dar uma aula s6 falando, entdo procuro
dinamizar a aula, tem que ter préatica, ndo consigo visualizar uma
aula de ciéncias, ou matematica, ou portugués, hoje temos que ser
interdisciplinar, portugués tem a ver com as ciéncias, matematica
também. Cada vez que vocé pensa vai ampliando o conhecimento,
entdo assim ndo dar para vocé chegar ali e impor apenas seu
conhecimento, acredito também que na sala de aula vocé tem que
deixar de lado os problemas pessoais (E1).

Com base nas respostas dos estudantes, percebemos que a concepcao de
Ciéncia a que fazem referéncia articula a teoria e a pratica no processo educativo.
Esse posicionamento conduz a pensar o cotidiano da sala de aula enquanto um
espaco de aprendizagens significativas, em que nao existe prevaléncia entre as
dimensdes, afastando-se, assim, de uma visdo deformada que trata de forma
hierarquizada os conteudos referentes aos fundamentos tedricos em detrimento dos
fundamentos relativos a atuacdo prética ou vice-versa.

E importante ressaltar as configuracdes que se formam na academia sobre a
Ciéncia, a partir da unido de algumas caracteristicas que fomos encontrando durante
a pesquisa, tais como as bases teodricas trabalhadas na sala de aula e as posturas
metodoldgicas dos professores, dos quais os alunos se aproximam e seguem
através das suas proprias acdes enquanto alunos e futuros professores, ou rejeitam;

por ndo concordarem com determinada postura do professor em sala de aula:

A minha concepgdo de Ciéncia vai me ajudar na sala de aula, eu
percebo que muita coisa que aprendo aqui eu acabo colocando
dentro da minha sala de aula, eu tento conversar com todos para
motiva-los, que eles ndo me vejam como pedestal e me
procurem para ajuda-los como uma ponte, que esteja entre eles
e 0 conhecimento (E3).

Bom, de acordo com o que vimos na academia, de acordo com os
tedricos, de acordo com os textos lidos, a gente vai construindo essa
nossa identidade de como a gente vai ser o futuro pedagogo, entédo
acho que assim, vai unindo tudo, vai unindo a prética, as teorias,
vai unindo os exemplos dos professores, as vezes temos um
professor como espelho e queremos trabalhar parecido com ele, a
gente vai formando o profissional que queremos ser (E9).



115

Essas posi¢cdes revelam também o resgate da memoria, ao referenciar o
percurso formativo na educacdo bésica, como relata E7, a seguir. A trajetoria
vivenciada por uma educacdo de cunho tradicional e por novas concepcdes dentro
da academia possibilitara ao aluno fazer ressignificacées e, assim como alguns
professores referenciaram nas suas falas, acabam por transitar entre uma

concepcao tradicional e uma concepcéo critica de Ciéncia:

Eu me vejo como um profissional hoje que foi formado por
muito tempo através da metodologia tradicional, e a minha
formacdo escolar toda foi assim, s6 na academia eu tive contato
com outras concepc¢des, isso trouxe pra mim um olhar diferente
sobre a educacao, eu acho que o tradicional ndo € de todo ruim, as
vezes na academia a gente tende a demonizar o tradicional, mas era
0 que se tinha na época, na minha concepgéo apesar dos pesares
deu certo, tudo que aprendi na universidade vai me ajudar, quando
eu for um profissional a ser um profissional mais dindmico possivel,
no meu estagio e no dia-a-dia n6s vamos encontrar diversas
situacdes onde nds precisamos ter a competéncia de resolver
aquelas situacdes e de construir o conhecimento e fazer com que a
educacgdo aconteca da melhor maneira possivel, e ndo s6 com uma
metodologia aquilo vai dar certo, entdo eu acho que a concepc¢éo de
ciéncia que tenho hoje, a partir da escola e da que tenho aqui, isso
vai exigir de mim mais estudo e dedicacdo, no momento que ndo sei
0 que fazer a primeira coisa que a gente faz é reproduzir aquilo que a
gente aprendeu, aquilo que a gente passou por muito tempo
aprendendo, isso é o tradicional, em algum momento tenho certeza
gue eu vou ser, a contribuicdo da universidade, a construcdo do
conhecimento que tive aqui, se naquele momento exigir ser
tradicional pois que seja, mas se for preciso fazer outras concepcgdes
gue eu consiga percorrer de maneira competente (E7).

