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RESUMO

Esta pesquisa se inscreve no ambito das discussdes sobre curriculo e formacéo inicial de
professores. Busca-se compreender, partindo da interagdo com 17 licenciandos (as), 0s
sentidos de docéncia e de pesquisa atribuidos por estudantes do curso de Pedagogia da
Uneb — DEDC / Campus XII, instituicdo onde a pesquisa foi realizada, diante do
contexto de materializacdo do curriculo desse curso. Considerando a inspiracdo da
fenomenologia e a natureza intrinsecamente dialogal deste estudo, adota-se, como
embasamento metodoldgico central, a abordagem dialégico/discursiva, com dispositivos
da ordem metodolégica do Circulo de Bakhtin. Os dados, produzidos por meio da
realizacdo de grupo focal e da composicédo de narrativas de formacdo, contextualizam-se
pela exploracdo do Projeto Politico-pedagégico e organizacdo curricular do curso de
Pedagogia. Os sentidos de docéncia e de pesquisa foram analisados discursivamente,
tendo como referéncia os conceitos de tema e significacdo do dialogismo bakhtiniano. O
curriculo foi concebido como pratica de significacdo, considerado fenémeno
processual/complexo e tomado como género do discurso. O didlogo com autores que
discutem as questbes acerca das especificidades da formacdo do curso de Pedagogia
articulado aos procedimentos de anélise de dados, possibilitaram a compreensdo dos
sentidos produzidos pelos (as) licenciando (as), que revelaram uma concepgcdo mais
ampla de docéncia, evidenciaram sentidos distintos para pesquisa, associados ora a
investigacdo académica, no sentido da pesquisa como ensino, ora a pesquisa cientifica
institucionalizada. Ademais, o reconhecimento da indissociabilidade entre docéncia e
pesquisa foi recorrente nos discursos dos sujeitos. Intenciona-se que as discussdes, as
analises e as inferéncias deste estudo possam colaborar para a promog¢do de debates e
reflexdes com os envolvidos na operacionalizacdo do curriculo do curso de Pedagogia
da Uneb — DEDC / Campus XII, de modo a potencializar a formagé&o ofertada, primando
pela articulacdo da formacédo teorica, pedagogica e cientifica com o exercicio da pratica
pedagbgica.

Palavras-chave: Curriculo. Docéncia. Dialogismo. Pedagogia. Pesquisa.



ABSTRACT

This research falls within the discussions scope about curriculum and initial teacher
education. It is searched to comprehend, based on the interaction with 17
undergraduated students, the teaching and research meanings given by the Pedagogy
students from UNEB - DEDC / Campus XII institution where the research was
conducted before the materialization context of this course curriculum . Considering the
inspiration of phenomenology and the inherently dialogical nature of this study, it is
adopted as a central methodological basis, the dialogical/discursive approach, with
Bakhtin Circle methodological order devices. The data, produced by focal group
conducting and the composition of formation narratives, are contextualized by the
Political-pedagogic project exploitation and curricular organization of the Pedagogy
course. The meanings of teaching and research were discursively analyzed, having as
reference the theme of concepts and significance of Bakhtin dialogism. The curriculum
was conceived as a practical significance, considered procedural / complex phenomenon
and taken as the discourse gender, The dialogue with authors who discuss the issues on
the particularities of the Pedagogy course formation articulated to the data analysis
procedures, they provided the understanding of the meanings produced by
undergraduated students, which revealed a broader teaching conception , showed
distinct meanings to the research, associated first to academic investigation, in terms of
research as education, then to institutionalized scientific research. Furthermore, the
indivisibility recognition between teaching and research was shown in the speeches. It
intends that this study discussions, analyzes and inferences can contribute to debate and
reflection promotion with those involved in the operation of the Pedagogy course
curriculum from UNEB - DEDC / Campus XII, in order to maximize the formation
offer, striving by the theoretical, pedagogical and scientific articulation formation with
the performance of pedagogical practice.

Keywords: Curriculum. Teaching. Dialogism. Pedagogy. Research.



LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

ABNT Associacdo Brasileira de Normas Técnicas

Anfope Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacéo
Anped Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacgéo
Capes Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

CF Constituicdo Federal

CNE Conselho Nacional de Educacéo

CNS Conselho Nacional de Saude

CP Conselho Pleno

DCNP Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia

DEDC Departamento de Educacéo

Faeg Faculdade de Educacdo de Guanambi

GT Grupos de Trabalho

IBGE Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
IES Instituicdes de Ensino Superior

LDBEN Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

MEC Ministério da Educacéo

Parfor Programa de Formacéo de Professores da Educacdo Bésica
PE Pesquisa e Estagio

Pibid Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia
PPGEd Programa de Pds-Graduacgdo em Educagdo

PPP Pesquisa e Pratica Pedagdgica

SIP Seminario Interdisciplinar de Pesquisa

TCC Trabalho de Concluséo de Curso

TCLE Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TEC Tdpicos Especiais de Educacdo na Contemporaneidade
Uesb Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia

UFBA Universidade Federal da Bahia
Uneb Universidade do Estado da Bahia



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Representacdo do movimento tedrico e metodoldgico..........ccovvvrvrevrienenne. 48
Figura 2 — Fluxograma do Curso de Pedagogia do DEDC — Campus XII da Uneb.......70

Figura 3 — Como 0 ProfeSsor € VIS0......cueiueiiieriiiieieeie e e eiesee e aesae e see e sraenneans 87
Figura 4 — Representagdo de docéncia e pesquisa (Tatiana)..........ccccveevveveiieiieeseernenn 91
Figura 5 — Representagdo de docéncia e pesquisa (Cleidimar)..........cccovvvvenieiieniennnnne 92
Figura 6 — Representacéo de docéncia e pesquisa (Karol).........c.ccoovvviniiiininininnnns 93
Figura 7 — Representagdo de docéncia e pesquisa (Hellen).........ccoccoovveiveieiiece e, 94

Figura 8 — Representacdo de docéncia e pesquisa (Patricia Reis)........c.ccocerverervnuennen. 101



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Distribuicdo dos sujeitos no grupo focal..........cccocevveviiieniniiiie e 39
Quadro 2 — Proposicdes do Projeto Politico-pedagdgico do Curso de Pedagogia do
DEDC — Campus X1 da Uneb..........cccecviieiieiiiiecie e 64

Quadro 3 — Ementa do componente curricular “Pesquisa e Pratica Pedagogica™........... 68
Quadro 4 — Ementa dos componentes curriculares “Pesquisa e Estagio” e “Trabalho de
CONCIUSAD A8 CUISO ...ttt bbb 69

Quadro 5 — Curriculo do curso de Pedagogia: contexto problematizador...................... 72

Quadro 6 — Unidades de sentido e significacdo das narrativas de formacgéo................. 80



SUMARIO

MARCAS PESSOAIS, PROFISSIONAIS E CIENTIFICAS NA TESSITURA DO

OBJETO DE PESQUISA ..ottt ettt et e e e e e 16
1 A NARRATIVA TEORICA E METODOLOGICA ......coovevveeeeeeeeeerevserens 25
1.1 A natureza qualitativa, a inspiracdo fenomenolégica e a abordagem dialdgica
AISCUISIVA A PESUUISA ...e.vveveereeeresiee e eie st e steesie e steeste e teeste s esneeteeneesraeseaneesreenas 25
1.2 A Universidade do Estado da Bahia / Departamento de Educagéo — Campus XII ..... 29
IR T AN o 0 To [0 o To I [0 3 F= Vo [0 1SS 30
1.3.1 A composicdo das narrativas: 0s sujeitos e as questdes éticas na pesquisa................. 31
1.3.2 Producéo dos dados por meio do grupo focal...........ccceeveieiieiiciece e 36
1.3.3 O retorno as narrativas de fFOrmMaGa0..........ccovvririereieieie e 41
1.4 Processo de organizacdo e na analise dos dados ...........ccccvvvevieiveiieneene e 42
2 INCURSOES EM TORNO DA COMPREENSAO DO OBJETO DE
S 1L 15 10 PR 49
2.1  Marcos historicos do curso de Pedagogia no Brasil e o Estatuto de cientificidade
08 PEOAGOGIA. ...ttt bbb 49
2.2 A centralidade da pesquisa na formacao do professor ..........cccccevveveiieinevecieceein 52
2.3 O contexto de producdo do texto nas politicas CUrriCulares ...........cccceveverieriesesnennns 55
2.4 As proposicdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia
(2101 OO 59
2.5 A organizacdo curricular do curso de Pedagogia da Uneb — DEDC / Campus XII .... 63
3 ANALISE DOS DISCURSOS E DOS SENTIDOS DE DOCENCIA E DE
o S 10 1 N PR 75
3.1 A pesquisa no curriculo do curso de Pedagogia: exploracdo dos sentidos e
significagdo nas narrativas de fOrmaga0 ...........ccervrrriiriniiiree e 76
3.1.1 Ainda sobre a exploracao das narrativas de formacao: uma concep¢do mais
AMPIA A8 UOCENCIA ... bbb 84
3.2 Os sentidos extraidos dos discursos do grupo focal: entrelagamentos com as
representagdes verbo-visuais de doCENCIa € PESQUISA........ccververeririeiieieie e 86
3.3 Ser professor? Ser PESQUISAAOI? .........ccueiieiieie e este ettt sre e 102
CONSIDERACOES FINAIS ..ot e, 110
REFERENCIAS. ..ot ee et sttt asses st nen st s s 117
APENDICE A — Autorizacio da inStituicao ...............cocovevvevvvrieiriiseesseeesenens 122
APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.............c.c........ 124
APENDICE C — Narrativa: Proposta 1........cccccceceeveeeeeeeeisresesessssesessesissesessenenss 127
APENDICE D - Elaboragao/ampliacio das narrativas de formagéo.................. 128
APENDICE E - Roteiro semiestruturado para o grupo focal — 1° Encontro......129
APENDICE F — Roteiro semiestruturado para o grupo focal — 2° Encontro......132
APENDICE G — Transcricdo do segundo encontro (Grupo Focal A).................. 134

APENDICE H — NAITATIVAS ......cveveveeeeeeeeeeeeeeeeee e e eeer e e eee e er e esereesereees e, 147



ANEXO A - Fluxograma do Curso de Pedagogia do DEDC — Campus XIlI
A UNEBD ... e e re e



MARCAS PESSOAIS, PROFISSIONAIS E CIENTIFICAS NA TESSITURA DO
OBJETO DE PESQUISA

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrupgcdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza,
abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre 0 que nos acontece, aprender a
lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito,
ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (LARROSA, 2014, p. 25).

Este estudo trata de uma pesquisa que constitui essa possibilidade, exposta pelo
autor, de, em um gesto de interrupgéo, parar para pensar, olhar, escutar, deter-se nos
detalhes. Inicio® esta dissertacdo compartilhando a nogdo de experiéncia de Larrosa
(2014), pois trago nestas palavras introdutorias um recorte do vivido, algumas
experiéncias produzidas em um processo semelhante ao descrito pelo autor. Das
experiéncias de minha trajetéria formativa profissional, registrei, neste texto, o que, de
algum modo me tocou, deixou marcas, vestigios, e produziu efeitos e inquietacGes que
me conduziram a problematizar e a sistematizar as reflexdes de minha préatica educativa,
culminando em meu atual empreendimento formativo: a pesquisa que ora apresento.

Meu percurso profissional é ambientado na educacdo escolar formal. Fui me
constituindo professora ndo somente pelo cumprimento de minha formacéo inicial, mas
por minha atuacdo como docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Atuei como
coordenadora pedagdgica e, atualmente, sou professora da Educagdo Superior em cursos
de licenciatura, influenciada por diversas referéncias (histéria familiar, trajetéria escolar
e académica, atuacdo e intervencdo no tempo e no espaco social, convivéncia com o
outro, etc.) e relagdes sociais por meio delas constituidas (CHARLOT, 2000).

Souza (2009) problematiza o processo formativo tanto pessoal quanto
profissional. Argumenta que ele ocorre por meio da praxis pedagogica de varias
instituicbes e de diversas outras experiéncias formativas e ndo apenas pela
exclusividade da pratica docente (ndo desvalorizando a importancia desta), mesmo

sabendo que determinados docentes ou praticas escolares possam ter sido decisivos no

' Nesta parte inicial da dissertacdo, utilizo a primeira pessoa do singular, pois é registrada uma relagdo
intrinseca entre a pesquisa e minha vivéncia pessoal e profissional.
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processo de formagdo. Concordando com o autor, afirmo que fui me constituindo
professora ndo somente pela formagdo académica especifica. A experiéncia com o ato
educativo na familia e em outras instituicdes j& me mostrava o ser educadora, o didlogo
e 0 encontro tdo necessarios para a promoc¢do da partilha de saberes e da construcdo de
conhecimentos.

Com reflexGes semelhantes a essas, Novoa (1992) trata da formacdo do
professor em uma perspectiva critico-reflexiva. Para ele, a identidade profissional vai se
constituindo por meio da autoformacdo, mediante a interacdo entre as dimensdes
pessoal, profissional e organizacional. O autor argumenta que a formacao se opde a
racionalidade técnica e considera as dimens@es pessoais e profissionais de modo que 0s
professores possam atribuir sentido ao processo formativo, valorizando as
potencialidades dos saberes da experiéncia’ como elemento formador docente. Nesse
sentido, o autor concebe a construcdo da docéncia como um continuum que engloba a
formagcdo inicial e continua do professor.

Ainda dialogando com Souza (2009), reconheco que muitas praticas docentes
que vivenciei em minha experiéncia escolar foram determinantes para minha formacéo
para a docéncia. Considero aqui ndo somente as praticas intencionais do curriculo
formativo, mas o modo de ser dos professores que tive ao longo de meu histérico
escolar formal. Eram imagens, metéaforas, esquemas da profissdo que influenciaram
minha formacao, refletiram em minha trajetéria como docente e me conduziram, com o
passar do tempo, a atribuir sentido a afirmacéo sou professora.

Na condic&o de egressa® do curso de Pedagogia do Departamento de Educago
(DEDC) Campus XII da Universidade do Estado da Bahia (Uneb), acrescento algumas
reflexdes sobre meu processo formativo na instituicdo. Especificamente, destaco um
aspecto da organizacdo curricular que vivenciei em meu processo de formacao inicial.
Refiro-me a um curriculo cuja organizacdo ndo contemplava a pesquisa como processo
formativo intencional. Ressalto que mesmo no curriculo praticado pelos professores-
formadores e na organizacdo do trabalho pedagdgico, ndo havia atividades ou

momentos formais de incentivo a pesquisa. A razdo dessa postura dos docentes pode ser

2 Os saberes da experiéncia nos estudos de Tardif (2005) referem-se a0 modo como a identidade
profissional vai sendo construida mediante as estratégias utilizadas pelo professor para a resolugdo de
situacBes cotidianas no trabalho, baseadas no controle e na repeticdo dos fatos, que acabam por se
constituirem em crencas e habitos. Além desse processo, 0 autor ressalta 0 modo como essas
experiéncias sdo ressignificadas pelo individuo.

® Participei do curso de graduagfo em Pedagogia Habilitagdo para as Matérias Pedagégicas do 2° Grau no
periodo de 1996 a 2000.
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justificada pela estrutura do departamento a época de minha graduacéo, pois o0 exercicio
das habilidades para a pesquisa e a producdo cientifico-académica ndo era realidade em
um campus pequeno, que ainda estava se constituindo, localizado no sertéo, distante dos
grandes centros, com a maior parte do corpo docente composta por professores que
residiam em cidades distantes do departamento.

A auséncia dessa atencdo a dimensdo da pesquisa demarcou necessidades que
me impulsionaram & busca de conhecimentos sobre o universo cientifico académico que
me possibilitassem novos horizontes, um caminho para uma formacdo continuada. A
reflexdo sobre meu processo de formacdo inicial, sobre o curriculo formativo que
orientou essa formacao, se une as reflexdes que atualmente realizo e as inquietagdes que
vivencio na funcdo de professora-formadora na universidade na qual me licenciei.

Assim, a experiéncia profissional como professora-formadora’ no curso de
Pedagogia da Uneb provocou, em mim, inquietacGes epistemoldgicas relativas ao
processo de formacdo em Pedagogia na referida universidade e gerou reflexdes sobre a
relacdo dos licenciandos com a produgdo do conhecimento. Meus questionamentos
permeavam o cotidiano das aulas. Os desafios para trabalhar a proposta do componente
curricular “Pesquisa e Pratica Pedagogica” eram intensificados pelas interlocugdes com
os licenciandos durante as aulas: “Como atender a proposta de formacdo do curso,
contemplando a articulag&o entre teoria e pratica? Como instigar, nos licenciandos, uma
postura investigativa para a futura atuacdo docente por meio das atividades praticas,
aliando, a0 mesmo tempo, o exercicio das habilidades para a docéncia e a pesquisa?”.

Considerando que esta pesquisa foi desenvolvida no contexto de um curso de
formagéo inicial de professores, alguns estudos sobre o tema contextualizam as
reflexdes iniciais sobre as marcas pessoais, profissionais e cientificas que me
impulsionaram a realizar esta investigacdo. Diante disso, situo o objeto de estudo em
um contexto mais amplo da producdo cientifica sobre formagdo de professores. Com
isso, abordo estudos realizados por André et al (1999) e Brzezisnk e Garrido (2007).

Em uma pesquisa do tipo estado da arte, sobre a formacgdo de professores no
Brasil, André et al (1999) analisaram dissertacGes e teses defendidas nos programas de
pos-graduacdo do pais de 1990 a 1996, em periodicos da area apresentados entre 1990 a
1997 e em pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho de Formacéo de Professores da
Anped no periodo de 1992 a 1998. O estudo evidenciou que,

* Comecei a atuar nesta fungéo, que ainda exerco, em 2006.
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Dos 284 trabalhos sobre formacao do professor, produzidos de 1990 a
1996, um total de 216 (76%) tratam do tema da formacdo inicial, 42
(14,8%) abordam o tema da formagdo continuada e 26 (9,2%),
focalizam o tema da identidade e da profissionalizacdo docente. A
formacdo inicial inclui os estudos sobre o curso Normal — 40% do
total das pesquisas —, 0 curso de licenciatura (22,5%), e a pedagogia
(9%), além de trés estudos comparados. (ANDRE et al, 1999, p. 302).

A énfase desses materiais estd em conteldos como funcionamento e avaliagdo
dos cursos, papel de alguma disciplina, representagdes, métodos e préticas dos

professores. O estudo mostrou ainda que

Em linhas gerais, 0 exame das dissertaches e teses produzidas na
década de 1990 sobre formagédo de professores revela que a maioria
dos estudos se concentra na formacado inicial, procurando avaliar o0s
cursos que formam os docentes. O curso Normal é o mais estudado. O
curso de licenciatura também € alvo de muitas pesquisas, enquanto o
curso de pedagogia é pouco investigado. Os conteldos emergentes nos
estudos sobre a formacdo inicial sdo os temas transversais, como a
educacio ambiental, educacio e salde, e drogas. (ANDRE, et al 1999,
p. 303).

Do total de 115 artigos com publicacao entre 1990 a 1997, destaca-se um grande
ndmero de trabalhos concentrados na area de formacdo inicial. Nessa categoria, 14
textos abordam o conjunto das licenciaturas, 7 deles a escola Normal e 6 o curso de
Pedagogia. Percebe-se que ha uma semelhanca com o dado anterior’: em ambos, mesmo
havendo um resultado mais equilibrado nesse Gltimo levantamento, as licenciaturas e o
curso normal ainda tém mais expressividade que os estudos sobre cursos de Pedagogia.

Percebe-se que houve um consideravel aumento nos trabalhos que enfocam o
curso de Pedagogia. Dos 70 trabalhos apresentados no GT Formacéo de Professores da
Anped entre 1992 e 1998, o curso de Pedagogia ja aparece com um indice maior de
pesquisas, 28%, e a formacao inicial concentra boa parte dos trabalhos, 41%. Um ponto
que chamou a atencdo refere-se aos temas abordados nesses trabalhos analisados por
André et al (1999):

Os conteudos focalizados nos textos sobre a formacdo inicial gravitam
em torno de seis eixos principais: a) a busca da articulacao entre teoria
e pratica ou a busca da unidade no processo de formacao docente; b) a
necessidade de integracdo entre o Estado, as agéncias formadoras e as
agéncias contratantes de profissionais de educagdo para a

® Dissertagdes e teses defendidas nos programas de pos-graduacdo do pais de 1990 a 1996 nas
publicacBes da Anped.
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implementacdo de politicas publicas e de um projeto nacional de
educacdo alicercado na formacao profissional, na participacdo docente
e na valorizacdo do magistério; ¢) a construcdo da competéncia
profissional, aliada ao compromisso social do professor, visto como
intelectual critico e como agente da transformacéo social; d) a ruptura
com a fragmentacdo e o isolamento instituido entre o curso de
pedagogia e as demais licenciaturas; e) o carater continuo do processo
de formacdo docente, e f) o importante papel da interdisciplinaridade
nesse processo. (ANDRE et al, 1999, p. 305)

E possivel perceber que tematicas como a centralidade dos saberes construidos
pela pesquisa na pratica do professor, o distanciamento entre a pesquisa e a préatica
pedagogica, o professor versus o cientista, apareceram apenas nos textos sobre a préatica
docente. Um diferencial dessa investigacéo € que a docéncia e a pesquisa sdo dimensdes
investigadas sob a perspectiva de licenciandos (as) de Pedagogia, curso que, no estudo
de André et al (1999), foi apontado como pouco investigado.

O estudo de Brzezinsk e Garrido (2007) apresenta um levantamento sobre o
trabalho docente, resultado de uma pesquisa que analisou dissertacbes e teses
defendidas em 23 Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo, credenciados pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior do Ministério da
Educacdao (MEC/Capes) e associados institucionais da Anped entre 1997 e 2002 e
enfocou temas como: Modelos Tedricos e Politicas de Formacao de Professores, Cursos
de Formacéo Inicial e Continuada, Trabalho, lIdentidade e Profissionalizagdo Docente.

Uma das evidéncias desse estudo foi reconhecer a relevancia da pesquisa sobre o
trabalho docente tanto no aspecto do desenvolvimento profissional quanto na mudanca
da cultura escolar. As autoras afirmam que se inicia, na Educacao, a cultura da pesquisa,
considerando a qualidade dos trabalhos analisados, 0 compromisso dos pesquisadores
com a investigacdo e o nivel do referencial tedrico. Com essa constatacdo, elas fazem
apenas uma observacdo: mencionam certa dificuldade dos autores em descrever a
metodologia de pesquisa ao explicitar os procedimentos de producdo e analise dos
dados na pesquisa de campo. Essa colocacéo reforca a atencdo que deve ser dispensada,
desde a formacédo inicial, ao exercicio das habilidades para o desenvolvimento da
pesquisa cientifica, aspecto constatado nesta investigacao.

Evidencia-se aqui a necessidade de intensificar as pesquisas que atentam para a
formagdo em Pedagogia e para a expansdo das pesquisas com énfase na formacéo
inicial. Os estudos apresentados anteriormente (ANDRE et al, 1999; BRZEZINSK;

GARRIDO, 2007) evidenciaram poucas pesquisas relacionadas ao curso de Pedagogia.
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E possivel chegar & mesma conclusdo, por meio do texto de Brzezinsk e Garrido (2007),
sobre a temética da formac&o inicial.

As motivacdes advindas de minha experiéncia pessoal e profissional coadunam-
se as constatacfes da producdo cientifica da area, 0 que torna esta investigacdo
particularmente importante. Isso porque, segundo Pimenta (2002), a pesquisa
educacional no Brasil sobre formacao de professores ainda € bastante recente. A autora
afirma que, mesmo que tenha havido um aumento significativo e gradativo de trabalhos
e publicacdes sobre a tematica em nosso pais, tais textos sdo insuficientes diante das
muitas problematicas nessa area de estudo; destaca como exemplo a falta de
conhecimento sobre o modo de funcionamento dos cursos de licenciatura.

A partir dessas contextualizacOes, ao analisar a producéo cientifica e académica
sobre a formacdo de professores, reitero que minha experiéncia profissional diante do
curso de Pedagogia e, mais especificamente, do componente curricular “Pesquisa e
Pratica Pedagogica” possibilitou identificar questbes relevantes para a relacdo dos
graduandos com a construcdo do conhecimento, no ambito da formacéo inicial em
Pedagogia, e refletir sobre elas, especialmente, no que se refere aos conhecimentos
relativos a formacdo para a docéncia e para a pesquisa. Essas vivéncias instigaram a
sistematizacdo deste estudo, delimitada na seguinte questdo de pesquisa: “Quais
sentidos de docéncia e de pesquisa séo atribuidos por estudantes do curso de Pedagogia
diante do curriculo do referido curso da Uneb?”.

Nesta investigacao, o objeto central revelou-se com o propésito de compreender
os sentidos de docéncia e de pesquisa atribuidos por estudantes do curso de Pedagogia
da Uneb — DEDC — Campus XII. A exploracdo da questdo central desta pesquisa foi
orientada pelo desdobramento do objetivo geral em trés objetivos especificos, que
consistiram em: identificar os sentidos de docéncia e de pesquisa atribuidos pelos
licenciandos do curso de Pedagogia ao componente curricular “Pesquisa e Pratica
Pedagdgica”; relacionar os sentidos de docéncia e de pesquisa identificados pelos
licenciandos (as), atentando para 0 que os aproxima e os diferencia; e estabelecer
relacdo entre o curriculo proposto e os sentidos a ele atribuidos. Utilizei uma concepgao
dialdgica/discursiva, com vistas a explorar o objeto por meio das vozes dos sujeitos e de
indicios produzidos no contexto da pratica de materializa¢éo do curriculo.

Tendo em vista a exploracdo dos objetivos tracados, a investigacdo foi
desenvolvida na Uneb — DEDC / Campus XIlI. Para sua constituicdo, recorri aos

principios da abordagem qualitativa de pesquisa de inspiracdo fenomenolégica — com
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referéncias em Alves-Mazzotti e Gewandszajder (2004); Bogdan e Biklen (1994);
Trivifios (1987) —, e pautei-me em uma orientacdo dialdgico/discursiva fundamentada
em Bakhtin (2012; 2003). As etapas da pesquisa de campo, sistematizacdo e anélise dos
dados, foram realizadas durante os anos 2013 e 2014, com ajustes finais da escrita no
inicio de 2015. As turmas do curso de Pedagogia constituiram a delimitacdo do campo
de estudo, portanto, os dados foram produzidos com os (as) pedagogos (as) em
formagé&o inicial por meio de realizagdo de grupo focal e de narrativas de formacao,
contextualizadas por um estudo pormenorizado do Projeto Politico-Pedagogico e da
organizacdo curricular do curso de Pedagogia, com destaque ao ementario dos
componentes curriculares “Pesquisa e Pratica Pedagdgica”, “Pesquisa e Estagio” e
“Trabalho de Conclus&o de Curso”, articuladores do curriculo.

Em dialogo com Vasconcelos (2013), partilhamos® da compreensdo de que o
processo de pesquisa ndo constitui um ato solitario e individual; ser pesquisador implica
participagdo ativa e autocritica constante. Ademais, toda pesquisa constitui um ato de
interlocucdo e producdo de sentidos, além de ser uma acdo politica, pois instiga 0s
envolvidos a producdo de sentidos compartilhados sobre determinado tema. Nessa
compreensdo, todo conhecimento é sempre construido na inter-relacdo entre as pessoas.
Produzir um conhecimento a partir de uma pesquisa é, portanto, assumir a perspectiva
da alteridade e do dialogismo. Gatti (2007) argumenta que a producdo de conhecimento
sistematizado, a feitura da ciéncia, permite compreender o que, em um primeiro olhar,
se apresenta obscuro, caotico.

Acentuamos que este estudo envolveu a organizagdo curricular de um curso de
formacdo inicial de professores, o que implicou pensar o curriculo prescrito e o
curriculo vivido pelos sujeitos investigados. Assim, embasamo-nos em Silva (2003) ao
adotar a concepcdo de curriculo/cultura como pratica de significacdo e como género do
discurso em sintonia com nossa referéncia tedrica e metodoldgica bakhtiniana.

Ao tratarmos da concepcdo de pratica pedagogica, tivemos a contribuicdo de
Franco (2008), Neto e Santiago (2006), Souza (2009) e Vazquez (1997), autores que
comungam da compreensdo da pratica pedagogica como praxis educativa, institucional,
multidimensional e intencional. Franco (2008) sustenta que toda a praxis educativa
supde uma teoria de fundamentacdo e que cabera a Pedagogia, como ciéncia da

educacdo, fazer a mediagdo entre as teorias da praxis, transformando-as com vista a

® A partir daqui, utilizamos a primeira pessoa do plural, refletindo o conjunto de vozes que compds este
trabalho.
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obtencdo de uma pratica emancipatoria. Também Larrosa (2014), ao propor a
compreensdo de pratica a partir do par experiéncia-sentido, significou as analises
realizadas.

Ademais, o estatuto de cientificidade da Pedagogia, as proposi¢cGes das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP), a discussdo sobre
a docéncia como base identitaria da formacdo do (a) pedagogo (a) foram discussdes
pertinentes e presentes neste estudo. Para tratar delas, embasamo-nos em autores como
Brzezinsk (2011), Libaneo (1999), Libaneo e Pimenta (2011), Pimenta (2001), Saviani
(2012) e em posicionamentos da Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais
da Educagéo (Anfope).

Todas essas questdes abertas nesta introducéo estdo distribuidas em trés secdes.
Estas compBGem a estrutura da pesquisa. Segue uma descri¢do do que € abordado nelas.

Na primeira secdo, apresentamos, com uma narrativa tedrica e metodoldgica, a
abordagem da pesquisa e as dinamicas de producdo dos dados (grupo focal, narrativas
de formac&o). Explicitamos os critérios adotados para a escolha do curso de Pedagogia e
dos sujeitos da pesquisa, bem como do contexto da pesquisa, 0 DEDC, Campus XII da
Uneb. Descrevemos 0 modo como sistematizamos a organizacdo e a analise dos dados,
realizada discursivamente, recorrendo aos conceitos de tema e significagdo de Bakhtin
(2012). Nesse capitulo, abordamos ainda alguns conceitos-chave do dialogismo
bakhtiniano, nosso suporte tedrico e metodoldgico. Essas no¢des ajudaram a desvelar de
gue maneira se produz a significacdo e se expressam o0s sentidos de um enunciado, no
caso desta pesquisa, contidos nas narrativas de formacdo e nas manifestacOes
discursivas do grupo focal, produzidas no contexto de um curriculo de formacéo inicial
em Pedagogia.

Incursdes em torno da compreensao do objeto de estudo foram desenvolvidas na
segunda sec¢éo, na qual foram apresentados debates acerca do estatuto de cientificidade
da Pedagogia e marcos histérico do curso no Brasil, além da reflexdo sobre a
centralidade da pesquisa na formacdo de professores. Tragamos algumas consideracgdes
sobre o contexto de producdo de texto para a anélise de politicas curriculares, uma vez
que os sentidos de docéncia e de pesquisa, objeto desta investigacdo, foram produzidos
de modo dialdgico e discursivo no contexto de materializacdo do curriculo que
ambientou este estudo. Foram explicitadas, ainda nesse capitulo, as proposi¢fes das

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP) e realizada a
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exploracdo do Projeto Politico-Pedagdgico do Curso e da estrutura e organizagao do
curriculo do curso de Pedagogia da Uneb — DEDC / Campus XII.

A sistematizacdo, a interpretacdo e a anélise dos dados compdem a terceira
secdo. Na primeira parte do capitulo, procedemos a analise das narrativas produzidas
pelos sujeitos na fase exploratéria da pesquisa. Na segunda parte, exploramos as
narrativas ampliadas e/ou elaboradas pelos 17 sujeitos que continuaram participando da
investigacdo. Na continuidade da analise, interpretamos os discursos advindos do grupo
focal, entrelacados as representagdes verbo-visuais de docéncia e pesquisa.

Nas consideracdes finais, retomamos, sinteticamente, todo o percurso desta
caminhada investigativa, pontuando as reflexdes iniciais e a problematizacdo do objeto
de estudo. Explicitamos o0s objetivos tracados, o contexto da pesquisa, as filiagcdes
tedricas e metodologicas. Por fim, reconhecendo o carater dialégico que marcou o
processo da investigacdo, ousamos, com base na interpretacdo dos sentidos produzidos
pelos sujeitos e nas inferéncias realizadas, pontuar algumas proposi¢des com vistas a
potencializar a operacionalizacdo do curriculo do curso de Pedagogia da Uneb — DEDC
/ Campus XII.



1 ANARRATIVA TEORICA E METODOLOGICA

Heidegger vem nos falar de uma angustia que também permeia o ato
de conhecer. Neste sentido, a inospitalidade do mundo aparece
também em relagdo a possibilidade de conhecé-lo, base da angustia
metodoldgica no momento de tomar a realidade enquanto fenoménica,
trama de sentidos e significados, mostracdo e ocultacdo. (MACEDO,
2004, p. 51).

A angUstia metodolégica’ da qual fala o autor permeou, de modo construtivo, o
percurso desta investigacao e esteve presente no momento de realizar as opgOes teodricas
e metodoldgicas, na conducdo dos procedimentos da pesquisa, na constituicdo e na
concepcao do objeto de estudo. Nesse sentido, este capitulo contém, em forma de
narrativa, a trajetoria de investigacdo percorrida pela pesquisadora. Aborda a
sustentacdo tedrica e metodoldgica desta pesquisa, de inspiracdo fenomenoldgica e
produzida no didlogo com a abordagem dialdgica / discursiva de Bakhtin.

Em um movimento metodoldgico dialdgico, apresentamos aqui 0s sujeitos da
pesquisa e situamos o espaco e o periodo do processo de producdo dos dados, composto
pela elaboracdo de narrativas de formagédo dos estudantes e por meio do grupo focal,
contextualizado por um estudo dos documentos referentes ao curso de Pedagogia
(Projeto Politico-Pedagogico, curriculo do curso e ementario dos componentes
curriculares, Pesquisa e Pratica Pedagogica, Pesquisa e Estagio e Trabalho de
Conclusdo de Curso). Inserimos também nesta secdo questdes de ética na pesquisa,
fomentadas no processo de investigacdo e, por fim, 0s conceitos tedricos e
metodoldgicos que deram suporte a organizacdo, a interpretacdo e a analise das

informac@es produzidas.

1.1 A natureza qualitativa, a inspiracdo fenomenoldgica e a abordagem dialdgica /

discursiva da pesquisa

Tendo em vista a natureza do objeto de estudo aqui investigado, que trata dos
sentidos de docéncia e de pesquisa atribuidos pelos licenciandos de Pedagogia diante do

7 Conforme a filosofia heideggeriana, o sentimento de angUstia eleva o homem a um estado de
consciéncia diante das possibilidades e das alternativas de autoconhecimento e conhecimento do
mundo. Esse sentimento envolve 0 homem, causa estranheza, o impulsiona e faz com que ele fuja de si
mesmo, projete-se sobre 0 mundo e busque transcender, procure um sentido de ser.
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curriculo do referido curso da Uneb, a investigacdo transcorreu apoiada em uma
abordagem dialdgico/discursiva. Neste estudo, destacamos que essa perspectiva teorica
e metodoldgica se estabeleceu na interlocucdo entre a pesquisadora, 0s sujeitos e 0
objeto, resultando nas seguintes questdes: “O que diz o objeto investigado? O que
afirma a pesquisadora sobre o objeto em estudo? Como o enunciar do objeto perpassa
os sentidos da docéncia? Quem s&o 0s sujeitos que enunciam sobre o0 objeto e nele estéo
Imersos?”.

