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Resumo

Nosso o objetivo é apresentar a pesquisa realizada pelo GT Histdrias e Experiéncias de
Pesquisa e Pratica da Formagdo Docente — PPP, responsdvel por realizar levantamento
sobre diferentes aspectos do componente curricular denominado Pesquisa e Prética
Pedagdgica (PPP), do Curso de Pedagogia da UFF/Niterdi. Detalhamos os caminhos
metodolégicos para identificar e analisar aspectos estruturais, historicos e
experienciais relacionados com as boas praticas na PPP. Os resultados demonstraram
que a proposta curricular estd bem embasada e que hd experiéncias exitosas no
contexto das agdes com o componente curricular PPP. No entanto, identificamos
guestionamentos de docentes e discentes muito significativos. Estes demandam
atencdo para que se possa concretizar plenamente uma proposta de formacdo docente
gue proporcione articulacdo efetiva entre teorias, praticas pedagodgicas e praticas de
pesquisa.

Palavras-chave: Formacdo docente, PPP, curso de pedagogia, experiéncias bem-
sucedidas.

HISTORIES, STORIES AND EXPERIENCES IN RESEARCH AND PEDAGOGICAL
PRACTICE (RPP) IN THE COURSE OF PEDAGOGY OF UFF/NITEROI

Abstract

This text aims to present the research conducted by the GT "Stories and experiences of
research and practice of teacher education - PPP", responsible for conducting survey
on different aspects of curricular component named "research and pedagogical
practice" (PPP), in the course of pedagogy of UFF/Niteréi. We detail the ways for
identifying and analyzing structural, historical and experiential aspects related to good
practice in PPP. The results showed that the curricular proposal is well supported and
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that there are successful experiences in the context of the actions with the curricular
component PPP. However, we identified questions of teachers and students quite
significant. These require attention in order to achieve fully the proposal for teacher
education that provides effective articulation between theory, research practice and
pedagogical practices.

Keywords: Teacher education, PPP, degree in Pedagogy, successful experiences.

Entre muitas discussGes e buscas por compreender o caminho e o caminhar
das Licenciaturas na Universidade Federal Fluminense, durante o ano de 2015,
profissionais da Faculdade de Educacdo mobilizaram esforcos e buscaram estratégias
para aprofundar estudos sobre os processos correntes da formag¢ao docente. Foram
organizadas comissGes — Grupos de Trabalho (GTs) — para desenvolver ac¢des de
pesquisa que seriam apresentadas no “I Semindrio de Forma¢dao Docente na FEUFF:
histdrias, praticas e concepgdes”, realizado nos dias 4, 5 e 6 de maio de 2016.

Este texto tem o objetivo de apresentar resultados de pesquisa realizada pelo

Grupo de Trabalho Histdrias e Experiéncias de Pesquisa e Pratica da Formacdo Docente
— PPP, responsavel por levantar aspectos relativos ao componente curricular Pesquisa e
Pratica Pedagdgica do Curso de Pedagogia da UFF/Niterdi. Tal demanda nasceu,
especialmente, devido a grande renovacdo de professores na Faculdade de Educacdo e
da necessidade de resgate da memoria do curso. Percebiamos alguns entraves para a
concretizacao da proposta pedagogica, com relagdo tanto a aspectos administrativos
guanto ao conhecimento do seu conteudo e dos mecanismos para sua efetivacdo. A
comunidade docente, por meio de uma escuta sensivel dos estudantes e entre os
proprios colegas, identificou o reaparecimento de questionamentos sobre o
componente curricular Pesquisa e Pratica Pedagdgica.

Nas reunides desta Comissao, fizemos a seguinte pergunta: O que é relevante
ser compartilhado no “Seminario de Formacdo Docente na Faculdade de Educacdo da
UFF”? Diante desta questdo, desenvolvemos estratégias de trabalho visando a um
levantamento de material para analise das questdes relativas ao componente curricular
Pesquisa e Pratica Pedagdgica, por ser identificado no projeto politico pedagdgico do
curso como o seu eixo articulador.

