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RESUMO

Ja ha algum tempo que a formacdo do profissional engajado e
comprometido, critico e reflexivo, do professor-pesquisador, tem sido colocada.
Considerando que o curriculo é o elemento de organizagdo da formagéo, que
resulta de processo historico, neste caso, voltado para a profissionalizagcdo do
magistério, e que as representacdes permitem a elaboracao de certos consensus
sociais, sobre 0s quais as préaticas se assentam, mas também se transformam,
considerou-se como objeto dessa investigacdo as representacbes de pesquisa
que orientam/ressignificam as experiéncias que o novo projeto curricular do Curso
de Pedagogia da Universidade Estacio de Sa propde.

Dada a complexidade do fen6meno, optou-se pelo desenvolvimento da
investigacdo nos moldes do Estudo de Caso com a utilizacdo de uma abordagem
plurimetodolégica. O estudo envolveu a andlise de documentos oficiais, o Projeto
Politico Pedagdgico, a matriz curricular e os programas da disciplina. O trabalho
de campo foi realizado em dois campi com aplicacao de questionarios, técnica de
associacado de idéias, entrevistas semi-estruturadas, grupos focais e andlise de
avaliacao institucional, envolvendo um total de 171 estudantes e 17 professores.

O curso estruturou uma nova proposta curricular, na qual as tradicionais
disciplinas de pesquisa foram substituidas pela disciplina Pesquisa e Pratica em
Educacéo, oferecida em todos os periodos do curso, como eixo articulador do
curriculo a partir de projetos interdisciplinares e contextualizados. No entanto,
reformas administrativas tém tornado esse projeto praticamente inexequivel.

Nao foi possivel identificar uma representacao de pesquisa elaborada pelos
professores. Suas falas sdo slogans que parecem expressar mais a luta por
insercao no campo e a afirmacado da cientificidade da Pedagogia. A analise das
falas das/os alunas/os permitiu a construcao de seis nucleos de sentido: busca,
conhecimento, analise, método, pratica e aprendizado. Todos esses elementos
estao relacionados tanto com a dimensao epistemoldgica quanto com a dimensao
pedagdgica da pesquisa. Em Petropolis, onde os projetos interdisciplinares
promovem maior insercdo no campo e aproximacdo com a realidade, a
representacdo de pesquisa esta organizada em torno do binbmio conhecimento-
pratica. Em Madureira, numa abordagem burocrética, pesquisa é conhecimento-
método. Nao ha motivagdo para a aprendizagem da pesquisa, ela acaba por se
tornar experiéncia pouco fértil, que reproduz e nao renova a pratica docente ja
instituida. No entanto, as diferentes experiéncias ndo sé levaram a elaboracéo de
representagdes de pesquisa distintas, mas problematizaram mesmo seu sentido
na formagao.

Palavras-chave: formacao de professores, pesquisa, curriculo e representacoes
sociais



ABSTRACT

The formation of teacher-researchers, engaged and, at the same time, critic
and reflexive professionals, has been the object of studies in teachers’ training
courses and programs of research. Considering that the curriculum is the
organizing element of formation, and that it is a result of historical process, in this
case related to the professionalization of teachers, and that the social
representations allow the elaboration of certain social consensus, which guide the
practices and transforms them, the objective of this research is to understand the
elements that form the representations of research in a teachers’ training course,
that of the new project of the Pedagogy Course at Estacio de Sa University.

Considering the complexity of the phenomenon, we developed a case study
research based on some agreed methodologies. The study was based on the
official document analysis, such as: the Pedagogical Project of the course, the
curricular matrix and its disciplines programs. The field work was developed in two
of the University campi, with the application of questionnaires, semi-
structuralized interviews, individualized and in group, the use of techniques for the
association of ideas and analysis of institucional evaluation, involving a total of 171
students and 17 professors.

The course underwent a curriculum reform, when the traditional disciplines
concerning research were replaced by the discipline Research and Practice in
Education, which is offered in all the semesters of the Course. The objective is that
the discipline fulfills the role of a pole of integration of interdisciplinary and
contextualized projects.

It was not possible to identify a representation of research elaborated by the
professors. In their speechs, we identify slogans that seem to express more the
fight for insertion in the field of education and the affirmation of the cientificity of the
Pedagogy Course. The analysis proceeded on the students speeches allowed the
construction of six categories of meaning: search, knowledge, analysis, method,
practice and learning. All these elements are related not only to the epistemologic
dimension but also to the pedagogical dimension of research. In Petrépolis, where
the interdisciplinary projects promote greater insertion in the field and approach the
students with reality, the representation of research is organized around the
knowledge-practical binomial. In Madureira, in a bureaucratic boarding, research is
knowledge-method. The students do not show motivation to learn how to develop a
research, it becomes an experience with limited power to fertilize the other
curriculum experiences, which, then, reproduces and does not renew the teacher
already instituted in the students. However, the different experiences not only led
to the elaboration of distinct representations of research, but allowed them to
question its meaning in the formation of teachers.

Key-words: training of teachers, curriculum, research, social representations.



RESUME

Alors méme que depuis un certain temps déja la formation de professionnel
engagés et determinés, critiques et réfléchis, de I'enseignant-chercheur a été
remise en question. En considérant le cursus comme organisation de la formation,
qui résulte du processus historique vers la professionnalisation de I'enseignement
et que les représentations participent a I'élaboration d'un consensus social, sur la
base duquel les pratiques sont fondées, mais aussi évoluent, I'objet de cette étude
sera "les représentations de la recherche" qui contribuent a orienter/ajuster les
pratiques que ce projet de nouveau cursus des cours de pédagogie a I'Université
Estacio de Sa propose.

Du fait de la complexité du phénoméne, il a choisi pour le développement de
la recherche et tout au long de I'étude de cas une approche pluriméthodologique.
L'étude a porté sur I'analyse des documents officiels, la politique pédagogique du
projet, la matirce cursus et les programmes disciplianires. Le travail de terrain a été
menée sur un échantillon total de 171 éléves et 17 enseignants, sur deux campus
via le remplissage de questionnaires, de techniques d'association d'idées,
d'interviews semi-structurées, des groupes de discussion et d'analyse de
I'évaluation institutionnelle.

Le cours fut structuré autour d’'une nouvelle proposition pédagogique, dans
laquelle les disciplines traditionnelles de recherche ont été remplacées par la
discipline Recherche et pratique dans I'éducation, proposée dans toutes les
périodes de cours. Il est prévu que la discipline fonctionne tel un bras articulé tout
au long du cursus a travers des projets interdisciplinaires et contextualisée.
Toutefois, les réformes administratives ont rendu ce projet impossible dans la
pratique.

Il fut Impossible de trouver une représentation de recherche développés par
les enseignants. Ses paroles sont des slogans qui semblent exprimer la lutte pour
plus d’inclusion et de I'afirfirmation du domaine de la pédagogie scientifique.

L'analyse du discours des etudiants et des etudiantes permis la constitution
de six catégories de signification: la recherche, les connaissances, I'analyse, la
méthode, la pratique et l'apprentissage. Tous ces éléments sont liés tant a la
dimension épistémologique qu'a la dimension pédagogique de la recherche. A
Petropolis, ou les projets interdisciplinaires promeuvent une plus grande
intégration sur le terrain et une recherche constante de la réalité, les résultat de la
recherche furent organisés autour d'un binome connaissance-pratique. En
Madureira, autor de une approche bureaucratique,la recherche est connaissance-
méthode. Il n'y a pas de motivation pour I'apprentissage de la recherche, elle fut au
final une expérience pauvre en enseignement, qui reproduisit et ne renouvela pas
I'enseignement de la pratique déja établie. Toutefois, les différentes expériences,
non seulement conduisirent a I'élaboration de représentations de recherche
différentes, mais remirent méme en question son sens dans la formation.

Mots-clés: formation des enseignants, recherche, programmes, représentations
sociales.
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1. INTRODUCAO

Estamos vivendo um fluxo de transformacdes nas sociedades contemporaneas
cada vez mais imperativo para as formas de sociabilidade, a producao e distribuicdo
de bens e o arranjo das forgcas politicas. A Globalizacdo, como processo politico-
econdmico e societario, expressa um novo ciclo de expansao do capital de alcance
mundial sob o dominio do modelo neoliberal de desenvolvimento. Configura-se uma
sociedade global, erguida sobre sistemas integrados de comunicagao e informacao,
desterritorializando coisas, gentes e idéias.

A nova configuragdo dos processos econOmicos faz romper as fronteiras
nacionais, o que contraditoriamente integra os mercados e acirra a competitividade,
flexibiliza a producdo e aumenta a concentracdo do capital, conecta os povos e
aumenta a exclusdo. Formam-se grandes conglomerados transnacionais,
enfraquecendo o poder dos Estados-Nagdo. Em busca da maximizagdo dos lucros
essas grandes corporagcdes desenvolvem praticas produtivas fundadas na
superexploragédo do trabalho e no uso inadequado dos recursos naturais, ameag¢ando
a integracao social e o equilibrio ecolégico.

As velhas formas de ocupacgao do espaco e organizagdo do poder cedem lugar
a uma nova geopolitica. Os fluxos migratorios, os movimentos sociais e a circulagao
de bens culturais em dimensao global impéem a constituicdo de uma identidade
supranacional. Reconfigura-se o mundo da cultura, sob os dominios da mass midia.
Novas formas culturais se contrapdem a tradicdes seculares. Uma enorme
diversidade de motivacoes, valores e projetos coloca em confronto diferentes grupos.
Um tempo de crise. Crise politica. Crise ética. Crise de paradigmas. Crise DE
IDENTIDADES!
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1.1. A sociedade do conhecimento, o campo educacional e a crise de identidade
do professor

As sociedades contemporaneas sao, portanto, sociedades marcadas pela
interconexdo e mudanga constantes, rdpidas e avassaladoras. E, a medida que
diferentes campos, organismos e sujeitos sao postos em interconexao e seus modos
de vida, suas diferentes visbes do mundo, sdo colocados em confronto, de forma tao
intensa, tanto a homogeneidade como a diversidade, tanto a centracdo quanto a
descentracao nos processos de producao simbélica podem ser reforcadas.

Assim, a homogeneidade cultural, promovida pelo mercado global pode levar
ao deslocamento das referéncias locais para dimensfes supra-regionais ou supra-
nacionais, o que permitiria a emergéncia do cidaddao do mundo mas ao mesmo tempo
o desenraizamento dos sujeitos e a perda do sentimento de pertencimento, tdo caro a
afirmacdo da identidade. De mesmo modo, a maior visibilidade da diversidade
cultural, conseqiiéncia mesma do movimento de expansao/penetracdo do capital
pode levar tanto a valorizacdo das diferencas quanto a sua discriminacdao. De todo
modo, parece que essas transformagdes levam a uma descentracao. (HALL, 2001)
dos sujeitos de seu lugar social. Se em outros tempos, nas sociedades tradicionais,
era possivel pensar numa estrutura social relativamente estavel, onde os sujeitos de
uma mesma geracao podiam tomar alguns referentes como definidores de status e
papéis sociais, e centrar neles sua constituicdo como sujeitos de identidade; os
processos de transformagdo acelerada da chamada “sociedade globalizada”
engendram um modo de vida mutante onde diferentes papéis se alteram e se
confrontam permanentemente, levando a uma descentragdo dos referentes que

constituem nossa identidade e promovendo uma crise de identidade. Desse modo:

Estas transformacgdes estao também mudando nossas identidades pessoais,
abalando a idéia que temos de noés proprios como sujeitos integrados. Esta
perda de um “sentido de si” estavel é chamada, algumas vezes, de
deslocamento ou descentragdo do sujeito. Esse duplo deslocamento _
descentracdo dos individuos de seu lugar no mundo social e cultural quanto
de si mesmos _ constitui uma “crise de identidade” para o individuo. (HALL,
2001)
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O que vemos, portanto, € um processo continuo de rupturas, fragmentagoes e
descontinuidades tdo intensas que atingem e alteram algumas das dimensfes mais

subjetivas da nossa existéncia cotidiana.

Neste contexto, mais que capital principal das grandes corporagdes, 0
conhecimento torna-se hoje fonte de riqueza ou pobreza dos povos, de
desenvolvimento ou atraso para as nagdes. Vivemos o0 despontar da “sociedade do
conhecimento”. (CASTELLS, 2002) Uma sociedade que pressupde novos processos
cognitivos, sociais e culturais que permitam dar conta da sua complexidade e
transitoriedade (MORIN, 2002). Uma sociedade onde a producdo de bens
simbdlicos, imagens e representacdées produz, transforma, desintegra identidades.

Nos processos de producdo simbdlica, que constroem e desconstroem
identidades, diferentes grupos organizam/produzem diferentes sistemas simbdlicos
e, nesses, diferentes significados e representacbes. Todas as praticas de
significacdo envolvem relagées de poder, lutas politicas que permitem elencar,
contestar e intercambiar significados, organizando um sistema de classificagcdo e

definindo quem € incluido e quem é excluido.

Segundo Bourdieu (2004), as lutas simbdlicas num determinado campo social
estabelecem uma classificacao dos signos que determinam o que é adequado, o que
pertence ou ndo a um cédigo de valores. Assim, a configuragdo dessas relagoes
objetivas entre os agentes e instituicdes, dadas as suas posi¢coes e poder, permite a
constituicdo de um campo relativamente autbnomo, em relacdo ao capital e ao
Estado, porque suas formas de organizacdo e sentidos compartilhados, dependem
das relacdes estabelecidas no préprio campo, ou seja, se regulam a si mesmas.

7

Numa “sociedade do conhecimento” é preciso considerar os diferentes
campos sociais onde o0 conhecimento € produzido e 0s processos que O0s

engendram.

Em nossa sociedade saberes eruditos e cientificos tém se constituido como a
forma hegeménica de construgdo da realidade. Eles tém sido colocados



15

frequentemente em oposicdo aos saberes do senso comum, aos saberes da
“experiéncia”. Mas essa é uma falsa oposicao. Pois, segundo Perrenoud (2001), se
saberes de toda ordem podem ser concebidos como representacdes da realidade,
assim como o senso comum, 0s saberes eruditos e cientificos estdo fundados na
experiéncia e a ela retornam. Nao € propriamente o vinculo ou ndo com a
experiéncia que os distinguem, mas a forma propria como sdo concebidos. Os
processos intelectuais e técnicos que envolvem sua elaboragdo € que os fazem
diferentes. Se o0s conhecimentos eruditos estdo marcados por uma tradicao,
vinculados e reproduzidos por sistemas formais, adotados por instituicbes de amplo
reconhecimento social, os saberes cientificos sdo aqueles frutos de agcdo metddica,
rigorosa, precisa, em torno de objeto delimitado e que alcanga resultados seguros.
Mas alguns campos da experiéncia escapam a esse tratamento mais rigoroso ou
convencional e sao alvo de interpretacdo mais subjetiva, imediata, cotidiana, mas
ndao menos eficaz. Muito pouco da nossa experiéncia, em verdade, se presta a
abordagem analitico-cientifica. Em nossa existéncia langcamos mao de saberes que
nao sao resultado de nossa andlise metédica, mas, geralmente, expressam certa
intuicdo ou experiéncia acumulada, desejos e projetos, resultado de um conjunto de
erros e acertos, encontros e desencontros. Nao que a ciéncia néo envolva certa dose
de intuicdo e erro, de desejo e projeto. Mas aqui estamos destacando saberes
produzidos na dimensdo de nossa existéncia cotidiana, no enfrentamento das
urgéncias de nosso estar/fazer no mundo, que remetem a um conhecimento

aproximativo, operativo.

Nas sociedades modernas 0s processos de producdo e reproducdo dos
saberes/conhecimentos legitimados estavam reservados as instituigbes educativas:
escolas e universidades. “A concepgdo de escola que foi se consolidando a
apresenta como uma instituicdo orientada fundamentalmente a promover a
apropriacdo do conhecimento considerado relevante e a formacédo da cidadania”.
(CANDAU, 1999)

No entanto, as sociedades contemporaneas, dadas as transformacgdes

econdmicas e tecnolégicas que as engendram, ampliam substancialmente os
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espacos de producdo e disseminacao do conhecimento. Hoje, os meios de
comunicacao de massa e diferentes organizagdes e movimentos sociais sS40 campos
onde, como atividade principal ou secundéria, o desenvolvimento da pesquisa € a

funcéo formativa estdo presentes.

Esse movimento coloca em cheque as fungbes tradicionais de escolas e
academias/universidades. Se, em diferentes espagos sociais 0 saber € produzido e
disseminado, qual a especificidade da fungdo social da escola/universidade? No
entanto, do mesmo modo que se tem questionado o seu papel tem se reclamado a

sua relevancia na solucao dos complexos problemas que se colocam na atualidade.

O discurso oficial hoje apresenta a educagdo como a grande responsavel
pela modernizagao de nossas sociedades, por suas maiores ou menores
possibilidades de integrar-se no mundo globalizado e na sociedade do
conhecimento, que exigem altos niveis de competéncia e dominio de
habilidades de carater cognitivo, cientifico e tecnol6gico, assim como o
desenvolvimento da capacidade de interagdo grupal, iniciativa, criatividade
e uma elevada auto-estima. A educagédo € encarada como esperanga do
futuro. (CANDAU, 1999)

Esses diferentes contextos e demandas dirigidas pela sociedade civil e pelo
Estado a escola/universidade acabam por repercutir diretamente no professor. Dele
se espera a luta heroica contra todos os males da modernidade/ contemporaneidade.

No entanto, persiste o quadro de deteriorizacdo dos sistemas publicos de
ensino. Embora ndo seja uma regra, podemos ver muitas escolas cujo patriménio
material tem sido saqueado, maltratado ou destruido. Ainda sao altos os niveis de
analfabetismo, evasao e repeténcia. Diante da baixa remuneragédo ou do regime de
trabalho, os professores sdo obrigados a assumir uma longa jornada de trabalho, em
diferentes instituicées, freqlentemente atuando em diversas séries, cursos,
disciplinas. Nao tem, portanto, as condicbes necessarias para se atualizar
adequadamente, se organizar e desenvolver um projeto de trabalho que lhes
satisfaga. Enquanto uns sucumbem, outros lutam. S&o variados os relatos de
experiéncias exemplares de superagado desse estado de coisas através de uma agao
comprometida e transformadora. Mas isso freqlentemente exige esforco

extraordinario e as vezes solitario. De uma forma ou de outra, aqueles que sobre 0s
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ombros recaem todas as responsabilidades sdo os mesmos a quem nao se oferecem
minimas condi¢des de trabalho. Ao mesmo tempo séo desqualificados e vistos como
redentores dos problemas sociais mais complexos. Sentem-se esgotados,
angustiados, frustrados, desvalorizados, humilhados. Estdo em crise. Uma crise de
identidade.

Parece que estamos diante do colapso de velhas certezas e identidades e da
emergéncia da necessidade de producdo de novas formas de posicionamento.
Diante desse quadro governos, professores e intelectuais tém proposto “gerar uma
nova identidade profissional docente”. (ALVES-MAZZOTTI, 2007) E nesse

movimento, a formacgao do profissional de educacgao recoloca-se no debate.

1.2. Formacao de professores, pesquisa e pratica reflexiva

Até bem pouco tempo a abordagem tecnicista era a predominante nas
politicas de formacdo. Na perspectiva da racionalidade técnica a formacdo de
professores voltava-se para a instrumentalizagdo necesséria a pratica docente.
Assim, os saberes validos eram aqueles produzidos pela universidade, onde estao
os especialistas. Neste processo, o professor-aluno tinha seus saberes destituidos
em favor de um saber cientifico, técnico, da universidade. A formacao restringia-se
ao repasse dos saberes produzidos pelos especialistas-pesquisadores e o professor-
aluno, quando muito, a reproduzir 0 modelo em sua prética docente.

Mas emerge a necessidade de que a relacao entre formacao do professor e a
producdo de conhecimento seja ampliada, considerando a pluralidade de saberes
oriundos das ciéncias da educacao, das disciplinas, dos curriculos, da experiéncia,
que se articulam de forma mais ou menos coerente na constituicdo do saber
docente. (TARDIF, 1991) A formacao docente prescinde uma aproximacao entre
esses diferentes saberes a partir da experiéncia docente, que permita problematizar
e delimitar um campo de trabalho. “Ao processo de formacao cabe atualizar e
aprofundar os parametros da construcao, reflexdao e da critica para que o professor
avance no sentido da aquisicdo de maior autonomia profissional” (MONTEIRO,
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2001). Autonomia e reflexao critica parecem ser o cerne da questao da formacao na
atualidade.

Ja ha algum tempo que a formacdo do professor critico e reflexivo, do
profissional engajado e comprometido, tem sido colocada como uma questao para o
campo educacional. De modo geral, as contribuicdes de alguns autores tém sido

tomadas como referéncia para a discussao.

Dentre eles destacam-se Tardif (1991) e a sua abordagem sobre a
problematica da constituicdo dos saberes docentes, resgatando o valor dos saberes
da experiéncia e a necessaria reflexdo sobre suas condicbes de producdo e
operacao; Shon (2000) e sua andlise sobre o reflective practitioner, ou seja, do
professor comprometido com sua pratica, com permanente reflexdo sobre essa
mesma pratica, isto é, “uma reflexdo do prdprio professor sobre aquelas estratégias e
saberes que ele mobiliza em sua pratica”; Giroux (1997), que amplia a proposi¢éo
de Shén ao rejeitar a redugdo dos professores a meros técnicos da reprodugao e
reclama a sua concepg¢ao como intelectuais transformadores, destacando a pesquisa
na formacéao e pratica docentes; Zeichner (2005), que tem dado também importante
contribuicdo a essa discussao com seus estudos acerca da pesquisa-acao como
importante experiéncia de formacdo do docente engajado, comprometido. Os
desafios relativos a articulacao entre os diferentes atores e seus saberes, e acerca
da inser¢ao da pesquisa como pratica docente de maneira a qualificar a intervencao
do professor como sujeito de conhecimento foram analisados, também, em trabalhos
de Tardif (2002).

Essa aproximacao entre pesquisa e pratica em educacao, tem sido objeto da
analise de muitos pesquisadores no Brasil como André (1999, 2006, 2007, 2008),
Canen (2005), Corazza (2002), Esteban e Zaccur (2002), Demo (2000, 2002, 2004),
Garcia e Alves (2002), Ludke (1998, 2001, 2004, 2005, 2005a), Marques (2000),
Pimenta (2002), entre outros, como veremos no desenvolvimento de nosso estudo.
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1.3. Definicao do problema

No Brasil, nesse contexto de debate em torno do tema e inspiradas pelas
acoes e debates promovidos pela Associagdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais de Educacao/ANFOPE, num processo mais ou menos participativo,
envolvendo alunos e professores em discussdes e seminarios, varias instituicdes
superiores de formacdo de professores, em fins dos anos 90, promoveram
reestruturacdo de suas propostas curriculares. Seus projetos dao énfase a docéncia
sem, no entanto, desconsiderar outros campos de atuagao para o Pedagogo. E, de
uma forma peculiar, para todos a pesquisa cientifica passa a assumir papel de
destaque em sua nova estruturagdo curricular, posto que a consideram instrumento
privilegiado de analise e reflexao sobre a pratica pedagogica.

No “novo curriculo” as tradicionais disciplinas de pesquisa (Iniciacao a Pratica
de Pesquisa, Seminario de Producao Cientifica e Monografia) foram substituidas
e/ou complementadas por outras como Pesquisa e Pratica em Educagao (PPE),
Pratica de Pesquisa Pedagogica (PPP), Seminarios de Pesquisa ou ainda Projeto,
geralmente oferecidas em mais de um periodo quando ndo do primeiro ao ultimo

periodo do Curso. Alguns exemplos ilustram esse movimento.

A Faculdade de Educagcdo da Universidade Estadual de
Campinas/UNICAMP tem 30 anos de existéncia. O curso de Pedagogia esta voltado
para a formacao de profissionais para atuarem como professores nas séries iniciais
do ensino fundamental e na educacao infantil; como administradores, supervisores,
assessores pedagdgicos e educacionais em instituicbes escolares dos diferentes
graus de ensino; na Formacéao e Treinamento de Recursos Humanos, em instituicées
nado escolares (como sindicatos, empresas, etc.); ou ainda em clinicas especializadas
em Educacdo Especial." Em seu curriculo encontram-se as disciplinas “Pesquisa

Pedagogica” e “Seminarios de Pesquisa Pedagdgica”, oferecidas nos primeiros

! Site oficial da faculdade: http://www.fe.unicamp.br/fe/index.html. Acessado em 21 de maio de 2006.
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semestres do curso, que pretendem constituir-se como “espago interdisciplinar
destinado a fazer ponte com a realidade do aluno e a pratica pedagdgica das
escolas, visando a anadlise global e critica da realidade educacional”. Considera-se
ainda que as disciplinas possam promover a integracdo horizontal das disciplinas do
periodo, promovendo o debate de professores e alunos em torno de temas

geradores.

O curso de Pedagogia da Universidade Federal Fluminense/UFF talvez seja
0 mais antigo curso do Rio de Janeiro, e aquele cujos docentes mais participacao
tiveram nos encontros da ANFOPE. Seu novo curriculo tem 13 anos, e é resultado
de dois anos de discussdes em torno de algumas problematicas enfrentadas pelo
curso e identificadas por alunos e professores como: carater propedéutico do
curriculo, fragmentacdo do conhecimento, auséncia de definicdo do perfil do
profissional pedagogo e dos eixos de sua formacdo, entre outros. Ao que nos
interessa vale destacar que, no novo projeto, foi criada a disciplina Pesquisa e
Pratica Pedagdgica, implementada desde o primeiro periodo do curso, como eixo
articulador do curriculo, garantindo a articulacao teoria/pratica. Pretende-se com
essa disciplina que o aluno possa “forjar habilidades necessarias a sua atuagao
como professor-pesquisador”. (TRINDADE, 1999)

O curso de Pedagogia da Universidade do Rio de Janeiro/UNI-RIO foi criado
em 1986, no auge do movimento pela reformulacdo curricular dos cursos de
Pedagogia. Desde sua origem, buscava a formagéao de “um profissional competente,
capaz de realizar uma reflexao teorica e critica de sua pratica cotidiana.” (MARTINS,
1999) Dez anos depois, vemos que seu processo de reformulagdo curricular
envolveu alunos e professores procurando construir um marco diferencial para o
curso. Dois principios caracterizariam esse marco: solida formagao no campo das
Ciéncias Humanas e na Filosofia e a valorizagdo da utopia. Elementos que
permitissem formar um educador que soubesse unir o racional, o emocional, o
estético, o estético e o ético-politico em sua praxis pedagogica. Assim, o novo
curriculo busca fazer a vinculagdo entre o tedrico e o pratico a partir da disciplina

Pesquisa e Préatica Pedagdgica, oferecida do segundo ao sexto periodo.
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A Universidade Estacio de Sa/UNESA é uma instituicao privada, parte
fundante da companhia Estécio Participacdes?, e a maior universidade do grupo com
38 campi no estado do Rio de Janeiro. O Curso de Pedagogia da UNESA remonta as
proprias origens da instituicdo na década de 70 e hoje é oferecido em 17 unidades a
cerca de 5700 alunos/as.

O Curso de Pedagogia da UNESA remonta as proprias origens da
universidade, mas é apos a reestruturagao curricular implementada a partir de 2001,
que vem consolidando um trabalho diferenciado na formacao de professores. Através
de grupos de trabalho e encontros que reuniram dire¢cdo, corpo docente e ampla
participacdo de estudantes, num processo participativo, entre 2001 e 2003, a
proposta curricular implementada em 2001 foi discutida e revisada. O resultado foi
um projeto curricular diferenciado, em consonancia com os debates no campo, mas
em proficua articulagdo com as realidades com as quais os professores e alunos da
universidade se deparavam e com as experiéncias e valores vividos no curso. Esse
projeto, com pequenos ajustes, € o que ainda esta em vigor.

O curso tem como objetivo a formacéao do professor-pedagogo, profissional

preparado para ...

responder as diferenciadas demandas educativas da sociedade
contemporéanea atuando em uma complexa gama de atividades: no &mbito
escolar — em diversos niveis e modalidades de ensino, seja na gestdo de
sistemas educacionais ou na docéncia, na supervisdo e na pesquisa, no
planejamento e na avaliagao de projetos educacionais e no estabelecimento de
politicas educacionais, e no ambito das organizagbes escolares e nao-
escolares, através de programas de educagao continuada, de desenvolvimento
organizacional € no planejamento estratégico e operacional. 8

Para tal, a proposta do curso ja dava destaque para a dimensao

epistemolégica da formagéao deste profissional, tendo em vista que a complexidade

% A Estacio Participagdes tem origem ha 39 anos, com a Faculdade Estacio de Sa. Hoje é a maior
organizacao privada de ensino superior do pais em numero de alunos e uma das 4 maiores da
América Latina, com cerca de 13.000 colaboradores, entre professores e funcionarios, e 210.000
alunos. E composta por duas universidades, dois centros universitarios e 27 faculdades. Alcanca
grande parte do territério nacional (15 estados) e ja esta presente fora do pais (Paraguai). Oferece 70
diferentes cursos de graduagao, nas areas de engenharia e tecnologia, saude e ciéncias biol6gicas e
sociais em cerca de 78 campi.

® Curso de Pedagogia — Projeto Politico-pedagdgico, Rio de Janeiro, 2005.
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do processo educativo pressupde movimento permanente de andlise da realidade
educacional de modo a qualificar sua intervencao. Assumir essa perspectiva implicou
em considerar a pesquisa como um dos eixos centrais do curso, ndo apenas tomada
na sua dimenséao técnica, mas também politica.
A pratica da investigacao sistematica no Curso de Pedagogia favorece a
formacao discente para a atuagao do professor com atitude de pesquisador,
critico e reflexivo e/ou como profissional de Educagdo, constantemente
atento as transformagbes e as contradicbes do mundo do trabalho, que
busca a autonomia, a elaboragao propria, a constante atuagao e inovagao

de conhecimentos, e estabelece o dialogo com os diversos sujeitos4sociais
e a discusséo coletiva sobre as experiéncias e a realidade concreta.

Assim, a nova estrutura curricular substituiu as tradicionais disciplinas de
pesquisa pela disciplina Pesquisa e Pratica em Educacio, oferecida em todos os

periodos do Curso. Pretende-se que a disciplina crie oportunidades para que os
futuros professores possam “Refletir criticamente sobre diferentes situagdes
educacionais, buscando superar 0 senso comum a partir da articulagéo entre teoria e
pratica”. A disciplina caracteriza-se por uma abordagem dindmica no que diz respeito
ao seu programa e ementa, com o objetivo de funcionar como eixo articulador do
curriculo. Pretende realizar-se a partir de projetos interdisciplinares _ fazendo confluir
saberes e praticas dos diferentes sujeitos e campos de conhecimento; e
contextualizados _ de maneira que possa desenvolver-se em acordo com as

experiéncias, realidades e necessidades especificas de cada Campus.

Os exemplos acima citados evidenciam diferentes projetos curriculares que
incorporam de modo diferenciado a pesquisa na formagao docente.Tendo em vista
que as representacdes permitem a elaboracédo de certos consensus sociais, sobre os
quais as praticas se assentam, mas também se transformam, (JODELET, 2001;
JOVCHELOVITCH, 2008; MOSCOVICI, 2003), e considerando que o curriculo é o
elemento de organizacdo da formacdo, que resulta de processo histérico,
(GOODSON, 1997), neste caso, voltado para a profissionalizacdo do magistério;

* Idem.
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diferentes concepcbes acerca da pesquisa, seu papel na formagcao e na pratica de
professores vao implicar em diferentes formas de organizagdo -curricular e
organizacao profissional. Partindo do pressuposto que, a profissionalizagdo do
magistério tem estreita relacdo com a consolidagdo da Pedagogia como campo
cientifico e que esse processo tem impacto sobre a forma como se concebe o
professor e sua formagcdo é nosso objeto de investigacdo as representacoes de
pesquisa que orientam/ressignificam as experiéncias que o novo projeto
curricular para o curso de Pedagogia propoe.

Assim, considerando tudo que ja foi exposto, algumas questées norteiam

nosso estudo:

e Qual a insercdo da pesquisa nos projetos de reestruturacdo curricular dos
cursos de formacdo de professores, considerados os contextos de sua
reformulacao e implementagéao?

e Quais os principios politico-filos6ficos que orientam a reestruturagédo curricular
e como estes se articulam aos principios teérico-metodoldgicos envolvidos na
elaboracao das “novas disciplinas de pesquisa”?

e (Quais os processos de elaboracdo e o0s elementos que constituem as
representagcdes de pesquisa construidas por professores/as e alunos/as
envolvidos/as?

e Como se articulam as representagdes de pesquisa e as praticas/experiéncias

vividas por professores/alunos no curso?

Tomaremos o curso Pedagogia da Universidade Estacio De S&/UNESA como
universo para o nosso estudo. Essa escolha foi decorrente de diferentes fatores. Em
primeiro lugar € preciso que se destaque a dimensao institucional: a universidade
Estacio de Sa é hoje a maior instituicdo de ensino superior do pais e, diferentemente
do que se possa imaginar, apesar de ser uma instituicdo privada, atende a um
namero expressivo de alunos de origem popular. No curso de Pedagogia, por conta
de convénios diversos, tem atendido especialmente professores/as da rede publica

em busca de aperfeicoamento e ascensao funcional. Outro fator substantivo diz
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respeito as particularidades do projeto pedagégico do curso e a sua avaliagao junto
aos setores governamentais. Nos ultimos anos, em varias unidades o curso tem
conquistado nota 4 na avaliagdo do MEC, inclusive no ENADE®.

Nao fossem todos esses aspectos, vale acrescentar que minha insercao
profissional na instituicdo ndo apenas é fator facilitador para o acesso aos sujeitos e
aos documentos da pesquisa, mas, especialmente, € o que lhe da maior sentido. De
alguma forma, minha condicdo de professora na disciplina PPE, desde o momento
de reformulacao curricular do curso, € que motivou essa investigacao.

A pesquisa em Educacao muitas vezes carece justamente de sentido pratico.
Em nosso caso, tomar a UNESA como universo de estudo nao se justifica apenas
por sua dimensao institucional ou destaque académico, mas porque assim sendo
torna essa investigacdo um instrumento de reflexdo préprio do pesquisador e
permite, com isso, que os resultados da pesquisa possam ser apropriados pelos
sujeitos que a constituem em prol do aperfeicoamento do projeto da instituicao.

1.4. Justificativa

Nao é preciso prolongar justificativa que demonstre a importancia de projeto
que envolva a tematica pesquisa na formacao de professores, um dos temas mais
discutidos pela comunidade educacional em todo o mundo. Varios estudos na area
de educacao apontam para a pesquisa como componente importante ao trabalho e a
formagao de professores.®

> Exame Nacional de Desempenho de Estudantes’ENADE tem o objetivo de verificar o
rendimento dos alunos de graduacdo e integra o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacio
Superior. Os resultados do ENADE tém sido tomados como referéncia na avaliacdo da
qualidade das IES no Brasil.

® Ver pesquisas de ANDRE , DEMO, FAZENDA, GERALDI, LUDKE comentadas em LUDKE, M.
(coord..) O professor e a pesquisa. Campinas: Papirus, 2001; pesquisas de MEERKOTTER e
ROBINSON, PEREIRA, KEMMIS E WILKINSON, NYAMBE, MONTECINOS E GALLARDO, e
ZEICHNER comentadas em PEREIRA, J. E. e ZEICHNER, K. (orgs) A pesquisa na formagao
docente.Belo Horizonte; Ed. Auténtica, 2002 entre outros.
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No Brasil, o tema ganha tamanha relevancia nos ultimos anos que passa a
constituir mesmo documento do Ministério da Educacgéo’, referente a formagdo de
professores. De acordo com o referido documento, a falta de articulacdo e
contextualizacdo dos saberes presentes na formacao inicial pode ser superada se,
as instituicoes de formagcdo derem valor a pratica de pesquisa. Segundo o
documento, os curriculos dos cursos de formacao: “Nao instigam para o didlogo com
a producao continua de conhecimento das areas e oferecem poucas oportunidades
de reinterpreta-lo para os contextos escolares da educacao basica”.  Essa
concepgao restrita da pratica levaria a uma formacdo do professor como “um
aplicador de teorias - um técnico e nao um profissional com dominio sobre sua
pratica, com autonomia e capacidade para construir conhecimento pedagégico e
para a tomada de decisdes”. Nesse sentido, o desenvolvimento de uma atitude
investigativa sobre a sua pratica permitiria ao professor ndo apenas “a compreensao
da processualidade da produg¢ao de conhecimento e da provisoriedade das certezas

cientificas” mas refletir criticamente sobre a sua experiéncia ressignificando-a.

Parece-nos que diante da crise de identidade que vive o professor, a
valorizacdo da pesquisa na sua formagdo e pratica profissionais expressa uma
necessidade e uma intencdo: definir o seu lugar, marcar a sua diferenca. “A
marcacao da diferengca é crucial no processo de construcdo das posicoes de
identidade.” (WOODWARD, 2000) Posi¢cdes porque a constru¢do da identidade se

da na relagdo com o outro, a partir de campos de representacoes e experiéncias.

Nesse sentido, conhecer o0s processos envolvidos nos projetos de
reformulagao curricular dos cursos de pedagogia, a partir da analise das praticas e
das representacbes de pesquisa que a constituem permitird enxergar as
contradigbes e congruéncias, as continuidades e descontinuidades, que marcam o
processo de profissionalizacdo do magistério e, em especial, o quanto a concepgao

do professor como pesquisador e a valorizagdo da pesquisa na formagao contribui

7 Resolugdo CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Se¢do 1, p. 11
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para a consolidacdao da Pedagogia como campo cientifico e tem impacto sobre
legitimacao, afirmagéo, de sua identidade.

Nao obstante a relevancia social do tema, tocar nessa problematica dessa
forma parece importante contribuicdo para o avango das pesquisas em educacgao.
Em consulta ao banco de dissertacoes e teses da Capes foi possivel verificar que
ndo existe nenhum trabalho com o0 mesmo objeto e referenciais metodolégicos e de
andlise. Embora o levantamento de dissertacbes e teses sobre o tema da pesquisa
na formacao de professores tenha apontado 31 dissertacoes e 6 teses, a anadlise
mais cuidadosa dos resumos demonstrou que apenas quatro dissertacoes
tangenciavam e apenas uma realmente tinha afinidade com o problema proposto
para este estudo.

Idorlene da Silva Hoepers em seu trabalho “A identidade do Professor
Pesquisador: producao cientifica, colaboragdo na ciéncia e seus meios de
divulgagao”, dissertagao defendida na Universidade do Vale do Itajai em 01/12/2003,
teve como objetivo tracar o perfil do Professor Pesquisador, lider de grupo de
pesquisa, no ambito da Universidade.

Margarida Balestro defendeu sua dissertacdo “A Pesquisa no Espaco
Pedagdgico: Possibilidades e Desafios na Educacdo Superior” em 01/12/2004, na
Universidade Luterana do Brasil, buscando evidenciar quao importante € a cultura de
pesquisa na IES como fator de qualidade na graduagcdo e na construcdo de
conhecimentos.

Rosemary Negreiros de Araudjo em 01/04/2002 defendeu a dissertagdo “O
bindbmio teoria/pratica de pesquisa na formacao do professor de histéria: o caso de
UNITINS - Araguaina — TO” na Universidade Catolica de Brasilia. Buscava
compreender em que medida ocorre a pratica de pesquisa na formacao do professor
de histéria.

E ainda Ageu Adelino de Souza procurou compreender o lugar da pesquisa na
formacéao e na atividade dos professores do ensino Fundamental da Rede Municipal
de Educacao de Blumenau/Santa Catarina com sua dissertacao “A Pesquisa dos
Professores do Ensino Fundamental e a politica de tempo de estudo e pesquisa.”,
defendida em 01/11/2004, na Universidade Regional de Blumenau.
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Jair Orandes de Freitas em sua dissertacao intitulada “Pesquisa: discurso e
pratica no curso de pedagogia da UNIPLAC”, defendida na Universidade Federal de
Santa Catarina em 01/12/2000, desenvolveu estudo sobre o discurso e a pratica da
pesquisa na formacao de professores no curso de pedagogia da Universidade do
Planalto Catarinense - Uniplac, Lages, Santa Catarina. Buscou conhecer a
concepcgao dos professores e alunos do curso de pedagogia sobre pesquisa e a
forma como ela se materializa no referido curso.

Embora esta ultima guarde com minha proposta grande afinidade, pretende
saber do papel da pesquisa na formagado, ndo toma a pesquisa na perspectiva da
profissionalizacdo e identidade do professor/pedagogo nem trabalha com a “teoria
das representacdes sociais”.

Assim, acreditamos que esta pesquisa podera, considerados os diferentes
elementos com que pretende trabalhar, contribuir de forma significativa para a
compreensdao dos processos de construcdo do campo intelectual onde os
professores se inserem e procuram construir uma identidade.

1.5. Objetivos

1. 5.1. Objetivo Geral

Compreender quais as representagbes de pesquisa que orientam e/ou ressignificam
as experiéncias de formacdo que o novo projeto curricular para o curso de
Pedagogia da UNESA propée.

1. 5.2. Objetivos Especificos

a) compreender como se da a inser¢cdo da pesquisa no projeto de reestruturagédo

curricular do curso, considerado o contexto de sua reformulagcéo e implementacao;
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b) identificar os principios politico-filoséficos que orientavam a reestruturagéo
curricular e como estes se articulam aos principios teérico-metodolégicos envolvidos
na elaboracao da “nova disciplina”;

c) analisar os processos de elaboracdo e os elementos que constituem as
representagdes de pesquisa, construidas por alunos e professores envolvidos; e

d) analisar como se articulam as representagbes de pesquisa e as

praticas/experiéncias vividas pelos professores/alunos no curso.
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2. OPCOES TEORICAS E METODOLOGICAS

Sao muitas e significativas as contribuicdes para a construcdo da nog¢ao de
representagdo social. Afinal a teoria nasceu, cresceu e continua a crescer,
fundamentalmente, sob a reflexdo do como se da a relacdo do homem com o seu
meio. Especialmente, como o homem constréi conhecimento sobre o mundo. A
nogcao de Representagdo Social emerge a partir do confronto e distingdo com outras
nogdes e conceitos nas Ciéncias Sociais tais como: visdao de mundo, consciéncia
coletiva, senso comum e ideologia; na Psicologia Social, tais como: opinidao publica,
atitude, cognicao social; e no ambito da pesquisa Histérica a partir dos estudos sobre
mitos, rituais, religides, crengas, motivagdes e imagens. Ela reedita velhas polémicas
sobre a relacdo entre individuo e sociedade, teoria e praxis, reproducdo e
transformacdo. Traz a pauta a discussdo sobre o lugar do sujeito coletivo e do
individual, do pensamento e da agcdo, do desejo e da motivagdo, da imagem e do
real, e em especial, o lugar do simbdlico no processo de produgdo de conhecimento.
Universo simbolico entendido ndo como conjunto metafisico, acima dos sujeitos, mas
como rede de produtos e processos de explicacdes da vida. Nas palavras de Geertz
(1978) “...teias de significados...uma multiplicidade de estruturas conceituais
complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas umas as outras...”.

Mais que expressdao do jogo complexo dos sujeitos envolvidos,
consideradas suas posi¢oes; a produgao simbdlica serd sempre a prépria dindmica
do jogo. Construidas nas interagfes sociais, as representacdes sociais acabam por
se constituir, portanto, em mediagcdes entre os sujeitos € 0 mundo, interpenetrando
sentimentos, idéias, biografias, ideologias, fundindo as histérias dos sujeitos com as
histérias das nacdes; e apropriadas pelos sujeitos para dar sentido as suas acoes, a
sua vida. Ou seja, como expressao e construgdo do sujeito, como produto e
processo de apropriacdo do mundo pelo pensamento, “Um corpus organizado de
conhecimentos e uma das atividades psiquicas gracas as quais os homens tornam
inteligivel a realidade fisica e social, inserem-se num grupo ou numa ligacao
cotidiana de trocas, e liberam os poderes de sua imagina¢ao”(,MOSCOVICI, 1978).
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Atualmente a teoria das representacdes sociais abriga diferentes correntes e
tendéncias. Poderiamos destacar ao menos dois grandes movimentos a que se
convencionou chamar de “abordagem estrutural” e “abordagem processual”.

A abordagem estrutural das representagdes desenvolveu-se especialmente a
partir das contribuicbes dos pesquisadores da Universidade de Aix-en-Provence,
Franga, e sua Teoria do Nucleo Central. Segundo Abric (1994), as representacoes
sociais se organizam internamente a partir de dois sistemas articulados: sistema
central e sistema periférico. Um sistema central que gera a significacado da
representacdo e determina a sua organizacao, relativamente estavel, rigido, coerente
e pouco sensivel ao contexto imediato. Aquilo que diz sobre a identidade do grupo.
Outro sistema, o periférico, mais flexivel e sensivel ao contexto imediato, que permite
a integracdo das experiéncias individuais e que tem funcdo eminentemente
articuladora entre a realidade concreta e o nlcleo da representagdo. E a dinamica
entre estes dois sistemas que da “vida” a representacdo e que permite as
representagdes orientar as agdes na cotidianidade.

No entanto, o encaminhamento adotado nessa investigagcdo aproxima-se da
perspectiva da abordagem processual. Essa abordagem desenvolveu-se a partir dos
estudos classicos de Serge Moscovici e Denise Jodelet, entre outros. Na abordagem
processual privilegia-se a compreensdo da génese das representacbes sociais,
analisando os processos que a constituem considerando sua historicidade e os
contextos de producéo. Dois processos dao origem as representagdes: a objetivacao
e a ancoragem. A objetivacdo € o processo de selecdo (construcdo seletiva) e
estruturacao (esquematizagdo estruturante) dos elementos constitutivos da
representacdo. Esse processo ird culminar com a incorporacdo reelaborada dos
elementos, transformando-os em uma “teoria de referéncia” para a compreensao da
realidade (JODELET, 1989). Através da ancoragem esses conteudos e estruturas
serao flexionados tendo em vista basicamente: as experiéncias de vida, as condicoes
socio-econ6micas historicamente definidas, as praticas sociais relacionadas a
comunicagao social e o conjunto de crencas, valores, idéias, ideologias que circulam
na sociedade.
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2.1. Uma aproximacio aos processos de construcdo das representacées

A representacdo é um fendbmeno inerente a propria constituicdo de nossa
humanidade. Est4 no centro de nosso processo de conhecimento sobre nés mesmos
e sobre 0 mundo em que vivemos, movimento dialético de fazer e fazer-se mundo-
homem. E fundamental para o estabelecimento e a dindmica das inter-relagdes que
constituem a organizagao de subjetividades e realidades ®.

Nao ha um mundo em si, uma realidade fechada em si mesma, mas
que necessariamente o0 mundo € um mundo-para-o-homem. Mundo é

aquilo que o homem conceitua, organiza e transforma. (DUARTE
JUNIOR, 1994, p. 92)

As representacdes sociais tém, portanto, trés dimensdes que se imbricam:
epistemolégica/cognitiva, psicoldgica/afetiva e social.

Na base de todo conhecimento de si, do outro e do mundo estdo 0s processos
representacionais, afinal eles constituem-se em mediagdes entre 0s sujeitos e o
mundo, modos de ver objetos determinados, que implicam o processo simbdlico que
reconstréi o mundo e permite interagir com ele. Como espaco transicional®,
permitem, portanto, construir a fronteira entre o Eu e o Outro-Mundo nos processos
de constituicdo dos sujeitos enquanto identidades psico-afetivas. Afinal, a
ontogénese da representacdao envolve as tensdes inerentes ao conflito principio do
prazer x principio da realidade. “Sao as tensbes entre os dois principios que
alimentam as energias potenciais de individuos e comunidades, criando o desejo de
expressar o mundo interior e se relacionar com o exterior.”(JOVCHELOVITCH, 2006)

® Realidade aqui vista como uma construgdo social que, embora se manifeste como uma
multiplicidade de “realidades” como constru¢des mentais, evidéncia da indissociabilidade do
sujeito/mundo, nao se esgota no campo simbdlico, mas tem uma existéncia concreta. Esse
posicionamento afina-se, em alguma medida, com uma das correntes filoséficas de mais influéncia
nos nossos tempos, o construtivismo, mas, ainda que ultrapasse relativismos radicais e ingénuos,
prescinde de uma analise mais cuidadosa da dimensao politica que esses processos envolvem e
engendram.

° Para Jovchelovitch, as representagdes sociais, como simbolos, criam espacos potenciais de
transicdo sujeito-mundo. “O espago potencial é o lugar da mediagédo [...] criando dentro de suas
fronteiras um mundo simbdlico que pode acomodar Eu e Outro, fantasia e realidade, arte e ciéncia, o
racional e o irracional”. (2008, p. 67)
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Desse modo, as representacdes envolvem ao mesmo tempo 0s processos de
individuacdo e socializagdo, na medida em que fazem parte da descentracédo
necessaria para o reconhecimento da individualidade, mas sdo também o elemento
simbdlico compartilhado que permite a comunicagao/relacao em sociedade.