Diante dos objetivos tracados e da questdo central deste estudo, € pertinente
explicitarmos que nosso entendimento de docéncia perpassa uma acepcao dialdgico /

discursiva. Nessa acepc¢do, Coelho e Souza (2012) recomendam:

E preciso nas salas de aula de licenciaturas discutir e demonstrar, por
meio de analises discursivas, que, a partir do modo como se
discursiviza (acerca do objeto de discurso sala de aula e de quais
sejam as tarefas interacionais do professor) e de quem discursiviza,
podemos (re)pensar a docéncia e, consequentemente, ampliar ou
reduzir os espacos de circulacdo de dizer entre os discursos que a
atravessam. (COELHO; SOUZA, 2012, p. 6, grifos dos autores).

A problematizacao do objeto de estudo constitui-se em meio as reflexdes sobre o
processo de formacdo profissional da pesquisadora e a sua imersdo no contexto da
pesquisa. Com isso, os procedimentos tedricos e metodolégicos na conducdo da
investigacdo, abordados no decorrer desta narrativa metodoldgica, podem ser cotejados
com as caracteristicas da abordagem qualitativa pontuadas por Alves-Mazzotti e
Gewandszajder (2004) e Bogdan e Biklen (1994), a saber: consideracdo com a
compreensdo dos sentidos que as pessoas dao a sua vida; interacdo social na produgéo
dos significados; ambiente natural na producdo dos dados; preocupagdo maior com o
processo da investigacao do que com o produto; e insercdo necessaria do pesquisador no
ambiente da pesquisa, considerando que 0s gestos, 0s sentidos e as situacdes estudadas
devem ter sempre referéncia no contexto de onde emergem (analise indutiva), de modo
que as abstragdes sdo construidas a medida que os dados particulares vao se agrupando.

Reafirmamos que a filiagdo a abordagem qualitativa é intrinseca & natureza
dialogal e constitutiva do tema desta pesquisa. Assim, a exploragéo que se persegue, ao
problematizar o objeto de estudo, é a extracdo de indicios discursivos no texto narrado
pelos sujeitos da pesquisa. Essa opgéo atinge a compreensdo do objeto, reconhecendo

que ele assume feicBes dialéticas e dialdgicas ao expor e ao se relacionar com 0s
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conceitos orientadores deste estudo: discurso, sentidos, curriculo, pesquisa e préatica
pedagogica. Esses conceitos, ja referenciados em ampla bibliografia nas areas de
Ciéncias Humanas (Educacdo, Letras, entre outras), além de dar suporte as
problematizaces com o objeto, orientam-nas.

Uma das raizes epistemoldgicas da pesquisa qualitativa se encontra ancorada na
fenomenologia, corrente filoséfica que privilegia a interagdo simbdlica na constituicao
do homem e da realidade, em um processo que se da por meio da percepgdo individual
ou coletiva das situacdes e que influencia diretamente a producdo do conhecimento.
Macedo (2004, p. 47) argumenta que “[...] para a fenomenologia, a realidade é o
compreendido, o interpretado e o comunicado. N&o havendo uma sé realidade, mas
tantas quantas forem suas interpretaces e comunicacgdes, a realidade é perspectival”.

Compartilhando dessa compreensdo de realidade, assumimos uma postura
fenomenoldgica como inspiracdo para explorar o objeto investigado. Empregamos essa
denominacdo por entender que a fenomenologia ndo constitui apenas uma metodologia
de pesquisa. Ao fazer essa opgdo, sentimo-nos convidadas a perceber, descrever e
buscar compreender o curriculo por meio dos sentidos construidos pelos sujeitos que
compdem a realidade estudada.

Trivifios (1987) discute ainda as ideias da fenomenologia para as pesquisas em
Educacdo e afirma que, para a fenomenologia, a énfase recai sobre a experiéncia do
sujeito de forma subjetiva, em contraponto a reificacdo do conhecimento pelos

positivistas. Segundo o autor,

A reificacdo do conhecimento teve consequéncias extraordinarias para
a elaboracéo do curriculo escolar. Este transformou-se numa ‘soma de
informagdes” que era transmitida e devia ser assimilada pelos alunos.
O curriculo era algo construido, elaborado, terminado, alheio
fundamentalmente aos sujeitos. A fenomenologia baseada na
interpretacdo dos fenémenos, na intencionalidade da consciéncia e na
experiéncia do sujeito, falou do curriculo construido, do curriculo
vivido pelo estudante. (TRIVINOS, 1987, p. 47).

Concordamos com a compreensédo do curriculo como algo vivenciado pelo
estudante. Inclusive, o desenvolvimento desta pesquisa contribuiu para que 0s sujeitos,
ao relatarem suas experiéncias com o curriculo, as tornassem significativas para eles.

Por se tratar de um estudo de inspiragdo fenomenoldgica, as construcoes
explicativas devem ser substituidas pela descricdo dos fendmenos para chegar a

compreensdo. Deve-se proceder a descricdo do que se passa do ponto de vista daquele
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que vive a situacdo concreta. E necessario explicitar o significado dos fendmenos,
desvelar seus sentidos, descrever, interpretar, compreender. Essa explicitacdo dos
sentidos, esse desvelamento, assim como a contextualizagéo e a interpretacdo, recursos
indispensaveis a compreensdo, ndo ocorre de modo imediato, pois, na abordagem
fenomenoldgica, conhecer a realidade significa compreendé-la, como afirma Gamboa
(2002). Durante a investigacdo, essas acOes se fizeram presentes, ainda que tenhamos
tomado a fenomenologia como inspiragdo e ndo como a principal abordagem
metodologica orientadora da pesquisa.

Tomamos como sustentacdo tedrica e metodoldgica central a abordagem
dialogico/discursiva de Bakhtin (2012) para a analise do objeto investigado. Nessa
perspectiva, a producdo de sentidos ocorre em uma relacdo dialogica entre os
enunciados, estes, por sua vez, sdo produzidos, discursivamente, por meio da interacdo
verbal, na qual o outro ocupa a centralidade. Vale frisar que o0 outro, nessa concepcao,
ndo constitui apenas o sujeito individuo, mas o sujeito e seus discursos, tantos 0s
discursos por ele constituidos quanto aqueles que o constituem. Assim, o dialogismo
somente acontece quando ocorre o didlogo entre discursos; aqui 0 enunciado representa
ndo sé a materializacdo da interacdo verbal, mas também a legitimacao e a significacdo
de novos enunciados. Nesse processo, 0 outro assume papel relevante no
desencadeamento, por meio do didlogo, da reflexdo, da tomada de consciéncia dos
fendmenos e da constituicao do sujeito.

Bakhtin (2003) aborda algumas diferencas entre as Ciéncias Exatas e as Ciéncias
Humanas. Conforme o autor, trata-se da coisa versus o sujeito expressivo falante; este
constitui 0 objeto das Ciéncias Humanas; e, ao defender o homem como sujeito
expressivo falante, considera-o como ser inesgotavel de sentidos e significados e,
portanto, impossivel de ser estudado de modo independente do texto e dos signos por

eles criados.

As ciéncias exatas sdo uma forma monoldgica do saber: o intelecto
contempla uma coisa e emite enunciado sobre ela. Ai s6 ha um
sujeito: o cognoscente (contemplador) e falante (enunciador). A ele s
se contrapBe a coisa muda. Qualquer objeto do saber (incluindo o
homem) pode ser percebido e conhecido como coisa. Mas 0 sujeito
como tal ndo pode ser percebido e estudado como coisa, porque como
sujeito e  permanecendo  sujeito, ndo pode  tornar-se;
consequientemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser
dialdgico. (BAKHTIN, 2003, p. 400, grifos do autor).
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Salientamos que esta pesquisa foi desenvolvida em um movimento dialégico que
contou com a interagcdo entre a postura ativa da pesquisadora, 0S sujeitos e seus
discursos, em meio as interlocugdes desenvolvidas durante o processo de investigag&o.
Tendo isso em vista, descreveremos 0 contexto em que 0s sujeitos da pesquisa estavam

inseridos.

1.2 A Universidade do Estado da Bahia / Departamento de Educagdo — Campus
XI1

A pesquisa foi desenvolvida no DEDC — Campus XII da Uneb. A Uneb é uma
instituicdo publica, gratuita, mantida pelo governo do estado por meio da Secretaria de
Educacdo. A vasta extensao territorial, a diversidade — do ponto de vista fisico, politico
e econdémico — e 0 compromisso com o desenvolvimento regional em um estado téo
variado marcam o surgimento do sistema de multicampia, na Bahia, como uma politica
de interiorizacdo da educacgéo superior. Devido a sua estrutura de multicampia, a Uneb
estd presente nas diversas regides do Estado da Bahia por meio de seus 29
departamentos, localizados em 24 municipios baianos, contribuindo de forma
significativa para o desenvolvimento do estado.

O DEDC - Campus XII da Uneb —, localizado na cidade Guanambi®, tem seu
historico iniciado a partir da criacdo da Faculdade de Educacdo de Guanambi (Faeg) por
forca do decreto n° 2.636 de 04 de agosto de 1989, que a integra a Uneb. O inicio de
suas atividades ocorre no primeiro semestre do ano de 1992, nas instalacbes da
Biblioteca Publica Municipal de Guanambi. Em 1993, passa a funcionar em sua sede
prépria.

As universidades estaduais da Bahia de natureza multicampi passaram, em 1997,
por um processo de reestruturacdo por forca da Lei estadual n® 7.176/97 e do Decreto
7.223/98. Devido a esse processo, a Faculdade de Educacdo de Guanambi passou a
denominar-se “Departamento de Educacdo” — Campus XII" da Uneb.

O primeiro curso implantado no DEDC — Campus XII foi o de Pedagogia. Em
dados levantados no ano de 2014, consta que o departamento, além do curso Pedagogia,

oferecia trés outros: Licenciatura em Educacao Fisica, Bacharelado em Administracéo e

® Municipio na Mesorregido Centro-Sul da Bahia, com uma populagdo estimada em aproximadamente
85.237 habitantes (IBGE, 2014). Localiza-se 796 quildmetros a sudoeste de Salvador/BA e ¢ interligado a
capital pela BR-030, pela BR-242 e pela BR-324. No periodo atual, é economicamente considerado polo
do comércio regional.
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Enfermagem. Em regime especial, em convénio com o Programa de Formacdo de
Professores da Educacdo Bésica (Parfor)’, o departamento oferta, segundo dados de
2014, os cursos de Licenciatura em Educagdo Fisica, Letras, Artes e Pedagogia, no
municipio de Guanambi. Também por meio do Parfor, o departamento oferece o curso
de Pedagogia em dois municipios: Palmas de Monte Alto e Carinhanha.

O DEDC - Campus XII desempenha um importante papel para o
desenvolvimento social do municipio de Guanambi e da regido, uma vez que o
departamento atende, na maioria das matriculas, estudantes de uma area abrangente do
Centro-Sul e do Sudoeste da Bahia, além do Norte de Minas. O departamento destaca-se
também no que refere a articulagdo ensino-pesquisa-extensdo, a exemplo dos diversos
projetos de extensdo que tém marcado positivamente a funcéo social do departamento
na Cidade de Guanambi, contribuindo, significativamente, com o processo de formacao
cultural, intelectual e profissional de seus alunos e egressos.

A investigacao teve como delimitacdo as turmas do curso regular de Pedagogia.
Conforme o nimero de matriculas referentes ao primeiro semestre de 2014, periodo em
que foi realizada a pesquisa de campo, o curso regular de Pedagogia constava de um
total de 420 pedagogos em formacdo inicial, distribuidos em dois turnos de

funcionamento, matutino e noturno, ambos com a mesma organizacao curricular.

1.3 A producéo dos dados

Em uma pesquisa de inspiracdo fenomenoldgica, o processo de investigacdo
inicia-se por meio da percepcao do gesto, do texto, da expressdo, das manifestagdes dos
fendmenos. Conforme Gamboa (2002, p. 95), “o conhecimento acontece quando
captamos o significado dos fendmenos e desvendamos seu verdadeiro sentido”. Nessa
concepcdo, conhecer & compreender os fendmenos, considerando suas diversas
manifestacOes e contextos. Para tanto, a investigagdo foi dinamizada por meio da
realizacdo de um grupo focal com atencdo a interacdo e as vozes dos (as) licenciandos

(as) que também foram provocados (as) a comporem narrativas sobre seu processo de

% O Parfor é um programa na modalidade presencial, instituido e implantado em regime de colaboraco
entre a Capes, 0s estados, os municipios, o Distrito Federal e as Instituicbes de Educacdo Superior
(IES). Tem por objetivo induzir e fomentar a oferta de Educag8o Superior, gratuita e qualificada, para
professores em exercicio na rede publica de Educagdo Basica para que esses profissionais possam obter
a formacéo exigida pela LDBEN 9394/96 (CAPES, 2010).
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formacgdo, com énfase na contribuicdo do curriculo do curso de Pedagogia para a
constituicdo dos sentidos de docéncia e pesquisa.

Por conseguinte, realizamos um estudo pormenorizado das fontes documentais —
DCNP, Projeto-Pedagdgico do Curso, ementario dos componentes “Pesquisa e Préatica
Pedagogica” (PPP), “Pesquisa e Estagio” (PE) e “Trabalho de Conclusdo de Curso”
(TCC)™ — com o intuito de contextualizar os dados da pesquisa. Por esse motivo, néo
procedemos a uma analise documental nos termos recomendados por essa metodologia
de analise. No estudo dessas fontes documentais, foram observadas as concepcdes de
curriculo, docéncia e pesquisa, bem como as finalidades, os objetivos e 0s principios
que orientam a formacdo do pedagogo. Esse estudo documental, além de contextualizar
os dados da pesquisa, favoreceu sua depreensdo, uma vez que foi possivel cotejar as

informac@es produzidas com os sujeitos aos documentos supracitados.

1.3.1 A composic¢do das narrativas, 0s sujeitos e as questdes éticas na pesquisa

Em consonancia ao objeto de estudo aqui investigado, elegemos pensar a
educacdo para além da dimensdo técnica positivista, adotando a proposic¢do de Larossa
(2014, p.15-17, grifos do autor) de explorar a possibilidade de pensa-la a partir do par
experiéncia-sentido. Nas palavras do autor:

Costuma-se se pensar a educagdo do ponto de vista da relacdo entre a
ciéncia e a técnica ou, as vezes, do ponto de vista da relagdo entre
teoria e prética. Se o par ciéncia/técnica remete a uma perspectiva
positivista e retificadora, o par teoria/pratica remete sobretudo a uma
perspectiva politica e critica. [...] exploremos  juntos outra
possibilidade, digamos que mais existencial (sem ser existencialista), e
mais estética (sem ser esteticista), pensar a educacdo a partir do par
experiéncia/sentido. [...] E pensar ndo ¢é somente ‘raciocinar’,
‘calcular’ ou ‘argumentar’, como nos tem ensinado algumas vezes,
mas é, sobretudo, dar sentido a0 que Somos e ao que nos acontece.
(LAROSSA, 2014, p. 15-17).

Podemos afirmar que, nessa compreensdo, 0S sujeitos, ao narrarem suas
vivéncias na formacdo, puderam rememorar as experiéncias vividas no curso de
Pedagogia e ressignifica-las, atribuindo sentidos que outrora, sem o distanciamento que

o0 ato de narrar possibilita, ndo seria possivel, pois, como afirma Souza (2004, p. 157),

' O critério de escolha do ementario se deu porque a dimensdo da pesquisa é articulada por esses
componentes curriculares, sendo que a pesquisa constitui elemento articulador que perpassa a
organizacéo curricular do curso regular de Pedagogia da instituicdo onde a investigag&o foi realizada.
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“experiéncia e narragdo estdo imbricadas, porque a primeira constitui a fonte implicada /

distanciada das vivéncias de um verdadeiro narrador”. O autor afirma ainda que

A arte de lembrar e narrar historias consiste, num sentido reflexivo,
em narrar-se, ou seja, implicar-se e distanciar-se de si, no sentido de
gue a implicacdo corresponde ao papel estabelecido pelo vivido,
aquilo gue conservamos de n6s mesmos. Numa outra perspectiva, o
distanciamento da implicacao de si articula-se a ordenacdo temporal —
continua e/ou descontinua — que o ato de autonarragdo apresenta.
(SOUZA, 2004, p. 166).

Ter propiciado aos sujeitos o exercicio de narrar suas experiéncias formativas no
curso de Pedagogia favoreceu a tomada de consciéncia e a ressignificacdo das
aprendizagens construidas ao longo do curso. Assim, a op¢do por utilizar as narrativas
de formacdo, nesta pesquisa, instigou os estudantes a realizarem uma reflexdo sobre o
processo formativo em Pedagogia e auxiliou a pesquisadora na organizacdo e na
descricdo dos dados, favorecendo a apreensdo dos sentidos atribuidos pelos estudantes
as experiéncias selecionadas para compor a narracdo. Como argumenta Souza (2006),

A arte de evocar e de lembrar remete o sujeito a eleger e avaliar a
importancia das representacfes sobre identidade, sobre as préticas
formativas que viveu, de dominios exercidos por outros sobre si, de
situacBes fortes que marcaram escolhas e questionamento sobre suas
aprendizagens, da funcéo do outro e do contexto sobre suas escolhas,
dos padr@es construidos em sua historia e de barreiras que precisam
ser superadas para viver de forma mais intensa e comprometida
consigo proprio. (SOUZA, 2006, p. 61)

O autor salienta ainda que as narrativas tém se configurado como possibilidade
tedrica e metodoldgica de pesquisas que buscam apreender o modo como 0s sujeitos
narram suas experiéncias e atribuem significados as aprendizagens delas advindas.
Assim, ele compreende que a narrativa constitui tanto uma abordagem de investigacao-
formacdo quanto um fendmeno, uma vez que as dimensfes das situacdes reais do
sujeito se tornam passiveis de apreensao.

Nesta investigagdo, as narrativas foram utilizadas, inicialmente, na fase
exploratdria, realizada no segundo semestre do ano de 2013, e tiveram como objetivo
oportunizar o contato inicial com a instituicdo e com os sujeitos da pesquisa. Os dados

produzidos nessa etapa foram analisados e se encontram no quarto capitulo deste texto.
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Nessa fase exploratoria, foi firmada a autorizacdo oficial com a instituicdo onde a
pesquisa foi realizada (Apéndice A).

Essa fase exploratdéria da pesquisa constituiu um dos momentos de
sistematizacdo oficial da producdo de dados com os sujeitos da investigacdo. Os
objetivos da pesquisa foram apresentados pela pesquisadora a instituicdo e a todos os
estudantes de Pedagogia matriculados no semestre em curso. Alguns professores das
turmas de Pedagogia foram consultados anteriormente e concordaram em ceder um
tempo das aulas. Com isso, a pesquisadora realizou a primeira visita a todas as salas de
aula do curso, nas quais teve uma conversa informal com os estudantes de Pedagogia,
consultando-os sobre a intencdo de participar da investigagéo.

Assim, a participacdo dos sujeitos, nessa primeira fase, se deu de forma
espontanea. Como se tratava de uma fase exploratoria, em didlogo informal com os
estudantes, ficou combinado que ainda ndo seria necessario assinar 0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Por esse motivo, e por questdes éticas, na
andlise realizada das primeiras narrativas, optamos pelo anonimato dos estudantes que
as escreveram. Nesse primeiro contato, ap6s visita a todas as salas do curso de
Pedagogia, nos turnos matutino e noturno, e o convite da pesquisadora para a
participacdo na primeira fase da pesquisa, os (as) licenciandos (as) que se dispuseram a
participar, redigiram uma narrativa cujo objetivo consistiu em extrair indicios
discursivos que permitissem analisar a percepcdo dos pedagogos em formacdo inicial
sobre a contribui¢cdo dos componentes curriculares PPP, PE e TCC na formacdo para a
docéncia e para a pesquisa (Apéndice C).

Nesses termos, participaram dessa fase um total de 60 sujeitos, sendo 17
(dezessete) do quarto, 18 (dezoito) do sexto e 25 (vinte e cinco) do oitavo periodos do
curso de Pedagogia da Uneb. Os periodos foram selecionados diante do objetivo de
compreender as percep¢oes dos pedagogos em formacdo inicial sobre a contribuigdo dos
componentes Pesquisa e Pratica Pedagdgica (PPP), Pesquisa e Estagio (PE) e Trabalho
de Concluséo de Curso (TCC) em sua formagdo. Com isso, fez-se necessario que 0sS
participantes da pesquisa tivessem cursado ou estivessem cursando as disciplinas de
PPP (quarto periodo), PE (sexto e oitavo periodos) e TCC (nono periodo, na
continuidade da pesquisa). Assim, ja teriam vivenciado dinamicas de pesquisa, praticas
pedagdgicas e/ou de estagio curricular de modo que, baseados em suas experiéncias
com 0s componentes cursados, pudessem produzir narrativas com foco nas

aprendizagens construidas nos componentes curriculares ja citados, apontando a
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contribuicdo desses para a sua formacdo no ambito da docéncia e da pesquisa na préatica
docente.

Por mais que o curso tenha, especificamente, em seu curriculo 0os componentes
PPP, PE e TCC como articuladores da dimensédo da pesquisa e da pratica pedagogica na
formacéo dos estudantes, os dados produzidos por meio das narrativas e do grupo focal
evidenciaram que os sentidos de docéncia e de pesquisa perpassam todo o curriculo do
curso em seus diversos componentes. Por esse motivo, na continuidade da investigacéo,
0 objetivo geral consistiu em compreender o objeto de estudo no contexto do curriculo
do curso de Pedagogia e ndo mais com foco em determinado componente curricular,
como delimitado na fase exploratoria.

E importante destacar que essa fase exploratoria possibilitou a pesquisadora, por
meio de uma aproximagdo com o campo de pesquisa, uma releitura do espaco onde foi
desenvolvido o estudo e o exercicio de suas de habilidades de interacdo, dialogo e
persuasdao. Com isso, foi possivel divulgar o estudo, estimular a participacdo dos
estudantes, alem de realizar um exercicio inicial de sistematizacdo da investigagao.

Optamos por preservar a utilizacdo das narrativas apos a fase exploratoria,
devido a essas constituirem uma importante dinamica na producéo de dados qualitativos
e se apresentarem adequadas ao objetivo geral da investigacdo, que envolve percepcao,
sentidos de formacdo. As narrativas constituem producdes dial6gicas utilizadas, nesta
pesquisa, para tratar de um processo igualmente dialdgico: a inter-relacdo entre o
curriculo e a formacéo docente.

Consideramos que a falta de tempo disponivel da maioria dos (as) licenciandos
(as) do turno noturno dificultaria a participagdo desses estudantes na pesquisa, pois
muitos deles trabalham durante o dia. Com isso, considerando que os dois turnos em
que o curso funciona possuem o mesmo curriculo, foram escolhidos apenas
licenciandos (as) do turno matutino como representacdo valida para a continuidade da
investigacao.

Em uma segunda visita as turmas, no primeiro semestre de 2014, os
licenciandos (as) do turno matutino foram consultados pessoalmente pela pesquisadora
sobre a intencdo de continuar participando do estudo que incluiria, além da producéo de
narrativas, a participacdo nos encontros de grupo focal. A participacdo deles na fase
exploratéria ndo consistiu, exclusivamente, em critério para que aderissem a
continuidade da pesquisa. Os sujeitos que ndo participaram da primeira fase, caso

desejassem, poderiam se incorporar ao estudo, e foi o que ocorreu.
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Ap0s essa visita, 0 numero total de participantes passou a ser 17 (dezessete).
Eles estiveram presentes nos encontros do grupo focal e elaboraram e/ou ampliaram as
narrativas de formacdo, considerando que 09 (nove) sujeitos haviam participado da fase
exploratdria e 08 (oito), iniciaram a participacdo apos o segundo convite.

Por questBes éticas da pesquisa, os (as) licenciando (as) que aderiram a
continuidade da investigacgéo, assinaram o TCLE (Apéndice B). No momento da leitura
do termo e da adeséo a investigacdo, foi possivel perceber que os sujeitos demonstraram
interesse e expectativas quanto a participacdo na pesquisa. Foram recorrentes os relatos
nos quais 0s sujeitos expressavam que a participacdo na pesquisa seria uma experiéncia
bastante significativa, tanto pela oportunidade de colaborarem com o estudo quanto pela
vivéncia na dindmica do grupo focal e da elaboracéo das narrativas.

Os estudantes consideraram que seria um momento formativo, uma vez que
estudam no curso de Pedagogia questbes de ordem metodologica da pesquisa em
Educacdo. Nos didlogos realizados apds os encontros de grupo focal e para a
composic¢do das narrativas, relataram que a experiéncia correspondeu as expectativas.

Nesse contato inicial com os sujeitos, especificamente no momento da assinatura
do TCLE, surgiu a necessidade de realizar algumas reflexdes sobre a ética na pesquisa.
A preocupagdo com a questdo ética na pesquisa envolvendo seres humanos levou a
maioria das sociedades académicas a formular codigos de ética. No Brasil, alguns
desdobramentos praticos vém ocorrendo desde a Resolucdo do Conselho Nacional de
Saude (CNS) 196/96, que condiciona a realizacdo das pesquisas a regras rigidas como
prevé a resolucdo supracitada.

Contudo, questdes de ética na pesquisa qualitativa ndo sdo apenas protocolares e
formais, passiveis de serem resolvidas apenas com a determinacdo de codigos, e podem
surgir em diferentes etapas da pesquisa. Nesta investigacdo, ao iniciar a pesquisa, 0
momento da assinatura do TCLE fomentou discussdes sobre questbes éticas no
desenvolvimento da pesquisa. Inicialmente, o termo esclarecia que os sujeitos ficariam
no anonimato e seriam atribuidos a eles nomes ficticios. No entanto, varios sujeitos
questionaram sobre a possibilidade de serem identificados pelo préprio nome. Apds
algumas discussdes e negociagdes entre eles, o TCLE foi reelaborado. Na verséo final,
foi apresentado aos sujeitos o direito de escolha pela identificagdo nominal ou ficticia, e
todos os sujeitos optaram por ter os nomes identificados.

Considerando situagOes similares a essa, Vasconcelos (2013) propde que uma

das primeiras nocles orientadoras para pensar as estratégias de aproximagdo aos
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sujeitos refere-se ao tratamento dado a eles. Segundo o autor, deve-se levar em conta as
identidades e as subjetividades dos interlocutores pesquisados, encarando-0s como seres
humanos com complexas estruturas sociais passiveis de intervengdes contextuais e
conscientes. Essa forma de lidar com o outro foi favorecida também pela abordagem

bakhtiniana, conforme observaremos a seguir.

1.3.2 Producédo dos dados por meio do grupo focal

A interacdo verbal, caracteristica marcante do grupo focal, e a possibilidade de
obter diferentes perspectivas sobre a questdo investigada constituem justificativas da
opcao pela realizacdo dessa dinamica de producdo de dados. Gatti (2005) escreve sobre

as vantagens que a realizacdo do grupo focal proporciona ao pesquisador,

O trabalho com grupos focais permite apreender processos de
construcdo da realidade por determinados grupos sociais, compreender
as préticas cotidianas, acGes e reacOes a fatos e eventos,
comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica importante
para o conhecimento das representacdes, percepcdes, crencas, habitos,
valores, restricdes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes
no trato de uma dada questéo por pessoas que partilham alguns tragos
em comum, relevantes para o estudo do problema visado. (GATTI,
2005, p. 112).

Reconhecemos o qudo desafiante € adentrar no terreno dos sentidos. Santos e
Moreira (2011), com base no pensamento bakhtiniano, afirmam que um dos grandes
problemas da pesquisa em Ciéncias Humanas esta na apreensao dos sentidos atribuidos
pelos sujeitos a objetos especificos com base na tomada de consciéncia das experiéncias
vividas por eles. Nesse caso, 0 risco estaria em elucidar esses sentidos em termos gerais,
restritos ao contetido das falas. Como um recurso para auxiliar no processo de apreensao
dos sentidos, os autores argumentam que a producdo dos dados em situacgOes
discursivas, como é caso do grupo focal, fornece indicios, dos quais podem emergir 0s
sentidos que os sujeitos atribuem a determinado objeto por meio de suas experiéncias.
Santos e Moreira (2011) acrescentam, ao discutirem as contribui¢cdes bakhtinianas para
a constituicdo e a analise de grupos focais, que a enunciacdo e as palavras respaldam o

pesquisador na desafiante lida com a apreenséo dos sentidos.
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Nessa discussdo, € importante ressaltar o valor que a teoria bakhtiniana da a

palavra durante processo de interagdo social na producdo de sentidos e significados:

A palavra é o fendbmeno ideoldgico por exceléncia. A realidade toda
da palavra é absorvida por sua fungdo de signo. A palavra nédo
comporta nada que ndo esteja ligado a essa funcdo, nada que néo
tenha sido gerado por ela. A palavra é 0 modo mais puro e sensivel de
relacdo social. [...] Mas a palavra ndo é somente 0 signo mais puro,
mais indicativo; é também um signo neutro. Cada um dos demais
sistemas de signos é especifico de algum campo particular da cria¢éo
ideoldgica. Cada dominio possui seu préprio material ideoldgico e
formula signos e simbolos que lhe séo especificos e que ndo sdo
aplicaveis a outros dominios. O signo, entdo, é criado por uma fungéo
ideologica precisa e permanece inseparavel dela. A palavra, ao
contrario, € neutra em relacdo a qualquer funcéo ideoldgica especifica.
Pode preencher qualquer espécie de funcdo ideoldgica: estética,
cientifica, moral, religiosa. (BAKHTIN, 2012, p. 36-37).

Em Bakhtin (2012) temos também que a palavra se encontra presente em todos
0s atos de compreensao e interpretacdo. Além disso, podemos afirmar que a concepgéo
de palavra acima exposta suportou nossos esforcos investigativos em todo processo de
andlise e discussdo dos dados. Nesse trabalho, a funcdo ideoldgica das palavras nas
enunciagdes dos sujeitos da pesquisa foi interpretada levando em conta o contexto em
gue o0s sujeitos estavam inseridos, a condicdo de estudantes universitarios, de pedagogos
(as) em processo de formacao inicial.

Com base nessas consideragdes, reafirmamos que a potencialidade fundamental
do grupo focal, nesta pesquisa, residiu na interagcdo verbal, inerente a essa dinamica de
producdo de dados. Esse aspecto favoreceu a instauracdo de um ambiente estimulante e
propicio ao dialogo, possibilitando o surgimento de uma diversidade de informacGes
para a analise do objeto de estudo.

Por meio dos dialogos desenvolvidos no grupo focal, pudemos observar o
movimento, descrito por Santos e Moreira (2011, p. 90-91) como necessario, de “trazer
a tona um conjunto de signos embebidos de sentido, carregados de contetido ideoldgico
ou vivencial e identificados a partir da histdria desses sujeitos”, cabendo a pesquisadora
“buscar esses significados historicamente construidos para compreender os sentidos
atribuidos aos enunciados” dos sujeitos da investigacdo. Esses autores recomendam
ainda alguns cuidados na realizagéo de situagOes discursivas para a producgéo dos dados,

como é o caso do grupo focal, expondo que,
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Conhecer o contexto histérico dos envolvidos [...] no grupo focal e sua
relacdo com o objeto pesquisado fornece condices de reconhecer os
sentidos atribuidos por determinado grupo a certos signos e, entéo,
identificar os sentidos atribuidos por aquele sujeito. Procurar conhecer
0 ambiente da coleta de dados e tentar identificar as possiveis relactes
entre os envolvidos, além de tentar antecipar 0s possiveis tipos de
trocas que poderdo se estabelecer, ajudard a fornecer a compreensao
necessaria para avaliar os discursos utilizados e 0s posicionamentos
dos participantes. (SANTOS; MOREIRA, 2011, p. 9).

Essas recomendacdes estdo implicitas nos procedimentos utilizados para a
distribuicdo dos sujeitos que participaram dos encontros do grupo focal nesta pesquisa.
Por questdes de organizacdo técnica, para a realiza¢do dos encontros do grupo focal, 0s
17 sujeitos foram organizados em dois grupos, denominados Grupo A (GF A) e Grupo
B (GF B). O critério de variacdo entre eles considerou a condicdo de que o0s integrantes
de cada um estavam cursando etapas proximas no curso de Pedagogia. Assim obtivemos
um material empirico que representa momentos bem diversos na trajetdria do curso.

Com relagdo as etapas curriculares cursadas, os sujeitos do grupo A estavam nos
semestres iniciais — primeiro e terceiro periodo (2014.1) e segundo e quarto periodos
(2014.2) —, de modo que ainda ndo haviam passado pela experiéncia do estagio
curricular, apenas pelos componentes de PPP 1, 11, 111 e IV. Quanto ao grupo B, além de
seus integrantes ja terem cursado ou estarem cursando o componente de PE, havia
quatro licenciandas, no semestre 2014.1, que estavam em fase de concluséo do curso,
envolvidas com a etapa de redacdo final e a apresentacdo do Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC). A composicdo deste ultimo grupo contou, entdo, com licenciandos (as) do
quinto, do sétimo e do nono periodos' (2014.1), bem como do sexto, do oitavo
(2014.2), além de pessoas egressas.

A referéncia aos componentes curriculares PPP, PE e TCC como um dos
critérios para a organizacdo dos grupos se deve ao funcionamento desses componentes
curriculares como eixos articuladores do curriculo do curso. Confira a visualizacao

dessa organizac¢ao no Quadro 1:

1 Destacamos que a organizagdo do curso de Pedagogia aqui investigado consta de oito periodos, 0 nono
ocorreu em 2014 devido a redistribuicdo de carga hordria, que ocorre, muitas vezes, por falta de
professores no departamento. Por esse motivo, no semestre 2014.2, quatro licenciandas ja haviam
concluido o curso, mas ainda assim continuaram participando da pesquisa como 0 previsto.
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Quadro 1 — Distribuicdo dos sujeitos no grupo focal

GRUPO A GRUPO B
Periodo do curso Periodo do curso
Licenciandos (as) | 2014.1 | 2014.2 | Licenciandos (as) |2014.1 |2014.2

Adyla 1° 2° Patricia Boa Sorte 50 6°
Cleidimar 1° 2° Maria lvonete 50 6°
Maria Eunice 1° 2° Elisangela 7° 8°
Tatiana 1° 2° Orlando 7° 8°
Edison 3° 40 Vanessa 7° 8°
Hellen 3° 40 Valquiria 7° 8°

Karol 3° 40 Ana Paula 9 Egressa

Gloria 9 Egressa

Patricia Reis 9 Egressa

Tamires 9o Egressa

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2014.

A organizacdo apresentada possibilitou maior interacdo entre os integrantes, de
modo que o fato de estarem cursando periodos proximos no curso, gerou maior
identificacdo entre os integrantes. Com isso, a maioria deles ficou desinibida para
socializar suas experiéncias de formacgdo. Essa distribuicdo também nos forneceu, por
meio da andlise das informacdes produzidas nos encontros, a percepcdo dos sentidos de
docéncia e de pesquisa em um continuum do curso.