O GT optou por debater e identificar aspectos administrativos que precisavam

ser aprimorados e por realizar um levantamento de boas praticas em PPP
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concretizadas tanto em “nivel” documental quanto em “nivel” experiencial com
estudantes e docentes. Essas boas praticas podem ser identificadas com o conceito de

experiéncias instituintes, aquelas que Célia Linhares” (s/d) explicita como

acdes politicas, produzidas historicamente, que vao se enderecando
para uma outra educacdo e uma outra cultura, marcadas pela
construcdo permanente de uma maior includéncia da vida, uma
dignificacdo permanente do humano em sua pluralidade ética, uma
afirmacgdo intransigente da igualdade humana, em suas dimensdes
educacionais e escolares, politicas, econdmicas, sociais e culturais.

1. Trilhas (Metodologia)

O GT Historias e Experiéncias de Pesquisa e Pratica da Formacdo Docente —
PPP reuniu-se quinzenalmente para discussdo e definicdo de estratégias para o
desenvolvimento de uma pesquisa que nos ajudasse a compreender o que estava
acontecendo e buscar possibilidades para superar as dificuldades apontadas por
docentes e discentes.

Inicialmente, elaboramos algumas perguntas orientadoras que nos
permitissem trilhar caminhos de investigacao sobre o PPP: Quais principios orientam a
formacgdo de professor/pedagogo na FEUFF? Como acontece a relagdo do componente
curricular com as disciplinas? Como a estrutura administrativa possibilita ou dificulta a
concretizacdo da proposta pedagdgica?

Identificamos a necessidade de resgatar a memodria do componente com a
participacdo de professores “das antigas”, bem como realizar um levantamento de
como a proposta era nos anos de 1990° e como ela ficou na nova reformulagio.

O GT chegou a conclusdo de que havia muitas perguntas e muitas criticas ja

expressas por docentes e discentes, porém o tempo exiguo e a vontade de

4http://www.uff.br/revistaleph/N1_7/numero_Ol/experiencias_instituintes_uma_apr
oximacao.htm Acesso em: jan. 2017.

5Por limitacdes de tempo, ndo foi possivel realizar a pesquisa com esse grupo de
professores. No entanto, consideramos importante, para trabalhos futuros,
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compreender o que poderia dar certo conduziu nossa busca para as experiéncias
exitosas na efetivacdo de PPP, tanto na opinido dos estudantes, quanto entre os
docentes. Essa perspectiva nada teve de ingénua, foi uma opcdo visando explicitar
como, apesar dos inumeros problemas vivenciados e apontados por docentes e
discentes, alguns professores conseguiam superda-los. Para isso, resolvemos fazer um
levantamento sobre quais docentes vinham trabalhando com o componente, elaborar
e aplicar um questiondrio para professores e estudantes, buscando os aspectos
instituintes das experiéncias.

No contexto do préprio Grupo de Trabalho, tinhamos experiéncias com PPP,
relativas a geragdao mais nova de professores — Walcéa Alves e Marcelo Bafica — e a
geragdo mais antiga — Rejany Dominick. Fizemos um levantamento dos conhecimentos
construidos em nossas praticas docentes, leituras e escutas sensiveis as falas de colegas
e estudantes. Optamos também por realizar um levantamento junto aos
departamentos, sobre quais professores estavam trabalhando com o componente nos
dois ultimos anos, para podermos contata-los.

Foram elaborados dois tipos de questiondrios: um para os docentes e outro
para os discentes (em anexo). Optamos por enviar os questionarios por e-mail para os
professores, e com rela¢do aos estudantes, eles foram aplicados em sala de aula.