Mais ou menos compartilhadas, sdo necessariamente construidas no ambito
das relagdes sociais. Acabam por criar campos discursivos, campos de sentidos que
permitem as conversacoes e interagbes entre sujeitos e grupos, interpenetrando
sentimentos, idéias, biografias, ideologias. Estdo mesmo no cerne da definicao das
relagdes sociais, que sbé podem ser consideradas como tal porque reguladas por
expectativas reciprocas quanto ao seu significado'®.As representacées sociais estio
na origem e séo forjadas nas dinamicas sociais e, portanto, imbricadas em arranjos
institucionais, processos econdmicos, politicos e culturais dos contextos onde foram
forjadas.

Desse modo, seja porque construida nas relagdes entre os homens, com e no
mundo, seja porque expressam uma rede de saberes/visbes desse mundo na forma
de um(muitos) discurso(s) sobre/na realidade, ou ainda porque compartilhadas e,
portanto, necessariamente difundidas e negociadas a partir de processos de
comunicacao, toda representacdo é, guarda uma dimensao, necessariamente social
"' E a forma como esses processos se ddo e se imbricam tem impacto sobre a

prevaléncia dessa ou outra forma de organizacao/dindmica de uma representagao.

' Na Sociologia classica, Max Weber define acdo social como toda conduta humana carregada de
sentido, orientada pela agcao do outro. Ele define quatro tipos puros de agéo: acao afetiva, tradicional,
racional com relagdo a valores e racional com relagdo a fins. Weber denomina de relagao social as
acoes reciprocamente orientadas, ou seja, aquelas onde os sujeitos compartilham significados. Na
sua sociologia compreensiva, Weber propunha a interpretagédo e compreensao da acao social a partir
de suas conexdes de sentido.

"' Uma discussao que parece superada é aquela que pretendia diferenciar “coletivo” de “social”. Esse
debate talvez tenha servido para demarcar, na Psicologia, a diferenga entre as proposi¢des tedricas
de Moscovici e a heranga de Durkheim, e delimitar o campo da Psicologia Social. No entanto, mesmo
Moscovici ndo reconhece o valor essa distingdo e em “Idéias e seu desenvolvimento: um dialogo entre
Serge Moscovici e lvana Markova” o autor diz sobre a infertilidade da continuidade desse embate
“Uma vez ou outra, contudo, a multiplicagdo de distingbes cessa de ter a fecundidade que
supostamente deveria”. (apud MARKOVA, 2006, p. 348)
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No entanto, a representacao constroi uma realidade prépria que tem relagao
estreita com a experiéncia concreta, mas é maior/menor/diferente dela. Constitui-se
num discurso sobre a experiéncia intersubjetiva. Os processos comunicacionais tém
grande importancia na elaboracdo de uma representacdo. A representacao esta no
campo dos signos e, portanto, se faz e é, em ultima instancia, um tipo de linguagem.
Ela expressa forma propria de organizar o pensamento. Pensamos com palavras e
imagens'2.

Os discursos nao sao elaborados em processos lineares. Sao construidos nas
e para as nossas conversacdes. O pensamento e as interagdes que o constroem sao
processos vivos, dindmicos — estdo em constante movimento, envolvendo diferentes
elementos que se articulam ou ndo, de forma coerente ou ndo. Existe um pouco de
ordem (embora eu suspeite que é uma aparente ordem, aquela que desejamos ver
ou dizer) e muito caos. A experiéncia é necessariamente contraditéria'®, porque é a
contradicao que explica seu movimento, seu fluxo. E nesse movimento, muitas vezes
interesses e poderes tornam presentes realidades distantes e muitas vezes virtuais
(o poder dos mass midia), fazem “brilhar” alguns discursos mais que outros e fazem
tao fortes, presentes, os seus discursos que tornam “significativas” as realidades que
exprimem (imprimem). A dominagao se legitima e perpetua, freqlientemente, através

de discursos de poucos tomados como de muitos/todos (ideologia)'™.

'2 E fundamental essa discussao para a teoria das representagdes. Desde “A representagéo social da
psicanalise” que Moscovici busca delimitar, antes menos do que agora, o lugar do conceito de
representacdo social frente a outros conceitos proximos na psicologia como os de imagem, atitude,
opinido, entre outros. Hoje o desenvolvimento da teoria e mesmo dos estudos sobre estes conceitos
especificos parecem superar essa necessidade epistemologica. Assim, tomando a nocdo de
representagdo como producao discursiva no campo dos sistemas de comunicacéo, a teoria acaba por
abarcar os conceitos com os quais anteriormente se confrontava.

'3 Embora reconheca que as interagdes sociais, territério onde sao forjadas e compartilhadas as
representagdes, ndo sao estaticas, mas dindmicas, e que sua dindmica resulta, em alguma medida,
do confronto de diferentes atores nas conversagdes cotidianas, a dimensao politica e as contradi¢cdes
inerentes a esse processo parecem pouco exploradas. Isso pode fazer entender como dialética algo
que apenas se explica por sua dimensao dialégica. Toma-se a reciprocidade e a simultaneidade por
contradicdo, mas o que temos ai é superposicdo, interdependéncia. Nao ha discussdo mais
aprofundada sobre as tensdes e as diferengas, sobre os discursos negados ou silenciados, sobre as
“zonas mudas” ou sobre o0s elementos que se negam nessas produgdes discursivas.

'* Podemos pensar que as representagdes hegemobnicas, mais que caracterizadas pelo seu tempo de
resisténcia 0 sdo por que expressam relagdes de poder e dominagao?
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A visdo que construimos, portanto, é sempre apenas um retrato, um momento,
um recorte, aquele possivel e desejavel aos nossos olhos. Podem se constituir de
discursos mais ou menos elaborados, mais ou menos esclarecidos, de teoria
conscientemente adotada ou ndo. Sdo, em ultima instancia, um conjunto de idéias,
mais ou menos articuladas, acerca de objetos mais ou menos definidos, resultado
provisorio das lutas simbdlicas travadas entre sujeitos e grupos.

A tarefa da representacdo nos campos sociais esta relacionada a
construgdo de visdes de mundo, com o estabelecimento de sistemas de
conhecimento cotidiano que nao apenas buscam propor um referencial para
guiar a comunicacgao, a coordenacgao da agao € a interpretagdo daquilo que

esta em questdo, mas também expressam de forma efetiva os projetos e
identidades dos atores e as inter-relagbes que eles constroem

(JOVCHELOVITCH, 20086, p. 35-36).

Diferentes grupos, diferentes origens, histérias, modos de viver, sentir e
pensar, se entrechocam, redesenham, reinterpretam, criam e recriam discursos. E os
atores, todos, manipulam esses tantos discursos disponiveis e reelaboram suas
falas. Nao mais o discurso “lido”, mas um outro “digerido” € que serve de referéncia
para “ler” seu mundo e orientar suas praticas e interagcées. Eles criam um campo
proprio de representagdes e interagdes.

Talvez aqui seja oportuno trazer a definicdo de campo social em Bourdieu.
Para Bourdieu,

Para compreender uma produgao cultural (literatura, ciéncia, etc) nao basta
referir-se ao conteludo textual dessa producdo, tampouco referir-se ao
contexto social (...) minha hipétese consiste em supor que, entre esses dois

poélos (...) existe um universo intermediario que chamo de campo
(BOURDIEU, 2004, p.20).

Para o autor campo refere-se a um espaco social mais ou menos delimitado,
relativamente autdnomo, onde se inserem e se relacionam agentes que produzem e
reproduzem produtos caracteristicos. Num campo, os agentes criam um espaco
social que so6 existe pelos agentes e pela forma mesma como estes se relacionam.
Um campo social € um campo de for¢cas e de lutas em torno da sua conservagao
e/ou tranformacdo. Mas que apenas se constitui/constituirda como campo especifico
se, embora guarde uma dindmica simbdlica, social e politica que lhe configura e da
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vida, ndo estiver sob o jugo das forcas politicas externas. Um microcosmo que,
embora nao escape as imposicoes do macrocosmo, tem leis e modus operanti
proprios e, por isso, guarda em relacdo aquele relativa autonomia. Nele, as pressées
externas sdo mediatizadas pela légica que organiza o campo. Ou seja, ndo apenas
um repertério comum que estabelece modo proprio de ver/construir a realidade, mas
o modo de organizacado do pensamento e da agao, dos sentidos e praticas. Quanto
maior a autonomia do campo maior sera a sua capacidade de “refratar” ou retraduzir
as pressbes externas. Contrariamente, sua heteronomia se mostra pela
vulnerabilidade do campo as demandas e problemas externos.

Nesse sentido, podemos considerar ao menos trés tipos diferentes de
representagdes: representacées hegemodnicas, representagdes emancipadas e
representacdes polémicas. As representacbes hegemdnicas corresponderiam
aquelas que sado compartilhadas por todos os membros de um “grupo altamente
estruturado_ um partido, uma cidade ou nagcao — sem terem sido produzidas no
grupo.” (MOSCOVICI apud SA, 1996, p.39) Elas tém um carater coercitivo,
prevalecendo sobre todas as praticas simbodlicas do grupo. As representacoes
emancipadas sao produzidas no interior de subgrupos que mantém contato mais ou
menos estreito, que mantém um certo grau de autonomia em relacao aos segmentos
interagentes da sociedade. Mas como a dindmica social implica muitas vezes em
conflito, as representagdes polémicas sdo justamente aquelas que expressam as
controvérsias num contexto de oposigdes e lutas entre grupos.

Desse modo, a andlise das relagdes/interacées presentes num determinado
campo de acdo humana implica a compreensao das representacdes elaboradas, que
articuladas, criam um campo de sentidos que explicam e legitimam ou ndo uma agao
ou grupo. Movimento reciproco exige que a analise das representacdes busque a
compreensdo dos modos como se dao as interagdes sociais, as formas culturais, os
interesses e as relacdes de poder que definem os contextos, campo experencial

onde sao forjadas as representacoes.
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2.2. Procedimentos metodologicos

O problema da pesquisa, dada a sua complexidade e carater eminentemente
qualitativo, requer estudo profundo e flexivel, que permita o conhecimento da
multiplicidade de elementos/fatores que nele intervém. A metodologia da pesquisa
em representagdes sociais teve avancgo significativo, dadas as contribui¢cdes recentes
de pesquisadores no Brasil e no exterior, permitindo interpretar melhor a dindmica de
constituicdo e organizacdo da representacdo. Assim sendo, optou-se pelo
desenvolvimento da investigacdo nos moldes do Estudo de Caso com a utilizagao de
uma abordagem plurimetodolégica. O Estudo de caso caracteriza-se por estudo
profundo e exaustivo de um objeto. Tem sido amplamente utilizado para objetos
complexos porque permite a abordagem de uma multiplicidade de dimensdes do
fenébmeno estudado e por sua flexibilidade metodoldgica. (GIL, 1996; LUDKE e
ANDRE, 1986)

O recurso a metodologias combinadas tem sido frutifero, ndo por proporcionar
qualquer tipo de validagdo de dados, mas por facilitar uma angulagao variada
do objeto, expondo mais da sua complexidade, o que estaria em acordo com a
perspectiva da Teoria das representagdes sociais. (ARRUDA, 2002)

A metodologia da pesquisa, portanto, se constituiu a partir da negociagao
entre diferentes instrumentos, contribuicdes tedricas, sujeitos, condicdes objetivas e

materiais, de modo a ampliar nossa contribuicdo sobre nosso objeto de estudo.

Preliminarmente, realizamos analise das contribuicdes teodricas sobre o tema
de modo a compreender o campo de idéias, os referentes epistemoldgicos, o
ambiente intelectual/académico onde esses projetos foram formulados. Também
consideramos fundamental fazer breve retrospectiva histérica que nos permitisse
compreender como a pesquisa foi sendo tomada pelas politicas de formagcao de

professores.

Nesse sentido nos debrucamos mais cuidadosamente sobre as propostas

para a formacao de professores presentes nas diretrizes curriculares aprovadas pelo
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MEC em 11/4/2006."”> Tomamos como contraponto nessa andlise a proposta
apresentada pela ANFOPE/ANPED/CEDES. Nosso objetivo foi verificar as formas
propostas para a inser¢ao da pesquisa cientifica nelas presente. Consideramos que
esses documentos materializam algo do embate entre os diferentes atores que
participam do debate atual e sua andlise poderia nos dar pistas sobre como se
configura o campo simbodlico mais amplo onde as instituicbes e os sujeitos do

estudo se inserem.

No mesmo movimento procuramos analisar o Projeto Politico Pedagdgico, a
matriz curricular e os programas da disciplina do curso objeto de nosso estudo.
Consideramos essa etapa fundamental para a compreensao dos referentes politico-
filosoficos e tedrico-metodologicos que orientam a elaboracédo da disciplina e suas

praticas.

Mas, obviamente, ndo nos basta a andlise de documentos. E preciso dar voz
aos atores envolvidos nesse processo. Dessa forma realizamos entrevista néo-
estruturada com os atuais coordenador geral do curso e coordenadora de pesquisa
que nos permitisse conhecer os processos e idéias que fomentaram a
(re)estruturacdo curricular e a implementagéao de projetos especificos de valorizagao
da pesquisa na formacdo, especialmente a implementacdo da disciplina PPE.
Tomou-se também fala proferida pela coordenacdo de pesquisa a época da
reestruturacdo do curso'®. N&o foi possivel entrevistar a coordenadora do curso a

época da reestruturacao posto que ela ndo se encontra mais na instituigao.

Por ocasido do trabalho de campo a universidade oferecia o curso de
Pedagogia em 17 unidades no Estado do Rio de Janeiro, distribuidas em 10 cidades,
com cerca de 200 professores e 5700 alunos. Assim, ja que seria inviavel dar conta
de tao grandioso universo optou-se por desenvolver o trabalho de campo em duas

unidades, consideradas as suas caracteristicas: Madureira e Petropolis.

'* Resolugao CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unigo, Brasilia, 16 de maio de 2006, Secéo 1, p. 11

'® palestra nas | Jornada Cientifica, em 2005.
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Madureira € o maior campus da rede, com mais de 6500 alunos, dos quais
657 estado no curso de Pedagogia, oferecido desde 2003 em dois turnos (manha e
noite). E um campus central na zona norte da cidade do Rio de Janeiro e para ele
afluem alunos e professores de diferentes regides da cidade e com caracteristicas
distintas. E um campus tipico da cidade que abriga 8 dos 17 campus e guarda ainda
caracteristicas similares a alguns campus que se localizam fora do RJ como Niteréi e

Nova lguagu, por seu porte e publico diversificado.

Petrépolis € um campus com 1500 alunos, dos quais 354 estdo no curso de
Pedagogia, oferecido desde 2001 em dois turnos (manha e noite). Guarda
caracteristicas semelhantes as da maioria dos campus que se localizam fora da
cidade do Rio de Janeiro, por seu porte e publico. Como Petrépolis € uma cidade de
apenas 350 mil habitantes ha grande proximidade entre professores e alunos -
muitos se conhecem fora da instituicdo por relagdes profissionais, de vizinhanga ou

mesmo de parentesco.

Numa primeira etapa foram analisados documentos institucionais de avaliagao
da disciplina (modelo em anexo) e aplicados questionarios (em anexo), de modo a
que se pudesse alcancar uma amostra mais expressiva de alunos. A avaliacado DA
disciplina ndo €& obrigatéria, e com ela alcangamos 61 respondentes, do 4% ao 6°
periodo (16 de Madureira e 45 de Petrépolis). Do documento importamos os dados
referentes aos pontos positivos e negativos da disciplina e a visdo de pesquisa dos
alunos. Os questionarios foram aplicados em turmas do 32 ao 7° periodos,
perfazendo um total de 171 respondentes (75 de Madureira e 96 de Petrépolis). Com
eles pudemos levantar dados referentes as praticas pedagdégicas e uma aproximagao
preliminar as concepgdes em torno da pesquisa/disciplina.

A segunda etapa constituiu-se da realizagdo de entrevistas semi-estruturadas

e utilizacao da técnica de associacdo de idéias junto a professores (3 em Madureira

e 3 em Petrdpolis) e alunos (8 em Madureira e 15 em Petropolis).” A entrevista e a

' Apesar do Campus de Madureira ser maior em ntimero de alunos e professores foi mais dificil
conseguir a disponibilidade destes para participar da pesquisa.
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técnica de associacdo livre tém sido amplamente usadas nas pesquisas de
representagao social no ambito da psicologia social.

Consideramos as entrevistas semi-estruturadas como o instrumental
privilegiado dada sua capacidade de interlocugdo, evidenciando, muitas vezes, os
campos semanticos onde se inserem os discursos. Desse modo, buscamos saber
junto a professores e alunos ndo sé as representagdes de pesquisa que constroem
mas também que papel atribuem a pesquisa na formagéo e na pratica docentes. E,
como as representacdes se relacionam com as experiéncias vividas, procuramos
saber também sobre suas vivéncias de pesquisa dentro da disciplina.

Embora ndo seja uma obrigatoriedade nos estudos processuais, utilizamos a
técnica de associagao livre, tendo em vista que o discurso elaborado embora rico de
sentidos e significacbes é limitado por varios fatores que vao desde a simples
inibicao até a dificuldade de elaboracao/articulagdo do discurso. Como a técnica da
associacao consiste na resposta livre e imediata a partir de um estimulo verbal, onde
o respondente é instruido anteriormente a enumerar apenas palavras/expressdes
correlatas e nao discorrer sobre o tema, considera-se que ela estaria menos
vulneravel aos controles da consciéncia. Dada a importancia do fator associativo
para a andlise da estrutura das representagdes, quanto mais livre do controle da
consciéncia a fala puder estar, talvez, tanto mais proximo de seu significado
simbdlico estaremos. Nossa intencdo foi apenas oportunizar a experimentacao de
mais uma combinagado técnica que, ao nosso ver, cada vez mais permitiria clarificar
os resultados da pesquisa.

A analise dos dados das associacdes seguiu a orientacao contida em Abric (1994)
e das entrevistas a orientacdo proposta por Bardin (1977), tendo em vista identificar os
elementos que constituiam as representacdes e onde se ancoravam.

Para as associagdes, preliminarmente, deu-se tratamento estatistico identificando-
se quais as mais freqlientes, considerando-se recortes de idade, periodo e campus. Depois
efetuou-se a categorizacdo e a analise da freqiiéncia ponderada levando-se em conta a
ordem de apari¢éo.

Para as entrevistas foram seguidas seguintes etapas:



1)

40

exploracdo do material: colocou-se em evidéncia recortes expressivos do texto,
unidades comparaveis para a andlise temdtica. As entrevistas sofreram uma
decupagem preliminar que organizou as respostas em trés blocos: a pesquisa na
formacdo, a pesquisa na pratica e representacdo de pesquisa. Para a andlise da
representacao propriamente dita utilizou-se apenas o bloco de respostas referentes ao
pensamento dos entrevistados diante do tema, quando de forma direta eles definiam o
que entendiam por pesquisa. As outras questdes foram tomadas para tentarmos
refazer as experiéncias, 0s processos e relagdes presentes na construcdo de sua
representacao de pesquisa.

codificacdo: Trabalhou-se tanto com unidades de registro como com unidades de
contexto. Utilizou-se como unidades de registro, a palavra ou expressao, que reduzisse
de forma mais contundente a idéia expressa, nos textos. Como unidades de contexto
considerou-se os segmentos de texto, que permitissem compreender a significacao
exata da unidade de registro.

enumeracao: efetuou-se contagem das unidades segundo freqiéncia, freqliéncia
ponderada (considerando a ordem de aparicdo), co-ocorréncia e, quando se fazia
necessario, direcao.

categorizacdo: apds sistemdticas leituras e releituras analiticas do material foi-se
construindo classificagdo mais geral dos dados, por diferenciacédo e reagrupamento,

fornecendo uma representacdo mais simplificada dos dados brutos.

Neste momento buscou-se comparar os resultados encontrados nas duas

técnicas e construiu-se um quadro com o0s elementos/unidades mais expressivos

considerando-se a reunido dos resultados dos dois instrumentos.

A analise das entrevistas dos/as alunos/as levou-nos a questionar os

processos de producdo da representacdo. As primeiras conclusdes acerca das

representacdes de pesquisa dos/as alunos/as apontavam para uma visao muito positiva da

pesquisa em perfeita consonancia com as consideracdes feitas pelos professores e

documentos de referéncia.

Considerando minha grande proximidade com as alunas (ja fui sua

professora) e o fato de que isso poderia estar contaminando as entrevistas,
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considerou-se necessario realizar grupos focais com os alunos/as que permitissem
confirmar ou nao tais resultados a partir de um instrumento mais dindmico, onde o debate
em torno do tema permitiria a emergéncia dos conflitos e contradicées que as entrevistas
nao revelavam e onde a figura do entrevistador ficasse menos evidente.

Assim, realizou-se ainda dois grupos focais com alunos, um em cada
campus, de modo a verificar as analises feitas e oportunizar uma dindmica de
conversacao onde, além da minha presenca exercer menor influéncia sobre as
respostas, fosse possivel acompanhar os movimentos do debate sobre o tema
dentro do grupo.

Segundo Jodelet (1989), as representacdes sociais devem ser consideradas
como produto e processo de apropriagdo da realidade pelo pensamento. Enquanto
produto guardam uma estrutura prépria. Enquanto processo envolve praticas
discursivas de grupos especificos. Para Banchs, “Si 14s conversaciones(llaménse
intercambios de habla, practicas discursivas, comunicacion) son el vehiculo a través
Del cual recoleccion de datos, los grupos focales son lo mas cercano a uma
conversacion espontidnea.” Nele podemos observar, mais que o0s elementos
constitutivos da representacdo, os processos constituintes. Segundo Myers, a
andlise da conversacao em grupos focais pode fornecer um caminho para nossa
compreensdo da relevancia das categorias e de suas relagées “fornecendo uma
explicacado explicita para aquilo que poderia, de outro modo, ser deixado as vagas
intuicées do analista” (2002)

A realizacao dos grupos focais desenvolveu-se em duas etapas seguidas. Na
primeira foi aplicada dindmica para associacgao livre em acordo com as orientagées
de Gaskell (2002). A dindmica aplicada consiste em entregar aos integrantes do
grupo papeis onde devem escrever palavras/expressées que associam a palavra
indutora, em nosso caso, “Pesquisa” em resposta a pergunta “O que vem a sua
cabeca imediatamente quando eu falo “Pesquisa”? A seguir os participantes sao
levados a colocar seus papéis em um quadro e a organiza-los segundo afinidades.
A organizacao dos papéis promove um rico debate, onde relevancias, articulagdes,
oposicées e contradicbes entre os temas sao indicadas. Na segunda etapa a
moderadora da inicio a entrevista trazendo questdes para a discussao do grupo, em
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nosso caso: qual o papel da pesquisa na formagdo (0 que oportuniza, as
dificuldades, a experiéncia com PPE, o que mudou) e qual o papel da pesquisa na
pratica docente (o que agrega, as dificuldades, a contribuicdo da experiéncia vivida
em PPE).

Os dados dos grupos focais foram analisados considerando as orientagoes
de Gaskell (2002), Myers (2002), Banchs (s/d) e a experiéncia de Escudeiro (2002).

Finalmente realizou-se uma andlise comparada dos resultados considerados
os dois campus de modo a compreender de que modo as condicdes, vivéncias e
representagdes se intercambiam nas diferentes unidades estudadas.

Nos capitulos a seguir estaremos apresentando os resultados desse esforco.
Tendo em vista demonstrar onde se inserem os discursos e projetos de
reformulacdo dos cursos de Pedagogia e de que forma a pesquisa vai ganhando
valor e espaco no debate e na legislacdo que os regulam. No terceiro capitulo
apresentamos diferentes concepgdes acerca da pesquisa, seu papel na formacgéo e
na pratica de professores considerando o processo de profissionalizagdo docente.
No quarto, fazemos uma breve revisao histérica do processo de regulamentacao do
curso de Pedagogia no Brasil analisando a tensao entre os aspectos académicos e
profissionais e a consideracado a pesquisa como elemento formador nas diretrizes
curriculares para o curso em vigor. No capitulo seguinte descrevemos 0 processo
de reformulacao curricular do curso de Pedagogia da UNESA e da implementagéo
da disciplina PPE. Nos dois ultimos capitulos analisamos as representacées de
pesquisa de alunas/os e professoras/es do curso. Num nos debrugamos sobre os
dados quantitativos e no outro aprofundamos nossa compreensao sobre as relacdes
entre as representacdes e praticas de pesquisa vivenciadas nos dois campi
estudados. Nas consideracdes finais apresentamos algumas reflexdes acerca dos

resultados do estudo.
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3. PROFISSIONALIZAGCAO, FORMAGCAO E PESQUISA

Toda preparagdo profissional para o exercicio de um oficio requer a
apropriacao de certos “saberes” e “fazeres”, ou seja, de uma certa ordem de
conhecimentos e procedimentos técnicos especificos. Afinal, as profissdes definem-
se por determinados conhecimentos, praticas e regulacées que lhe sao proprios e
fazem reconhecer a sua identidade. Desse modo, poderiamos compreender o
conceito de profissionalidade docente como um conjunto de concepgoes, teorias,

“®

valores, atitudes, comportamentos que constituem a especificidade de “ser

professor’.

Para Perrenoud, no entanto, nas profissbes humanistas a competéncia
profissional esta relacionada a capacidade de gerenciar situagdes complexas, o que
exige nivel bastante elevado de qualificacdo e autonomia. Ele considera que a
responsabilidade e autonomia do profissional competente depende de sua
capacidade de refletir em e sobre a agao. “A figura do profissional reflexivo esta no
cerne do exercicio de uma profissdo, pelo menos quando a consideramos sob o
angulo da especializacao e da inteligéncia do trabalho” (2002, p. 13)

Nesses termos a nog¢ao de profissionalidade docente esta em permanente (re)
elaboragao. Esse tem sido um processo problematico que necessita ser analisado na
perspectiva da sua historicidade. Apesar dos questionamentos que se possam fazer
a esse respeito, parece que, se considerarmos que a instituicdo de formas
profissionais de trabalho coincide com o desenvolvimento das sociedades modernas,

podemos analisar algumas das origens dessa problematica.
3.1. Profissionalizacao docente

Para o que nos interessa, mesmo que se pudesse reconhecer antes disso, a
figura de um “estudioso”, “mestre” ou “pedagogo”, parece que apenas a partir dos
setecentos é que passou a ser possivel seguir uma carreira como “professor”,
assalariado e vinculado a certas organizagdes de ensino e pesquisa. Nessa época 0s
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professores universitarios comecavam a formar um grupo distinto de intelectuais, que
assumiam o ensino e a pesquisa como ocupagao principal, tinham um novo ideal de
autonomia; novas formas de classificagdo dos conhecimentos académicos e de
regulacdo dos processos de ensino se instituiam. (BURKE, 2003) Esse processo
coincide com o controle mais rigoroso dos processos educativos pelo Estado, ainda
que inicialmente tutelado pela Igreja.

A intervencao do Estado vai provocar uma homogeneizagédo , bem como
uma unificagdo e uma hierarquizagdo a escala nacional, de todos esses
grupos: € o enquadramento estatal que erige os professores em corpo
profissional e ndo uma concepgdo corporativa de oficio. (NOVOA, 1995,
p.14)

Segundo No6voa, os esforgcos em torno da formagao de um corpo de saberes e
técnicas especificos da profissdo docente sdao conseqiéncia do interesse renovado
sobre a infancia e a intencionalidade educativa. Mas o autor destaca duas
problematicas nesse processo. Primeiro, que ele produz uma relagdo ambigua entre
os professores e os saberes: privilegia-se mais a organizacao de um saber técnico
(estratégias de ensino) do que fundamental, institui uma hierarquia interna da
profissdo que tem como critério um saber geral e ndo especifico (pedagdgico). Além
disso, frequentemente “esse saber foi produzido no exterior do ‘mundo dos
professores’, por tedricos e especialistas varios.” (idem, p. 13)

Também o sistema normativo e ético que regularia a profissao foi imposto de
fora para dentro, primeiro pela Igreja e depois pelo Estado. “Os professores nunca
procederam a codificacdo formal de regras deontoldgicas [...] mesmo quando a
missdo de educar é substituida pela pratica de um oficio e a vocacao cede lugar a
profissdo, as motivagdes originais nao desaparecem” (idem, p. 13)

No século XIX a expansao escolar ao mesmo tempo é resultado e estimula o
desenvolvimento dos conhecimentos e das técnicas de ensino e a promogao do valor
da educagao, condicbes necessdrias para a institucionalizagdo de uma formacao
especializada para atividade docente, etapa decisiva no processo de
profissionalizagcéo do oficio.
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As instituicdes de formagdo ocupam um lugar central na produgdo e
reproducdo do corpo de saberes e dos sistemas de normas da profissao
docente, desempenhando um papel crucial na elaboragdo dos
conhecimentos pedagégicos e de uma ideologia comum. Mais do que
formar professores (a titulo individual), as escolas normais produzem uma
profissdo docente (a nivel coletivo), contribuindo para a socializacao de
seus membros e para a génese de uma cultura profissional” (NOVOA,
1995, p. 15)

No entanto, longe de se configurar como processo linear e homogéneo, a
profissionalizacdo docente tem matizes diferentes considerados os contextos e
aspectos que se pretende analisar. Segundo estudos recentes da UNESCO, o status
e as condicdes de trabalho dos professores tem se deteriorado mesmo em paises

desenvolvidos.

Numa minoria relativamente pequena de paises, os professores desfrutam
de recursos e condi¢cdes de emprego relativamente confortaveis; a maioria
deles sdo graduados e tém sido geralmente preparados como professores.
Numa minoria de outros paises, 0s professores mal conseguem sobreviver
com seus salarios oficiais (quando chegam a ser pagos), possuem outros
empregos e, em muitos casos, eles proprios nao receberam uma educagao
num nivel mais alto do que o dos estudantes a quem ensinam. A maioria dos
professores se inserem em algum lugar entre estes dois extermos. (apud
Zeichner, 2002, p. 47)

Considerados os processos de transformacdo sociocultural recentes e as
caracteristicas da realidade brasileira, essa situacdo torna-se ainda mais
problematica. Na contramao de todo esforco em torno de uma profissionalizagao
ainda nao completamente instituida, parece que estamos vivendo uma crescente
descaracterizagdo da profissdo diante dos novos processos de elaboragdo e de
reproducdo do conhecimento social, assim como pela precarizagdo cada vez mais
acentuada das suas condi¢cdes de trabalho que tem afetado profundamente sua
identidade. (ALVES-MAZZOTTI, 2007; 2008).

Na tradicdo ocidental, os processos de producdo dos saberes sociais e 0s
processos sociais de formacdo complementam-se, e mesmo que uma visao fabril

dos saberes tenda a sobrevalorizar os processos de producdo de conhecimentos é
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preciso considerar que o0s saberes produzidos a partir de certo grau de
desenvolvimento e sistematizacdo sao geralmente integrados aos processos
institucionalizados de formacgao, que estrategicamente garantem a base sobre a qual

estes serdao continuamente renovados. (TARDIF, 1991)

No entanto, parece haver uma divisdo hierarquizante desses processos
tornando professores e cientistas dois grupos cada vez mais distintos. Ndo obstante
reconhecer que no ambito do seu labor os professores elaboram e reelaboram

saberes e praticas, eles...

. ndo produzem o conhecimento que sdo chamados a reproduzir, nem
determinam as estratégias praticas de agao. Por isso, é muito importante
analisar o significado da pratica educativa e compreender as suas
consequéncias no plano da formagdo de professores e do estatuto da
profissédo docente. (SACRISTAN, 1995, p.68)

Dessa forma, os professores acabam por ter uma relacdo ambigua com os
saberes. Esse quadro reacende o debate acerca da natureza da atividade do
professor e dos saberes que devem ser dominados, transmitidos e adquiridos nos
contextos de formagéo e do exercicio profissional dos professores, e do papel da
pesquisa nesse processo.

No que se refere as praticas, Sacristan (1995, p. 73) propde considerarmos ao
menos quatro tipos mais ou menos organizados:

e Praticas institucionais (relacionadas com a estrutura e o funcionamento do
sistema escolas);

e Praticas organizativas (relativas a configuracao e funcionamento da instituicao
educativa);

e Préticas didaticas (relativas as acdes e interacdes sob a responsabilidade
imediata do professor);

e Préaticas concorrentes (relativas as praticas sociais mais amplas, nao
estritamente pedagdgicas).

Essa perspectiva aponta algumas contradicdes, na medida em que a sua
profissionalidade estd marcada pela dindmica de articulacdo entre essas diferentes
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praticas e que os professores sdao chamados a desempenhar uma multiplicidade de
tarefas educativas, sem que tenha sobre esses processos grande poder de
negociagao e arbitrio.

Considerando o debate sobre quais os saberes necesséarios a formacao e
atuacao de professores Tardif (2002), propde a articulagdo entre quatro categorias
de saberes:

e Saberes da formacao profissional (Ciéncias da Educacao, Conhecimentos

Pedagdgicos)

e Saberes das disciplinas (Conhecimento cientifico especifico para area de
atuacao)

e Saberes curriculares (Saberes das diferentes campos que a partir da
transposicao didatica sao objetivados nos curriculos)

e Saberes da experiéncia (Saber fazer e saber ser, saberes fundados na
pratica docente)

Para o autor, esses saberes sao plurais, heterogéneos, afinal, ndo estamos
falando aqui de uma categoria Unica, mas de um corpo de profissionais que tiveram
uma trajetoria histoérica distinta. Dessa forma, os diferentes saberes e sua articulagao
com a pesquisa se configuram de modo préprio consideradas as diferentes
“categorias de professores”. As carreiras dos professores universitarios e dos
professores do ensino basico'® se caracterizam por processos de formagdo e
condicdes de trabalho consideravelmente distintos.

Aos professores universitarios reconhece-se o dever da produ¢éo dos saberes
académico-profissionais e disciplinares. E, portanto, eles devem dedicar-se néo sé
ao ensino, mas também a pesquisa. Nao fosse por uma exigéncia relativa ao status

académico necessario para a sua insercdo no mercado de trabalho, hoje porque se

'® Mesmo entre os professores da educagdo béasica é possivel evidenciar diferengas significativas
entre aqueles que atuam nos niveis médio e fundamental, em Educagéo Infantil, EJA ou Educagéo
Especial. Isso sem contar com aqueles que exercem fungao docente em instituicdes nao escolares.
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consubstancia mesmo como.exigéncia legal para aqueles que atuam nas instituicdes
publicas.

Ao contrério, para os professores da educagao basica embora esses saberes
estejam conjugados, sdo os saberes da experiéncia que constituem os fundamentos
de sua competéncia profissional. “Eles formam um conjunto de representagdes a
partir dos quais o(a)s professore(a)s interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e pratica cotidiana em todas as suas dimensdes”.(TARDIF, 1991, p. 228) E
a partir deles que os professores julgam sua formacgao, a pertinéncia das reformas e
politicas, os programas e métodos, avaliam os modelos de exceléncia no interior da
profissdo. Para eles, portanto, a pesquisa nao € exigéncia funcional nem mesmo
critério de qualificagéo profissional.

Dessa forma, para Tardif, os problemas que marcam as relagdes entre a
pesquisa e o ensino estao ligados, acima de tudo, aos sistemas profissionais em

vigor nos mundos académico e do ensino basico.

Esses sistemas definem, em cada caso, os tipos de discurso e atividades
que serao privilegiados e valorizados pelos pesquisadores e professores,
impondo igualmente interesses, crengas e valores de dificil mensuragao,
estruturando condicées de trabalho e de carreira que tornam dificeis as
trocas entre as pessoas que operam nos dois mundos, gerando pressoes,
obrigagcbes e recompensas que nao sao iguais sendo, portanto, de dificil
negociagao ou modificagdo.(2005, p.28)

Se a formagéo de professores encerra um dilema fundamental em torno dos
saberes relevantes a essa pratica profissional, sobretudo sobre a articulagcao entre
saberes cientificos e saberes da experiéncia, colocado dessa forma, mais que um
dilema dos saberes parece haver mesmo um dilema entre aquilo que Duran (2005)
designa como uma “epistemologia dos saberes” e uma “epistemologia da acao”.

Segundo Duran, de acordo a epistemologia dos saberes, deve prevalecer uma
clara separacédo entre pesquisa e formagéo, tendo em vista que o conhecimento
cientifico trabalha com critérios de objetividade impondo um pretenso distanciamento
do pesquisador em relagdo ao objeto e, portanto, uma separagédo entre a fase de

pesquisa e de formagao.



49

Os pesquisadores e os formadores nao interagem stricto sensu, na medida
em que a predominancia de critérios cientificos desqualifica os formadores
e 0s professores como possiveis parceiros e os confina a um papel de
sujeitos da pesquisa e de usuarios eventuais. (DURAN, 2005, p. 45)

Além disso, nessa perspectiva, a pesquisa estaria voltada para a producao de
conhecimentos e apenas secundariamente a exploracdo dos resultados numa
perspectiva de formacao e de acao, afinal, seu compromisso com essas dimensodes
implicaria em prejuizo no desenvolvimento da pesquisa tendo em vista o risco de

“desvirtuamento” de suas finalidades e contaminacao de seus dados.

Essa abordagem gerou muitas criticas no campo educacional posto que

acabava por produzir...

resultados inaplicaveis por terem sido obtidos em contextos distanciados
dos problemas praticos, investigacées guiadas por teorias e questdes de
pesquisa excessivamente abstratas, simplificagdo e esquematizagdo dos
contextos para satisfazer critérios de rigor metodolégico que resultavam
numa concepgao redutora da realidade, enunciados muito gerais incapazes
de abracgar a fineza e a especificidade das situagdes locais, contradicdes
entre as "implicacées" ou "recomendacgdes” praticas desenvolvidas a partir
de pesquisas realizadas em disciplinas diferentes etc. (idem, p.45)

De acordo com uma epistemologia da agdo, ao contrario, € necessaria mesmo
uma articulagdo entre pesquisa e formacdo, tendo em vista a transformagcao de
problematicas concretas. Nessa perspectiva hd uma participacao ativa e conjunta
dos diferentes atores envolvidos nas situagées em estudo, assim como a conjugacao
de pesquisa e de acao. Nestes casos, “0 pessoal da rede escolar tem um papel
primordial na formulacdo das questbes de pesquisa e de objetos de estudo, na
elaboracdo dos dados e na concepcdo da acao/intervencao/pesquisa.” (DURAN,
2005)

Se por um lado, neste caso, é possivel encontrar uma real proximidade com
os problemas da prética profissional, essa abordagem tem sido também objeto de
muitas criticas, especialmente no que diz respeito ao rigor metodoldgico da pesquisa
e ao carater limitado dos seus resultados. Alguns chegam a contestar suas
pretensdes cientificas, considerando que se tratam apenas de relatos de

experiéncias.
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No entanto, a relacdo entre a pesquisa universitaria e a dos professores da
escola basica ndo pode ser colocada em termos de oposi¢do entre teoria e pratica,
ao contrario, deve reconhecer e considerar a indissociabilidade entre os diferentes

sujeitos, seus saberes e praticas presentes nos processos educativos.

Essa questado suscita discutir o status intelectual da atividade docente. Ela
tomou grande parte do debate académico em torno da formacéo dos professores no
Brasil nos ultimos anos, como veremos mais adiante, e foi justificativa para as
reivindicagbes dos movimentos que consideravam importante a elevacao da
formacao docente ao nivel superior em resposta a sua proletarizacao e necessaria

recuperacao de sua competéncia intelectual.

3.2 Os professores como intelectuais

Todas as pessoas sao intelectuais, porque pensam, interpretam e constroem
uma visao/representacdo do mundo, das coisas, das experiéncias que vivem. Como
visto, de algum modo o pensar € um ato inerente ao estar no mundo. O que
comegamos a discutir refere-se mais aos diferentes modos de conhecer e aos usos
que fazemos desses conhecimentos. Isso remete a considerarmos ndo apenas a
natureza do trabalho intelectual, mas sua funcdo social. Assim, todos sao
intelectuais, mas nem todos definem sua intervencdo/atuacdo no mundo como
intelectuais. De forma mais ou menos organizada, como integrante de uma categoria
profissional, como trabalhador auténomo ou como sujeito social _ independente de
sua posicdo no processo produtivo, parece haver um conjunto de pessoas que
marcadamente se colocam no mundo a partir de sua atividade intelectual. Nesse
sentido, € preciso ver a relagdo entre a atividade intelectual e seu papel na
reproducgdo, provocagao/desafio ou transformacao da estrutura de dominagéo.

Varios autores alinhados a uma perspectiva histérico-critica da sociedade tém
discutido o papel do conhecimento e dos intelectuais na reproducao/transformacéao

social. Giroux (1992, 1997) apresenta substancial andlise sobre essa questdo. A
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partir das contribuicoes de Gramsci, ele defende a importancia de considerarmos os
professores como intelectuais.

O autor inicia suas reflexbes fazendo uma critica ao imperativo da
racionalidade técnica e de suas repercussdées na organizacdo do trabalho, em
especial, do trabalho docente. Para ele, “o treinamento dos professores € um campo
no qual o dominio da racionalidade técnica tem se manifestado”. Subjacente a essa
perspectiva, o professor tem sido visto como mero executor de programas
determinados por outros. Uma consequéncia disso € o esvaziamento da dimensao
politica do papel do professor. Fazendo alusdo a concepgédo bancéria de educagao
de Paulo Freire, defende que o professor tem sido considerado “recipiente passivo
de tal conhecimento profissional” (ZEICHNER apud GIROUX, 1992), incapaz de
articular saberes, elaborar/reelaborar curriculos, participar criticamente da produgao
das politicas educacionais.

Giroux argumenta que uma maneira de repensar e reestruturar a natureza do
trabalho docente é considerar os professores intelectuais. Primeiro porque ao
dignificarmos “a capacidade do homem para integrar pensamento e pratica”, fazemos
ver “0 que significa considerar os professores como atores reflexivos”. E, em
segundo lugar, porque isso recoloca a dimensdo politica no ambito da analise da
formacgéo e da prética docente.

Ele propbe quatro categorias para analisar a fungdo social dos educadores
como intelectuais: intelectuais hegeménicos, intelectuais adaptados, intelectuais
criticos e intelectuais transformadores.

Os intelectuais hegemonicos sao aqueles que “conscientemente definem-se
pelas formas de lideranga moral e intelectual e se colocam a disposicao dos grupos e
classes dominantes”. Os intelectuais adaptados, embora em geral adotem uma
posicao ideoldgica e praticas conservadoras, ndo tém consciéncia desse processo.
Pretensamente neutros, eles se dizem “livres das amarras” do engajamento politico,
mas, por produzir e mediar acriticamente idéias e praticas sociais, acabam por
reproduzir o status quo. Os intelectuais criticos sao “ideologicamente alternativos as
instituicbes e as formas de pensamento existentes”. No entanto, assim como os

adaptados, assumem uma postura a-politica, desvinculada de
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organizagcoes/movimentos especificos. Eles tém preocupacdo com as injusticas e
desigualdades, denunciam a estrutura vigente, mas dificilmente implementam agdes
coletivas de enfrentamento do poder dominante. Alguns reclamam a autonomia da
razdo em relagcdo a ideologia, ao que definem como um conjunto de idéias
necessariamente comprometidas por interesses politicos. Mas seria possivel pensar
numa razao desprovida de intencionalidade politica? Assim como para muitos
teorico-criticos, para Giroux conhecimento e poder estao inextricavelmente ligados e,
desse modo, parece nao ser possivel pensar uma educacao descomprometida
politicamente. E essa é talvez a principal distingdo do intelectual transformador. Para
Giroux, assim como para Paulo Freire, esses intelectuais/educadores, devem
assumir um posicionamento, integrando-se aos movimentos equipados de um
conhecimento emancipatério. Para ele, o fato de que a participagdo desses
intelectuais nesses movimentos influencia esses intelectuais, tanto quanto estes
intelectuais possam influenciar esses movimentos, € parte inevitdvel e mesmo
necessaria a formacédo do intelectual transformador. “O que os intelectuais criticos
esquecem é que a transformacao/emancipacao nao pode ser conseguida de fora”.

Como esses intelectuais reconhecem essa indissiociabilidade entre educacao
e politica, a tarefa principal do intelectual transformador € “tornar o pedagogico mais
politico e o politico mais pedagogico”. Isso significa necessariamente o resgate da
dimenséo politica da educacéao.

Essa proposicao esta presente também nas reflexdes de Popkewitz e Freire.
Para ambos isso implica superar uma consciéncia ingénua em prol de uma
inteligéncia critica e autbnoma. Para Popkewitz, “A batalha predominante dos
intelectuais consiste em manter (ou criar) a autonomia com o fim de opor-se aos
regimes de verdade e as imagens de criadores do mundo incluida a prépria do
intelectual” (apud LUDKE, 20058, p. 121)

Por um lado, reconhecendo os processos educacionais como praticas sociais,
constituidos e constituintes de conflitos de grupos e interesses, formas culturais e
ideoldgicas. Por outro, agindo de modo a criar espacos e praticas emancipatorias,
tomando a educacéao “como pratica para a liberdade”. Num e noutro caso, significa
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...trabalhar para criar as condigcbes materiais e ideoldégicas na escola e na
sociedade mais ampla que déem aos alunos a oportunidade de se tornarem
agentes de coragem civica; isto €, cidaddos que possam atuar como se
uma auténtica democracia realmente prevalecesse, fazendo o desespero
parecer inconvincente e a esperanga exequivel. (FREIRE, 1996)

Para Giroux a formacao de professores, nesse sentido, deve estar estruturada
de modo que os alunos-professores possam “aprender a formular questées sobre os
principios subjacentes aos diferentes métodos pedagdgicos, as tematicas de
investigacdo e as teorias educativas” (1992), a partir da analise dos contextos

imediatos e mais amplos onde se inserem.

Nesse sentido, desde fins da década de 80, fortalece-se um movimento
internacional (ZEICHNER, 2002), como uma reacdo contra a perspectiva dos
professores como técnicos, que coloca em questdo a formacdo de professores e a
organizacao do trabalho docente. Mais do que defender que os professores
deveriam assumir um papel mais ativo na formula¢do dos propositos e fundamentos
de seu trabalho ou no desenvolvimento das politicas de educacdo, em algum
momento, esse movimento toma a reflexdo/pesquisa sobre/na pratica realizada pelo
professor como experiéncia formativa fundamental que permite o desenvolvimento
da autonomia intelectual e politica. Nesse contexto, as no¢des de “pratico reflexivo” e
“professor-pesquisador” desenvolvem-se e vém sustentando o debate entre
professores, formadores de professores e pesquisadores sociais.

3.3. Os professores como pesquisadores

Nao obstante em periodos anteriores a questao da pesquisa na formacao e na
pratica dos professores tenha sido trazida desde a década de 40, é substancialmente
a partir dos trabalhos de Stenhouse que esse debate se amplia. (ZEICHNER, 2002;
ANDERSON, HERR e NIHLEN apud PEREIRA, 2002)

Com o trabalho de Lawrence Stenhouse tem inicio, na década de 60, na
Inglaterra, um movimento que colocava o professor como sujeito no processo

investigativo. Stenhouse acreditava que "A técnica e os conhecimentos profissionais
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podem ser objeto de duvida, isto é, de saber, e, conseqgientemente, de pesquisa’”.
Ele defendia que todo professor deveria tomar a sala de aula como um laboratério de
pesquisa e que a investigacdo no cotidiano escolar deveria envolver, além dos
professores, também os estudantes e a prépria comunidade.

Mais recentemente Anderson, Herr e Nihlen, Marilyn Cochram-Smith e Susan
Lytle, Montecinos, Zeichner entre outros (apud PEREIRA, 2002) nos EUA, defendem
que a pesquisa intencional e sistematica desenvolvida por professores permitiria
ampliar o corpo de conhecimentos sobre 0 ensino ao associar investigagao e pratica.
Em Portugal, Maria do Céu Roldao'®, assim como Stenhouse, reclama o papel
protagonista do professor na analise e planejamento curricular e colocam a pesquisa
como instrumento para tal empreendimento.

No Brasil e na América Latina, embora o movimento escolanovista ja no inicio
do século 20 valorizasse uma concepcao cientifica da educacao, a pesquisa na
formacgao e na pratica docentes sé vai ser destacada a partir da década de 60. Nesse
periodo, movimentos sociais inspirados nas criticas e contribuicoes de Paulo Freire
acerca da acao engajada, tomaram a pesquisa-agdo como instrumento de
intervencao social. A experiéncia Latino-americana imprime um novo sentido a
pesquisa-acéo/pesquisa participativa.?

Até esse momento no Brasil a pesquisa em educacdo € orientada pela
perspectiva positivista. No entanto, a partir da década de 40, podemos observar nos
Estados Unidos e Europa a emergéncia de uma nova modalidade de pesquisas, seja
numa perspectiva mais explicativa (experimental) ou mais compreensiva
(fenomenolégica ou dialética) (MIRANDA E RESENDE, 2006), que fazem critica ao
modelo positivista. De acordo com Anderson, Herr e Nihlen (apud PEREIRA, 2002)
na pesquisa-acao/participativa, coloca-se em xeque 0 modelo académico de

1 Palestra de abertura do | Simpésio dos grupos de pesquisa sobre formacao de professores no
Brasil, 24 e 25 de julho de 2006.