Outro critério observado para esta organizacdo refere-se as orientacGes da
literatura quanto ao numero de sujeitos para a realizacdao de grupos focais. Recomenda-
se que os encontros sejam realizados com no minimo quatro e no maximo doze
integrantes, com vistas a possibilitar que todos possam participar, se expressar, ser
ouvidos, interagir (GATTI, 2005).

O numero de encontros dos grupos focais ndo foi definido previamente, pois,
independentemente da quantidade de reunides, o objetivo principal consistia em

conseguir material empirico substancial que possibilitasse proceder a analise das
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opiniBes, das divergéncias, dos consensos, enfim, das regularidades e irregularidades
dos discursos produzidos na interacdo dos sujeitos. Foi realizado um total de quatro
encontros com duracdo média de 1h20min cada, distribuidos da seguinte forma: dois
encontros com o grupo A, realizados nos dias 10 de junho 2014 e 23 de outubro de
2014, e dois encontros com o grupo B, ocorridos nas datas 12 de junho de 2014 e 1 de
outubro de 2014.

O consideravel intervalo de tempo entre o primeiro e 0 segundo encontro
ocorreu devido ao recesso das aulas na universidade em que foi realizada a pesquisa.
Além disso, enfrentamos dificuldades para conseguir agendar data e horarios viaveis a
todos os integrantes, que, em sua maioria, participavam de atividades de extensdo no
turno oposto ao das aulas.

Todos os encontros foram moderados pela pesquisadora e gravados em audio e
video. As imagens em video funcionaram apenas como recurso para auxiliar no
processo de transcrigdo das informagdes, possibilitando que os integrantes pudessem ser
visualizados em seus gestos e expressdes no momento da interacdo no grupo. Apds a
transcricao e a analise das informacdes, tanto o video quanto a gravacdao em audio foram
arquivados.

Todas as sessdes do grupo focal foram realizadas em salas cedidas pelo DEDC
da Uneb. As salas eram refrigeradas, apresentavam boas condi¢des de &udio e
iluminacdo, o que contribuiu para a obtencdo de um bom material audiovisual. Foi
montada uma mesa retangular e comprida no centro da sala, comportando os sujeitos
sentados em semicirculo. Com essa disposi¢cdo, foi possivel maior interacdo entre o
grupo, uma vez que puderam se expressar e dialogar mantendo contato visual com todos
os participantes, facilitando também as intervengdes da moderadora do debate.

Segundo Gatti (2005), é comum ocorrerem momentos de dispersdo e desvio de
foco durante os grupos focais. No entanto, as sessfes foram conduzidas buscando
equilibrio para ndo centralizar a discussdo, emitir opinides ou incorrer no risco de
transformar o grupo focal em uma entrevista coletiva. Embora todas as sessoes tivessem
um roteiro prévio (Apéndice E e Apéndice F), seu uso se deu apenas com o intuito de
estimular, de forma flexivel, a moderacdo do debate e retomar a conducdo das
discussbes quando se fez necessario.

Em relacdo a transcricdo dos dados produzidos no grupo focal, a literatura da
area dispde de estudos que estabelecem convengdes para orientar o processo de

transcricdo de dados qualitativos, em especifico, das informagdes produzidas no grupo
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focal (COSTA, 2012; MYERS, 2010). No entanto, ousamos criar estratégias proprias de
transcricdo e realizar o registro das informacfes. Essa opgdo estd vinculada a
compreensdo de interagdo verbal, & expressdo do enunciado pelos sujeitos do estudo em
suas representacdes e praticas discursivas.

Assim, no processo de transcricdo, observamos ndo somente as falas, mas
também as expressdes ndo verbais: siléncios, pausas, momentos de divergéncias, entre
outras manifestacGes dos sujeitos no grupo. Essas observacOes foram registradas entre
colchetes pela pesquisadora no momento da transcricdo dos dados do grupo focal
(Apéndice G)*. Cabe informar que, em diversos momentos, nos relatos de suas
experiéncias formativas no curso de Pedagogia, 0s sujeitos citaram nomes de
professores da instituicdo pesquisada, 0s quais, por questdes éticas, foram omitidos e
substituidos, no momento da transcricao, por nomes ficticios criados pela pesquisadora.

Os dados obtidos nessas discussdes se incorporaram, nas analises posteriores, a
outro material. Referimo-nos as narrativas que expressavam o processo formativo dos

estudantes. Assim, vejamos como ocorreu o estudo desse conjunto de textos.
1.3.3 O retorno as narrativas de formacéo

A producéo dos dados desta investigacdo, em sintonia com a orientacao tedrica e
metodoldgica adotada, ocorreu em um movimento processual, dialégico e discursivo.
Em relacdo as narrativas de formacdo, foram utilizados os seguintes procedimentos: a)
producdo das narrativas pelos sujeitos; b) leituras reflexivas das narrativas pela
pesquisadora e intervencdes registradas e socializadas com o0s sujeitos; ¢) devolugdo das
narrativas aos sujeitos para ampliacdo, atentando para as intervencdes realizadas. Nesse
processo, as narrativas foram retomadas e ampliadas repetidas vezes pelos sujeitos e
reelaboradas até a versdo final (Apéndice H).

Com o objetivo de acompanhar esse processo de ampliagéo, foi realizado um
encontro com os sujeitos’® da pesquisa para este fim especifico. O encontro com o

grupo A foi realizado no dia 25 de setembro de 2014. Devido a dificuldade para agendar

120 processo de transcricdo gerou um material demasiado extenso, portanto, optamos por apresentar nos
anexos o texto da transcricdo com alguns recortes, representados por reticéncias entre parénteses. Os
fragmentos que permaneceram no anexo foram selecionados mediante os seguintes critérios: abordagem
da tematica; énfase na pesquisa, docéncia, nas experiéncias formativas dos sujeitos e momentos de
interacGes e dialogos mais intensos.

13 Cabe esclarecer que os sujeitos que produziram as narrativas foram os mesmos que participaram do
grupo focal, também organizado em grupos A e B no momento da producéo, gerando um nimero total
de 17 narrativas de formac&o.
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um encontro especifico para a producdo das narrativas com o grupo B, a
producdo/ampliagdo™ das narrativas com esse grupo ocorreu no dia 1 de outubro de
2014, apds a realizacdo do grupo focal.

Nos dois grupos, a producdo/ampliacdo das narrativas contou com uma conversa
inicial para estimular e incentivar a producdo. Em seguida, foi distribuida uma proposta
(Apéndice D) cujo objetivo ndo consistia em tornar a producdo restrita as orientacdes da
proposta, mas fornecer sugestdes, pretextos, para a escrita. A proposta-roteiro das
narrativas de formacéo sugeriu também uma representacdo verbo-visual de docéncia e
de pesquisa, que poderia incluir desenhos, recorte e colagem, diagramas, entre outros
registros. Essas representacGes foram socializadas no grupo e anexadas a verséo final
das narrativas. O momento dessa atividade causou descontracdo e estimulou a
criatividade dos sujeitos, que ndo apresentaram resisténcia a producéo.

Procedemos a uma selecdo desse material de acordo com o0s objetivos da
pesquisa, selecdo que passou a compor a empiria analisada nesta investigacao.

Discutiremos a seguir o modo em que foi realizada a analise desse corpus.

1.4 Processo de organizacao e na analise dos dados

As pesquisas de abordagem qualitativa, dada a natureza aberta e flexivel de seu
processo de producdo de dados, geram uma grande quantidade de informacdes, que, por
sua vez, desafia o pesquisador social na tarefa de organizar o material para proceder a
analise. Os elementos tedricos e metodoldgicos, bem como os procedimentos utilizados
na organizacdo e na analise dos dados, sdo explicitados nesta se¢do. Abordamos
também alguns conceitos-chave do Circulo de Bakhtin e passos da ordem metodologica
bakhtiniana que subsidiaram a andlise discursiva e dialdgica das informacbes
produzidas.

Tendo em vista que 0 movimento metodoldgico desta investigacdo foi orientado
para a descoberta, as significacOes e os sentidos ndo foram estruturas previamente
estabelecidas, mas foi necessaria uma postura ativa, perspicaz e sensivel da

pesquisadora para constitui-los. Na desafiante tarefa de organizacdo e analise dos dados,

%0 termo ampliag#o para as narrativas refere-se ao fato de que nove licenciandos(as) ja haviam iniciado
a elaboragdo das narrativas na fase exploratéria da investigagdo, portanto, deram continuidade. J& 0s
demais sujeitos iniciaram a elaboragdo no momento do encontro. Convém destacar também que 0s
estudantes que j& haviam iniciado as narrativas na fase exploratoria ainda ndo tinham se identificado
nessa etapa e reconheceram suas narrativas pela caligrafia, pelas marcas na escrita e, assim,
continuaram a producéo.
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a figura emblematica do pesquisador do paradigma indiciario, proposta por Ginzburg
(1989, p. 177), representou uma inspiracdo, uma vez que se fez necessério agir tal qual
um detetive na arte de seguir pistas, ler nas entrelinhas, atentar aos pormenores, as
singularidades, pois, se a realidade se apresenta obscura e complexa, ““[...] existem zonas
privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifra-la”.

Ginzburg (1989), ao propor esse modelo epistemologico baseado no detalhe, nos
indicios, preocupou-se, entre outros aspectos, em definir principios centrados no rigor
metodologico que respaldasse as investigacOes pautadas nas singularidades das
manifestacOes dos sujeitos. A expressdo “rigor flexivel” ¢é utilizada pelo autor para
caracterizar o paradigma indiciario, um rigor, baseado em critérios de cientificidade,
diverso das formulagOes utilizadas nas pesquisas experimentais, quantitativas. Assim,
tanto na abordagem discursiva dialégica como nos principios do paradigma indiciério,
dados que poderiam se apresentar irrelevantes em outros modelos tedricos e
metodologicos se tornam relevantes, significativos.

Concordamos com a concepcao de que a complexidade inerente aos objetos das
Ciéncias Humanas sugere ao pesquisador social a escolha de perspectivas tedrico-
metodoldgicas diversas, com vistas a explorar essa complexidade. O contato com as
orientacBes do paradigma indiciario nos fez perceber convergéncias com a orientagdo
dialogica bakhtiniana, opcdo tedrica e metodoldgica central deste estudo. Portanto,
nosso caminho investigativo incluiu a exploracdo do objeto com inspiracdo no
paradigma indiciario, pois o fizemos atentando as pistas, aos detalhes, perscrutando os
indicios discursivos nas manifestagdes dos sujeitos.

Apresentamos na sequéncia desta secdo, alguns termos elaborados pelo Circulo
de Bakhtin, em especial os conceitos de enunciado, tema e significacdo, além de
algumas consideracdes sobre linguagem e interacdo verbal. Esses conceitos permearam
0 processo de organizacdo e andlise dos dados, auxiliando-nos na apreensdo e na
compreensdo dos sentidos de docéncia e de pesquisa explorados nesta investigacao.

Nos escritos bakhtinianos, o enunciado constitui a unidade real da comunicacéo
verbal. Os atos de fala so existem na forma concreta dos enunciados; ndo se trata do
enunciado convencional, mas daquele permeado pelas situagdes concretas do qual se

origina.

O enunciado nunca é simples reflexo, ou expressdo de algo ja
existente fora dele, dado e acabado. Ele sempre cria algo que nédo
existia antes dele, absolutamente novo e singular, e que ainda por
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cima tem relagdo com o valor (com a verdade, com a bondade, com a
beleza, etc.) Contudo alguma coisa criada é sempre criada a partir de
algo (a linguagem, o fendmeno observado da realidade, um
sentimento vivenciado, o prdprio sujeito falante, o acabado em sua
visdo do mundo, etc.). Todo dado se transforma em criado.
(BAKHTIN, 2003, p. 326).

Para Bakhtin (2003), os enunciados dependem da relacdo com outros
enunciados, refletem-se mutuamente e estdo ligados pela comunicagdo discursiva e
dialogica. Nesse sentido, o processo de producdo dos dados por meio do grupo focal e
das narrativas de formacao foi fundamentado nessa compreenséo dialogica e discursiva
dos enunciados, pois a interacdo verbal favorecida no grupo focal e nas narrativas
culminou em enunciados analisados em um processo de identificacdo do tema e da
significacdo que eles comportavam.

Frisamos que cada enunciado constitui um todo de sentido. Assim, a relacéo
dialdgica s6 é possivel quando ocorre em uma perspectiva de relacdo de sentidos,
presumindo, assim, que toda relagdo com os sentidos é discursiva e dialogica. Por
conseguinte, a busca pela compreensdo dos sentidos é sempre um ato dial6gico.

O enunciado constitui a materialidade linguistica do discurso e, assim como a
prépria enunciacdo, € individual e ndo reiteravel. O fato de ser ndo reiteravel nao
significa que ele ndo possa ser repetido, mas, considerando seu sentido pleno, cada vez

que se reiterar, produzira um novo sentido. De acordo com Bakhtin (2012, p. 133-134),

Um sentido definido e uUnico, uma significacdo unitaria, é uma
propriedade que pertence a cada enunciagdo como um todo. Vamos
chamar o sentido da enunciagdo completa o seu tema [...] O tema da
enunciacao é na verdade, assim como a propria enunciagédo, individual
e ndo reiteravel. Ele se apresenta como a expressdo de uma situacao
historica concreta que deu origem a enunciagdo [..] o tema da
enunciacao é determinado ndo so pelas formas linguisticas que entram
na composicéo (as palavras, as entonacdes, as formas morfoldgicas ou
sintaticas, os sons, as entonacdes), mas igualmente pelos elementos
ndo verbais da situacdo. [...] O tema da enunciacdo € na esséncia
irredutivel a analise. A significacdo da enunciacdo, ao contrario, pode
ser analisada em um conjunto de significacBes ligadas aos elementos
linglisticos que a compdem. [...] O tema é um sistema de signos
dindmico e complexo, que procura adaptar-se adequadamente as
condigdes de um dado momento da evolucéo. O tema é uma reagdo da
consciéncia em devir ao ser em devir. A significacdo é um aparato
técnico para a realizagdo do tema. Bem entendido, é impossivel tracar
uma fronteira mecénica absoluta entre a significagdo e o tema. N&o ha
tema sem significag&o, e vice-versa.
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Devemos considerar que na analise da significacdo ndo se pode perder de vista a
relacdo da significagdo com o todo, como referido na citagdo acima, sob o risco de
perdermos a significagdo. Somente em um processo de comunicagao verbal (com seus
elementos verbais e ndo verbais, como a entonacédo), a enunciacdo adquire significacao.
Esse entendimento permeia a analise dos enunciados extraidos dos relatos dos sujeitos
desta pesquisa. Com base nos temas extraidos dos discursos desses sujeitos, foram
delimitadas unidades de significagdo e de sentido para a andlise dos sentidos de
docéncia e de pesquisa.

Nessa discussdo, € importante destacar que, para Bakhtin (2012), a linguagem
constitui um processo constitutivamente dialégico e determinante na produgdo dos
sentidos. E por meio do dialogo, decorrente dos processos de interacdo verbal, que os
sentidos sdo produzidos e ganham materialidade linguistica na forma de enunciados.
Para Bakhtin (2012, p. 127),

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisioldgico de sua producdo, mas pelo
fendmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciacdo ou das enunciagdes. A interagdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua.

Nesse entendimento, o dialogo constitui uma das formas mais importantes da
interacdo verbal. Os estudos bakhtinianos propdem a compreensao dele em um sentido
mais amplo, considerando a comunicagéo verbal sempre entrelacada ao contexto de sua
producdo. Conforme Bakhtin (2012, p. 128), “[...] a lingua vive e evolui historicamente
na comunicagdo verbal concreta, ndo no sistema linglistico abstrato das formas da lingua
nem no psiquismo individual dos falantes”. Dessa compreensdo, decorre a ordem
metodoldgica bakhtiniana para o estudo da lingua, que, nesta pesquisa, orienta a
analise das informacdes produzidas. A referida ordem metodoldgica comporta em

sua orientacdo 0s seguintes passos:

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligacdo com as
condicdes concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciacgtes, dos atos de fala isolados, em
ligacdo estreita com a interacdo de que constituem os elementos, isto
é, as categorias de atos de fala na vida e na criacdo ideoldgica que se
prestam a uma determinacdo pela interacdo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacéo
linguistica habitual.
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E nessa mesma ordem que se desenvolve a evolucéo real da lingua: as
relacBes sociais evoluem (em funcdo das infraestruturas), depois a
comunicacdo e a interacdo verbais evoluem no quadro das relagdes
sociais, as formas dos atos de fala evoluem em conseqliéncia da
interacdo verbal, e o processo de evolucdo reflete-se, enfim, na
mudanca das formas da lingua. (BAKHTIN, 2012, p. 128)

No empreendimento de realizar uma andlise discursiva e dialdgica com
suporte na ordem metodologica bakhtiniana, uma das acBes consistiu em
transcrever os encontros do grupo focal. O material empirico tomou forma de um
texto escrito, entendido aqui como enunciagdo, como a representacdo de um
processo de comunicacdo verbal, emergido de situagGes de interacdo verbal.
Analisamos essas interacdes de modo ativo, buscando extrair os sentidos, as
significacdes.

As formas e os tipos de interagdo verbal foram analisados de acordo com as
situacOes concretas de producdo. Atentamos para o contexto que o0s sujeitos da
pesquisa estavam inseridos: estudantes do curso de Pedagogia, inundados néo
somente pelas condicdes efetivas de materializacdo do curriculo e pelos desafios do
cotidiano da instituicdo, mas também pelas marcas de subjetividade que os
acompanhavam. Durante a realizacdo do grupo focal e a producdo das narrativas, as
diferentes formas de interacdo, reveladas tanto por meio da oralidade quanto da
percepcdo as expressdes ndo verbais, foram consideradas na leitura das informacdes
produzidas.

Por meio das diferentes formas de interacdo, dos atos distintos de fala dos
participantes, buscamos extrair indicios discursivos que, certamente, imbricados
aos sentidos de docéncia e pesquisa, revelaram elementos ideoldgicos do cotidiano.
Marcas de pessoalidade, reflexos das imagens de docente constituidas na vivéncia
escolar e em outros &mbitos sociais, se fizeram perceptiveis nos relatos.

Nesse processo, deparamo-nos com a necessidade de rememorar o
pesquisador do paradigma indiciario de Ginzburg (1989), pois foi preciso
perspicacia para perceber os pormenores, ler nas entrelinhas, decifrar as pistas.
Afinal, o curriculo do curso de Pedagogia que ambientou essa investigacdo se
materializa em um contexto que envolve ndo somente o texto oficial, como também
as praticas dos sujeitos que o vivencia. Essas praticas dele decorrentes, os discursos

que compdem 0s sujeitos sociais da acao pedagogica, as marcas de subjetividade, as
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relacdes interpessoais com todas as suas nuances estiveram imbricadas na analise
dos dados produzidos.

Em nossa andlise, o Projeto Politico-Pedagdgico e a organizacao curricular do
curso de Pedagogia, bem como as ementas dos componentes curriculares PPP, PE e
TCC, foram explorados com o intuito de contextualizar a discussdo dos dados. Com
iss0, 0 corpus empirico da pesquisa foi analisado em um movimento dial6gico espiral.
Foram utilizados os conceitos bakhtinianos de tema e significacdo no tratamento das
informacdes produzidas no grupo focal e nas narrativas e na analise dos discursos dos
sujeitos, dos quais foram extraidos fragmentos textuais discursivos para sustentar
empiricamente a discussao do objeto de estudo.

Salientamos que a teoria bakhtiniana tem sido referenciada de modo crescente
nos estudos em Educacdo. Santos (2011), por exemplo, utilizou os pressupostos da
analise do discurso em Bakhtin (1997), especificamente os conceitos de tema e
significacdo, ao investigar sobre os saberes necessarios a docéncia para a atuacao
docente na Educacdo de Jovens e Adultos. Esses conceitos estdo presentes no
movimento tedrico metodoldgico de nossa investigacao.

O movimento espiralado — que exprime o processo de produgdo, organizacdo e
andlise dos dados — funcionou como uma representacdo condizente com a abordagem
dial6gica da pesquisa. Assim, o processo de evolugdo da investigacdo € ilustrado como
um fluxo continuo e aberto, uma vez que tal processo foi sendo desenhado,
progressivamente, desde as parceiras no inicio da conducdo dos caminhos
investigativos, passando pelo didlogo com sujeitos, pela producédo, pela organizacao,
pela discussdo dos dados até chegar as consideracfes finais. Desse modo, as etapas
foram se desenvolvendo em um continuun construtivo do processo da pesquisa, como

representado na Figura 1.



Figura 1 — Representa¢do do movimento tedrico e metodoldgico
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de Docéncia e de Pesquisa.
Grupo Focal
2° encontro

Tema e Significacao

Tema e Significacao

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2014.
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2 INCURSOES EM TORNO DA COMPREENSAO DO OBJETO DE ESTUDO

Por outra parte, ndo existem sendo homens concretos (ndo existe
homem no vazio). Cada homem esté situado no espago e no tempo, no
sentido em que vive numa época precisa, num lugar preciso, num
contexto social e cultural preciso. O homem é um ser de raizes
espago-temporais. (FREIRE, 1979, p. 21).

Em consonancia com o pensamento de Freire (1979), conscientes de nossa
condicdo de seres dotados de raizes espaco-temporais, tratamos, neste capitulo, das
discussdes sobre o estatuto de cientificidade da Pedagogia, abordando o histdrico do
curso no Brasil. Considerando que esta investigacao insere-se no ambito da formacéo
inicial de professores, especificamente, no contexto do curriculo do curso de Pedagogia,
discutimos ainda a centralidade da pesquisa na formacéo de professor, explicitamos as
determinac0es legais contidas nas DCNP.

Além disso, pontuamos alguns aspectos do contexto de producdo do texto de
Stephen J. Ball e Richard Bowe, com base em Mainardes (2006). Eles serdo utilizados
para a analise de politicas curriculares, com vista a contextualizar o estudo do Projeto
Politico-Pedagdgico e a descricdo da organizagdo curricular do curso de Pedagogia que
ambientou esta pesquisa. Consideramos tais discussdes pertinentes a contextualizagdo e,

por conseguinte, a compreensdo do objeto de estudo.

2.1 Marcos histéricos do curso de Pedagogia no Brasil e o Estatuto de
cientificidade da Pedagogia

As discussdes sobre Pedagogia no Brasil abarcam entendimentos diversos,
como: ciéncia da Educacdo, arte de ensinar, aparato tedrico e metodoldgico sobre o
modo de ensinar. Ha também uma concepcao mais ampla da Pedagogia, concebendo-a
como o estudo sistematizado do processo educativo.

Segundo Libaneo (1999), a Pedagogia incumbe-se da gestdo de processos
educativos, métodos e modos de ensinar, mas possui, além disso, um significado bem
mais amplo, extrapolando o ambito escolar formal. A Pedagogia — além de orientar e
estabelecer as diretrizes da acdo educativa — constitui também um campo de

conhecimentos sobre a problematica educativa em toda sua complexidade, em seus
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aspectos historicos, politicos e sociais. Com isso, do profissional da Pedagogia exige-se
uma formagéo que comtemple conhecimento do fendmeno educativo e da docéncia.
Libdneo e Pimenta (2011) rememoram marcos na constituicdo do curso de
Pedagogia no Brasil. Criado em 1939, legalizado com base no Decreto n. 1.190, o curso
destinava-se a formar bacharéis (técnicos da educacdo) e licenciados em Pedagogia,
firmando o conhecido esquema 3 + 1, com blocos separados para o bacharelado e a
licenciatura. Os autores destacam ainda algumas mudancgas no curso de Pedagogia,

introduzidas com o Parecer n® 251 de 1962 e o Parecer n° 252 de 1969:

O Parecer n° 251/62 estabelece para 0s cursos de Pedagogia o encargo
de formar professores para os cursos normais e ‘“profissionais
destinados as fun¢bes nao docentes do setor educacional”, “técnicos
de educacdo ou especialistas de educagdo”, e anuncia a possibilidade
de, no futuro, formar o “mestre primario em nivel superior”. Nesse
mesmo ano, o Parecer n° 252 de 1969, definiu a estrutura curricular do
curso de Pedagogia que vigorou até pouco tempo atrds, com a
promulgacdo da LDB de 1996. A resolugdo normativa estabelece com
mais precisdo a funcdo desse curso: formar professores para o ensino
normal e especialistas para as atividades de orientacdo, administracéo,
supervisdo e inspecdo no dmbito das escolas e sistemas escolares.
(LIBANEO; PIMENTA, 2011, p. 20-21).

Essas normatizacbes nao previam habilitacdo especifica para a atuacdo do
pedagogo nas séries iniciais. O curso sofria “[...] criticas quanto & fragmentacdo da
formacédo do pedagogo, a divisao técnica do trabalho na escola, a separacao entre teoria
e pratica, & separagdo entre o pedagogo especialista e o pedagogo docente” (LIBANEO;
PIMENTA, 2011, p. 22). A organizacdo curricular em algumas Faculdades de Educacao
passava a ter apenas duas habilitacbes, professor das séries iniciais do 1° grau (hoje,
Ensino Fundamental) e professor dos cursos de magistério, retirando dos cursos a
fundamentacdo pedagdgica.

Com essas consideracGes, percebemos que algumas problematicas ainda
persistem nos debates educacionais sobre a constituicdo e as finalidades do curso de
Pedagogia. Essas questdes possuem raizes historicas e ainda se apresentam atuais, o que
endossa a necessidade de estudos que enfoquem os cursos de formagéo de professores e,
especificamente, o de Pedagogia, pois, segundo Pimenta (2001), a Pedagogia, enquanto
ciéncia que tem na préatica educativa tanto seu objeto de estudo quanto seu exercicio
profissional, tem sido pouco tematizada. Temos aqui a discussdo da problematica do

campo conceitual da Pedagogia, ou seja, o0 debate sobre seu estatuto de cientificidade.
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Essa tematica vem sendo contemplada por varios autores, entre eles: Franco (2008,
2011), Libaneo (1999), Libaneo e Pimenta (2011) e Pimenta (2001).

Pensar a expressdo Ciéncias da Educacéo nos remete a considerar vérias ciéncias
contribuindo para o estudo do fendbmeno educativo. Assim, temos a Psicologia, a
Sociologia, entre outras, como Ciéncias da Educacdo. No entanto, a cientificidade
dessas areas citadas como exemplo seria, respectivamente, os fenémenos sociais e 0s
psicologicos. Ja na Pedagogia entendida como ciéncia, a especificidade estd no
fendmeno educativo, na investigacao da praxis educativa.

Conforme Franco (2008), cabera a Pedagogia como ciéncia a reflexdo dos meios
e das finalidades da Educacdo. Segundo a pesquisadora, 0s que negam a cientificidade
da Pedagogia o fazem argumentando a inexisténcia de unidade intrinseca, pois a ciéncia
deve constituir um todo organico na sistematizacdo de conhecimentos. Assim sendo, a
autora afirma que o essencial para a Pedagogia é a finalidade educativa, aspecto que lhe
confere um forte carater ético e social. Tal fator inclui o complexo objeto da Pedagogia,
a praxis educativa, o que requer do pedagogo uma formacéo diferenciada para saber
articular o estudo desse objeto com conhecimentos auxiliares de outras ciéncias, sem
sair da especificidade de seu campo. Franco (2008, p. 41), em seu argumento sobre a

cientificidade da Pedagogia, expressa:

Continuo considerando que a ciéncia da educacdo pode agregar
conhecimentos de outras areas sem perder a sua identidade ou
fragmentar seu objeto, desde que mantenha definido seu olhar
especificamente sobre o fendmeno educativo e que se utilize dos
conhecimentos aceitos por outras ciéncias de forma critica, por meio
de filtros pedagdgicos e reconstrucdo de seu universo conceitual (e
ndo de substituicao).

A autora acrescenta ainda que, ao pretender ocupar o status de ciéncia da préatica
educativa, consoante as necessidades e as possibilidades do contexto historico, a
Pedagogia ndo pode perder de vista seu papel politico. A pesquisadora considera que
essa ciéncia estara avaliando, refletindo, propondo o debate sobre os fins e os valores da
Educagdo em um determinado tempo e espago historico-social. Assim, a Pedagogia
como ciéncia estd a servico da humanizagdo do homem, de sua emancipagdo, de sua
libertacdo, o que lhe confere um compromisso com a transformagdo social. Franco
(2011, p. 124-125) afirma:
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Se estamos nos referindo a um curso de Pedagogia, quer seja ele
voltado exclusivamente a formacdo de docentes, ou voltado a
formacdo do cientista educacional, ou mesmo & formagdo do
pedagogo escolar, temos que fundamentar seus estudos na raiz
epistemoldgica desta area de conhecimento. Essa raiz funda-se no
pressuposto que deverd organizar a concretizagdo dos meios e
processos educativos de uma sociedade. Isto se fara através da
investigacdo dos conhecimentos e saberes que se organizam
historicamente, fundamentando as bases dos saberes, diretrizes e
orientagdes a praxis educativa. [...] Ou seja, a Pedagogia, como
ciéncia da educacéo, tendo como objeto de estudo a praxis educativa,
hé que se pautar nas acOes investigativas a partir da praxis educativa,
uma vez que ja existe hoje, a certeza de que as teorias sobre a
educacdo ndo determinam as préaticas educativas, mas convivem com
elas em multiplas articulages.

Nesta discussdo, é pertinente destacar o debate em torno da base identitaria do
curso de Pedagogia, acentuado, atualmente, quando o assunto se refere as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, instituidas pela resolucdo CNE/CP
n° 01/2006. Segundo Franco (2011), se considerdssemos a Pedagogia como ciéncia da
Educacéo, a ldgica seria invertida: teriamos ndo a docéncia, mas a raiz epistemoldgica
desta area de conhecimento como fundamento principal da base e diretrizes da praxis

educativa.

2.2 A centralidade da pesquisa na formacgéo do professor

As exigéncias ao exercicio do fazer docente estdo progressivamente mais
acentuadas, impulsionadas pelo avanco das tecnologias, pelas constantes e rapidas
transformacdes sociais e pela democratizacdo do ensino que possui o desafio de lidar
com a diversidade de valores, com as variadas formas de producdo de cultura. Com isso,
configura-se um cenario no qual a Educacdo passa a ser central na formacdo dos
individuos, instaurando demandas de ordem politica, social e intelectual para o
professor, que passa a necessitar de uma formagdo que o instrumentalize no trato com
esses desafios.

Nesse contexto, o professor precisa, por meio da investigagdo consistente e
fundamentada, ser capaz de gestar mudancas, atuar de modo critico, questionar
situacOes, criar estratégias de acao e buscar solugfes para as problematicas do cotidiano
e da educacdo, constituindo um desafio para as instituicdes responsaveis por essa

formacdo. Portanto, consideramos que a formacdo pelo viés da pesquisa é uma
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alternativa para proporcionar ao professor o desenvolvimento de habilidades
fundamentais para lidar com essa nova configuracéo da realidade educacional.

Nesse contexto, concordamos que o papel da pesquisa na formagdo docente
implica em instigar o professor a um aprofundamento tedrico consistente sobre as
problematicas da educacdo. Desse modo, a pesquisa ndo funciona somente como meio
de criar mecanismos para resolver os desafios e os problemas da pratica de modo
imediato e superficial.

Sobre essa discussdo, Moraes (2009) e Lopes e Macedo (2011) também néo
concordam com a ideia de uma formacdo docente baseada na supervalorizacdo da
préatica em detrimento do saber teorico, especializado e cientifico para o tratamento das
questdes e dos desafios educacionais que surgem na constituicdo do docente enquanto
profissional. Compartilhando do pensamento desses autores, consideramos que a
reflexividade na formacdo e na atuacdo do professor deve ampliar-se para além do
limite intraescolar, desvinculando-a da exclusividade da dimensdo individual e da
andlise exclusiva do trabalho diario do professor. A pesquisa na formacao e na préatica
docente deve estar associada a categoria da reflexividade, a dimensdo politica da
educacdo, de modo a nédo fragilizar o professor diante da complexidade da realidade
social na qual a escola e a préatica docente estdo inseridas.

Também levamos em conta que — inserido em seu contexto de atuacdo,
buscando construir novos conhecimentos no coletivo, considerando o outro como
parceiro, criando possiblidades para o didlogo, buscando estudar e analisar de modo
sistematico e aprofundado as situacBes probleméaticas como objetos de estudo — o
professor assume o papel de agente capaz de transformar situaces concretas por meio
das analises que realiza. Contudo, somos conscientes da realidade dos espacos de
atuacdo do professor, que, na maioria dos casos, ndo oferecem condicdes objetivas para
a configuracdo de um trabalho pautado na pesquisa. As condigdes existentes, muitas
vezes, sufocam ou anulam todo o esforco empreendido durante a formagéo inicial do
professor, constatagdo sinalizada pelos dados desta investigacéo e discutida no proximo
capitulo desta dissertacéo.

Ressaltamos que as DCNP (BRASIL, 2006) atribuem ao pedagogo, além das
atividades de docéncia, a participacdo na organizagéo e na gestdo de sistemas de ensino,
acrescendo a producéo e a difusdo do conhecimento cientifico do campo educacional.
Assim, a estrutura curricular dos cursos de Pedagogia deve comtemplar a formacéo da

habilidade de investigagdo, incluindo a atividade de iniciacdo cientifica e de extens&o,
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com vistas a formar um pedagogo dotado de uma postura investigativa diante da
complexa realidade da educagdo. No entanto, a proposi¢cdo da DCNP (2006) sobre a
pesquisa no processo de formacdo do professor incorpora a ideia de formagdo do
professor-pesquisador.

Com relacdo a esse aspecto, o papel das universidades, na formacéo inicial de
professores, € constantemente desafiado a pensar a estrutura de seus programas e
propostas de formacdo, com vistas a atender a necessidade de inser¢do da pesquisa na
formacdo dos educadores. Destacamos que as DCNP (BRASIL, 2006, p. 1) em seu

terceiro artigo estabelecem que:

O estudante de Pedagogia trabalharda com um repertdrio de
informacbes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos teéricos e préticos, cuja consolidagdo sera
proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagéo,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.

As DCNP (BRASIL, 2006, p. 3) indicam ainda em seu sexto artigo que,

A estrutura dos cursos de Pedagogia, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagogica das institui¢des, constituir-se-a de:
[..] I - um nacleo de estudos integradores que proporcionara
enriquecimento curricular e compreende participacdo em: a)
seminarios e estudos curriculares, em projetos de inicia¢do cientifica,
monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da
instituicdo de educagéo superior.