Ja diante dos relatos de E11 e E5, constatamos que os alunos, apesar de nao
terem experiéncias formativas que integrem o tripé ensino, pesquisa e extensao,
possuem uma certa convicgdo de que a concepcéao de Ciéncia é algo que influencia
na forma como o professor trabalha em sala de aula. O relato que acredita numa
Ciéncia que é construida e que dialoga com a realidade do aluno compromete-se

com a totalidade e ndo com as partes (MORIN, 2002):

Minha concepcédo de Ciéncia é uma construcdo, entdo a vida em
si € uma ciéncia, todos os dias a gente constroi uma coisa, todos
os dias a gente descobre uma coisa, como que eu levo isso para o
meu aluno? Como eu posso ajudar o meu aluno nisso? Eu posso
ajudar o meu aluno a ter autonomia através da ciéncia, ele descobrir
0 que acontece ao seu redor, que ele pode ter essa autonomia, que
ele pode construir seu préprio conhecimento, é algo que ele pode
fazer, que ele pode ter autonomia, acredito que € isso, a ciéncia que
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posso ensinar para o meu aluno € nesse sentido de construcdo de
conhecimento, de descoberta de si mesmo e o que ele representa nha
sociedade, naquele meio que ele esta (E11).

Acredito que essa concepg¢do de ciéncia ndo € uma receita pronta,
mas como 0s colegas falaram é algo que se constréi todos os dias, e
creio que eu seguirei uma tendéncia mais progressista, quando
se fala de conhecimento cientifico antigamente eu pensava que
chegava a poucos, eu adotando uma linha progressista eu irei buscar
através da pesquisa e reflexdo e dos experimentos algo novo e
algo mais progressista, buscar autonomia no meu aluno. Fazer com
0 que educando se indague, pesquise, ganhe essa autonomia, entao
é levar o conhecimento cientifico da maneira mais dindmica possivel
(E5).

Assim, podemos inferir, das analises das entrevistas com professores e
estudantes, importantes consideragbes acerca das concepcoes de Ciéncia que
estdo presentes no curso de Pedagogia e a forma que essas concepcoes
influenciam no perfil docente dos alunos. O desafio em pesquisar sobre a referida
tematica constituiu-se, acima de tudo do desejo, enquanto professora, de estreitar o
debate no campo da formacao inicial, contemplando a dimenséo epistemolégica do

conhecimento cientifico que circula nos cursos de licenciatura.



117

CONSIDERACOES FINAIS

Somos o siléncio e 0 som da vida.

O estudo, a lembranca e o esquecimento.

Somos o0 medo e o abandono.

A espera somos nGs e Somos a esperanca.

Pois ndo somos mais e nem menos do que o todo
€ nem somos Mmenos e nem mais que tudo.
Somos o perene e 0 momento, a pedra e o vento
a energia e a paz, a vida criada e o criador.
(Carlos Rodrigues Brand&o)

Neste trabalho, tivemos como objetivo principal enveredar no campo
epistemoldgico sobre as concepcdes de Ciéncia, presentes no curso de Pedagogia,
e de que forma essas concepcdes influenciam no perfil docente dos futuros
professores.

Percorremos, ao longo da caminhada, varias inquietacbes e reflexbes a
respeito da temética, sendo que, durante a realizacdo das disciplinas do Mestrado,
as leituras realizadas, as conversas entre os colegas, o0s momentos de orientacéo
articulados a nossa propria experiéncia em sala de aula, nos fizeram fortalecer o
entusiasmo e a certeza de discussdes sobre as relacbes entre o campo
epistemoldgico e a formacao inicial de professores.