%0 Considero que, embora possamos fazer algumas distingdes entre essas duas modalidades de
pesquisa, ambas tém como foco a compreensao/diagnostico de uma realidade tendo em vista sua
transformacao e incluem diferentes atores sociais como sujeitos do processo investigativo, e que isso
€ que as diferencia de outros modelos e o que nos importa nesse momento. Ver Gil, 1996; Demo,
2004; Kemmis e Wilkinson, 2002.
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pesquisa, posto que os dualismos teoria/pratica, sujeito/objeto, pesquisa/ensino sdo
eliminados. Na América Latina, no entanto, a partir da década de 60/70 a pesquisa-
acao/participante assume um carater eminentemente politico, mais que uma opg¢ao
metodoldgica, muitas vezes se constitui em um posicionamento politico-
epistemoldgico que questiona a primazia do método e a profissionalizagdo da
pesquisa como expressdes das relagbes de dominacdo. Nessa perspectiva, a
popularizacdo da pesquisa e seu comprometimento politico-ideolégico ndo devem
ser refutados, ao contrario, sdo mesmo estratégias de uma ciéncia engajada, que
vincula a pesquisa a transformacéo dos sujeitos e da realidade.

No mesmo periodo, ha que se considerar como fator igualmente importante
nesse processo, a implementagdo e crescimento acelerado da poés-graduagao no
pais, que faz disseminar o valor académico da pesquisa e do pesquisador.

A partir de fins da década de 80 vemos a (re)emergéncia do debate sobre a
formacao/profissionalizacdo do magistério no Brasil destacar a pesquisa como
instrumento importante de formacgao do professor.

Mas essa discussao ganha ampla repercussao a partir dos trabalhos de Shén
(2000) e sua analise sobre o reflective practitioner. Para Shén, a pratica reflexiva se
da em dois niveis: a reflexdo na acéo e a reflexdo sobre a pratica (incluindo a
reflexdo sobre a reflexdo-na-acédo). Mais que uma reflexdo sobre a pratica, uma
reflexdo, portanto, que incorpora a reflexao sobre a reflexdo-na-acéo. Isso implica, no
campo educacional, uma reflexdo do proprio professor sobre aquelas estratégias e
saberes que ele mobiliza em sua pratica. Shdn considera que as escolas de
formacgao profissional tém uma visdo de conhecimento profissional como aplicacao
de conhecimentos cientificos a problemas instrucionais e propée um novo design
para essas escolas que tome o “ensino pratico reflexivo como um ambiente para a
criagdo de pontes entre a escola e os mundos da universidade e da pratica.” (SHON,
2000, p. 234)

Perrenoud toma a discussao sobre a reflexdo proposta por Shon buscando,
preliminarmente distinguir a reflexdo durante o calor da agdo, aquela formulada

diante da urgéncia decorrente do fluxo dos acontecimentos, que ndo espera o “tempo



56

de refletir’; daquela reflexdo distante do calor da decisdo _ retrospectiva (que
envolve fazer “um balango”, transformando a experiéncia em saberes préaticos) ou
prospectiva (que ocorre no planejamento de uma atividade ou antecipagdo de um
acontecimento/problema) ou ainda a reflexdo sobre o sistema de agdo, que
questiona os fundamentos racionais da acdo ou habitus. Desse modo, para ele a
reflexdo “situa-se entre um polo pragmatico, onde ela é uma forma de agir, € um poélo

de identidade, onde é fonte de sentido e um modo de ser no mundo”. (2002, p.41)

Para ele, a formagdo em pesquisa pode preparar os professores para uma
pratica reflexiva porque propicia teorizar sobre a experiéncia; problematizar,
compreender e enfrentar a complexidade da situagao didatica; inovar, etc. Ele faz
uma critica aos modelos de formacao docente (seu carater cientificista e disciplinar)
e reclama que a formacao de professores reflexivos ndo pode se dar desvinculada
da pratica profissional, porque a postura reflexiva ndo pode ser ensinada, ela é
resultado da formagdo de um habitus.?' Para ele, o professor reflexivo é um

pesquisador, mas,

A prética de ensino ndo é e nunca sera pratica de pesquisa, pois é exercida
em condigdes nas quais a decisdo é urgente e o valor do saber é medido
mais pela sua eficacia pragmatica do que pela coeréncia tetrica ou pelas
regras do método, as quais permitiram sua elaboragao. (idem, p. 101)

Para o autor, a experiéncia da pesquisa é, no entanto, um “desvio Util” que
pode subverter a percepgao e desenvolver um novo olhar, promover a formulagéo de

perguntas adequadas, construir objetos conceituais e hipéteses plausiveis.

Libaneo (2002), numa analise sobre a formacao de professor reflexivo, define
diferentes niveis (sobre as minhas idéias, sobre a minha pratica, sobre a realidade,
mero distanciamento, envolvendo abordagem cientifica, etc.) e tipos de reflexividade
(liberal, critica, reconstrucionista social, comunicativa, hemenéutica, etc). E, embora

destaque a importancia de um “programa reflexivo” para a formac¢ao docente defende

2“0 habitus é nosso sistema de esquemas de pensamento, de percepgao, de avaliagdo e de acdo; &

a ‘gramatica geradora’ de nossas praticas” (PERRENOUD, 2002, p. 81)
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que é necessario considerar que: a) o trabalho do professor € um trabalho pratico, a
reflexdo nao resolve tudo; b) o trabalho do professor estd inserido num marco
institucional, que cria condi¢des especificas para a reflexdo e acao docentes; e c) se
queremos um aluno reflexivo é preciso desenvolver a capacidade de pensar, €

preciso um professor-reflexivo.

Nao sdo poucas as criticas quanto aos riscos da apropriagdo indiscriminada

superficializada e acritica da proposta do professor-reflexivo.

Pimenta (2002), embora concorde com a fertilidade desta epistemologia da
pratica, alerta para certo praticismo individualizante dela decorrente. Para a autora, a
fertilidade dessa epistemologia da pratica ocorrera na indissociabilidade do bindmio
teoria-pratica de modo que ambos possam ser ressignificados e oferecam novas
perspectivas de analise aos problemas educacionais. Além disso, ela considera
importante também tomar-se a reflexdo como pratica coletiva para que seja possivel
reconhecer a dimensdo e o compromisso politico que ela encerra. E para tal ela

conclama as contribuicées de Giroux e, especialmente, de Zeichner.

Zeichner (2002, 2002a, 2005) ira dar importante contribuicao a nossa reflexao.
Para o autor a discussdo em torno do professor como profissional reflexivo tem
importante papel no reconhecimento do processo de aperfeicoamento constante que
a préatica educativa exige e na consequente valorizagdo da formacao do professor.
No entanto, Zeichner aponta que os usos do conceito envolveram o reforgamento da
concepgao de que é preciso ensinar os professores a pensar, desvalorizando as
teorias-praticas que produzem e como estas contribuem para o seu desenvolvimento
profissional. Nessa “racionalidade técnica da pratica reflexiva” as limitagdes do
processo reflexivo referem-se especialmente a uma visao instrumental do ensino e
ao esvaziamento de sua dimensao politica e ética. Isso implica inclusive a
desconsiderar as condi¢gdes objetivas em que se dao os processos de ensino e
operam os professores. Para Zeichner, “toda essas praticas ajudam a criar uma
situacdo em que existe meramente a ilusdo do desenvolvimento do professor e da
autonomia do professor”. (2002, p. 41) Para o autor todo professor é reflexivo e toda

reflexdo € um ato politico, dai que somente fomenta o desenvolvimento do professor
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aquela que estiver ligada a alguma forma de luta por justica social e quando pratica
orientada pela pesquisa. Ele coloca a pesquisa no centro da formacao e da pratica
docentes, reclama o compromisso politico dessa atividade e a articulacdo entre

professores e pesquisadores a partir da pesquisa colaborativa ou pesquisa-agao.

Segundo Zeichner, “o0 movimento de pesquisa-acdo significou um
reconhecimento de que os profissionais produzem teorias que os ajudam a tomar
decisdes no contexto pratico”. (2005, p. 66) Para ele, é preciso integrar as teorias
geradas na universidade a um processo de pesquisa desenvolvido a partir da pratica.
Ele acredita que o envolvimento direto dos professores, mais especificadamente em
projetos de pesquisa-acdo, € ndo apenas para qualificar o saber académico, mas
cumpre também um importante papel formativo. Afinal, sua participacéo direta nos
processos de pesquisa pode transforma-los em consumidores mais criticos do
conhecimento gerado nas universidades, ja que passariam a compreender melhor

como esse conhecimento € produzido.

Mas mais que isso, embora nem sempre seja possivel, em sua perspectiva,
talvez seja interessante desenvolver modelos de formacgao centrados na pesquisa
onde se estabeleceria uma outra relacdo entre as teorias pessoais e as teorias
académicas. Ele tem desenvolvido projetos onde professores e alunos interagem em
torno de experiéncias de pesquisa-acao, onde as teorias académicas sao
introduzidas estrategicamente ao longo da experiéncia de modo a alargar as

reflexdes dos futuros docentes e ajuda-los a formular suas teorias praticas.

Tenho frequentemente defendido que o chamado dominio “critico” de reflexdo esta
bem em frente aos professores em formagdo em suas salas de aula e que o lugar
para ajuda-los a entrar em um processo de reflexdo acerca das dimensdes sociais e
politicas de pratica de ensino inicia-se com as préprias definicbes de suas
experiéncias (por exemplo, lidar com alunos “problematicos”) e entéo facilitar um
exame de todos os diferentes aspectos dessas experiéncias, inclusive como elas
estdo ligadas a assuntos de igualdade e justica social. Essa € uma experiéncia do
tipo inside-outside fortemente baseada na experiéncia. (ZEICHNER, 2002, p.78)

A énfase na articulacdo entre os diferentes atores e seus saberes tendo em
vista a formacdo de um profissional que reconheca a dimensao socio-politica do

oficio do professor e engajado na superacao das injusticas e desigualdades sociais
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nao esta presente apenas nos estudos de Zeichner, mas também nas contribuicées
de Canen (2005). A autora tem defendido que o modelo do professor pesquisador
como um profissional reflexivo poderia articular-se a posturas multiculturais, “de
forma a promover a formagdo do professor-pesquisador multiculturalmente
comprometido”. A autora argumenta que, dessa forma, seria possivel superar a
mera andlise da pratica descontextualizada, mas estabelecer conexbes entre “o
universo microssocial da sala de aula e a realidade cultural e social mais ampla” de
modo a “possibilitar desafios a discursos que congelam identidades e reforcam

preconceitos”.

Corazza (2002) acompanha essa perspectiva de que certa atitude inquieta e
inconformada diante do que esté estabelecido, leva a/o professora/o a problematizar
a realidade e a fazer a “pesquisa-que-procura e ensina”. Para a autora, as teorias
pds-criticas em educagdo permitem o professor fazer um diagnostico de seu

presente, questionando certos consensos e as certezas de suas idéias, concepgdes.

Nesse sentido, Demo (2000) e Marques (2000) propdem tomar mesmo a
pesquisa como principio educativo. Para os autores, a idéia da pesquisa como
principio educativo norteia-se pelo entendimento de que a aprendizagem néo se da
por mero acumulo de informagbdes e que a constru¢cdo do conhecimento implica o
desenvolvimento das competéncias de questionar, analisar, relacionar, inferir. Para
Demo, enquanto “questionamento reconstrutivo” da realidade, torna-se instrumento
de formacado do sujeito histérico, sujeito capaz de “tomando consciéncia critica,
formular e executar projeto préprio no contexto histérico”. Na perspectiva do autor,
tomada como principio educativo e ndo apenas cientifico, a base da academia e
também da educacéao escolar, sua especificidade e condicao é a pesquisa.

Dessa forma, Demo coloca num mesmo plano a pratica de ensino e a pratica
da pesquisa na formagdo de professores. Associadas essas duas importantes
experiéncias da formagao poderiam mutuamente se beneficiar. A préatica de pesquisa
ganharia elo com a realidade empirica, com o campo das praticas educacionais, dos
desafios que se colocam para professores dentro e fora da escola. E a pratica de

ensino, assim, tornar-se-ia alvo inevitavel de andlise cuidadosa, rigorosa, critica e
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reflexiva. Segundo o autor, a autonomia intelectual e politica do professor-
pesquisador € o que garante uma pratica permanentemente atualizada e inovada.
Assim, o exercicio permanente da pesquisa € inerente a condigdo de profissional
comprometido e reflexivo, que o professor se ndo o €, deveria ser. A pesquisa
precisa ser internalizada como atitude cotidiana, de maneira a qualificar a formagao
de sua competéncia técnica, como sujeito de conhecimento, mas especialmente
como competéncia politica, como sujeito histérico, como agente de transformacao.
Ele critica 0 modelo de profissionalizacao vigente nos cursos superiores. Para
Demo esses cursos trabalham apenas no nivel do treinamento e ndo criam um
ambiente verdadeiramente educativo. Ele propde substituir o treinamento por
educagdo, onde o aspecto formativo se sobrepbe ao transmissivo, onde a pesquisa
prevalece sobre a aula. Assim, ao invés de curriculos extensivos que nada fazem
sendo levar a reproducao de teorias, um curriculo intensivo unindo teoria e pratica,
um ambiente marcado pela discussdo aberta, trabalho coletivo, pesquisa

organicamente articulada a compreensdo e ao aprofundamento da analise de

questdes relevantes e comprometida com a inovacao.

Criticando também o modelo de formacédo e as condi¢cées de trabalho do
professor, e tomando o questionamento como central no processo de formagao
docente, Esteban e Zaccur propéem um dialogo entre o pesquisador académico e o
professor-pesquisador de forma que os professores possam tomar a pesquisa como
instrumento para questionar e teorizar a pratica, e pesquisadores académicos
possam tomar novos angulos da realidade multifacetada e complexa que é o
cotidiano escolar. Desse modo, para os autores, a pratica se transforma em praxis e
“a dicotomia entre o fazer e o pensar € substituidas pela percepcao da complexidade
do processo pedagodgico”. (2002, p. 22) Embora enfatizem que esse trabalho
investigativo ndo é individualizado, mas necessariamente coletivo, posto que a
perspectiva critica da realidade exige o confronto de idéias, vez por outra tendem a
reforcar a concepcao de que é preciso “ajudar”’ os professores a “recuperar o ‘fazer

pensado’” (como se o fazer pudesse, de fato, estar esvaziado de pensamento),

desvalorizando suas teorias-praticas, como posto pela critica formulada por Zeichner
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de que ja tratamos. Essa problematica também aparece em propostas que
concebem que a pesquisa teria um poder “emancipatorio” dos professores, como em
Lacerda (2002).

Garcia e Alves fazem severa critica a essa concepgao:

O que me incomoda mais € essa idéia, que parece existir na cabega de
alguns colegas nossos, de que as professoras passam a ser
pesquisadoras ou passam a refletir sobre sua pratica, a partir do momento
no qual certos pesquisadores descobrem que elas devem fazer isso.
(2002, p.98)

Para as autoras essa concepcao estd associada a forte tradicao iluminista
ainda arraigada no campo académico. Elas defendem que a postura investigativa é
uma atitude assumida por professores “sensiveis e comprometidos” que, buscando
compreender os problemas que se colocam em suas praticas, a complexidade dos
processos ensino-aprendizagem e do cotidiano escolar, tornam-se “professoras-
pesquisadoras de suas préprias praticas”. Para as autoras a compreensao de que “a
pratica pedagégica € um espaco de teoria em movimento” permite resgatar a
dignidade do magistério.

Como visto, a perspectiva da pesquisa na formacéao e na atuacao do professor
€ uma idéia fortemente disseminada no ambito educacional e alcanga diferentes
aspectos de sua profissionalizagdo. No entanto, ela ndo esta a salvo de
questionamentos. Mesmo os professores mais engajados nessa proposta tém muitas
duvidas quanto a sua viabilidade, diante das conjunturas estruturais e institucionais
onde se realizam a formacgdo e a pratica docente. E possivel formar professor e

pesquisador ao mesmo tempo?

3.4. Os desafios da formacao do professor- pesquisador

Nao sdo poucas as questbes que se colocam sobre como conciliar ensino e

pesquisa sem que isso signifique prejuizo para um ou para outro. Nesse sentido
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parece haver relativo consenso que a pesquisa na formacdo nao é a mesma
realizada por profissional, seja porque as condicbes de sua realizacdo sao distintas,
seja porque seus objetivos embora em alguma dimensdo sejam coincidentes, nao
sao exatamente 0os mesmos.

Assim, pode ser oportuno trazer a distingdo de Beillerot entre “estar em

pesquisa, fazer pesquisa ou ser pesquisador”.

O fato de participar de um trabalho de pesquisa pode permitir a uma pessoa
sentir-se ligada a essa atividade, e declarar-se como tal. Ja a expressao
"fazer pesquisa" indica uma responsabilidade maior sobre essa atividade,
que se for realizada com regularidade e autonomia pode entdo conduzir ao
status de pesquisador, com a distingdo e o reconhecimento
correspondentes, sobretudo na academia. (apud LUDKE, 2005, p. 89)

A maior ou menor proximidade com a pesquisa na formacdo e sua relagao
com a qualificacdo dos profissionais da educacédo tem sido destacada em varios

estudos.

Buscando identificar e explicitar as percepgdes, expectativas e necessidades
dos diferentes atores acerca da transferéncia da pesquisa académica para o0s
professores e as dificuldades e obstaculos para sua implementacdo, Tardif (2005)
verificou que em geral as associagoes profissionais esperam que a pesquisa supra
alguma caréncia na formagéao inicial ou continua, promova alguma mudang¢a na
pratica educativa e, portanto, desempenhe um significativo papel na
profissionalizagdo do ensino.

Essas questdes estdo presentes também nos estudos brasileiros acerca da
pesquisa na formacao (LUDKE, 2005). Eles apontam para uma “falta da experiéncia
da pesquisa” na formacdo inicial e continuada dos professores, partindo da evidéncia
de que a pesquisa tem sido tomada a partir de iniciativas isoladas, tangenciais,
fragmentadas, seja na forma de projetos de iniciacdo cientifica, monitorias,
elaboragdo de monografias de conclusdao do curso, entre outros. Ha que se
considerar, inclusive, que ndo raro essas experiéncias ndo tém uma finalidade
formativa posto que freqlentemente os alunos sao apenas “mao de obra barata”
para trabalhos de digitalizacdo de dados e organizacdo de agdes. Além disso,
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mesmo quando os cursos dao tratamento diferenciado a pesquisa nao raro ela esta

dominada por um formalismo metodologico estéreo.

Mas colocar a pesquisa como eixo da formag¢ao néo significa necessariamente
a superacao dos problemas da formagao. Ludke alerta para o risco de enfatizando a
pratica da pesquisa sacrificar-se outros aspectos também importantes. Para a autora,
corre-se o risco de converter a reflexdo em um esforgco autocentrado, voltado para a
propria experiéncia individual, descontextualizada e desarticulada das condicdes e
fatores que a constituem. Para que a pesquisa seja instrumento proficuo de reflexao
critica da/na pratica pedagdgica é preciso que, em sua formacao, o futuro professor
receba os fundamentos oferecidos pelas disciplinas que estudam a educagédo, como
a Sociologia, a Psicologia, a Historia, a Antropologia e de modo especial a Filosofia.
“Sé assim, armado com esses recursos, o futuro professor vai poder enfrentar os
desafios decorrentes de sua incumbéncia, ou de seu mandato, como herdeiro,
mediador, intérprete e critico” (LUDKE, 2005, p. 84)

As pesquisas colaborativas tem sido apontadas como alternativas para o
desenvolvimento da pesquisa pelo/com o professor. Nas pesquisas colaborativas
criam-se contextos formativos onde professores e pesquisadores estabelecem trocas
com vistas a problematizacado, analise e eventualmente mudancas no modo como
véem e atuam em suas praticas. Pretende-se que o docente em formacédo possa a
partir de certo dominio tedrico refletir criticamente sobre o contexto particular em que
atua, assim como que o pesquisador externo possa irrigar sua compreensao sobre
os fenbmenos educativos a partir de uma base empirica. Defende-se a idéia de que,
desse modo, “as interagdes discursivas desenvolvidas entre pesquisador externo e
professores constituem-se em espago de construcdo da profissionalizagcdo do
professor em uma abordagem transformadora.” (HORIKAWA, 2008, p. 24) No
entanto, muitas vezes esse processo nao se da de forma dialdgica, e o que
prevalece é certa hierarquizacao de saberes, o que soO faz reforcar o status da
pesquisa e dos saberes académicos.
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Como visto, sdo mudltiplas as visdes e praticas de pesquisa na formacao
docente, desde as mais amplas onde qualquer movimento de reflexdo e investigacao
sobre a pratica é considerado pesquisa, até aquelas em que se busca seguir certo
rigor académico, buscando inclusive a parceria mais estreita com pesquisadores
profissionais. Se por um lado essa diversidade de enfoques e préaticas ampliam os
horizontes de possibilidades da inser¢cdo da pesquisa na formagédo de professores,
por outro lado pode ser sinal de certa fragilidade epistémica, levando a distorgdes e
reducdes da prépria concepgao e experiéncia da pesquisa.

Como visto, embora o reconhecimento da capacidade reflexiva dos
educadores seja ponto de partida fundamental para qualquer projeto de formacgao
pela pesquisa, tomar a reflexdo em si mesma poderia levar a uma concepgao

ingénua de pesquisa. Segundo Menga Ludke,

Um exemplo disso reside na relagao entre reflexdo e pesquisa. A reflexao
na e sobre a agdo € uma estratégia que pode servir para os professores
problematizarem, analisarem, criticarem e compreenderem suas praticas,
produzindo significado e conhecimento que direcionam para o processo de
transformacao das praticas escolares. Todavia, reflexdo ndo é sindnimo de
pesquisa e o professor que reflete sobre a sua pratica pode produzir
conhecimento sem, necessariamente, ser um pesquisador. Quando ele
avanga, indo ainda além da reflexdo, do ato de debrugar-se outra vez para
entender o fenémeno, encurta a distancia que o separa do trabalho de
pesquisar, que apresenta, entretanto, outras exigéncias, entre as quais a
andlise a luz da teoria. (2005, p. 90)

Todas essas questdes impdem questionamentos metodologicos e
epistemolégicos. E preciso pensar sobre as formas de interacdo dos diferentes
saberes e sujeitos envolvidos, sobre os procedimentos metodoldgicos de pesquisa-
ensino, sobre os critérios de validacao de seus resultados. Isso implica ter constante

cuidado com a qualidade técnica e o compromisso politico dessa reflexao.

Precisamos reconhecer que a reflexao por si s6 significa muito pouco.
Todos os professores séo reflexivos em algum sentido. E importante
considerar sobre o que, € como, queremos que 0s professores
reflitam. (ZEICHNER, 2002)

Mas também reclamam questdes relativas a estrutura e condi¢des do trabalho
docente. A esse respeito Pimenta (2002) traz a tona o problema da jornada e da

remuneragao do professor. Para ela, € necessario um investimento nas escolas e no
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desenvolvimento profissional do professor para que se possa instituir um ambiente
capaz de promover a qualidade de educagao que se quer. Para que os professores
possam tornar a pesquisa uma pratica permanente € preciso uma politica que
transforme as jornadas fragmentadas em integrais e eleve os salarios dos
professores a niveis decentes, que dignifiquem a profissao.

De qualquer forma parece consensual que a experiéncia de pesquisa vivida
pelos professores durante sua formagdo inicial ou continuada, embora ndo seja
possivel distinguir claramente a sua influéncia de outros fatores que incidem sobre a
formacgéo, talvez sejam uma das mais eficazes forma de qualificacdo docente. Os
autores argumentam que os professores dessa forma podem refletir sobre suas
praticas e, buscando a partir dessas reflexdes alternativas as problematicas que
vivenciam melhorar a qualidade da aprendizagem de seus alunos, de modo que isso
promoveria “mudancas positivas na cultura e na produtividade das escolas, além de
poder aumentar o status da profissdo de magistério na sociedade.” (TARDIF, 2002)

No entanto, Maria do Céu Rolddo? critica a exagerada adogdo dessas nogdes
e paradigmas no campo da pesquisa sobre a formacéo de professores, considerando
suas multiplas apropriacées, muitas vezes desprovidas de tratamento adequado.
Esse é mesmo 0 nosso objeto de estudo, compreender as diferentes perspectivas
acerca do papel da pesquisa na formacao de professores.

Muitos dos desafios hoje estdo colocados a um projeto de inser¢cdo da
formacgéo e profissionalizagdo docente no Brasil. Sejam quais forem, no entanto, as
questdes colocadas, a sua compreensao € mais ampliada se considerada a sua
historicidade. Assim, iremos comecar nosso estudo por um breve histérico da

instituicdo dos cursos de formagao de professores no pais.

2 Palestra de abertura do | Simpoésio dos grupos de pesquisa sobre formagao de professores

no Brasil, 24 e 25 de julho de 2006, PUC/SP.
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4. A PESQUISA NA FORMACAO DE PROFESSORES

A analise da formacgao de professores no Brasil requer tomar como objeto de
reflexdo uma realidade complexa, com multiplas dimensdes e processos constitutivos
que se entremeiam, onde diferentes grupos/atores buscam hegemonia e diferentes
concepgoes e praticas estdo em confronto.

Os problemas em educacdo, portanto, ndo podem ser considerados
isoladamente, mas concebidos num "campo problematico”, considerado como trama
complexa e multidimensional. Analisar os problemas enquanto “problematicas”
implica uma mudanca de Optica. Implica em considerar menos os produtos e dados
frios, mas os processos e subjetividades envolvidos, implica em historicizar mais que
prospectar a analise, implica em buscar mais a configuracao, a rede de relacdes que
pode explicar o modo como ele se apresenta, do que buscar classificacbes simples e
causas imediatas. Afinal, segundo Najmanovich (2001),

Nao existe um “problema educativo” como existem jarras e copos. Os
problemas ndo sao objetos predefinidos ou estabelecidos numa linguagem
neutra. Pelo contrario, como tudo o que é significativo surge nas interagdes
das pessoas com o mundo, passam a sé-lo em linguagens e praticas
especificas e estdo embebidos das interagdes sociais.

Nesse sentido, mesmo quando focalizado um ou outro fenémeno, ou
dimensao, deve ser tomado como processo dindmico em constante articulagdo com
uma rede de eventos que o significam.

Tomar como objeto de reflexdo a questdo da formacgédo de professores é lidar
com o0 campo que talvez mais evidencie alguns dos principais desafios que
enfrentamos na educacdo na atualidade: as determinag¢des politico-econdmicas, a
relacdo entre o Estado e os movimentos organizados, as questdes académico-
epistemoldgicas, entre outras.

Nao pretendemos dar conta de toda a sua complexidade, mas fazer um
estudo aproximativo que permita verificar onde se inserem os discursos e projetos de
reformulacdo dos cursos de Pedagogia e de que forma a pesquisa vai ganhando

valor e espaco no debate e na legislagdo que o regula.
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4.1. As tensoes da formacao numa perspectiva histérica

Desde o século XIX que se pode verificar o processo de institucionalizagéo da
formagédo do professor, no intuito de formalizar e profissionalizar os processos de
ensino e aprendizagem. Considerando que o processo de profissionalizacdo de um
oficio envolve necessariamente a definicdo clara de um campo de saberes e
praticas, a profissionalizagdo do magistério intensifica o debate sobre a
especificidade e cientificidade da “Pedagogia” e, em decorréncia, sobre que

conteldos e competéncias os cursos de formacao devem se pautar.

Breve andlise comparada da experiéncia de paises como Alemanha, Japao,
ltalia, Canad4, Cuba (GOERGEN e SAVIANI, 2008) e o Brasil permite-nos perceber
que somente em meados do século XIX é que a questdo da formacgéo do professor
passa a ser alvo das politicas de governo. A expansdo da escola elementar, parte
do processo de consolidagdo do capitalismo e dos movimentos democraticos em
todo 0 mundo, passou a exigir a profissionalizagdo do magistério, 0 que implicou na
criagao de escolas de formacao de professores.

Essas escolas admitem carater diferenciado considerada a formacdo de
professores para escola basica e média. Aos professores de ensino médio privilegia-
se a formacao tedrica, académica, em nivel superior. Para aqueles que atuam nas
escolas primarias, ensino fundamental, é oferecida uma formagao mais instrumental,
técnica, em nivel médio.

Parece que se coloca, portanto, desde ja uma primeira problematica, aquela
referente a uma dicotomia entre a teoria e a pratica pedagogicas, com estreita
relacdo aos processos de constituicdo do curso e as finalidades sociais da educagao
nos diferentes contextos em que se insere.

A andlise de Saviani (1998) para a formacdo de professores na ltalia é
exemplar desse processo. Para o autor constituem-se dois modelos de formagéao. O
modelo dos conteudos culturais cognitivos, associado a formagado das elites
dirigentes, cujo papel é o de assegurar que os membros da elite dominem os

conteudos que os distinguem do povo, “a escola secundaria como o lugar da
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distincdo de classe”. E um segundo modelo pedagdgico-didatico, associado ao
projeto anti-elitista, posto que tem por pressuposto a democratizagao do saber.

No entanto, vale aqui uma critica a leitura do segundo modelo como anti-
elitista. Nao obstante a universalizagdo do ensino tenha sido resultado, em parte,
dos movimentos libertdrios e democraticos do fim do século XIX e resulte
efetivamente em maior aproximacao das classes desfavorecidas as letras e aos
saberes que possam lhes servir como instrumentos de luta, € importante nao perder
de vista que concomitante a esse projeto iluminista, a universalizacao e laicizacao
do ensino é expressdao dos interesses burgueses de consolidagdo de um novo
modelo de producdo que exige uma minima qualificacdo do trabalhador. Dai
universalizou-se parte do saber acumulado socialmente, mas geralmente nada além
do necessério a instrumentaliza¢ao para o trabalho.

Talvez isso ajude a explicar a tensdo permanente entre maior énfase na
formagao tedrica ou pratica da formagao de professores. Considerada a maior ou
menor forca politica que determinados grupos tém para impor seu projeto de nacao,
e dentro dele, do papel da educagdo como agente, campo, para a emancipag¢ao ou
para a instrumentalizacdo das classes operarias/populares, a formacao de
professores serd um dos campos de batalha para essa disputa. Um exemplo desse
processo pode ser desprendido da experiéncia alema (GOERGEN, 1998). No inicio
da estatizacao do sistema de ensino e da formacéao de professores o Estado alemao
desenvolveu seminarios autbnomos de formagdo de professores, com énfase na
formagédo tedrica, associada a pratica de ensino. No entanto, o0 processo foi
interrompido pelo imperador Frederico Guilherme IV que responsabilizou o “tipo de
formagédo” dos professores pelo espirito rebelde e insubmisso do povo, reduzindo
drasticamente a parte tedrica da formacéao, limitada a partir dai a “treinamento para
ministrar aulas”. Parece, portanto, que a énfase na formagédo pedagdgico-didatico
nao & necessariamente expressdo de um modelo mais democratico, ao contrario,
muitas vezes pode levar ao esvaziamento daquilo que se pretende democratizar.

No Brasil, diferentes projetos de educacgao para o pais marcam a constituicao
dos cursos de formacao de professores. A primeira escola normal, a Escola Normal
de Niterdi, data do inicio do séc XIX, periodo de grande turbuléncia social e
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pretendia ser uma resposta a esse contexto. Segundo Villella (2003), a idéia era
formar “novos professores”, em contraponto aos “mestres-escolas”. O curriculo era
bem simples e ndo seriado: leitura e escrita, gramatica, as quatro operacoes,
decimais e propor¢oes, no¢coes de geometria, principios da moral crista e de religiao.
A fusado da escola normal ao Liceu Provincial, em 1839, levou a uma reformulacao
curricular, tendo em vista a formacdo de professores para o ensino elementar e
agora também para o meédio. A reforma incorporou as disciplinas de “didatica”,
musica e canto, desenho, geografia e histéria nacional aos candidatos ao ensino
elementar, e além dessas, histdria universal e no¢des gerais de ciéncias fisicas e
histéria natural aplicaveis aos usos da vida”, para os professores candidatos ao
ensino médio. Interessante notar que a disciplina didatica aparece ao mesmo tempo
que as disciplinas mais “cientificas” também passam a ser incorporadas ao curriculo
da formacdo. Destaque-se também que nessa proposta ha o estabelecimento de
diferentes catedras sob a responsabilidade de diferentes professores. E mais uma
curiosidade: ha, nesta data, a criacao de um curso especifico para mulheres, e nele
a instituicao das disciplinas “trabalhos de agulha” e “prendas do exercicio doméstico”
, disciplinas que foram questionadas pela Assembléia e acabaram por constituir a
cadeira de “pratica”, assim denominada por que “ incluiria a pratica das alunas na
escola anexa’. E intrigante ver essa associacdo na origem da disciplina pratica, sua
relagcdo com o universo feminino, com os cuidados com o lar, e a préatica de ensino.
Seu desvalor, porque ligada a formacédo de professoras, quando o campo do
magistério era ainda privilegiadamente masculino.

No final do século (década 80/90), novas discussdes em torno da educacgao e
da formacéo de professores levardo nao s6 nas escolas do Rio de Janeiro, mas
também de Sao Paulo, Salvador e Belo Horizonte, a retirada de Religido e a
inclusdo de novas disciplinas “cientificas” (quimica, cosmografia, mineralogia) e
“pedagogicas (a pedagogia e a metodologia, separadas, substituirdo a didatica).
Essas reformas tornam o curriculo enciclopédico e com acentuada “conotacao
cientifica”, acompanhando os ventos republicanos, momento fortemente marcado
pela tendéncia positivista e cientificista e a defesa de uma escola laica. Mais uma
vez, a medida que a formacao se torna mais cientifica, as disciplinas pedagdgicas
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ganham mais espaco. Ou seja, em alguma medida a realidade educacional parece
merecer também tratamento mais cientifico.

A idéia de educadores fazendo pesquisa faz parte desse movimento.
Concomitante ao estudo cientifico da educacgéo, surgia nos EUA um movimento de
“pesquisa dos educadores”, inspirado nas contribuicbes de Dewey. Dewey
considerava que:

Uma série de relatos cuidadosos, em constante multiplicagdo, em
condigcdes que a experiéncia mostrou, am casos reais, serem favoraveis e
desfavoraveis a aprendizagem, viria a revolucionar toda a questdo do
método. [...] Observagao treinada e aguda é necessaria para detectar as
indicacdes de progresso na aprendizagem e, mais ainda, identificar suas
causas, um tipo de observacao muito mais habilidosa do que é preciso para
observar o resultado de testes mecanicamente aplicados. E o progresso da
ciéncia da educacado depende da acumulagdo sistematica desse tipo de
material” (apud SHON, 2000, p. 228)

No entanto, esse movimento concebia o0s professores como meros
fornecedores de dados, reproduzindo a relagdo hierarquica entre universidades e
escolas, fonte de tensdes ainda hoje.

Segundo iria Brzezinski (1996), ainda na virada do século XIX, algumas
iniciativas®® elevaram a formacdo de professores ao nivel superior. Afinal, a
efervescéncia politica provocada pela constituicio da Republica, abre o debate
sobre o papel da educacdo na construcdo do projeto de nacdo, provocando a
afirmacao da necessidade de aperfeicoamento do magistério.

No entanto, a institucionalizacdo e regulamentacdo da formagcdo de
professores somente ocorrem, de fato, a partir da década de 30%*, como expressio
da forga politica e inspiradas no ideario do movimento escolanovista. Discutiam-se

questdes relativas aos conhecimentos que os professores deveriam ter diante do

23 1901 - Ordem dos Beneditinos/ 1908 — Universidade Catélica, Escola Normal Superior Paulista,
1909 - Universidade de Manaus, 1912 — Universidade do Parana.

24 1931 - Criacdo da Faculdade de Educacdo Ciéncias e Letras pelo Estatuto das Universidades
Brasileiras; 1935 — Escola de Professores; 1938 — Seccdo de Pedagogia da USP; 1939 -
Regulamentagéo do Curso de Pedagogia — formacgao do bacharel (técnico) em Pedagogia.
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imperativo da universalizagcdo e expansao do sistema educacional publico, que o
projeto liberal-republicano colocava. Lideres do movimento escolanovista, ocupando
importantes postos na burocracia estatal buscavam hegemonizar o campo
educacional e instituir a Pedagogia ao mesmo tempo como uma profissdo e “uma
area de investigacao especifica com objeto e métodos proprios”. (SAVIANI, 2008, p.
98)

Segundo Saviani (2008), dois projetos liberais serdo implementados: o da
Universidade de Sao Paulo (USP) e o da Universidade do Distrito Federal (UDF),
posteriormente incorporada a Universidade do Brasil. Embora a implementagéo dos
cursos apontasse para o reconhecimento da relevancia que o campo educacional
tinha para a construgdo da Nacao, isso parece nao ter implicado em mesmo valor a
Pedagogia, como campo de estudo e formacao. Na UDF, o projeto inicial previa a
formacéao de professores associada a estudos e pesquisas, articulando observacao
e pratica em escolas-laboratério. No entanto, quando incorporada a Universidade do
Brasil, pelo decreto n. 1.063, de 20 de janeiro de 1939, as escolas-laboratério sao
excluidas do processo, evidenciando a desvinculacdo entre ensino e pesquisa. O
mesmo principio rege a instituicdo da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras da
USP. Desse modo, quando o decreto n. 1.190, de 4 de abril de 1939 cria a
Faculdade Nacional de Filosofia, tornando-a estabelecimento federal padrdo, o
curso de Pedagogia foi instituido e organizado assim como todos os outros em duas
modalidades: o bacharelado, com trés anos de duragao, e a licenciatura. Para obter-
se o diploma de licenciado seria necessario acrescentar ao curso de bacharelado o
de didatica, instituindo o modelo 3x1.

Guardadas as suas diferencas, para ambos o0s projetos a formacao
pedagdgica torna-se, portanto campo complementar, subordinado as “carreiras
cientificas” e bacharelados. Compreendia-se que a formagdo académica no
bacharelado era a principal, pois, “bom professor” € aquele que tem dominio no seu
campo de estudo. A formacdo pedagdgica estava reduzida a instrumentalizagdo

técnica, as “técnicas do bom ensinar”.



72

Como bacharel, o pedagogo poderia ocupar cargo de técnico de educacgao,
do Ministério de Educagao, campo profissional muito vago quanto as suas
funcbes. Como licenciado, seu principal campo de trabalho era o curso
normal, um campo n&do exclusivo dos pedagogos, uma vez que, pela Lei
Organica do Ensino Normal, para lecionar nesse curso era suficiente o
diploma de ensino superior (SCHEIBE e AGUIAR, 1999).

Dos anos 30 até os anos 60, os estudos pedagogicos — especialmente em
nivel superior, tiveram uma evolugéo lenta e irregular. Apenas a criagdo do Instituto
Nacional de Estudos Pedagogicos-INEP (atual Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) em 1938, da Fundacdo Coordenacgao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior-CAPES e do Conselho Nacional de
Pesquisas-CNPq (atual Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico) em 1951 e do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais-CBPE
juntamento com o Centros Regionais de Pesquisa Educacional-CRPEs mantém
oxigenado o campo educacional. Esses 6rgaos tinham finalidades convergentes
relativas ao incentivo a pesquisa e a formagao de recursos humanos. “A CAPES
mais voltada para as questdes de ensino e o CNPg com preocupacdes voltadas
para a pesquisa”’ (CASTRO, 1985, p. 12)

Nao obstante ja na década de 50, impulsionados pelo movimento de
redemocratizacao pos-Vargas, varios intelectuais reclamassem o ndao cumprimento
das promessas do poder publico em relagao a formagéo dos professores, € somente
com a LDB/1961 que o CFE busca criar uma politica de formacdo, com o

estabelecimento de um curriculo minimo.

O Parecer n° 251 de Valnir Chagas, aprovado em 1962, cria nova

regulamentacao do curso de Pedagogia.

O texto tece consideracdes sobre a indefinicdo do curso; refere-se a
controvérsia relativa a sua manutengdo ou extingdo; e lembra que a
tendéncia que se esboga no horizonte é a da formagao dos professores
primarios em nivel superior e do especialistas em nivel de p6s-graduacgao,
hipétese que levaria a extingdo o curso de pedagogia. (SAVIANI, 2008, p.
42)

O Parecer define a duragcdo do curso em quatro anos, englobando e em
consequéncia abolindo a distingdo entre bacharelado e licenciatura.
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Ajustadas a perspectiva do modelo desenvolvimentista imposto pelo regime
militar, as leis 5.540/1968 e 5.692/1971 provocaram mudang¢as nos cursos de

formacgéo de professores.

Com a lei 5540/1968 o curso de Pedagogia é reorganizado, sendo criadas as
“habilitagdes”. O curriculo do curso passa a ser dividido em dois blocos distintos e
autdbnomos: aquele referente as disciplinas dos chamados “fundamentos da
educacdo” e aquele referente as disciplinas das “habilitacbes especificas”.
(SAVIANI, 2008, p. 44 e 48) O curso, portanto, admite um carater eminentemente
instrumental e volta-se predominantemente para a formacdo de especialistas
(supervisor escolar, orientador educacional, administrador escolar, inspetor escolar),
embora a docéncia também fosse uma habilitagdo possivel. No entanto, vale
destacar que, o parecer CFE n® 252/69, incorporado a Resolugdo CFE n® 2/69, que
fixava os minimos de conteudo para o curso, toma pela primeira vez a pesquisa
como disciplina (métodos e técnicas de pesquisa pedagdgica), embora em carater

complementar.

A lei 5692/71, com a mesma abordagem, implicou na descaracterizacado da
Escola Normal, pois, transformou o curso em uma habilitagdo profissional entre

tantas no ensino de 22 grau.

... 0 magistério gradativamente deixou de ser a base comum na formagao
dos profissionais de educagao. Em diversas instituicbes do ensino superior, a
habilitagdo do magistério deixou de constituir prioridade no curso de
pedagogia, sendo substituida pelas habilitacdes de especialistas.
(BRZEZINSKI, 1996, p.46)

Também nesse periodo temos a institucionalizagao da pds-graduagcado com o
objetivo de formar professores para o ensino superior, preparar quadros altamente
qualificados para empresas publicas e privadas e estimular os estudos e pesquisa
que sirvam ao desenvolvimento do pais. Concomitantemente é criado o Fundo
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e tecnolégico-FNDCT e dois anos mais
tarde a Financiadora de estudos e Projetos-FINEP ambos tendo em vista o
financiamento de altos estudos e pesquisas. Observa-se nesse periodo rapida
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expansao da pés-graduacao. A exemplo, entre 1969 e 1970 as matriculas na pds-
graduagcao aumentaram 127%. Tendo em vista apoiar o sistema de ensino € criado
em 1975 o Programa Institucional de Capacitacdo de Docentes voltado para a
concessao de bolsas de estudos. (CASTRO, 1985, p.13) Parece clara a instituicao
de uma politica de estimulo ao avanco cientifico e tecnolégico numa perspectiva
desenvolvimentista.

Mas, as questbes que as novas politicas colocavam ultrapassavam o campo
do modelo de formacgéao técnico-especialista em si e alcangavam a dimensao prépria
do autoritarismo do poder instituido. Assim, como parte de um movimento nacional
por redemocratizacdo do pais e no contexto do debate sobre a formagdo do
professor, os educadores brasileiros iniciaram um movimento de resisténcia as
proposi¢coes do Conselho Federal de Educagéo.

A progressiva proletarizagdo, que aproximava os professores do movimento
sindical do operariado urbano, e certa nebulosidade em torno da identidade do curso
e da qualificacdo do profissional dele egresso podem ser considerados fatores
importantes na compreensdo da forma e da diregdo que o0 movimento dos

professores assumiu neste periodo.

Diferentes movimentos e organizagcées surgiam em todo o pais. Estava no
ideario desses movimentos a afirmacao do papel intelectual do professor, de seus
saberes e poder transformador. Concentravam-se em um trabalho de mobilizagéo
coletiva “com vistas a desenvolver mecanismos que permitissem uma tomada de
consciéncia dos educadores e da sociedade como um todo, acerca da importancia
das politicas educacionais e da valorizagdo social dos profissionais de educacao”.
(BRZEZINSKI, 1996, p.95)

Neste contexto, por iniciativa de movimentos de educadores e, em paralelo,
no ambito do Ministério da Educagéo, inicia-se amplo debate nacional sobre a
formacédo de pedagogos e professores, com base na critica da legislacao vigente e

na realidade constatada nas instituicdes formadoras.
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Em 1979, Goias assume papel de vanguarda no debate nacional, pela
repercussao das propostas transformadoras dos cursos de pedagogia da UFG e da
UCG, difundidas na “Semana de Educacao”. As propostas pretendiam superar a

dicotomia especialista e professor, com a formagao do “educador”.

Mas, o marco histérico de detonacdao do movimento pela reformulacdo dos
cursos de formacdo do educador foi a | Conferéncia Brasileira de Educacgao
realizada em Sao Paulo em 1980. A presenca de cerca de 200 pessoas, oriundas de
diferentes regides do pais, permitiu que a idéia da organizacao dos educadores em
torno dessas questdes se efetivasse com a instalacdo do Comité Pré-Formacao do
Educador, cuja discussao e agao estaria pautada por comités regionais. Na primeira
reunido do Comité Nacional, 41 representantes de 8 estados decidiram deflagrar um
processo de reflexdo e debate em todo o pais, com o objetivo de mobilizar
educadores e sociedade civil em torno da questdo da formacdo do educador. O
comité funcionou como nucleo irradiador, estimulando a formagdo de comités e

encontros regionais.

Para o grupo era necessario conquistar espacos de participacao nas reformas
educacionais propostas pelo MEC, em especial no processo de reformulagdo do
curso de Pedagogia. Um ponto que demonstra a aproximagao do Movimento com o
poder constituido foi o convite do MEC aos educadores para a composi¢ao de uma
comissao destinada a elaborar um documento sintese dos debates realizados nos
Seminarios Regionais. O documento procurou expressar 0S CONSensos, mas
também as controvérsias. Uma das questbes consensuais que o documento
denunciava era a desvalorizagao do profissional de educacdo. Um dos pontos nao
consensuais referia-se a formacao de professores. Com relacdo aos niveis de
formacao o documento aponta que algumas propostas defendiam exclusivamente o
nivel superior, enquanto outras reclamavam a revitalizagdo do Curso Normal.
Algumas propostas previam também a articulagdo entre diferentes Centros de
Formacéao e a Universidade.
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Em 1992, no VI Encontro da Associacdo Nacional pré6 Formacao de
Professores-ANFOPE a proposta de formacdo em nivel superior torna-se
hegeménica, assim como a necessidade de se estabelecer uma base nacional para
os curriculos dos cursos de formacao de professores. Embora o debate em torno do
tema fosse intenso, dois eixos curriculares foram indicados: teoria e pratica (a partir
da pesquisa) e trabalho (revalorizando a dimensdo politica da formacao). Neste
mesmo ano e reforcando esta tendéncia, organiza-se o Forum de Diretores das
Faculdades de Educacao das Universidades Brasileiras-FORUMDIR.

Em 1994 o INEP, no bojo desse debate/movimento, organizou uma mesa
redonda sobre “Natureza e especificidade da educacao”, onde, segundo Scheib e
Aguiar (1999), visdes diferenciadas sobre o curso de Pedagogia e a formagao do
educador foram assumidas, especialmente pelos professores Dermeval Saviani e
Moacir Gadotti, que polemizavam a questdo do saber "doxoldgico" x saber
"epistemolégico”.?®

Com a introducédo na LDB 9394/96 dos Institutos Superiores de Educagéo-
ISE acirra-se o debate. A proposta dos ISEs, de carater profissional, abria espaco
para uma nova formatagdo dos cursos de licenciatura e Pedagogia, rompendo, por
decreto, com a visao orgéanica de formacao docente que vinha sendo debatida.

A ANFOPE faz, entdo, severa critica a regulamentacdo dos Institutos
Superiores de Educacao, pelo Parecer n® 115/99 da Camara de Ensino Superior do
Conselho Nacional de Educacdao-CNE. Para entidade, o modelo proposto pelo
parecer ndao apenas reproduzia as dicotomias e fragmentacbes de modelos
anteriores, mas também esvaziava o papel das faculdades de educacdo e
universidades (Curso de Pedagogia) como centros de formagcao de professores.