Portanto, durante o processo de formacao inicial do (a) licenciando (a), cabera a
universidade garantir, por meio de seu projeto curricular, a consolidacdo de préaticas
educativas que incentivem o desenvolvimento da pesquisa e a relagdo com o contexto
social na qual a instituicdo esta inserida, propiciando oportunidades reais de articulacdo
entre teoria e pratica. Nessa direcdo, deve-se atentar para a oferta de uma formagéo que
considere a complexidade da atividade docente, enfatizando para o(a) licenciando(a) de
Pedagogia a dimensdo humana e politica do ato de educar.
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2.3 O contexto de producao do texto nas politicas curriculares

A andlise do objeto de estudo desta pesquisa encontra-se ambientada na
organizacdo curricular indicada para os cursos de Pedagogia da Universidade do Estado
da Bahia. Esse modelo constitui-se em uma diretriz unificadora para os campi da
instituicdo, sendo uma proposta institucional aprovada pelos conselhos da instituicéo e
pelo Conselho Estadual de Educacdo da Bahia. Dessa forma, por se constituir e se
assumir como um programa de larga escala, corroboramos a compreensdo de que, para
0s cursos de Pedagogia, essa proposta assume fei¢oes de politica curricular.

Pacheco (2003) entende as politicas curriculares como uma representacdo da
racionalizacdo do processo de desenvolvimento do curriculo. Para o autor, elas séo
compostas entre a regulacdo do conhecimento e o papel desempenhado pelos atores do
processo educativo dentro de uma instituicdo na construcdo do projeto formativo.

Destacamos também a contribuicdo de Mainardes (2006). O pesquisador
concebe as politicas educacionais como uma a¢do de estado que impacta tanto os planos
da micropolitica de organizacdo da escola como os desdobramentos da conjuntura das
praticas curriculares e das acbes publicas dos documentos oficiais que regulam a
interpretacdo e recriacdo dessas politicas no contexto da préatica. Pois, segundo o autor,
referenciado em Ball e Bowe (1992 apud MAINARDES, 2006), € nesse contexto que a
politica estd sujeita a recriacbes e interpretacdes por parte dos sujeitos que as
vivenciam; ele também afirma que, desse modo, as politicas ndo sdo apenas
“implementadas”, mas sim recriadas, interpretadas, produzindo efeitos que podem gerar
mudancas nas politicas originais.

Cumpre salientar que a producdo de politicas educacionais e curriculares ndo
deve ser entendida como um processo verticalizado, em que sua organizacéo e definicédo
ocorrem, exclusivamente, a partir de encaminhamentos externos, oficiais. Ao contrario
dessa visdo, a producdo dessas politicas deve ocorrer em um ambiente discursivo,
considerando suas maltiplas influéncias no processo de criacao, interpretacéo, recriacéo
e producdo de efeitos. Essa discussdo também considera a produgédo de conhecimentos
gerados na discursividade entre os atores de uma instituicdo. Assim, Lopes (2004, p.
111) afirma:

Toda politica curricular é, assim, uma politica de constituicdo do
conhecimento escolar: um conhecimento construido simultaneamente
para a escola (em acgdes externas a escola) e pela escola (em suas
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praticas institucionais cotidianas). Ao mesmo tempo, toda politica
curricular é uma politica cultural, pois o curriculo é fruto de uma
selecdo da cultura e € um campo conflituoso de producéo de cultura,
de embate entre sujeitos, concepc¢des de conhecimento, formas de
entender e construir o mundo.

Nessa compreensdo, a politica curricular constitui-se em um instrumento com
efeito de selecionar, organizar e modificar o curriculo. Ressaltamos que as politicas
curriculares representam a legitimacdo do poder no formato de prescricdo dos
conhecimentos a serem distribuidos socialmente e dos tipos de seres humanos e
profissionais a serem formados.

Em tempo, cabe frisar que toda a politica curricular interfere na distribui¢do do
conhecimento e influencia as préaticas educativas. Mesmo com um carater prescritivo e
com sua manifestacdo mais concreta centrada no curriculo oficial, sua efetivacdo no
ambiente escolar ndo é uma relacdo de mao Unica. Essa interacdo necessita ser
considerada nos processos de apreciacdo e avaliacdo dessas politicas para anélise de
seus resultados e reestruturacao.

Mainardes (2006) apresenta a abordagem do ciclo continuo de politicas,
formulada por Stephen J. Ball e Richard Bowe, como uma util contribuicdo para o
processo de andlise de politicas educacionais. Essa abordagem contempla a natureza
complexa da politica educacional e enfatiza a necessidade de abordar os processos
micropoliticos e a acdo dos profissionais que lidam com as politicas em nivel local. O

autor argumenta:

A abordagem do ciclo continuo de politicas constitui-se num
referencial analitico para a analise de programas e politicas
educacionais e essa abordagem permite a andlise critica da trajetoria
de programas e politicas educacionais desde sua formulacéo inicial até
a sua implementacdo no contexto da pratica e seus efeitos.
(MAINARDES, 2006, p. 48).

O ciclo continuo de politicas apresenta trés contextos principais para analise de
politicas educacionais: o contexto de influéncia, o contexto de producéo de texto e o
contexto da pratica. No primeiro, tem-se 0 inicio da produgdo das politicas
educacionais. Esse contexto abarca os conflitos e disputas de interesses e influéncias
nos grupos, a discussdo da defini¢do das finalidades sociais das politicas educacionais,
culminando na producdo dos textos politicos que incorporam essas intervengdes, com

vistas a exercer controle nas representacOes dessas politicas.
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Assim, podemos argumentar que as politicas educacionais sdo intervencdes
textuais, mas elas também carregam limitacGes e possibilidades em sua materializag&o.
As respostas a esses textos sdo vivenciadas no contexto da pratica. Mainardes (2006, p.
53) expde que € no contexto da pratica “[...] onde a politica esta sujeita a interpretacéo e
recriacdo e produz efeitos e consequéncias que podem representar mudancas e
transformagoes significativas na politica original”.

Utilizar a abordagem do ciclo continuo de politicas para pensar a andlise das
politicas educacionais curriculares implica considerar que os docentes e 0s demais
profissionais envolvidos exercem um papel ativo no processo de interpretacdo e
reinterpretacéo das politicas, interferindo — com seu modo de pensar, de agir, com suas
crengas — na definicdo e na redefinicdo de politicas. Ainda que neste estudo ndo tenha
sido utilizada a abordagem do ciclo continuo de politicas como perspectiva
metodoldgica central, ela ajudou a esclarecer que nossas analises estdo inseridas no
contexto discursivo do curriculo de um curso de formagdo inicial de professores.

Consideramos também que uma politica curricular implica certas condi¢Ges para
sua materializacdo, desde 0s sujeitos que as interpretam e as recriam a recursos
materiais disponiveis as instituicdes escolares até interesses pessoais e profissionais dos
docentes. Nesta pesquisa, os sentidos de docéncia e de pesquisa foram pensados,
levando-se em conta os desafios enfrentados pela instituicdo na materializagdo do
curriculo do curso de Pedagogia.

Nesse sentido, as mudancgas curriculares estdo inseridas em um contexto de
influéncias e, muitas vezes, ndo sdo condizentes com as demandas sociais mais amplas.
De acordo com Sacristan (2000), o curriculo reflete os conflitos de interesses dentro de
uma sociedade e os valores dominantes que regem 0s processos educativos. Tendo isso
em vista, € necessaria a reflexdo sobre a interferéncia do contexto da pratica na
materializacdo do curriculo, pois, muitas vezes, em determinadas condi¢Ges da
producdo de texto, € prescrito um curriculo distante das condicdes de efetivacdo, seja
pelas condi¢Bes materiais seja pelos conflitos de ideais colocados no curriculo.

Sdo diversos os condicionantes que interferem no contexto da pratica e
produzem efeitos na efetivacdo das préaticas curriculares. Sobre essa proposic¢ao, Lopes
(2004) destaca, entre outros aspectos, o papel das instituicdes, com suas questdes

administrativas como fator de interferéncia na pratica:
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As instituicBes e seus grupos disciplinares tém diferentes historias,
concepcOes pedagdgicas e formas de organizacdo, que produzem
diferentes experiéncias e habilidades em responder, favoravelmente ou
ndo, as mudancas curriculares, reinterpretando-as. (LOPES, 2004, p.
113).

Nessa discussdo, Pacheco (2003) enfatiza que as estruturas de poder interferem
no papel das escolas, dos professores e dos alunos, configurando a pratica do curriculo.
O autor ressalta a complexidade da pratica diante dos textos curriculares que, muitas
vezes, nao a traduzem, atestando a influéncia do carater discursivo das préaticas nas

decisdes curriculares. Segundo Pacheco (2003, p. 77),

A politica curricular ndo se traduz, assim, numa decisdo central
substanciada a partir de parametros e critérios de &mbito nacional e de
formas concretas de regulacdo da construcdo quotidiana do curriculo.
Pelo contrario, a politica curricular decide-se e aplica-se nhuma
perspectiva interpretativa e menos determinista.

Todavia, é importante destacar que, no contexto da pratica, os efeitos de
determinacGes curriculares refletem tanto a realidade tedrica, que reconhece o
protagonismo dos professores quanto a realidade prética, passivel de controle e limites
em sua elaboracéo e na implementacdo dos projetos curriculares na escola.

Assim, o curriculo tem que ser entendido como um elemento da cultura escolar e
ndo a cultura em si. Portanto, a ele se incorporam as determinagdes dos micropoderes da
escola, das interacGes entre sujeitos sociais na escola e do discurso oficial dos
organismos educacionais que se materializam nos documentos e nas diretrizes de
organizac&o do curriculo e na proposta pedagégica do curso. E relevante indicar que 0s
contextos das praticas tendem a romper com discursos a priori e quebrar expectativas
da formacdo docente que se atrela a visdo instrumental da préatica educacional, sendo
esse contexto menos propicio ao controle institucional no campo dos acontecimentos e
das apropriac6es discursivas do curriculo escolar.

Devemos reconhecer que ndo sdo todos os professores e estudantes que
conhecem o curriculo de seu curso. E dentre os que o conhecem, alguns, de modo
consciente, ndo o desenvolvem e outros o colocam em prética de forma sequencial, fixa,
seguindo o estabelecido. Devemos enxergar isso como um fato, uma realidade do
movimento de formacgdo docente e uma complexidade que precisa ser considerada em

uma investigacéo sobre o curriculo.



59

Portanto, observar o contexto de producdo do texto na constituicdo do curriculo
do curso de Pedagogia aqui investigado nos ajudou a revelar os multiplos curriculos que
se organizam por meio das interacBes entre as praticas a priori formuladas e
formalmente propostas e indicadas e as praticas vivenciais do curriculo tecido na escola.
Os curriculos que estdo postos nas instituicbes ndo sdo recortes das propostas oficiais;
portanto, faz-se importante problematizar o curriculo escolar, observando a relacéo
entre 0 proposto no contexto de produgao do texto e o vivenciado no cotidiano de sua
materializacdo. Entendemos essa problematizacdo ndo como um tema educacional e sim

como um campo de conhecimento que suscita debates e discussdes.

2.4 As proposicbes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia (DCNP)

O trabalho do professor passa a ocupar mais marcadamente as discussdes em
Educacdo ap6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN 9394/96), que apresenta novas exigéncias para a formagéo dos profissionais da
educacdo. Em seu segundo artigo, a lei estabelece que

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil
e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 1996)

Essa determinacdo, de acordo com Libaneo e Pimenta (2011), contempla a
historica reivindicacao, feita pelos professores, da obrigatoriedade da formacdo docente
em nivel superior. No entanto, o fato de o mesmo artigo admitir a formagédo minima
para os anos iniciais do Ensino Fundamental Médio ndo altera o status da antiga
formacdo em Magistério, ainda que, em disposi¢des transitorias, institua que a formacao
em nivel superior ocorra até o final da Década da Educacdo (2007). Nesse panorama,
tem-se, entdo, uma aceleragdo de medidas para a formacdo dos professores, desde

organizacdo de cursos nas diferentes modalidades de oferta e reestruturacdo dos
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curriculos até discussdes em torno das especificidades da formacéo dos profissionais de
Educacéo.

Destacamos, nesse processo, os debates acerca da especificidade da formacéo
em Pedagogia, tracando algumas considera¢fes no gque concerne a docéncia como eixo
basico da formacdo do pedagogo, entendimento evidenciado pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, instituidas pelos pareceres do CNE/CP
n° 05/2005 e n° 01/2006 e pela Resolugdo CNE/CP n° 01/2006. Nesse documento €
expressa uma concep¢cdo mais ampla de docéncia, que vai além da relacdo ensino-
aprendizagem em sala de aula. Saviani (2012) indica que ha uma orientacdo que
presidiu a elaboragdo das DCNP, ela é apresentada nas DNCP (BRASIL, 2006) como o
entendimento de que o pedagogo ¢ um docente para atuar na “Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de educacdo profissional na area de servicos e apoio escolar, bem
COMo, em outras areas que sejam previstos conhecimentos pedagdgicos”. Com relacdo a

acdo docente, as diretrizes também afirmam:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacéo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educagdo Profissional na area de
servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo Unico: As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de
ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliagdo de tarefas proprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliagdo de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do
campo educacional, em contextos escolares e nao-escolares.
(BRASIL, 2006).

A concepgdo de docéncia das DCNP de 2006 é também expressa no primeiro

paragrafo do seu segundo artigo:

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo
pedagdgico metodico e intencional, construido em relagdes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de
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construcdo do conhecimento, no dmbito do didlogo entre diferentes
visdes de mundo. (BRASIL, 2006).

A discussdo sobre a assuncdo da docéncia como base da formacdo em Pedagogia
tem sido central nos debates da Associacdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais
da Educagdo (Anfope). Essa temética é pauta dos encontros dessa instancia ha mais de
duas decadas e foi incorporada pelas DCNP. Essa associacdo compreende a docéncia
como a base da formacao em Pedagogia, a docéncia como identidade de todo educador,
subsumindo a formacdo do pedagogo a docéncia.

Libdneo e Pimenta (2011) assumem um posicionamento contrario ao
anteriormente exposto, pois consideram que os argumentos da Anfope reduzem o
educador ao docente. Para Libaneo (2011, p. 85), tais argumentos sdo “[...] equivocos
conceituais na definicdo da pedagogia e do trabalho dos pedagogos, expressos no mote
da docéncia como base da formagdo profissional de todos os educadores”. Segundo o
autor, esses limites conceituais dificultam a distingdo entre pedagogia e docéncia,
acirrando a discussdo entre formar pedagogos-especialistas ou pedagogos-professores.

Brzezinsk (2011, p. 123), por sua vez, afirma:

Na atualidade, segundo a Resolugdo CNE/CP n. 1, de 15/05/2006, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacional do Curso de Pedagogia
(DCNPedagogia), a docéncia consiste na base da identidade
profissional do pedagogo. Respeitada a base docente, a
implementagdo destas diretrizes vem induzindo uma identidade
maltipla e complexa ao pedagogo, na qual se articulam o ser
professor, 0 ser pesquisador e o ser gestor. [...] As identidades do
pedagogo, em cuja base estd a docéncia, ao longo da histéria da
educacdo, do desenvolvimento dos estudos da Pedagogia como
ciéncia e das mudancas do curso de pedagogia, vao se configurando
por uma forma de saber — dominio do conhecimento, objeto do
campo, de ser — atribuicdes de ordem ética e deontolégica, de fazer —
dominio dos saberes da pratica profissional.

Segundo Libaneo e Pimenta (2011, p. 27), as atuais propostas da Anfope
possuem algumas consequéncias, entre elas: reducdo da formacdo de qualquer tipo de
educador & formacdo do docente; descaracterizagdo do campo teorico e investigativo da
Pedagogia, extinguindo da universidade os estudos sistematicos do campo cientifico da
Educacdo, o que esvazia a teoria pedagogica e desvaloriza a Pedagogia enguanto
ciéncia; e eliminagdo da formacédo do especialista em Pedagogia nas funcdes de diretor
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de escola, coordenador pedagdgico, planejador educacional, pesquisador em Educacgéo

etc. Libaneo e Pimenta (2011, p. 33) pontuam ainda:

Para além de razbes historicas, pensamos que a identificacdo do
pedagogo com o docente incorre num equivoco légico-conceitual. A
Pedagogia é uma reflexdo teGrica a partir e sobre as préaticas
educativas. Ela investiga os objetivos sociopoliticos e 0s meios
organizativos e metodoldgicos de viabilizar os processos formativos
em contextos socioculturais especificos [...]. A acdo pedagdgica ndo
se resume a ac¢des docentes, de modo que, se todo trabalho docente é
trabalho pedagdgico, nem todo trabalho pedagdgico é trabalho
docente.

Nessa compreensdo, 0s autores argumentam que os termos Pedagogia e docéncia
estdo inter-relacionados. No entanto, séo, segundo os pesquisadores, conceitualmente
distintos. Ressaltando o ndo desmerecimento da docéncia diante da Pedagogia,
assinalam que esta é mais ampla que aquela, mas ressaltam ndo intencionarem, com esta
posicdo, desmerecer a docéncia em detrimento da Pedagogia. Com isso, 0s autores
justificam o entendimento de que o curso de Pedagogia abarca outras instancias
educativas, destacando que tal configuracdo decorre das atuais e emergentes
necessidades da sociedade atual.

No que se refere a pesquisa, 0 atual projeto das DCNP a restringe a
procedimentos que objetivam a aplicacdo dos resultados das investigacOes para
solucionar de forma réapida os problemas de interesse da area educacional, além de
atribuir as Ciéncias da Educacdo a construcao e a transmissdo do conhecimento. Nesse
entendimento, o documento das DCNP apresenta, para a formacdo em Pedagogia, a
pesquisa e a producdo do conhecimento numa vertente de supervalorizacdo da pratica.
Esta, por sua vez, estd centrada na reflexdo sobre a pratica educativa, nas solugdes
imediatas para as problematicas educacionais, sem deter-se em uma andlise mais
aprofundada em termos teodricos. Com isso, um desafio para a proposta dos cursos de
Pedagogia é considerar a pesquisa como eixo articulador da formacéo, por meio de uma
concepgdo ancorada em uma base tedrica consistente e ndo na mera reflexdo sobre a
pratica.

Defendemos que o pedagogo deve ser formado para a atuagdo nos mais variados
espacos educativos (formais e ndo formais), mesmo conscientes que essa defesa torna

complexa a organizacdo dos curriculos e de uma proposta formativa que comtemple
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esse posicionamento nos cursos de Pedagogia. Assim, concordamos com 0s autores que
argumentam contra a exclusividade da docéncia como base da formacgdo em Pedagogia.

A formag&o para a docéncia é o posicionamento mais presente no curriculo do
curso de Pedagogia que ambienta essa investigagdo; no entanto, nao s&o
desconsideradas as demais possibilidades de atuacio do pedagogo. E justamente nessa
caracteristica que podemos identificar algumas fragilidades desse curriculo, pois, ao
defender esse argumento, ocorre, por vezes, a pulverizagdo dos componentes
curriculares, com vistas a contemplar todas as possibilidades de atuacdo, o que pode
comprometer o aprofundamento na docéncia e/ou nas demais areas de atuacdo do

pedagogo.

2.5 A organizacao curricular do curso de Pedagogia da Uneb — DEDC / Campus
XI1

As reformulagdes dos projetos curriculares das licenciaturas acompanham a
trajetoria historica dos cursos de formacdo de professores e as determinacbes das
politicas curriculares em nivel nacional. O surgimento da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei 9394/96, impulsionou as discussdes acerca das propostas de
reformulagGes das licenciaturas em geral.

O projeto do curso de Pedagogia, abordado nesta secdo, esta referendado
legalmente nas proposicdes da Resolucdo do CNE/CP n° 1 de 18 de fevereiro de 2002,
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Além
dessa resolucdo, a proposta curricular passou por redimensionamentos para atender ao
Parecer CNE/CP n° 1 de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0s cursos de Pedagogia.

As orientacbes das politicas nacionais respaldam a elaboracdo da Proposta
Pedagogica do curso de Pedagogia da Uneb. Conforme o Projeto Politico-Pedagdgico

desse curso, a missao deste consiste em

[...] contribuir de modo significativo para a exceléncia na formagéo
holistica - técnica, politica e humana - de Pedagogos e Pedagogas,
com sélida orientacdo ética, rigorosa base epistemol6gica, postura
reflexiva e capacidade de transposicdo didatica. Aptos (as) para o
exercicio laboral e enfrentamento dos desafios inerentes & sua
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profissdo e condicdo de sujeitos historicos, nos mais diversos
ambientes pedagdgicos e da vida social como um todo. (UNEB, 2008,
p. 37).
O documento do Projeto Politico Pedagogico do Curso de Pedagogia da Uneb —
DEDC / Campus XII apresenta ainda a concepcéo, as finalidades e o objetivo do curso,

conforme o Quadro 2.

Quadro 02 — Proposi¢des do Projeto Politico Pedagogico do Curso de Pedagogia do

DEDC da Uneb
CONCEPCAO FINALIDADE OBJETIVO
Atender as especificidades | Oferecer aos alunos uma | Formar um profissional

do(as) envolvidos(as) no
processo e garantir a
flexibilidade curricular,
abrindo possibilidades para
a formacdo do profissional
de Educacdo, e propondo

solida formacdo tedrico-
pratica que favoreca a
reflexdo contextualizada
sobre  0s  principais
problemas da Educagéo e
que aponte possibilidades

ndo sé capaz de contribuir,
efetivamente, para a
melhoria das condi¢Ges em
que se desenvolve a
Educacdo como também,
comprometido com um

um curriculo que [ para a atuacdo do | projeto de transformacao
contemple os aspectos da | educador em seu campo | social fortemente inspirado
diversidade e da | de trabalho. nos ideais de Paulo Freire.

heterogeneidade.

Fonte: Adaptado do Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Pedagogia da Uneb
(2008).

O curso que ambientou esta pesquisa propde ainda a formacdo em Pedagogia,
com énfase no exercicio da docéncia, para a gestdo dos processos educativos escolares e
ndo escolares na producdo e na difusdo do conhecimento no campo educacional. O
projeto do curso referencia o perfil “profissiografico” em Freire (1997) e traz a reflexdo
sobre desafio de formar um ser que se saiba inconcluso, inacabado, incompleto,
imperfeito, mas que, por isso mesmo, um ser repleto de possibilidades. Ele também
aponta que o0 egresso, entre diversas outras atribuicOes, devera estar apto a: exercer a
docéncia nas etapas da Educacdo Bésica e nos cursos de formacgdo de professores;
elaborar, desenvolver, acompanhar, coordenar e avaliar projetos pedagdgicos em
instituicBes publicas e privadas de educagdo escolar e ndo escolar; participar da gestdo
das instituicdes implementando, coordenando, acompanhando e avaliando seu projeto

politico-pedagagico; identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
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investigativa; e atuar em assessoria pedagdgica de Educagdo em diferentes espacos onde
ocorram processos educativos.

E importante destacar que os redimensionamentos do atual projeto curricular do
curso de Pedagogia foram aprovados e incluidos no curriculo em 2008. Eles estéo
pautados nos principios da interdisciplinaridade, da flexibilizacdo, da diversificacdo, da
autonomia e da contextualizagdo. Ademais, prezam pela ndo linearidade do curriculo, na
busca de superar uma estrutura curricular fechada. Com isso, o curso é capaz de atender
as demandas de uma sociedade cada vez mais complexa, avida de profissionais que
possuam um conhecimento globalizante e que possam atuar em uma dimensdo da
aprendizagem como um fendmeno igualmente complexo e multifacetado diante dos
desafios da realidade social contemporanea.

Dentre os principios do curriculo do curso de Pedagogia do Departamento de
Educacdo da Uneb, pontuados no Projeto Politico-Pedagdgico do curso, destaca-se o
trabalho pedagogico escolar como principio educativo que orienta o desenvolvimento da
proposta curricular. A pratica da interdisciplinaridade, por sua vez, é o centro para o
desenvolvimento de um trabalho que articule os conteudos das diversas areas de estudo
em torno de questdes centrais e/ou que garanta a observancia do principio definido. Por
fim, a pesquisa é definida como principio cognitivo e instrumentalizador do trabalho
docente, sendo indissociaveis a teoria e a prética.

Percebe-se que a estrutura curricular do curso de Pedagogia (Anexo A) atende —
ndo sé no que se refere a distribuicdo da carga horaria como em todos 0s quesitos — ao
que determinam as DCNP. Estas indicam a necessidade de articulagdo dos projetos
pedagogicos dos cursos de licenciatura com disciplinas de pratica a partir de
componente curricular e estagio supervisionado de natureza técnico-cientifica,
reafirmando a relacéo entre o ensino e a pesquisa. Conforme exposto a seguir (BRASIL,
2006, p. 4):

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga horéria
minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim
distribuidas:

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a
aulas, realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de
pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de documentacdo, visitas a
instituicGes educacionais e culturais, atividades préaticas de diferente
natureza, participacdo em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente
em Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
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contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto pedagogico da institui¢do;

Il - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo
cientifica, da extensdo e da monitoria.

O desenho curricular do curso de Pedagogia da Uneb — DEDC / Campus XII,
estd organizado por Nucleos de Formagéo, subdivididos em Nucleo de Formacédo Basica
e Nucleo de Formacao Diversificada. Esses, respectivamente, buscam garantir o acesso
aos saberes essenciais para a formacao do pedagogo e aos saberes complementares para
essa formacdo. O Ndcleo de Formagdo Bésica propbe eixos tematicos articuladores que
orientam o trabalho interdisciplinar: nos dois primeiros semestres a tematica, “Educacgéo
e Abordagens Socio-Culturais”; no terceiro e quarto semestres, “Abordagens Politico-
Pedagogicas”. A parte correspondente a diversificacdo da Formacdo do Pedagogo
apresenta mais dois eixos tematicos: “Formacdao de pedagogos (a): educacdo e
abordagens pedagogicas contemporaneas”; N0 quinto e no sexto periodos: e “A pesquisa
como elemento constitutivo de formagao de pedagogos e pedagogas”, nos dois ultimos
periodos.

Essa organizacdo por eixos tematicos esta em consonancia com as proposicoes
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacgdo

Basica, como podemos observar a seguir:

Art. 11. Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a
alocagdo de tempos e espacos curriculares se expressam em eixos em
torno dos quais se articulam dimensdes a serem contempladas, na
forma a seguir indicada:

I - eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento
profissional;

Il - eixo articulador da interacdo e da comunicacdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

I11 - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formagdo comum com a formagao especifica;
V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filos6ficos, educacionais e pedagdgicos que
fundamentam a acdo educativa;

VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas. (BRASIL,

2002).

Pelos aspectos destacados, observou-se que o curriculo do curso de Pedagogia
atende, formalmente, ao estabelecido pelas politicas curriculares nacionais. Contudo, é

oportuno tecermos uma reflexdo sobre a complexidade das proposi¢cdes gerais das
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Diretrizes Nacionais para a Formacao dos professores da Educacdo Basica e sobre 0s
desafios de ordens diversas (politica, administrativa, orcamentéria, pedagogica, etc.) que
se apresentam ao funcionamento dos cursos.

A dimensdo da pesquisa esta expressa na organizagdo curricular do curso de
Pedagogia no formato de componentes curriculares que perpassam todo curriculo. Os
componentes curriculares “Pesquisa e Pratica Pedagdgica” (PPP), “Pesquisa e Estagio”
(PE) e “Trabalho de Conclusdo de Curso” (TCC) se responsabilizam pelo Seminario
Interdisciplinar de Pesquisa (SIP) com 15 horas/aulas (h/a) a cada semestre,
desenvolvido por meio de producbes culturais académico-cientificas, socializacdo em
seminarios abertos a comunidade académica e, alguns deles, a comunidade local. Ainda
na parte diversificada, 90 h/a sdo reservadas aos Topicos Especiais de Educagdo na
Contemporaneidade (TEC), que, também no formato de componente curricular,
abarcam temaéticas contemporaneas diversas, escolhidas com os licenciandos por meio
uma lista de tdpicos ja propostos ou de algum assunto que julgarem pertinente as atuais
demandas do trabalho do pedagogo.

O componente curricular PPP, conforme o Projeto Politico-Pedagdgico do Curso

de Licenciatura em Pedagogia da Uneb,

[...] se apresenta como elemento que, na formagdo, ird contribuir para
gue 0s sujeitos se percebam como potenciais pesquisadores das
diferentes praticas educacionais, possibilitando a interagdo com as
mesmas e buscando transformar a realidade excludente, hierarquizada
e silenciadora das pessoas e dos saberes divergentes. (UNEB, 2008. p.
69).

Esse componente curricular possui uma carga horéaria de 75 h/a ao total,
fundamentalmente, dividida em atividades teorico-praticas. Para ele, as ementas

propdem:
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Quadro 3 — Ementario do componente curricular “Pesquisa e Pratica Pedagdgica”

EMENTAS

PPP |

A pesquisa como processo de construgdo do conhecimento
cientifico. Praticas de leitura e producdo de texto. Formas
de sistematizagdo dos procedimentos de registro: esquema,
fichamento, resumo, resenha, ensaio, artigo, etc. Normas da
ABNT.

PPP 11

A pesquisa em Educagdo nas abordagens qualitativas e
quantitativas: elementos conceituais e principios metodologicos.
Tipos de pesquisa. Elaboragdo e experimentagdo de instrumentos
de pesquisa em espacos escolares e ndo-escolares. Comunicagdo
dos dados. Normas da ABNT.

PPP 111

Producdo de um projeto de pesquisa em Educagdo na abordagem
qualitativa. Organizacdo sistematica e articulada dos elementos do
projeto de pesquisa, tendo em vista a producdo do conhecimento
cientifico. Formas de organizacdo e analise de dados. Normas da
ABNT.

PPP IV

Realizacdo do projeto de pesquisa com estudo em campo voltado
para a pratica pedagogica em espacos escolares e ndo-escolares.
Andlise dos dados e elaboracdo do artigo cientifico. Normas da
ABNT.

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Pedagogia da Uneb (UNEB, 2008).

O componente curricular de Pesquisa e Estagio possui uma carga horaria

distribuida em trés espacos curriculares, ofertados entre o quinto e o sétimo periodo,

totalizando 405 h/a; com isso, tem-se uma carga horaria superior a prevista pelas

DCNP. A efetivacdo dos estagios esta de acordo com o previsto no art. 7° das DCNP,

que determina que 0s estagios ocorram, prioritariamente, na Educacdo Infantil e nos

anos iniciais do Ensino Fundamental, em espacos escolares e ndo escolares. Destacamos

que o componente TCC ¢, em conjunto com os componentes “Pesquisa e Estidgio” e

“Trabalho de Conclusdo de Curso”, o responsavel pela articulacdo da dimensdo da

pesquisa no curso. As ementas dessas disciplinas estdo dispostas no quadro que segue.




Quadro 4 — Ementario dos componentes curriculares “Pesquisa e Estagio” e “Trabalho

de Concluséo de Curso”

EMENTAS

5° Periodo

PE -1
Pesquisa e
Estagio em

Espacos ndo
formais

Concepcdes de estagio. Estudo das diferentes relagdes no campo de
estagio, saberes e competéncias necessarias a formacao diversificada
do pedagogo e seu exercicio profissional em espacos ndo formais. A
organizacdo do trabalho pedagdgico em projetos educacionais com
criancas, jovens, adultos e idosos em espacos ndo escolares;
processos de investigacdo e conhecimento da realidade para a
elaboracdo e execucdo de projeto de estdgio em contextos néo
escolares. Articulacdo interdisciplinar com o seminério de pesquisa e
acompanhamento da producdo do TCC.

6° Periodo

PE 11
Pesquisa e
Estagio em
Educacéo

Infantil

A organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil;
processos de investigacdo e conhecimento da realidade do campo da
Educacao Infantil; Elaboracdo e execucdo de projeto de estadgio em
Educacdo Infantil em creches ou turmas de pré-escola. Articulacao
interdisciplinar com o seminéario de pesquisa e acompanhamento da
producéo do TCC.

7° Periodo

PE - 111
Pesquisa e
Estagio nas

Séries
Iniciais do
Ensino
Fundamental

A organizacao do trabalho pedagdgico nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; processos de investigacdo e conhecimento da
realidade. Elaboracdo e execugdo de projeto de estdgio nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Articulacdo interdisciplinar com o
seminario de pesquisa e acompanhamento da producdo do TCC.

8° Periodo

TCC

Ressignificacdo do projeto de pesquisa tendo como referencial o
processo de construcdo de conhecimento vivenciado no decorrer do
curso, estabelecendo relagbes entre o universo experienciado e a
perspectiva de atuacdo profissional. Elaboracdo e apresentagdo do
TCC com base na regulamentagdo da ABNT e regulamento
especifico.

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Pedagogia da Uneb (2008).
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A organizacdo curricular anteriormente descrita busca atender ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias ja previstas no projeto. Dentre as
habilidades e as competéncias que constam no Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Pedagogia, destacamos a capacidade de articular ensino e pesquisa na
producdo do conhecimento e da pratica pedagogica. E possivel afirmar — pelo modo
como esta organizado o curriculo do curso e pela observacéo da proposta do SIP e dos
componentes PPP, PE e TCC — que o curriculo do curso de Pedagogia da institui¢ao
pesquisada, garantida a sua materializacdo, apresenta-se como instrumento em potencial
para que essa habilidade seja desenvolvida.

Apresentamos a seguir a Figura 2. Ela é composta por uma sequéncia de
imagens™ que representam a organizacdo do curriculo do curso de Pedagogia. Logo
apos, esta exposto o contexto problematizador da materializacdo do curso, indicado no
Quadro 5.

Figura 2 — Fluxograma do Curso de Pedagogia do DEDC — Campus XII da Uneb

‘ EDUCAGAO E ABORDAGENS SOCIO-CULTURAIS I

EDUCAGAO E ABORDAGENS SOCIO-CULTURAIS \

Saciologia e
Educagso
(60 k)

Sociologia da
Educagan
(60 h)

Historia da
Educagao
Brasileira
(60 h)

Antropologia e Filosofia e
Educacdio

(60 h)

Prética
Pedagdqgica |
(B0 h)

Pratica
Pedagdgica Il
(B0 h)

Historia da
Educacio
(60 h)

Psicologia &
Educagao
(&0 h)

Epistemnalogia Psicologia da
da Educagao Educagao
(60 h) (60 h)

S @

15 para facilitar a visualizagdo do fluxograma, optou-se por apresenta-lo em pares. Contudo, considera-se

aqui que ele corresponde a apenas uma figura. A versdo de todas as duplas de imagens juntas esta
exposta no Anexo A.
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Figura 2 — Fluxograma do Curso de Pedagogia do DEDC — Campus XII da Uneb

EDUCAGAO E ABORDAGENS POLITICO-PEDAGOGICAS

Brasileira e
Indigena
(60 h)

Educacional
(60 h)

‘ EDUCAGAD E ABORDAGENS PEDAGOGICAS CONTEMPORANEAS ‘ EDUCAGAD E ABORDAGENS PEDAGOGICAS CONTEMPORANEAS \

Topicos
Especiais de
Educagio na

Infantil
{150 k)

Figura 2 — Fluxograma do Curso de Pedagogia do DEDC — Campus XII da Uneb
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Topicos
Especiais de
Educacdo na

Trabalho e
Educagao
(45 h)

Trabalho de

Conclusao
de Curso

(75 h)

do Ensino da
Matematica
(60 h)

Histéria
(60 h)

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Licenciatura de Pedagogia da Uneb
(2008).

Quadro 5 — Curriculo do curso de Pedagogia: contexto problematizador

Contexto de Problematizacao

Pesquisa e Pratica Pedagogica | =1l =1l -1V
pratica pedagogica

Pesquisa e Estagio ?
[=11-1 pesquisa

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2014.