Quanto aos estudantes, determinamos que os respondentes seriam definidos
em dois grupos: daqueles que ingressaram no curso de Pedagogia entre os anos 2013-
2014, que seriam identificados como Grupo A — Iniciantes e o dos que entraram em
2012 ou anteriormente, que comporiam o grupo Grupo B — Concluintes. Essa opgao se
deu porque queriamos abranger um grupo que havia cursado recentemente as
Pesquisas e Praticas Pedagdgicas oferecidas nos primeiros periodos do curso, pelo SFP
(Departamento de Fundamentos Pedagdgicos), e as PPPs oferecidas do 52 periodo em
diante, pelo SSE (Departamento Sociedade, Educacdo e Conhecimento), a fim de
identificar como o tempo na vivéncia de formacdo dos estudantes influenciaria na

expressdo das experiéncias com o componente. Os dados coletados com os alunos

recuperar essa memboria.
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foram analisados a partir da légica dedutiva dos dados quantitativos, levantados
através das questdes objetivas do questiondrio. As questdes discursivas foram
abordadas pela metodologia de andlise de conteldo proposta por Laurence Bardin
(2009).

Para todos os docentes foi enviado o questionario, sendo que priorizamos a
anadlise daqueles respondidos por docentes que trabalharam nos anos de 2014 e 2015
com PPP — 8 respondentes.

A seguir apresentamos os dados que esse estudo nos possibilitou organizar.

Tragos do deslocamento histérico do curso de Pedagogia no Brasil

O curso de Pedagogia nasce, em 1939, como Bacharelado e visava
formar os gestores da educacdo. N3o havia a perspectiva inicial de formar
docentes. Tal formacgdo foi incluida no bojo das discussGes e politicas de
formacdo dos docentes para o antigo Ginasio e para o que hoje conhecemos
como Ensino Médio. Segundo Scheibe e Durli (2011), a formacdo era de trés anos

de Bacharelado, mais um de Didatica.

Formava-se, assim, o professor no bacharel. Em 1946, pelo Decreto-Lei n2
9.092, tentou-se substituir o esquema 3+1 pela obrigatoriedade de 4 anos
de formacdo em faculdades de Filosofia, tanto para o Bacharelado quanto
para a Licenciatura. A partir de entdo, os trés primeiros anos do curso de
Pedagogia passaram a ser integrados por disciplinas fixas e obrigatdrias, e o
guarto ano, por disciplinas optativas, acrescidas da forma¢do em Didatica
tedrica e pratica, ou seja, o curso de Didatica foi substituido por
componentes curriculares voltados as discussdes pedagodgicas. Mas os
diplomas continuavam separados, destinando-se o de bacharel aos que
escolhessem somente as disciplinas optativas do quarto ano, e o de
licenciado a quem optasse pelo esquema total com inclusdo da formagao
pedagdgica (p. 87).

As autoras nos informam que o Bacharelado em Pedagogia oferecia disciplinas

voltadas aos fundamentos da educacdo e que por meio do curso de Didatica — no qual
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eram cursadas as disciplinas de Didatica Geral, Diddatica Especial, Psicologia
Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos e Socioldgicos da
Educacdo — se obtinha a titulacdo de licenciado para dar aulas no curso Normal.

Um segundo momento do curso de Pedagogia é marcado pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢do Nacional n? 4.024/1961 — LDB/1961. Havia um contexto social e
politico de mobilizagdo democratica e liberal, diferenciado do periodo que o antecedeu
e o sucedeu. O artigo 59 determinou que a “formacdo de professores destinados ao
ensino médio fosse feita em faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, e a de
professores de disciplinas especificas de ensino médio técnico, em cursos especiais de
educagao técnica” (SCHEIBE e DURLI, 2011, p. 89).

Ap0ds a aprovacado da lei, documentos complementares modificaram aspectos
do curso de Pedagogia: “(i) Parecer CFE n? 251/1962, que indicou as disciplinas que
deveriam compor o curriculo minimo do curso de Pedagogia; (ii) Parecer CFE n2
292/1962, que fixou as matérias pedagdgicas para a licenciatura; e (iii) Parecer CFE n®
12/1967, que tratou da formacdo de professores para as disciplinas especificas do
ensino médio técnico”(p. 89). O Parecer CFE n2 251/1962, de Valnir Chagas, e a
Resolucdo CFE n? 62 estabeleceram uma base curricular comum e uma parte
diferenciada. O curso de Pedagogia passou a ter dura¢do de quatro anos, trés —
dedicados a base comum e duas optativas — e mais um ano — voltado para o estudo da
didatica e da pratica de ensino, que passaram a ser obrigatérias. Identifica-se a
obrigatoriedade de quatro anos de curso, mas também a manutencado da légica do 3+1
no que se refere a formacgdo de professor para o trabalho com o curso Normal.