% Considero melhor tratar o debate como entre um saber fundado na experiéncia, que se faz e

se renova na propria experiéncia e nao prescinde de uma abordagem cientifica, e um saber fundado
numa postura investigativa, que faz uso dos instrumentos préprios da pesquisa cientifica como
instrumentos para a analise da pratica. Neste ponto, parece que voltamos a um ponto inicial de nossa
reflexdo: a contraposicdo entre os saberes da experiéncia/a énfase na pratica e os saberes
cientificos/a énfase na teoria. No entanto, a questao é mais complexa, como ja discutido no capitulo
anterior.
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Para Freitas, a desarticulacao/distanciamento da formacéao de “propostas orientadas
por parametros académicos e cientificos no campo da pesquisa” comprometeria a
formagédo de profissionais com uma visao critica sobre a educagéo e a sociedade
visto que,
O fato de o curso de pedagogia constituir-se sob total e exclusiva
responsabilidade das faculdades/centros de educacdo tem permitido seu
aprimoramento e aperfeicoamento na dire¢cdo de tomar a pratica educativa e

a educacdo como objeto de estudo na formagcdo de profissionais para
atuacao na educagéo basica. (SCHEIBE e AGUIAR, 1999).

Essa critica da ANFOPE destaca a importancia que a entidade ja dava,
mesmo em tempos em que esta ainda nado tinha a evidéncia que tem hoje na
estrutura curricular, a pesquisa como instrumento importante para formacao dos
professores. A pesquisa aparece como um elemento destacado nos principios
estruturantes da proposta de base nacional curricular para a formagao proposta pela
entidade.

Alids, nao apenas a ANFOPE, essa é uma demanda recorrente em
instituicoes relacionadas como Associagcdo Nacional de Pesquisa em Educagéao-
ANPED e FORUMDIR. Desde 1990, na ANPED comecou a ser discutida a
importancia de uma formacao mais distinta em pesquisa na graduagéao o que levou,
por exemplo, a um aumento significativo das bolsas de iniciagdo cientifica, neste
periodo. Relatério do FORUMDIR de 1995 destacaria inclusive a necessidade de
que o profissional formado nos cursos de Pedagogia tenha “competéncia técnico-
cientifica” referindo-se ao pedagogo nao apenas como professor, organizador e
gestor do sistema educacional, mas também como pesquisador.

Nesse contexto, tentando mediar esse processo, uma Comissdao de
Especialistas de Ensino de Pedagogia,® a partir da anélise de propostas de mais

de 500 instituicdes de ensino superior do pais e das contribuicbes das diversas

% Compdéem a Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia da SESu/MEC os

Professores Leda Scheibe (UFSC), Marcia Angela da Silva Aguiar (UFPE), Celestino Alves da Silva
Junior (UNESP), Tizuko Morchida Kishimoto (USP), Zélia Milléo Pavéo (PUC/PR).
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entidades do campo educacional como ANPED e ANFOPE, encaminhou uma
proposta de diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia ao Conselho Nacional
de Educacgéao. Essa proposta defendia que o curso deveria destinar-se a formacgao
de um "profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagdo e na gestao de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educacdo, tendo a docéncia como base

obrigatéria de sua formagéo e identidade profissional".(SCHEIBE e AGUIAR, 1999).

A proposta apresentada propunha a estruturagao curricular do curso a partir
de duas partes relacionadas _um nudcleo de conteludos basicos e uma parte
diversificada ou de aprofundamento_ e destacava a relacdo teoria e pratica
pedagdgica como eixo articulador do curriculo. No entanto ela distinguia trés
modalidades de pratica. A pratica como “articulagao do aluno com a realidade social,
econbmica e do trabalho” de sua &area de formacao, em didlogo com os referenciais
tedricos do curriculo e iniciada nos primeiros anos do curso, a partir de projetos
integrados, “favorecendo a aproximagdo entre as acgdes propostas pelas
disciplinas/areas/atividades”. A segunda como “instrumento de iniciacdo a pesquisa
educacional”, tendo em vista que a reflexdo sobre a realidade observada gera
problematizagbes que permitiiam o desenvolvimento projetos de pesquisa. E a
terceira na forma de estagio, destinada a iniciagdo profissional, devendo realizar-se
nas escolas e unidades educacionais, a partir de atividades de observacgao, regéncia

ou participagcao em projetos.

A proposta da Comissao aproxima-se muito daquela colocada em vigor pelo
MEC em 2006, a partir da resolucdo CNE n? 1, que institui diretrizes curriculares
nacionais para o Curso de Graduacao em Pedagogia, em vigor até hoje.



79

4.2. A tensao entre os aspectos académicos e profissionais da formacao
presente nas propostas curriculares hoje

Como visto, o debate sobre a formacao do educador no curso de pedagogia
expressa intenso conflito de grupos, seus interesses e posi¢coes tedrico-
metodoldgicas, epistemoldgicas, diante das quais a discussao sobre a identidade do

curso de pedagogia é constantemente recolocada.

Desde sua origem o debate sobre a necessidade de integracdo entre a
formagéo tedrica e pratica esta presente. Progressivamente acirra-se a critica a
abordagem tecnicista da escola normal e ao distanciamento da realidade na
formagéo universitaria (Pedagogia e Licenciaturas) e novos modelos de formagéao
séo elaborados/propostos.

Tomando as categorias de Tardif*’

para essa andlise, parece que algumas
questdes preliminares merecem nossa atengao:

1° — Parece considerar-se que os saberes disciplinares sdo mais relevantes quando
se trata de professores dos ultimos anos do ensino fundamental ou professores
secundarios. Sao eles que tém marcada sua identidade profissional pelo seu campo
disciplinar. O debate em torno de sua formagado freqlentemente contrapde as
Faculdades de Educacdo e seus cursos de origem (Bacharelados). Parece
predominar a percepgdao de que a Pedagogia teria mera funcdo instrumental,
considerando que o bom professor é aquele que domina o conteldo especifico da
disciplina que ira lecionar.

2° — Pedagogos, no entanto, defendem que a profissionalizacdo do magistério
precisa se constituir para além da dimensdo técnica, num movimento de
academizacdo da formacdo que ultrapassaria a formacdo especifica e
sobrevalorizaria a discussdo em torno do campo educacional a partir da contribuicao
das Ciéncias da Educacdo. Esse debate expressa as tensées em torno da

indeterminagcdo dos saberes profissionais, da capacidade ou ndo das Ciéncias da

# Os saberes docentes constituem-se de diferentes saberes: saberes disciplinares, saberes
profissionais, saberes curriculares e saberes da experiéncia.
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Educacédo em dar identidade ao profissional. Parece buscar-se a elevagao do status
da profissdo através da eruditizacao/cientifizacdo da formagdo, o que coloca em
cheque o estatuto cientifico da Pedagogia.

3° — H& ainda grande debate em torno do campo de atuagdo do profissional de
educagao, denunciando os limites da centralidade na docéncia, diante de um mundo
em mutacgao, e recolocando os saberes da experiéncia em discussao. Mais evidente,
neste caso, embora subliminarmente presente nos debates anteriores, coloca-se a
necessidade de articulacao entre os saberes tedricos e praticos, como estratégia
fundamental para a formacdo de um profissional critico, capaz de analisar a
realidade educacional e diante dela se posicionar.

4° — Em todas essas discussdes a pesquisa aparece. Seja porque a sua qualidade e
intensidade s&o indicativos da cientificidade e conseqlente notoriedade que um
campo do conhecimento alcanga, demarcando espacos e identidades profissionais;
seja porque esse movimento ainda é difuso em Educacdo em relacdo a outros
campos, a qualidade da pesquisa em Educacdo compromete o0 seu estatuto
cientifico/profissional; seja a partir da consideracdo de que a valorizacdo da
pesquisa na formacdo pode ser estratégia privilegiada para o conjunto desses
esforcos, especialmente para a articulagao teoria e pratica.

No entanto, “qualquer tentativa de integrar a Educagdo Académica e a
profissionalizante tem de considerar a maneira como ambos os termos tém sido
usados nos debates e na politica educacional” (YOUNG, 2000, p. 84). Por isso,
tomamos para andlise alguns artigos dos Pareceres 5/2005 e 5/2006 do Conselho
Nacional de Educacao, e trechos das propostas da ANFOPE/ANPED/CEDES e do
FORUMDIR, aqueles referentes a finalidade do curso de Pedagogia e suas
diretrizes curriculares. Duas foram as questdes que orientaram nossa analise:

1- Quais referéncias sobre a formacgao estdo implicitas nos documentos?

2- Como a estrutura curricular expressa essas tensoes?

Antes de mais nada, é interessante resgatar que a resolucdo do CNE é
resultado de debate nacional, envolvendo agentes oficiais e organizagdes de
educadores, inclusive ANFOPE, ANPED, CEDES e FORUMDIR em torno da
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formacao de professores que, desde a década de 80, reclamavam o deslocamento
da formacao do nivel médio/técnico para o nivel superior/académico. No entanto,
como questdes epistemologicas e politicas ainda sdo alvo de acirrado debate entre
educadores, mesmo incorporando muitas das demanda dessas entidades a
publicacdo da resolugdo provocou grande inquietacdo, tornando-se alvo de muitas
criticas.

Quanto a finalidade do curso de Pedagogia, as duas propostas sao
convergentes, privilegiando a docéncia como campo de atuacao do Pedagogo.

Assim, para a resolugdo do CNE, de 2005, em seu artigo 2°, o

“Curso de Pedagogia destina-se precipuamente a formacao de docentes

para a educacao basica, habilitando para:

a- Licenciatura em Pedagogia — Magistério de Educagao Infantil;

b- Licenciatura em Pedagogia — Magistério dos anos iniciais do Ensino
Fundamental”.

No entanto, reconhecendo os limites do foco na docéncia e incorporando
atividades indicadas pela proposta da ANFOPE/ANPED/CEDES, a resolugao de

2006 inclui outras oportunidades de formagao/atuacéo para o pedagogo.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de
professores para exercer fungées de magistério na Educagéao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educagao Profissional na area de servigcos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participagao
na organizacao e gestao de sistemas e instituicoes de ensino,
englobando:

| - planejamento, execugao, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas proprias do setor da Educacao;

Il - planejamento, execugao, coordenagédo, acompanhamento e avaliagdo de
projetos e experiéncias educativas nao-escolares;

Il - producao e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.
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No entanto, ha que se destacar que, a resolugdo de 2005 _ sem nenhuma
ressalva a este ponto na resolu¢do de 2006_ indica que a formacao docente pode

ser complementada por outras habilitagdes?®, explicitadas em seus artigos 7° e 8° :

“ Art. 7¢ — O Curso de Pedagogia podera conduzir ao grau de Bacharel
em Pedagogia, visando ao adensamento em formacéo cientifica”.

“ Art. 8% - A formacdo de especialistas [...] em cursos especialmente
definidos para este fim.”

Distinto dessa forma, o Bacharelado da Licenciatura, a velha dicotomia entre
a teoria e a prética, entre 0 saber mais instrumental e o mais académico parece
permanecer. O que significa dizer que, se o candidato quiser um “adensamento em
formacéo cientifica”, devera buscar complementar sua formag¢ao? A Licenciatura ndo
trata com a “densidade” devida a formagéo cientifica de seus alunos? Alguns
chegam a dizer que, colocada dessa forma, contraditoriamente ao que se propunha
para a qualificacdo da formagdo do professor, 0 que teriamos seria apenas um
“normal superior”.

Quanto as diretrizes para organizacao curricular, o parecer de 2005
parece propor um curriculo por competéncias, antenado com as discussoes
recentes em torno da proposta de “Curriculo por competéncias”, de Perrenoud e
outros autores. Antes de definir a estrutura curricular, ou alguma forma de
organizacao dos conteudos a serem trabalhados, o artigo terceiro da resolucao trata
de indicar que:

*O Curso de Pedagogia visa a formagdo de licenciados que sejam
capazes de:

»- planejar, promover, conduzir, acompanhar e avaliar processos
educativos de criangas, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e/ou na
Educacao Infantil, bem como em contextos educativos ndo-escolares;

28 Neste caso, o projeto do curso devera “prever para o bacharelado pelo menos 800 horas

adicionais as da licenciatura” e o grau de Bacharel em Pedagogia registrado por apostilamento nos
diplomas de Licenciatura em Pedagogia.
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«- avaliar, criar e utilizar textos, materiais e procedimentos de ensino que
contemplem a diversidade de seus alunos, fazendo com que eles se
sintam incluidos no ambiente escolar, como individualidades e como
pertencentes a diferentes grupos sociais;

-- conhecer e avaliar teorias da educagao geradas no contexto brasileiro e
da América Latina, estabelecendo didlogo com pensamentos oriundos de
outros contextos, a fim de elaborar propostas educacionais consistentes e
inovadoras;

«- investigar processos educativos que ocorrem em distintas situagdes
institucionais — escolares, assistenciais, comunitarias, empresariais ou
outras — com a finalidade de planejar, executar, coordenar a execucéo e
avaliar projetos de formacgao escolar ou de educagao continuada;

-- de participar de iniciativas de apoio & vida digna de idosos, doentes,
pessoas com necessidades educativas especiais, ou de criangas, jovens e
adultos privados de ambiente de familia e moradores de rua.

A proposta de um curriculo por competéncias envolve uma elaborada e complexa
rede de saberes e praticas, esquemas de pensamento e agdo, que mesmo
Perrenoud ainda ndao chegou a um modelo para a sua construgdo. Isso tem levado
aqueles que procuram implementa-la a enfrentar questdes epistemoldgicas e
operacionais resultando, muitas vezes, na recorréncia a modelos tradicionais onde
os “velhos objetivos instrucionais” sdo considerados “competéncias profissionais”. O
que diferenciaria, de fato, uma lista de objetivos instrucionais de um modelo mais
dindmico, menos voltado para “habilidades/capacidades” e mais para um conjunto
de “esquemas de acao” (PERRENOUD, 2001) e o nivel de articulacdo que alcanca
entre as diferentes dimensdées da formagdo em torno da problematizacdo da
realidade, a reflexdo sobre e na pratica, que o segundo tem como ponto de

referéncia.

Isso nos remete a pensar sobre como a questao da relagao teoria e pratica se
coloca nos curriculos de formacgao de professores. Iria Brzezinski (s/d) organiza trés
categorias de curriculos de formacao de professores quanto a relacao teoria/pratica:

v Curriculo marcado pela visao dicotdmica, em que ha separagao entre teoria e
pratica — ora com énfase na dimensao tedrica do curriculo, ora com énfase na
dimenséo prética.

v' Curriculo marcado pela visdo associativa, em que ha justaposicdo entre a
teoria e a préatica — sendo garantida a precedéncia e supremacia da teoria em

relagéao a pratica.
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v Curriculo como expressao da visao de unidade — o eixo teoria-pratica torna-
se central na estruturacdo curricular, perpassando todas as disciplinas/areas

de formacao.

De qualquer forma, em ambos os documentos, parece estar marcada pela
visdo associativa, posto que, apesar dos destaques dados as “competéncias”, e
nesse sentido a necessidade de maior integracdo das diferentes dimensbes da
formacdo; a estruturacdo das atividades académicas propostas pela resolugao
acaba por distinguir o campo teorico do prético, indicando que o primeiro deve
anteceder, fundamentar o segundo, e ainda ambos daquele referente a pesquisa

cientifica.

A organizacao curricular do curso de Pedagogia oferecera um nucleo de
estudos basicos, um de aprofundamentos e diversificagdo de estudos e outro
de estudos integradores que propiciem, ao mesmo tempo, amplitude e
identidade institucional, relativas a formagao do licenciado. Compreendera,
além das aulas e dos estudos individuais e coletivos, praticas de trabalho
pedagdgico, as de monitoria, as de estagio curricular, as de pesquisa, as de
extensdo, as de participacdo em eventos e em outras atividades académico-
cientificas, que alarguem as experiéncias dos estudantes e consolidem a sua
formagéo.

Diferentemente da proposta da ANFOPE/ANPED/CEDES e do FORUMDIR,
que pretende com o curso a formacao do pedagogo e, embora concentre esforcos
na definicdo dos conhecimentos/saberes envolvidos na formagédo, da destaque a
necessidade de sua articulagdo com a pratica, seja no modo mesmo como vé a
estruturacao do curso “tendo como eixos articuladores da dinamica do curriculo a
relacdo teoria-pratica e a producdo de conhecimento sobre a realidade da escola”®®
ou quanto a definicho do nucleo basico considerado aquele referente aos

“contelidos basicos, articuladores da relacéo teoria e pratica”°

, a proposta do CNE
nao explicita esse papel. Desse modo, define o nucleo basico, como aquele relativo

ao “estudo acurado da literatura pertinente e de realidades educacionais”. Esse

29 Proposta FORUNDIR.
%0 Proposta da ANFOPE/ANPED/CEDES.



85

nucleo, por ser considerado “basico”, e nao ter explicitada sua articulacdo com os
demais, parece anteceder e subsidiar aqueles considerados de aprofundamento e
diversificacao de estudos ‘voltado as areas de atuacao profissional priorizadas
pelo projeto pedagdgico das instituicbes” ou aquele relativo a estudos
integradores, com carater eminentemente complementar, que “proporcionara
enriquecimento curricular”.

Isso fica mais claro quando analisamos como o documento se refere a

integralizagdo dos estudos:

Art. 82 Nos termos do projeto pedagdgico da instituicao, a integralizagdo de
estudos sera efetivada por meio de:

| - disciplinas, semindrios e atividades de natureza predominantemente tedrica
que fardo a introducéo e o aprofundamento de estudos, entre outros, sobre
teorias educacionais, situando processos de aprender e ensinar
historicamente e em diferentes realidades socioculturais e institucionais que
proporcionem fundamentos para a pratica pedagoégica, a orientacao e apoio a
estudantes, gestdo e avaliacdo de projetos educacionais, de instituicdes e de
politicas publicas de Educagéo;

Il - praticas de docéncia e gestao educacional que ensejem aos licenciandos
a observagdo e acompanhamento, a participagdo no planejamento, na
execugao e na avaliagdo de aprendizagens, do ensino ou de projetos
pedagdgicos, tanto em escolas como em outros ambientes educativos;

Il - atividades complementares envolvendo o planejamento e o
desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria,
de iniciagdo cientifica e de extenséo, diretamente orientadas por membro do
corpo docente da instituicdo de educagao superior decorrentes ou articuladas
as disciplinas, areas de conhecimentos, seminarios, eventos cientifico-
culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas
modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educagao de
pessoas com necessidades especiais, a educagao do campo, a educagao
indigena, a educagdo em remanescentes de quilombos, em organizagdes
nao-governamentais, escolares e ndo-escolares publicas e privadas;

Tomando-se a pesquisa como objeto de andlise, referida na literatura no
campo educacional como instrumento privilegiado para a articulagdo entre teoria e
pratica, essas questdes parecem ainda mais evidentes.

A questdo da pesquisa na formacao parece colocada ja no momento mesmo
de definicdo das finalidades do curso. Embora a resolugcdo de 2006 ja incorpore
visdo mais ampliada sobre a formacao, nos documentos do CNE a formacéao esta
centrada numa atividade/area de atuacdo (a docéncia/ensino fundamental) e nao
num campo de estudo (educacdo). Subentende-se, destina-se a formagédo do



86

profissional “professor”, estrito senso. Colocado dessa forma, visto mais como um
pratico do que como um intelectual. Ms, ndo deixa de expressar as tensdes
discutidas. Se, se nos pareceres a proposta de uma formagéo cientifica aparece

secundariamente como parte de suas atividades...

Il - producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

ou competéncias...

sinvestigar processos educativos que ocorrem em distintas situagdes
institucionais — escolares, assistenciais, comunitarias, empresariais ou
outras - com a finalidade de planejar, executar, coordenar a execucio e
avaliar projetos de formagao escolar ou de educagado continuada

ou como parte das orientagdes gerais para 0 curso ...

Sabendo-se da realidade das instituicbes de educacdo superior nao-
universitarias e do papel que lhes cabe para que se concretizem os
objetivos de universalizacdo da formagao de professores para a Educagao
Basica, em nivel superior de graduagao, registra-se a orientagdo de que
também estas, quando oferecem o curso de Pedagogia, devem prever entre
suas atividades académicas a realizacdo de pesquisas, a fim de que os
estudantes possam delas participar e desenvolver postura de investigagao
cientifica. Cabe esclarecer, contudo, que a inclusao de disciplinas como
Introdugdo a Pesquisa ou Metodologia do Trabalho Cientifico ndo configura
por si sé atividade de pesquisa. Pesquisas poderdo se desenvolver no
interior de componentes curriculares, de seminarios e de outras praticas
educativas. Esta exigéncia se faz a partir do entendimento manifestado pela
significativa maioria de propostas enviadas ao Conselho Nacional de
Educacdo, durante o periodo de consultas, de que o Licenciado em
Pedagogia é um professor que maneja com familiaridade procedimentos de
pesquisa, que interpreta e faz uso de resultados de investigagoes.

Ou, efetivamente, como habilitacdo complementar (aprofundamento cientifico
no Bacharelado)

“Art. 72 — O Curso de Pedagogia podera conduzir ao grau de Bacharel em
Pedagogia, visando ao adensamento em formacéo cientifica”.

Na resolucao de 2006, a pesquisa ja € apresentada como questao central:

Paragrafo Unico. Para a formagéo do licenciado em Pedagogia é central:
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| - o conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a
funcao de promover a educagao para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de
interesse da area educacional;

[l - a participagdo na gestdo de processos educativos e na organizacao e
funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino.

E explicitamente destacada nas competéncias:

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros:
sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem
suas experiéncias nao escolares; sobre processos de ensinar e de aprender,
em diferentes meios ambiental-ecol6gicos; sobre propostas curriculares; e
sobre organizacao do trabalho educativo e praticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para construgdo
desconhecimentos pedagogicos e cientificos;

Mesmo que o parecer 5/2005 reconheca e dedique espago de discussao
sobre a relevancia da pesquisa na formacao do professor parece néo se ter clareza
sobre o seu lugar. O que se pode afirmar € que ela tem um carater complementar na
formagédo ou que toma-se, no maximo, a pesquisa da realidade educacional como
fase que antecede a acdo. Alids, essa colocacdo estaria em consonancia com
autores do campo do planejamento em educacdo que destacam a importancia de
um diagnostico qualificado da realidade, resultado de pesquisa cuidadosa, para o
desenvolvimento de praticas e programas em educagao que possam assim ser mais
eficazes, adequados as necessidades/aspiracdées da comunidade alvo e, em alguma
medida potencialmente, mais democraticos, porque minimamente resultado da
“escuta” das suas demandas.

Dessa forma a iniciagdo cientifica aparece como atividade geral, do mesmo
modo que aquelas predominantemente tedricas, ambas, subordinadas a préatica de
ensino.

Mesmo que ainda nao apresente um modelo curricular efetivamente
estruturado a partir da articulagdo mais intensa entre saber académico, pratica e
pesquisa educativa, as propostas apresentadas por entidades como ANFOPE e
FORUMDIR de alguma forma exerceram papel substancial no debate e na definicao
do papel da pesquisa na formacao inicial dos professores.

Essa questao tem sido objeto da analise de muitos pesquisadores no Brasil
como Ludke (1993, 1994), André (1993, 1994, 1995), Fazenda (1989, 1992, 1997),
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Geraldi (1996), Demo (1991, 1994, 1996), entre outros. Em recente trabalho junto a
professores de ensino fundamental, Lidke e colaboradores (LUDKE, 2001)
constataram que a absoluta maioria dos professores entrevistados, que estdo
envolvidos em algum projeto de pesquisa, teve sua formagcdo em universidades
publicas (onde existe alguma tradigdo de pesquisa), no entanto, apenas 1/3 destes,
relataram ter tido formacéao ou vivido experiéncia especifica nesse campo. A maioria
relata ter encontrado dificuldades em participar de programas de iniciagdo cientifica
ou mesmo a auséncia de disciplinas de metodologia cientifica durante a formacao.

Em contraposicdo, na Uultima década, como vimos, varios Cursos de
Pedagogia fizeram reformulacdo curricular com a criacdo de disciplinas voltadas
para a articulacdo entre a pesquisa, com carater transversal, percorrendo todo o
curso.

Portanto, seja nas propostas e pesquisas elaboradas pelas instituicdes de
referéncia, seja nas praticas de formacao na atualidade, parece-nos que o debate
sobre a pesquisa como principal instrumento de formacao intelectual do pedagogo
esté colocado.
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5. A EXPERIENCIA DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE
ESTACIO DE SA

De modo geral, a trajetéria do curso acompanha tanto as orientagbes da
legislagdo vigente quanto os movimentos e debates no campo da formacao de
professores. No entanto, para a compreensdo do que nos interessa nesse estudo
vamos nos deter nas reformula¢des curriculares sob o impacto da LDB 9394/96 e do
debate acerca da profissionalizacdo do magistério e do papel da pesquisa nesse
processo, na década de 90. Nessa época, ha grande mobilizacdo do corpo docente e
da direcdo do curso para uma revisdo de seu projeto pedagdgico levando a

instituicdo a promover ampla reforma curricular do curso.

5.1. Breve histérico do processo de reformulacgéo curricular®

Em 2001, reunidos no | Encontro de Professores do Curso de Pedagogia, os
docentes iniciaram estudos em torno dos textos que orientaram a formulacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacado de Professores da Educagao
Basica e de documentos produzidos pelos especialistas do campo de formacao dos
profissionais da educacgao®?.

%" Como acompanhei o processo de reformulagdo curricular e implementagéo da disciplina PPE os
dados a seguir em parte sdo resultado de andlise do PPP da instituicdo em parte sdo fruto de
documentos de trabalho (rascunhos de textos, anotagdes de reunides, etc) relativos a minha prépria
experiéncia.

% Foram tomados como objeto de analise documentos legais como o Decreto n® 3.276/99, que dispbs
sobre a formagéo de professores, em nivel superior, para atuar na Educagcao Basica e os Pareceres
CNE/CES 133/2001, que deu esclarecimentos quanto a formacdo de professores para atuar na
Educacgao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, CNE/CP 09/2001, que instituiu as
Diretrizes Nacionais para a Formagao de Professores da Educagao Basica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacao plena, e CNE/CP 27/2001 que deu nova redacao ao item 3.6, alinea ¢
do Parecer anterior, € CNE 28/2001, que estabeleceu a duragdo e a carga horaria dos cursos de
Formagao de Professores da Educagéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao
plena, que deu nova redagédo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que, por primeiro, tratou sobre a referida
matéria, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores, emanadas do
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A direcdo entdo buscou viabilizar um processo coletivo de elaboracdo do
novo Projeto Politico-Pedagdgico do Curso que contemplasse os anseios daqueles
que ali atuavam. Num primeiro movimento, um grupo de estudos buscou levantar a
histéria do Curso de Pedagogia no Brasil, a histéria do Curso de Pedagogia na
Universidade Estécio de Sa, o perfil do egresso e os fundamentos filoséficos para a
proposta em construcao. Através de grupos de trabalho e plendrias com corpo
docente e discente, num processo democratico, entre 2001 e 2003, uma nova
proposta curricular foi sendo construida, em consonancia com os debates no campo,

consolidando um trabalho diferenciado na formacao de professores.

Segundo essa proposta, o Curso de Pedagogia da UNESA passa a ter como
objetivo a formagdo do professor-pedagogo, preparado para responder as
diferenciadas demandas educativas da sociedade contemporanea. Para tal, buscara

desenvolver um curriculo que possibilite aos alunos e professores:

- Compreender o contexto econdmico, politico, social e educacional da
sociedade brasileira, tendo em vista uma atuacdo do profissional critico e
criativo;

- Compreender a educagdao como fendmeno social e cultural em seu
dinamismo e diversidade;

- Conceber a agcao pedagégica como lécus da articulagdo entre as teorias,
conhecimentos e saberes determinados e originados na pratica e elaborados
na pesquisa educacional;

- Aprofundar conhecimentos necessarios ao planejamento, execugao,
coordenacdo e avaliagdo de projetos educativos desenvolvidos pelos
diferentes sujeitos da aprendizagem, nas diversas instancias e modalidades
de ensino, aliados a gestao e a pesquisa;

- Usar diferentes linguagens e tecnologias na promogao da aprendizagem,
estabelecendo relagbes entre ciéncia, tecnologia e sociedade. (Curso de
Pedagogia — Projeto Politico Pedagégico, 2005)

Nesse momento, a proposta curricular ja dava destaque para a dimensao
epistemolégica da formacao deste profissional, tendo em vista que a complexidade
do processo educativo pressupde movimento permanente de andlise da realidade

educacional de modo a qualificar sua intervengao.

Conselho Nacional de Educagao, Parecer CNE/CP 9/2001, de 08 de maio de 2001 e Resolugdes
CNE/CP 1 de 18 de fevereiro de 2002 e CNE/CP 2 de 19 de fevereiro de 2002. Mas também foram
analisados outros documentos de especialistas como ANFOPE, Relatério do X Encontro, Brasilia, DF.
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Para isso, o projeto do curso admite quatro dimensdes da formacdo: a) Etico-
politica (a reflexdo sobre as mais variadas praticas educativas da sociedade
contemporénea “como possibilidade efetiva de constru¢do de um novo homem e de
uma nova sociedade”); b) Politico-pedagdgica (a postura critica e coerente com os
principios norteadores da pratica docente, na busca de democratiza¢do das relagbes
e dos espacos educacionais); ¢) Epistemoldgica (os saberes e as praticas existentes
sdo temporarios, resultado do devir histérico e por isto devem ser objeto constante
de ‘“investi-gacao”); d) Estético-cultural (assumir a pratica pedagogica como um

processo aberto e acolhedor as diferencas)

Assumir essa perspectiva implicou em considerar a pesquisa como um dos
principios norteadores do curso, ndo apenas tomada na sua dimenséo técnica, mas
também politica. Essa proposi¢cdo decorre da valorizacdo da articulagéo teoria e
pratica na formagéo, e da compreensao da “importancia epistemologica do conceito
de praxis como atividade pratico-critica”.

O pedagogo necessita, hoje, mais do que nunca, da pesquisa para atuar nos
diferentes espacgos educativos: seja nas instituicbes escolares, desenvolvendo
uma pratica investigativa e uma reflexao sobre a agdo pedagdgica; seja nas
instituicbes nado-escolares, impulsionando a discussao sobre os problemas
com que se defronta no cotidiano de sua prépria agao, levantando questoes e
apontando alternativas com os sujeitos histéricos envolvidos naquele
contexto; seja na produgcdo de conhecimentos sobre a teoria e a pratica
pedagdgica. (Curso de Pedagogia — Projeto Politico Pedagégico do Curso,
2005, p.28)

Assim, em 2003, apesar das dificuldades de construir uma proposta de
pesquisa para a graduagdo, formou-se um grupo de trabalho para discutir a
implementacdo no novo curriculo da disciplina Pesquisa e Pratica em Educacao
(PPE), que seria oferecida em todos os periodos do Curso®.

% Grupo formado por professores convidados e voluntarios como: Débora Duran, Eduardo Alvez
Mendonga, Graga Nascimento, José Roberto Lima, Maria Regina Bortolini, M6nica Corbucci, Sandra
La Cava, Teresa Cavalcanti e outros.
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5.2. O processo de criacao da disciplina PPE

O processo de criacao da disciplina envolveu varias reunides de um grupo
professores para discutir seu referencial teérico-metodolégico ao longo de um ano. O
grupo comegou com 15 professores, mas, dadas as dificuldades de agenda de todos,
terminou com 6 professores. Inicialmente foi feito um texto orientador para
elaboracdo dos objetivos gerais e depois especificos para cada periodo. A partir
dele, discutiram-se ementas, bibliografias e praticas. Ao final dos trabalhos foi feita a
divulgacao dos resultados junto a todos os professores do curso, em plenaria.

A proposta aprovada, e ainda em vigor, esta em consonancia com os autores
que defendem a necessidade de formagdo do professor enquanto pesquisador,

profissional critico e reflexivo,

A pratica da investigagéo sistematica no Curso de Pedagogia favorece a formagéo
discente para a atuagdo do professor com atitude de pesquisador, critico e reflexivo
e/ou como profissional de Educacéo, constantemente atento as transformagdes e as
contradigdes do mundo do trabalho, que busca a autonomia, a elaboragao prépria, a
constante atuacdo e inovacdo de conhecimentos, e estabelece o didlogo com os
diversos sujeitos sociais e a discussao coletiva sobre as experiéncias e a realidade
concreta. (Curso de Pedagogia — Projeto Politico Pedagdgico do Curso, 2005)

Mas, segundo a coordenadora de pesquisa no curso a essa época, nao se
pretende com isso tomar a pesquisa com todo seu aparato metodoldgico, mas como
“principio educativo”.

“E pesquisa no ato cotidiano do trabalho educativo. E a pesquisa como
principio educativo. Quem acha que a pesquisa € algo que esta
envolto em algo como se alguém fosse especial por fazer pesquisa,
esta desqualificando o nosso aluno... ‘Ele ndo tem condi¢des de fazer
pesquisa’. Eles [alunos] para poderem recriar a pratica pedagdgica vao
ter que ir a pesquisa. O que se pretende com o aluno? Que ele
construa uma postura investigativa. Um olhar investigativo... uma
atitude cientifica... Nao posso deixar um profissional sair da
universidade sem esse olhar.. esse é um olhar qualificado’.

E para tal, ela deveria estabelecer a interlocugéo entre os referenciais teoricos
do curriculo com a pesquisa da pratica educacional. Segundo a coordenadora, a

pesquisa nao pode prescindir da articulacdo entre a teoria e a prética, e ¢€
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justamente esse movimento que permitiria a formagdo nos alunos de um olhar mais

critico sobre a realidade, um olhar fundado em categorias de analise.

“Os alunos tém varias disciplinas no curriculo, né? Sociologia,
Filosofia, Psicologia... varias disciplinas. Essas disciplinas dao
fundamento tedrico da pesquisa. Pesquisa precisa de teoria. Ndo é
fazer questionario e sair aplicando por ai. Pesquisa ndo é levantar
dados. Nao é fazer perguntinha ‘o que vocé acha?’. Pesquisa é uma
coisa muito mais profunda. Pesquisa tem que mexer com a teoria.
Ah! Mas meu aluno vai mexer com teorias? E... pra que que ele ta
fazendo disciplina tedrica? Pra mexer com a teoria. Mexer com as
categorias da Sociologia.. as categorias prdprias de cada drea de
conhecimento. Todas as areas tém um olhar... um olhar sobre a
realidade. E esse olhar esta fundamentado em categorias de andlise.
Entao, o aluno tem que se apropriar disso.”

A coordenadora afirma que o grupo de professores envolvidos na
implementacdo da disciplina defende que a uma soélida formagdo tedrica e
interdisciplinar sobre o fenébmeno educacional é preciso associar a pesquisa, pois,
como instrumento de reflexdo sobre a prética, ela torna-se mola propulsora da

mudanca.

“Como o fenémeno do ponto de vista socioldgico ele muda, ele se
transforma.. se o aluno n&o tiver a idéia que ha uma relagdo teoria e
pratica _ a pratica muda a teoria, a teoria muda a pratica _ e a
indissociabilidade do ensino-aprendizagem com a pesquisa; ele sera
apenas um professor ou um gestor conservador, porque ele ndo
acrescentara nada de proprio, de individual ou de coletivo aquela
pratica educacional... E para transformar alguma coisa vocé tem que
ter uma analise critica sobre o fenébmeno educacional e sobre a
realidade onde esse fenébmeno esta ocorrendo.”

Sua fala sugere que, mais do que simplesmente afinados com as
contribuicbes no ambito do debate sobre o papel da pesquisa na formacao de
professores a partir dos autores mencionados, 0 grupo admitia uma perspectiva
critica diante da pratica e dos saberes docentes. A pesquisa tomada nado apenas
como instrumento de producado de conhecimento, mas como for¢ga de transformacéao

pessoal e social.
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Desse modo, em resposta aqueles que consideram que a producdao de
conhecimento cientifico, e nesse sentido, que a pesquisa situa-se na pds-graduacao,
ficando a graduacao a tarefa de apenas disseminar aquilo que os pesquisadores da
Pés produzem, e ainda aquela que desvaloriza o0s saberes da pratica, a
coordenadora reforga a idéia de que na graduagado encontramos mais proximidade
com a realidade da sala de aula, nela estdo os professores em formacao e seus
desafios cotidianos, nela o saber da experiéncia associado ao saber das Ciéncias da

Educacéo tem grande poder de transformacao:

‘Al alguém vai perguntar: mas a graduagdo tem conhecimento a
acrescentar? Claro! E um conhecimento que esta associado a
pratica. A teoria quando se une a pratica numa proposta de
transformacgéo, ela é praxis’.

5.3. Os principios epistemoldgicos e didatico-pedagogicos da disciplina

Segundo o Projeto Politico Pedagogico do curso, a disciplina admite uma
dupla dimens&o: epistemoldgica e instrumental. A dimensao epistemoldgica esta
voltada para a compreensdo dos elementos e processos da situagcao cognitiva, a
histéria da construgdo do conhecimento social, os paradigmas cientificos, em
especial aqueles que orientam as pesquisas nas ciéncias sociais e na educacéo. A
dimensao instrumental estd voltada para a apropriacdo dos instrumentos da
pesquisa em educacdo: diferentes tipos de pesquisa e instrumentos de
coleta/producao e analise de dados.

Compreende-se que o aluno deve construir um referencial teorico-pratico
relacionado a linguagem cientifica, saber trabalhar com os procedimentos
intelectuais e técnicos da pesquisa. Esse processo seria desenvolvido ao longo de
seis semestres, com discussoes tedricas e atividades praticas que promovessem sua

iniciacao cientifica e culminassem na producao da monografia, a saber:
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PPE - | PPE — Il PPE - Il PPE - IV PPE -V PPE - VI
Construcao do|Ciéncias Ciéncias Pesquisa Projeto IMonografia
Conhecimento [Naturais e Humanas & |Educacional |Pesquisa
: do senso Humanas: Pesquisa na UNESA.
comum ao distingdes. Educacional |Etapas iniciais
conhecimento |Paradigmas |(paradigmas). |da Pesquisa.
cientifico. na Pesquisa
Educacional

Fonte: Curso de Pedagogia — Projeto Politico-pedagdgico, Rio de Janeiro, 2005.

A andlise das ementas, programas e bibliografias das diferentes PPEs (em
anexo) permite concluir que sdo muito variadas as contribui¢cdes tedricas e tematicas
contempladas. Por mais que um acordo provisério, em termos de principios mais
gerais, tenha sido possivel, como os planos de ensino objetivam a agdo docente e
sua discussao envolveu diretamente todos os professores da disciplina em pequenos
grupos de discussao, aqui é onde evidenciamos o embate das diferentes concepgdes

de ciéncia que formulam esses docentes.

Assim, as diferentes ementas e programas acabam por constituir uma
proposta hibrida, onde podemos encontrar desde uma perspectiva positivista de
ciéncia onde a realidade esta posta e o pesquisador vai a ela “coletar” dados®, até o
reconhecimento da mediagao histérico-cultural na relagdo sujeito-objeto e a critica ao
carater ideolégico que a concepgdo de uma neutralidade cientifica encerra®, tipicas

da abordagem construtivista e tedrico critica.

Os autores indicados nas bibliografias também sao muito variados, desde

aqueles/as reconhecidos como referéncias no campo da pesquisa educacional no

% Tema “Instrumentos de coleta e analise de dados” previsto na ementa da PPEIII

% Tema “Concepgao de conhecimento: a relagdo entre sujeito cognoscente, objeto cognoscivel e
mediagao histérico-cultural” no programa de PPEI e “A cientificidade das ciéncias sociais e humanas:
os mitos da neutralidade e da objetividade cientificas” no programa de PPEII.
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Brasil como Alda Alves-Mazzoti, lvani Fazenda, Marli André, Menga Ludke, Pedro
Demo, até pesquisadores de outros campos de conhecimento como Maria Cecilia
Minayo. No entanto, em sua maioria autores que adotam uma perspectiva

construtivista ou teodrico critica.

Outra questdo interessante é que, embora a abordagem quantitativa seja
apresentada, seu referencial metodolégico ndo é trabalhado, o que evidencia a

énfase na abordagem qualitativa, tipica da pesquisa em educacao na atualidade.

Toda essa diversidade de temas/conceitos propostos segue um mesmo
movimento gradativo da abordagem de questbes epistemoldgicas como “a relagao
sujeito/objeto”, “diferentes tipos de conhecimento”, “caracteristicas do conhecimento
cientifico”, “paradigmas das ciéncias sociais”, até aquelas de carater mais
instrumental como “tipos de pesquisa”, “diferentes métodos e técnicas”, “regras da
ABNT”. Parece haver o entendimento de que é necessario certo dominio acerca da
metodologia da pesquisa para que sua apropriagdo técnica ndo seja desprovida de

sentido. A coordenadora de pesquisa a época defende isso mesmo quando diz:

O aluno nao pode comecar nenhum projeto de pesquisa antes de
PPEIV porque ele ndo sabe nada de metodologia cientifica. Ele nem
sabe qual a diferenga entre senso comum e conhecimento cientifico.
Nao sabe qual é a linguagem da ciéncia.

A pesquisa, mais que mera apropriacao de técnicas, exige a compreensao dos
procedimentos intelectuais que envolvem o fazer cientifico. Essa compreensao é que
permitiria, especialmente diante de objeto tdo complexo como a educagéo, encontrar
os melhores caminhos. Desse modo o ecletismo metodolégico presente estaria
submetido a um principio epistemol6gico imperativo e comum: a intelegibilidade da
realidade.

A atual coordenadora de pesquisa, em documento de orientagcdo para
professores da disciplina, define trés sentidos para a pesquisa no curso:
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Falamos da pesquisa como: 1) atitude filosofica frente a vida, 2) como
possibilidade de reflexao critica sobre a pratica profissional € 3) como
pesquisa académica. A pesquisa como atitude filoséfica envolve a
indagacao, a critica, a reflexdo; o ndo aceitar passivamente, como nos
ensina Gramsci (1991), a marca de “nossa personalidade”, mas atuar
propositivamente em um sentido de filosofia da praxis. Além de formar a
nés proprios e a nossos/as estudantes como homens e mulheres mais
criticos e propositivos frente ao mundo a pesquisa também se coloca de
forma indissociavel da docéncia — “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino” (FREIRE, 2001, p. 32). E, aqui, retomamos a discussao do
professor/a como intelectual reflexivo, pesquisador; profissional que recria
cotidianamente seu fazer. Mas temos, também, a pesquisa em seu sentido
académico que envolve projeto, referencial tedrico-metodolégico,
rigorosidade metddica. Visualizamos, assim, o campo da “Pesquisa e
Pratica em Educagdo’ na tessitura complexa dessas dimensdes em uma
articulagao circular, perpassando todo o Curso em didlogo permanente com
as demais disciplinas.

Dessa forma, segundo a proposta do grupo, PPE desde a sua constituicao até
hoje, ndo se resume a uma discussdo sobre a pesquisa cientifica. Ela deve se
constituir como experiéncia de reflexdo sobre a realidade educacional a partir de
projetos interdisciplinares _ fazendo confluir saberes e praticas dos diferentes
sujeitos e campos de conhecimento; e contextualizados _ de maneira que possa
envolver as experiéncias, realidades e necessidades especificas de cada Campus.
Para tal, no entanto, foram estabelecidos alguns temas geradores, facilitadores

dessa articulacao, tendo em vista a estrutura curricular. Sao eles:

PPE —| |PPE - Il PPE - lll PPE - IV PPE -V PPE - VI
Sociedade, Cultura, Politicas Espacos Curriculo e |Gestao
Historia e Educacao Publicas e Educativos — Jorganizacao leducacional
Movimentos  [aprendizagem |do espaco  |phas
Sociais e subjetividade |escolar organizagdes

Fonte: Curso de Pedagogia — Projeto Politico-pedagégico, Rio de Janeiro, 2005.

Esses temas se colocam como campo onde as diferentes disciplinas em cada
periodo podem articular seus saberes, desenvolver agdes de incursdao a campo e
reflexdo sobre processos educacionais. A necessidade de uma abordagem
interdisciplinar da realidade esta expressa na fala de um dos idealizadores do projeto
e atual coordenador no Curso. Segundo o professor, essa abordagem permitiria uma
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visdo multidimensional dos problemas em Educacdo, o confronto de olhares que
mobiliza o questionamento da realidade e a necessidade de buscar respostas
alternativas:

Aqueles temas seriam os temas articuladores das disciplinas. Quer
dizer, se vocé estudasse Didatica, Psicologia, vocé iria estudar na
perspectiva de discutir os processos de sociedade, conhecimento e
cultura [...] Pra formacdo de uma pessoa com a visdo multi-relacional,
transdisciplinar, que vise o problema e suas mdultiplas dimensées. Se
vocé tem um professor que ajuda o aluno a olhar isso, quando ele
entra na disciplina especifica ele tem um olhar diferenciado. E ai ele é
levado a questionar, a perguntar, a buscar outras alternativas.

Desse modo, a proposta para a disciplina exige uma dindmica da aula onde o
aluno se coloca como sujeito ativo de sua aprendizagem e o professor é mediador,
oferecendo desafios e oportunidades. Num movimento dialético entre a teoria e a
pratica, o pensar e o fazer, o individual e o coletivo, a subjetividade e a objetividade.
Assim, as estratégias de ensino indicadas nas propostas para a disciplina envolvem
elaboracao propria, trabalho coletivo e incursdao ao campo: elaboragdo de sinteses
de leituras e discussdes em grupo sobre os temas abordados; dindmicas; construcao
e analise de diario reflexivo; grupos de discussao; entrevistas; estudos de caso;
visitas orientadas a instituicdes de pesquisa e instituicées educativas, etc.

Nesse sentido, a avaliagdo nao é vista apenas como instrumento de afericao
do desempenho dos alunos, mas é compreendida na sua dimensdo dialdgica,
diagnostica e formativa. Assim, os procedimentos de avaliagdo propostos ndo se
restringem a provas, mas envolvem elaboracdo de trabalhos, seminarios de
exposicao dos avangos realizados no semestre, relatérios de atividades de campo,
portifélios e a andlise da participagdo e desempenho dos alunos em todas as
atividades. Ha destaque também para a auto-avaliagdo como mais um instrumento
de formacéao da autonomia intelectual e consciéncia critica.

Além da grade de disciplinas e atividades regulares, o curso prevé a
realizagdo de atividades académico-cientificas complementares como Jornadas
Pedagédgicas, Palestras, Oficinas, Mini-cursos, Seminarios Cientificos,
Atividades Culturais, etc. Essas atividades sao consideradas como espaco



99

ampliado de formacédo que coloca o aluno e suas produgdes em confronto com
realidades mais amplas, exercicio também importante para o desenvolvimento de um

espirito critico e transformador.

5.4. Os desafios para a continuidade do projeto

Mas a implementagéo da disciplina e do projeto pedagdgico que a envolve nao
tem sido um processo simples. Afinal, sua realizagdo exige compromisso continuo do

corpo docente e investimento institucional.

No entanto, de 2004 até os dias atuais o curso, além de enfrentar os desafios
proprios de um projeto como esse, perdeu parte dos professores e sofreu o0 impacto

de reformas administrativas e curriculares.

O quadro de professores do curso foi progressivamente sendo reduzido em
busca de ajustes estruturais, com vistas a adequagdes exigidas pelo MEC %, em
consequéncia a fechamento de campi ou mesmo pela evasao espontanea de alunos.
De cerca de 480 professores a época da reformulagdo curricular hoje o curso tem
aproximadamente 200 docentes.

Além das reformas administrativas, em busca de redugcdo de custos, houve
trés grandes reformas curriculares que implicaram na exclusdo, mudanga de
modalidade e reducdo de carga horaria de diversas disciplinas do curso. Elas néao
promoveram mudanga substancial na proposta pedagogica do curso, mas tiveram

impacto substantivo na sua exequibilidade.

Ao longo desse periodo, do curriculo implementado em 2004, 18 disciplinas
foram excluidas ou substituidas, 04 passaram para a modalidade a distancia (on-line
ou telepresencial) e 11 tiveram sua carga horaria reduzida. No entanto, todas essas

alteragdes na configuragdo das disciplinas ndo implicaram em reducdo na carga

% Aderéncia/correspondéncia entre disciplina lecionada e formagao, percentual de professores em
regime de dedicagao parcial ou exclusiva, etc.
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horaria do curso. Segundo o atual diretor do curso, na luta por reduzir o impacto
dessas reformas que atingiram todos os cursos da universidade,

Sempre soubemos tirar vantagem das decisbes institucionais,
inclusive ampliar a carga horaria do curso e o passar o curriculo para
8 periodos.

No entanto, esse esfor¢o ndo conseguiu amenizar o ambiente de instabilidade
e tensdo que esse quadro gerou entre os docentes.

E que a redugao de carga horaria das disciplinas, por exemplo, se deu apenas
na carga horaria em sala de aula. Em acordo com as possibilidades oferecidas pela
legislagao, parte da carga horéaria das disciplinas foi transformada em “horas de
atividades de campo”. Se, por um lado, essa modificacdo formaliza e torna uma
exigéncia a diversificagdo das atividades e, em especial, o contato com a realidade
educacional através da realizacdo de visitas, observagdes campo, por outro
desremunera os professores posto que estes recebem por hora/aula e essas
atividades ndo sdo consideradas “aula”. Mais ainda: apesar de n&do serem
consideradas “aula”, como essas atividades devem ser parte do plano de ensino da
disciplina, esses professores nao estao liberados da atividade docente de planejar,
acompanhar e avaliar tais atividades. Ao contrario, agora tém ainda a obrigacdo de
preencher documentos comprobatérios dessas atividades numa sobrecarga de

trabalho que aumenta a mais-valia relativa.