Percebemos como ja descrito, que a pesquisa perpassa todo o curso, presente

desde os primeiros periodos. ApOs 0s quatro primeiros semestres do curso, ha um
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redimensionamento da concep¢éo de estagio em uma proposta baseada na perspectiva
da pesquisa, culminando na realizagdo do TCC. O desafio esta em cuidar para que ndo
ocorra uma possivel dispersdo dessa proposta no decorrer do curso. Essa
problematizacdo é relevante, pois possibilita uma reflexdo sobre a materializacdo do
curriculo do curso investigado.

Considerando essas ilustracOes e as discussoes tecidas nesta secdo, evidenciamos
que o curriculo proposto possui a pesquisa como componente articulador. Porém, na
realizacdo das propostas disciplinares € necessaria a intensificacdo de mecanismos de
vinculacdo das habilidades de pesquisa com os demais componentes curriculares, por
exemplo, com o estagio supervisionado e com o TCC.

Nesse sentido, as determinacdes curriculares oficiais, bem como as proposi¢oes
dos curriculos especificos dos cursos de licenciatura devem ser desdobradas nas
instituicbes de formacdo de professores, em especifico, nas praticas educativas e
didatico-pedagogicas. Assim, e favorecida a constituicdo de competéncias e habilidades
necessarias a formacdo do(a) pedagogo(a), uma vez que a formagdo em Pedagogia e das
licenciaturas, de modo geral, requer dos(as) licenciandos(as) um repertorio de
conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes para que possam assumir a formacéo inicial
como ponto de partida para a mobilizacdo de saberes necessarios que levem a uma
atualizacdo constante.

As politicas curriculares se materializam nas praticas pedagdgicas de professores
e alunos. Na condicéo de pesquisadora e docente formadora de professores, indicamos a
necessidade de inserir, nas discuss@es dos curriculos dos cursos de formacao docente, o
debate acerca dos micropoderes constitutivos da docéncia para revelar as implicagoes
epistemoldgicas do campo do curriculo.

Diante do exposto sobre a estrutura do curriculo do curso de Pedagogia,
podemos associd-lo a concepgdo de curriculo como género do discurso na perspectiva
de Mikhail Bakhtin, pois, como afirmam Souza e Viana (2011, p. 8),

O curriculo como género discursivo nos retorna as relagdes entre
forma e contelido. Abdica-se, também de matéria pronta, pois se
compdem pelos agir e interagir dos sujeitos com o mundo de simbolos
e significacbes do universo escolar. Requer o reconhecimento de
alteridades e constituicdo de subjetividades na dindmica discursiva da
aula. Consideramos, ratificando, curriculo como produto e processo
cultural e como género do discurso, atentando essa reflexdo na teoria
dialégica da linguagem professada por Mikhail Bakhtin.



74

As autoras acrescentam que o curriculo, tomado como género do discurso, ndo
representa apenas uma adjetivacdo do termo. Ele deve ser antes disso, compreendido
como uma perspectiva conceitual metodologica para a pesquisa sobre curriculo, levando
em conta sua natureza dialética e dialdgica.

Pensar o curriculo como género do discurso implica olha-lo em seu contexto de
producdo e materializagdo, tomando-o como espaco de disputas, demarcado por
embates entre o0s diversos grupos sociais e mecanismos envolvidos. Assim,
consideramos o curriculo do curso de Pedagogia que ambientou esta investigacdo como
um género discursivo, uma vez que ele apresenta caracteristicas de tematica e estilo que
o configuram como tal. Posto isso, afirmamos que a investigacdo de um curriculo supe
a consciéncia de sua dinamicidade; desse modo, o curriculo ndo pode ser compreendido
como um documento dado, fixo, estatico, imutavel.

De modo geral, a proposta curricular do curso de Pedagogia da Uneb atende as
exigéncias das politicas educacionais em vigor. Porem, a vivéncia na condicdo de
professora-formadora no curso investigado evidencia sérios desafios no momento da
concretizacdo dessa proposta, principalmente levando em conta o ponto de vista
politico-administrativo da instituicdo de modo geral e a falta de professores que conduz,
muitas vezes, a sobrecarga dos professores em atuacéo.

Assim, torna-se urgente discutir as reais condi¢cbes de materializacdo do
curriculo para melhor qualificar a formacéo ofertada. Para tanto, deve-se atentar, ndo s
para as questdes pedagdgicas, mas também para as questBes técnicas e politico-
administrativas.

Portanto, a problematizacdo da organizacdo curricular do curso de Pedagogia da
Uneb nos instigou a pontuar algumas indagac6es sobre desdobramentos da formacdo do
pedagogo(a): “As condicBes materiais da instituicdo possibilitam, satisfatoriamente, a
efetivacdo do curriculo proposto? As inovacOes propostas no curriculo estdo além do
mero cumprimento das determinacdes das politicas curriculares nacionais?”. Tais
questBes sdo, para este estudo, essenciais no processo de investigacdo desse curriculo.
Por meio delas, podemos pensar uma reorganizacao curricular ndo apenas formal, mas

do curriculo no contexto de sua materializacdo, problematizando seus efeitos.



3 ANALISE DOS DISCURSOS E DOS SENTIDOS DE DOCENCIA E DE
PESQUISA

As palavras com que nomeamos 0 que somos, 0 que fazemos, o0 que
pensamos, 0 que percebemos ou 0 que sentimos sdo mais do que
simplesmente palavras. E, por isso, as lutas pelas palavras, pelo
significado e pelo controle das palavras, pela imposicdo de certas
palavras e pelo silenciamento ou desativacdo de outras palavras sdo
lutas em que se joga algo mais do que simplesmente palavras, algo
mais que somente palavras. (LARROSA, 2014, p. 17-18).

Como apreender os sentidos e os discursos que tratamos nesta se¢do senao por
meio das palavras? Mas nao apenas por meio das que sao ditas, dicionarizadas. Por isso,
recorremos a Larrosa (2014, p. 17), pois o uso que aqui fazemos é o da palavra como
préxis, como experiéncia dotada de sentido, uma vez que, quando utilizamos as
palavras, “[...] do que se trata € de como damos sentido ao que Somos e ao que Nnos
acontece, de como correlacionamos as palavras e as coisas, de como nomeamos 0 que
vemos ou o que sentimos e de como vemos ou sentimos 0 que nomeamos”.

Tendo isso em vista, por meio das palavras contidas nos dados produzidos,
tratamos, neste capitulo, dos discursos acerca do entendimento que 0s sujeitos
constituiram sobre docéncia e pesquisa na trajetéria de formagcdo em Pedagogia no
contexto curricular do referido curso. Para tanto, lidamos com informacfes extraidas
das situacdes discursivas do grupo focal e das narrativas de formacdo. Propusemos 0s
encontros do grupo focal, entendendo-0 como uma dindmica que nos possibilitou a
producdo de informacdes, analisadas em uma percepcdo do coletivo. Obtivemos, com
iSso, acesso a depoimentos, discussdes, convergéncias e divergéncias no processo de
interacdo verbal dos sujeitos.

Por sua vez, as narrativas de formacdo nos forneceram posicionamentos e
concepcdes dos sujeitos, individualmente, sobre o tema investigado. A discussao dos
dados foi realizada entremeando fragmentos discursivos dos sujeitos, momentos de
dialogos de interacdo no grupo focal, representacfes verbo-visuais das narrativas de
formagdo em articulagdo com as discussdes tedricas e metodologicas que

fundamentaram este estudo.
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3.1 A pesquisa no curriculo do curso de Pedagogia: exploracdo dos sentidos e

significacéo nas narrativas de formacéao

Na fase exploratoria da investigacdo, propusemos a producdo de uma narrativa,
com a orientacdo de que, na elaboragdo, os sujeitos discorressem sobre o envolvimento
com os componentes curriculares “Pesquisa e Pratica Pedagdgica”, “Pesquisa e Estagio”
e “Trabalho de Conclusao de Curso”, exemplificando com situacdes que, na opinido
deles, tivessem favorecido ou ndo a formagdo no ambito da docéncia e da pesquisa.
ApOs essa etapa, procedemos a leitura global dos relatos, o que possibilitou a obtencéo
de um panorama geral dos registros.

Em leituras posteriores, foram destacados indicios discursivos que nos
conduziram a delimitacdo das unidades de significacdo (trechos recorrentes e
significativos dos relatos). Dessas, foram extraidas unidades de sentido (palavras/temas
mais evidenciados nas unidades de significacdo), que, em seguida, foram descritas e
interpretadas. Esse material empirico foi organizado e analisado, tendo como referéncia
0s conceitos de tema e significacdo da analise discursiva bakhtiniana.

E importante destacar que os fragmentos utilizados ndo sofreram modificacao,
apenas foram suprimidos alguns trechos, que ndo comprometeram a esséncia dos
discursos e da anélise. Os relatos foram identificados com letras aleat6rias do alfabeto™,
seguidas das letras iniciais que indicam o uso de narrativas de formacdo (NF), e de um
namero ordinal, que representa o periodo que estava sendo cursado pelo licenciando (a)
quando produziram as narrativas. J& 0s depoimentos extraidos das narrativas de
formacdo produzidas e/ou ampliadas pelos 17 sujeitos que participaram do
desenvolvimento da investigacdo estéo identificados nominalmente’’; essa identificacdo
é seguida também das letras NF.

Na maioria dos depoimentos, os licenciandos definiram como positivas as
experiéncias vivenciadas nos componentes PPP, PE e TCC em sua formacéo inicial.
Observamos, nas narrativas, que 0s momentos e as estratégias pedagdgicas reservadas a

pesquisa nos primeiros semestres do curso eram destinados, na maioria das vezes, ao

'® Na fase exploratéria da pesquisa foi dada aos estudantes a opgao de no se identificar, opcao aceita por
todos que adeririam a proposta.
7 Este procedimento encontra-se justificado no capitulo que trata da narrativa teérica e metodoldgica.
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tratamento dos procedimentos técnicos para a organizacdo de atividades académicas e
de pesquisas.

A proposta do curso de Pedagogia da Uneb prevé que o componente PPP
contemple, desde o inicio do curso, atividades relacionadas a pesquisa e as atividades
praticas pedagdgicas. Ainda assim, em poucos relatos, houve a mencdo do contato com
a escola e com a pratica pedagogica ja nos primeiros periodos do curso.

O estégio supervisionado e também o componente curricular de PPP, ao serem
citados, mobilizaram diferentes sentidos sobre a vivéncia do estagio e sobre o contato
com a prética. Esses foram referidos como uma oportunidade de vivenciar os desafios
das salas de aula e como uma possibilidade de certificacdo da escolha pelo curso. As
narrativas revelaram também o entendimento dos(as) licenciandos(as) da pesquisa como
eixo da docéncia, ao relatarem sobre a experiéncia de se sentirem professores(as)
durante os estagios.

Vaérios relatos dos sujeitos constam de reflexGes acerca da pratica pedagogica
nos estagios curriculares e dos estagios como espago para a Vvivéncia dessas préticas.
Nunes (2011, p. 101) discorre sobre a importancia de “[...] sentir-se professor desde a
formagao inicial” e ressalta que, “[...] para alguns estudantes, os estagios curriculares
supervisionados constituem a primeira oportunidade que tém de experimentar a
docéncia”. Afirma ainda que o momento da pratica nos estagios supervisionados “[...]
pode ajuda-los a vencer os medos e as incertezas em relagao a atividade docente”. O

autor acrescenta:

Os estagios curriculares sdo uma oportunidade de estudo muito
importante para a formagdo do futuro professor. Como tal, eles
precisam, em nosso entendimento, ser percebidos pelos estudantes e
pelos professores como uma experiéncia formativa em que todos os
momentos sdo relevantes para que 0s estagiarios possam ter um
primeiro entendimento do que é a pratica pedagdgica e de como se
processa a escolarizacdo na educacdo bésica, agora vista na Gtica de
futuros professores. (NUNES, 2011, p. 135).

Para tanto, Nunes (2011, p. 135) argumenta que os futuros professores devem ter
um olhar cientifico, “coletar informagdes da e na pratica”. Esse “olhar cientifico”
referido pelo autor pode ser relacionado a depoimentos que sinalizaram outro sentido
para a pesquisa, o qual esta além das normas técnicas e é associado ao desenvolvimento

de uma postura investigativa e inquietadora diante da préatica.
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No curriculo do curso, o contato com a escola esta previsto para que ocorra ndo
somente com a realizacdo dos estagios obrigatérios do curso. Ainda que nao tenha o
formato de estagio, o componente de PPP deve favorecer atividades que aproximem o
(@) licenciando (a) de Pedagogia, antes mesmo do estagio supervisionado, das atividades
de pratica no ambiente das escolas de Educacdo Basica. Conforme alguns relatos, os
(as) licenciandos (as) evidenciaram como significativa a contribuicdo dos componentes
“Pesquisa e Pratica Pedagdgica” e “Pesquisa e Estagio”, associando-0s ao exercicio das
habilidades de pesquisa, a possibilidade de vivenciar situagcdes de investigacdo, de ter
contato com o cotidiano da sala de aula e da reflexao sobre a pratica.

O momento de realizagdo do TCC foi recorrente nas narrativas e, na maioria das
vezes, citado como tenso e angustiante, apontando que, para esse momento, deveria ser
destinado um tempo maior para o contato com o campo e que tiveram dificuldades com
a sistematizacdo de leituras. Também merece destaque algo que consideramos positivo:
o reconhecimento do TCC, pelos (as) licenciandos (as), como espaco para realizar uma
pesquisa com maior énfase em um determinado tema.

Como prevé a organizacdo curricular do curso, os estagios ocorrem também em
espacos ndo formais. Observamos que os (as) licenciandos (as) se referem a préatica
pedagOgica nesses espacos em indmeros relatos. Eles citam a contribuicdo dos
componentes PPP e PE para a compreensdo sobre a atuagdo em sala de aula e em outros
espacos da educacdo. Esse fator remete a reflexdo sobre um conceito mais amplo de
pratica pedagdgica, que ndo se restringe apenas a sala de aula.

Com isso, retomamos a posi¢do de Souza (2009) quando expde a necessidade de
compreender a formacdo de professores como resultante de uma praxis pedagdgica,

entendida como préaxis institucional, multidimensional e intencional:

Préxis pedagdgica que tanto pode ser realizada nas escolas, nos
movimentos sociais e politicos. Mas sobretudo e de modo especial,
nas atividades educativas desenvolvidas na formacao de professores,
mas também na de trabalhadores (adolescentes, jovens e adultos) que
se fizerem estudantes com aqueles e aquelas que se apropriarem das
ideias propostas por uma Pedagogia que se assuma na construcdo do
humano como centralidade. (SOUZA, 2009, p. 81).

Essa praxis pedagogica supde propiciar a formagdo de novos profissionais para a
educacdo. Tais educadores devem ser criticos e atuantes e, uma vez inseridos em seu
contexto social e histérico, conscientes de suas intencionalidades, podem ter

sedimentada sua competéncia profissional com base, ndo somente em conhecimentos
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técnicos, mas também no trato com a dimensdo humana, tdo necessaria ao exercicio da
atividade pedagdgica.

Santiago e Neto (2006) endossam o pensamento de Souza (2009), afirmando que
a pratica pedagdgica constitui uma forma especifica de praxis. Segundo esses autores, a
praxis é uma pratica social que envolve atividade tedrica e pratica. Sustentam que a
prética pedagdgica pressupde uma teoria que a fundamente e a guie, uma vez que ndo ha
pratica destituida de teoria e a teoria so existe em uma relagdo com a pratica. Sob esse
olhar, compreendida como unidade teérica e pratica, a pratica pedagogica deixa de ser
uma atividade humana puramente mecéanica e automatica.

Podemos afirmar que o conceito de pratica pedagogica de Vasquez (1997)
dialoga com as concepcOes anteriores, pois 0 autor a entende com uma dimensao da
pratica social que implica a relacdo teoria e pratica e que é orientada por objetivos,
finalidades e conhecimentos. O autor acrescenta ainda que essa compreensdo de pratica
incorporada a subjetividade humana e a dimensdo material requisita meios e
instrumentos que possibilitem a realizacdo da acdo pedagdgica e do trabalho docente.

Acrescentamos a essa discussdo o posicionamento de Franco (2008, p. 84) ao

tratar de praxis educativa e praxis pedagogica:

A préxis educativa, objeto da ciéncia pedagogica, caracteriza-se pela
acdo intencional e reflexiva de sua préatica. Diferentemente de outras
praticas sociais, que até podem funcionar, em certos momentos, como
préticas educativas, mas que prescindem dessas condicdes e que, por
ndo serem organizada intencionalmente, ndo foram, até entdo, objeto
de estudo da Pedagogia, apesar de estarem incluidas no amplo
contexto da educagdo. A préxis educativa ocorre, prioritariamente em
I6cus formais, especialmente na escola, mas ndo exclusivamente [...]
A praxis pedagoOgica podera ser exercida onde a pratica educativa
acontece [..] A pratica pedagdgica pode e deve se realizar
cientificando e humanizando essa pratica nos mais diversos
ambientes: jornais, televisdo, editora, hospitais, empresas, servigos
publicos, trabalhos comunitéarios [...] A praxis pedagdgica serd o
exercicio do fazer cientifico da pedagogia sobre a préxis educativa.

A autora argumenta ainda que toda praxis educativa supde uma teoria que a
fundamente e que caberd a Pedagogia, como ciéncia da Educacdo, fazer a mediacéo
entre as teorias da praxis, transformando-a para fins de uma pratica emancipatdria.
Cabera a Pedagogia transformar o senso pedagogico em ato cientifico.

Na continuidade da discussdo acerca das concepcOes de pratica pedagogica,

reportamo-nos ao conceito de discurso de praticas pedagodgicas de Souza (2008), por
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considerarmos que os discursos dos sujeitos desta pesquisa foram constituidos por meio

de suas experiéncias de aprendizagem na materializacdo do curriculo do curso de

Pedagogia. Segundo a autora,

A instauragdo dos “discursos de praticas pedagogicas” contribui para a
constituicdo das convengdes que o restringem, sendo essa instauracao
socialmente constitutiva em trés aspectos fundamentais: a) as diversas
posicBes de sujeito na aula, b) as diferentes relacfes sociais e formas
de interagdo, e c) a referenciagdo dos sistemas de conhecimentos,
valores e crencas sobre a realidade. E por meio dessa perspectiva
material de compreensdo de producdo e recepcdo de discurso que se
alicerca a subjetividade inerente as praticas pedagdgicas. O “eu
professor” assume variadas posi¢des e se desdobra em diversos papéis
sociais nos processos interacionais com os alunos. (SOUZA, 2008,
p.145-146).

Essa compreensdo de préatica pedagdgica esta implicita na organizacao curricular

do curso de Pedagogia e refletida nos discursos dos sujeitos, que ilustram as

considerac@es até aqui tecidas e que se encontram explicitados no quadro abaixo:

Quadro 6 — Unidades de sentido e significacdo das narrativas de formacéo

UNIDADES DE SENTIDO

UNIDADES DE SIGNIFICACAO

Pesquisa
Métodos/Técnicas

O componente curricular PPP possibilita um
conhecimento importante com referéncia a projetos
de pesquisa, como elaborar, 0 método a utilizar na
pesquisa. (ANF 49).

A disciplina PPP no curriculo tem contribuido muito,
primordialmente para a constru¢do do conhecimento
em relacdo aos tipos de pesquisa, seus instrumentos
para coleta de dados, a parte metodologica, 0s
procedimentos e as etapas que uma pesquisa
demanda como ¢ realizada uma pesquisa no campo.
(BNF 40).

Aprendemos normas da ABNT, como desenvolver
projetos e a forma de organizar os trabalhos. (PNF
6°).
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Préatica Pedagbgica
Pesquisa e Estagio
Reflexao sobre a pratica

Um momento bastante importante que teve foi no 3°
semestre [...] tive a primeira experiéncia de campo
[...] fomos até as escolas de EJA e do ensino
fundamental e senti interessada pelo ensino na
prética. (DNF 4°).

Os estagios supervisionados vieram por antecipar as
cenas que encontrariamos futuramente em sala de
aula, possibilitando a socializagdo, discussédo e
proposicdo de possiveis solucbes a determinadas
situacBes frequentemente vivenciadas em sala de
aula. (INF 6°).

A disciplina de PPP traz o foco a préatica pedagdgica,
ou seja, como atuar em sala de aula e outros espacos
da educacdo, buscando também pesquisar sobre as
melhores maneiras, as formas de atuacdo mais
eficiente no processo educacional e estas buscas tem
como ferramenta principal a pesquisa e isso €
comum no estagio supervisionado que também se
apoia na pesquisa, tanto tedrica e também nas
reflexbes da propria pratica. (UNF 8°).

Pesquisa / investigacéo
Curiosidade cientifica
“QOlhar reflexivo”
Pesquisa como formacéo

Producéo cientifica

Ao estudar Pedro Demo pude perceber que muitos
problemas escolares ndo sdo  solucionados
justamente pela falta de pesquisa, desse olhar
reflexivo por parte dos professores, é certo que as
teorias que os outros componentes oferecem nédo dao
conta, ou melhor, ndo respondem muitas questdes da
realidade escolar, mas sdo o suficiente para nos
despertar enquanto profissional a fim de querermos
aprender sempre mais e ir buscar mais
fundamentacdo. (FNF 6°).

Favorece em nosso exercicio da docéncia e da
pesquisa, uma Vvez que nOS proporciona uma
observacdo, uma pesquisa com maior énfase num
determinado tema. (HNF 6°).

Pude perceber o quanto é importante os estudantes
conhecer 0 campo da pesquisa, pois para aprimorar
nossos conhecimentos € necessario que NOSSOS
estudos ndo fiquem restritos a leitura de texto e
livros. O trabalho com a pesquisa nos permite ir
além, observar o espaco que temos interesse em
conhecer e vivencia-lo. (XNF 8°).

Ajuda a desenvolver “um espirito cientifico”. (TNF
6°).

[...] no PPP pude por meio da pesquisa ir me
envolvendo de tal forma que aprendi muito sobre 0
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tema o qual estava pesquisando. (MNF 6°).
Pesquisa / investigacao As disciplinas de PPP e PE contribuem muito para
Curiosidade cientifica nossa formacédo [...] vivéncias no periodo do estégio,
junto com as disciplinas do curso é uma
oportunidade de estd escrevendo artigos, resumos
Pesquisa como formagéo [...] apresentando em eventos e socializando essas
vivéncias com outros estagiarios. (ENF 6°).

“Olhar reflexivo”

Producao cientifica

[...] vejo a disciplina de PPP de forma positiva tanto
no exercicio da pesquisa quanto da docéncia, pois
durante as pesquisas realizadas possibilitou a
compreensdo da relagdo teoria e pratica. (CNF 4°).

Relagdo teoria e pratica [...] Ao longo do curso pude perceber o quanto é
Pesquisa na prética pedagégica necessario associarmos a pesquisa a nossa pratica.
(FNF 6°).

Propicia desenvolver analises criticas-reflexivas
sobre a atuagdo profissional do professor [..] o
contato com a disciplina de PPP e as experiéncias de
estagio no curso de Pedagogia é de fundamental
importancia para [...] conhecer situacGes de
investigacdo. (VNF 8°).

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2014.

Diante dos depoimentos dos estudantes de Pedagogia acerca da contribui¢do dos
componentes PPP, PE e TCC (énfase da pesquisa na fase exploratoria), € possivel
afirmar que esses componentes foram apontados como relevantes para formagdo dos
(as) futuros (as) pedagogos (as). Todavia algumas lacunas foram pontuadas, dentre
elas, as mais frequentes foram: a referéncia a articulacdo do componente PPP com as
demais disciplinas do curso e o0 tempo escasso para 0 contato com o campo durante a
realizacdo do TCC e dos estagios. Houve também o depoimento de um sujeito da
pesquisa que acusou distancia entre as primeiras orientacdes sobre pesquisa, exploradas
no semestre inicial do curso, e a realizacdo do TCC, pontuando que as atividades da
pratica pedagogica e da pesquisa deveriam ser mais constantes.

Os sentidos explicitados foram mobilizados pelos sujeitos diante do
envolvimento com os componentes PPP, PE e TCC. Dessa maneira, ao observarmos o
fluxograma do curriculo do curso, bem como as ementas dos referidos componentes e
0s entrelagarmos as narrativas dos sujeitos, foi possivel perceber que esses sentidos

podem ser associados a contetdos curriculares presentes nas ementas, ora explicitos no
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texto curricular ora implicitos as situacdes de aprendizagem que aparecem descritas nos
depoimentos analisados. Essa compreensédo nos leva a relembrar que este estudo
envolveu a organizagéo curricular de um curso de formagéo inicial de professores, o
que implicou pensar o curriculo prescrito e o curriculo vivido pelos sujeitos
investigados.

Nessa discussdo, esclarecemos que se fez presente em nossas analises, tanto
nesta secdo como em todo estudo, a concepcao de curriculo/cultura como prética de
significacdo no desenvolvimento da pesquisa. Segundo Silva (2003), o sentido e o
significado ndo sdo produzidos de forma pura e independente, eles s6 existem em uma
rede de relages, entrelacados em suas marcas de linguagem como sistemas, estruturas
e, portanto, como préatica de significacdo. Ainda segundo esse autor, o curriculo se
apresenta como texto e, para efeito de analise, a aproximacdo com esses textos deve
possibilitar a decifracdo das condi¢Ges de producdo que geraram os significados
particulares de sentido, passando a serem vistos como discurso, como praticas

discursivas, em seus atos de constitui¢do. Para o autor,

O curriculo como espaco de significacdo esta estreitamente vinculado
ao processo de formagdo de identidades sociais. [...] Dessa
perspectiva, o curriculo ndo pode ser visto apenas como espaco de
transmissdo de conhecimentos. O curriculo estd centralmente
envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornaremos. O
curriculo produz e nos produz. (SILVA, 2003, p. 23).

A concepcao de curriculo como prética de significacdo se inscreve nas teorias
pos-criticas, especificamente nas proposicGes da visdo pds-estruturalista dos estudos de

curriculo, pois, segundo Souza (2008, p. 145),

E justamente com a insurgéncia da visdo pds-estruturalista do
curriculo, com seu pressuposto da primazia do discurso e das préaticas
linglisticas como modos de subjetivacdo e constituicdo de
identidades, que se comeca a configurar um campo teérico para a
elaboracdo de curriculos escolares, que privilegia os saberes didaticos
e pedagogicos como espago de construcdo e afirmagdo de
significados acerca da realidade problematizada.

Pensar o curriculo a partir dessa perspectiva implica relaciona-lo sempre a um
tempo historico, a praticas discursivas, a contextualizagGes. Dessa forma, o curriculo

passa a ser entendido ndo mais como estrutura fixa, imutavel e fragmentada. Pensar



84

assim requer excluir a ideia de analise tradicional e técnica e adotar o dialogo na
construgcdo e na materializagdo do curriculo. Nessa compreensdo, o curriculo pode ser
concebido como discurso inserido em uma trama de sentidos, pode ser analisado como
discurso e ser visto como uma pratica discursiva, como pratica de significacdo (SILVA,
2003). Pois, como pratica de significacdo, o documento curricular constitui, também,

uma pratica discursiva.

3.1.1 Ainda sobre a exploracao das narrativas de formagédo: uma concepcao mais ampla

de docéncia

Como descrito no capitulo que trata da narrativa tedrica e metodoldgica, na
continuidade da investigacdo o0s sujeitos realizaram a producdo/ampliacdo das
narrativas de formacdo. Na exploracdo dessas narrativas, evidenciamos que 0s
estudantes revelaram possuir uma concep¢cdo mais alargada da docéncia. Eles
reconheceram a necessidade de formacdo especifica e qualificada para a atuagdo como
docente, apontaram tambeém que deve ser intrinseca a relacdo entre docéncia e
pesquisa. Demonstraram ter conhecimento sobre outras possibilidades de atuacdo além
da docéncia, como a gestdo, a coordenacdo pedagOgica, a pesquisa e a pratica
pedagOgica em outras instancias educativas além das escolas. Nos fragmentos abaixo,
podemos visualizar os discursos mais recorrentes, nas narrativas de formacdo, que

evidenciam estas consideragoes.

Entendo que a docéncia, vai além de aulas, pois o educador exerce
um papel insubstituivel na vida do aluno, num processo de
transformacdo social, na formacdo humana... O professor sendo
também um pesquisador tem maior chance de resolver as situagdes
que, porventura surgem em seu dia-a-dia, porque seus pensamentos,
guestionamento estdo em constante construgdo. (Patricia Sorte — NF).

Vejo a docéncia ndo somente como o0 ato de ensinar, mas acéo
pensada, intencional, interativa, aberta ao dialogo, e o saber perpassa
entre discentes e docentes. (Elisangela — NF).

A docéncia pra mim vai muito além do ato de ensinar, pois permite
ao professor ressignificar e refletir sobre os seus saberes apreendido
durante a sua formac&o inicial e continuada. (Orlando — NF).

A docéncia estd ligada a pesquisa, pois ndo ha docéncia sem
pesquisa. Assim saliento que a pesquisa é essencial para a pratica
docente. (Hellen — NF).
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Vejo que a docéncia acima de tudo exige formacéo, essa formagéo
assim como a atuagdo deve caminhar junto a pesquisa. (Vanessa —
NF).

Podemos afirmar que, nesses fragmentos, a docéncia foi compreendida como
pratica complexa, produzida socialmente e “historicizada” pelos atos das pessoas que a
configuram em diferentes espacos e temporalidades. Destacamos ainda que Coelho e
Souza (2012, p. 3) caracterizam a docéncia por meio de sua relacdo com a linguagem,
e, nessa interacdo, o trabalho docente é visto como produto das relacbes sociais nos
atos dos sujeitos, “na pratica do sujeito que se cumplicia com a reciprocidade de
geragcdo de alteridades enunciativas da e na aula”, ressignificando a escola como

instituicdo formadora. As autoras argumentam:

A docéncia e seus discursos organizam o saber pedagdgico,
classificam e definem a natureza do ensino, (re)criando e
(re)produzindo normas e regras que sdo integrantes da cultura e do
curriculo escolar. Como préatica social que ocorre no universo da
educacdo escolar, a docéncia é permeada de relagdes de poder que
podem ser verticais ou horizontais, do tipo A para B ou A e B, a
docéncia traz em si um construto de relages dial6gicas, podendo
conservar e cristalizar determinadas agdes ou romper e transgredir.
(COELHO; SOUZA, 2012, p. 4).

Em sua narrativa, Elisdngela destaca: “Vejo a docéncia ndo somente como o ato
de ensinar, mas acdo pensada, intencional, interativa, aberta ao dialogo, e o saber
perpassa entre discentes e docentes”. Podemos inferir que o fragmento revela uma
compreensdo da docéncia como construcdo sociodiscursiva, dialégica.

Coelho e Souza (2012, p. 3) situam a docéncia como objeto do discurso, como
acdo humana, trabalho subjetivo e singular que (re) define os sujeitos sociais aluno e
professor numa relacdo discursiva na producgdo de conhecimento. O discurso de Patricia
Sorte pode se inserir nessa perspectiva: “Entendo que a docéncia vai além de aulas, pois

0 educador exerce um papel insubstituivel na vida do aluno, num processo de
transformacé&o social, na formagéo humana”.

O sentido de docéncia em destaque nesta secéo esta de acordo com o previsto no
quarto artigo das DCNP (BRASIL, 2006), que prevé que o curso de Pedagogia deve
formar ndo s6 para o exercicio da docéncia, mas também para o desempenho das

atividades de gestdo de sistema de ensino, coordenacdo e avaliacdo de experiéncias
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educativas em espacos escolares e ndo escolares, e producao e difusdo de conhecimento
no campo educacional.

As compreensdes extraidas dos discursos dos sujeitos revelam um sentido mais
amplo de docéncia. Com relacdo a isso, Libaneo e Pimenta (2011) tecem criticas
contundentes sobre essa perspectiva, destacando, como vimos anteriormente, 0 quanto
isso diminui as possibilidades de atuacdo do educador e descaracteriza 0 campo tedrico
e investigativo da Pedagogia.

3.2 Os sentidos extraidos dos discursos do grupo focal: entrelagamentos com as

representacoes verbo-visuais de docéncia e pesquisa

- Ja o professor Otavio, desde o inicio das aulas, ele diz que a gente
ndo tem que fazer, a gente é convidado a fazer, eu achava interessante
ele dizer que a gente ndo estd aqui pra ser pedagogo, a gente é
convidado a ser pedagogo e isso me marcou. (Tatiana — GF A).

- E isso tem uma forga grande, porque vocé vé que tem muita gente
gue passa pela universidade e somente passa pela universidade, nada
marca, ndo faz nada na universidade que o marque. (Edison — GF A).

As situacBes de discursividade do grupo focal, promovidas com vistas a
producdo dos dados, instigaram 0s sujeitos a remeterem-se as experiéncias vivenciadas
no curso de Pedagogia e consideradas significativas em sua formacdo. Podemos
perceber, nos fragmentos da epigrafe, que Tatiana e Edison referem-se a experiéncia no
mesmo sentido defendido por Larossa (2014), ja referenciado neste texto. A experiéncia
é definida como algo que nos toca, algo que nos acontece, que deixa marcas, que ndo é
apenas 0 que acontece ou se passa. Segundo ao autor, “[...] € incapaz de experiéncia
aquele a quem nada Ihe passa, a quem nada o toca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem
nada o ameaga, a quem nada ocorre” (LAROSSA, 2014, p. 26). Afirmamos, a partir
desse recorte inicial e de outros fragmentos dos sujeitos apresentados neste capitulo, que
as dinamicas de producdo dos dados favoreceram a tomada de consciéncia, por parte
dos sujeitos, de suas vivéncias no curriculo do curso e a possibilidade de, por meio da
retomada reflexiva das situagfes formativas vivenciadas, atribuir a elas o status de
experiéncia.

No primeiro encontro do grupo focal, a problematizacdo de imagens foi o

recurso ao qual recorremos para iniciar as discussoes, procedimento utilizado com os
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dois grupos. Foi apresentada a eles uma imagem veiculada nas redes sociais da internet,
que contém diversas representacfes do professor, hipoteticamente, relacionadas a viséo
da sociedade, dos alunos, das familias dos alunos e da familia do professor, do governo,

e do proprio professor.

Figura 3 — Como o professor é visto

O Professor, visto...

Pela familia Pelos pais de alunos Pelo governo

Por ele mesmo

My o
/ . SR
L
y <

e
k"zu

Fonte: Carneiro (2013).

As enunciacdes dos sujeitos da pesquisa, com base na observacdo e na
problematizacdo das imagens revelaram percepcdes, lembrancas de escola, associacfes
tedricas, imagens do cotidiano do curso que se fizeram significativas para a constituicao
dos sentidos atribuidos a docéncia. Muitos sujeitos se projetaram nas imagens
observadas, as utilizaram como referéncia a serem seguidas e/ou dispensadas como
representacdo de seu futuro profissional. Associaram as imagens aos diferentes modos
de ser professor, a organizacdo curricular, aos conhecimentos teoricos explorados no
Ccurso e as situacgdes positivas, por exemplo, quando destacaram a consciéncia critica e a

utopia como carateristicas que devem ser inerentes a todo professor. Essas imagens, de
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acordo com os estudantes, remetiam ao autoritarismo, ao ensino tradicional e a
alienacdo também foram mencionadas. Os fragmentos discursivos transcritos a seguir

retratam essas consideragoes.