No periodo do regime militar, entre os anos de 1960 e 1970, as politicas
educacionais sofreram uma tor¢dao marcada pela perspectiva tecnicista, produtivista e
com foco na teoria do capital humano. Em 1968, por meio da Lei n2 5.540, houve a
reforma do Ensino Superior e, em 1971, a Lei n2 5.692 regula a mudanca do que hoje
denominamos Educacdo Bdasica. A racionalidade dominante na época introduziu uma
forte divisdo do trabalho na escola e ampliou os mecanismos de controle e supervisao

do trabalho docente, especialmente por meio dos egressos do curso de Pedagogia.
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Sob os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade e das
necessidades do mercado de trabalho, definiram-se os especialistas
que atuariam nos sistemas de ensino e as funcdes a serem por eles
desempenhadas. Os minimos de conteldo e a duracdo do curso de
Pedagogia para sua formacdo foram fixados pelo Parecer CFE n2
252/1969 e a Resolugdo CFE n? 2/1969, de autoria ainda do professor
Valnir Chagas.

Por essa legislacao pretendia-se possibilitar aos académicos optarem
pela trajetéria curricular de acordo com as tarefas que iriam
desempenhar. Permaneceu, no entanto, o curriculo minimo do curso
com uma parte comum a todas as modalidades de habilitacdo e outra
diversificada em funcdo das habilitacGes. A parte diversificada do
curso de Pedagogia correspondia a cinco habilitacbes basicas,
desdobradas, na pratica, em oito, a saber: (1) Magistério do Ensino
Normal; (2) Orientacdo Educacional; (3) Administracdo Escolar: (i)
Administracdo de Escola de 12 e 22 Graus, (ii) Administracdo de Escola
de 12 Grau; (4) Supervisdo de Ensino: (i) Supervisdo de Escola de 12 e
22 Graus, (ii) Supervisdo de Escola de 12 Grau; (5) Inspec¢do Escolar: (i)
Inspecdo de Escola de 12 e 22 Graus, (ii) Inspecdo de Escola de 1¢
Grau. No que diz respeito a duracdo do curso, fixaram-se duas
modalidades: a licenciatura plena, com durag¢do de 2.200 horas, e a
licenciatura de curta duracdo, com 1.100 horas, destinada a formar os
especialistas para atuar nas escolas de primeiro grau. (Scheibe e Durli,
2011, p. 91-92).

O Parecer CFE n? 252/1969 e a Resolucdo CFE n2 2/1969 mantiveram-se
em vigor até o ano de 1996, quando foi aprovada a Lei n? 9.394/96. Até o final dos
anos de 1990, nos cursos de Pedagogia, predominava a formag¢ao de pessoal
docente para o magistério nos cursos Normais e a formagdao dos especialistas
para atuagdo nas escolas de 12 e 22 graus (SCHEIBE e DURLI, 2011). A formacado
para o trabalho como professor primario era um “apéndice”, viavel legalmente e
podendo acontecer, mas pouco procurada, visto que muitos que ingressavam no
curso ja eram formados pela escola Normal.

Contudo, nos anos de 1980, com as diferentes mobiliza¢gdes sociais e
sindicais de resisténcia a ditadura militar, a partir das discussGes sobre a Base
Comum Nacional para a Formacdao de Professores, nasceram formulac¢des

tedricas que se tornaram propostas curriculares, tendo como sintese
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identificatéria a indissociabilidade entre o fazer e o pensar criticamente a
educacdo. Os cursos de Pedagogia que foram nascendo ou sendo reformulados

nos anos de 1990 incorporaram caracteristicas das discussdes da época.