Além disso, areas que exigiam certa especializagdo na formacado ou
experiéncia foram retiradas do curriculo ou deslocadas para modalidade a distancia,
o que fez reduzir ou “zerar” a carga horéaria de alguns docentes.

Acrescente-se o fato de que, dessa vez, a estrutura curricular do curso foi
modificada sem o envolvimento do corpo docente. Um projeto politico pedagdgico
“da consisténcia, articulacao e sentido de conjunto para os projetos de ensino dos
professores”. (VASCONCELQOS, 2007) Mas so6 faz isso, se se constitui de fato como
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referencial para a acdo docente, se 0s sujeitos o reconhecem como tal, fato dificil de
acontecer se nao participaram decisivamente de sua elaboracao.

Tudo isso gerou a necessidade de novos rearranjos na alocacao e articulacao
de professores e ao desenvolvimento progressivo de uma relagdo cada vez mais

burocratica com o projeto.

No caso de PPE, hoje, ha muitos professores alocados na disciplina que nao
participaram das discussdes que lhe deram origem ou que sequer tém a experiéncia
de pesquisa necessaria para sua atuagcdo competente. Segundo um dos
coordenadores do curso,

Com o problema de carga horaria de professor, ai comegou a
quebrar galho. PPE se tornou uma disciplina que todo mundo podia
dar. Ai vocé pegou muitos professores que ndo tinham aquela visao
e uma formacdo mais sdlida em pesquisa.. Dai, que tipo de pesquisa
ele podia fazer?!...

Essa situacao criou, e ainda cria, certa dissonancia e problemas de orientagao
no desenvolvimento da sua proposta pedagégica para a disciplina. Segundo a
professora que coordenou grande parte das reuniées de trabalho para a elaboragao
dos programas da disciplina,

Ele [o projeto de PPE] ndo foi uma coisa construida por uma pessoa.
Esse conjunto de programas foi construido ao longo de um ano por
um grupo de pessoas altamente envolvidas... E ndo foi facil chegar a
isso... Mas nem todos tiveram a oportunidade de participar desse
processo de construgdo e talvez por isso ndo compreendam o0s
objetivos propostos para a disciplina.

Em 2005, num esforgo por retomar o espirito do projeto original foi feita ampla
reunido de professores de PPE por ocasido da mudanga na direcao do curso. Estava
em discussdo uma nova deliberagdo da instituicdo que reduzia a média de
aprovacgao dos alunos de 7,0 para 5,0 e substituia a monografia por um trabalho de
conclusdo de curso, de qualquer natureza. Nessa reunido, muitos professores
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indignados reclamavam da instituico uma postura mais comprometida com a
qualidade do ensino oferecido. Esse sentimento esta bem expresso nas palavras de
uma professora a época:

Quando a Estacio resolveu implodir a monografia, nés professores,
nods pesquisadores, nds que temos compromisso com a pesquisa e a
formacao do profissional de educacao dissemos ‘Perai! Perder toda
uma luta histérica que professores e alunos empreendemos de
construir um trabalho monografico com uma qualidade, uma visao
critica... € uma perda terrivell E um esvaziamento, é a
superficializag&o do curso...”

Na contramao da orientacdo institucional, e apesar da precarizacdo das
condicbes de trabalho, o corpo de professores ali presente deliberou pela
continuidade da pesquisa como eixo norteador/articulador do curriculo e a
monografia resultante de um trabalho sério de pesquisa como trabalho de conclusao
de curso.

No mesmo ano deu-se inicio a realizagdo de Jornadas Cientificas para a
mobilizacao docente e discente, num empreendimento impar ja que nao contava com

nenhum recurso ou apoio institucional.*”

Em 2007, a mudanca na coordenagdo de pesquisa pareceu reascender a
vontade pela mudanca daquele quadro. Foram feitas reunides para discutir o
trabalho na disciplina e a oportunidade de ampliar a participacdo do curso no

Programa Iniciagao Cientifica da instituicao/PIC. Segundo a coordenadora atual,

E sempre dificil reunir o grupo, entretanto os momentos de encontro tém sido
espacos-tempos fundamentais para troca de experiéncias, avaliagdo do
trabalho realizado e planejamento de agcdes conjuntas.

A partir de 2008, o curso conta com 19 pesquisas de iniciacado cientifica em

andamento, em 8 diferentes municipios, cerca de 50 alunos coordenados por 21

% Nas Ill Jornadas Cientificas, foram 43 apresentagdes orais e inimeros trabalhos expostos na forma
de painéis.
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professores. Estabeleceu-se um programa de reconhecimento e acompanhamento
institucional da atividade de pesquisa, que implica em remunerac¢do de 2 horas/aula
para os professores que coordenam os projetos e créditos de horas de atividade
complementar para os alunos envolvidos. Considerando as linhas de pesquisa
estabelecidas no curso®, vale destacar que a absoluta maioria dessas pesquisas
esta filiada a linha de “Representacdes sociais e praticas educativas”, ora com
énfase em experiéncias/projetos pedagoégicos em Ensino Fundamental e EJA (7
pesquisas) ora tomando como objeto de reflexao o préprio curso (10 pesquisas).

Em margo desse ano foi realizado o | Seminario de Pesquisa do curso com a
finalidade de discutir o trabalho desenvolvido na disciplina. O semindrio contou com
palestra de abertura da professora Menga Ludke, sobre os desafios e possibilidades
da pesquisa no curso de Pedagogia, e envolveu cerca de 70 professores em grupos
de trabalho ao longo de um dia. Foram feitos relatos de experiéncia, revistas as
ementas/programas da disciplina e discutidos os principais problemas enfrentados.
Varias situagbes foram levantadas como distor¢gées provocadas pela quebra de pré-
requisitos das disciplinas de PPE, problemas relativos a continuidade do trabalho de
orientagdo na elaboracao da monografia (PPE IV, V e PVI) por conta da rotatividade
dos professores, necessidade de ampliacao de carga horaria e reducao do numero
de alunos tendo em vista viabilizar praticas mais dindmicas, diferengas na

compreensao quanto a natureza e a avaliagao do TCC/Monografia, entre outras.

Mas, apesar desse apelo e esforco, toda essa nova configuracao institucional
provocou como que um retrocesso em relagdo ao movimento académico de outrora.
Hoje, as acbes e discussdes sobre o projeto institucional parecem estar restritas a
um pequeno grupo de incansaveis. Nao é possivel mais observar a mesma
efervescéncia intelectual, cientifico-pedagégica, e compromisso ideolégico que tanta

distingdo académica promoveu ao curso.

% As linhas de pesquisa do curso, tendo em vista fortalecer a articulagao e continuidade de estudos
entre a graduagdo e a pés graduagdo, sdo as mesmas do Mestrado em Educacdo da UNESA:
“Representacdes Sociais e praticas educativas”; “Tecnologias de Comunicagdo e informagao nos
processos educacionais” e “Politica, gestdo e administragao da educacgao”.
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6. SOBRE AS REPRESENTACOES DE PESQUISA

Apoés a analise dos contextos e dos processos envolvidos na reformulagcao do
projeto curricular do curso de Pedagogia da UNESA, e dos principios politico-
filosoficos e didatico-pedagdgicos que orientaram/orientam a elaboragéo da proposta
de insergdo da disciplina PPE, tendo em vista que as representagbes significam e
orientam as praticas, passaremos entdo a andlise dos processos de elaboracao e
dos elementos que constituem as representagcdes de pesquisa construidas por
professores/as e alunos/as do curso e como essas representacdes se articulam as

praticas/experiéncias vividas por esses professores/alunos.

Diante de tudo que foi exposto na analise das representacdes de pesquisa de
alunos e professores, ndao poderiamos nos furtar de tomar ndao apenas a
compreensdo dos elementos e da forma de organizacado das representacdes, mas
também como eles/elas se articulam com certas concepcdes de ciéncia e pesquisa
amplamente difundidas (campo de sentidos) e com o trabalho desenvolvido e as
dificuldades enfrentadas na experiéncia vivida na disciplina (campo experencial).
Essa dupla abordagem € que ira nos permitir uma aproximagao aos processos
constituintes das representacdes. E para tal, a apresentacdo dos resultados se fara

em dois momentos.

Inicialmente faremos a apresentacdo de alguns resultados da analise
quantitativa dos dados. Embora esta fase de analise por si sé ndo nos diga a respeito
das relagdes e processos envolvidos na construcao das representacdes de pesquisa
em estudo, os dados assim organizados permitem um olhar sobre toda a superficie
dos elementos encontrados e compreender os destaques e caminhos escolhidos
para a abordagem qualitativa.

Assim, tomou-se especialmente aqui para os professores os dados
referentes a associagdo de idéias e questionarios e para alunos os dados referentes
a associacao de idéias, questionarios e avaliacao institucional da disciplina. Embora

se prestem mais a este tratamento os dados provenientes de técnicas como a de
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associacao de idéias e questionarios, buscou-se destacar elementos significativos, a
partir da andlise de frequéncia de evocacao nas entrevistas individuais, e comparar
todos os resultados a fim de buscar garantir os critérios de exaustividade e
representatividade, tdo importantes no tratamento dos dados, em especial, para o
processo de categorizagcdo. (BARDIN, 1970, p. 98). Acrescente-se ainda que se
levou em consideragdo para este momento, as respostas as questbes das
entrevistas que eminentemente diziam sobre “... o que é pesquisa p’ra vocé 77,
embora ndo se tenha furtado a considerar elementos que apareceram em outros
momentos, pois, considerou-se que, apesar de em outro lugar estes elementos
ainda estariam respondendo a questao central do estudo.

Posto que as categorias em questdo foram definidas ao longo da analise (a
posteriori) considerou-se como critério para a sua formagao a identificacdo semantica:
elementos que guardam a mesma significacdo dentro do discurso foram grupados
progressivamente considerando-se o principio da exclusdo mutua (um elemento nao pode
estar contido em duas categorias a0 mesmo tempo). Nestes casos “o titulo final de cada
categoria somente é definido no final da operacao” (BARDIN, 1977, p. 119). Neste trabalho,
buscou-se preservar ao maximo a autenticidade dos termos e, portanto, a nomeacao final
foi feita considerando-se o elemento mais significativo dentro do grupo/categoria formado
(levou-se em conta o seu poder associativo — “sua capacidade de se associar aos outros
elementos da representacdo, uma vez que ... condensa o conjunto das significagbes”
(MOLINER apud ALVES-MAZZOTTI, 1996 , p.6)

A partir das categorias construidas procurou-se compreender seu significado e as

relacdes que estabeleciam entre si e com a experiéncia vivida em cada campus.

6.1. Sobre os professores

Como os professores nao sao exclusivos dos campi, primeiramente
encaminhamos questionario via Internet aos 70 professores alocados na disciplina na
atualidade, com 15% de retorno (11 respondentes). Mas também como era nosso

desejo conhecer mais amilude as experiéncias das duas unidades investigadas,
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foram realizadas entrevistas com 3 professores do campus Madureira (prof 15, 16 e
17) e 3 com professores do Campus Petrépolis (prof 12, 13 e 14)%.

Do conjunto de 17 professores envolvidos, 12 sdo do sexo feminino, tém
mais de 45 anos de idade e entre 20 e 30 anos de magistério. A maioria tem
graduacao na area de Ciéncias Humanas, sendo sete em Pedagogia, e poés
graduacdo em Educacdo (11 mestres e 6 doutores), a maioria em instituicdes
publicas. Somente dois professores ndo declaram experiéncia em pesquisa, fora a
exigida na pds-graduagdo. Aqueles que declararam, suas experiéncias sao muito

variadas quanto a temas e vinculagao institucional.

Nos estudos de representacao social, a analise preliminar dos dados envolve
identificar os elementos evocados e sua freqiiéncia. E a exigéncia seguinte, prépria
do processo de categorizagdo, € buscar a aglutinacao desses elementos em torno de
nucleos de significagao/sentido. Freglentemente quando nos deparamos com uma
representagdo estruturada, mesmo quando temos uma grande variedade de
elementos, eles podem ser organizados em torno de alguns poucos nucleos de
significagdo/sentido. No entanto, em algumas vezes, temos varios elementos que, no
entanto, ndo estdo organizados de modo a construir uma representacdo

propriamente de um objeto. Segundo Ibafiez (apud SA, 1996, p.41),

... 0 fato de que as representacdes sociais estejam estruturadas nos indica
também que ndo ha por que existir uma representagao social para cada
objeto em que possamos pensar. Pode ser que um determinado objeto tao
s6 dé lugar a uma série de opinides e imagens relativamente desconexas.

Embora fosse possivel verificar a recorréncia de certos elementos nas falas
dos professores, na interpretacdo mais cuidadosa de sua estruturagao percebeu-se o
quanto esses elementos se articulavam a partir de légicas muito particulares e

estavam emaranhados a questdes epistemologicas complexas. Essa situagao

39 . A e . . . .
Em casa campus ha entre 5 e 8 professores. Nao foi possivel realizar entrevistas com todos ja que
os seus diferentes compromissos profissionais ndo os deixavam com tempo disponivel para tal.
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dificultou o processo de categorizacdo. No entanto, num esforco de analise foi
possivel perceber um “discurso” recorrente, que atravessa a fala dos professores.
Mas ndo € um discurso elaborado, argumento ou narrativa que legitima ou comunica

a experiéncia. E apenas um sopro, apenas a aglutinacdo de fragmentos que

reproduzem certos consensos estabelecidos.

Pode-se observar que a maioria define pesquisa como um processo constante
de busca de respostas para “questdes de ordem tedrica e pratica”.

Procura pelo entendimento de um objeto, uma questao, um fato.
(prof 11)

Investigacao, busca de respostas para questoes de ordem tedrica e
pratica. (prof 2)

E um movimento de busca e esclarecimento sobre uma tematica
instigante...(prof 7) ]

Ail Como eu vou te responder.. E o alimento da ciéncia.. € uma coisa
que nasce dentro da gente, uma vontade de resolver algum
problema... (prof 17)

Apenas quatro dos respondentes consideram a pesquisa como processo de
social de construcdo de conhecimentos.

Atividade bdsica da ciéncia no seu processo de investigacdo e
construcdo da realidade (prof 5)

Pesquisa é construgdo de conhecimento, né? Sem pesquisa ndo ha
construgdo de conhecimento, sendo vira mera repetigcéo.(prof 13)

Para ambos, no entanto a pesquisa envolve uma dimensao tedrico-
metodolégica.

E vocé precisa ter todo o embasamento cientifico pra ir atrds dessa
resposta. (prof 17)

Atividade voltada para a construcdo de conhecimentos, de acordo
com o0s cdnones da ciéncia vigente e seus paradigmas de
orientacdo, na formacdo de campo tedrico-conceitual que aborde
perspectivas e demandas existentes e em formagdo, com critérios de
racionalidade e suficiéncia metodoldgica.. (prof 1)

Boa pesquisa é aquela feita com seriedade, com consisténcia, bem
fundamentada, com uma boa metodologia, instrumentos
confiaveis.(prof 13)
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Quando perguntados sobre as contribuicdes da pesquisa a formacao dos
professores, a maioria considera que a pesquisa permite o desenvolvimento de um

olhar problematizador, uma postura critica e reflexiva sobre a realidade capaz de

propor alternativas para a pratica pedagogica.

Leva os alunos a questionarem a realidade que os cerca (prof 2)
Desenvolve uma postura investigativa, critica, capaz de conhecer,
avaliar e propor alternativas para os problemas verificados na
realidade educacional. (prof 9)

[PPE] Faz a introducdo da pesquisa como principio formativo,
contribuindo para a formacdo de professores capazes de
problematizar a realidade educacional em que estdo inseridos e de
encontrar caminhos, que incorporem a teoria, para renovar e
transformar sua pratica pedagogica. (prof 7)

Alguns destacaram como a disciplina tem permitido desnaturalizar o
conhecimento, na formagdo de uma racionalidade cientifica que impde a pesquisa
pratica cotidiana.

Desenvolvimento de uma racionalidade cientifica voltada para a
reflex&o tedrico-pratica (prof1)

Na medida em que os alunos entendem o que € pesquisa, percebem
que a pratica educativa tem a pesquisa como fio condutor...(prof 9)
Contribui para desnaturalizar o conhecimento, problematizar as
diferentes formas de saber, desenvolver o senso critico pedagdgico,
0 que é muito dificil em vista do campo da Pedagogia ser terreno
pouco fertilizado teoricamente e também por isso, muito propenso a
didatismos e prescricées — este é o maior desafio. (prof 3)

A pesquisa precisa de um referencial tedrico profundo, mas precisa
oferecer alguma contribuicdo a pratica. Em Educagdo existe um
numero muito grande de pesquisas sem nenhuma melhora para a
pratica. A gente precisa pensar nisso: muita pesquisa sem nenhum
resultado. As pesquisas ndo estdo dando conta de responder as
mazelas que quem trabalha na educacéo publica sabe. (prof 17)

Essas concepgbes estdo em consonancia com o projeto institucional e com o
debate no campo, como apresentado anteriormente. Mas ndo parecem produzir ou
determinar comportamentos em relacao a pesquisa. Elas sao mais uma performance
discursiva. Embora as dificuldades encontradas para o contato e disponibilidade dos

professores para as entrevista, que resultou em um numero reduzido de
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entrevistados, e a proximidade com a entrevistadora, 0 que muitas vezes pode ter
gerado certo constrangimento intelectual, tenham certamente um papel importante
nesses resultados, essa situagao foi encontrada também em outras pesquisas onde,
embora também a pesquisa tenha sido considerada importante tanto na formagéo
como na pratica docente, a andlise mais detalhada das respostas mostra certas
nuangas revelando propostas hibridas (DURAN, 2005) ou “posicbes dubias a
respeito do proprio conceito ou do tipo de pesquisa mais apropriado ao magistério na
escola basica”. (MENGA, 2005, p.94) Assim, podemos supor, talvez, que parece
atravessar esses discursos, menos a expressdo de consensos em torno de uma
experiéncia, € mais uma necessidade de afirmagao do estatuto cientifico da pesquisa
em educagdo. Talvez por isso, como num ato falho, as duas ultimas falas citadas
coloquem como objeto de reflexdo o proprio campo da Pedagogia. (“...em vista do
campo da Pedagogia ser terreno pouco fertilizado teoricamente e também por isso,
muito propenso a didatismos e prescricbes” e “Em Educacdo existe um numero muito

grande de pesquisas sem nenhuma melhora para a pratica”).

As discussbes acerca da identidade do curso de Pedagogia e da definicdo do
tipo de profissional que este curso deveria formar, por ocasido do debate sobre as
novas diretrizes curriculares, instauram o debate sobre o estatuto cientifico do
campo. (MOREIRA, 2006) Sao questionados a especificidade de seu objeto e
métodos, qual o seu corpo tedrico e seu poder operacional em estudo cientificos.
Varios autores como Libaneo, Mazzotti, Pimenta, entre outros animam esse debate

defendendo a tese de que é possivel pensar a Pedagogia como ciéncia.

Mazzotti, em sua argumentacdo, defende que, para se estabelecer a
determinagcdo da Pedagogia enquanto ciéncia, €& preciso estabelecer uma
epistemologia da Pedagogia. Para o autor,

Considerar que a Pedagogia nao pode ser uma ciéncia, pois ndo seria
possivel uma ciéncia da pratica, é assumir que toda e qualquer pratica
humana erige-se em arte, pura e simplesmente; a ciéncia, o conhecimento
sistematico, outras determina¢des que nao o fazer empirico. (MAZZOTTI,
2001, p.28)
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Ele defende que as ciéncias sao sistemas fundados na critica a cadeias
indutivas cujo objetivo € construir a melhor compreensao/explicagéo sobre o fazer.
Desse modo, poder-se-ia tomar a Pedagogia como ciéncia pratica, voltada para a
andlise de préaticas educativas. “Neste sentido seria possivel compreender a
Pedagogia como uma ciéncia do fazer educativo, mas como tal, ndo se confundiria

com o préprio fazer que permanece uma atividade de educadores.” (idem, p.29)

Pimenta levanta a questdo do quanto as praticas educativas também sao
objeto de outras ciéncias, mas o sdo a partir se seus referentes. “Quando se analisa
o fendbmeno educativo sob os angulos dessas ciéncias ja constituidas sao os seus
objetos da teoria e da pratica que sao dectados _ e ndo os da educacao.” (2001, p.
45) Ela traz a contribuicAo de Estrela acerca da necessidade de se definir o
irredutivel pedagdgico, que ultrapasse a tapecaria dos conhecimentos das diversas
“ciéncias da educacao”. Pimenta argumenta que, considerando que esse irredutivel
se refere a pratica educativa, € preciso toma-la na sua dialeticidade: “no seu
movimento, nas suas diferentes manifestagbes enquanto pratica social, nas suas
condicdes, nos seus diferentes significados, nas suas diferentes direcdes, usos e
finalidades.” (idem, p.58)

Libaneo, a partir de uma revisdo histérica sobre o curso de Pedagogia,
defende que o fendbmeno educativo requer uma abordagem pluridisciplinar e que,
portanto, ndo pode ser exclusividade da Pedagogia. Mas que a peculiaridade da
Pedagogia esta no seu enfoque problematizador, globalizante e unitario do fenémeno
educativo, para além dos recortes parcializados das demais ciéncias da educacgao.
(2001)

Nesse debate, tem se colocado importante pensar a pesquisa, qual o seu
papel para o desenvolvimento do campo e dos projetos de formacéo que ele encerra.
Enquanto instrumento fundamental do fazer cientifico, aquilo que o caracteriza e
define, de que forma ela reedita ou permite superar o conflito teoria x pratica. Se a
Pedagogia é uma ciéncia da pratica, a pesquisa € instrumento para “cientificizar” a
pratica? Isso implica toma-la como instrumento de formacéao profissional, aquilo que

caracteriza a identidade e a acao docente?
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6.2. Sobre os alunos

Como seria impossivel acessar todos os alunos do curso, tomou-se como
universo para essa investigacdo uma amostra dos alunos dos dois campi

investigados: Petrépolis e Madureira.

Desse modo, em Petrdpolis foram aplicados 96 questionarios, realizadas 15
entrevistas e tomadas 45 avaliacdes institucionais. Os envolvidos sao alunas/os do
3% a0 7° periodo*’. A maioria é do sexo feminino (97%), tem entre 21 e 30 anos
(66,5%) e nao fez curso de formagao em nivel médio (62%). Em Madureira foram
aplicados 75 questionarios, realizadas 08 entrevistas e tomadas 16 avaliacbes
institucionais. Os envolvidos sdo alunas/os do 4° ao 7° periodo. A maioria € do sexo
feminino (86,5%) e nao fez curso de formacao em nivel médio (58%). Embora a
maioria tenha entre 21 e 30 anos (52%), ha um grupo significativo de estudantes
entre 31 e 40 anos (22,5%).

Foram formadas seis categorias para a analise da representacéo de pesquisa a
saber: busca, conhecimento, andlise, método, pratica e aprendizado . A tabela 1

classifica os indices segundo os grupos/categorias organizados para o estudo.

Embora tenha sido possivel organizar as respostas dos grupos em torno de
categorias comuns, pode-se notar diferencas significativas de frequéncia de
enunciacao para os diferentes indices entre as categorias para os dois grupos. Essa
diferenca sera abordada mais cuidadosamente no préximo capitulo. Por ora vamos
nos deter na andlise dos resultados mais recorrentes. Nao foram encontradas
diferencas significativas relativas a faixa de idade, sexo ou formagdo em nivel
médio.

0" Como PPE atualmente s6 é oferecida, a partir do 2° periodo, tomaram-se as alunas a partir do 3°
periodo porque nesse periodo as alunas ja teriam vivenciado ao menos dois semestres da disciplina.
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TABELA1
NUCLEOS DE SENTIDO
[CANMPUS | BUSCA CORHECIMERTO ANALISE METG00 PRATICA APRENDIZADD OUTROS
| Busca {20 Conhecimento Analisefanalisar | Fontes confiaveis | Pratica (18) Aprendizado (3) | Significagéo (2)
P Investigagdol 21) (18] (3} Objetividade | Realidade (7) Compreensdo (3) | Objetiva
Investigar (4) Estudo (10) Observag 40/ Levantamento/ Contexto Crescimento (2) | Entendimento do
E Averiguar Leitura (3) Observar (B) Coleta de dados Desenvolvimento | mundo
T Esclarecimento Ciéncia Reflexdo (9) ] Movo ldentificagdo
R Resposta Sabedoria Critica Fundamentagdo Atualizagdo Dedicagéo
0 Curiosidade Informagéo Avaliagio Disciplina Melhora Comprametimento
P Conteddos (2) Redagdo Mudanga Interesse
Tempo Transformagdo Auzilio
0 Quartitativa Motivagdo Participagéo
L Qualitativa Interesse
| Bibliografica
s Formulagdo
Buscahuscar (7] | Conhecimento/ Analisefanalisar | Método/ Pratica (5) Aprendizado/ Apresentagio
Investigagdol Conhecer (21) Ietodologia (16) | Experiéncia (3) Aprender (5) Histdria
—— | Investigar (4) Ciénciafcientifica | Observag dof Fontes confidveis Construgdo/produ | Essencial
M Curiosidade (3) 1G] Observar 4 ¢40 (3) Complexo
A Problema (2) Infarmagéo (3) Planejamento (2) Entendimento (2)
D Duvida Aprofundamento Dedugéo (2) Desenvolvimento
Resposta 6] Organizagdo Atualizagdo
U Saber (2) Objetividade Evolugéo
R Leituraflivro/biblio Minusiosidade Traca
E teca (3) Precisdo
| Nio & senso Experimentagdo
R comum (2) Compromvagéo
Yeracidade
A Fatos
Fases
L Caderno
Internet

Foi possivel verificar apenas uma sutil diferenga considerados os periodos.
Ha pequena maior incidéncia de respondentes do 3° ao 5° periodos em relacdo aos
demais na categoria busca, assim como pequena maior incidéncia de respondentes
do 5?2 ao 7° periodos nas categorias analise e pratica, nos dois grupos (Madureira e
Petropolis). Consideramos que essa diferenca esta mais relacionada a insercao no
Estagio do que propriamente com a experiéncia com a PPE, posto que a diferenca
foi encontrada nos dois campi.

Todos esses elementos parecem estar relacionados tanto com a dimensao
epistemolégica quanto com a dimensao pedagdgica da pesquisa.

Do ponto de vista epistemolégico reconhecem o conhecimento como
produto/processo de busca constante do homem por compreender as experiéncias
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que vive. Essa busca é uma necessidade intrinseca a prépria acao no mundo, pois,

viver implica em agir no mundo e agir provoca o pensar.

“E vc ler, procurar conhecer sobre o assunto. Me aprofundar no
assunto.(37 anos, 5° p, MA)

E uma forma de buscar o conhecimento de determinado assunto. (23
anos, 4°p, PE)

A pesquisa comega com uma duvida onde buscamos resposta para
a nossa problematizagéo. (28 anos, 5° p, PE)

A pesquisa é algo que realizamos a partir de uma duvida, de um
problema, algo que desenvolvemos para resolver (24 anos, 5°
periodo, MA)

A pesquisa é fundamental para a constru¢do de conhecimento. (28
anos, 6°p, MA)

Mas nao € qualquer pesquisa. O pesquisa cientifica tem sido discriminada por

sua capacidade de observacao e analise da realidade.

Observagédo da realidade. (23 anos, 6° p, PE)

Analisar um objeto (25 anos, 6° p, PE)

Andlise da realidade (24 anos, 6° p, PE)

Pesquisa é quando se quer analisar um fato, nunca para certificar e
sim encontrar respostas para uma determinada questéo.(36 anos, 7°
periodo, MA)

A ciéncia, como modo de conhecer, e as ciéncias, como campos especificos,
se faz(em) a partir de um conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos
especificos, ou seja, de um método. A pesquisa € o instrumento privilegiado para o
desenvolvimento do conhecimento cientifico. Portanto, admite uma dimensao
metodolégica: é planejada, objetiva, se da através de teorias e etapas definidas e

usa fontes variadas e confiaveis.

Uma forma de coletar informacdes a respeito de um determinado
assunto. (24 anos, 4° p, PE)

‘[boa pesquisa] E aquela planejada, que possui fontes confiaveis de
acordo com o tema. Passa por etapas e tem um fim. (24 anos, 4°p,
PE)

E pesquisar através de teorias e etapas, tais como observacéo,
experimentacdo e repeticao de fatos.. (28 anos, 5° periodo, MA)
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Pra mim a pesquisa cientifica é um tipo de pesquisa mais objetiva,
onde o trabalho a ser desenvolvido deve ser com absoluta preciséo.
(24 anos, 5° periodo, MA)

E como tal, a pesquisa assume o papel de articulagdo entre a teoria e a
pratica, permitindo melhor compreensao da realidade:

[permite] Compreender melhor a realidade (20 anos, 5° p, PE)

O que une a teoria e a pratica. (24 anos, 7° p, MA)

A pesquisa nos aproxima da realidade teorizada (24 anos, 6°p, PE)
PPE ¢é importante para a minha formagdo pois permite relacionar
teoria e pratica e possibilita um contato maior com diversos autores e
tedricos da educacgéo. (23 anos, 4p, PE)

E dessa forma se torna fonte de aprendizado para professores e alunos:

Mais chances de aprendizagem. (30 anos, 6° p, MA)
Tanto para o professor como para o aluno a pesquisa é fonte de
aprendizado. (27 anos, 6°p, MA)

Do ponto de vista pedagogico a pesquisa-formacao tem sido considerada
como instrumento que mobiliza professores e alunos a uma atitude investigativa, de
busca constante do conhecimento e andlise critica da realidade.

“Despertar no futuro educador o interesse e a curiosidade com a
finalidade de desenvolver no professor o espirito da pesquisa” (22
anos, 5°p, PE)

A pesquisa faz o professor se aproximar do contexto onde ele esta
inserido. (26 anos, 6°p. PE)

O método cientifico travestido de método pedagdgico torna-se o instrumento
privilegiado para ensinar/aprender, forma propria de aprendizado de sujeitos
histéricos, autbnomos e criticos.

E através da pesquisa que o professor vai melhor adaptar o
conhecimento para seu alunos e, principalmente, para poder ensinar
seu aluno a pesquisa. Pois s6 ensina o que sabe, ajudando assim a
formar cidadaos criticos. (37 anos, 5° p, MA)

E desse modo, o conhecimento deixa de ser o fim da educagdo, mas um

meio para o aperfeicoamento da pratica.
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O profissional de educagao precisa conhecer varios assuntos em sua
pratica docente, pois muitos problemas surgirdo e de diferentes
campos. (36 anos, 7° p, MA)

6.3. O papel da pesquisa na formacao e na pratica docente

Perguntadas/os sobre qual o papel da pesquisa na formacdo a maioria das/os
entrevistadas/os destacou a importancia da pesquisa desenvolver no professor
certo espirito de pesquisa, uma atitude cotidiana, comprometida com a formacao

continuada que esta na base da formagéao do bom professor.

Despertar no futuro educador o interesse e a curiosidade. (22 anos, 3°p, PE)
Com a finalidade de desenvolver no professor o espirito da pesquisa. (22 anos, 5°
p, PE)

Fundamental para sua constante reformulagdo e construgcdo de novos conceitos
sobre 0 mesmo assunto ou sobre novos assuntos. (28 anos, 5° p, MA)

O professor tem como seu dever se manter sempre informado acerca dos temas
propostos nas salas de aula. A formacdo continuada é fundamental para a
pratica. O docente comprometido com o seu papel de educador tem a pesquisa
entre as suas praticas.. pra buscar novos conhecimentos.. se atualizar sempre.
(24 anos, 4p,PE)

Fazer com que nds, futuros educadores, criemos o habito da pesquisa, pois todo
professor, ou melhor, todo bom professor é pesquisador. (23 anos, 4p, PE)

Afinal, a pesquisa permite a articulagdo entre a teoria e a pratica..

E um complemento as abordagens teéricas que trabalhamos em aulas, com a
finalidade de saber relacionar teoria e praticas.(36 anos, 6° p, MA)

E a pesquisa que coloca em pratica, na maioria das vezes as teorias que
aprendemos na universidade” (26 anos, 6° p, PE)

Me ajuda a relacionar as teorias que aprendo com a pratica educacional. (22
anos, 4°p, PE)

Ela aproxima o professor da realidade de seus alunos, podendo se constituir
em instrumento de reflexdo sobre/na a pratica, que permita melhor compreenséo da

pratica pedagogica.
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Ela o aproxima [professor] da realidade. (23 anos, 6° p, PE)

Para que possamos observar a realidade... Porque todo professor deve saber
qual é sua realidade.(37 anos, 6°p, MA)

Ela auxilia no momento de planejar aulas de acordo com a realidade de seus
alunos”. (22 anos, 4° p, PE)

Através da pesquisa € possivel que o professor reveja a sua pratica.(32 anos, 6°
p, PE)

S6 assim o educador fara uma reflexao sobre sua pratica pedagodgica em sala de
aula. Sobre valores e atitudes... de agdo e reflexdo e agdo. (21 anos, 5°p, PE)

E ainda h&a aqueles que consideram que o professor-pesquisador vai estimular

seus alunos a ter mesma atitude investigativa diante da realidade.

Como vamos ensinar as criangas a buscar informagdo, pesquisar, se nés nao
soubermos? (23 anos, 6op, MA)

Na préatica docente o professor deve fazer com que os alunos entendam o papel
da pesquisa no dia a dia.. Fazer com que o0s alunos adquiram as habilidades e
competéncias para poder usar as ferramentas da pesquisa nos trabalhos
escolares. (24 anos, 4p, PE)

E através da pesquisa que o professor vai melhor adaptar o conhecimento para
seu aluno e, principalmente, poder ensinar seu aluno a pesquisar, pois [0
professor] sé ensina o que sabe, ajudando assim a formar cidaddos criticos. (37
anos, 5°p, MA)

Todas as formulagdes feitas pelas/os alunas/os estdo em consonancia com o
debate no campo, o projeto institucional e a fala dos professores. Discutiremos esses

resultados mais detalhadamente no préximo capitulo.

6.4. O trabalho desenvolvido na disciplina e dificuldades enfrentadas.

A maioria absoluta de alunas/os e professoras/es conhece ao menos um
pouco da proposta da disciplina.(90,5%) Nao ha significativa mudang¢a no quadro dos
temas/contetudos e autores trabalhados em relagcdo a proposta dos programas. No
entanto, os conteudos mais destacados por alunas/os e professoras/es foram os de
natureza metodoldgica como: tipos, etapas e instrumentos de pesquisa e técnicas de
elaboragdo de monografias. Houve mengdes para questdes epistemoldgicas como: a
especificidade do conhecimento cientifico e os paradigmas das Ciéncias Sociais.



117

Algumas alunas, em ambos os campi, relataram ainda o quanto a disciplina ajudou-
as a “fazer os trabalhos da faculdade”, pois com a disciplina elas aprenderam a
escrever melhor e a fundamentar e formatar seus trabalhos.

Assim se, de um modo geral, do ponto de vista conceitual a proposta original
para a disciplina parece ter sido preservada, as reformas administrativas e
curriculares parecem ter tido um impacto diferenciado nas praticas vividas nos dois
campi. Embora a discussao de texto e a aula expositiva tenham sido as mais citadas
por professores e alunos em Petrépolis (70%, 46%) e Madureira (64%,52%)
respectivamente, outras atividades também foram indicadas como seminarios
(14,5%PE, 24%MA) dindmicas de grupo (42%PE, 41,3%MA), entrevistas (21%PE,
31%MA) estudos de casos (24%PE, 20%MA). No entanto, para duas delas houve
diferenca significativa nas respostas das/os alunas/os que merece alguma reflexao.
Em Madureira, houve um grande destaque para atividades de video debate (41,3%)
e em Petropolis para atividades de observacao de campo (49%).

Quanto as atividades de video debate, sabemos que ela é hoje uma técnica
muito usada no campo educacional, inclusive no ensino superior. Ela tem grande
capacidade de mobilizagdo e sensibilizacdo, permite trazer para a sala de aula
realidades que de outro modo pouco provavelmente os alunos teriam contato,
trabalha com diferentes temas, géneros e estilos de comunicacdo agregando
dinamismo e conteudo a aula. No entanto, justamente por tratar-se de uma técnica
amplamente disseminada seu uso pode ser negligente. Um equivoco muito freqiente
€ 0 uso de videos muito longos ou em substituicdo a exposicao/discussao de
conteudos. Embora mobilizadores, os produtos audiovisuais sdao muito fugazes e nao
séo instrumentos adequados para a transmissdo de informagdes. Desse modo, sua
utilizagdo deve ser muito bem planejada de modo que o material selecionado para
exibicao seja condizente com as finalidades educativas do projeto de ensino onde se

insere, em nOSSO caso, a iniciacao a pesquisa cientifica.

Sobre as atividades de observacdo de campo seu destaque parece refletir o
projeto interdisciplinar desenvolvido na unidade que discutiremos mais adiante. Mas,

embora atividades estreitamente relacionadas a pratica de pesquisa, sobre elas
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recaem também alguns cuidados. Além de sua adequacao aos objetivos de ensino,
elas devem ser precedidas uma série de procedimentos preparatdérios como:
contatos institucionais para apresentacdo e organizagdao conjunta da proposta de
trabalho, visita prévia para avaliar se as condicoes de campo sdo adequadas aos
propositos do projeto, orientacbes aos alunos acerca das observagoes,
conversagbes e agbes que se deseja realizar, entre outros. Deve-se garantir
registros/relatorios escritos e, sempre que possivel, imagéticos de modo que a
experiéncia possa ser retomada e discutida no grupo.

Quando perguntadas/os sobre suas dificuldades no desenvolvimento da
disciplina a maioria das/os professoras/es e alunas/os destacou a falta de tempo.

Muitos professores reclamam da carga horaria da disciplina. Eles consideram
que a carga horaria ndo lhes oferece o tempo necesséario para o desenvolvimento

dos trabalhos nessa proposta.

Geralmente um semestre é pouco pro que vocé quer desenvolver,
quando vocé o semestre acabou. (prof 15)

O processo reflexivo exige um momento para parar, arrumar tudo na
cabeca e botar no papel...enfim... Eu acredito que a aprendizagem
funciona a partir do questionamento. Se sujeito me faz uma
pergunta eu devolvo outra pergunta pra ele. Se ele ndo tem um
tempo pra elaborar isso ele ndo produz um conhecimento pra ele..
PPE é um curso que teria que ter um tempo para o atendimento
individualizado... (prof 12)

A questdo do tempo, portanto, esta estreitamente relacionada ao numero de
alunos nas turmas de PPE. A configuracdo das turmas foi considerada fator

complicador para o desenvolvimento da dindmica da disciplina na sala de aula.

A quantidade de alunos, porque tem momentos na disciplina que
exige de vocé uma atencdo individual, ou de pelo menos de um
grupo menor.. E quando vocé esta atendendo uns o restante se
dispersa.. Eu falo num tom para que o que eu to falando pra um
grupo sirva pra turma toda, mas como as pessoas estdo em tempos
de aprendizagem diferente... (prof 15)
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A falta de tempo também foi levantada como uma dificuldade que os alunos
enfrentam ao cursar a disciplina. Eles reclamam do tempo dedicado a orientagdo dos
trabalhos (29%PE, 9%MA), mas também da sua falta de tempo para ler os textos
propostos (42%PE, 32%MA), participar das atividades (48%PE, 34,6%MA) ou
realizar tarefas (38,5%PE, 25%MA).

A questao do tempo foi levantada também nas pesquisas de Tardif e Zourhlal
(2005), Duran (2005) e Menga (2005). Segundo Teixeira (2001), ela parece ser
mesmo uma questao relevante para a propria definicdo da identidade do professor.

Consideradas as formas de organizagdo das instituices educacionais e as
condicdes do trabalho docente, o tempo é uma experiéncia particularmente singular
na vida do professor. O regime de pagamento por hora-aula e a baixa remuneragao
impele os professores a longas jornadas de trabalho, a excecdo dos professores de
instituicdes publicas federais e, em raras ocasides, em alguns estabelecimentos
particulares. Além do tempo da aula, ha também um tempo de trabalho socialmente
invisivel e freqientemente nao remunerado, relativo a estudos, preparacdo e
avaliacdo das atividades didatico-pedagdgicas, que ocupa parte substantiva da
rotina docente. Também é preciso considerar, que a atividade intelectual reduz os
limites entre o tempo de trabalho e de nao-trabalho e que o professor ndo tem,
diferentemente de outros intelectuais, muito controle sobre a distribuicdo dos seus
“tempos” de trabalho, posto que esses sdo sempre negociacdo com seus pares,
chefias de departamento e coordenadores pedagdgicos a partir de recomendagdes
da legislacdo em vigor, e, portanto, sua acao estd submetida a horarios académicos
externa e rigidamente estabelecidos. Todas essas condi¢des tensionam o
desenvolvimento de acao docente mais dinamica, que exija acompanhar o fluxo dos
acontecimentos, espaco para a inspiragdo criativa, respeito a ritmos de
aprendizagem e producao particulares, todas necessidades proprias daqueles que
trabalham com projetos de pesquisa.

Professoras/es e alunas/os reclamam também da pouca articulacdo entre
temas/atividades de PPE com outras disciplinas (73% PROF, 29%PE, 29,5%MA).
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Para os professores, a questao da articulagcdo de PPE com outras disciplinas
no desenvolvimento de projetos interdisciplinares é questdo chave na constituigcao da
identidade da disciplina. Mas as reformas administrativas comprometeram essa
articulagédo. Eles argumentam que elas comprometeram a manutencao de um grupo
mais ou menos permanente de professores que permitisse o aperfeicoamento e

maior continuidade da proposta.

Se professores de PPE fossem um grupo integrado e estavel daria
mais tempo pra gente fazer uma linha de trabalho em que todo
mundo realmente compartilhasse a mesma estrutura. E assim, em
todos os campos, em todos os PPE houvesse uma idéia de
continuidade...(prof 15)

Mesmo professor acompanhando a turma é vital.(prof 12)

Como as mudangas curriculares efetuadas nos Udltimos anos nao
corresponderam estritamente a critérios académicos houve deslocamento de
disciplinas dos periodos ou exclusédo de disciplinas consideradas fundamentais para
o andamento da proposta original. Assim, por exemplo, as disciplinas Sociologia da
Educacao | e Antropologia da Educacao | do 12 periodo e Sociologia da Educacéo Il
e Antropologia da Educacado Il do 2° periodo foram substituidas, as quatro, por
Aspectos Socioantropolégicos da Educacao, oferecida no 1?2 periodo, com carga
horaria reduzida e agora para todas as licenciaturas. Essas disciplinas eram
consideradas parceiras importantes de PPE no desenvolvimento de projetos
interdisciplinares tendo em vista sua afinidade tedrica com as questbes
epistemolégicas e tematicas propostas para o0s primeiros periodos. Sua
exclusao/reducado e sua oferta a outros cursos, que nao tém a mesma proposta
pedagdgica, praticamente inviabilizaram essa parceria e o desenvolvimento de
projetos interdisciplinares.

As mudancas curriculares, reducao de carga horaria e a perda de professores
gerou um estado de confusdo e desgaste que muitas vezes é obstaculo para o
desenvolvimento da proposta articuladora e comprometida da disciplina.
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Atualmente a gente tem alguns curriculos convivendo dentro do
curso entdo vocé nem sempre sabe quais sdo as outras disciplinas e
0 que os outros professores estdo trabalhando nessas disciplinas.
(prof 15) ;
Muitos professores engajados sairam.. hoje somos poucos.. E uma
forca muito pequena em cada periodo. Ai aquele professor que nao
entendeu ele desconstréi tudo aquilo. E te leva.. ai tem uma hora
que vocé cansa..[...] Esse trabalho é importante, é viavel..(prof 13)

Segundo esses professores a instituicao vé a pesquisa como uma disciplina a
mais, mas “o trabalho de pesquisa estd além do tratamento disciplinar” (prof 14).
Com esse questionamento, de alguma forma, até a prépria disciplinarizacdo no

curriculo passa a ser questionada.

Ela [PPE] ficou restrita a preparagdo da monografia. Na cabeca dos
alunos e professores essa cultura se consagrou. [...] A proposta era
que fizesse a articulagdo horizontal e vertical. Que tivesse uma
sequéncia e ao mesmo tempo articulasse horizontalmente as
mdltiplas disciplinas do curso. Mas na hora que disciplinarizou,
fragmentou. (prof 16)

A interface, a articulagdo possivel entre as diferentes areas do
conhecimento parece realizar-se num continnum que vai desde o saber diversificado
até aquele completamente unificado. Segundo classificagédo de Veiga Neto (s/d) sdo
quatro as modalidades dessa articulagdo: multi, pluri, inter e transdisciplinaridade.
Assim, num projeto multidisciplinar encontrariamos a presenga de diferentes areas
de conhecimento sem, no entanto, manter qualquer articulagdo entre si. Naquele de
carater pluridisciplinar haveria articulacao entre os saberes, em tantos niveis quanto
mais proximo da interdisciplinaridade ele estivesse. Nesta ultima modalidade a
integracao se faria em tal nivel que permitiria 0 surgimento de um novo tipo de
saber, mais que a reunidao dos anteriores sua verdadeira sintese. O projeto
transdisciplinar para alguns constitui-se em utopia cientifica posto que prevé a
unidade total do conhecimento.

Apesar de tdo cara ao projeto curricular e a proposta da disciplina, dos
professores envolvidos no estudo, apenas os professores de Petrdpolis de fato

desenvolveram uma pratica e um discurso em torno da questdo da
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interdiciplinaridade. Para esses professores, o esforco e reconhecimento da
importancia de se buscar a articulagéo entre os diferentes campos do saber e entre
essas e a experiéncia/pratica docente nao esta apenas no plano das idéias, mas tem
se colocado como pratica cotidiana.

Desde 2004, esses professores tém desenvolvido projetos interdisciplinares
por periodo, por vezes envolvendo todos os professores, outras vezes agbes mais
pontuais a partir da articulagdo de duas ou trés disciplinas/professoras/es. No
entanto, seja qual for a dimensdo do trabalho, eles sao resultado de significativa
discussao tedrico-metodologica entre os professores e alunos e partem de/tem
origem em estudos de campo problematizados que levam a producao coletiva de
relatérios, seminérios e oficinas. Ja se instituiu mesmo uma cultura no campus
relativa a esses projetos. As/os alunas/os desde os primeiros periodos se mobilizam
e criam expectativas em torno dos projetos. A coordenagcdo do curso no campus
provoca a participacao e engajamento do grupo através de reunides e atividades
complementares. Os professores discutem, elaboram propostas, se articulam.

Professores e alunos entendem que a abordagem interdisciplinar é um
diferencial importante na experiéncia da pesquisa na formacao, pois através dela é
que se formaria um olhar multidimensional da realidade que permitiria ao futuro-

professor tornar a sua pratica também interdisciplinar.

Hoje eu vejo a necessidade de integracdo... de de fato a gente
ampliar as fronteiras disciplinares. E é um trabalho interdisciplinar
que vai nos levar a romper com essas fronteiras disciplinares. Eu
acho isso muito importante. S6 se o aluno também viver esse
trabalho interdisciplinar é que ele vai levar pra sua pratica.. vai ter
uma pratica interdisciplinar.(prof 13)

Se vocé levar isso pro plano cultural € vocé acrescentar a sua
cultura a minha cultura. E essa integragéo entre culturas. No ambito
escolar é a integracdo entre as disciplinas, pra que o conhecimento
n&o fique fragmentado. (43 anos, 5°p, PE)

Mas ndo é uma experiéncia isenta de dificuldades. Para os professores
entrevistados a dificuldade em desenvolver uma pratica interdisciplinar teria duas

origens: nas condi¢des de trabalho e numa atitude intelectual.
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Se por um lado o fato de haver uma disciplina como PPE cria condicoes
favoraveis ao desenvolvimento de projetos interdisciplinares, por sua extensdo ao
longo do curso e objetivos/proposta programética, por outro o desenvolvimento de
um projeto desse tipo exige condicoes de trabalho diferenciadas especialmente
aquelas mais citadas: tempo e condi¢des estruturais.

Agora, mais que o tempo para a orientagdo dos alunos, tempo também para
reunir-se com outros professores, para elaborar proposta, para acompanhar o
andamento das atividades e novamente reavaliar/replanejar o0 percurso em
reunido/comunicagdo com os colegas. Mas o tempo foi tirado da disciplina, pois PPE
[, Il e lll tiveram sua carga horaria de sala de aula de 66 horas cada transformada em
44 em sala de aula e 22 em horas de atividades de campo. Embora essas atividades
de campo ja acontecessem por uma necessidade intrinseca ao projeto da disciplina,
os professores agora tém menos tempo para o seu acompanhamento a partir de
discussdes em sala de aula e isso tem sido reclamado por professores e alunos.