- Por ele mesmo sou eu! [Sorri e exclama com voz entusiasta].
(Edison — GF A).

- E a esperanca, acho que la no fundo o professor ainda tem uma
esperanca. Se vé sim como heroi. (Hellen — GF A).

- Por ele mesmo sou eu [reafirma]. Eu acho que essa utopia, se falta
no professor, ele ndo é professor [...] Paulo Freire representa pra mim
a imagem de um educador ideal e consciente. Freire ndo era alienado,
deslumbrado. Ah! Que lindo! Vou fazer umas coisas aqui “tri-
loucas”. N&o! Ele era consciente das dificuldades da educacdo, dos
problemas que tinha na educacéo, ele acreditava que o ser humano
era capaz de mudanca. (Edison — GF A).

Essa imagem do governo esta bem presente na organizacdo dos
cronogramas de aula, nas grades curriculares, pois, de toda sorte, fica
embutido nas entrelinhas de nossas grades curriculares, um pouco
desse individuo adestrado, e muita gente sai com isso na cabeca e 1a
fora trabalha adestrado, trabalhando pelo sistema, reproduzindo o
sistema. (Edison — GFA).

Ah! Essa imagem ai pelos alunos. Eu acredito que talvez numa fase
assim de crianga, eu nao passei por isso, por um professor ou outro
quando era crianga, mas ndo tdo exagerado. Aqui, nesse momento de
universidade, eu penso que essa imagem ndo corresponde, ainda mais
hoje que ha interagdo, convivio, o professor é bem amigo, é fato que
tem um ou outro que cobra mais, mas fica bem longe dessa imagem
ai. (Gléria— GFB).

Entdo, a gente se pergunta assim: “Qual o significado do professor
dentro da sociedade atual? Algumas discussdes que a gente tem sobre
isso, como se configura o papel do professor na sociedade?”. E ai a
gente pensa assim: qual a imagem que a gente cria de nés mesmos
dentro dessa sociedade? Entdo, esse professor que tem que salvar o
mundo, como her6i mesmo, tem que ser feito alguma coisa, tem que
salvar 0 mundo. A gente acaba se configurando nessa imagem.
(Patricia Reis — GFB).

As representacOes do professor, de acordo com a perspectiva da sociedade, como
um individuo transtornado mentalmente, preso a uma camisa de forga e visto como um

mendigo pela prépria familia foram imagens mencionadas por sujeitos dos dois grupos
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e associadas a repercussdo social quanto a escolha do curso, quanto a escolha da

profissdo docente.

Acabei de ouvir isso hoje da mde de Nice [referindo-se & Maria
Eunice]. A gente chegou na casa dela reclamando da aula, e a mée
dela falou: “Mas vocés ndo vao enlouquecer, viu?”. (Tatiana — GFA).

Vocé estd fazendo o qué? Pedagogia? VVocé esta doida, vai querer dar
aulas? [representando discursos de pessoas que conheceu] (Maria
Eunice — GFA).

E interessante essa visdo da familia, pois ainda acontece, quando
alguém da familia diz que vai ser professor, ndo ha aquela alegria de
todos. Eles olham [Pausa. Expressdo de reprovacdo, tristeza]. “Ah,
vai ser professor?”, com aquele desanimo, e dizem assim: “VVocé tem
certeza?”. (Patricia Sorte — GFB).

Acho gque ndo s6 na Pedagogia, mas em todas as licenciaturas, o
pessoal volta mais pra questdo dos bacharelados. (Orlando — GFB).

Na Pedagogia ainda mais, porque o pessoal tem aquela visdo ja que
0s pedagogos s6 podem dar aulas pra criangas. (Ana Paula — GFB).

Ao refletir sobre os discursos dos sujeitos, buscamos perceber os sentidos que
foram sendo revelados por eles em relacdo a pesquisa e a docéncia em suas trajetérias
de formacdo no contexto do curriculo do curso de Pedagogia. De modo geral, a
empiria, proveniente dos encontros do grupo focal, fez surgir enunciacbes comuns nos
depoimentos dos sujeitos dos dois grupos. Elas correspondiam ao entendimento de
pesquisa e a relacdo entre pesquisa e docéncia na formacdo em Pedagogia e na pratica
profissional do docente.

Nas discussfes iniciais, ao referirem-se a pesquisa, foram comuns expressdes
que procurassem defini-la, questionamento, autonomia, descoberta, curiosidade, busca
por conhecimentos, como podemos constatar na fala da licencianda Tatiana: “A palavra
‘pesquisa’ me lembra autonomia, conhecimento e descoberta”. Tivemos também, tanto
nos depoimentos como nas manifestacdes verbo-visuais, referéncias a pesquisa como
uma atividade que exige habilidades especificas e producdo sistematizada de

conhecimentos. Observamos que os sentidos produzidos sobre pesquisa se alteram em
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sua significacdo com o ingresso na universidade, como relatado no discurso da

licencianda Karol:

Pesquisa, a gente aprende que pesquisar é buscar, ir atrds do que se
quer da informacdo. S6 que é assim, ndo é uma pesquisa superficial, a
busca tem que ser acompanhada de olhar muito critico e, no Ensino
Médio, ndo temos essa ideia de busca critica, hormalmente qualquer
coisa que a gente pega na internet 14 o professor aceita. E quando a
gente chega a universidade eles passam isso pra gente, que a gente
tem que ter um olhar critico, tem que buscar, fazer da nossa forma.
(Karol — GF A).

As enunciacOes desencadearam também discussdes sobre teméticas como: o

papel do professor na tarefa de instigar a curiosidade dos alunos, a relevancia social da

pesquisa, a importancia da universidade, a contribuicdo do curriculo do curso na

formagédo para a pesquisa e a docéncia. Essas questbes podem ser observadas nos

fragmentos discursivos que seguem.

E a pesquisa, eu coloquei: curiosidade, investigacdo. E 0 momento
gue a gente tem de saber, de perceber uma caracteristica em qualquer
espaco, voltando para a questdo da docéncia, do discente ou da
dindmica mesmo da sala de aula. E a investigacdo? De ter essa
curiosidade, de ter o interesse, a oportunidade da investigagao.
(Elisangela — GFB).

[...] pesquisa é busca do conhecimento, essa busca pelo
conhecimento se da através de uma questdo, de um problema de uma
duvida. Como diz Paulo Freire: que o professor ele ndo transfere o
conhecimento, entdo, ndo adianta, o professor ndo tem que transferir
0 conhecimento. O professor tem fazer o qué? Agugcar, instigar o
aluno para que ele va a procura desse conhecimento, porque vocé
problematizando vai surgir ddvida, vai surgir uma pergunta, uma
questdo, e, com isso, ele vai a busca do conhecimento. (Hellen —
GFA).

Eu coloquei aqui: pesquisa € a busca por respostas que surgem a
partir de uma inquietacdo pessoal e tem como objetivo, trazer algum
beneficio para a sociedade, pois se a pesquisa ndo for trazer algum
beneficio para 0 meio social, ndo é uma pesquisa, ndo tem razdo de
ser, de existir. Ndo sei nem se isso seria cientifico de fato. Uma coisa
que eu achei interessante em Freire é que ele defende com unhas e
dentes a questdo da pesquisa, do professor pesquisador; se o
professor ndo for pesquisador, consequentemente ele ndo ensina, ele
nédo produz criticidade nenhuma. (Edison — GFA).
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Compreensfes comuns aos depoimentos acima foram evidenciadas nas
representacdes verbo-visuais de docéncia e pesquisa. Na Figura 4, a licencianda Tatiana
justifica a escolha do espelho dizendo se tratar de uma representacdo da relacdo
professor-aluno. Afirma também ser essa uma de suas impressdes sobre a docéncia: o
professor funciona como um reflexo para o aluno, como uma inspiracdo. Por isso,
considera significativo o cuidado com aspectos que vao além da dimensdo profissional,
sendo necessarios carinho e exemplos que contribuam positivamente para a formacéao
do aluno.

Figura 4 — Representacdo de docéncia e pesquisa (Tatiana)

o4V U’)bo)u

Fonte: Elaborado por Tatiana utilizando recortes de revistas.
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A licencianda Tatiana ainda refere-se a docéncia e a pesquisa, compartilhando o
mesmo sentido manifestado por Cleidimar. Esta expGe que o professor deve instigar o
aluno a desejar o conhecimento, a buscar suas proprias respostas, deve ser também
criativo e sensivel, sendo essas caracteristicas comuns ao pesquisador e ao professor.

Vejamos como ela faz sua ilustracao:

Figura 5 — Representagdo de docéncia e pesquisa (Cleidimar)

% Par queaSal *
,  vai marrer?

Fonte: Elaborado por Cleidimar utilizando recortes de revistas.
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A representacdo da licencianda nos remete a Freire (1985). O autor afirma que o
ato de conhecer inicia-se sempre com uma pergunta, que gera uma divida e impulsiona
a procura, em um movimento sempre marcado pela busca de respostas. Nesse percurso,
0 ato de questionar se estende a realidade, repudiando o dbvio, 0 que estd posto e
tomado como dado e inquestionavel. Aqui reside a semelhanca entre as representagdes
de Cleidimar e Tatiana.

Cleidimar também expressa, em sua representacdo, que a pesquisa sempre parte
de uma pergunta e que, para responder a esse questionamento, o pesquisador se depara
com muitas outras questdes no processo de investigacdo. Esse constante indagar
enriquece as respostas anteriores, em uma dindmica que ndo se esgota nos primeiros
achados; respostas sdo encontradas, mas sempre fica algo a mais para investigar. Por
isso, além de questionar, buscar as respostas, 0 pesquisador tem que ser criativo. Ela
acrescenta que, assim como o artista, o pesquisador deve possuir sensibilidade e
criatividade.

J& a licencianda Karol, ao recorrer a imagem de um edificio, fez uma analogia.
Ela exp6s que tanto o docente quanto o pesquisador devem ter, em sua formacdo, uma
solida estrutura. Argumentou ainda que para atingir o ponto mais alto de um edificio é
necessario passar por varios andares, associando essa passagem as diversas etapas que
precisam ser realizadas em uma pesquisa para atingir os objetivos tracados. A docéncia
foi associada a mesma ilustracdo e para adjetivar um bom professor destacou as

palavras, forca, garra e saber.

Figura 6 — Representacéo de docéncia e pesquisa (Karol)

FORTE

| GARRA

E riney

Quem ganha

Fonte: Elaborado por Karol utilizando recortes de revistas.
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A proxima reflexdo sobre as representacGes verbo-visuais de docéncia e
pesquisa é apresentada por recortes, em tom interrogativo (“O fim?”) e um afirmativo
(“Pause”). A licencianda Hellen argumentou que usou essas expresses para pensar a
atividade de pesquisa e de docéncia como algo dindmico, em que a ideia de fim ndo se
aplica, pois 0 que se pode realizar € uma pausa para que sejam analisados os resultados
e 0s desdobramentos de nossas investigagdes. Quanto a docéncia, a licencianda expressa
que a pausa representa 0s momentos de parar um instante para refletir sobre a prética:

repensar a acao realizada e programar as ac¢oes futuras.

Figura 7 — Representagéo de docéncia e pesquisa (Hellen)

Fonte: Elaborado por Hellen utilizando recortes de revistas.

As analises dessas representaces e dos fragmentos discursivos remetem aos
diferentes sentidos da pesquisa; esta pode ser desde a busca de respostas a alguma
inquietagdo pessoal, a obtencdo de conhecimento sobre algo de nosso cotidiano, até a
procura de solugbes para questdes mais amplas, quando se faz necessario investirmos
em uma resolucdo de um problema mais complexo. Na investigacdo destinada a
producdo de um conhecimento mais especifico sobre determinado assunto, ndo se
persegue qualquer saber, mas sim aquele que ultrapassa a compreensdo ou a explicacdo
mais imediata da realidade (GATTI, 2007).
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Nesse caso, estamos fazendo pesquisa para construir ciéncia, ou seja:
tentando elaborar um conjunto estruturado de conhecimentos que nos
permita compreender em profundidade aquilo que, a primeira vista, 0
mundo das coisas e dos homens nos revela nebulosamente ou sob uma
aparéncia cadtica. Vamos entdo percorrendo aqueles caminhos que
nos parecem, segundo critérios, mais seguros para construir uma
compreensdo aproximada dos homens, da natureza, das relacdes
humanas, etc. (GATTI, 2007, p. 10).

A autora, no entanto, frisa que a seguranca, mencionada anteriormente, ndo é
absoluta, mas sim parcial. Isso por que, em uma investigacdo, as teorias, 0s métodos, as
técnicas de pesquisa oferecem alternativas, possibilidades, nunca verdades absolutas,
uma vez que também ndo ha conhecimento absoluto.

Consideramos pertinente acentuar que apenas explanar uma definicdo ou mesmo
caracterizar 0 ato de pesquisar é util, porém insuficiente para tratarmos de nosso
entendimento de pesquisa. Torna-se necessario explicitarmos que a concepcdo que
tomamos como referéncia articula-se com a perspectiva tedrica e metodoldgica adotada,
com nossa postura durante o processo de construcdo desta investigacdo. Nesse sentido,
destacamos que o carater dialdgico deste estudo nos conduziu a pensar a pesquisa como
um acontecimento marcado pela interagdo entre pesquisador, sujeitos da pesquisa,
discussbes teodricas e encontros com os professores envolvidos no processo de
orientacéo.

Concordamos com Vasconcelos (2013) que, em dialogo com as teorizacGes
bakhtinianas, expde que 0 processo de pesquisa ndo constitui um ato solitario e
individual. A autora afirma que ser pesquisador implica participacdo ativa e autocritica

constante. Nessa acepcao, assevera que

Pesquisar € um processo de desencantamento e encantamento
simultaneos do mundo fisico e social. Pesquisar é também penetrar na
intimidade das camadas de leitura que vao sendo construidas pelo
pesquisador através da sua interacdo simbdlica no mundo [..] A
pesquisa como conhecimento de si, como revisitar-se e reconhecer-se,
leva-nos a compreender o0s processos de producdo cientifica
atravessados pela vida. Essa é uma proposta também de construcéo
textual, visto que todo conhecimento deve ser também
reconhecimento, pois precisa fazer sentido para quem o produz e para
0s que se relacionam com ele. (VASCONCELOS, 2013, p. 77).

Compartilhamos do pensamento da autora e concordamos que todo

conhecimento é sempre construido na inter-relagdo entre as pessoas. Produzir um
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conhecimento por meio de uma pesquisa €, pois, assumir a perspectiva da alteridade e
do dialogismo. Esses principios estiveram presentes durante todo processo da
investigacdo, uma vez que, em todas as etapas da pesquisa — planejamento, execucao,
analise das informacGes produzidas — bem como na prépria escrita deste texto,
estivemos sempre mediando, escolhendo e traduzindo relagdes.

Ademais, evidenciamos que as producfes dos licenciandos sdo dependentes da
interacdo social e, por essa caracteristica, dialoga com Bakhtin: “[...] a enunciagdo
enquanto tal é um puro produto da interacdo social, quer se trate de um ato de fala
determinado pela situacdo imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui o
conjunto das condicBes de vida de uma determinada comunidade linguistica”
(BAKHTIN, 2012, p. 126).

Reafirmamos que, neste estudo, o processo de pesquisa foi entendido como um
acontecimento dialogico, estabelecido na triade “pesquisador, licenciando e objeto”.
Partilhamos da compreensdo de Vasconcelos (2013, p. 80) sobre o investigador; para
ele, “O pesquisador, ao encontrar-se com 0 pesquisado, também sujeito falante, vivencia
uma situacdo cuja interacdo se da entre sujeitos, sendo por meio dessa interacdo que se
da a participagdo ativa do conhecimento da pesquisa”.

Destacamos na sequéncia algumas indagacdes sobre a materializacdo do
curriculo do curso que, nos dialogos do grupo focal, foram problematizadas. Em um dos
encontros, durante a interacdo verbal entre 0s sujeitos, estes se questionaram se 0 que
eles faziam no curso de graduacdo podia ser considerado pesquisa cientifica, pois, na
discussdo, o Unico aspecto atribuido pelo grupo para caracterizar a pesquisa cientifica

havia sido a existéncia ou ndo de relevancia social nas atividades que desenvolviam.

- Na verdade a gente pensa que a pesquisa [...] parte de algo que a
gente quer, mas ndo s0 isso, tem que ser relevante pra comunidade, se
nao for relevante pra comunidade, ndo ha necessidade de pesquisa [...]
Isso mesmo. Tem que ser relevante, tem que ter um alcance social, ou
nao é pesquisa. Vai ser s6 uma curiosidade do seu quintalzinho, do seu
mundinho. (Edison — GF A).

[Edison reforga que na Uneb — DEDC / Campus XII, as atividades de
pesquisa tém alcance social].

- Tem, tem sim. Porque pra eu comecar a fazer pesquisa, eu tenho que
me formar enquanto pesquisador, j& € uma relevancia. E eu como
pesquisador vou ter essa relevancia social. E o que a gente ja ta tendo
agora nos trabalhos. A pesquisa académica na sala de aula ainda néo
tem esse alcance, ela vai comecar a ter alcance quando eu comecar a
puxar pra mim a responsabilidade e fizer pesquisa e buscar apresentar
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isso. (Edison — GF A).

- Eu acho, assim, a gente deve fazer pesquisa conforme parte da gente
e que essa pesquisa possa também abranger o social, mas que ela parta
do individual. (Hellen — GF A).

- Por enquanto, eu acho que essa pesquisa que a gente faz aqui ainda
ndo tem um alcance social. A gente esta desenvolvendo em nés, para
guando nos formamos pesquisadores a gente ter uma ideia de como
analisar o meio social onde a gente vive. (Cleidimar — GF A)

- Eu tenho outro conceito sobre se 0 que a gente faz aqui é pesquisa.
Deveria ser, mas a universidade ainda estd muito restrita no terreno
universitario. (Karol — GF A).

[Momento de discussdo mais acalorada em que Edison interrompe a
fala de Karol]

- N&o est, ndo estal Porque a gente tem um monte de projeto de
extensdo. (Edison — GF A).

- Mas estamos falando de pesquisa. (Karol — GF A).

- Mas tanto a visdo de extensdo como a de pesquisa dependem do
sujeito. (Edison — GF A).

- O que estou querendo dizer Edson [ndo completa a frase]. No SIP
passado, o que a gente fez foi pesquisa? Teve relevancia? (Karol —
GFB).

- Nio foi pesquisa. E assim [pausa] ndo teve relevancia naquele
momento. Mas teve a relevancia de formar o sujeito enguanto
pesquisador. (Edison — GF A).

- Mas deveria ter naguele momento. (Karol — GF A).
- Mas néo tinha suporte. (Edison — GF A).

- Mas, deveria ter suporte [incisiva no tom de voz]. E isso que eu
estou querendo dizer, deveria ser relevante, mas ainda ndo é. (Karol —
GF A).

- Bem, ainda é restrita a formac&o. Mas veja que dai surgiu um artigo
gue eu apresentei em Recife, um artigo sobre a crianca negra na
escola, que vou apresentar em Caetité. E foi daquela “bagunga” toda
[sorri, mas com entonagdo positiva ao enunciar “bagunca”]. (Edison —
GF A)

- Eu néo disse que n&o é relevante. E. Mas, ainda n&o o é da forma que
deveria ser. (Karol — GF A).

- Um bom artigo tem a sua relevancia, como pra apresentar num
evento [sorri e ironiza, deixando entender que a discussdo se trata de
relevancia social de modo mais abrangente]. (Hellen — GF A).

[Edison, mesmo com uma palavra afirmativa, ainda demonstrou uma
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expressdo de questionamento, mas resolve encerrar a discussao].

- Entendi. (Edison — GFA).

E importante ressaltarmos que a pratica da pesquisa no curriculo do curso de
Pedagogia que ambientou esta investigacdo contempla a iniciacdo aos procedimentos
metodoldgicos da pesquisa, as habilidades bésicas de investigacdo, a importancia de
uma postura investigativa diante da pratica pedagOgica, a oportunidade de
aprendizagem do processo de sistematizacdo de pesquisa mediante a elaboracdo do
TCC. No entanto, € necessario refletirmos sobre as condi¢bes objetivas para
desenvolvimento de praticas de pesquisa cientifica, pois essas impdem condigdes
técnicas, tedricas e institucionais que sdo especificas e nem sempre acessiveis em cursos
de graduacdo. Nos casos da inser¢do em projetos de iniciacdo cientifica, por exemplo,
ndo é possivel comtemplar todos os alunos.

E possivel extrair dos depoimentos que os sujeitos referem-se & pesquisa ora
como atividade académica do curso ora como atividade cientifica. No entanto,
questionam a viabilidade de realizacdo de pesquisa cientifica no curso de Pedagogia.
Reconhecem, dessa forma, que o que fazem na graduacdo pode ser considerado como
um exercicio das habilidades de pesquisa; e, ainda que tenham considerado esse
exercicio algo muito positivo, 0s sujeitos divergiram quanto ao desafio e, muitas vezes,
a impossibilidade de desenvolver esse tipo de pesquisa concomitante a atuacdo como
docente.

Os sujeitos expressaram sentidos distintos para a pesquisa e para docéncia,
diferenciando-as em muitos momentos, mesmo sendo recorrente, em Varios
depoimentos, a consideracdo de sua indissociabilidade. Quando se referiram a pesquisa
na docéncia, associaram-na sempre a postura do professor de instigar a curiosidade do
aluno, ensinar partindo de questionamentos, estimular o aluno na busca pelo
conhecimento, sendo essa atitude um recurso para aprimorar a pratica docente.

Foram recorrentes algumas reflexes nos discursos dos alunos que revelam um
posicionamento consciente em relacdo a seu processo formativo. Nelas notamos: as
expectativas em relacdo a atuacdo profissional no futuro, o modo como as
aprendizagens e os conhecimentos construidos na universidade poderdo auxiliar na
profissdo, e a visdo do estadgio como espaco fundamental para o exercicio da habilidade
de observacdo e questionamento. Ademais, foi recorrente, nos depoimentos, certa

reivindicagdo quanto a busca de condic¢Ges para que possam ser colocados em préatica 0s
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conhecimentos construidos durante a formacao universitaria. Essas questdes podem ser

observadas a seguir:

E instigar o aluno a querer saber também [...] Por isso que eu cologuei
aqui, coloquei como expectativa minha ainda, saber como ser um bom
pesquisador e como essa pesquisa vai influenciar na minha formagéo
tanto como pedagoga como pessoa ha minha sociedade. (Cleidimar —
GF A).

[...] a gente tem observado essas questdes que estdo na educagdo
publica, e que isso levanta inlmeros questionamentos, vocé fica se
perguntando: “mas porque isso?”. Penso que j& tem esse olhar de
pesquisador, justamente adquirido por esse curriculo, dessas
disciplinas que muito tem contribuido. Entdo, vocé adquire muitos
conhecimentos. E na pratica, eles sdo sufocados? VVocé tem realmente
oportunidades de colocar em préatica o que vocé aprendeu? Muitas
vezes, no estagio, vocé é podado em algumas situagles [expressdo de
lamento, davidas] fica essa situagdo. E vocé ja chega na sala, pelo
menos € 0 gue tem acontecido comigo, vocé levanta as ddvidas,
conversa com o professor, vai aos autores dos livros, mas,
infelizmente, vocé ndo pode chegar no ambiente e mudar uma
situacdo que ja tem. [...] O que eu posso fazer como docente? Pois
como aprendiz, ainda estamos em formacao... E quando concluirmos,
esses questionamentos que fiz, que eu levantei, que reivindiquei
melhora, eu vou colocar em pratica? Ou vou ser mais uma da lista
gue... [ndo completa a frase, pausa e sorri, faz uma expressdo que
remete a0 que ja pontuou criticamente: estudar, se formar e néo
conseguir colocar em pratica ogque aprendeu na universidade e/ou
desistir disso]. (Patricia Sorte — GF B).

Reforgarmos a constatacdo de que a docéncia foi tratada, na maioria dos relatos,
como dimensdo indissocidvel da pesquisa na atuacdo docente. Os termos docéncia e
pesquisa estdo presentes nos dados com significacBes distintas, porém, sempre
interligados e/ou seguidos um do outro. Isso revela uma compreensao, pelos sujeitos,
dessas dimensdes como inseparaveis na formacdo e na atuacdo do pedagogo. Podemos
notar esse fator nos comentarios, respectivamente, de Hellen e de Patricia Boa Sorte:
“Nao ha docéncia sem ensino, como Paulo Freire fala, né? Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender”; “O docente, no exercicio da profissdo [...]
nunca pode deixar morrer esse olhar de pesquisador, ele ndo pode se acostumar com as
situacoes”.

Em sua fala, a licencianda Cleidimar também destaca a necessidade de

atribuicdo de significado ao processo de formacao e a acdo docente: “Eu aprendi que,
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como professor, a gente tem que estar aberto a tudo e que tudo que acontece tem um
significado”. Nos fragmentos discursivos a seguir, 0S sujeitos reconhecem a
contribuicdo de um entendimento de docéncia atrelado a pesquisa; por exemplo, no
depoimento de Orlando, que destaca o estdgio como um dos componentes responsaveis

por despertar essa compreensao.

Eu acho assim também. A pesquisa e a docéncia tem que andar juntas,
sempre a gente vé& que uma é o embasamento da outra. Mas, quando a
gente entra aqui na universidade, a gente acha que a docéncia era uma
coisa e a pesquisa era outra € ndo poderia estar juntas. Ai, quando a
gente chega ao estagio, a gente vé que a pesquisa e a docéncia tem que
andar juntas, até mesmo porque a gente precisa disso pra desenvolver
um bom trabalho no ambiente escolar. E é com o estagio que a gente
passa a ver que nos estdvamos equivocados e passa a compreender de
outra forma, a dindmica da sala de aula, 0 movimento escolar como
um todo. (Orlando — GF B).

O professor, o0 docente, ele ndo é detentor do conhecimento, ele cria as
possibilidades para obter o conhecimento [...] Entdo, [...] o papel do
professor é criar para o aluno condi¢BGes para que ele busque o seu
proprio conhecimento. (Karol — GF A).

Falando sobre ser docente e da questdo da pesquisa e de que forma
isso acontece na formacdo. Eu ndo consigo separar [...] a docéncia da
questdo da pesquisa, pelo menos durante a formacgdo do curso de
Pedagogia. Eu acho que algumas disciplinas contribuiram nessa
percepcdo da relacdo entre a docéncia e a pesquisa, algumas
atividades, algumas disciplinas como a questdo da sociologia, da
psicologia, a estatistica que foi uma disciplina que a gente teve ja no
Gltimo semestre, mas assim... [pausa] e o estagio. (Patricia Reis — GF
B).

Eu acho que o estagio € o momento crucial da nossa formagao, que é
guando a gente consegue estabelecer essa relacdo entre a docéncia,
que € a propria pratica, e a pesquisa, olhar de pesquisador, porque eu
acho gue quando a gente passa pelo estagio, quando a gente esta 13, ao
mesmo tempo estabelecendo essa relacdo entre a teoria e a pratica, a
gente tem um olhar de pesquisador, porque € la que a gente encontra
os desafios, percebe e desperta pra algumas coisas: “Olha, por que
serd que isso estd acontecendo? Porque que isso persiste na
educacdo?”. [...] Durante o estagio é que a gente vai estabelecendo
essa relacdo e vai abrindo esse olhar de pesquisador mesmo. (Patricia
Reis — GF B).

Pensar a docéncia enquanto estudante de Pedagogia é saber que temos
uma responsabilidade politica e social no que se refere a Educacéo, a
gente culpa muito o estado, culpa o sistema, culpa tudo. Dizem: “Mas
comigo? Comigo ndo é, estou aqui pra trabalhar, ganhar meu
‘salariozinho’. E ndo [pensa] a questdo critica pro estudante. N&o
vivencia, ndo cria com o estudante. (Edison — GF A).
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Podemos perceber nos relatos anteriores e na representacdo verbo-visual que
segue que a pesquisa na atuacdo do professor € também associada a criticidade, como ja
mencionamos. Com relacdo a esse aspecto, destacam-se o0 estimulo que os docentes
devem promover aos alunos na busca ao conhecimento e a postura, do (a) pedagogo (a)
em formacdo inicial, diante da responsabilidade politica e social nas questdes da
Educacéo.

Figura 8 — Representacdo de docéncia e pesquisa (Patricia Reis)
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Fonte: Elaborado por Patricia Reis utilizando de recortes de revistas.

A licencianda Patricia Reis, ao justificar sua representacdo de docéncia e
pesquisa, relatou que compreende a docéncia associada ao saber fazer, ao aprender a
ensinar, o que exige observacdo e analise da pratica educativa. Por conta disso, ela deve
estar atrelada & pesquisa, uma vez que — em uma investigacdo, na compreensdo e na

sistematizacdo dos conhecimentos produzidos — existe um dado contexto social e
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educativo com demandas que reclamam transformagcdo. Com essas reflexdes,

recordamo-nos de Franco (2008, p. 141), ao afirmar que

[...] a producdo cientifica deverd se sustentar por uma perspectiva
ideoldgica e politica; melhor dizendo, se o produto da ciéncia ndo
puder ser apropriado pelo homem, a tarefa cientifica passa a ser
alienada e alienante e com isso perde as possibilidades de se afirmar
como produtora de transformacgfes. Esse é o grande dilema da
Pedagogia como ciéncia da Educacao.

Essa discussdo acerca da relevancia social da pesquisa, do potencial de
transformacéo social que esta pode promover, esteve presente em varios momentos no
grupo focal. Ela foi observada nos embates discursivos dos sujeitos, como vimos na
afirmacdo de Edison em um dos didlogos ja& destacados neste texto: “Tem que ser
relevante, tem que ter um alcance social, ou ndo é pesquisa”. Também no depoimento e
na representacdo verbo-visual de Patricia Reis, a pesquisa vem associada a docéncia e a
pesquisa frisando a capacidade de transformacéo social. Por meio desses exemplos,
podemos observar como as reflexdes dos (as) licenciandos (as) mostram a importancia
que tem uma compreensdo ampla e consequente de docéncia, indicando também que

tipo de formacdo estdo tendo e quais expectativas tem em relagdo ao curriculo do curso.

3.3 Ser professor? Ser pesquisador?

A prética da pesquisa na docéncia universitéria foi associada, pelos sujeitos, ao
conhecimento tedrico. Assim, foi vista pelos sujeitos, em contraposicdo a pratica do
professor que ndo esta vinculado a academia, discurso que intensifica a ideia da
pesquisa cientifica desconectada das problematicas e das questdes da realidade das
escolas de Educacdo Basica.

As reflexdes tecidas pelos (as) licenciandos (as) revelam um sentido de
cientificidade da pesquisa ligado a teoria e a préatica de alguns “privilegiados” que
dispdem das condigdes para a realizagdo da investigacdo. Para o desenvolvimento de
pesquisa, faz-se necessario investimento financeiro, esfor¢co e engajamento intelectual,
politico e social por parte dos pesquisadores. Essas condi¢fes devem ser garantidas a
universidade e aos pesquisadores de modo geral, pois, se negligenciadas, corre-se o

risco de termos a atividade de pesquisa inviabilizada e/ou realizada em condic¢Oes
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precarias. Por sua vez, a docéncia, na percepcdo dos sujeitos, esta ligada a pratica em
sala de aula, que, na maioria das falas, refere-se as préaticas docentes na Educacao
Bésica, mesmo reconhecendo em diversos momentos a indissociabilidade entre a préatica
do professor e a pesquisa. Essas reflexdes marcaram os didlogos dos dois grupos, mas
estdo, de modo mais incisivo, no grupo B, que discutiu situacBes vivenciadas nos
estagios. Esses vislumbravam as possibilidades de a pesquisa cientifica ser desenvolvida
nas escolas e as dificuldades préaticas enfrentadas pelos professores.

[...] aqui [referindo & universidade] se falou muito da questdo do
pesquisador, do professor, dele ser professor e, além de ser professor,
ser também um pesquisador e ai esta a maior dificuldade, porque
muitas vezes a sociedade ndo nos vé como pesquisador vé a gente
como meros professores que s6 faz ensinar e ndo pesquisar. E tem a
dificuldade também que esses professores encontram pra fazer suas
pesquisas, entdo, isso também é muito importante. (Orlando — GF B).

Fazendo uma ponte da docéncia com a pesquisa, eu queria destacar a
palavra “compartilhar”, a gente vé muito as pesquisas sendo
compartilhadas [compartilhadas como sindnimo de divulgadas,
comunicadas], pesquisas da docéncia, da universidade. E a gente vé
muito pouca producdo do professor. Aquele que de fato tad la
[referindo-se a sala de aula da Educacdo basica] com, digamos,
[pausa] a matéria-prima da pesquisa, produz muito com relacdo ao
cientifico. (Elisangela — GF B).

Entdo, essa pesquisa que a gente aprende aqui na universidade com as
disciplinas, ela ndo segue la nas escolas. O professor graduou, vai
cada um pra sua sala e acabou [...] Entdo, realmente, se a escola
tivesse um projeto de pesquisa em que os professores pudessem fazer
em conjunto, coletivo, um projeto de pesquisa. Por que ndo estudar
aquela dificuldade do aluno e por no papel, objetivos, justificativa e
tal, fazer um projeto mesmo? Entdo, isso ndo acontece. Talvez isso,
realmente deixa a desejar, falta isso também na Educagdo, pra que
nossa Educacdo melhore. Uma coisa € a gente ta aqui na graduacao,
estudar as teorias, tudo, e chega I4, muito raramente sozinho a gente
vai consegui alguma coisa, ndo é? (Gléria — GF B).

Eu vejo, assim, ndo como um ponto negativo, mas como seria
conciliar essas duas coisas. E_que as vezes a gente coloca, assim, que
0 professor tem que ser um eterno pesquisador. Claro que surgem os
desafios, as dificuldades, e surgem da sala de aula, do cotidiano da
escola que partem a maioria das pesquisas, € que vdo a busca a partir
dos questionamentos, mas a maioria dos docentes, dos professores..., &
isso, ndo conseguem conciliar as duas coisas e ndo tém aquele tempo
necessario para aprofundar nas questdes, dedicar aos questionamentos,
tem os desafios. Talvez uma das dificuldades é a escola ter muitos
desafios na sala de aula, talvez isso, da Educacdo hoje, de ter essas
dificuldades, [...] do professor ndo ter esse tempo para a pesquisa.
(Maria Ivonete — GF B).
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As falas anteriores expressam sentidos de docéncia que remetem a um tipo de
pratica dissociada da investigacdo tedrica e identificam-na, na maioria das vezes, com a
presenca da pratica na docéncia na Educacdo Basica. Contudo, em alguns depoimentos
hd um interesse explicito em ndo culpar o professor, pois, como argumentam o0s
sujeitos, ndo se trata, em muitas situacOes, da desmotivacdo e/ou da negacdo da
possibilidade de realizar estudos tedricos como fundamentagdo e/ou como investigacdo
sobre a préatica, mas das condicGes objetivas para a realizacdo da pesquisa cientifica.