A necessidade de situar o curso, adentrando nas concepc¢des de Ciéncia que
estdo presentes nas praticas e crencas de professores e estudantes, foi 0 eixo da
nossa pesquisa, configurando-se como um trabalho que, em nossa opinido, servira
de “luz” para futuras pesquisas na area, para professores e estudantes de
Pedagogia, bem como para qualquer pessoa que se preocupe com a forma que
concebemos e dinamizamos os conhecimentos cientificos em sala de aula.

Sabemos que o espaco formativo da academia € apenas um espaco temporal
gue dialoga com as experiéncias que temos ao longo da nossa vida e com a nossa
prépria forma de conceber e enxergar o mundo. No entanto, na academia acontece,
ao nosso ver, uma experiéncia impar de formagdo que € o desalinhamento e o
alinhamento de concepcg0es teoricas, mediados com a nossa historia de vida a partir

do trabalho desenvolvido pelos professores.
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Assim, apresentamos, no trabalho, um percurso que analisou o Projeto
Politico-Pedagdgico do curso, priorizando os aspectos referentes aos fundamentos
epistemoldgicos e a sinalizacdo do debate sobre a Ciéncia a partir da base
curricular.

A andlise do PPP/2011, nos elementos que evidenciam os fundamentos
epistemologicos, indicou uma fragilidade por ndo situar um posicionamento claro a
respeito do que seja o conhecimento cientifico e a forma como o curso o concebe.
Quando nos referimos a auséncia dessa dimensdo no documento, ndo estamos nos
referindo apenas a uma auséncia tedrica expressa legalmente, mas nos referimos ao
“vacuo” em situar bases filoséficas que dao sustentagdo ao que se pensa e faz no
processo formativo de futuros professores.

No PPP/2014, esse aspecto foi redimensionado incluindo um subitem
intitulado Fundamentos epistemoldgicos, em que se defende a opc¢ao por um tipo de
conhecimento que explique o desenvolvimento humano a partir de sua constituicao
histéria-social, privilegiando a apropriacdo da cultura mediante a comunicacao entre
as pessoas. Reafirmamos que o curso ainda necessita vivenciar construcées
coletivas, visto que, a partir da propria fala de um dos professores, a elaboracéo
deste ultimo projeto aconteceu a partir do trabalho de um pequeno grupo, enquanto
que os demais ndo tiveram interesse em participar nesta etapa.

A pesquisa constatou que as concepc¢des de Ciéncia presentes no curso sao
inquietas, ou seja, ganham variados contornos pedagogicos a partir do que foi
revelado na fala de professores e estudantes. A escuta, durante as entrevistas, nos
possibilitou amadurecer algumas questfes referentes a relacdo entre o processo
formativo inicial que cada professor teve e a forma particular que cada um encontrou
ao mobilizar, ao longo das suas experiéncias profissionais, tais saberes e as
concepcoOes de Ciéncia.

Os professores pesquisados relataram ter uma concepg¢do que ora se
aproxima de uma tendéncia positivista, ora se aproxima de uma tendéncia critica de
Ciéncia. Utilizaram expressfes do método dialético e pontuaram a apreensdo dos
conhecimentos a partir de elementos historicos, dinAmicos e contextuais.

No entanto, as respostas indicaram que as acdes dentro do curso sao
desenvolvidas de forma isolada, mantendo o trabalho formativo preso a “caixinhas
de conhecimentos”. Ou seja, a busca de integracdo dos saberes € minimizada, o que

torna o espaco formativo estéril de praticas que potencializem a construcdo do
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conhecimento cientifico. As falas dos pesquisados também expressaram que a
relacdo entre ensino, pesquisa e extensao € fragil, sendo que o ensino mantém uma
posicdo de supremacia perante as outras dimensdes.