Condicdes estruturais como acervo adequado na biblioteca, disponibilidade
de laboratérios, certa flexibilidade organizacional (menos burocracia, mais
mobilidade na grade/horérios), recursos financeiros, entre outras, também séao
necessarias.

Outra questao relevante refere-se a uma atitude de abertura, disponibilidade
para o didlogo. Para isso é preciso, em primeiro lugar, reconhecer a natureza
complexa e contraditéria da realidade humana. Parece evidente que nenhuma
“ciéncia” é auto-suficiente para dar conta de objeto tao rico, multifacetario e profundo.
E preciso ter uma “visdo interdisciplinar”.

Quando um professor ndo tem essa visdo ele tem dificuldade, ele
custa a entender esse processo. Ele precisa estar aberto e quando
ele esta aberto ele busca essa integracdo. (prof 13)

As/os alunas/os entrevistados percebem essa dificuldade.

A gente consegue entender o que é interdisciplinaridade. De tanto
eles falarem, da gente pesquisar... Mas acho que eles é que nao
entendem.(19 anos, 5°p, PE)
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O didlogo, as trocas e a integracao entre os saberes coloca-se ao mesmo
tempo, portanto, como uma necessidade e um desafio. Romper as barreiras
lingUisticas, conceituais, estruturais, epistemolégicas e até mesmo institucionais nao
¢ tarefa facil. Mas para esses professores parece que a pesquisa cumpre esse papel
porque provoca tensées que s6 podem ser superadas com a ruptura de uma visao
compartimentalizada e hierarquizante do conhecimento. A reflexdo de um professor

sobre sua propria experiéncia demonstra bem essa questao:

Eu cheguei na Educacdo meio senhor de mim e eu tomei com essa
experiéncia o reconhecimento da minha prdpria ignordncia. Ela
permitiu uma certa abertura ao didlogo. A consciéncia da
necessidade de estudar coisas que eu nem imaginava pensar
estudar. Me vi, por demandas dos estudantes, tendo que transitar
por outros dominios disciplinares. Toda arrogdncia do cientista
social.. a teoria de um campo de conhecimento néo é suficiente para
pensar as grandes questbes que estdo colocadas no mundo
contempordneo. A pesquisa tensiona as areas de conhecimento e
nossa visdo compartimentalizada do mundo. Ela rompe com a
hierarquizagdo onde uma area coloniza outra. Ao romper essas
fronteiras o educador pode fazer um questionamento que pode ser
pensado a partir de diferentes dimensées. Ndo da mais pra
desvincular o ensino da pesquisa. Eu me vejo cada vez mais como
um pesquisador. (prof 14)

Parece, portanto que conhecer ndo é o mesmo que produzir conhecimento. E
processo intersubjetivo. E fazer junto, em comunhao e pela comunh&o. Olhar para o
outro como um olhar para si com outros olhos. Para Fazenda (1995) “A interioridade
nos conduz a um profundo exercicio de humildade (fundamento maior e primeiro da
interdisciplinaridade). Da duvida interior para a duvida exterior. Do conhecimento de
mim mesmo a procura do outro, do mundo...”. Mais que conhecimento da totalidade,
projeto que pretende a unidade sem perder de vista a especificidade. O objetivo,
mas especialmente o vivido. Que resgata o préprio sentido de ser e fazer-se
humano. Nas palavras de Japiassu (1976) “Invertendo a marcha do pensamento, os
sabios de nossa época devem renunciar a se confinarem em sua especialidade,
para procurarem, em comum, a restauracdo das significagbes humanas do

conhecimento’.
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E como as representacdes se ancoram tanto no campo das idéias como no
campo das experiéncias, o diferencial do fazer pedagdgico em Petrdpolis nos da
pistas para a compreensao das diferencas nas representacdes de pesquisa das/os
alunas/os entre os dois campi. Vamos a elas...
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7. DUAS EXPERIENCIAS, DUAS REPRESENTACOES DE PESQUISA

Os resultados até o momento apresentados nos permitem compreender
sobre a insercao da pesquisa no projeto de reestruturagao curricular do curso de
Pedagogia da Estacio e sobre os principios que nortearam a criagdo da disciplina
Pesquisa e Pratica em Educagao. Eles também ja trazem evidéncia razoavel acerca
do que estao pensando sobre pesquisa as/os professoras/es e alunas/os do estudo.
No entanto, para compreender como se articulam as representacoes de pesquisa e
as praticas/experiéncias vividas por professores/alunos no curso nao nos basta a
mera constatacdo sobre o que se passa na cabeca dos individuos. Precisamos
compreender como e porque essas idéias sao construidas — objetivo ultimo de
qualquer estudo acerca de representacdes. Precisamos analisar quais interagdes e
processos teceram esta rede de significados (sistema de significagdes). Quais os
processos de elaboragdo e os elementos que constituem as representagbes de
pesquisa construidas por professores/as e alunos/as e como essas representacoes
se articulam com as praticas/experiéncias concretas vividas por professores/alunos
Nno curso.

Para tal, foram tomados os dados das entrevistas com alunos e professores
e 0s grupos focais realizados com alunos. A avaliacdo dos dados apresentados
preliminarmente e algumas proposicoes da Teoria das Representacdes Sociais

levou-nos a tomar como pressupostos na nossa analise que:

a) as representacbes se ancoram na experiéncia e em certos valores e idéias
circundantes na sociedade;

b) os professores fazem parte de um universo reificado, mais ou menos
institucionalizado e especializado onde a ciéncia € marca distintiva;

c) os alunos tomam contato com a pesquisa cientifica apenas no curso, salvo raras

excecoes;
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d) alunos, em geral, tomam seus professores como referéncia intelectual, desse
modo o que os professores pensam acerca da pesquisa é referéncia na
construcao das representacdes de seus alunos;

e) as representacdes sociais atuam como verdadeiras “teorias” do senso comum
que, em alguma medida, ajudam a forjar a identidade grupal, o pertencimento do

individuo ao grupo.

Nao obstante nosso esforco a partir da nossa hipétese inicial acerca das
relacdes entre as representacbes e experiéncias vivenciadas, nao foi possivel
identificar diferencas significativas nas representacées de professores considerados
os dois campi. Acreditamos que esse fato se deu por conta de varios motivos:

1) Nao foi possivel entrevistar um numero significativo de professores em cada
campus, a amostra nao permitiu a evidéncia de diferencas;

2) Os professores, via de regra, circulam por varios campi, onde vivenciam
experiéncias diferenciadas, mas compartiiham um mesmo ideario hegemonico
no campo educacional que se impdéem como um discurso “politicamente
correto” que legitima seu lugar no mundo académico;

3) Desse modo, suas representacbes estdo menos ancoradas em suas

experiéncias que no “discurso circulante” no campo educacional.

A nocdo de campo social foi bem desenvolvida por Bourdieu, como visto.
Talvez nos ajude, nesse momento, sua analise mais especifica sobre a dindmica dos
campos cientificos. Para o autor, “o campo cientifico € um mundo social e, como tal,
faz imposigdes, solicitagbes, etc, que sdo, no entanto, relativamente independentes
das pressdes do mundo social global”. (2004, p.22)

Nesse sentido, o que faz a especificidade do campo cientifico é a maior ou
menor concordancia dos concorrentes no campo quanto aos principios que orientam
a verificagdo da conformidade do “real” e dos métodos comuns de validagdo de
teses. Mas o campo cientifico nao vive apenas de disputas epistemologicas. Para

ele, num campo cientifico sua estrutura e organizacao se configuram, especialmente,
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pelas disputas politicas travadas de acordo com a distribuicdo do capital cientifico
num dado momento.
as oportunidades que um agente singular tem de submeter as forgcas do
campo aos seus desejos sdo proporcionais a sua forga sobre o campo, isto

€, ao seu capital de crédito cientifico ou, mais precisamente, a sua posigéo
na estrutura da distribuicdo do capital (idem, p.25)

s

O capital cientifico é um tipo de capital particular. Ele diz respeito a uma
competéncia que gera e legitima uma condigdo de autoridade no campo. Esse
estatuto de autoridade contribui para a regulacdo das relagbes e produgdes no
campo e para a definicdo dos sentidos que orientam essas relagdes/produgoes.

Bourdieu reconhece duas formas de poder associadas a duas espécies
diferentes de capital cientifico. Um poder relativo a posicdo mais ou menos
importante que o agente ocupa em instituigées cientificas, um poder institucional ou
institucionalizado, o poder temporal. E outro relativo ao prestigio pessoal, ancorado
no reconhecimento da competéncia do cientista, o poder especifico. Assim, o0s
agentes sociais integram a dindmica do campo de acordo com seu capital e
desenvolvem estratégias, quer seja para a conservacao ou para a transformacao da
estrutura do campo, nos limites de sua posicao/disposicées. Parece evidente que,
geralmente, pessoas que ocupam uma posicao favorecida na estrutura tendem a
querer preservar sua posi¢ao. Portanto, dificilmente um professor fara um discurso
que nao esteja em consonancia com os paradigmas tedricos de seu campo afinal,
ndao estando ele em posicao diferenciada de poder, o que legitima seu lugar no
campo é seu dominio do referencial teérico que se coloca paradigmatico a seu
tempo.

A teoria das representagcbes sociais também toma como relevante o fato de
que as representacdes convencionalizam objetos. Segundo Moscovici (2005), elas
enquadram as coisas em categorias, constroem modelos, convengbes partilhadas

por um determinado grupo. Dessa forma,

. cada experiéncia é somada a uma realidade predeterminada por
convengdes, que claramente define suas fronteiras, define mensagens
significantes de nao-significantes e que liga cada parte a um todo e coloca
cada pessoa em uma categoria distinta.(p.35)
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Parece, portanto, que a auséncia de uma representagdo, enquanto corpus
organizado, de pesquisa dos professores expressa as contradi¢des préprias da
estruturacdo do campo educacional como ja exposto. Ainda retomaremos essa
questao em nossas consideragdes finais.

Desse modo vamos nos ater mais detalhadamente na andlise das
representagdes de pesquisa das/os alunas/os. Nelas foi possivel evidenciar
diferencas significativas que merecem nossa atencao.

A andlise das representacdes das/os alunas/os seguiu um duplo movimento.
Primeiro, identificar os elementos e a organizagdo das representagdes. De outro,
considerando que as representagdes se ancoram tanto no campo simbdlico como no
da experiéncia e que as vivéncias de pesquisa nos dois campi do estudo sao
distintas, procurarmos verificar como essas distintas experiéncias ressignificam
elementos compartilhados e permitem compreender os caminhos percorridos na
elaboracao das suas representagdes de pesquisa.

A técnica do grupo focal foi especialmente importante nessa etapa. Embora
ja suspeitassemos acerca das relagcdées entre os elementos que constituiam as
representagdes sociais dos dois grupos seu arranjo ficou mais evidente na

observagao do debate nos grupos.

E uma interagdo social mais auténtica do que a entrevista em profundidade,
um exemplo de unidade social minima em operagao, e como tal os sentidos
ou representagdes que emergem sao influenciados pela natureza social da
interagao do grupo [...] grupo fornece critérios sobre o consenso € a maneira
como as pessoas lidam com a divergéncia. (GASKELL, 2002)

Assim, vamos tomar a apresentacao dos resultados dos dois grupos focais,
articulados a dados das entrevistas quando convir, e a partir dela discutir alguns

pontos que consideramos relevantes.
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7.1. A dinamica da discussao sobre pesquisa nos grupos focais

A dindmica de organizacao, realizagdo e analise dos grupos focais seguiu as
orientagdes de Gaskell (2002), Myers (2002), Banchs (XX) e a experiéncia de
Escudeiro (2002).

Segundo Banchs, apesar de ndo ser essa a recomendacao geral, nos
estudos de representacdes sociais é recomendavel trabalharmos com grupos de
pessoas que se conhecem entre si e reuni-las no contexto natural em que se

encontiram cotidianamente. Para a autora,

Esto nos permitiria aligerar algunas de las diferencias que senalé entre uma
conversacion entre amigos y um grupo focal. Por outra parte, si nos
interessa conocer como emergen, se contruyen o se transforman las
representaciones em torno a um objeto durante el processo de interaccién
social, la teoria nos invita a trabajarlas a nivel de endogrupos o grupos de
referencia.(s/d, p.412)

Desse modo, participaram 9 alunas de uma mesma turma de 5° periodo em
Madureira e 10 alunas/os de uma mesma turma de 5° periodo em Petropolis.
Optou-se pelo 5° periodo porque nesse momento as alunas ja passaram por 4
semestres de PPE e estdo elaborando seu projeto de monografia. Dessa forma, ja
teriam vivéncia significativa da disciplina e ainda néo estariam sobre a pressao da
elaboragdo da monografia. Procurou-se manter o perfil das/os alunas/os
envolvidas/os no estudo. Isso foi possivel para Madureira, mas nao ocorreu em
Petropolis. Em Madureira, havia turma de 5° periodo no turno da manha e da noite.
Tomou-se a turma da manha dada maior facilidade de acesso ao grupo e condigbes
institucionais para a realizagdao da entrevista (a noite ha uma dispersao maior dos
grupos, o campus estd mais agitado pela grande afluéncia de alunos de outros
cursos, dificultando acesso a sala de aula e a criagdo de um ambiente adequado a
entrevista). A turma de 5 periodo da manha tinha 43 alunas e foi possivel selecionar
aquelas com perfil adequado (amostra proporcional) entre as que manifestaram
disponibilidade para participar do grupo focal. Em Petrépolis a turma de 5 periodo
da manha tinha apenas 22 alunas, o que implicou em aproveitar todas/os as/os que
se colocaram disponiveis para participar. Assim, o grupo formado em Madureira
tinha 8 alunas entre 20 e 30 anos, 4 com formagdao em nivel médio e duas ja
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atuando como docentes. Em Petr6polis foram 8 alunas e 2 alunos, sendo 5 entre 20
e 30 anos, 4 entre 31 e 50, 2 com formagdo em nivel médio e 5 j§ atuando como
docentes.

Os encontros com os grupos focais foram realizados no final do semestre
letivo (apds as avaliagdes finais), nas préprias unidades, em salas de aulas comuns.
A realizacdo em cenario familiar também é uma forma de aproximar a conversagao
no grupo focal o mais possivel de seu ambiente natural.

Como de praxe, os alunos sentaram-se em circulo e as sessdes foram
gravadas em audio e video. Para facilitar o registro da discussdo, o gravador foi
colocado no centro do circulo, e a camera de video na lateral de modo a nao ficar
muito em evidéncia. A gravagdo em video permite substituir a figura do observador,
posto que o registro das interagdes se da na integra e permite seu visionamento a
qualquer momento.

A realizacao dos grupos focais desenvolveu-se em duas etapas. Na primeira
provocou-se o0 debate dos grupos acerca do “que é pesquisa?”’, a partir da dinamica
de associacao de idéias. Foram distribuidos papéis em branco onde os
entrevistados escreveram as palavras associadas. Quando todos ja haviam escrito
suas respostas, procurou-se organizar a fixacao dos papéis em um quadro-mural a
partir das associagdes/identidades que o grupo fazia em relagdo as palavras
evocadas. Ao longo desse processo a moderadora provocava os participantes a
definir porque estavam fazendo as associac¢des. Finda a organizagédo de todas as
palavras evocadas, constituiu-se um esquema ilustrado a seguir. Na segunda etapa
procurou-se saber sobre o papel da pesquisa na formacdo (0 que oportuniza, as
dificuldades, a experiéncia com PPE, o que mudou) e qual o papel da pesquisa na
pratica docente (o que agrega, as dificuldades, a contribuicdo da experiéncia vivida
em PPE). Nos dois momentos evitou-se fazer intervengcbes ndo programadas,
garantindo maior invisibilidade para a pesquisadora. Assim, sua intervencao,
quando ndo programada, se deu apenas para provocar a continuidade do debate
encorajando os participantes com perguntas do tipo “O que vocé quer dizer com
iss0?” ou “Por que?”, procurando nao interromper o fluxo da conversagao. Afinal,

uma das riquezas dessas discussbes €& a emergéncia espontanea de
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questionamentos dentro do grupo que, portanto, devem ser preservados da
influéncia direta do moderador/pesquisador. (BANCHS, s/d e GASKELL, 2002)

Tanto para os grupos focais quanto para as entrevistas, para a compreensao
do conteudo das falas dos participantes da pesquisa foi seguida a orientacdo de
Bardin. Em ambos os casos, foi feita leitura flutuante do material transcrito, para
“conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e orientagdes” (1977, p.96) A
seguir, buscou-se identificar as unidades de significacdo visando o processo de
categorizacao. Tomou-se como unidades de registro palavras ou expressoes.

Os textos produzidos a partir de cada grupo focal, no entanto, sofreram dois
tipos de andlise: a primeira envolveu a andlise do conteldo da conversacao
propriamente dito, e a segunda a da dindmica da discussao.

Segundo Myers (2002), a conversagcao nos grupos segue um movimento por
turnos. Em cada turno podemos identificar um tema em discussao, com padrdes
mais ou menos regulares de seqiiéncias nas falas. Em algumas ocasides as
opinides surgem no debate entre dois lados, em outras sao irradiadas. Por vezes é
o moderador que apresenta o tema (t6pico) de discussao, outras vezes o tema é
negociado e discutido pelos participantes. Pode-se evidenciar que o didlogo pode se
dar pela via do refor¢o ou pela discordancia frente a primeira fala, mas que em geral
“existe uma preferéncia para o acordo”. Algumas palavras, expressdes podem
assumir um significado préprio dentro da discussao. A analise da conversagao exige
perceber as nuances de todo esse movimento.

Segundo Bachs (s/d), emocdes e afetos estdo sempre presentes nos
encontros humanos e quando alguma das pessoas em interagcdo expressa seus
sentimentos, a dindmica do grupo se enriquece consideravelmente intensificando a
expressao dos pontos de vistas, dando lugar a conflitos. Assim para a autora além
dos sentidos e das seqUéncias de enunciados é importante considerar a intensidade
das falas.

Desse modo, quanto a dinamica da discussao considerou-se: o tempo
dedicado a cada tema, o encadeamento das falas, o transito de um tema para outro,
o ritmo e a intensidade da discussdo, o destaque para os temas polémicos (p) e
aqueles mais consensuais(c).
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Em Petropolis o debate durou 19/20min e em Madureira 23/24 min,
respectivamente em cada fase, com turnos de 1 ou 2 min no minimo (menos
polémicos) e 6 a 8 min no maximo (mais polémicos). Diferentemente do grupo de
Madureira, no grupo focal das alunas de Petropolis houve mais irradiagédo na
discussdo, com tratamento mais fragmentado dos temas, devido a intensidade do
debate e a emergéncia recorrente de divergéncias.

Para facilitar a compreensédo dessa dinamica foram construidos esquemas
que transcrevem tanto o arranjo final das enunciacdes a partir da expressao indutora
“0 que é pesquisa pra vocé?”, na 12 fase do grupo focal, quanto do fluxo de toda a
entrevista na ordem do discurso pontuando a origem dos topicos de discussao (se no
moderador ou no préprio grupo) nos moldes da experiéncia de Escudeiro (2002). No
primeiro estaremos evidenciando a ordem de enunciacdo (12, 22 e demais
evocacgodes) e no segundo os temas polémicos (p) e aqueles mais consensuais(c), e
o tempo de discussao para cada um deles.

A analise preliminar dos dois grupos levou, portanto, a elaboracao dos
esquemas a seguir.
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7.2. Quando pesquisa é método.

O discurso das alunas de Madureira da énfase a dimensao epistemoldgica da
pesquisa. Para esse grupo o conhecimento é visto ora como produto ora como
processo de busca de respostas a uma curiosidade ou a um problema que se coloca
ao sujeito. Mas para esse grupo conhecer ndo é 0 mesmo que compreender,
entender. A construgcdo de conhecimento exige confronto com a realidade/pratica.
Exige ponderacao das “coisas” da vida.

Vejamos sua conversagao:

Mat - Acho que tem que ter curiosidade pra procurar.

Ma3 - Depois que vocé conhece é que vocé tem a informagéo.

Ma1 - Mas como é que vocé vai procurar se vocé ndo tem informagao?

Ma3 - Primeiro tem um conhecimento, ai dentro do que vocé ta construindo ai
vocé descobre varias coisas... Mas pra entender é diferente. Vocé pode conhecer,
mas pode ndo entender, compreender nada.

MOD — Entao o que é entender, compreender?

[siléncio, pensando]
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Ma3 - Eu acho que compreender ... é... fazer uma relagdo do que vocé conhece,
do que vocé vive no meio que vocé ta... aquela teoria, ali na sua pratica, no seu
dia-a-dia.

MOQOD- E solugcbes?

Ma1 — Vocé analisa e depois de entender, compreender..

Ma2 — Vocé vai achar solugbes praquelas questées que vocé tinha levantado
antes.

MOD — Analisar ?

Ma3 — Analisar é ponderar as coisas. Vocé vai analisar e depois compreender.
Ma1 — Vocé primeiro tem que ter um foco que vocé quer conhecer

Ma5 - Depois de fazer as pesquisas vocé descobre que o foco deixa de ser o
mesmo, tem umas respostas que mostram que o foco ndo é esse. Que talvez se
vocé mudasse [o foco] encaminharia melhor [a pesquisa].

Suas falas se encadeiam construindo um continnum para explicar o que é a

pesquisa como processo de construcdo de conhecimento que permite compreender

algo. A discussao se conclui com a idéia de que esse “processo” se desenvolve em
torno de objeto definido, mesmo que eventualmente precise ser revisto, redefinido.

Quando pensamos sobre o que vivemos, o fazemos com diferentes objetivos,
tomando diferentes objetos, em diferentes situacbes e de modos diferenciados.
Parece haver um tempo/momento de apreensao mais imediata das coisas e, por
dizer assim, um saber ainda “cru”, mais sensivel e pouco elaborado. Mas também
um saber que é processado, “cozido”. Nao é preciso dizer que essa distincdo é
relativa, dado que nossos cérebros processam tudo o que percebemos. O que
queremos destacar aqui diz respeito & qualidade do processamento.*' O que esta no
debate das alunas de Madureira quando afirmam que conhecer ndo € 0 mesmo que
produzir conhecimento parece ser a mesma questdo presente na discussao
epistemoldgica sobre a distingdo do conhecimento cientifico. Aquele que sente,
repete, manipula, faz uso dos saberes disponiveis em sua cultura, embora
necessariamente os interprete de acordo com sua experiéncia, ndo necessariamente
constréi saber substancialmente novo a partir desse. “Nao podemos confundir a
apreensdo e o uso do conhecimento com a construgcéo, elaboracdo, processo do
conhecimento.” (HUHNE, 2002)

* Para além das atividades mentais, do ponto de vista dos processos neurologicos, ha uma dimenséao
relativa aos processos cognitivos, da forma de organizar as idéias, do modo como elas ganham
significado e se articulam mais ou menos com a realidade empirica.
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Mas a marca distintiva da pesquisa para essas alunas nao seria apenas o
conhecimento que a pesquisa produz, mas como esse processo se da. E isso parece
levar o grupo a lidar com outra questdo. Vejamos a conversagao:

Ma3 - Pesquisa ta e n4o ta na vida.

MOD — Como assim?

Ma3 — N&o sei explicar...

[siléncio, pensando]

MOD — Pega um exemplo

[siléncio, pensando]

MOD — A pesquisa que a gente faz no supermercado é pesquisa?

Ma3 — Tem sentido, né?

Ma1 — Tem uma necessidade...

Maé6 — Tem que ver o preco, comparar... Algumas pessoas vao levar em
consideracdo a qualidade do produto

Ma3 — Cada um tem uma opinido prdépria, uma maneira de pensar

Ma4 — Mas, ndo é uma maneira de pensar.. tem todo um processo... uma
pesquisa...

Ma3 — Mas as vezes tem todo esse processo pra vocé ter uma opinido... acaba
sendo pesquisa também... porque vocé acaba ouvindo, vendo muitas, varias
coisas diferentes e ai vocé acaba formulando a sua idéia.

O grupo inicia a conversagao a partir de uma contradicao “a pesquisa ta e nao
fa na vida® e desenvolve a conversacdo a partir da oposicao
subjetividade/objetividade, tomada para dar sentido ao conhecimento cientifico. Se
pesquisa é busca de solugado de um problema, ela esta em nossa vida o tempo todo,
porque afinal, a todo momento o homem se depara com problemas em sua vida. Mas
parece que colocada dessa forma a pesquisa fica num plano tdo pessoal, subjetivo
que nao se distingue do senso comum, da mera opinido. Dai o grupo exige melhorar

a definicdo. “Mas, ndo € uma maneira de pensar.. tem todo um processo... uma

pesquisa...”

Interessante acompanhar esse movimento, porque ele expressa um debate
epistemoldgico. O conhecimento cientifico, expressdo da racionalidade moderna,
diferencia-se dos demais especialmente pela delimitacdo mais especifica de um
objeto (“tem que ter um foco que vocé quer conhecer’) e ... pelo método de
investigacao. Assim, cada ciéncia é uma ciéncia em particular, no sentido de
privilegiar/recortar setores distintos da realidade empirica e assim, constituir-se de

um campo especifico de estudo. Mas também a ciéncia, como modo de conhecer, e
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as ciéncias, como campos especificos, se faz(em) a partir de um conjunto de
procedimentos intelectuais e técnicos especificos, ou seja, de um método.

A discussdao sobre o método cientifico é ainda bastante polémica,
especialmente no campo das Ciéncias Sociais. No entanto, parece que um modelo
se popularizou: 0 modelo positivista. Embora seja possivel fazer ciéncia através de
outros modelos, nessa visdo o meétodo cientifico caracteriza-se pelo uso de
procedimentos e instrumentos que permitam formular hipéteses que serdo validadas
ou nao a partir de sua testagem através da observacao ou experimentacao, de modo
a produzir resultados generalizaveis e verificaveis.

Essa concepcao estda profundamente arraigada na fala das alunas
entrevistadas em Madureira. Para elas pesquisa é

Quando vocé tem um objeto de estudo e se deseja comprovar um
fato, para verificar a sua veracidade. A pesquisa cientifica pra mim é
um conjunto metddico de conhecimentos obtidos mediante
observagéo e experiéncias.(28 anos, 4°p, MA)

Pra ser considerada cientifica uma pesquisa precisa ter uma
observacdo do objeto de estudo, levantar hipdteses, testar as
hipoteses levantadas, organizacdo dos dados e analise dos dados...
e uma concluséo... Amarrar as fases, sabe? (37 anos, 5° p, MA)

Mas, parece que no grupo a discussdo nao se encerra ai. A discussao é
concluida quando, a partir da consideracéao feita anteriormente de que para produzir
conhecimento é preciso ponderar as coisas, retoma a contradicdo primeira e
recoloca a pesquisa “na vida”’, na dimensao da subjetividade, ao afirmar: “Mas as

vezes tem todo esse processo pra vocé ter uma opinido... acaba sendo pesquisa

fambém... porque vocé acaba ouvindo, vendo muitas, varias coisas diferentes e ai
vocé acaba formulando a sua idéia.”

Assim, mais que mera delimitacdo de um objeto de estudo e de um método,
fazer ciéncia, pesquisa, parece envolver uma certa atitude de colocar em duvida os
saberes ja difundidos, indagar-se acerca dos fatos/fendmenos, confrontar
idéias/hipbéteses acerca das coisas. Uma atitude que ultrapassa o campo cientifico,
mas pode estar presente em nosso cotidiano. Mas, assim posto, quais os limites
entre a ciéncia e 0 senso comum?
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Nao caberia aqui trazer todas as contribuicbes a essa discussdo, mas pode
ser oportuna aquela colocada no campo das representagdes sociais.

Todo o trabalho de Serge Moscovivi tem inicio e, em alguma medida, se
desenvolve a partir do esfor¢co para, em reconhecendo como diferentes, valorizar o
conhecimento popular/senso comum diante da forca e do status do conhecimento
cientifico nas sociedades contemporaneas. No entanto, em publicagcbes mais
recentes parece que a teoria das representacdes alcanca um estatuto epistemolédgico
que |he leva a refletir sobre as imbricadas relagdes entre diferentes modos de
representagcdo da realidade. Em “Representagdes sociais: investigacbes em
psicologia social” o autor evita dicotomizar a discussao (a nogao de representacao
social, como senso comum/conhecimento popular em oposicdo a de conhecimento
cientifico) e propbe a abordagem dos saberes a partir da idéia de uma sociedade
pensante (ja presente e destacada no seu trabalho fundante “A representagéo social
da psicanalise” mas talvez ndo tao desenvolvida), onde, a partir da nocao de polifasia
cognitiva e da discusséo sobre o papel da linguagem/comunicagao na produgéo de
conhecimento, passara a valorizar a idéia de hibridizacao de saberes. Assim, volta-
se menos para a distincao entre esses dois saberes e mais para sua articulacao,
universos que embora distintos se interpenetram*. Em suas palavras “De qualquer
modo, cheguei a conclusdo que, do mesmo modo como alguém pode pensar um
sistema de representagcées que forma um conhecimento cientifico, alguém pode
pensar um sistema de representacdes que forma um conhecimento do senso
comum” (2003, p.317)

Tomadas como representacdes, ciéncia e senso comum, os limites entre uma
e outra, portanto, sdo bastante ténues e as representagdes de pesquisa, como uma

metalinguagem, se colocam mesmo nessa linha de tensdo. Talvez por isso as

*2 Segundo Arruda, Moscovici tomava como premissa que existem diferentes formas de conhecer e de
se comunicar, orientadas por objetivos diferentes, mas que ndo sao estanques. O universo
consensual seria aquele marcado pela conversagao informal, cumplicidade e partilha entre “iguais”. O
universo reificado “se cristaliza no espaco cientifico, com seus canones de linguagem e sua hierarquia
interna”. (ARRUDA, 2002)
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representacdes de pesquisa das alunas de Madureira estejam centradas no bindbmio

conhecimento-método, mas expressem de algum modo uma tensdo em torno dos

sentidos atribuidos a um e a outro. Essa tensdo fica evidente posto que nas
entrevistas, onde o discurso hegeménico pode exercer sua influéncia sem ser
questionado, método é aquele inspirado na concepgao positivista de ciéncia,
enquanto no grupo focal, onde a conversagcado impde o enfrentamento, os limites
entre a ciéncia e o senso comum estabelecidos pelo método, nessa concepgao
positivista, sdo relativizados.

Para compreender esse processo na elaboracdo das representacdes de
pesquisa das alunas de Madureira parece especialmente interessante tomar o
conceito de themata em Makova (2006). A autora explora a idéia de que assim como
certas antinomias estao na base do desenvolvimento do conhecimento cientifico, e
que € possivel supor que tenham origem no senso comum, elas estariam presentes
nos processos de construcao de representagdes sociais. Para Markova, no entanto,
nem todas as antinomias do pensamento se tornam thematas, sé quando no

discurso publico essas antinomias sao problematizadas.

Claramente, a antinomia em si, pode facilitar o surgimento de discussdes
publicas, disputas e argumentos. Ela pode subseqlientemente, se tornar
uma thema da qual as representacdes sociais dos fendmenos como
comida, animal, saude, sujeira, vida e morte, sdo gerados.(2006, p.254)

A thematizacdo expressa o esforco do grupo para entender o significado que
esta no centro da questédo. Por isso ela acontece s6 no grupo, mas nao esta explicita
no discurso individual. Ela expressa a tensdo presente na estruturagcdo da
representacdo, dos elementos mais estaveis e centrais, em relacdo aqueles
periféricos; daqueles mais ou menos suscetiveis a pressdes dos discursos

hegemonicos e das experiéncias subjetivas dos sujeitos.

Supunhamos que apesar de compartilharem uma mesma representagdo, 0s
sujeitos nem sempre compartilham os mesmos conteudos e significados, dadas as

suas diferentes experiéncias e contextos. Mas a andlise da conversagao nos grupos
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focais nos mostrou que a questdo é mais complexa. Afinal, essa diferenciacao esta
na prépria constituicdo de sentido da representacdo. A contradigdo no centro e ndo

como movimento da periferia.

Na abordagem estrutural, as representacées sociais estdo organizadas em

torno de um nucleo central e um sistema periférico.

a organizagdo de uma representacdo apresenta uma caracteristica
particular: Nao apenas os elementos da representacdo sao hierarquizados
mas além disso toda a representacdo é organizada em torno de um nucleo
central, constituido de um ou de alguns elementos que d&o a representagéo
seu significado.( ABRIC, apud SA, 1996, p.62)

No nucleo central estariam, portanto os elementos mais estaveis da
representacdo que determinariam sua significacado (funcéo geradora) e organizagéao
(funcdo organizadora). Desse modo, 0 nucleo central € visto como estavel, coerente
e rigido. Caberia ao sistema periférico promover a interface com a realidade mais

imediata, atualizar e contextualizar as determina¢des normativas da representacgao.

174l

No entanto, concebida como realidade dinamica, a representagcdo nao “é
discurso acabado sobre as coisas, mas conversagao, discurso que “estd” sempre em
movimento, em constru¢cdo. Desse modo, quando a representagdo se funda numa
antinomia dialégica transformada em themata, significa que ela existe em tensao e
conflito. Tomado dessa forma, poderiamos supor, em nosso caso, que a tensao dos
limites entre o conhecimento cientifico e 0 senso comum (opinido) objetiva-se na

discussao sobre o thema conhecimento-método?

Se assim considerarmos, essa, no entanto, ndo é a visdo das alunas de
Petropolis. Embora o movimento inicial seja 0 mesmo elas déo outra solucao a essa
equacao epistemoldgica. Para elas o que da sentido a pesquisa é sua relacdo com a
pratica.
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7.3. Quando a pesquisa é pratica

O discurso das alunas de Petrépolis da énfase a dimensdo pedagogica da
pesquisa. Para esse grupo a pesquisa € o0 movimento permanente de busca e
construgdo do conhecimento que transforma e da identidade ao homem. Aqui a
discussao epistemoldgica em torno da natureza do conhecimento leva a uma
reflexdo do seu sentido existencial. O dilema gnosioldgico inicial € superado através
do sentido formativo do conhecimento: o conhecimento como instituinte de nossa
identidade.

Vejamos dois momentos da conversagao a esse respeito:

12 momento [p]
Pe1 — Vocé parte de um conhecimento e pra ampliar esse conhecimento vocé
precisa de estudo, trabalho, pra vocé ir construindo.
[todos falam ao mesmo tempo]
Pe7 — Néo, eu acho que o conhecimento é depois de vocé ter analisado toda
aquela situagdo € que vocé produz um conhecimento.
Pe9 — E com a pesquisa justamente que vocé vai transformar informacdo em
conhecimento... Educagédo, formacdo, conhecimento...
[pausa]
Pe6 — Nao, eu acho que é conhecimento, formagao, educacao...
Pe5 — O conhecimento é aquilo que a gente conhece, experimenta. A educagéo
aquilo que a gente consegue desenvolver, sistematizar com esse
conhecimento. E a formacgéo, o sentido de tudo isso aqui. A formagé&o, pra mim,
é o resultado de transformacao do sujeito.
Pe4 — Acho que atravessa tudo.

2° momento[c]

Pe1 — Todo conhecimento faz parte da educacéao

Pe6 — Todo conhecimento em constante transformagao é formagéo.... Um
conhecimento gera outro conhecimento, que gera outro conhecimento, que gera
outro..

Pe4 — Ndo existe uma verdade absoluta, ta sempre em transformagéo

Pe9 — Todo conhecimento.. é processo educacional porque provoca uma
transformagdo em vocé mesmo. Entéo todo conhecimento € formativo.

Pe1 — E um processo formativo )

Pe2 — E um processo que ndo para. E por isso que ele atravessa todo esse
processo

[pausa]

Pe2 — Quando vocé termina de fazer uma pesquisa, vocé se depara com outras
questoes. E um processo que nado para!

Pe6 — Desestabiliza o que vocé pensou.. vai gerar outro conhecimento.
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Pe5 — A formacgéao é realmente uma constancia. Assim como o Homem é um ser
inacabado, a formagao faz parte da construcdo do homem..

[pausa]

Peg - E frustrante.. porque é tao grande.. o conhecimento inacabado, a
transformacgéo é tdo grande que vocé ndo consegue... vocé ta sempre
querendo.. Vocé ta sempre pesquisando, pesquisando.. Mas vocé nao
consegue. Vocé vai lendo, destrdi todas as suas idéias antigas e constroi
outras..

Pe5 — Mas isso é lindo!

[todos riem]

Num primeiro momento o grupo parece enfrentar o mesmo debate que as
alunas de Madureira enfrentaram: o conhecimento € ponto de partida para a
pesquisa ou é resultado dela? Conhecer é 0 mesmo que produzir conhecimento? E
assim como elas, parece que o grupo entende a pesquisa como processo de

construcdo de conhecimento (“vocé ir construindo”) embora elas tragam uma

abordagem mais problematizadora para a questao e que esta na base da concepgao
construtivista de ciéncia: como o conhecimento e o sujeito do conhecimento se
transformam?

Na perspectiva construtivista o conhecimento ndo tem origem em estruturas
inatas do sujeito, nem esta dado no mundo externo, mas é resultado da interagao
sujeito-mundo. No confronto com o mundo essas estruturas sao construidas pela
acao do homem no mundo.

O homem constantemente busca compreender as experiéncias que vive.
Necessidade intrinseca a prépria agdo no mundo. Viver implica em agir no mundo,

agir provoca o pensar.

O homem encontra, ao nascer, um sistema de crengas. Habitua-se a
elas. Conta com as coisas e vive a interpretagdo que lhe entregam os
pais, mestres, amigos e antepassados. Vai, simplesmente, vivendo. H&
momentos, porém, em que crengas se tornam problematicas. Nosso
estar-na-circunstancia ... torna-se instavel. Vem a duvida, um nédo saber
se ater, decorréncia do choque de crengas antagbnicas. Ha que decidir.
E entédo pensamos (HEGENBERG apud HUHNE, 2002).

Portanto, nosso conhecimento ndo € produto da relacdo com o mundo, mas
processo de interagdo com/no mundo. Desse modo, 0 que estad estavel pode a

qualquer momento se desestabilizar, para que novos conhecimentos possam ser
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construidos. Essa concepcdo esta presente na fala das alunas de Petrépolis ao
afirmarem na conversacao “Desestabiliza o que vocé pensou.. vai gerar outro
conhecimento.” Movimento constante de fazer e fazer-se no mundo, de conhecer e
conhecer-se, de instituir-se como sujeito.

Assim, diferentemente das alunas de Madureira sua conclusdo ao dilema
inicial ndo esta no processo epistemoldgico e sim na dimensdo humanizadora que
esse processo encerra. SO tem sentido se compreendemos a sua dimensao
formativa: o conhecimento que promove a transformacdo do Homem. “A formacéo,

pra mim, é o resultado de transformacdo do sujeito”. Para esse grupo a marca

distintiva da pesquisa ndo seria o conhecimento que a pesquisa produz, nem
propriamente como esse processo se da, mas como ele € instituinte do que somos e
nos transformamos.

Nesse sentido, “o processo de construgdo de conhecimento se confunde com
o préprio processo de constituicdo do sujeito”. E na interacdo com o objeto do
conhecimento que o sujeito se constitui. Segundo Sanches e Mahfoud (2007), essa
perspectiva esta na epistemologia Piagetiana. Segundo os autores no construtivismo
de Piaget,

... 0 processo de construgdo do conhecimento confunde-se com o proprio
processo de constituicdo e de desenvolvimento do sujeito, na sua relagao
com o mundo, que é fisico e ao mesmo tempo simbdlico. Esse sujeito se
define como tal a partir do momento em que se constitui junto com o objeto
do conhecimento, que ndo é apenas, nem necessariamente, fisico. Dessa
forma, falar em construcdo do conhecimento significa falar ao mesmo
tempo em construgao do sujeito...

Tudo isso impbe rever os critérios de verdade e, conseqientemente, de

7

cientificidade da pesquisa. Esse é um tema que o grupo discutiu intensamente.
Vamos ver como se desenrola esse debate.

Pe5 — A cientificidade ai é toda a comprovagao de todo o trabalho, do estudo.
[pausa]

[todos falam ao mesmo tempo]

Pe7 — Nao acho que é comprovacao nao.

[todos falam ao mesmo tempo]

Pe6 — Eu acho que essa cientificidade é a base do estudo, a base tedrica.
Pe8 — Exatamente!

Pe3 — Fazer aquela pesquisa pra ndo se tornar um achismo.
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[algumas falam ao mesmo tempo]

Pe2 — Nao pegaria essa cientificidade como uma verdade unica, mas uma
verdade a ser questionada. Eu ndo colocaria assim, imutavel.. uma verdade
comprovada, n&o.

Pe9 — E.. uma verdade fruto da pesquisa.

Pe1 — Eu acho que vocé tem que fazer tudo isso com compromisso e com
unigo. Se vocé ndo tiver unido no grupo que ta realizando a pesquisa, entao
vocé vai conseguir chegar ao seu objetivo.

Pe8 — Ou a unido de todas as idéias.

Pe7 — A unido como resultado do estudo, trabalho, as idéias, o compromisso.
MOD — Compromisso?

Pe7 — Com a seriedade.

Pe2 — De ler realmente, ndo ficar pegando coisas soltas.

Pe6 — Dedicacao ao trabalho.

Pe8 — E a seriedade também com o que vocé viu, com a realidade.

Pe5 — Por exemplo... eu tive um envolvimento muito sério com a pesquisa que a
gente ta fazendo, no projeto [projeto interdisciplinar]. Eu me senti chamada
mesmo a assumir uma responsabilidade com relacdo a isso, tentar fazer
alguma coisa. Eu quero assumir esse compromisso.

[todos acenam a cabega em concordéancia]l

MOD - E vocés?

Pe8 — Tem que ter um propdsito.

Pe4 — Vocé tem um objetivo com aquilo que vocé ta fazendo.

Pe8 — Vocé tem um compromisso com aquilo que vocé ta conhecendo.

Pe2 — Porque seria muito frustrante vocé pesquisar e ndo fazer nada.

Pe1 — Aqui também rola um sentimento.

Pe6 — Desejo.

Pe8 — Envolvimento.

Pe1 — De querer saber sobre aquele assunto. Se néo tiver dentro de vocé essa
vontade vocé nao vai chegar a lugar nenhum.

Como é possivel perceber o debate comegca com a polémica da
verificabilidade como critério de verdade e, em reconhecendo a provisoriedade da
verdade, em consonancia com a perspectiva construtivista, o grupo sai em busca de
outros critérios. E é nesse ponto que o grupo faz uma discussao interessante.
Primeiro, o que daria cientificidade a pesquisa seria sua base tedrica (Eu acho que
essa cientificidade é a base do estudo, a base tedrica).

A necessidade de um fundamento tedrico consistente para a pesquisa
também foi destacada nas entrevistas:

E o aprofundamento do estudo sobre um determinado assunto,
dando-nos conhecimento mais profundo. (24 anos, 4° p, PE)

E vc ler, procurar conhecer sobre o assunto. Me aprofundar no
assunto.(24 anos, 5° p, PE)
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Uma boa pesquisa é aquela que fornece o maior numero de
informagdes em relacdo ao assunto pesquisado, tendo como
pressuposto que a fonte seja confiavel. (24 anos, 4p, PE)

Mas depois o grupo desenvolve a discussdo em torno da idéia de
compromisso. Inicialmente um compromisso com o trabalho (seriedade no estudo),
mas depois um compromisso com a realidade (E a seriedade também com o que

vocé viu, com a realidade.... Vocé tem um compromisso com aquilo que vocé ta

conhecendo.). E ndo é um compromisso técnico, asséptico. E um compromisso
emocional, que envolve o desejo, sentimento, que exige um objetivo que dé sentido
ao ato de pesquisar. Mais que o reconhecimento da intencionalidade, a sua
obrigatoriedade.

Nesse momento o grupo, ndo sO questiona a objetividade cientifica,
considerados os limites do conhecimento, mas, em alguma medida, impée uma
dimensao ética a pesquisa. Para as alunas de Petrépolis ndo é possivel pensar
numa “pesquisa descompromissada”, porque a agdo humana, seja qual for é
intencionada, carregada de sentido.

Embora ainda polémica, essa parece ser mesmo uma questdo distintiva das
Ciéncias Sociais, ao menos na perspectiva critica. Minayo defende que a pesquisa

social é intrinseca e extrinsecamente ideoldgica.

Ninguém hoje ousa negar que toda ciéncia é comprometida. Ela veicula
interesses e visdes de mundo historicamente construidas, embora suas
contribuicbes e seus efeitos tedricos e técnicos ultrapassem as intengbes
de seu desenvolvimento.[...] Trata-se aqui de uma condicdo da pesquisa
que deve ser incorporada como critério de realidade e busca de
objetivacao. (1994, p. 14)

Essa abordagem traz para a pesquisa a necessidade de ser ela mesma
conhecimento e acao. Ela exige da pesquisa uma postura ética com aquela realidade
humana que foi alvo de investigacao. De reconhecimento e respeito pelo que ela € e
reclama, e de compromisso com sua transformagao. (Eu me senti chamada mesmo a

assumir uma responsabilidade com relagéo a isso, tentar fazer alguma coisa.)
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Essa perspectiva reabre o debate sobre o papel social da pesquisa,
considerados os diferentes paradigmas cientificos. Numa perspectiva positivista, a
cisdo sujeito-objeto implica em separar a pesquisa da agao. A pesquisa cientifica é
vista como empreendimento altamente especializado, voltado para a produgéao de um
saber “superior”. Ela se debruga sobre a realidade, mas ndo se confunde com ela.
Especialmente no campo social, ela impéem inclusive certo distanciamento dos
sujeitos-fenbmenos-objetos de estudo, tratados como “coisas”.

No entanto, perspectivas mais criticas afirmam a indissociabilidade do sujeito-
sujeito/objeto da pesquisa. Assumem mesmo um posicionamento politico-
epistemolégico que questiona a primazia do método e a profissionalizacao da
pesquisa como expressdes das relacoes de dominagcdo. Nessa perspectiva, em
modalidades como a pesquisa-acado o comprometimento politico-ideolégico ndo é
negado, ao contrario, expressa a vinculagdo necessaria entre a pesquisa a
transformacdo dos sujeitos e da realidade. Ela tem sido mesmo objeto de reflexdes e
experiéncias de pesquisa na formagdo como discutimos anteriormente e ainda
vamos retomar.

Esse parece ser, em alguma medida, o sentimento das alunas de Petropolis.
Embora ndo haja explicita vinculagédo ideoldgica, elas parecem defender a idéia de
que nao ha sentido na pesquisa “abstrata”, auto-referenciada, que nao retorna a
realidade que a motivou. Ndo ha sentido em pesquisar se ndo for para usar o
conhecimento produzido em favor de uma mudanga dos problemas encontrados na
pratica/realidade.*®

Visto desse modo, o ato de pesquisar exige que o pesquisador ultrapasse nao
apenas o desafio epistemoldgico, mas tome a pesquisa como desafio politico, caso

contrario “néo se vai chegar a lugar nenhum’.

* Essa questao foi abordada em nossa discussao sobre a pesquisa na formacéo de professores e
também apontada pelos professores do estudo.
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7.4. O papel da pesquisa na formacao

Perguntados sobre como a pesquisa deve estar presente no curriculo houve
diferencas nas respostas dos alunos de Petropolis e de Madureira. Em Petrépolis a
grande maioria considera que a pesquisa deve fazer parte do programa de diferentes
disciplinas, como estratégia de trabalho e tema de reflexdo (70%). Apenas uma
minoria acredita que a pesquisa deve fazer parte do curriculo a partir de projetos de
iniciacéo cientifica (16%). No entanto, em Madureira esse consenso nao foi possivel.
Embora uma maioria (54%) considere que ela deva assumir um carater transversal,
como em Petrépolis, um significativo grupo acha que ela deve fazer parte do
curriculo a partir de projetos de iniciagdo cientifica (25%) ou como disciplina eletiva
(18,5%).

Esses posicionamentos estdo em consonancia com a experiéncia de projetos
interdisciplinares vivida em Petrdpolis, onde a pesquisa € assumida numa
perspectiva transversal, e a experiéncia burocratica de Madureira, que tende a
assumir uma perspectiva formal-metodoldgica.

E, mais uma vez os grupos focais foram fundamentais para compreendermos
melhor essas diferencas. Afinal, a analise dos dados relativos aos questionarios e
entrevistas ja apresentada trazia uma abordagem por demais positiva, unissona e
“politicamente correta” em torno de categorias amplamente difundidas no campo
educacional. Somente nos grupos focais foi possivel identificar o negativo, a
divergéncia e o questionamento.

As diferentes experiéncias nao sé levaram a elaboracéo de representagcdes de
pesquisa distintas, mas colocaram em cheque mesmo seu sentido na formagéo.
Vamos ver como isso se configura.

Para os dois grupos os primeiros semestres de PPE, onde sdo enfatizadas as
discussdes epistemoldgicas, geram certo desconforto. E quando as/os alunas/os
estdo tendo o primeiro contato com a pesquisa cientifica e sua ldgica. As questdes
epistemoldgicas discutidas e os exercicios de investigacdo, como entrevistas, exigem
exercicio reflexivo e a revisdo de certas concepcbes arraigadas sobre percepcao,
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verdade, realidade, etc. Inicialmente elas véem esse processo como uma

dificuldade, um desafio intelectual.