Essas questes também estdo presentes nos seguintes fragmentos:

A questdo de ser docente e ser pesquisador, por exemplo, existe a
classe que pesquisa, e a sala de aula que € a questdo pratica, mas uma
esta a servigo da outra. Eu estou s6 refletindo sobre isso e nunca havia
parado pra pensar nessa questdo da docéncia e da pesquisa, desse
professor que fica inviabilizado por conta das vérias atividades e que,
ao mesmo tempo, ndo pode ser professor. E pesquisar também néo é
uma tarefa facil e, ai, fica parecendo um grupo que produz o
conhecimento e outro que aplica esse conhecimento. (Patricia Reis —
GF B).

Eu ja convivi, ja fui pra sala de aula, com dois lados da historia
[referindo-se a0 momento de préatica do curso]. Eu j& convivi com uma
professora que, antes que eu pisasse 0 pé na sala de aula, ela ja me
desmotivou todinha: Ah, vocé esta fazendo Pedagogia, ndo tinha nada
melhor pra vocé fazer. Me colocou 1a no chdo, aquela coisa, me
colocou la no chdo mesmo. E depois, teve outra professora que, antes
gue pisasse 0 pé na sala de aula, me disse assim: “Poxa, parabéns!
Pedagogia ¢ um curso 6timo, bem amplo”. E ela é motivada, se
especializa. Ai, vocé vé que o professor tem forca de vontade, ela quer
estar ali, mas ela tem necessidades. Vocé vé que enquanto a outra
professora falava horrores da Pedagogia e ficava ali estagnada na
caixinha dela, a outra tem iniciativa, s6 que ela tinha dificuldade,
porque ela tinha turma de Educacdo Infantil pela manh&, turma de
EJA a noite, trabalhando até sessenta horas, entdo é dificil para o
professor. As vezes, dizem assim: Ah, o professor ndo quer nada. N&o
é verdade, ele quer sim. Mas ele ndo consegue, porque ele tem gue
viver, tem que comer, tem uma vida, é dificil. (Karol — GF A).

O debate entre os sujeitos se intensifica: “Formar-se professor? Formar-se
pesquisador?”. Em determinado momento no grupo focal A, esses questionamentos
instigaram a discussdo dos estudantes sobre as perspectivas do grupo em relagcdo ao
futuro profissional, sobre as fungdes a serem exercidas ao se formarem em Pedagogia.
O grupo fazia intervencgdes discursivas, especificamente, sobre a atividade da docéncia e

a da pesquisa na atuacao docente. A mediadora fez um questionamento sobre como eles
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se pensavam no futuro, ao concluirem o curso, como docentes ou como pesquisadores.

A pergunta causou reacdo imediata no grupo: todos sorriram, alguns se mostraram

surpresos, outros convictos de seu posicionamento. Todos, de algum modo, deram

alguma resposta, algumas delas inaudiveis, pois falaram simultaneamente, mas, mesmo

assim, percebiam-se alguns posicionamentos nas expressdes. Em meio as falas, um

di&logo se destacou:

— Quase cientistas! [fala baixinho, sorrindo e com certa
timidez] (Cleidimar — GF A).

— Claro. Cientistas da Educacdo! [exclamam ao mesmo tempo]
(Edison, Karol e Hellen — GF A).

[Murmurinhos inaudiveis em reacdo ao tema em discussao,
guase todos com comentérios paralelos. Adyla, uma das
integrantes, permaneceu sempre silenciosa, muito timida, mas
se podia notar suas expressdes de concordancia ou ndo em
relacdo as discussdes no grupo. Especificamente nesse
momento ela balanca a cabeca em gesto afirmativo para as
falas de Cleidimar, Edison, Karol e Hellen].

— O pedagogo é o cientista da Educacdo [expressa com
entonacdo firme]. A gente tem que se assumir dessa forma. Se
a gente ndo se assumir enquanto cientistas da Educagdo de
fato, outras pessoas vdo se apropriar disso e ndo vdo fazer o
que devem na Educagéo. (Edison — GF A).

— E por isso que muita gente, fora da universidade, quando falo
que 0 meu curso é Pedagogia, logo dizem: “Ah, mas vocé vai
da aula?”. (Karol — GF A).

— Vai ser um “professorzinho”. (Edison — GF A).
— Sim, nés vamos dar aula. Mas também vamos ser

pesguisadores, vamos ser gestores, muitas outras coisas.
[expressa com voz firme, afirmativa] (Karol — GF A).

— E pra vocé dizer que é um cientista da Educacéo, esse tripé
gue a academia diz, deveria, de fato, funcionar. Para que a
criatura pesquisasse, fosse a campo. Se formasse enquanto
professor, educador, cientista. (Edison — GF A).

— Ser professor ndo é s6 ensinar em sala de aula, é aprender
também. E ndo é sO aprender com os alunos, mas a gente
mesmo tem que buscar 0 nosso préprio conhecimento e
aprendizagem. (Cleidimar — GF A).

Faz-se oportuno retomar aqui algumas discuss@es ja tratadas em outro momento

deste estudo; referimo-nos ao debate sobre a base identitdria da formagdo em
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Pedagogia. Alguns autores (FRANCO, 2011, 2008; LIBANEO; PIMENTA, 2011;
PIMENTA, 2001) defendem a ideia de que a formacdo em Pedagogia ndo deve se
resumir & docéncia, uma vez que consideram que a atividade do pedagogo envolve
outras demandas que vao além da sala de aula. Isso confere a Pedagogia uma expressdo
mais ampla que a docéncia, a saber: as atividades de investigacdo da praxis educativa, a
gestdo de sistemas de ensino e escolas, a coordenacdo de atividades pedagdgicas e a
atuacdo nos variados espacos educativos como demandas da formacdo em Pedagogia.

Por outro lado, temos posicionamento contrario a esse entendimento, como a
ideia defendida pelos adeptos da Anfope, absorvida pelo documento oficial das DCNP
(BRASIL, 2006), que considera a docéncia como base identitaria da formacdo em
Pedagogia. Franco (2011, p. 127) afirma: “Assim, considerar a Pedagogia como base
identitaria dos cursos de formacdo de educadores significa pressupor a necessaria
intercomunicacdo entre pesquisa e transformacdo entre teoria e préatica, entre
consciéncia e intencionalidade”.

Em outro momento do grupo focal, ao serem questionados sobre a contribuicdo
do curriculo na formacdo para a pesquisa e para a docéncia, os sujeitos se manifestaram,
em sua maioria, reconhecendo que o curriculo explora atividades diversas que
contemplam essa formacao, para o (a) pedagogo (a), com destaque ao papel dos estagios
e das atividades interdisciplinares por meio da materializacdo do SIP. A intervencéo dos
professores, quando reforcam e incentivam a pesquisa, € citada pelos sujeitos, assim
como o estagio, apontado como um dos momentos em que sentem a pesquisa de modo
mais préximo, pois associam esta situacdo a ida a campo. Reforcam que esse contato
com o campo estimula o desejo pela pesquisa e também pode ser encarado como uma

oportunidade de afirmacdo ou ndo da profissao.

Os componentes curriculares eles sempre se preocupam com essa
guestdo da pesquisa, toda hora batendo na tecla: “Olha a questdo da
pesquisa. Veja a sociologia e estagio” [a licencianda refere-se aqui as
falas de professores do curso]. Entdo, assim, conversando com uma
colega que fez o curso ha uns oito anos atras, e afirmou que a UNEB
ndo tinha essa formagdo para a pesquisa, era sO a questdo pratica,
preparar esse professor pra chegar a sala de aula. “Nossa! Entdo, agora
t4 diferente”, eu falei pra ela. Porque tudo que a gente faz, eles falam e
olham muito a questdo da pesquisa: “Vocés tém que fazer monitoria
de iniciacdo cientifica, apresentar trabalhos”. Nossa! Isso estd muito
forte aqui dentro, a questdo da pesquisa. E, praticamente quase todos
0s professores em todas as disciplinas se preocupam com isso. Entéo,
eu acho que a UNEB, a grade curricular tem se preocupado com a
questdo da pesquisa. (Patricia Reis — GF B).
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A prética no estagio é mais prazerosa, porque a gente vai a campo. E a
gente vincula muito pesquisa com ir a campo. Por isso que fica mais
evidente o periodo do estagio, porque a gente sai assim das referéncias
bibliograficas, das analises documentais e vai a campo... E 0 momento
que a gente tem assim [pausa], € 0 momento que a gente tem a
obrigacdo de estar naguele espaco e ao mesmo tempo de reafirmar o
desejo ou ndo de estar 14. No meu caso, no estdgio, foi reafirmar
mesmo, a certeza de que é Pedagogia mesmo que eu quero, é a
docéncia mesmo o0 que eu quero. Superar a ideia da distancia entre a
teoria e a pratica. O estagio nos propicia muito isso, porque nos é
exigida uma pratica, e uma préatica pensada. (Elisangela GF B).

Eu lembro que uma colega falou de uma intervencgéo, de algo que ela
acrescentou numa sequéncia didatica para resolver uma situacdo e
essa professora perguntou: “O que mais vocé tinha feito para lidar
com a situacdo?”. Porque ndo bastava somente uma atitude
pedagdgica; era necessaria também uma atitude politica. (Orlando —
GF B).

Os sujeitos expressaram também algumas dificuldades vivenciadas na
materializacdo do curriculo, como afirmou Orlando: “Eu acredito que o curriculo tem
contribuido sim, s6 que é assim: tem a questdo do tempo que é corrido e outras que
impedem esse professor pesquisador de surgir”. A organizacdo do curriculo foi
discutida pelos sujeitos que questionaram sobre a distribuicdo do tempo para atividades

académicas em sala de aula e para o estudo extraclasse, os estudos complementares.

- Eu acho interessante nas faculdades I& fora: Franca, Estados Unidos,
Londres e outras. Tém esse conhecimento de como se organiza, de
como se constitui o curriculo dos cursos, o tempo do professor e do
aluno em sala de aula é menor, eles passam duas ou trés horas em sala
de aula e o restante do tempo, é destinado a estudos autbnomos dos
alunos e a pesquisa destes. VVocé vé que la fora eles produzem muita
pesquisa. E aqui ndo, fica tudo a cargo da universidade. Por isso, tem
muita gente que vem pra c4, t4 marcando lugar e sé faz alguma coisa
quando € solicitado, ndo tem autonomia de pegar... Ah! Eu tenho
interesse, vou buscar, vou pesquisar. (Karol — GF A).

— Os professores incentivam. Ah! Faz um artigo. Vocé tem
capacidade. Envia para 0s congressos. Mas, a gente ndo tem tempo pra
isso. E uma coisa bem complicada, essa relagdo do tempo, ter que
estar em sala de aula e essa coisa da pesquisa, da extensdo... Olhem ai,
e tem que fazer pesquisa, extensdo e ainda estar na sala de aula.
(Cleidimar — GF A).
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Por meio da exploracdo das situacbes discursivas no grupo focal e das
narrativas de formac&o, cujas analises compuseram este capitulo, foi possivel perceber
que os sentidos de docéncia e pesquisa foram produzidos pelos sujeitos, no contexto do

curriculo do curso, mediante algumas referéncias:

= discussOes acerca da organizagdo curricular do curso (reivindicagcdo de mais
espaco no curriculo destinado as atividades de pratica, ndo o restringindo apenas
aos componentes de estagio, bem como as discussdes sobre a viabilidade pratica
dessa reivindicagdo, além de pontuarem os desafios na execucdo das atividades
SIP);

= expectativas, fatores favoraveis e insegurancas em relacao a atuacao profissional
no futuro;

» reconhecimento da docéncia e da pesquisa como dimens@es indissociaveis na
atuacdo em Pedagogia;

= referéncias positivas a situacBes formativas de instrumentalizacdo para o
exercicio da pesquisa académica, identificadas nos diversos componentes do
Curso;

= discussOes sobre a especificidade da Pedagogia e sobre as atividades de ensino e
de pesquisa como atribuicGes da docéncia;

= constatacdo da necessidade de maior énfase nos fundamentos tedricos ligados as
metodologias e a necessidade de esses conhecimentos serem trabalhados anterior
ou concomitantemente aos estagios;

= questionamentos sobre a relacdo entre teoria e pratica na universidade e nas
escolas de Educacdo Basica;

= reconhecimento da contribuicdo da universidade para o desenvolvimento de uma
postura mais critica diante da realidade educacional;

= debates e embates mais acirrados e, muitas vezes, divergentes em torno do papel
e da relevancia social da universidade na promocdo do tripé ensino-pesquisa-
extensao;

= consenso de que o curso de Pedagogia possibilita tanto a formacdo para a
docéncia quanto instrumentaliza o professor para atuar como um pesquisador da

praxis educacional.
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Constatou-se certa dispersdo nos sentidos de pesquisa em alguns discursos. A
pesquisa era ora associada a um tipo especifico de atividade académica ora referida
como atividade intelectual institucionalizada e relevante socialmente. Os sujeitos
também indicaram a necessidade de habilidades especificas para a realizacdo da
investigacdo, porém reconheceram que nem sempre € possivel de desenvolvé-las nos
cursos de graduagéo.

Consideramos também que o modo como a pesquisa é tratada na dinamica do
curriculo do curso investigado colaborou para que os(as) licenciandos(as) pudessem
perceber a necessidade de investigacdo da pratica pedagdgica no cotidiano educacional
e ndo entendé-la apenas sob o0 aspecto da formacédo para a pesquisa com maior énfase no
exercicio nas habilidades e técnicas de pesquisa cientifica dissociadas da préatica
educativa na atuacdo do (a) pedagogo (a). Apesar da énfase na iniciacdo aos
procedimentos da pesquisa e na pesquisa académica como um dos aspectos explorados
pelo curriculo, com base nas andlises realizadas, foi possivel inferir que as vivéncias das
atividades de pesquisa no curriculo do curso possibilitaram também que os sujeitos
associassem a pesquisa nao apenas as producfes académicas. Em diversos momentos,
eles discutiram a funcdo social da pesquisa como um recurso para o enfrentamento das
dificuldades da realidade educacional, passivel de favorecer a instrumentalizacdo
tedrica, a criticidade e criando, com isso, condigdes favoraveis para compreender o
contexto do trabalho pedagdgico e da realidade educacional, com vistas a intervencdo e

a perspectiva de transforma-lo.



CONSIDERACOES FINAIS

A vida é dial6gica por natureza. Viver significa participar do diélogo:
interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse didlogo o homem
participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as méos, a
alma, o espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se totalmente na
palavra, e essa palavra entra no tecido dialégico da vida humana, no
simposio universal. [...] O homem entra no didlogo como voz integral.
Participa dele ndo s6 com seus pensamentos, mas também com seu
destino, com toda a sua individualidade. (BAKHTIN, 2003, p. 348-
349).

E assim este estudo foi desenvolvido: baseado na interacdo, no encontro, no
didlogo, pois como afirmei anteriormente apoiada em Vasconcelos (2013), compreendi,
durante todo o percurso investigativo, que o processo de pesquisa ndo constitui um ato
solitario e sim dialdgico, um ato de interlocucdo que instiga os envolvidos na producgéo
de sentidos. Participei com toda minha inteireza, com minhas potencialidades e
fragilidades, com toda minha individualidade, e confesso: precisei refazer-me muitas
vezes para que fosse possivel continuar a caminhada. Nessa trajetoria, foram inimeras
as reflexdes e o aprendizado construido por meio das decisdes tedricas e metodoldgicas
diante da escolha de caminhos que se fizessem, a0 mesmo tempo, objetivos,
fundamentados, éticos, humanos e cientificos. Nesta secdo, teco algumas consideracfes
finais, destacando marcas da trajetoria percorrida, aprendizagens que emergiram desta
caminhada investigativa e que compdem o corpus desta dissertacao.

A reflexdo sobre meu processo formativo como pedagoga, egressa do DEDC,
Campus XII da Uneb foi constante. Ela ocorreu, especificamente, ao interrogar-me
sobre 0 acesso que tive, durante a graduacao, ao exercicio das habilidades para a préatica
da pesquisa, e cresceu quando foram sendo agregadas interlocucbes com o0s (as)
licenciandos (as) de Pedagogia sobre a formacdo para a docéncia e para a pesquisa no
contexto do curriculo do curso, interlocugdes desenvolvidas ao longo das aulas que
ministrava em minha atual condicdo de professora-formadora dessa mesma instituicao.

Essas vivéncias constituiram-se nas primeiras aproximages com o objeto de
estudo e se somaram as constatacdes da producdo cientifica da area (ANDRE, et al
1999; BRZEZINSK; GARRIDO, 2007; PIMENTA, 2002). Essas evidenciaram que 0s
estudos sobre formacdo inicial de professores, mesmo com um consideravel aumento de

pesquisas e publicacdes em nosso pais, ainda se fazem insuficientes diante das muitas
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problematicas dessa area de estudo. Esses levantamentos destacaram ainda a existéncia
de poucos estudos com foco no curso de Pedagogia. Ambas as questdes reforgaram meu
interesse pelo tema.

A problematizacdo desse contexto culminou no delineamento da questéo central
desta pesquisa, destacada no inicio deste texto: “Quais sentidos de docéncia e de
pesquisa sdo atribuidos por estudantes do curso de Pedagogia diante do curriculo do
referido curso do DEDC, Campus XII da Uneb?”. Na perspectiva de atender a essa
questdo, o objeto central da pesquisa consistiu em compreender os sentidos de docéncia
e de pesquisa atribuidos por estudantes do curso de Pedagogia.

A abordagem dialdgica discursiva (BAKHITN, 2012; 2003) foi tomada como
sustentacdo tedrica e metodoldgica deste trabalho, de abordagem qualitativa e de
inspiracdo fenomenoldgica. Utilizei a denominacdo “inspiracdo fenomenologica” por
compreender que a fenomenologia, para aléem de uma perspectiva metodoldgica,
funcionou, nesta pesquisa, como uma orientacdo. A partir dela, procedi a percepc¢ao dos
sentidos produzidos pelos sujeitos por meio de suas manifestacOes individuais sobre as
vivéncias na materializacdo do curriculo do curso de Pedagogia, de suas experiéncias
eleitas e relatadas como situacGes significativas de formacdo. Tal entendimento, na
teorizacdo husserliana, trata da manifestacdo da consciéncia.

A investigacdo, como ja exposto, foi desenvolvida no DEDC, Campus XII da
Uneb de Guanambi. Recorri as narrativas de formacdo e a realizacdo de grupo focal
para a producdo de dados com o0s sujeitos da investigacdo, selecionados de modo a
compor um continuum do curso. Com isso, 0 grupo de sujeitos foi formado por
licenciando e licenciandas do primeiro ao Gltimo periodo do curso, dentre eles, quatro
licenciandas que concluiram o curso no decorrer da pesquisa, 0 que enriqueceu as
interacdes estabelecidas nos encontros do grupo focal. A descricdo, a organizacdo e a
interpretacdo dos dados produzidos comportaram dispositivos da ordem metodolégica
bakhtiniana, sendo os conceitos de tema e significacdo 0 suporte para 0 processo de
analise e compreensao do objeto de estudo.

Tendo em vista que o proposito central deste estudo envolveu a compreensao de
sentidos no contexto do curriculo do curso de Pedagogia da Uneb, realizei uma
descricdo comentada dessa organizacgdo curricular e destaquei as principais proposicoes
do Projeto-Politico Pedagogico do Curso. A concepcgdo de curriculo como género do
discurso, na perspectiva bakhtiniana, foi por mim referenciada ao realizar essa

descricdo. Ela foi aqui articulada por conta da identificacdo de caracteristicas de
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tematica e de estilo no desenho curricular e da percepc¢éo, tanto no organograma quanto
na materializacdo desse curriculo, dos esforgos para superar estruturas fixas e estaticas
na organizagdo do curriculo. Adotei também, no desenvolvimento de toda a pesquisa, a
concepcao de curriculo/cultura como pratica de significacdo, compartilhando da
teorizacdo de Silva (2003). Para ele, os sentidos somente podem ser produzidos de
modo contextual, em uma rede de relagOes, entrelagados a marcas de linguagem por
meio de préticas discursivas.

Discussdes pertinentes a compreensdo do objeto de estudo foram explicitadas
ainda na terceira secdo, a exemplo dos marcos histéricos do curso de Pedagogia no
Brasil, bem como dos debates sobre o estatuto de cientificidade da Pedagogia, que
contemplam as consideraces de diversos estudiosos da area — entre eles, Brzezinsk
(2011), Franco (2008), Libaneo e Pimenta (2011), Saviani (2012) e Pimenta (2001) — e
0s posicionamentos da Anfope sobre a formacdo em Pedagogia. Considerando que a
pesquisa insere-se no ambito da formacg&o inicial de professores, com énfase nos
sentidos de docéncia e pesquisa produzidos no contexto do curriculo do curso de
Pedagogia, abordei sua centralidade na formacdo de professor, explicitei as
determinac6es legais contidas nas DCNP (BRASIL, 2006) e pontuei alguns aspectos do
contexto de producdo do texto de Stephen J. Ball Richard Bowe, referidos por
Mainardes (2006). Utilizei esse referencial para a analise de politicas curriculares, com
vistas a contextualizar a descri¢do da organizacao curricular do curso de Pedagogia.

Como afirmei no inicio desta secdo, participei da pesquisa com toda minha
inteireza. Essa colocagdo inclui ndo somente o esforgo intelectual empreendido na
construcdo tedrica e metodoldgica ou o cuidado com a sistematizacdo e a interpretacao
das informacGes produzidas, mas também o constante didlogo e a interacdo com o0s
sujeitos da pesquisa. Estive presente e atuei nos diversos momentos da pesquisa: na
moderacgédo dos encontros do grupo focal; nos momentos de composicdo das narrativas,
dialogando com os sujeitos, questionando, realizando intervencdes, instigando-os a
producdo escrita. Ademais, realizei o minucioso trabalho de transcri¢do dos encontros
do grupo focal e, apds essas etapas, dei inicio & organizagdo e a exploracdo dos dados
empiricos, seguindo pistas, sinais, indicios discursivos, marcas, que pudessem me
auxiliar no desvelamento do objeto de estudo, tal qual o pesquisador do paradigma
indiciario proposto por Ginzburg (1989). Em seguida, procedi a exploracdo dos sentidos
de docéncia e de pesquisa, inicialmente, analisando esses sentidos e suas respectivas

significacOes extraidas das narrativas de formacao.
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O delineamento dos discursos das narrativas foi organizado em dois momentos .
No primeiro, foram analisadas as narrativas produzidas pelos sujeitos na fase
exploratdria da pesquisa. No segundo, foram exploradas as narrativas ampliadas e/ou
elaboradas pelos 17 sujeitos na continuidade da investigacéo.

Nas narrativas da fase exploratoria, os estudantes deram énfase a contribuicédo
dos componentes curriculares de PPP, PE e TCC em sua formacdo inicial para a
docéncia e a pesquisa. Eles ressaltaram como significativas as colaboragdes desses
componentes na formacdo para a docéncia e para a pesquisa, mas apontaram também as
incompletudes mais frequentes na materializacdo do curriculo. Indicaram: a necessidade
de maior articulagdo do componente PPP com as demais disciplinas do curso, o tempo
escasso destinado ao contato com o campo durante a realizacdo do TCC e certa
dispersdo entre as primeiras orientacGes sobre pesquisa, exploradas no semestre inicial
do curso, e a realizacdo do TCC.

No segundo momento da anélise das narrativas, os indicios discursivos revelaram
maior foco na compreensdo de docéncia. Os sujeitos foram unanimes ao afirmar que
possuem uma compreensdo mais ampla de docéncia, entendendo-a como atividade
complexa, que exige conhecimentos tedricos e metodoldgicos especificos. Assinalaram
que entendem a docéncia para além do ato de ensinar, para além do dominio das
técnicas, das metodologias, e atribuiram a ela a inter-relagdo de dimensdes, sendo estas:
técnica, intelectual, humana, afetiva, politica. Além disso, reconheceram a necessidade
de formacdo especifica e qualificada para a atuacdo como docente; apontaram como
intrinseca a relacdo entre docéncia e pesquisa, mesmo atribuindo sentidos que conferiam
caracteristicas distintas aos termos; e demonstraram ter conhecimento sobre as diversas
possibilidades de atuacdo do pedagogo, como a gestdo, a coordenacdo pedagogica, a
pesquisa e a pratica pedagdgica em instancias educativas ndo escolares.

Na continuidade da andlise, interpretei os discursos advindos do grupo focal,
entrelacados as representacdes verbo-visuais de docéncia e pesquisa. As interlocucdes
iniciais do grupo focal foram provocadas pelas imagens que representavam diversas
visdes da docéncia. Os sujeitos expressaram variadas percepcdes, entre elas, as
recordacOes do tempo de escola na infancia, das situacfes e dos professores marcantes
na trajetdria escolar e a repercussdo social da profissdo. Emergiram, dessa interacao,
concordancias e também embates nos didlogos dos sujeitos, que, assim como nas
narrativas e nas representacdes verbo-visuais, se posicionaram quanto ao entendimento

gue possuem da pesquisa, da docéncia. Houve também embates discursivos diante de
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alguns questionamentos sobre a especificidade da formacdo em Pedagogia: “Ser
professor? Ser pesquisador, cientista educacional?”.

Esse panorama de compreensdes dos sentidos que os sujeitos atribuiram a
docéncia e a pesquisa na formacdo do pedagogo, revelou aproximacdes com o
posicionamento de teodricos da area, referenciados neste estudo. Libaneo e Pimenta
(2011) defendem que a acdo pedagoOgica ndo se resume a docéncia. Franco (2008)
argumenta que cabe ao pedagogo ndo somente o exercicio da docéncia, mas também a
compreensdo e a transformacdo da praxis educativa. A autora fala de uma nova
“profissionalidade” para a formacdo em Pedagogia, destacando que essa deve
comtemplar a atuagdo na docéncia escolar, a atividade como ndo docente e como
cientista educacional, que seja um especialista na compreensdo, na pesquisa e na
orientacdo da praxis educativa.

Quanto aos sentidos de pesquisa atribuidos pelos sujeitos, a pesquisa evidenciou
certa dispersdo. Ela foi ora associada a um tipo especifico de atividade académica, ora
referida como atividade intelectual institucionalizada, como pesquisa cientifica,
considerada valida somente se possuir relevancia social. Com base nas analises
realizadas, posso afirmar que as vivéncias nas atividades de pesquisa no curriculo do
curso favorecem, aos sujeitos, o entendimento de pesquisa vinculado ndo apenas as
producdes académicas. Isso porque, em diversos discursos, 0s sujeitos evidenciaram que
o curriculo contribui para o entendimento da pesquisa em sua funcdo social, como
instrumento indispensavel para o enfrentamento das dificuldades da realidade
educacional por meio da investigacdo da praxis, com vistas a intervencdo e as
perspectivas de transformacéo.

A partir dessas inferéncias, retomo Franco (2008). A autora argumenta que 0
fazer pedagodgico ha que se tornar também um fazer cientifico e que deve ser resultado
de acbes que o facam superar o campo tedrico. Ela também indica a necessidade de
incorporar a esse fazer a reflexdo sistematizada da pratica educativa, a andlise do
planejamento, da acdo e instrumentalizagdo tedrica para a compreensdo desta pratica.

Nesta investigacdo, os sentidos produzidos pelos sujeitos pesquisados permitem
refletirmos sobre a complexidade da formacgdo em Pedagogia. Mesmo diante de diversos
estudos e debates acerca do tema, a discussdo do curriculo pelas vozes do estudante foi
extremamente significativa. Ela possibilita que as questdes aqui problematizadas

pautem debates com os envolvidos na operacionalizagdo do curriculo do curso,
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promovendo uma reflexdo sobre o curriculo prescrito, as praticas de formacao
desenvolvidas e os encaminhamentos possiveis.

Cumpre afirmar que sou corresponsavel pela operacionalizacdo desse curriculo,
dada minha condicao de professora-formadora na instituicdo investigada. Ademais, com
esta pesquisa, intensifica-se mais ainda meu compromisso de buscar alternativas de
potencializagdo da organizacdo curricular do curso. Para tanto, com base nas analises e

nas inferéncias realizadas, ouso pontuar algumas proposicoes:

= potencializar a integracdo das atividades de préatica pedagdgica e investigacdes
académicas e cientificas no contexto da pratica educativa, de modo a promover,
desde o inicio do curso, uma aproximacao dos(as) pedagogos(as) em formacao
inicial aos espagos de futura atuacédo profissional, especialmente com as escolas
de Educacéo Bésica'®:

= articular acbes como palestras e rodas de conversa, ou seja, estratégias
diversificadas que promovam o debate sobre as especificidades de formacao
do(a) pedagogo(a) e as possibilidades de atuacdo nos diversos espagos
educativos, prioritariamente, sensibilizando as escolas de Educagdo Bésica sobre
a importancia da pratica da pesquisa na promocdo da melhoria da pratica
educativa;

= investir cada vez mais na articulacdo entre os componentes curriculares do
curriculo e o didlogo entre discentes e docentes no planejamento e
desenvolvimento das a¢des didatico-pedagdgicas e cientificas;

= intensificar e diversificar mecanismos de divulgacdo dos conhecimentos
produzidos na universidade, estreitando a relacdo entre pedagogos em formacéo
inicial e docentes da universidade, comunidade cientifica e escolas de Educacgédo
Bésica.

Diante da desafiadora tarefa de explorar os sentidos por meio da analise
discursiva na dialdgica bakhtiniana, reconheco que os sentidos aqui expressos nao sao
fixos, eles se deslocam e se refazem acompanhando a dinamica de formacdo dos

sujeitos, as novas estratégias de operacionalizacdo do curriculo, as urgéncias e as

'8 Com isso, busca-se romper com a histérica representagio dicotdmica “docente X pesquisador”, que
distancia o pedagogo da reponsabilidade de pensar e investigar a praxis educativa da acdo docente.
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demandas da propria Educacao, que véo se atualizando. Com essa compreensao, encerro
estas consideracdes, relembrando a seguinte afirmacdo de Bakhtin (2003, p. 348): “A
vida ¢ dialogica por natureza”. Também o0 sdo: 0 processo de pesquisa, 0 pesquisador,
nossas aprendizagens, nossos discursos. Havera sempre outros discursos, outros olhares,

outras percepg¢des, outros sentidos.
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APENDICE A — Autorizacio da instituico

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA - UESB
Pro-reitoria de Pesquisa e Pos-graduacéao
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo (Mestrado Académico) — PPGED
Fone: (77) 3424-8749 E-mail: ppged@uesb.edu.br

Na condicdo de mestranda do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (PPGED/UESB), na linha de pesquisa
“Curriculo e Praticas Educacionais”, pretendo desenvolver uma pesquisa nesta
instituicdo. O objetivo central da investigacdo consiste em compreender os sentidos de
docéncia e de pesquisa atribuidos por estudantes do curso de Pedagogia do DEDC,
Campus XII da Uneb.

Serad adotada uma abordagem prioritariamente qualitativa a partir de uma
perspectiva fenomenoldgica, dada a natureza do objeto de estudo. Para tanto, recorreremos
a analise documental do projeto do curso de Pedagogia, a realizacdo de grupo focal e a
composicao de narrativas do processo de formagéo dos licenciandos do curso de Pedagogia
para a producdo dos dados.

Informamos que todo material originado do processo de producdo dos dados sera
utilizado dnica e exclusivamente para fins dessa pesquisa. Serd mantido sigilo da
identidade dos (as) participantes da pesquisa.

Estaremos a disposicdo, a qualquer momento, para maiores informacdes sobre a
pesquisa, se assim julgar necessario.

Consideramos relevante a realizacdo dessa pesquisa no sentido de contribuir
para repensar a experiéncia de desenvolvimento curricular em curso no Departamento
de Educacdo da Universidade do Estado da Bahia, Campus XII, especificamente no
curso de Pedagogia.

Na expectativa de contarmos com sua autorizagdo para a realizacdo da pesquisa

na instituicdo, bem como no curso de Pedagogia, agradecemos.
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Alessandra da Silva Reis Costa Prof.2 Dr.2 Ester Maria de Figueiredo Souza
Mestranda em Educacéo Orientadora
Contato: (77) 8808-2262 Contato: (77) 8802-0159
alessandra.sreis@bol.com.br emfsouza@gmail.com
Eu, responsavel pela instituicdo Universidade

do Estado da Bahia — Departamento de Educacdo — Campus XII declaro que fui
informado dos objetivos da pesquisa acima, e autorizo a execucao desta na instituicéo.
Caso necessario, a qualquer momento como instituicdo coparticipante do estudo,
resguarda-se o direito de revogar esta autorizagdo, se comprovada atividades que
causem algum prejuizo a esta instituicdo e/ou aos seus participantes. Declaro, também,
que nao recebemos qualquer pagamento por esta autorizagdo, bem como o0s

participantes também néo receberdo qualquer tipo de pagamento.
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA - UESB
Pro-reitoria de Pesquisa e Pos-graduacéao
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo (Mestrado Académico) — PPGED
Fone: (77) 3424-8749 E-mail: ppged@uesb.edu.br

Prezado (a) licenciando (a) de Pedagogia,

Na condicdo de mestranda do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (PPGED/UESB), na linha de pesquisa
“Curriculo e Praticas Educacionais”, venho formalizar o convite para participar da
pesquisa intitulada Docéncia e pesquisa: sentidos atribuidos por estudantes de
Pedagogia. A pesquisa tem por interesse compreender os sentidos de docéncia e de
pesquisa atribuidos por estudantes do curso de Pedagogia do DEDC, Campus XII da
Uneb.

Julgamos relevante a realizacdo dessa pesquisa no sentido de contribuir para
repensar a experiéncia de desenvolvimento curricular em curso no Departamento de
Educacdo da Universidade do Estado da Bahia, Campus XII, especificamente no curso
de Pedagogia.

Sera adotada uma abordagem dialégica e discursiva, de inspiracdo
fenomenoldgica. Realizaremos grupo focal e composicdo de narrativas do processo de
formagéo, tomando como referéncias as vivéncias no curriculo do curso de Pedagogia.

Esclarecemos que todo o material originado do processo de producdo dos dados
sera utilizado, Unica e exclusivamente, para fins dessa pesquisa. Os dados provenientes
do grupo focal serdo gravados em &udio e video e, apds a utilizacdo, arquivados pela

pesquisadora.
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Em funcdo dos cuidados que serdo tomados no desenvolvimento dessa
investigacdo, ela ndo oferece qualquer tipo de risco para aqueles (as) que dela
participarem. Mesmo assim, caso queira, podera desistir da participacdo nessa pesquisa
a qualquer momento.

Estaremos a disposicdo, a qualquer momento, para maiores informacdes sobre a
pesquisa, se assim julgar necessario.

Na expectativa de contar com sua participacdo nesse estudo, agradecemos.