Inferimos que os professores tém consciéncia da necessidade de o curso
passar por mudangas que dinamizem 0 ensino, a pesquisa e a extensao, visto que o
que faz da Universidade l6écus de construcdo de conhecimento é justamente a
integracdo destas dimensdes. No entanto, ficou claro que a dinamica vivenciada
pelos professores reforca a pratica do individualismo e a fragmentacao dos saberes,
sendo que essa questao foi evidenciada por quase todos os pesquisados.

Dessa forma, ao adentrar no universo dos estudantes, observamos que 0s
relatos foram “carregados” de uma relagao linear entre a Ciéncia e 0 enquadramento
as normas académicas e a realizacdo de aulas praticas, experimentais na area das
Ciéncias Naturais. Analisamos que a frequéncia das expressdes “Metodologia do
ensino de Ciéncias” e “Metodologia Cientifica” caracteriza a existéncia de um
suposto modelo Unico de atividade cientifica relacionada a fazeres normativos
académicos e praticas metodoldgicas baseadas na realizagdo de experimentos.

Esse cenéario é preocupante, pois o perfil docente desses estudantes e futuros
professores vai sendo delineado por uma visdo distorcida do real estatuto
epistemologico da Ciéncia. As relacdes entre a concep¢do de Ciéncia e a forma
como o professor trabalha os conhecimentos foram uma questdo unanime entre os
estudantes, o que demonstra que eles fazem uma associac¢ao, inclusive ao afirmar
que aprendem a ser professores com a prépria postura do professor dentro da sala
de aula.

Esse ponto nos permite perceber que a complexidade que envolve a
formacao inicial de professores do curso de Pedagogia necessita considerar que 0s
fundamentos epistemologicos sao elementos fundamentais para que o processo de
construgdo individual e coletiva de conhecimentos seja fortalecido dentro da
academia.

Dessa forma trabalhos académicos que discutam a tematica, criam
possibilidades de debates e aprofundamentos tedricos acerca dos pressupostos
epistemologicos que devem permear de forma transversal todo o curriculo e as
praticas do curso de Pedagogia. Por isso, reiteramos que as pesquisas que

articulam a formacdo de professores com a relagdo cognitiva entre o0 sujeito e o
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objeto potencializam o fortalecimento de uma base de conhecimentos que sao
essenciais para a formacéo de professores.

Levantamos a argumentacdo de que existe um descompasso entre 0 que 0S
professores afirmaram referente as suas concepcoes de Ciéncia e os relatos dos
estudantes e o que é vivenciado no curso. A falta de uma maior experiéncia em
projetos de pesquisa e extensao e a desarticulacao das disciplinas no que se refere
ao trabalho individual dos professores nos remetem a inferirmos que o perfil docente
dos alunos é influenciado, mas ndo determinado, pelas concepc¢des de Ciéncia que
estdo presentes no curso de Pedagogia.

Inferimos que essas influéncias se dao a partir do momento que o Projeto
Politico-Pedagdgico do curso néo € elaborado de forma coletiva pelos professores e
pelo reconhecimento de que a constru¢cdo de conhecimento € pouca, ficando mais
restrita a preparacao de aulas e a elaboracédo de trabalhos académicos por parte dos
estudantes. Ou seja, a dinamica que o curso atualmente vive ndo se coaduna com
uma perspectiva de integrar os diversos saberes e possibilitar uma relacdo mais
préxima com a realidade, inclusive intervindo-a na mesma.

No entanto, a realidade pesquisada ndo se encontra imutavel, as
possibilidades de mudanca sao possiveis a partir dos préprios sujeitos que fazem
parte desse cenario. Enquanto professora formadora e ex-aluna desta instituicao, sei
das suas fraquezas, mas também tenho consciéncia das suas potencialidades, visto
gue o numero de estudantes formados oriundos desta instituicdo que estéo inseridos
positivamente no mundo do trabalho é bastante significativo.