GF Petropolis

MOD — Quais foram as dificuldades?

Pe9 — Acredito que primeiro é que vocé pega varias idéias e vocé tem uma
concepcdo. Entdo as vezes vocé tem que quebrar os seus proprios paradigmas:
“Poxa eu sempre acreditei nisso, mas o cara ta provando por A + B que € aquilo.

Pe6 — E dificil vocé unir todas as idéias e chegar a um objetivo comum. Mas essa é a
funcdo da pesquisa. Achar todas as idéias para chegar a um denominador comum.
Vocé buscar as outras idéias para compreender isso ou aquilo. Mesmo que haja
idéias contrarias.. Vocé questionar se vocé esta certo ou nao.

GF Madureira

Ma5 — Vocé tem que entrevistar tantas pessoas e cada uma pensa diferente. Como é
que eu vou organizar isso? Ai 0 que que vocé pensa? As vezes vocé vai encarar a
entrevista cheia de hipéteses, né? Que vai encontrar isso, aquela resposta assim...
tirando suas conclusées. Ai chega la e ndo é nada daquilo que vocé tava pensando.
Al depois vocé vai elaborar, como vocé vai montar... desconstruir aquela hipotese
que tava pronta. E interessante isso. Ver uma realidade completamente diferente. E
ai vocé se auto-corrige e comeca a agir de outra forma.

No entanto, no desenvolvimento do curso uma maior aproximagao ou nao com
0 campo pode ou nédo ressignificar esse sentimento e, por conseguinte, o valor da
disciplina e ainda abrir portas para um novo olhar sobre a formagdo, a pratica
pedagdgica, a realidade.. a vida.

Em Madureira, o trabalho de campo como aquilo que da sentido a pesquisa na
formagdo foi colocado em discussdo. Essa problematica aparece em varios
momentos do grupo focal, portanto, para que seja possivel compreender como o

grupo a desenvolve vamos resgatar alguns trechos de diferentes momentos.

12 momento[c]
Ma4 — Pesquisa n&o é importante, é fundamental!
Ma5 — Mas quando tem sentido pra gente... quando parte da gente, quando é do
nosso interesse. Quando € obrigagcao é muito chato.
Ma8 — Quando ndo é motivadora.
Ma1 — N&o tem sentido..
Ma6 — Vocé recebe, mas ndo se motiva a ir buscar alguma coisa.
Ma7 — Vocé acaba sé copiando.
Ma5 — E ndo compreendendo.
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[..]
Ma5 — Por ser chato, por copiar, € um esforgo que vocé faz, porque aquilo ndo ta te
agradando.

MOD — Mas pesquisa ndo envolve esforco?
Todas — Envolve!
Ma5 — Pra conhecer vocé vai ter que fazer o esforgo pra buscar...
MOD — Esforgo pode ser positivo ou negativo?
Todas — SIM!!
[grande mobilizagcdo do grupo]
[correm duas conversacbes em paralelo]

Ma2 — Pode ser positivo, trabalho Ma6 — Brincar € inconsciente, vocé nao
é positivo. pode pesquisar de forma inconsciente..
Ma4 — Procurar, investigar... ta Ma1 — Quando vocé brinca, vocé nao
englobando tudo. pesquisa.. As criangas brinca, ...

Ma5 - PPE ¢ esforgo!!!
Varias — Muuiiito esforgo!!
[todas riem e falam ao mesmo tempo]

2° momento|[p]
Ma4 — As pesquisas sdo muito bibliograficas. N&o te da o sentido de vocé buscar a
informacgdo. Ai vocé se cansa... aquela teoria.. tem que ler, tem que escrever, tem
que analisar o que aquele pessoa ta pensando...Ai é que vem esse stress.
Ma6 — Olha so, eu discordo um pouco. Porque também quando é uma pesquisa que
€ pra ir a campo, dentro da escola, todo mundo reclama, ninguém quer ir.
Ma2 — Tem um lado positivo e um negativo.
Ma5 — Sera que se so tivéssemos pesquisas assim... de ir a campo.. ir a escola.. sera
que todo mundo ia concordar? la ser agradavel pra todo mundo? Porque ai vinha os
problemas: “Porque eu trabalho”, “Porque eu estudo”, “Porque eu tenho filho, tenho
casa’... Ai sdo varios outros problemas que aparecem.. é relativo.

Parece que as alunas de Madureira num primeiro momento reclamam por um
modelo diferente de pesquisa na formagcao daquele que estdo experimentando. Elas
levantam uma questdo de natureza pedagdgica mesmo: a da aprendizagem
significativa.

Questdo amplamente discutida no &ambito educacional, o conceito de
aprendizagem significativa foi forjado por Ausubel embora suas bases estejam
mesmo no movimento escolanovista e nas pedagogias humanistas em geral.
Fazendo a critica a um modelo tradicional, mecanico, fundado na memorizacdo e
mera cdpia, esses movimentos defendem o ensino esta fundamentado na atividade
do aluno (Pedagogia Ativa) e conteudos e atividades devem estar organizadas em
torno de projetos adequados aos diferentes niveis de aprendizado, as necessidades

e interesses dos alunos. Mesmo nas abordagens mais cognitivistas, h4 uma maior
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valorizacdo da dimensdao humana do processo ensino-aprendizagem. Segundo
Ausubel, a aprendizagem significativa se diferencia da mecéanica pelo quanto um
novo conteudo se relaciona de maneira substancial e ndo-arbitraria com experiéncias
e conhecimentos prévios relevantes para o estudante de modo a dar sentido ao
aprendizado.

E essa mesma a fala das alunas de Madureira. Para elas a pesquisa sé tem
sentido “quando parte da gente, quando é do nosso interesse. Quando é obrigacao é

muito chato”. E elas insistem “quando ndo é motivadora... ndo tem sentido’... “Vocé
acaba copiando... e ndo compreendendo’.

Dessa forma, podemos dizer que a aprendizagem significativa, posto que se
faz pelo interesse e prazer inerentes a acao, € aquela que promove/envolve maior
motivacdo. Nao uma motivagdo externa, imputada, “obrigacdo”. Mas motivagao
interna, auto-motivagao.

Estudo de Sobral (2003) sobre motivacdao do aprendiz de Medicina aponta
alguns indicios para a compreensao dos aspectos académicos que podem facilitar ou
inibir a motivagao intrinseca. Apds andlise de fatores motivacionais ele verificou que
a entrada na fase clinica (onde os alunos tem contato com pacientes e fazem o
acompanhamento de situagdes reais) ha uma “sugestiva ampliagdo da motivagéao
mais autbnoma”.

Assim como, com o0s alunos de Medicina sabe-se que, os alunos de
Pedagogia, quando entram no curso, tém muitas expectativas quanto a préatica
pedagdgica e ndao quanto a atividade académica em si. Uma das principais
motivagdes para a escolha do curso € justamente a busca de novos conhecimentos
para aperfeicoar sua pratica em sala de aula. (PAZ e MENDES, 2004)

Por isso, para essas alunas o trabalho de campo é colocado em discussao.
(As pesquisas sdo muito bibliograficas. Ndo te da o sentido de vocé buscar a

informagdo. Ai vocé se cansa... ) Afinal, ele € que oportunizaria a experiéncia
necessaria para dar significado ao aprendizado da pesquisa. Nele o saber nao esta
acabado, mas é movimento instituido pelo grupo.

Mas elas problematizam a questdo. Parecem dizer: nao basta querer, é
preciso avaliar se as condicbes sdo adequadas para essa proposta. Nem sempre o



152

trabalho de campo seria uma opgao confortavel, “agradavel”. (Ai sdo vdrios outros
problemas que aparecem..trabalho, estudo, filho, casa..)

Mas para isso as alunas também tém uma resposta: apesar das condi¢des
adversas, tudo depende do modo como o professor conduz os trabalhos.

Ma2 — PPE ajudou muito, mas o professor € fundamental... Ele pode motivar ou
néo.

[..]

Ma1 - Em PPE é muito importante a relacdo com o professor.. o olhar dele pode
mudar muita coisa.

Ma2 — Acho que o professor € muito importante pra mudar [essa relagdo negativa
com a disciplina/pesquisal

Ma6 — A gente sentiu isso... a gente tava com o acompanhamento de um
professor e era uma coisa.. Dai a gente agora ta com outro e muda a vis&o... Dai
coloca outros pontos [faz cara de reprovacgdo].. é complicado.

Ma5 — Isso gera dificuldade..

Ma3 — Muita dificuldade!!!

[risos]

O papel do professor no desenvolvimento de projetos significativos de
pesquisa com os alunos j4 havia sido destacado anteriormente por ocasido da
discussao sobre os projetos interdisciplinares.

A relagao professor-aluno tem sido objeto de discussao no campo educacional
ha muito tempo. Afinal, ela estd no cerne dos processos educativos e da constituicao
das relagdes e identidades nesses processos. Piaget, Freud, Wallon, Rogers, Paulo
Freire e outros destacam a importancia do vinculo afetivo entre professores e alunos
para motivar e dar sentido a uma aprendizagem mais significativa.

Segundo Damasio (apud SANTOS, 2007) os eventos emocionais nas
interagdes professor-aluno contribuem para constituir um “sentimento de fundo”, um

clima, um ou humor nas salas de aula. Para Santos,

0s aspectos que promovem uma relagdo mais estimulante dos alunos com
0 conhecimento cientifico estdo relacionados ndo s6 a competéncia
discursiva do professor na promog¢ao do processo de significagdo nas
interagcbes em aula ou na contextualizagdo do conhecimento cientifico. As
emogdes e sentimentos de fundo que permeiam as interagbes em aula sao
determinantes no envolvimento e motivagdo do estudante. A construgdo de
emogdes e sentimentos de fundo parece exigir, do professor, uma
constante reavaliagdo de suas estratégias e reflexao sobre os efeitos de
seus comportamentos nao-verbais e expressivos sobre diferentes grupos
de alunos. (2007, p.12)
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E sobre isso que as alunas estdo dizendo ao afirmarem “o professor é
fundamental... “Ele pode motivar ou ndo”. Afinal, seu modo de agir, falar, se colocar
diante da turma tudo pode fazer diferenca, “o olhar dele pode mudar muita coisa.”

Segundo FREIRE (1996, p. 96), “0 bom professor € o que consegue, enquanto
fala, trazer o aluno até a intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é
assim um desafio e ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, nao dormem.”

Em Petrépolis, como o projeto interdisciplinar envolve sempre trabalho de
campo, a experiéncia de PPE € vista de um modo mais positivo. Por mais que as
alunas ndo tenham se furtado a fazer criticas quanto a falta de entrosamento dos
professores e de material bibliografico de apoio na biblioteca, segundo as alunas
entrevistadas “a elaboracdo do trabalho integrado que nos permitiu pesquisar o
campo e vivenciarmos tudo que estavamos explorando na sala de aula’ e “Me ajuda
a relacionar as teorias que aprendo com a pratica educacional’.

Para compreender melhor como o grupo elabora essas idéias, vamos ver a

conversacao no grupo focal a esse respeito:

Pe8 — A principio, nos primeiros PPEs parece sem sentido. PPE | e Il parece
desconectado. Ai depois, conforme vai.. quando chega na monografia, ai todas
aquelas técnicas, coisas que vocé aprendeu comecam a fazer sentido.

Pe4 — Vocé se pergunta: “Pra que que eu to aprendendo isso?”

Pe8 — E...agora comega a fazer sentido. Agora a gente ta resgatando tudo aquilo
que foi visto.

Pe3 — E aplicando nas disciplinas.

Pe9 — E contribui também pro processo de formagdo. Acredito eu que eu posso,
to fazendo uma pesquisa pra alguma deficiéncia que eu tive, alguma coisa que
tava me faltando. Ent&o to fazendo um link com alguma coisa que talvez eu possa
precisar la fora. Entdo to buscando aqui porque é importante pra minha formacgéo,
pra eu ter mais conhecimento.

Pe1 — Essa curiosidade de fazer a pesquisa, ela so parte mesmo depois que vocé
ta integrado na escola. Dai vocé consegue realmente ver os pontos positivos e
negativos da escola... No 1° e no 2° periodo, vocé néo ta ali, ndo ta participando...
Pe3 — Vocé consegue articular a teoria e a pratica..

[varias concordam com a cabega]

Pe7 — é um conhecimento superficial. A partir do momento que vocé vai a
campo e vocé vé .. “ah, isso realmente acontece”.. ai vocé da o valor que PPE
tem. Ai faz tudo sentido pra vocé.

Todas/os — E!llI

Pe9 — Eu acredito que ndo sé a escola, mas no processo educacional como um
todo. Até mesmo na rua vocé consegue verificar coisas que vocé ndo via antes..
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Como visto, as/os alunas/os de Petropolis defendem que a realidade/a pratica

€ 0 que d& sentido a pesquisa. Seja porque € nela que vamos encontrar problemas

que nos mobilizardo ou porque é para estarmos preparados para ela que vamos

procurar aprofundar os estudos. Ou ainda, porque maior que a pratica pedagogica na

escola, a realidade educacional, no seu sentido mais amplo, objeto de

problematizacdo e pesquisa, faz parte da vida. Nas entrevistas:

Me incentivou e despertou meu interesse em determinados contetidos. Passei
a ver a pesquisa com outros olhos. A verdade eu ndo sabia o que significava a
pesquisa e como fazé-la. Com PPE estou conseguindo me organizar para
comegar a minha monografia. (24 anos, 4° p, PE)

PPE me deu subsidios para saber o caminho a pesquisar, saber que bases
séo cientificas... (23 anos, 4p, PE)

Acho que esse contato me fez ter mais facilidade para me adaptar as
diferentes realidades em que atuo (26 anos, 6° p, PE)

As pesquisas me fizeram relacionar melhor a educagcdo com a sociedade e
consequentemente com o mundo. (22 anos, 4° p, PE)

Me abriu os olhos para entender melhor as causas dos problemas do mundo,
da sociedade e da educacdo. (24 anos, 6° p, PE)

Me ajuda a analisar contextos diferentes. Agora pretendo transformar a
escola, pois ela é o caminho da transformacdo da sociedade e do mundo. (24
anos, 6°p, PE)

Dessa forma a pesquisa coloca-se como um instrumento de formacéo para a

profissdo e para a vida. Essas questdes sao tdo profundamente vivenciadas pelo

grupo que para alguns ela ressignifica a identidade do pedagogo-professor que

passa a ser visto como um pesquisador.

MOD — A experiéncia de PPE mudou alguma coisa?

Todas/os — SIM!!!

Pe5 — Mudou muito!

Pe2 — Tudo de bom!

E6 — Eu acho que passou a fazer sentido toda a faculdade. Quando eu escutei
que todo pedagogo é pesquisador, no inicio ndo fazia sentido. Eu achava que
pedagogo é professor, ponto e acabou. Ele ta ali pra ensinar. Nao! Realmente
existe esse papel de pesquisador. O pedagogo tem que ser um pesquisador.

Pe8 — Ta sempre em constante pesquisa.

Pe6 — Porque a préatica precisa dessa pesquisa. As vezes a sua idéia, na
faculdade, num determinado momento, vai esclarecer uma questdo simples do
lado de fora. Por isso que a pesquisa me fascina. Eu quero continuar com a
pesquisa no trabalho, sempre estar pesquisando....

Pe9 — Eu hoje me vejo mais como um pesquisador do que como um professor..
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7.5. O papel da pesquisa na pratica docente

Apesar da maioria das/os entrivistadas/os considerarem a pesquisa
fundamental para a pratica do professor, a andlise das entrevistas e dos grupos
focais permitiu evidenciar distingdes entre as respostas dos dois grupos.

Nas entrevistas, enquanto em Madureira ela € um fundamento para a pratica,

evidenciando a idéia de pesquisa como conhecimento...

Fundamenta nossas praticas em sala de aula, ajuda a ter
propriedade em determinados assuntos. (40 anos, 6° p, MA)

E um complemento as abordagens tedricas que trabalhamos na sala
de aula, com a finalidade de saber relacionar teorias e praticas para
uma boa atuagdo. (36 anos, 6°p, MA)

. em Petrépolis ela aproxima o professor da realidade, fortalecendo a
dimensao empirico-pedagdgica da pesquisa.

“[permitejcompreender melhor a realidade” (20 anos, 5° p, PE)

“Ela o aproxima [professor] da realidade”. (23 anos, 6° p, PE)

“A pesquisa faz o professor se aproximar do contexto onde ele esta
inserido”. (26 anos, 6° p, PE)

“Ela auxilia no momento de planejar aulas de acordo com a realidade
de seus alunos”. (22 anos, 4° p, PE)

“As suas aulas se tornam mais proximas da realidade vivida por seus
alunos’. (25 anos, 6°p, PE)

Mais uma vez essa diferenga pode ser melhor compreendida a partir da
analise dos grupos focais.

As alunas de Madureira, embora considerem a pesquisa importante para a
renovagdo da pratica do professor e como incentivo ao aprendizado do aluno,
destacam a falta de preparo, de tempo, estrutura, incentivo e... motivagdo para

realiza-la.

12 momento[c]

Ma5 — O professor é um individuo pronto pra de repente ta avangcando em
pesquisas. O campo da Educacgdo... a gente tem toda uma estrutura. Mas o
professor em si parece que ndo se garante em encarar a pesquisa.

Ma3 - Porque é assim, ele ndo se sente preparado... sempre essa desculpa “Ah!
Eu n&o tive preparagdo!” Ele ndo se sente seguro.

MOD - E o que vocés acham que ele precisa?
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Ma2 — Ai eu acho que é mais uma questao de estimulo mesmo.

Ma5 — Ah! Profissdo de professor.. a condicdo de trabalho do professor..A gente
conhece as condicbes de trabalho do professor, mas acho que a questao é de
comprometimento. Desde o momento que vocé escolheu ser professor vocé sabia
que ia encontrar dificuldades... Mas as vezes tem uma area que te toca mais. Af
entdo.. Vamos incentivar! Vamos nos ajudar! E a gente acaba encontrando... As
vezes dentro de uma escola tem um que quer ir pra frente e outro que ainda néao
ta motivado. Mas basta um querer que comega a contagiar, mexer com todos
dentro daquele ambiente.

2° momento|[p]
Ma6 — Aquele profissional, aquele docente que atua na sala de aula, ele é
cobrado também. Pra vocé pesquisar tem que ter tempo. E as vezes o
profissional ndo tem tempo, essa é a verdade.
[..]
Ma4 — E.. tem a questdo do comprometimento. Tem que ta comprometido.
Porque se ele vai tirar duas horas por dia pra ta pesquisando, sem ganhar nada
mais por isso... Vocé tem que querer...
Maz2 — Vocé tem que acreditar que vai te ajudar ali nas questdes que vocé ta com
dificuldade. Que vocé vai ter que pesquisar pra encontrar solugées.
Ma4 — Enquanto tem aquele professor “Ah! Ta ruim, deixa ruim mesmo”. Acho
que ai é que entre mesmo o comprometimento.
Ma1 — Mas acho que ndo é sé culpa do professor ndo! Acho que os pais, a
escola, o governo.. “Essa pesquisa pra que?” Sé vé contetido, ndo vé o resto
também.. Colocar a culpa no professor é facil..
[Grande mobilizagao no grupo]
[Todas falam ao mesmo tempo]

No entanto, nos dois momentos em que esse tema foi abordado, o grupo
conclamou o comprometimento do professor para a superagao dessas dificuldades.
Um compromisso fundado na sua fé nas contribuicbes da pesquisa (Vocé tem que
acreditar que vai te ajudar) e na mobilizacdo de seus pares (Mas basta um querer

que comeca a contagiar, mexer com todos dentro daquele ambiente). A questdo do

comprometimento n&o tinha aparecido, nestes termos, nas entrevistas, nos
questionarios, nem mesmo no primeiro momento do grupo focal de Madureira. No
entanto, de alguma forma ela nos remete a uma questdao que o grupo de Madureira
reclama a todo momento: a da motivacdo. A motivagcao que a pesquisa precisa, mas
ao mesmo tempo alimenta.

A motivacao esta presente também no resultado de Petrépolis. Mas, 0 que em
Madureira € uma caréncia, em Petrdpolis é uma conquista. Como visto
anteriormente, para o grupo de Petropolis a experiéncia de pesquisa vivida promoveu

conflitos, mas também muita unido nos grupos de trabalho. Ela foi desafio intelectual,
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mas também promoveu um novo olhar sobre a realidade. O saldo final parece ser
que ela motivou e inspirou uma auto-confianga no grupo que permite o0 seu
comprometimento e sua fé na mudanca.

Vamos a conversacao que demonstra isso.

Pe8 — Depois que comecei a pesquisar sobre alfabetizacdo...Ano passado eu
tava fazendo estagio de observacdo e eu ndo tinha o olhar que tenho hoje. Hoje
eu faco estagio participativo e a pesquisa me proporcionou um conhecimento,
uma seguranga..

[varias concordam com a cabega]

Pe8 - ... de falar “Olha essa crianca, ela tem que vir por esse caminho..” “...
Segundo fulano de tal e fulano de tal o método mais adequado é esse” Entendeu?
[Moderadora acena que sim com a cabecga]

Pe8 — Hoje eu me sinto parte daquele meio. Ano passado eu sé observava, nao
tinha seguranca pra nada. Hoje eu sei que por A + B aquela situacdo pode ser
resolvida de outra forma.

MOD — Mas como vocé construiu essa seguranga?

Pe8 — Com a pesquisa! Li muito sobre aquele determinado assunto. To vendo na
pratica. Entao, relacionando teoria e pratica é muito mais prazeroso. Até te
estimula! Ta acontecendo uma situacao e eu posso ir la pesquisar sobre aquela
situag&o.

[Varias concordam com a cabeca]

Pe1 — Mas tem estagio que nao da...

Pe8 — Mas tem escolas que te proporcionam. La onde eu fago estagio pode ser
que ndo mude nada, mas vocé tem o direito de falar.

Pe4 — Onde eu fago estagio a mesma coisa, [a pesquisa] mudou muito, mudou
muito a minha vis&o.

Pe3 — Ampliou muito o meu olhar também. A partir da minha pesquisa sobre
psicomotricidade hoje eu posso chegar no prof de Ed. Fisica.. “E se a gente fizer
um trabalho assim”. Poxa, eu pesquisei! Eu sei! Te da muito mais seguranca.

A auto-confiangca é um sentimento estreitamente relacionado com o de auto-
estima. Tem a ver com a avaliacdo que fazemos de nés mesmos e do quanto
acreditamos em nossas capacidades. Desenvolvemos esses sentimentos a partir das
interacoes e experiéncias que vivemos. Podemos viver experiéncias que fortalegam
uma auto-imagem e auto-estima mais ou menos positiva. Ter confianca em si
mesmo, na proépria capacidade de fazer escolhas, decidir e agir revela uma auto-
estima positiva. A auto-confianga conduz a sentimentos de valor, prestigio, forga,
poder.Em Petrépolis, a experiéncia permite olhar para a realidade de modo distinto
(“ampliou muito o meu olhar” .. “mudou muito a minha visgo”). Esse novo olhar
parece gerar um sentimento de pertencimento (Hoje eu me sinto parte daquele meio)
que empodera as alunas (“Ta acontecendo uma situagdo e eu posso ir la pesquisar

sobre aquela situagdo’... “hoje eu posso chegar no prof de Ed. Fisica”)
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Parece que a experiéncia da pesquisa potencialmente pode se tornar nao
apenas alimento para a mente, mas também para a alma. A dimenséao intersubjetiva
que ela encerra, a das relagdes e motivacoes, parece ser ingrediente importante na
formagdo de um certo espirito pesquisador, onde a inquietude ndo é desconforto,
mas forga que impulsiona seguir em frente.

Mais uma vez, mais que instrumento de trabalho, elemento que constitui a
propria identidade do professor. Dessa forma, enquanto “professor-pesquisador”
pode reconstruir o seu fazer educativo, estimulando seus alunos a ter mesma atitude
investigativa diante da realidade...

O professor bem formado deve saber os caminhos da pesquisa para poder
ajudar seus alunos a ter mais clareza de conhecimentos e enxergar os trabalhos
de seus alunos com uma visdo mais ampla. (27 anos, 3°p, PE)

Na préatica docente o professor deve fazer com que os alunos entendam o papel
da pesquisa no dia a dia.. Fazer com que 0s alunos adquiram as habilidades e
competéncias para poder usar as ferramentas da pesquisa nos trabalhos
escolares. (24 anos, 4p, PE)

Quanto mais buscamos, pesquisamos, mais acabamos passando adiante o que
vimos e pesquisamos. Nunca fazemos s6 para nds, sempre envolvemos as
pessoas nas pesquisas.. sempre temos algo novo para passarmos para 0s
nossos alunos. (23 anos, 4p, PE)

E dessa forma quem sabe, ressignificar a sua prépria histoéria:

“Eu acho que na escola a gente tinha que fazer com as criancas e com 0S
adolescentes, pesquisas que realmente facam sentido pra eles. Eu detestava
quando o professor chegava em sala de aula e botava um tema la porque tinha
que pesquisar. Eu copiava, colava na Internet! Eu ndo me via motivada a
pesquisar. A pesquisa pra mim era muito ruim. Eu copiava porque eu nao
entendia o sentido daquela pesquisa... 0 que aquela pesquisa ia mudar na minha
vida... Eu tive que reaprender a pesquisar quando eu cheguei na faculdade”. (GF
Madureira)
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8. CONSIDERAGOES FINAIS

Tomamos nesse estudo a representacdo social ndo apenas como teoria, mas
como fenémeno. E, nesse sentido, buscamos compreender quais 0s processos de
elaboragdo e o0s elementos que constituem as representacdes de pesquisa
construidas por professores/as e alunos/as e como se articulam com as
praticas/experiéncias vividas por eles. Queriamos saber, em ultima instancia, quais
as representacdes de pesquisa que orientam e/ou ressignificam as experiéncias de
formagdo que o novo projeto curricular para o curso de Pedagogia da UNESA
propoe.

Embora tenha que se considerar os limites dessa investigacao, posto que se
constituiu de um estudo de caso, ela nos proporcionou a reflexdo de algumas
questdes tanto no campo tedrico-metodolodgico da pesquisa em representacdes
sociais, quanto no debate acerca da formacdo de professores, que queremos
compartilhar.

A pesquisa enfrentou um desafio epistemolégico importante, pois implicou em
lidar com um campo fronteirico e hibrido. Tratar de “representacdes de pesquisa”
levou-nos a trabalhar com as distingées e confluéncias entre conhecimento cientifico
e senso comum, e ainda com as diferentes concepgdes, cientificas ou ndo, acerca do
que é ciéncia/pesquisa. Embora aparentemente superada nos manuais de
metodologia, a reflexao epistemoldgica ndo deixou de tomar esses limites como uma
questdo de estudo. Também o campo das representacdes sociais se constituiu e
ainda se constitui a partir do entendimento dessas questodes.

Essa problematica ja estava mesmo colocada na obra fundante de Moscovici.
Afinal, ele se debrucava sobre desafio semelhante. Queria saber sobre as
representagdes de psicanalise. Desse modo, assim como ele, eu também fiz
pesquisa sobre representagdes de ciéncia/pesquisa.

Em sociedades pensantes como a nossa onde o conhecimento cientifico é
cada vez mais rapidamente difundido e assume um lugar tao distintamente
hegeménico, de forma igualmente mais intensa, as conversagbes em diferentes
grupos sao atravessadas pelas mais diversificadas formas de apropriagdo dos

conceitos e teorias cientificas. Dessa forma, parece cada vez mais dificil distinguir o
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discurso da ciéncia produzido nas universidades e centros de pesquisa daquele (re)
elaborado nos meios de comunicagdo e nas conversacdes cotidianas. Mesmo os
critérios de atribuicdo de cientificidade ndo sao mais uma distingdo presente apenas
nos debates académicos. Seja porque os mais diferentes produtos e projetos
culturais se ancoram e dao voz a cientistas com suas mais polémicas descobertas,
seja porque para se legitimarem, diferentes movimentos e instituicbes se apropriam
de conceitos e teorias cientificas como slogans a propagar sua visao de mundo.

Dessa forma, pode se compreender como é complexa a investigacao que
toma como objeto de andlise a representacao de pesquisa elaborada por professores
e alunos universitarios. Quando desenvolvemos nosso estudo, em alguns momentos
nos perguntavamos: como saberiamos distinguir, nas falas de nossos entrevistados,
se 0 que estavam dizendo era uma representacao ou um conceito? E ainda, se essa
distincao é realmente necessaria?

Como dito anteriormente, saberes de toda ordem podem ser concebidos como
representagdes da realidade, todos necessariamente socialmente construidos,
fundados na experiéncia e a ela retornando. Portanto, nao é propriamente o vinculo
ou ndao com a realidade que os distinguem, mas a forma prdpria como sao

concebidos e significados.

Essas distingbes, no entanto, ao mesmo tempo que definem territérios
discursivos e de poder, ndao sao suficientes para bloquear interferéncias multiplas
uns nos outros. Nesse sentido, embora o0 conhecimento cientifico envolva
procedimentos técnicos e intelectuais préprios que o distinguem e a sua comunidade
de intelectuais, toda teoria cientifica torna-se senso comum, mesmo antes de sua
popularizacdo, ainda neste grupo restrito** que é a prépria comunidade cientifica.
Afinal, como invengdo de um cientista/fildsofo ou pequeno grupo, sua circulacao
mesmo no meio cientifico implica apropriacées diversas por conta das diferentes

experiéncias, posicdes e modos de comunicagao entre os interlecutores no campo. E

* As discussdes recentes em torno das relacdes entre representacdes sociais e mudanca social tém
resgatado o debate acerca dos processos de circulagdo do conhecimento. Moscovici faz uma critica
aos modelos que assumem uma visao individualista e conformista desses processos deslocando seu
olhar para as tensdes e os modelos comunicacionais que eles abrigam. Sua contribui¢cdo nos ajudou a
tratar de nosso problema.
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ainda, a partir do momento em que se populariza, torna-se foco de conversacdes em
universos mais amplos, se articula a outras representacées e conhecimentos. “A
partir dessas comunicagdes, entendimentos ou desentendimentos, a partir de
numerosas transformacgdes e reformulagées, algo novo é criado nas conversagdes e
debates, isto €, uma nova representacado partilhada do senso comum, com seu
proprio estilo e conteudo”. (MOSCOVICI, 2003, p. 353)

Num movimento dindmico, interpenetrante, esses diferentes saberes se
amalgamam em torno de objetos socialmente relevantes. Nem todo objeto de
conhecimento envolve uma multiplicidade muito extensa de saberes no seu
reconhecimento social mas, quando estamos falando de representacbes de
pesquisa, € quase como que fazer metaciéncia.

Em torno dessa representacao estao articulados conceitos cientificos mais ou
menos popularizados, saberes e crencas ontoldgicos, representacbes acerca de
outros objetos relacionados, todos mobilizados pelas conversagdes que, em se
tratando de pesquisa também dizem sobre a ontogénese do conhecimento, sobre a
especificidade do conhecimento cientifico, aspectos relativos a identidade docente,
entre outros. Desse modo, fazer pesquisa sobre a representacdo de pesquisa
envolve, em alguma medida, produzir um discurso sobre os discursos acerca da
pesquisa, tomada como discurso publico/publicizado.

Isso nos remete a tomar as representagdes enquanto linguagem, elaborada e
reelaborada nos processos comunicacionais. “As representacoes estao inseridas nos
sentidos das palavras e, por conseguinte, sdo recicladas e perpetuadas através do
discurso publico” Desse modo, um outro desafio que se colocou para nés foi
desenrolar os lagos que ligavam essa rede de sentidos de modo a compreender nao
apenas a sua organizacao, mas também os processos sociais que a forjaram. Nesse
esforco, os grupos focais se mostraram especialmente importantes.

Afinal, as representagdes sociais sdao construidas no espaco publico, no jogo
das conversacgdes, onde o confronto de idéias se opera. Sao produzidas e produzem
didlogo, portanto, é discurso dirigido a alguém, mas ao mesmo tempo a si mesmo.
Dialogo que, por ser travado na esfera publica, entre sujeitos/grupos sociais carrega
as marcas e determinacdes desse espaco, das suas condi¢cdes de operacao e das
identidades em jogo.
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Afinal, nas conversacdes ha consensos e conflitos, contradicées. Os grupos
focais sdo conversagdes, neles os conflitos e contradigdes estdo expressos. Nas
entrevistas, no maximo, temos a referéncia a um “outro”, na figura do entrevistador
ou daquele nem sempre claramente identificavel que, de uma forma ou de outra, ndo
reage ou responde. Nos grupos focais, 0 outro estd em presenga, tem nome e cara,
reage e responde. O debate trava-se no calor das emogdes, argumentacoes e
posicionamentos. Confronta subjetividades, marcas de origem, expectativas sociais.
No didlogo em presenca, estd expressa em alguma medida o jogo de disputas no
campo mais amplo, mas ele é mera reproducéo desse jogo. Ele € uma experiéncia
Unica, propria, que (re) edita uma microfisica de poderes e constrdi seu proprio jogo.
Debulhar todos os elementos relevantes para a compreensdo dessa dindmica na
constituicdo da representacdo ndo é tarefa facil e certamente ainda ndo concluida®.
O movimento da conversagao ainda nao foi devidamente explorado pela teoria das
representagdes. Mas nossa experiéncia mostrou que sua exploracao € fundamental
tanto do ponto de vista metodolégico como tedrico para o avango da pesquisa no
campo das representagoes.

Em nosso caso, a analise dos dados relativos aos questionarios e entrevistas
trazia uma abordagem por demais positiva, unissona e “politicamente correta” de
pesquisa e seu papel na formacao/pratica docentes, concepcbes amplamente
difundidas no campo educacional. Somente nos grupos focais foi possivel
problematizar o tema e trazer a tona o questionamento, a divergéncia e as
contradicbes que integravam as representagcbes das/os alunas/os do estudo. Nao
fosse a realizacdo dos grupos focais teriamos uma visdo parcial, reduzida,

equivocada mesmo do que pensam as/os alunas/os.

De qualquer forma, ainda ha muito a se explorar: péde-se verificar certa
recorréncia no tempo de esgotamento e consenso acerca dos topicos na discussao e
que podem nos dar pistas sobre certos mecanismos de dialogicidade/interatividade;

algumas referéncias, colocagdes aparentemente deslocadas ou movimentos de

* Ver contribuicées acerca dos desafios metodoldgicos da pesquisa no campo das representacdes
em ARRUDA, 2002.
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dispersao poderiam ainda ser melhor analisados considerando no¢cbées como zona
muda, interatividade e alteridade, ou teorias como da argumentagcédo, acgao-
comunicativa. Na trama da rede de sentidos da representacdo, as interagdes
assumem direcoes diversas que devem ser melhor analisadas. Ficamos com o que

foi mais evidente.

Entédo, a quem e o que estado dizendo essas representagoes...

A andlise das falas dos professores levou-nos a levantar a hipétese de que
estes nao elaboravam um discurso unificado nem por conceitos, nem por
representagdes. A polissemia é uma caracteristica da realidade contemporanea, no
entanto, considerando que professores se constituiriam num grupo social mais ou
menos distinto que integra um universo reificado, poder-se-ia pressupor mais
unidade discursiva no campo.

A formagado de um grupo exige experiéncias, identidades e interesses em
comum. Mas, os professores do estudo, assim como em sua grande maioria,
constituem uma categoria formada por sujeitos com diferentes inser¢des sociais e
profissionais. Tém diferentes origens sociais, trajetérias profissionais, trabalham em
diferentes instituicbes e talvez por tudo isso, embora fagam parte de um mesmo
campo de estudos e atuagao, ndo compartilham mesmas experiéncias e sentidos.

Além disso, a Pedagogia, como discutimos, parece ainda travar intenso
debate acerca de sua identidade como um campo profissional e cientifico. Nos
termos de Bourdieu (2002), embora seja possivel identificar um corpo teorico préprio
parece que o fato deste ter sido gerado sob a contribuicdo de conceitos e teorias
forjadas em outros campos como a psicologia, sociologia, essa condicdo relativiza a
autoridade pedagdgica desses saberes. Isso traz certa fluidez no campo que
compromete sua autonomia. Segundo Bourdieu (2004), quanto mais limitada e
imperfeita a autonomia de um campo, mais os poderes externos podem intervir nas
lutas especificas que se travam dentro do campo.

A forma como as mais variadas demandas sociais se impdem sobre o campo
educacional e, em nosso caso, sobre a formacao de professores demonstra como
esses limites e essa autonomia, necessarios para a consolidacdo de um campo

cientifico, ndo estdo bem estabelecidos. A Pedagogia ainda nao conseguiu tomar
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para si os discursos e as praticas educacionais, nem mesmo no ambito académico®®.
Vivemos uma crise do profissionalismo, como Tardif destacou. Desse modo, o
pensamento pedagégico tem sido atravessado por tendéncias contrapostas, que
disputam a hegemonia do campo educativo, e 0 campo tem se instituido mais por

seu capital politico do que por seu capital intelectual.

Buscando tornar coesos 0s respectivos integrantes, cada um dos grupos
em litigio elaborava o proprio discurso enfatizando as diferengas e
destacando os pontos que o separavam do oponente, elegendo os slogans
que melhor tipificavam cada posicdo e que possuiam maior poder de
atracdo para agregar novos aderentes. (SAVIANI, 2007, p.12)

Scheffler (apud SAVIANI, 2007, 2008) mostra a diferenca entre os slogans e
as definicbes. Para ele, definicbes sdo esclarecedoras, enquanto slogans resultam
do espirito partidario que busca a aderéncia de novos membros, sdo simbolos
unificadores de idéias e atitudes fornecendo confianca e firmeza aos integrantes de
uma comunidade. No campo educacional, no entanto, feitas essas nossas
consideragdes, muitas vezes 0s slogans sao progressivamente tomados de maneira
mais literal, tanto pelos aderentes como pelos criticos dos movimentos que eles
representam, “passam a ser considerados como argumentos e doutrinas, ndo mais
simplesmente como simbolos unificantes" (SCHEFFLER apud SAVIANI, 2007, p.47)
Desse modo, idéias, conceitos e teorias educacionais, que guardam elaborada
complexidade, assumem uma “versdo popularizada” amplamente difundida e
influente entre professores que, procurando garantir sua insercdo no campo, adotam
certos fragmentos de impacto, slogans, associados a essas tendéncias, afirmando
sua insercao.

Em nosso caso, descolados de seu contexto discursivo de origem, fragmentos
de discursos tedricos e de experiéncias concretas de insercdo da pesquisa na

46 Disputas politicas travadas em outras esferas sociais acabam por impor seus instrumentos de
batalha sobre o campo educacional, diferentes atores sociais elaboram e difundem teorias
educacionais. Observamos constantemente o atravessamento das politicas partidarias e suas
bandeiras, os interesses e determinagdes de organizagdes internacionais, os discursos e modelos
oriundos das forgcas econbmicas. Mesmo as disputas de poder entre institutos como a que
presenciamos com relagdo ao dominio do estatuto pedagdgico em relacdo as licenciaturas,
expressam que dentro do campo de formagdo de professores o estatuto da pedagogia nao foi
consolidado, é um territorio contestado (SILVA, 2004)
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formacgao de professores, vao ganhando vida propria, transformando-se em slogans,
adotados por professores, marcas de sua inser¢ao neste universo reificado: o campo
cientifico.

Posto dessa forma, parece que a hegemonia do conhecimento cientifico (por
conta da importancia capital do conhecimento e das tecnologias na economia
contemporéanea) e o status que essa hegemonia afere aos “cientistas” coloca-se
como forga que impde sobre o campo de formacao de professores a necessidade de
intelectualizacdo do professor. Mas ndo basta a erudicdo, como em outrora era
suficiente (“Notério saber”), porque ela pressupde conhecimento acumulado,
estatico, e frente ao discurso de um mundo em constante mudancga parece que essa
idéia nao se articula. Diz-se, portanto — e esse discurso € muito recorrente - sobre a
necessidade de formar profissionais reflexivos (Shon), intelectuais transformadores
(Giroux), com competéncia para lidar com a incerteza/a urgéncia dos tempos atuais
(Perrenoud) e, nesse discurso, a pesquisa aparece como o caminho estratégico
(Zeichner). A pesquisa seria o instrumento capaz de intelectualizar, nos moldes
contemporéaneos, o professor.

Se outrora, e ainda em muitos discursos, a intelectualizagdo do magistério
parecia/parece responder ao seu necessario empoderamento como agentes de
transformacao social engajados no processo histérico de (re)construgédo da cidadania
brasileira, suspeito que hoje o destaque para a formagdo do professor como
pesquisador se da especialmente como resultado intrinseco do processo histdrico de
profissionalizacdo e de constituicdo do campo educacional como campo cientifico.
Como o proprio campo nao guarda uma identidade fortemente estabelecida, o que
temos € a prevaléncia das pressoes de agentes externos.

Mesmo quando o campo tem um papel decisivo na constituicdo das politicas
de formacéao, na verdade seus projetos sdo mais expressdao das demandas sociais,
politicas e econdmicas sobre o campo educacional do que propriamente um avancgo
na ordem interna dos debates acerca dos estudos e experiéncias de formacao
produzidos dentro do préprio campo. Em nosso caso, a pressdao de agéncias
financiadoras e de avaliagdo que cada vez mais impdem a pesquisa e seus

desdobramentos (publicagdes, eventos) como marca distintiva da qualidade
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académica da instituicdo e, em consequéncia, de seus integrantes, em detrimento
dos aspectos eminentemente pedagoégicos ou culturais.

Mas, é importante que eu destaque que o que estou defendendo ndo é o
esvaziamento politico dessa discussdo, ao contrario, € mostrar que, por mais
politizados que sejam os debates hoje sobre a formacao de professores e por mais
legitima que seja a defesa da pesquisa como eixo da formacdo (que sou
partidaria!l!), da forma como esse debate parece estar sendo encaminhado no Brasil
estamos menos discutindo politica de formacao, tendo em perspectiva uma politica
educacional, e mais buscando a afirmacao de uma identidade e do status da
categoria — efeito retardado de uma profissdo que s6 se constituiu como tal muito
recentemente (se é que ja se constituiu como tal realmente) e, portanto, ainda nao
encontrou sua distingdo (nem mesmo no imaginario social).

Mas como a realidade nao é feita apenas de discursos e a experiéncia é
fundante, a experiéncia da pesquisa, ndo apenas incorporada nos programas de
formacao, mas vivenciada por alunos e professores, parece se fazer oportunidade,
de um modo ou de outro, de constituicdo de uma “nova” identidade docente. Nao
bastassem os estudos de Zeichner, Menga, Tardif e outros indicarem esse fato,
nossa investigacdo mostrou que a pesquisa mobiliza diferentes dimensdes da
formacdo e exige a revisdo dos curriculos e da estruturacdo dos cursos de
Pedagogia.

O curriculo ndo se resume a sua dimensao formal, documental, mas é lugar,
espaco, territorio, discurso, relagbes de poder, percurso, autobiografia, experiéncia
educacional que forja nossa identidade (SILVA, 2004). A experiéncia de formacao,
assim como o0s primeiros anos de atuagcdo, sdo marcantes na construcdo da
identidade do professor. E é nesse espago formativo que, freqlentemente, os
alunos/futuros professores estdo tomando contato pela primeira vez com as teorias,

a linguagem, a légica, os procedimentos técnicos das ciéncias da educacao®’.

* Mesmo que algumas/uns alunas/os ja tenham feito o curso de formacdo em nivel médio e, portanto,
ja tenham tido contato com os saberes profissionais neste espaco de formagdo, nao observamos em
nosso estudo diferengas significativas dessas/es alunas/os na compreensao acerca da pesquisa.
Podemos supor que este ambiente de formagao esta mais marcado por um espirito instrumental e, em
alguns casos, de certa erudicdo, mas nao como espago onde a efervescéncia da produgédo e
divulgacao cientifica, mais que saberes, importa uma cultura académica, prépria da universidade.
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A introducdo da disciplina PPE, desde sua origem esteve marcada pelo
ousado desafio a que se propunha. Nao era uma disciplina qualquer. Pretendia
revisar ndo apenas a relacao da/o futura/o professora com a pesquisa, o saber e a
linguagem cientifica, mas também pretendia rever a forma mesmo como se
estruturava o curriculo de formagéo. Afinal, ndo era mais uma disciplina, mas “eixo
estruturante” do curriculo. Exigia abordagem interdisciplinar de conteudos,
desenvolvimento de projetos de investigacdo e acado, pretendia aproximar teoria e
pratica pedagdégicas. Nao cabia na estrutura formal de tempos e espacos delimitados
da universidade, por isso enfrentou e ainda enfrenta muitos obstaculos a sua
implementacao, desde aqueles epistemoldgicos, passando pela experiéncia em
pesquisa e condi¢cdes de trabalho dos professores até questbes estruturais mais
amplas.

Em nosso estudo, foi possivel analisar duas experiéncias distintas. Duas
experiéncias diferentes que ressignificaram a proposta de PPE. Nelas, as/os
alunas/os em formacéao buscaram integrar-se a um projeto, nem sempre muito claro,
mas sempre muito significativo. Viveram conquistas e dores.

Em Madureira, acuadas num processo pedagdgico que nao alimenta seu
interesse e desejo, nem é renovagdo epistémica, reproduzem o discurso que
acreditam que a academia e a sociedade esperam delas. Para as alunas de

Madureira a organizagao da representacao esta centrada no bindémio conhecimento-

método. Pesquisa é busca/constru¢ao de conhecimento a partir de um método.
No entanto, concebida como realidade dindmica, como a representacdo nao
“é” discurso acabado sobre as coisas, mas conversagao, discurso que “estd” sempre

em movimento, em construgdo, considerando o binbmio conhecimento-método um

thema, a representagcdo se funda numa antinomia dialégica transformada em
themata, existe em tensdo e conflito, a tensao dos limites entre o conhecimento

cientifico e o senso comum (opinido).

Essa tenséo foi evidenciada na divergéncia de resultados entre as entrevistas

e grupos focais. Nas entrevistas, onde o discurso hegembnico pode exercer sua
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influéncia sem ser questionado, método € aquele inspirado na concepcao positivista
de ciéncia, enquanto no grupo focal, onde a conversacao impde o enfrentamento, os
limites entre a ciéncia e o0 senso comum estabelecidos pelo método séao

problematizados.

A thematizacado expressa o esforco do grupo para entender o significado que
esta no centro da questdo. Ela expressa a tensdo presente na estruturacdo da
representagdo, dos elementos mais estaveis e centrais, em relacdo aqueles
periféricos; daqueles mais ou menos suscetiveis a pressdes dos discursos
hegemobnicos e das experiéncias subjetivas dos sujeitos. Em nosso caso, uma
contradicdo presente no nucleo de sentido da representacdo e ndo como movimento
da periferia. Essa tensdo € geradora de sentido para a representagéo, é a partir dela

que outros elementos ganham significado e se organizam.

No entanto, do ponto de vista pedagdgico, essa “ciéncia burocratica”,
aprisionada no método, ndo alcangca a pratica educativa, seus dilemas e
complexidade. Desse modo, embora a tensao ciéncia-senso comum possa trazer
algum desafio, a evidéncia da oposicao ciéncia-pratica torna a pesquisa “chata”,
porque afinal, se ndo se articula de fato com a pratica, ndo tem sentido, razdo de ser,
€ mera reproducao dos slogans, conceitos, concepgcdes que garante sua inser¢gao no
universo académico. Mas isso ndo é vivido sem dor, sem angustia*®. Esse grupo nao
descarta o valor da pesquisa, reconhece nela potencial da mudanca tdo desejada.
Movimento contraditério que proclama o método, a forma, porque esse discurso
afirma seu status académico, mas que nao pode negar a pratica, espaco de
realizacdo, de desejo e significacdo. Embora em diregdes distintas, ambos em busca
da afirmacgédo de uma identidade, a identidade docente.

Em Petropolis, experimentando um processo pedagdégico significativo, que
Ihes fortalece, da seguranga, as alunas superam o dilema gnosioldgico inicial através
do sentido formativo do conhecimento: o conhecimento como instituinte de nossa

identidade. Para elas, pesquisa é construcao de conhecimento que renova a pratica.

® E tao angustiante que no grupo focal esse grupo traz suas experiéncias escolares, como que a
tentar ressignificar o vivido a partir da expectativa do que a pesquisa poderia Ihes oferecer no futuro,
ja que nao pode ser vivida no presente.
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N&o porque disseram isso, mas porque elas sentem dentro de si esse processo. Nao
€ projeto para o futuro, mas experiéncia presente. Para esse grupo, a marca
distintiva da pesquisa ndo seria 0 conhecimento que a pesquisa produz, ndo esta no
processo epistemoldgico, mas na sua dimensdo humanizadora: o conhecimento que
promove a transformacao do Homem.