Alessandra da Silva Reis Costa Prof.2 Dr.2 Ester Maria de Figueiredo Souza
Mestranda em Educagéo Orientadora
Contato: (77) 8808-2262 Contato: (77) 8802-0159
alessandra.sreis@bol.com.br emfsouza@gmail.com
Eu1 '

estudante do curso de Pedagogia do Departamento de Educacdo, Campus XII da
Universidade do Estado da Bahia, declaro-me suficientemente esclarecido (a) sobre os
objetivos, as caracteristicas e os possiveis beneficios provenientes da pesquisa realizada
por Alessandra da Silva Reis Costa, mestranda do programa de Pos-graduacdo em
Educacao da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2
Ester Maria de Figueiredo Souza. Estou ciente e fui informado (a) dos cuidados que a
pesquisadora ird tomar na utilizacdo das informacdes produzidas, e decido, por livre e
espontanea vontade, participar dessa investigacdo académica, por meio da participacéo
em grupo focal e da composicéo de narrativa, tomando como referéncia meu processo de
formagé&o no curso de Pedagogia.

Autorizo as gravagdes em audio e video, ciente de que sua utilizagéo sera restrita a

dissertacdo da pesquisadora. Consinto que minhas intervengdes nas discussdes do grupo
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focal sejam transcritas e utilizadas, exclusivamente, para fins da pesquisa e ndo permito

exibicdo publica das imagens. Ademais, quanto a identificacdo no relatorio de pesquisa,

() Autorizo minha identificacdo nominal.

( ) Solicito que minha identificagdo ndo seja nominal.

Indique o nome pelo qual deseja ser identificado (a):

Nome

Assinatura
Data / /
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APENDICE C — Narrativa: proposta 1

£Eg

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA - UESB
Pré-reitoria de Pesquisa e Pds-graduacao
Programa de P6s-Graduacgdo em Educacéo (Mestrado Académico) — PPGED
Fone: (77) 3424-8749 E-mail: ppged@uesb.edu.br

Prezados (as),

Eu, Alessandra da Silva Reis Costa, estudante do Programa de P6s-graduacéo em
Educacdo (Mestrado académico) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), vinculada a linha de pesquisa “Curriculo e Pratica Educacionais”, estou
desenvolvendo um estudo intitulado Docéncia e pesquisa: sentidos de atribuidos por
estudantes de Pedagogia e gostaria de contar com a colaboracdo de vocés, graduandos e
graduandas do curso de Pedagogia. Para tanto, apresento a seguinte proposta:

v’ Escreva uma narrativa, expondo sua vivéncia no desenvolvimento dos
componentes curriculares “Pesquisa e Pratica Pedagogica”, “Pesquisa e Estagio
Supervisionado” e “TCC” ao longo do curso. Exemplifique com situacdes que,
em sua avaliacdo, foram e/ou sdo favoraveis ou prejudiciais para o exercicio da

docéncia e da pesquisa.
Obs: N&o é necessario identificacdo, apenas apresente 0 semestre que estad
cursando.

Desde j4, agradeco pela disponibilidade e pela colaboragéo.

Estudante do semestre
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APENDICE D - Elaborag&o/ampliacdo das narrativas de formag&o

PROPOSTA

1° momento

v/ Construa uma narrativa escrita, relate suas experiéncias, impressdes,
aprendizagens, etc., durante o seu processo de processo de formacdo no curso de
Pedagogia, situe os caminhos que percorreram seus pensamentos. VVocé podera,
caso queira, orientar-se pelas proposic¢des abaixo:

1. O que vocé entende por docéncia e por pesquisa? Tome como referéncia as
contribuicées do curriculo do curso de Pedagogia para esse entendimento.

2. Quais referéncias e/ou situacdes tém sido mais relevantes em seu processo de
formacdo? Quais delas lhe instrumentalizaram para o exercicio da docéncia e da

pesquisa? A que voceé atribui isso?

2° momento

v' Represente — usando gravuras, desenhos, esquemas, etc. — seu entendimento de
docéncia e de pesquisa com base em suas vivéncias no curso de Pedagogia.
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APENDICE E — Roteiro semiestruturado para o grupo focal

Proé-reitoria de Pesquisa e Pds-graduacao
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo (Mestrado Académico) — PPGED
Fone: (77) 3424-8749 E-mail: ppged@uesb.edu.br

1° Encontro

v" Roteiro elaborado com vistas a producdo de dados qualitativos para a compreensao
dos sentidos de docéncia e de pesquisa atribuidos pelos estudantes de Pedagogia no
componente curricular “Pesquisa e Pratica Pedagdgica”.

Titulo do estudo: Docéncia e pesquisa: sentidos de atribuidos por estudantes de
Pedagogia.

Autora: Alessandra da Silva Reis Costa

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Ester Maria de Figueiredo Souza

Objetivo Geral: Compreender os sentidos de docéncia e de pesquisa atribuidos por

estudantes do curso de Pedagogia do DEDC, Campus XII da Uneb.

CARACTERIZACAO DO AMBIENTE

Local:

Horério de inicio: Horério de Término:
Condicbes do Ambiente (iluminagdo, temperatura, acustica, etc.):
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Participantes

© 0o N o 0 b~ w0 DR

[HEN
o

v Boas vindas / Apresentacdo da dindmica do encontro com breves consideracdes
sobre os procedimentos de um grupo focal;

Acordos prévios com 0s sujeitos sobre procedimentos para o encontro;
Apresentacéo geral do grupo;

Exposicao da imagem: “Como o professor é visto”;

D N N NN

Momento para que escrevam sobre 0 curso, sobre a op¢do por Pedagogia, sobre o
gue pensam a respeito de docéncia e de pesquisa, sobre as expectativas que tém do
curso, sobre as vivéncias que os marcaram (esse registro tera a fungdo de orientar a

fala dos sujeitos, ajuda-los a organizar o pensamento, ndo sera recolhido).
Algumas questoes:
v Qual seu entendimento de docéncia?

v Quais situagOes vivenciadas no curso tém sentido para vocé no que diz respeito

aos saberes da docéncia e da pesquisa?
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v" Que atividades vivenciadas nos componentes “Pesquisa e Pratica Pedagdgica”,
“Pesquisa e Estagio” e “Trabalho de Conclusdo de Curso” vocé associa as

aprendizagens de docéncia e de pesquisa?
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APENDICE F — Roteiro semiestruturado para o grupo focal

2° Encontro
Titulo do estudo: Docéncia e pesquisa: sentidos de atribuidos por estudantes de
Pedagogia
Autora: Alessandra da Silva Reis Costa
Orientadora: Prof.2 Dr.2 Ester Maria de Figueiredo Souza
Objetivo Geral: Compreender os sentidos de docéncia e de pesquisa atribuidos por
estudantes do curso de Pedagogia do DEDC, Campus XII da Uneb

CARACTERIZACAO DO AMBIENTE

Local:

Horério de inicio: Horério de Término:

Condicdes do Ambiente (iluminagdo, temperatura, acustica, etc.):

Participantes

BOoo~NoOAWDNE
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Boas vindas;
Conversa informal sobre o periodo decorrido do Gltimo encontro até o0 momento;

Comentario sobre o processo de transcricdo do encontro anterior;

RN NERN

Provocacgdes para o inicio dos dialogos, destacando trechos da transcricdo do

encontro anterior.

Questdes que poderao ser lancadas na conducéo das discussdes no grupo:

1 - Em relacdo as atividades desenvolvidas no curso de Pedagogia, em quais vocé
efetivamente se envolveu? Quais considera que tenham contribuido para a sua formacéo?
Por qué?

2 - O que a disciplina “PPP” acrescentou? Percebeu a dimenséo da pesquisa nas outras
disciplinas? Essa dimensdo notada refere-se a pesquisa em que sentido (mais pratico,
mais tedrico, mais social...)?

3 - Gostaria que vocés falassem sobre suas impressdes e vivéncias no curso de Pedagogia
no que diz respeito a formacdo para a docéncia e para a pesquisa. Vocés consideram ter
realizado pesquisa aqui no curso?

4. O que vocés pensam sobre a pesquisa, ao concluir a graduagdo, na atuacédo
profissional? Com o fim do curso vocés se veem mais como professores ou como
pesquisadores?

4 - Vocés reconhecem momentos no curso em que os saberes foram trabalhados,

especificamente, ora para a pesquisa, ora para a docéncia?

Por fim, agradeceremos pela disponibilidade e pela participa¢do na pesquisa.
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APENDICE G — Transcri¢ido do segundo encontro (Grupo Focal A)

Data: 23/10/2014
Inicio: 8h20min

Término: 9h39min

Participantes: Adyla, Cleidimar, Maria Eunice, Tatiana, Edson, Hellen e Karol

O segundo encontro do grupo focal foi realizado no dia 23 de outubro de 2014 em
uma sala do Campus XII da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). O encontro teve
inicio as 8h20min com término as 9h39min. O ambiente era refrigerado, apresentava boas
condicdes de acustica e iluminacdo. Foi montada uma mesa retangular no centro da sala,
comportando os sujeitos sentados em semicirculo. Assim dispostos, foi possivel uma
maior interacdo entre o grupo, uma vez que puderam se expressar e dialogar mantendo
contado visual, o que facilitou as intervencdes da moderadora do debate, funcdo
desempenhada pela pesquisadora, que cumpriu também a tarefa de realizar anotac6es
durante o encontro. O ambiente tinha a disposicdo dgua e um lanche, partilhado ao final
da secdo em um momento de descontracgao.

O encontro foi gravado em &audio e video, com a utilizacdo de dois gravadores e
duas cameras, como forma de garantir que as informagdes ndo se perderiam em caso de
falha técnica de um dos aparelhos. As imagens do video funcionaram como um auxilio na
transcricdo das informaces, ao possibilitar que os integrantes pudessem ser visualizados
no momento da gravagdo com seus gestos e expressdes. Apos a transcri¢do, tanto o video
quanto a gravacao em audio foram arquivados e se encontram em posse da pesquisadora.

Participaram do encontro um total de sete estudantes, quatro do quarto semestre
(Adyla, Cleidimar, Maria Eunice e Tatiana) e trés do segundo semestre (Edson, Hellen e
Karol). N&o houve faltas. Foram encontradas algumas dificuldades para reunir o grupo,
agendar data, pois os horarios dos estudantes ndo coincidiam, alguns estavam envolvidos
com projetos de extensdo, outros com monitoria. Foi solicitada a colaboracdo dos
professores no sentido de dispensar os alunos em dois horarios de aula. Ndo houve

resisténcia dos professores, que se mostraram solicitos e reconheceram a importancia da
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atividade tanto para a pesquisa quanto para a contribuicdo na formacdo dos alunos por
meio da participagdo no grupo focal; assim, dispensaram os(as) licenciandos(as). O
encontro foi realizado durante os dois primeiros horarios de aula dos estudantes.

A reunido foi iniciada pela moderadora (funcdo desempenhada pela
pesquisadora), que comentou sobre o processo e o resultado da transcri¢cdo do encontro
anterior, citando trechos da transcricdo em diversos pontos para instigar o inicio das
discussGes. Nesse momento, a pesquisa foi descrita em seus aspectos teécnicos, como
investigacdo, como procedimento de relevancia social, a pratica de pesquisa e de ensino
na profissdo de professor, o estdgio como espaco de investigacao, etc.

Foi solicitado que, por meio da reflexdo sobre esses pontos, acrescentassem a
percepcdo que eles tém de pesquisa e de pratica pedagogica. Algumas perguntas
nortearam o caminho reflexivo: “Essa ideia teve alguma alteracdo em relacdo ao encontro
anterior? O que pode ser acrescentado? Qual a contribuicdo do curriculo para essa
compreensdo de pesquisa e docéncia? Que atividades foram marcantes para a
compreensdo de docéncia?”. Alguns minutos foram cedidos para que os sujeitos fizessem
um rascunho com as ideias-chave de suas respostas. Prontamente eles atenderam ao
pedido, sem apresentar resisténcia. Essas anotacgdes tiveram a funcgéo de orientar a fala e
néo foram recolhidas pela pesquisadora.

Em seguida, as falas se iniciaram com alguns dialogos informais entre os sujeitos
e comentarios sobre a participacdo no PIBID e sobre as dificuldades em conciliar as
atividades extras, como a elaboracdo de artigos, resumos e trabalhos em geral para a
participacdo em eventos. Em meio a essas conversas, um dos sujeitos comecgou a

apresentar suas respostas:

EDISON — A universidade diz, diz, diz (énfase, tom de questionamento) que se
fundamenta no tripé ensino, pesquisa e extensdo, mas ndo da suporte para a pesquisa,
nem para a extensdo, se vocé vai fazer uma pesquisa, igual a gente t& no PIBID, as
meninas também tiveram o projeto X (refere-se as colegas no grupo e cita um projeto de
extensdo do campus), a gente tem que fazer pesquisa, ter que gerar textos, tem que
escrever, mas pra isso, também tem que estar na sala de aula, se vocé faltar, como eu
utilizei dois dias pra terminar um artigo do PIBID, foi um rebolico. Vocé (aponta para
uma colega) ndo viu que eles questionaram, porque que eu faltei se eu tinha que esta na

sala de aula. Ndo da tempo pra gerar artigo, vocé tem que se virar.
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*  Questionamentos sobre a organizacdo do tempo no PIBID, o tempo para a sala de

aula, o tempo para producao.

KAROL - Eu acho interessante, nas faculdades | fora, Franca, Estados Unidos, Londres
e outras, tém esse conhecimento de como se organiza, se constitui o curriculo dos cursos,
o0 tempo do professor e do aluno em sala de aula é pouco, eles passam duas ou trés horas
em sala de aula e o restante do tempo, é destinado a estudos autbnomos dos alunos e a
pesquisa destes, vocé vé que |4 fora eles produzem muita pesquisa. E aqui ndo, fica tudo a
cargo da universidade, por isso tem muita gente que vem pra cd, t& marcando lugar e so
faz alguma coisa quando é solicitado, ndo tem autonomia de pegar... Ah! Eu tenho

interesse, vou buscar, vou pesquisar.

CLEIDIMAR - Os professores incentivam. Ah! Faz um artigo, vocé tem capacidade,
envia para 0s congressos, mas a gente ndo tem tempo pra isso. E uma coisa bem
complicada, essa relagéo do tempo, ter que estar em sala de aula e essa coisa da pesquisa,

da extensao.

E continua: Mas também tem essa questdo, sdo nove semestre, vocé tem terminar nesses
semestres e pronto. O semestre, por exemplo, é de quatro meses, tem professor que ja
quer logo sair e adianta. O semestre vai terminar em janeiro, eles ja querem terminar em

dezembro.

KAROL — Sé em dezembro? O nosso vai terminar em novembro (ironiza).

(Murmurinhos inaudiveis)

CLEIDIMAR - Olha ai. E tem que fazer pesquisa, extensdo e ainda estar na sala de aula.
* A mediadora tece alguns comentarios sobre o que estd sendo discutidos pelos
sujeitos e em seguida faz um questionamento sobre as perspectivas para o futuro
na profissdo, sobre o papel do pedagogo. Docente? Pesquisador? Questiona como

0 grupo se V€ no futuro ao concluir o curso.

(Todos sorriem demonstrando surpresa e alguma davida, mas alguns se sentem convictos

nas respostas).



137

CLEIDIMAR (sorrindo e com certa timidez) — Quase cientistas (todos sorriram

novamente)

EDISON / KAROL / HELLEN — Claro! Cientista da Educacdo! (Exclamam ao mesmo

tempo)

EDISON - O pedagogo € o cientista da Educacdo. A gente tem que se assumir dessa
forma. Se a gente ndo se assumir enquanto cientistas da Educacéo de fato, outras pessoas

vao se apropriar disso e ndo vao fazer o que devem na Educagéo.

KAROL — E por isso que muita gente, fora da universidade, quando falo o meu curso é

Pedagogia, logo dizem: - Ah! Mas vocé vai da aula?

EDISON - Vai ser um professorzinho (Professor no diminutivo pra dizer de alguém que
ndo se comprometerd com a educacdo, que tera uma atuacdo mediocre).
(Murmurinhos inaudiveis, quase todos com comentarios paralelos, por isso, dificeis de

ser identificados).

KAROL - Sim, n6s vamos da aula. Mas também vamos ser pesquisadores, vamos ser

gestores, muitas outras coisas.

EDISON - E pra vocé dizer que é um cientista da Educacéo, esse tripé que a academia
diz, deveria, de fato, funcionar. Para que a criatura pesquisasse, fosse a campo. Se

formasse enquanto professor, educador, cientista.

CLEIDIMAR — Ser professor ndo é s ensinar em sala de aula, é aprender também. E néo
é sO aprender com 0s alunos, mas a gente mesmo tem que buscar 0 nosso proprio

conhecimento e aprendizagem.

KAROL — N6és sabemos que tem muitas pessoas que estdo aqui na universidade, que por
mais que escutem coisas maravilhosas, de se tornar um sujeito critico, de ter que dar
seguimento a nossa formacdo, sabemos que tem muita gente que quando sai daqui, se

tranca numa sala de aula o resto da vida, muitas vezes se torna um professor frustrado,
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rancoroso. NOs sabemos que tem isso, sO a gente busca sempre o melhor, ou seja, ao sair
da universidade, eu quero dar aulas, tudo bem eu vou dar aulas, mas também eu vou dar
seguimento a minha formacdo, eu vou estudar me especializar, eu quero fazer um
mestrado, doutorado, eu vou querer sempre mais. Acho que é natural do ser humano,
querer sempre mais. N6és nunca estamos satisfeitos com o que nds temos. E isso é
essencial, ndo estarmos satisfeitos com o que a gente tem, nds temos que buscar mais, ir

além.

EDISON — E interessante, o professor se forma na condicéo de nunca estar formado.

KAROL - Exatamente. (Em afirmacdo ao que disse EDSON)

EDISON — Eu acho bonito isso porque eu ndo sou formado professor, eu estou me
formando. Quer dizer, o status do professor é sempre estar estudando.

(Parte do grupo, especificamente, as alunas do segundo semestre, observam essa
discussdo entre os alunos do quarto semestre e demonstram pelas expressdes faciais, com
movimentos afirmativos, estarem gostando, estarem em concordancia com o que esta

sendo discutido, mesmo sem se manifestarem verbalmente).

KAROL - E agora no curso, nés estamos com aquelas matérias mais técnicas (Gestéo,
Oralidade Infantil, Terceira Idade e outras), esta tudo focado assim, mais especifico.
Aquela coisa de “sonho lindo da Pedagogia” (gesticula as aspas com as maos) acabou, ja
ficou pra tras. A gente sabe que |4 no comego do curso a gente ouvi, vocé vai pedagogo,
vocé pode fazer muita coisa, vocés vao trabalhar na base, aquela coisa (complementa

sorrindo). E a gente espera essa coisa assim até o final, e ndo vai.

CLEIDIMAR — Também tem uma questdo assim, quando o professor como vocé disse
(referindo-se a KAROL) que o professor fica sé la na sala de aula a vida toda e ndo faz
outra coisa (rir, um tanto constrangida ao comentar a situagdo) eu ja vi muitos casos,
principalmente Ensino Médio. Os professores ja bem mais velhos, eles s6 querem saber
de aposentadoria. Deu vinte anos, pronto. Eu j& dei o que tinha que dar, agora os alunos
que se virem, que se lasca pra la. Entendeu. Entdo na sala de aula, diz isso, ensina isso.
Mas, fora isso, de o professor ir se desleixando, tem outra questdo. A questdo do

municipio, ou do estado, se o professor tem o0 espago de melhorar aquele conhecimento
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que ele tem, l6gico que o ensino dele em sala de aula vai ser bom. Alguns professores ndo
se interessam, mas |4 na minha regido, teve dois professores que mesmo dando aula,
conseguiram licenca do estado para poder fazer um mestrado, uma po6s-graduacdo em

matematica e outro em geografia.

EDISON — Isso ja estd predisposto em lei. Quando vocé é efetivo, o estado tem que

liberar para esse tipo de formacao.

CLEIDIMAR — Mas nem sempre funciona.
EDISON — Mas ai tem que fazer como o professor X nos diz: Tem que procurar o
respaldo da lei! (exclama gesticulando, imitando o professor, todos sorriem e pela

expressao relembram o docente e demonstram admiracao).

TATIANA (sorrindo exclama sobre o professor) — Ele é minha paix&o!

KAROL — A gente tem saber da legislacdo, porque quando a gente sabe de todos os
nossos direitos e deveres, a gente estd com todos os instrumentos. O professor X trabalha
muito isso em Gestdo Escolar. Na propria gestdo de vida, a gente tem que conhecimento
da legislacdo, que € essencial. Edson até dizia que ele sempre andava com a legislacdo de

bolso (sorriem).

KAROL — Sobre essa questdo que Cleidimar disse, sobre professor desmotivado, perto de
se aposentar. Eu ja convivi, ja fui pra sala de aula, com dois lados da historia. Eu ja
convivi com uma professora que, antes que eu pisasse 0 pé na sala de aula, ela ja me
desmotivou todinha. Ah, vocé esta fazendo Pedagogia, ndo tinha nada melhor pra vocé
fazer, me colocou la chédo, aquela coisa, me colocou la no chdo mesmo. E depois, teve
outra professora que, antes quem pisasse 0 pé na sala de aula, me disse assim: Poxa,
parabéns! Pedagogia é um curso étimo, bem amplo. E ela é motivada, se especializa. Ai
vocé ver que o professor tem forca de vontade, ela quer esta ali, mas ela tem
necessidades. Vocé que enquanto a outra professora falava horrores da Pedagogia e
ficava ali estagnada na caixinha dela, a outra tem iniciativa, s6 que ela tinha dificuldade,
porque ela tinha turma de Educacdo Infantil pela manhd, turma de EJA & noite,

trabalhando até sessenta horas, entéo é dificil pro professor. As vezes dizem assim: Ah, o
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professor ndo quer nada. N&o € verdade, ele quer sim. Mas ele ndo consegue porque ele

tem viver, tem que comer, tem uma vida, é dificil.

* A mediadora teceu alguns comentérios sobre a ultima fala, destacando, a
precarizacdo do trabalho docente e em seguida buscou relacionar com a formacéo
e instigou a retomada da discussdo para questdes mais especificas sobre o
curriculo do curso, a contribuicdo dos componentes curriculares, conteddos na

formagé&o para a docéncia e para a pesquisa.

EDISON — Eu ndo consigo ver essa dicotomia ndo. Pensar na docéncia sem pesquisa €
pensar no ensino tradicional estanque. Pensar na pesquisa sem a pratica da docéncia €
pensar que a criatura ndo estd vivenciando, ou vai pesquisar fora da sala de aula, sendo
que o0 nosso laboratorio € a sala de aula. Nao esta colocando em pratica (faz um gesto de

negacdo com a cabeca)

KAROL - Isso mesmo (concordando com a fala de Edson). Até porque se fala muito na
questdo da praxis. Aqui dentro (se referindo a universidade), eles falam muito da questdo
de conciliar a pesquisa com a docéncia, de que pesquisa e pratica andam juntas, mas tem
professores que s6 dao conteldo, so teoria, teoria, teoria e ndo falam como é que a gente

vai fazer na pratica.

CLEIDIMAR - Por isso tem um monte de gente diz que na teoria € uma coisa € na

pratica é outra.

TATIANA — Por isso que falar em pesquisa... (ndo completa a frase, faz um gesto de

negacdo com a cabeca)

KAROL — A teoria é uma coisa, a pratica e outra, mas as duas coisas estao juntas.
HELLEN — Por isso a necessidade do professor em sala de aula, ele passar a teoria, mas
também, dar um suporte, por ele ter mais uma bagagem de conhecimento, explicar como

isso se dar na pratica.

EDISON — Porque quando a gente tem a teoria, estamos falando de fundamentacéo

teorica, conteddo denso sobre um tema, ndo tem, necessariamente, que distanciar ele da
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vida, se distanciar ele da vida. Se distanciar ele da vida, ele deixa de ser Util e assim ndo é

interessante para ser estudado.

CLEIDIMAR - Estou pensando aqui... Até agora a gente teve uma pesquisa de campo,
que teve a teoria e depois a pratica, mas que ainda ficou incompleto, fora isso, s6 uma
professora nossa que tem essa questdo da préatica e da teoria, e relaciona com a realidade.
Porque quando a professora esta explicando um assunto, ela ndo sO diz que isso
aconteceu, esta acontecendo. N&o. Ela mostra pra gente. Tem uma imagem, como e que
vocé pode trabalhar, como é que vocé vai incentivar o aluno a pensar sobre aquele

contetdo que vocé esta dando. Entédo ela instiga o aluno a querer saber mais.

EDISON — E interessante, essa professora quando ela traz a pratica, ela traz vivéncia.

(Edson e Cleidimar se referem a uma professora da universidade)

CLEIDIMAR - Ela instiga a pensar, vocé ja pensou qual a teoria que vocé tem pra por

isso em préatica? Ou se a sua pratica ndo tem teoria.

KAROL - Engragado. Parece que todo semestre tem uma pessoinha que faz a coisa
acontecer, nunca é todo mundo (se referindo a préatica dos professores).

EDISON — Esse semestre, essa pessoinha é o professor X, tem também a professora Y. E

pessoa que faz pensar.

TATIANA — E o intelectual da histéria. (Falam do mesmo professor com entusiasmo)

KAROL — Vocé pensa assim: ‘Velho eu quero que ser que nem esse cara’! (Exclama com
um jeito de falar caracteristico dos jovens, numa expressao com giria - Todos concordam,

sorriem).

CLEIDIMAR — Vocé se desenvolve. Vocé vé que vocé sai daquele ponto que vocé
estava, parecia que eu ndo sabia de nada, mas eu ja sabia de tanta coisa (admirada). E

vocé sé melhora, nesse sentido, esse dai, até agora, é étimo (se referindo a um professor).
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EDISON — Eu néo tenho nada a reclamar da academia, daqui. Com minhas dificuldades,
eu pensei que eu ndo iria sair do segundo semestre, com minhas dificuldades que eu
tenho com o aprendizado. Ai, eu encontrei logo no primeiro semestre, a professora X, Y.

Porque a minha forma de aprender e meio complexa.

KAROL (Relembrando as atividades que contribuiram para a formagéo) — Assim, as mais
dificeis, foram os SIP. Foram as que deram mais trabalho, mas a que trouxe mais

experiéncia pra gente.

HELLEN — Verdade, a gente ndo tinha experiéncia com isso no Ensino Médio, era uma
coisa nova.
EDISON — O que trouxe a gente pra vivenciar a teoria e pratica como irmas gémeas foi o

PIBID. E onde a gente tem uma vivéncia boa.

HELLEN — Por isso que a universidade oferece esses programas, né, pra gente vivenciar.
Pra nés, enquanto futuros pedagogos, ver a pratica e ver se € iSSO mesmo que a gente

quer.

KAROL - Outro projeto interessante, é o Alfabetizacdo em foco (projeto de extensdo do
campus). Mas, por ser, alfabetizacdo, é mais especifico. E o PIBID, é um leque maior, ele
amplia bastante. Vocé faz um, por exemplo, o “Alfabetizacdo”, pra comecar o outro, um

te prepara, vamos dizer assim.

CLEIDIMAR — O que acontece também com as disciplinas, algumas do primeiro te

prepara para as do segundo e assim, sucessivamente.

KAROL - Parece que € pra cada ano, o primeiro tem muita coisa parecida com o

segundo. Ai vem o terceiro que o quarto lembra muito.

EDISON — Cada ano parece que tem uma identificacdo, mas no final tem uma rompida.

KAROL - Porque gue nao é com todas as matérias. O PPP tem essa continuidade, por

exemplo, vocé tem o I, 11, Il e o IV, depois vem estagio na mesma perspectiva e o TCC.
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HELLEN — Até o quarto, n&o...

EDISON — N&o, ela tem continuidade, s6é muda o nome da cria, mas continua a mesma
coisa.

(Alguns dilogos paralelos, murmurinhos, sobre o tempo de duragdo do curso, em oito ou
nove semestres, a possibilidade de fazer uma po6s-graduacdo em nivel de especializacéo,
mestrado, antes de concluir o curso, formacgdo continuada, cursar outras linguas, fazer
intercdmbio, intencdo em ser professor universitario, desejo de atuar em sala de aula, ndo

importando o nivel, outros).

KAROL - Acho que o medo em nossa formacdo, € terminar o curso e ficar
desempregado, ndo ter trabalho, ndo ter mercado. (Em murmurinho geral concordam e
demonstram preocupagdo com a observagdo). Porque também, eu ndo quero ir pra muito

longe.

EDISON - Pra dar aulas em universidade, eu vou pra qualquer lugar, Acre, Mocambique!

(Risos)

* Nesse momento a mediadora propde se teriam algo a acrescentar, uma vez que
muitos pontos ja foram abordados e percebe-se que as informacgdes ja comecam a

se repetir.

KAROL — Ah! S6 um pouquinho sobre as atividades de PPP, semestre passado nds
elaboramos um pré-projeto. Nesse semestre agora a professora esta trabalhando com os
projetos individualmente e ja pensando no TCC. J& temos uma data prevista, em

dezembro, para apresentar 0s projetos.

* A mediadora faz uma dindmica rapida, propondo que falem palavras que mais

ficaram em evidencia em nossos encontros.

TODOS ALEATORIAMENTE - Prética. Docéncia. Pesquisa. Conhecimento. Professor.
Sala de aula. Aluno. Ensinar. Questionamento. Aprender. Busca a partir de algo que vocé

quer.
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EDISON — Na verdade a gente pensa que a pesquisa, porque parte de algo que a gente
quer, mas tem que ser relevante pra comunidade, se ndo for relevante pra comunidade,

ndo ha necessidade de pesquisa.

* Mediadora chama Edson questionando:

- No encontro passado vocé disse algo parecido e que achei muito importante, sobre a

pesquisa, teria que ser importante.

EDISON - Foi isso mesmo, tem que ser relevante, tem que ter um alcance social, senéo
ndo é pesquisa. Vai ser s6 uma curiosidade do seu quintalzinho, do seu mundinho.

* Mediadora — Provoca a discussao, convidando o grupo para refletir:

- Entdo, considerando que pra ser pesquisa deve haver um alcance social, vocés
consideram que o que vocés fazem aqui na universidade é pesquisa, tem esse alcance

social.

EDISON — Tem, tem sim. Porque pra eu comegar a fazer pesquisa, eu tenho que me
formar enquanto pesquisador, ja € uma relevancia. E eu como pesquisador vou ter essa
relevancia social. E o que a gente j4 ta tendo agora nos trabalhos. A pesquisa académica
na sala de aula ainda tem esse alcance, ela vai comecar ter alcance quando eu comecar a

puxar pra mim a responsabilidade fizer pesquisa e buscar apresentar isso.

HELLEN — Eu acho assim, a gente deve fazer pesquisa conforme parte da gente, mas que

essa pesquisa possa abranger o social, mas que ela parta do individual.

CLEUDENIR - Por enquanto acho que essa pesquisa que a gente faz aqui ainda nao tem
um alcance social. A gente estd desenvolvendo em noés, para quando nos formamos

pesquisadores, a gente ter uma ideia de como analisar o meio social onde a gente vive.

KAROL - Eu tenho outro conceito sobre se 0 que a gente faz aqui é pesquisa. Deveria

ser, mas a universidade ainda estd muito restrita no terreno universitario.

EDISON (interrompe a fala de Karol) — N&o esta. Ndo esta. Porque a gente tem um

monte de projeto de extensé&o.
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KAROL - Mas estamos falando de pesquisa.

(Momento de discussao mais acirrada, algumas discordancias).

KAROL — O que estou querendo dizer Edson (n&o completa a frase). No SIP passado, o

que a gente fez foi pesquisa.

EDISON — Néo.

KAROL — Teve relevancia social.

EDISON — N&o. E assim, ndo teve naquele momento. Mas teve a relevancia de formar o

sujeito enquanto pesquisador.

KAROL - Mas, deveria ter naguele momento.

EDISON — Mas néo tinha suporte.

KAROL — Mas, deveria ter suporte (incisiva no tom de voz). E isso que eu estou

querendo dizer, deveria ser relevante, mas ainda néo é.

EDISON — Bem, ainda é restrita a formacdo. Mas veja que dai surgiu um artigo que eu
apresentei em Recife, um artigo sobre a crianga negra na escola, que vou apresentar em

Caetité. E foi daquela “bagunca” toda (risos).

*  Mediadora — Que bagunca boa! (risos)
KAROL — Eu néo disse que ndo é relevante. E (com um sentido particular, de que é

relevante, mas ainda ndo o é da forma que deveria ser).

HELLEN — Um bom artigo tem a sua relevancia, como pra apresentar num evento

(sorrir).
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(Edison mesmo com uma palavra afirmativa, ainda demonstrou uma expressdo de

questionamento, mas resolve encerrar a discussao).

EDISON — Entendi.

Finalizado o encontro, agradecimentos foram feitos pela mediadora, que destacou
a importancia da participacdo de todos e reforcou que sem essa colaboracéo o trabalho

ndo existiria.
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APENDICE H — Narrativas

Elaborada em 2013 na fase exploratoria da pesquisa — Tatiana 1° semestre
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Ampliagdo em 2014 — Tatiana 2° semestre
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ANEXO A - Fluxograma do curso de Pedagogia da UNEB — DEDC — Campus XII

LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

[ e e |

DURAGAO EM TURNO
FUNCIONAMENTO
¥ MINIMO DE: 08 MATUTINO

MAXIMO DE 14
200 h NOTURNO

EDUCAGAO E ABORDAGENS PEDAGOGICAS CONTEMPORANEAS

Sociologia e
Educagéo
(60 h)
Antropologia e Filosofia e
Educagao N Educagéo
Pesquisa e
Goh [ "ohia” ) ©on
Pedagégica |

Histéria da’
Educagio
(60 h)

Psicologia e
Educagio
(60 h)

Topicos
peciais de

Educaco na

Contemporaneidade

i Educagio
Pesquisa e
Estagio em

Espagos Nao
Escolares
(105 h)

Ludicidade e
Corporeidade
(60 h)

Sociologia da.

Arte e
Educagéo .
Pesquisa e
[CADNA e
Pedagogica Il
(60 h)

Histéria da

Epistemologia | Psicologia da
da Educagio Educagio
(60 h) (60 h)

EDUCAGAO E ABORDAGENS PEDAGOGICAS CONTEMPORANEAS.

EDUCAGAO E ABORDAGENS POLITICO-PEDAGOGICAS

Tépicos

Especiais de
Educagéo na

Contemporaneidade
(90 h)

Processos de )
Alfabetizagao/ Pesduisa e
com Estagio em
Educagéo
Infantil
(150 h)

Fundamentos

Tedricos e Met. Infanto-Juvenil
(60 h)

do Ensino de
Ling.Portug.
60 h

Infancia e
Educagio
Infantil
(60 h)

Literatura

Didética
(60 h)

Pesquisa
e

Prética
Pedagégica Il

‘Cultura Afro-
Brasileirae | Educacionais
indigena (60 h)
(60 h)

DA FORMAGAO DE PEDAGOGOS E PEDAGOGAS

Topicos
Especiais de

Metodologicos

do Ensino da

Matematica
(60 h)

EDUCAGAO E ABORDAGENS POLITICO-PEDAGOGICAS

Tépicos
Especiais de
Educagio na

Contemporaneidade

(90 h)

Avaliagao em

Pesquisa e
kL

Pratica
Pedagdgica IV

Curriculo

(60 h)

DA FORMAGAO DE PEDAGOGOS E PEDAGOGAS

Topicos
Especiais de
Educagéo na

Trabalho de
Concluséo
de Curso

(75h)
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