Alimentamos o sonho de que a simplicidade deste trabalho possa contribuir
com as discussoes e o “despertar” do debate epistemoldgico na formacéo inicial de
professores e consequentemente com o fortalecimento de um perfil docente que
entenda a Ciéncia enquanto um conhecimento dindmico e que precisa urgentemente

ser socializado de uma forma solidaria e critica com as pessoas.
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APENDICE A. ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - MESTRADO
PESQUISA: CONCEPGCOES SOBRE CIENCIA PRESENTES NO CURSO DE PEDAGOGOIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO- CAMPUS IMPERATRIZ

Nome: Cédigo:
Formacao:

Tempo de Servi¢co no curso de Pedagogia da UFMA

Vinculo Empregaticio:

Disciplinas que ministrou no Curso de Pedagogia:

Disciplinas que ministra atualmente:

ROTEIRO PARA ENTREVISTA - PROFESSORES

1) O gque é Ciéncia para vocé?

2) Qual é a sua concepcao de Ciéncia? Por qué?

3) Qual (is) a(s) concepcéao (Oes) de Ciéncia prevalece(m) no curso de
Pedagogia?

4) Como essa(s) concepcao (6es) podem influenciar na formacéo do perfil
docente deste futuro professor?

5) Ha construcdo de conhecimento cientifico no curso de Pedagogia? De que
forma isso acontece?

6) Qual a relacdo que existe entre a sua concepcédo de Ciéncia e a forma como
vocé trabalha em sala de aula?

7) Ao voltar no seu processo de formagdo inicial, que visdo de Ciéncia, de
conhecimento cientifico foi passado para vocé?

8) Quais disciplinas poderiam trabalhar essa questao de forma mais explicita?

9) Como vocé percebe a relacdo entre as disciplinas na construcdo desse

conhecimento cientifico?



APENDICE B. QUESTIONARIO - ALUNO
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO - MESTRADO
PESQUISA: CONCEPGCOES SOBRE CIENCIA PRESENTES NO CURSO DE PEDAGOGOIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO — CAMPUS IMPERATRIZ

QUESTIONARIO — ALUNOS

1) Sexo: M( ) F()

2) Jateve ou tem alguma experiéncia na area da educacao?

( )Sim( )Nao

3) Participa de algum programa de bolsas de incentivo a pesquisa dentro da
Universidade? ( ) Sim Qual: ( ) Nao

4) Jé& participou ou participa de alguma atividade de pesquisa na Universidade?
( )Sim ( )Nao

Em caso afirmativo qual?

5) Ja participou ou participa de alguma atividade de extensado na Universidade?
( )Sim ( )Néao
Em caso afirmativo, qual?
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APENDICE C. ROTEIRO QUESTIONARIO — GRUPO FOCAL

ate

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO - MESTRADO

PESQUISA: CONCEPGCOES SOBRE CIENCIA PRESENTES NO CURSO DE PEDAGOGOIA DA

1)

2)

3)

4)

5)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO- CAMPUS IMPERATRIZ

Roteiro- Grupo Focal — Alunos

O que é ciéncia para vocés?

De que forma vocés analisam a relacao entre a concepc¢ao de Ciéncia e a
forma que o professor (a) desenvolve a sua aula?

Na avaliacdo de cada um de vocés, existe construcdo de conhecimento
cientifico no curso de Pedagogia? De que forma isso acontece? Dé exemplos
de como ocorre essa construcao?

Durante o Estagio, como vocés percebem a relacdo entre os conhecimentos
cientificos e a realidade pesquisada?

De que forma as concepc¢des (ou a concepgao) de ciéncia que cada um de
vocés desenvolveu durante o curso pode lhe ajudar no desenvolvimento de
sua atuacéao profissional docente?
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