Tudo isso impde rever os critérios de verdade e, consequientemente, de cientificidade
da pesquisa. Nao precisam discursar para a academia porque, empoderadas pela
experiéncia, ja se sentem parte dela. Dessa forma, seu compromisso muda de lugar,
ndao é com “uma ciéncia’, mas com a radicalidade da transformacao da realidade.
Nao é um compromisso formal, mas engajamento emocionado, que envolve o
desejo, impde uma dimensao ética a pesquisa.

As diferentes experiéncias ndo so6 levaram a elaboracao de representacdes de
pesquisa distintas, mas problematizaram mesmo seu sentido na formacao. Para os
dois grupos, as discussodes epistemoldgicas promovidas pela disciplina geram certo
desconforto pelo desafio intelectual que impdem. No entanto, a maior aproximacao
ou ndao com o0 campo ao longo do curso ressignifica esse sentimento e, por
conseguinte, o valor da disciplina.

Desse modo, em Petrépolis onde o0s projetos interdisciplinares promovem
maior inser¢cdo no campo e aproximagdo com a realidade, num movimento
aparentemente contrario ao que observamos nas pesquisas em representacoes
sociais, a experiéncia, neste caso, transformou algo que era familiar (a pesquisa
enquanto método) em estranho (como fazer pesquisa na complexidade das relagbes
pedagdgicas?)*®. Desestabilizou formas de ver e pensar a realidade, exigiu maior
autonomia intelectual e deu novo sentido a formagéao. Apontou para outros horizontes
possiveis na construcao da identidade docente.

* Poderiamos dizer que nesse caso houve deslocamento, como explica Jovchelovitch (2008). Para a
autora o processo de elaboragéo das representagdes envolve dois movimentos: a condensagao e o
deslocamento. A condensacao se refere a capacidade da fungao simbdlica de fundir coisas diferentes,
fazendo-as convergir e transformando-as numa sé representacao simbdlica. O deslocamento permite
as “coisas, acontecimentos e pessoas serem retirados de seus locais familiares e naturais e serem
recolocados conforme se queira”. Ambos estdo presentes na fungéo simbdlica e sdo constitutivos dos
processos criativos. Duran (2005) defende a necessidade desse processo de desfamiliarizacdo para
tornar visivel a pratica docente de modo que possa ser problematizada e compreendida.
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Em Madureira, a énfase nas pesquisas bibliograficas exige que o professor
assuma um papel mais distintivo. E em torno de sua atitude e na forma como
desenvolve o0s projetos de pesquisa que se constroem expectativas. Nao ha
motivagdo para a aprendizagem da pesquisa, ela acaba por se tornar experiéncia
pouco fértil, que reproduz e ndo renova a pratica docente ja instituida. Mas, o desejo
e a realidade ndo estdo ausentes. O grupo reclama compromisso com esse
movimento, reclama um sentido para a pesquisa, o sentido que a pratica precisa dar
a pesquisa, mas que ao mesmo tempo a alimenta®.

Diferentes experiéncias, diferentes processos que constituem, portanto,
diferentes representacdes. No entanto, de um jeito ou de outro, em ambos os casos
ancorados na experiéncia, a realidade/a pratica que da sentido a pesquisa. Seja
porgue é nela que vamos encontrar problemas que nos mobilizarao ou porque é para
estarmos preparados para ela que vamos procurar aprofundar os estudos.

A representacao nao € mero processo cognitivo, ndo é apenas um conteudo
associado a um objeto. Ela emerge como processo psicossocial, envolvendo sujeitos
sociais com emogdes, histérias. Sujeitos entrelagados uns com outros, que pdem em
acao seus desejos e propositos. Parece que a experiéncia da pesquisa
potencialmente pode se tornar ndo apenas alimento para a mente, mas também para
a alma, na dimensao intersubjetiva que ela encerra. Afinal, as representacdes
aglutinam identidades, se inscrevem nas memoérias sociais, expressam e imprimem
sentimentos de pertenca. Desse modo, toda representacdo € uma construgao
epistemoldgica e psicossocial, admite uma dimens&o simbdlica, mas estd imbricada
na experiéncia, “esta ligada ao esforgo de pessoas e comunidades para representar

a si mesmos, mesmo quando existe intencao ativa de retirar e controlar a dimenséo

* Um desdobramento possivel para nosso estudo seria uma andlise das representacées das alunas a
partir da nogao de representagdes alternativas de Gillipespie (s/d). Segundo o autor, considerando a
pluralidade de representagdes circundantes nas sociedades complexas e dos processos dialdgicos
que as constituem, é possivel supor a existéncia de representagdes alternativas _ representagdes de
outros grupos, tomadas como referéncia na construcdo das representagdes sociais. Em nosso caso,
poderiamos supor que, a representacdo de pesquisa como conhecimento-pratica seria elemento
constitutivo da representagdo conhecimento-método. A pratica, que ndo é vivida mas se coloca como
referéncia para considerar que pesquisa-método é chato, experiéncia estérii — s6 considero que
pesquisa como método é chato, porque tenho a referéncia, mesmo que apenas no plano simbdlico, de
que pesquisa poderia ser pratica. Portanto, a representacdo de pesquisa como pratica é
referéncia/elemento constituinte da representagdo pesquisa como método. Somente um investimento
analitico mais apurado poderia confirmar a validade e a centralidade dessa hip6tese.
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subjetiva da representacao, como no caso da ciéncia”. (JOVCHELOVITCH, 2008, p.
175)

Desse modo, as representacdes sociais de pesquisa em nosso estudo sao
consenso, mas porque fruto de relagbes sociais e tudo que elas implicam, sdo ao
mesmo tempo conflito. Ao mesmo tempo que ha um discurso para a academia _
pesquisa € método, marca de sua legitimacdo e inser¢do social; a experiéncia
reclama um discurso pra si, que dé sentido ao vivido dentro e fora da formacao —
pesquisa € pratica, processo de (re) construcao da identidade docente.

Dessa forma, ndo importa se o discurso sobre pesquisa nem sempre
corresponde aos manuais de metodologia cientifica, nem se a falta de uma
representacao estruturada expressa a falta de um discurso unissono em torno de um
conceito de pesquisa, porque nao € disso que estamos tratando. Nao fizemos uma
pesquisa para avaliar o dominio tedrico, a competéncia técnica dos professores e
alunos. Nao estamos nos referindo ao processo de elaboracao intelectual de um
tema/conceito, mas a uma realidade psicossocial mais complexa. A analise do papel
da pesquisa na formacao de professores tomando as representagdes de pesquisa de
alunos e professores permitiu-nos, portanto, ver mais que documentos e discursos,
projetos e experiéncias. Deu-nos algumas dimensdes do entrelagamento de todos
esses elementos. Permitiu-nos uma aproximagao aos processos comunicacionais e
identitarios, que tornam essa uma experiéncia viva, em pleno movimento. Esta é a
rigueza de se pensar a pesquisa na formacao de professores a luz da teoria das
representagdes sociais. Afinal, “é na pluralidade dos processos representacionais
que reside a possibilidade de manter o objeto aberto para as tentativas constantes de
(re)significagdo que Ihe sao dirigidas”. (JOVCHELOVITCH, 1998, p.78)

O ideario em torno da pesquisa na formacao de professores em menos de 15
anos tornou-se um imponente slogan proclamado no campo educacional. Mas,
apesar de um relativo esvaziamento de seu conteludo politico-pedagdgico, esse
discurso tem criado um importante e animado ambiente de discussdo acerca dos
sentidos da profissdo docente. Um debate com tal forca que mobilizou a publicagao
de inumeros artigos e livros, a realizagdo de semindrios e encontros, estimulou
reformas curriculares em varias instituicoes, exigiu o posicionamento de entidades de

classe e autoridades no campo.
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Mas, também levantou problemas. Tomar a pesquisa como eixo da formacao
exige enfrentar a questdo do tempo, da articulagdo dos saberes e sujeitos, da
massificagcdo do ensino. Nao sédo problemas s6 da pesquisa, nem da formagao

inicial, sdo desafios da propria ordem de ser professor.

O que temos, hoje, em varias partes do mundo é uma situagdo em que o
discurso sobre os professores proclama a autonomia, a capacitagéo e a
profissionalizacdo, enquanto as condicdes materiais do trabalho dos
professores (salario, tamanho das turmas e disponibilidade de materiais
pedagdgicos, etc), seu status na sociedade e auto-estima tem se
deteriorado. (ZEICHNER, 2002, p. 48)

Consideradas as formas de organizagdo das instituices educacionais e as
condicdes do trabalho e remuneracdo docente, o tempo é uma experiéncia
particularmente singular e relevante para a propria definicido da identidade do
professor. Levantada também nas pesquisas de Tardif e Zourhlal (2005), Duran
(2005), Pimenta (2002) e Menga Ludke (2005), parece ser mesmo um dos fatores
determinantes na possibilidade de efetivacdo ndo sé de um projeto desse tipo®', mas
da prépria qualificagcdo da acdo docente. Para que os professores possam tornar a
pesquisa uma pratica permanente, seja na formacao inicial ou continuada, é preciso
uma politica que transforme as jornadas fragmentadas em integrais e eleve os
salarios dos professores a niveis decentes, que dignifiquem a profissao.

Dessa forma nao bastam discursos empolgados, discussao teérica, diretrizes
oficiais. E preciso pensar politicas publicas de formagdo docente que criem
condicdes de fato para a mudanga. A formacédo nao se faz no papel, curriculo ndo se
faz no papel, politicas publicas também nao. Hoje existe todo um ambiente propicio
a mudanca, é preciso aproveita-lo.

Contra a idéia de educagdo como espaco apenas de reprodugdo da vida
social, a pesquisa demonstrou que a educacdo é processo de reconstrucdo e
reorganizacdo da experiéncia. A experiéncia da Estacio € exemplar desse

*" Mesmo ao longo da formacgao inicial, muitos alunos-professores que ja exercem a fungédo docente e
também seus professores-formadores vivem o desafio de dividir seu tempo entre sua atividade
académica, atividade docente e outros compromissos pessoais. Para ver sobre pesquisa dos
professores formadores ver Pimenta, S. Docéncia na universidade: ensino e pesquisa. Disponivel
em:http://naeg.prg.usp.br/gap/secoes/seminario/docencia_na_universidade_ensino_e_pesquisa.pdf
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movimento. Ela é resultado do esforco de alunos e professores, e de um
posicionamento institucional a favor da qualificagdo da formagdo e da pratica
docentes. Nao obstante certa polissemia em torno do tema, a intensidade como a
pesquisa é vivida no curso de Pedagogia da UNESA, transcende os limites dos
discursos, objetiva intencdes, expde contradigbes, aponta caminhos e instaura uma
dindmica que coloca em movimento alunos e professores em processo de
profissionalizacdo. Ela mostra que, de uma forma ou de outra, a pesquisa oportuniza
rever idéias, sentidos da formacéo. Tira da inércia os agentes da formacao. Mexe
com identidades.

A pesquisa-formacéo nao pode seguir os mesmos tempos, procedimentos que
a pesquisa-profissional. Ser professor-pesquisador ndo é o mesmo que ser
pesquisador-profissional. Os objetivos e as condicbes de pesquisa nao sao 0s
mesmos. Mas uma e outra podem ser pratica rigorosa e relevante para o

desenvolvimento e a transformacéao da realidade educacional brasileira.
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PROGRAMAS DA DISICIPLINA PPE

AREA : HUMANA

CURSO: 0011 - PEDAGOGIA  CURRICULO: 104
EDU 0238 — PESQUISA E PRATICA EM EDUCACAO |
CREDITO TEORICO: 2,0 CREDITO PRATICO:1,0 CAMPO:1,0 HORAS-AULA: 80

Essa disciplina integra um conjunto de seis disciplinas, que apresentam as seguintes
énfases:

PPE - | PPE - II PPE - llI PPE - IV PPE - V PPE - VI
Construcao do|Ciéncias Ciéncias Pesquisa Projeto IMonografia
Conhecimento:|Naturais el[Humanas  &|Educacional |Pesquisa
do sensojHumanas: Pesquisa na UNESA.
comum ao|distin¢gdes. Educacional |Etapas iniciais
conhecimento |Paradigmas nal(paradigmas). |da Pesquisa.
cientifico. Pesquisa
Educacional

E os seguintes eixos tematicos:

PPE - | [PPE - 1| PPE - Il PPE - IV PPE -V PPE - VI
Sociedade, Cultura,|Politicas Espacos Curriculo  e|Gestao
Historia e Educacao Publicas e|Educativos  —Jorganizacdo |educacional
Movimentos aprendizagem [do espagojnas
Sociais e subjetividade |escolar organizacdes
EMENTA

Construgdo do conhecimento: do senso comum ao conhecimento cientifico. Histéria da
ciéncia. Diferentes abordagens dos fenémenos sociais e educacionais.

OBJETIVOS

Geral

» Refletir criticamente sobre diferentes situagdes educacionais, buscando superar 0 senso
comum a partir da articulacao entre teoria e pratica;

= Refletir sobre o papel da pesquisa na Graduacdo em Pedagogia: a pesquisa como
principio formativo.

Especificos

= Compreender, em linhas gerais, o processo historico de construcao do conhecimento
cientifico: génese, desenvolvimento e configuragdes atuais;

» Diferenciar conhecimento, conhecimento cientifico, pesquisa cientifica, pesquisa
educacional;

= Compreender a configuragdo da universidade: papel, fungbes e especificidade da
formacao académica;

= Compreender a especificidade da formacao do pedagogo e a proposta da Universidade
Estacio de Sa;

» Reconhecer a importancia das diferentes disciplinas como abordagens que permitem o
olhar critico-reflexivo sobre a realidade educacional;
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» Apropriar-se dos principais instrumentos relacionados a metodologia cientifica e a
redacao de textos académicos (iniciacao);

CONTEUDO PROGRAMATICO

Unidade | - A complexidade do conhecimento humano e a especificidade do conhecimento
cientifico: ciéncia, universidade e pesquisa.

1. As formas de conhecimento: senso comum, filosofia, mito, religido e ciéncia;

2. A Ciéncia através dos tempos: os gregos, a difusdo do pensamento cientifico desde a
antigtidade, o nascimento da Ciéncia Moderna e seus desdobramentos na atualidade;

3. Universidade: origens, papel e fungdes atuais;

4. A especificidade epistémica do conhecimento cientifico;

5. Concepcao de conhecimento: a relacido entre sujeito cognoscente, objeto cognoscivel e
mediagao histérico-cultural;

6. Abordagens tedrico-metodologicas da pesquisa educacional: uma aproximagao);

7. Caracteristicas basicas do texto académico: leitura e técnicas basicas de escrita;

8. Normas da ABNT: iniciagao.

Unidade Il - A construgao da perspectiva educacional a partir da identificacao dos fenémenos
sociais: do senso comum ao conhecimento cientifico.

Obs. Aqui serao eleitas, de acordo com cada realidade, tematicas transversais que sao
objetos de estudos de diferentes ciéncias, para um aprofundamento no que se refere ao
conhecimento social acerca do fendmeno, que leve a diferenciagdo senso comum /
conhecimento cientifico.

Exemplos de tematicas: violéncia, cidadania, sexualidade, infancia, pluralidade cultural, meio
ambiente, saude, ética, etc.

METODOLOGIA

O curso sera desenvolvido através de uma dindmica participativa que enfatizar4d a
problematizacao, o debate e a troca de experiéncia.

A metodologia de ensino podera incluir:

. Aulas expositivas

. Estudos dirigidos

" Exercicios de discussao bibliografica (em grupo ou individual)
. Exercicios de discussao e/ou analises de filmes

. Construcao de diario reflexivo

. Esquemas e resumos

" Visitas orientadas a instituicdes educacionais

" Seminérios de exposi¢ao dos estudantes

A carga horaria da disciplina inclui 20 h de atividades de campo, semelhante ao que ocorre
nas disciplinas de estagio. O objetivo é que haja contato concreto com situacdes educativas,
buscando identificar fendbmenos sociais ai presentes e diferenciar, no conhecimento social
acerca dele, o que é senso comum e o que é conhecimento cientifico. Essas atividades
serdo descritas e analisadas em relatério, que sera exigido como parte do requisito para
obteng&o de nota na disciplina.

PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO

Como estratégias de avaliagao, poderao ser incluidas as seguintes modalidades:

= Provas individuais com e sem consulta compostas por questdes objetivas e/ou
discursivas,

= Trabalhos em grupo,

= Auto-avaliacao,

» Elaboracgdo de sinteses de leituras e reflexdes sobre os temas abordados,

» Semindrios de exposi¢cado dos avangos realizados no semestre

» Relatérios de atividades de campo (visitas, etc).
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CONSULTA OBRIGATORIA
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ABNT - Documento NBR 10520 - "Apresentagao de citagoes em documentos".
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Paracampos. Manual para elaboragio de trabalhos académicos, dissertacdes e teses. Rio
de Janeiro: UNESA (Diretoria Geral de Bibliotecas), 2.ed. ampliada, 2003.

AREA : HUMANA
CURSO: 0011 - PEDAGOGIA  CURRICULO: 104
EDU0269 — PESQUISA E PRATICA EM EDUCACAO II
CREDITO TEORICO: 2,0 CREDITO PRATICO: 1,0 CAMPO:1,0 HORAS-AULA: 80

Essa disciplina integra um conjunto de seis disciplinas, que apresentam as seguintes
énfases:

PPE - | PPE - I PPE - Il PPE - IV PPE - V PPE - VI
Construgao do [Ciéncias Ciéncias Pesquisa Projeto Monografia
Conhecimento: [Naturais e Humanas & |Educacional |Pesquisa
do senso Humanas: Pesquisa na UNESA.
comum ao distincoes. Educacional |Etapas iniciais
conhecimento |Paradigmas |(paradigmas). |da Pesquisa.
cientifico. na Pesquisa

Educacional
E os seguintes eixos tematicos:
PPE-1 |PPE-II PPE - IlI PPE - IV PPE - V PPE - VI
Sociedade, Cultura, Politicas Publicas [Espacgos Curriculoe  |Gestao
Histéria e Educacao e Movimentos Educativos — organizagao |educacional

Sociais aprendizagem e |do espago nas
subjetividade escolar organizacoes
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EMENTA

Ciéncia, ciéncias naturais e ciéncias humanas: referéncia histérica. Principais paradigmas

das ciéncias humanas: positivismo, construtivismo social e teoria critica. Ciéncias humanas e

educacao

OBJETIVOS

Geral:

» Refletir criticamente sobre diferentes situagdes educacionais, buscando superar 0 senso
comum a partir da articulacao entre teoria e pratica;

» Reconhecer a pesquisa como principio formativo.

Especificos:

» Discutir sobre a questéo da cientificidade nas ciéncias naturais e nas ciéncias humanas;

= Discutir os principais paradigmas das ciéncias humanas e suas implicacdes para a pesquisa
em educacao;

= Distinguir singularidades e aproximagdes entre os diferentes discursos académicos: retdrico /
cientifico / filoséfico;

» Reconhecer na articulacéo das diferentes disciplinas uma abordagem que permite o olhar
critico-reflexivo sobre a realidade educacional;

= Apropriar-se dos principais instrumentos relacionados a metodologia cientifica e a redagao
de textos académicos;

CONTEUDO PROGRAMATICO

Unidade | - As ciéncias humanas

9. A cientificidade das ciéncias sociais e humanas: os mitos da neutralidade e da
objetividade cientificas

10. Principais matrizes e paradigmas das ciéncias humanas: positivismo, construtivismo
social e teoria critica

11. Pesquisa como principio formativo

12. Caracteristicas basicas do texto académico e normas da ABNT (aprofundamento)

Unidade Il - Os problemas educacionais € as ciéncias humanas:

1. As multiplas possibilidades de compreenséo da realidade educacional: a contribuicao das
diferentes areas do conhecimento

2. A compreensdo da realidade educacional a partir das diferentes matrizes teoricas
utilizadas nas ciéncias humanas

Obs. Aqui serdo eleitos, de acordo com cada realidade, fenémenos/problemas educacionais

que melhor explicitem os limites e potencialidades das diferentes abordagens tedrico-
metodolodgicas (paradigmas) da pesquisa em educacao.

Exemplos de tematicas a serem exploradas: educacdo, aprendizagem, violéncia,
sexualidade, redes culturais/multiculturalismo, cidadania, saude, comunicagdo, novas
tecnologias, exclusao e inclusdo social.

METODOLOGIA

O curso sera desenvolvido através de uma din&mica participativa que enfatizara a
problematizagao, o debate e a troca de experiéncia.

As aulas poderao incluir:

» Aulas expositivas
» Exercicios de discussao bibliografica (em grupo ou individual)
= Exercicios de discussao e/ou andlises de filmes
= Andlises de artigos de pesquisa educacional
= Construgao de diario reflexivo
= Esquemas e resumos
= Seminarios de exposicao dos estudantes
* Incursdo ao campo:
o Vvisitas orientadas a instituicbes que investigam na area das ciéncias naturais e
ciéncias sociais
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o visitas orientadas a instituicdes educativas
= Discussao sobre a concretizacdo de um determinado conceito no cotidiano escolar

A carga horéria da disciplina inclui 20 h de atividades de campo, semelhante ao que ocorre
nas disciplinas de estagio. O objetivo é que haja contato concreto com situagcdes educativas,
buscando identificar problematicas ai presentes, relacionando-as com as diferentes paradigmas
das ciéncias sociais. Essas atividades serdo descritas e analisadas em relatério, que sera exigido
como parte do requisito para obteng&o de nota na disciplina.
PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO

Como estratégias de avaliagao, poderao ser incluidas as seguintes modalidades:

= Provas individuais com e sem consulta compostas por questdes objetivas e/ou discursivas,

Trabalhos em grupo,
Auto-avaliacao,
Elaboracao de sinteses de leituras e reflexdes sobre os temas abordados,
Andlise de diario reflexivo
Relatorios de atividades de campo (visitas, etc).
REFERENCIAS BASICAS
FAZENDA, I. (org) Metodologia da Pesquisa Educacional. S&o Paulo, Cortez, 2000.
TRIVINOS, Augusto. Introducdo a pesquisa em ciéncias sociais; a pesquisa qualitativa em
educagéo, o positivismo, a fenomenologia e 0 marxismo. S&o Paulo, Atlas, 1987.
REFERENCIAS COMPLEMENTARES
ALVES-MAZZOTTI, ALDA J. & GEWANDSZNAJDER, F. O método nas Ciéncias Naturais e
Sociais: pesquisa quantitativa e qualitativa. 2.ed. Sao Paulo: Pioneira, 2001.
De ANDRE, M. E. D. A. Etnografia da Pratica Escolar. Campinas-SP: Papirus, 1995.
FAZENDA, Ivani. (org.) Novos Enfoques da Pesquisa Educacional. S&o Paulo: Cortez, 1992.
FAZENDA, Ivani. (org.) A pesquisa em educacdo e as transformacgdes do conhecimento.
Papirus, 1995.
GIROUX, H. A. Os Professores como Intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da
aprendizagem. Porto Alegre, Artes Médicas,1997.
MACEDO, R. S. A Etnopesquisa Critica e Multirreferencial : nas Ciéncias Humanas e na
Educacgédo. Salvador, EDUFBA, 2000.
OLIVEIRA, Paulo. Metodologia das ciéncias humanas. Sao Paulo: Hucitec, 1996.
TEDESCO, J. C. Paradigmas do Cotidiano: introducdo a constituicdo de um campo de
analise social. Santa Cruz do Sul, EDUNISC, 1999.
CONSULTA OBRIGATORIA:
ABNT - Documento NBR 14724 - "Trabalhos Académicos - Apresentacao”;
ABNT - Documento NBR 6023 - "Referéncias bibliograficas";
ABNT - Documento NBR 10520 - "Apresentacao de citagdes em documentos".
FERREIRA, Carlos Alberto; RESENDE, Erica dos Santos; PATACO, Vera Lucia
Paracampos. Manual para elaboracao de trabalhos académicos, dissertacoes e teses. Rio
de Janeiro: UNESA (Diretoria Geral de Bibliotecas), 2.ed. ampliada, 2003.

AREA : HUMANA
CURSO: 0011 - PEDAGOGIA  CURRICULO: 104
EDU 0239 PESQUISA E PRATICA EM EDUCAGCAO llI
CREDITO TEORICO: 2,0 CREDITO PRATICO: 1,0 CAMPO:1,0 HORAS-AULA: 80

Essa disciplina integra um conjunto de seis disciplinas, que apresentam as seguintes
énfases:

|PPE - | [PPE - 1I [PPE - 1l |PPE - IV |PPE - v [PPE-vI |
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Construcao do [Ciéncias Ciéncias Pesquisa Projeto [Monografia
Conhecimento:|Naturais e Humanas & |Educacional [Pesquisa
do senso Humanas: Pesquisa na UNESA.
comum ao distin¢des. Educacional |Etapas iniciais
conhecimento [Paradigmas nal(paradigmas). |[da Pesquisa.
cientifico. Pesquisa
Educacional

E os seguintes eixos tematicos:

PPE - | |PPE - II PPE - Il PPE - IV PPE - V PPE - VI
Sociedade, Cultura, Politicas Espacos Curriculoe |Gestao
Histéria e Educacao Publicas e Educativos —  Jorganizagao |educacional

Movimentos aprendizagem |do espaco nas
Sociais e subjetividade |escolar organizacoes

EMENTA

Ciéncias humanas e pesquisa educacional. Principais paradigmas da pesquisa
educacional: pés-positivismo, construtivismo social e teoria critica. Abordagens
quantitativas, qualitativas e critico-dialéticas em educacao. Instrumentos de coleta e andlise
de dados. Elementos de um projeto de pesquisa.

OBJETIVOS

Geral:

Refletir criticamente sobre diferentes situagdes educacionais, buscando superar 0 senso
comum a partir da articulacao entre teoria e pratica;
Reconhecer a pesquisa como principio formativo.

Especificos:

Identificar as principais caracteristicas da pesquisa em educacao (objetivos, tematicas,
referencial tedrico-metodolégico etc.);

Definir tematicas a serem exploradas em levantamento bibliografico;

Diferenciar abordagens quantitativas / qualitativas e pesquisa critico-dialética em
educagéo;

Identificar instrumentos de coleta e analise de dados;

Conhecer os principais elementos de um projeto de pesquisa;

Sistematizar conhecimentos em forma de relatérios de estudo, a partir de revisao de
literatura;

Apropriar-se dos principais instrumentos relacionados a metodologia cientifica e a
redacao de textos académicos

Reconhecer a necesséria relacdo entre problema de estudo, metodologia e referencial
tedrico.

CONTEUDO PROGRAMATICO
Unidade I: A pesquisa em educacao

1.

Diferentes tipos de pesquisa em educagéao:
1.1. Pesquisa quantitativa

1.2. Pesquisa qualitativa

1.3. Pesquisa critico-dialética

Diferentes métodos e técnicas:
2.1. Observagao

2.2. Entrevista

2.3. Grupo focal

2.4. Narrativa

2.5. Questionario
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2.6. Estudo de caso
2.7. Metodologias participativas: pesquisa-acao e pesquisa participante.

Unidade II: As tematicas da pesquisa em educacao
3. As tematicas contemporaneas
4. As teméticas desenvolvidas na pesquisa em educacdo na Universidade Estacio de S&
(mestrado e graduacgéao)
Definicao de tematicas a serem investigadas no campo da educacgao
Levantamento bibliografico
Revisao de literatura
. Produgao textual: relatério
METODOLOGIA
O curso serd desenvolvido através de uma dindmica participativa que enfatizara a
problematizagao, o debate e a troca de experiéncia.
As aulas poderao incluir:
» Aulas expositivas
» Revisdo de literatura: busca nos periddicos da area das tematicas mais
trabalhadas na pesquisa em educagao
Exercicios de discussao bibliografica (em grupo ou individual)
Exercicios de discussao e/ou andlises de filmes
Construcao de relatério
Incursdo ao campo: visitas a instituicdbes educacionais
= Seminarios de exposi¢ao dos estudantes
PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO
Como estratégias de avaliagao, poderao ser incluidas as seguintes modalidades:
» Provas individuais com e sem consulta compostas por questdes objetivas e/ou
discursivas,
Trabalhos em grupo,
Auto-avaliacéo,
Elaboracao de sinteses de leituras e reflexdes sobre os temas abordados,
Andlise de diario reflexivo
Seminarios de exposi¢ao dos avancgos realizados no semestre
» Relatorios de atividades de campo (visitas, etc).
REFERENCIA BASICA:
FAZENDA, lvani. (org.) Metodologia da Pesquisa Educacional. Sao Paulo: Cortez, 1989.
GARCIA, R. L. (org) Método: pesquisa com o cotidiano. Rio de Janeiro, DP&A, 2003.
REFERENCIA COMPLEMENTAR:
ALVES-MAZZOTTI, A. J.; GEWANDSZNAJDER, F. O método nas Ciéncias Naturais e
Sociais: pesquisa quantitativa e qualitativa. 22 ed. Sao Paulo: Pioneira, 2001.
BAUER, M. W. & GASKELL, G. Pesquisa Qualitativa com Texto, Imagem e Som: um manual
pratico. RJ, Petrépolis, Vozes, 2002.
DEMO, Pedro. Introdugédo a metodologia da ciéncia. Sdo Paulo: Editora Atlas S.A., 1987.
FREIRE, Paulo. Acao cultural para a liberdade. Sao Paulo, Paz e Terra, 1997.
Tenho usado artigos de pesquisa como complemento.
HERMANN, N. Hermenéutica e Educagéo. Rio de Janeiro, DP&A, 2003
LUDKE, Menga , ANDRE, Marli. Pesquisa em Educacao: abordagens qualitativas. Sao
Paulo: EPU, 1986.
MOROZ, Melania. & GIANFALDONI, Mbénica. O processo de pesquisa: iniciacdo. Brasilia,
Editora Plano, 2002.
TRIVINOS, A. N. S. Introducdo a Pesquisa em Ciéncias Sociais: a pesquisa qualitativa em
Educagéo.Séo Paulo, Atlas, 1987.
CONSULTA OBRIGATORIA:

© N> o
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FERREIRA, Carlos Alberto; RESENDE, Erica dos Santos; PATACO, Vera Lucia
Paracampos. Manual para elaboracao de trabalhos académicos, dissertacoes e teses. Rio
de Janeiro: UNESA (Diretoria Geral de Bibliotecas), 22 edicdo ampliada, 2003.

AREA : HUMANA
CURSO: 0011 — PEDAGOG!A CURRICULO: ]04
EDU 0242 PESQUISA EPRATICA EM EDUCAgAO v
CREDITO TEORICO: 2,0 CREDITO PRATICO: 1,0 CAMPO: 0,0 HORAS-AULA:60

Essa disciplina integra um conjunto de seis disciplinas, que apresentam as seguintes
énfases:

PPE - | PPE - Il PPE - llI PPE - IV PPE -V PPE - VI
Construcao do [Ciéncias Ciéncias Pesquisa Projeto IMonografia
Conhecimento:|Naturais e Humanas & |Educacional |Pesquisa
do senso Humanas: Pesquisa na UNESA.
comum ao distingdes. Educacional |Etapas iniciais
conhecimento [Paradigmas nal(paradigmas). |[da Pesquisa.
cientifico. Pesquisa
Educacional

E os seguintes eixos tematicos:

PPE - | |PPE - II PPE - Il PPE - IV PPE - V PPE - VI
Sociedade, Cultura, Politicas Espacos Curriculoe  |Gestao
Histéria e Educacao Publicas e Educativos —  Jorganizagao |educacional
Movimentos aprendizagem |do espaco nas
Sociais e subjetividade |escolar organizacdes
EMENTA

A pesquisa educacional na Universidade Estacio de Sa. Técnicas do trabalho investigativo.
Desenvolvimento das etapas iniciais do projeto de pesquisa: definicdo do tema, formulacéo
de problema, explicitacdo de objetivos e questdes norteadoras do estudo.

OBJETIVOS

Geral:

= Refletir criticamente sobre diferentes situacées educacionais, buscando superar o0 senso
comum a partir da articulacao entre teoria e prética;

» Reconhecer a pesquisa como principio formativo.

Especificos:

» Conhecer os diferentes temas e linhas de pesquisa em educacdo desenvolvidas pelos
professores do curso de Pedagogia e do mestrado em educacgao da Universidade Estacio
de S3;

» Explorar a relacdo entre a formagédo profissional do corpo docente (areas de
conhecimento) e suas atividades de ensino e pesquisa

= Definir tema, objetivo, justificativa e problema de investigacdo para o trabalho
monografico, levando em conta, além dos interesses pessoais, as linhas de pesquisa
desenvolvidas na instituicao, a experiéncia do corpo docente e as questdes surgidas no
estagio supervisionado;

= Sistematizar conhecimentos em forma de relatérios de estudo, a partir de revisdo de
literatura;

= Apropriar-se dos principais instrumentos relacionados a metodologia cientifica e a
redacao de textos académicos;

» Reconhecer a necesséria relagdo entre problema de estudo, metodologia e referencial
tedrico...(creio que ja esta no conteldo programatico: unidade 1)
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CONTEUDO PROGRAMATICO
Unidade I: A pesquisa educacional na Universidade Estacio de Sa
3. Temas/ Linhas de pesquisa
4. Enfoques metodologicos
5. Desafios
Unidade II: O projeto de Pesquisa: principais elementos
9. Tema/ Objeto
10. Problema
a. Delimitagdo de problemas
b. Definicdo de marco conceitual e tedrico
11. Hipéteses / questdes de estudo
12. Objetivos
METODOLOGIA
O curso serd desenvolvido através de uma dindmica participativa que enfatizara a
problematizacao, o debate e a troca de experiéncias.
As aulas poderao incluir:
» Aulas expositivas
= Convite a Professores da Estacio para apresentarem suas pesquisas
= Revisdo de literatura
= Exercicios de discussao bibliografica (em grupo ou individual)
= Seminarios de exposicao dos estudantes
= Construcao de relatério
* Inicio da construgdo do projeto monografico individual
PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO
Como estratégias de avaliagao, poderao ser incluidas as seguintes modalidades:
» Provas individuais com e sem consulta compostas por questdes objetivas e/ou
discursivas,
Trabalhos em grupo,
Auto-avaliacéo,
Elaboracao de sinteses de leituras e reflexdes sobre os temas abordados,
Seminarios de exposi¢ao dos avancgos realizados no semestre,
* Elaboragéo do anteprojeto de trabalho monografico
REFERENCIA BASICA: ]
GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. SP : Atica, 1999.
MINAYO, M. C. S. (org) Pesquisa Social: teoria método e criatividade. RJ, Petropolis, Vozes,
1994.
REFERENCIA COMPLEMENTAR:
De ANDRE, M. E. D. A. (org) O papel da pesquisa na formacao e na pratica dos professores.
SP, Campinas, Papirus, 2001.
Dos SANTOS, A. R. Metodologia Cientifica; a construgao do conhecimento. Rio de Janeiro,
DP&A, 2004.
DEMO, P. Educar pela Pesquisa. SP, Campinas, Autores Associados, 1996.
Pesquisa: principio cientifico e educativo. Sao Paulo: Cortez, 2001.
GIL, A. C. Como Elaborar projetos de pesquisa. Sao Paulo, Atlas, 2000.
LAVILLE, Christian; DIONNE, Jean. A construcdo do saber: manual de metodologia da
pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: ARTMED, 1999.
MOROZ, Melania. & GIANFALDONI, Mbénica. O processo de pesquisa: iniciacdo. Brasilia,
Editora Plano, 2002.
RUDIO, F. V. Introducéo ao Projeto de Pesquisa. RJ, Petrépolis, Vozes, 2000.
Sitios eletrdnicos para consulta de sumarios de revistas académicas de educacéo.
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www.anped.org.br - acesso aos sumarios, resumos e alguns artigos na integra da ‘Revista
Brasileira de Educacédo’ e aos trabalhos completos apresentados nas Reunides Anuais da
Anped.

www.fcc.org.br - acesso aos sumarios e resumos dos ‘Cadernos de Pesquisa’.
www.cedes.unicamp.br - acesso aos sumarios e resumos de ‘Cadernos Cedes’ e ‘Educacao
& Sociedade’.

Sitio eletrénico para acesso de trabalhos completos de revistas académicas de educacao.
www.scielo.br

CONSULTA OBRIGATORIA:

ABNT - Documento NBR 14724 - "Trabalhos Académicos - Apresentacao”;

ABNT - Documento NBR 6023 - "Referéncias bibliograficas";

ABNT - Documento NBR 10520 - "Apresentagao de citagoes em documentos".

FERREIRA, Carlos Alberto; RESENDE, Erica dos Santos; PATACO, Vera Lucia
Paracampos. Manual para elaboragio de trabalhos académicos, dissertacdes e teses. Rio
de Janeiro: UNESA (Diretoria Geral de Bibliotecas), 22 edigdo ampliada, 2003.

AREA : HUMANA
CURSO: 0011 - PEDAGOGIA  CURRICULO: 104
EDU 0254 PESQUISA E PRATICA EM EDUCAGAO V
CREDITO TEORICO: 2,0 CREDITO PRATICO: 1,0 CAMPO:0,0 HORAS-AULA: 60

Essa disciplina integra um conjunto de seis disciplinas, que apresentam as seguintes
énfases:

PPE - | PPE - Il PPE - lll PPE - IV PPE -V PPE - VI
Construcao do |Ciéncias Ciéncias Pesquisa Projeto IMonografia
Conhecimento:|Naturais e Humanas & |Educacional |Pesquisa
do senso Humanas: Pesquisa na UNESA.
comum ao distingdes. Educacional |Etapas iniciais
conhecimento [Paradigmas nal(paradigmas). |[da Pesquisa.
cientifico. Pesquisa
Educacional

E os seguintes eixos tematicos:

PPE - | | PPE - 1| PPE - IlI PPE - IV PPE - V PPE - VI
Sociedade, Cultura, Politicas Espacos Curriculoe |Gestao
Histéria e Educacao Publicas e Educativos —  Jorganizagao |educacional

Movimentos aprendizagem [do espaco nas
Sociais e subjetividade |escolar organizacoes
EMENTA

Finalizagdo do projeto de monografia: elaboragao da justificativa, definicdo do quadro teérico

— metodolégico. A metodologia de pesquisa: universo, amostragem, campo, sujeitos e

estratégia da pesquisa (desenho, métodos e técnicas). Estrutura do projeto de monografia e

normas técnicas de apresentacao. Plano de atividades e cronograma.

OBJETIVOS

Especificos:

» Identificar os objetivos e as etapas que compdéem uma monografia e o projeto que a
precede.

= Aplicar os procedimentos bésicos envolvidos no trabalho cientifico (leitura, andlise de
texto, resumos, fichamentos etc.).

» Socializar a produgao individual a partir de semindarios tematicos
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= Redigir um projeto de pesquisa de acordo com a estrutura e normas técnicas de
apresentacdo dos trabalhos cientificos, tendo em vista a realizacdo do trabalho
monografico.
= Encaminhar contatos para orientagao do trabalho monografico
CONTEUDO PROGRAMATICO
Unidade | - Metodologia da pesquisa
» Tipos de pesquisa
= Procedimentos metodoldgicos desenvolvidos nas monografias ndo empiricas e
empiricas: a abordagem, o desenho e as estratégias do estudo de campo
(populacdo e amostra; estratégias e instrumentos para coleta de dados;
tratamento e analise de dados).
Unidade Il - Finalizacdo da redacao do projeto de monografia
= Justificativa
= Quadro tedrico-metodolégico
= Cronograma de pesquisa
Unidade IIl - Elaboragao de capitulo sintese da revisdo da literatura.
e (Os procedimentos béasicos da pesquisa bibliografica envolvidos no trabalho
cientifico. (fichamentos, analise critica de textos, entre outros).
e Pesquisa na Internet.
e Normas técnicas para citagdes e referéncias bibliograficas.
METODOLOGIA
O curso sera desenvolvido através de uma dinamica participativa que enfatizara a
problematizagao, o debate e a troca de experiéncia.
As aulas poderao incluir:
Aulas expositivas,
Leitura e discussao de textos
Fichamento dos textos indicados pelo provavel orientador
Levantamento inicial da bibliografia
Definicdo da metodologia da pesquisa para o trabalho monografico
Seminarios de exposi¢do dos avangos em torno dos projetos
Orientacé&o individual .
PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO
Como estratégias de avaliagao, poderao ser incluidas as seguintes modalidades:
Seminarios de exposi¢cdao dos avancos em torno dos projetos
Auto-avaliacéo,
Elaboracao de sinteses de leituras e reflexdes sobre os temas abordados,
Elaboracao do anteprojeto de trabalho monogréfico
= Seminarios de exposi¢do dos avangos realizados no semestre
REFERENCIAS BASICAS
MEDEIROS, Jo&o Bosco. Redagao cientifica. Sdo Paulo: Atlas, 2000.
LUDKE, Menga, ANDRE, Marli. Pesquisa em educacao: abordagens qualitativas. Sdo Paulo:
EPU, 1986.
REFERENCIAS COMPLEMENTARES
BASTOS, L.R; PAIXAO, L.;FERNANDES, L.M. & DELUIZ, N. Manual para a elaboragdo de
projetos e relatérios de pesquisa, teses, dissertacbes e monografias. Rio de Janeiro: LTC,
2003, 62 ed.
CARVALHO, Maria Cecilia (org.). Construindo o saber. Metodologia cientifica — fundamentos
e técnicas. Campinas, SP : Papirus, 1989.
DEMO, Pedro. Metodologia cientifica em ciéncias sociais. Sao Paulo : Atlas, 1995.
. Pesquisa. Principio cientifico e educativo. Sdo Paulo : Cortez, 1996.
ECO, Humberto. Como se faz uma tese. Sao Paulo : Editora Perspectiva, 1988.
GIL, Antonio Carlos. Métodos e Técnicas de Pesquisa Social. Sao Paulo: Atlas, 1999.
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GOLDENBERG, Mirian. A arte de pesquisar. Como fazer pesquisa qualitativa em ciéncias
sociais. Rio de Janeiro : Record, 1999.
HUME, Leda Miranda (org.). Metodologia Cientifica. Caderno de textos e técnicas. Rio de
Janeiro : Agir, 2000.
INACIO FILHO, Geraldo. A monografia na universidade. Sao Paulo : Papirus, 1998.
LAKATOS, Eva Maria, MARCONI, Marina de Andrade. Metodologia do trabalho Cientifico.
Sao Paulo : Atlas, 1992.

. Fundamentos de metodologia cientifica. Sao Paulo : Atlas, 1991.
MAY, T. Pesquisa Social: questdes, métodos e processos. Porto Alegre, Artes Médicas,
2003.
MARCONI, M. A. & LAKATOS, E. M. Técnicas de Pesquisa. Sao Paulo, Atlas, 1999.
MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Pesquisa social. Teoria, método e criatividade. Petrépolis :
Vozes, 2000.
RUDIQO, F. Victor. O problema da pesquisa. In: . Introdugao ao projeto de pesquisa
cientifica. Petrépolis: Vozes, 1986. P87-96.
SEVERINO, Anténio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. Sdo Paulo : Cortez, 1993.
SALOMON, Délcio Vieira. Como fazer uma monografia. Elementos de metodologia do
trabalho cientifico. Belo Horizonte : Instituto de Psicologia da Universidade Catoélica, 1971.
TAKESHY, Tachizawa, MENDES, Gildasio. Como fazer monografia na pratica. Rio de
Janeiro : Fundagéo Getulio Vargas Editora, 2000.
DOCUMENTOS DE CONSULTA OBRIGATORIA
ABNT - Documento NBR 14724 - "Trabalhos Académicos - Apresentacao”;
ABNT - Documento NBR 6023 - "Referéncias bibliograficas";
ABNT - Documento NBR 10520 - "Apresentagao de citagdes em documentos".
FERREIRA, Carlos Alberto; RESENDE, Erica dos Santos; PATACO, Vera Lucia
Paracampos. Manual para elaboracdo de trabalhos académicos, dissertagdes e teses. Rio
de Janeiro: UNESA (Diretoria Geral de Bibliotecas), 22 edicdo ampliada, 2003. Disponivel em
www.estacio.br
Sitios eletrénicos para consulta de sumarios de revistas académicas de educacéo.
www.anped.org.br - acesso aos sumarios, resumos e alguns artigos na integra da ‘Revista
Brasileira de Educacdo’ e aos trabalhos completos apresentados nas Reunides Anuais da
Anped.
www.fcc.org.br - acesso aos sumarios e resumos dos ‘Cadernos de Pesquisa’.
www.cedes.unicamp.br - acesso aos sumarios e resumos de ‘Cadernos Cedes’ e ‘Educagéo
& Sociedade’.
Sitio eletrénico para acesso de trabalhos completos de revistas académicas de educacao.
www.scielo.br

AREA : HUMANA
CURSO: 0011 - PEDAGOGIA CURRICULO: 104
EDU 0272 PESQUISA E PRATICA EM EDUCAGAO VI
CREDITO TEORICO: 2,0 CREDITO PRATICO:1,0 CAMPO:0,0 HORAS-AULA: 60
Essa disciplina integra um conjunto de seis disciplinas, que apresentam as seguintes
énfases:

PPE — | PPE - I PPE - IlI PPE - IV PPE - V PPE - VI
Construcao do |Ciéncias Ciéncias Pesquisa Projeto IMonografia
Conhecimento:|Naturais e Humanas & |Educacional |Pesquisa

do senso Humanas: Pesquisa na UNESA.

comum ao distingdes. Educacional |Etapas iniciais
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conhecimento [Paradigmas nal(paradigmas). |[da Pesquisa.
cientifico. Pesquisa
Educacional

E os seguintes eixos tematicos:
PPE —| [ PPE - Il PPE - llI PPE - IV PPE -V PPE - VI
Sociedade, Cultura, Politicas Espacos Curriculoe  |Gestao
Historia e Educacao Publicas e Educativos — |organizacdo |educacional

Movimentos aprendizagem |do espaco nas

Sociais e subjetividade |escolar organizacdes
EMENTA

O trabalho monogréafico como atividade de pesquisa cientifica articulada a préatica
pedagogica: reflexdo e producao do conhecimento. A redagao final e as normas para
apresentacao grafica e oral da monografia.
OBJETIVOS
» Elaborar uma monografia relacionada as habilitagbes do Curso de Pedagogia
obedecendo aos critérios basicos de rigor e relevancia relativos aos trabalhos
académicos.
= Apresentar a monografia
CONTEUDO PROGRAMATICO
Unidade | - Fase da introducéo
= Andlise dos projetos de monografia
= Elaboragao da introdugao.
Unidade Il - Fase da documentacéo
= Levantamento, selecao e leitura critica da bibliografia
= Andlise critica da documentacao e fichamento de textos
= Finalizag&do da coleta de dados no campo
Unidade Ill - Fase da construcao.
= Classificagdo e organizagéo das informagdes, tratamento dos dados e andlise .
» Construgao légica da monografia: Introdugéo, Desenvolvimento e Conclusao.
Unidade IV - Fase da redacao final da monografia.
= Apresentagdo grafica do trabalho monografico: elementos do pré- texto e dos pos-

texto
= Apresentacdo oral da monografia
METODOLOGIA

As aulas poderao incluir:
= Acompanhamento individual do trabalho monografico
= Seminarios de exposi¢ao dos avangos em torno dos projetos
PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO
A avaliacao sera feita por uma banca de trés professores durante a apresentagao da
monografia. .
REFERENCIAS BASICAS
MARCONI, M. A. & LAKATOS, E. M. Técnicas de Pesquisa. Sao Paulo, Atlas, 1999.
BASTOQOS, Lilia da Rocha et al. Manual para a elaboracao de projetos e relatérios de pesquisa,
teses, dissertagbes e monografias. 4. ed. rev. e ampl. Rio de Janeiro: LTC, 1998.
REFERENCIAS COMPLEMENTARES
MAY, T. Pesquisa Social: questdes, métodos e processos. Porto Alegre, Artes Médicas, 2003.
LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Metodologia do trabalho cientifico. 4.
ed. Sao Paulo: Atlas, 1992.
LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educacao: abordagens qualitativas.
Séo Paulo : EPU, 1988.
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ANDRADE, Maria Margarida de. Introdugdo a metodologia do trabalho cientifico: elaboragéo
de trabalhos na graduagéo. 4. ed. Sao Paulo: Atlas, 1999.

CARVALHO, Maria Célia Maringoni de (Org.). Construindo o saber: metodologia cientifica,
fundamentos e técnicas. 11. ed. Sdo Paulo : Papirus, 2001.

DOCUMENTOS DE CONSULTA OBRIGATORIA

ABNT - Documento NBR 14724 - "Trabalhos Académicos - Apresentacao”;

ABNT - Documento NBR 6023 - "Referéncias bibliograficas";

ABNT - Documento NBR 10520 - "Apresentagao de citagdes em documentos”.

FERREIRA, Carlos Alberto; RESENDE, Erica dos Santos; PATACO, Vera Lucia
Paracampos. Manual para elaboragio de trabalhos académicos, dissertacdes e teses. Rio
de Janeiro: UNESA (Diretoria Geral de Bibliotecas), 22 edigao ampliada, 2003. Disponivel em
www.estacio.br