Por fim, é importante destacar que entre as décadas de 1940 e 1990 h3
dois espacos de formagao do professor primario: o curso Normal e o curso de
Pedagogia. Com a LDBEN n2 9.394/96 e as decisdes governamentais, ressurge no
cendrio o Curso Normal Superior, com vida efémera, voltado para a formacgao
dos professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Em 2006, a DCN (Diretriz Curricular Nacional) do Curso de Pedagogia (Resolugdo
do CNE/CP n2 1, de 15 de maio de 2006) institui o curso como o espago, ho
Ensino Superior, de formac¢ao do professor para o trabalho nos anos iniciais e na

Educacdo Infantil.

Nesse quadro houve a reformulacdo do curso de Pedagogia da UFF —
Niterdi, e a Pesquisa e Pratica Pedagdgica deveria assumir o papel de formacao
desse profissional que atuara prioritariamente com aqueles estudantes definidos
pelo perfil da Diretriz Curricular de Pedagogia. Na FEUFF, o curso de Pedagogia
passou por dois momentos emblematicos, que resgatamos a seguir, a partir de

PPP.

2.1. A PPP na FEUFF

Professores que haviam vivenciado a criacdo do curriculo de 1993 apresentam

a Pesquisa e Pratica Pedagdgica como um grande avanco tedrico-pratico no contexto

da reformulacdo curricular ocorrida nos anos de 1990. O curso havia mudado, e as

diferentes habilitacdes do pedagogo foram estruturadas em uma multi-habilitacao,

formando um profissional para a gestdo e licenciado. No projeto pedagdgico original

do curso o componente percorria 0os nove periodos, com ementa Unica, e buscou
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explicitar na Proposta, reescrita em 2000, que:

O componente curricular que privilegia a insercdo do aluno em
atividades concretas é Pesquisa e Pratica Pedagdgica. E ai que o
aluno, a partir de dados empiricos por ele recolhidos, em creches, na
escola bdsica e em outros espagos, tem oportunidade garantida para
exercitar a articulagdo teoria/pratica, analisando e discutindo
situagcGes educativas diversas.
A dinamica para esta nova concepc¢do de “estagio” prevé o trabalho
articulado e coordenado dos professores dos diversos departamentos
para a garantia de um trabalho integrado (PPC/FEUFF, 2000, p. 03).
Com as Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia (Brasil, 2006), que o
definiram como uma Licenciatura e acabaram com as habilitagdes, houve uma
adequacdo curricular as exigéncias do MEC, buscando-se ndo perder o cerne das
elaboracdes da década de 1990, nas quais os profissionais da Faculdade de Educagdo
apresentavam-se como vanguarda na elaboracdo de politicas para a formacdo do
pedagogo no Brasil. O perfil dos ingressantes no curso, contudo, ja havia mudado em
relacdo aquele de 1993, que era majoritariamente de professores formados pela
Escola Normal. Percebiamos um grande nimero de egressos do curso de Formacgdo
Geral ou de outras modalidades de formac¢dao no Ensino Médio. Um estudo publicado
pela COSEAC-UFF (Coordenacdao de Selecdo Académica), vinculada a PROGRAD (Pro-
Reitoria de Graduagdo) na época, nos informava que apenas cerca de 25,6% dos

estudantes que ingressaram no vestibular de 2005 eram formados pela Escola Normal,

como podemos identificar no quadro a seguir, publicado na pagina 02 do estudo.

Tabela 1
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2. Que tipo de estudos de Ensino Médio vocé realizou (ou realiza)?

Vestibuiandos

2002 2003 2004 2005 2002 2003 2004 2005

1. de formacdo basica comum; 330 382 529 469 60 7 87 81
30,6% 397% 41,9% 444% 37.5% 481% 54.4% 506%

2. de formagdo técnica ou profissionalizante; 165 122 179 133 17 18 19 30
15,3% 12,7% 14,2% 12,6% 10,6% 11,3% 11,9% 18.8%

3. de formagdo de magistério de Ensino Fundamental 927 4n 466 380 71 24 42 41
{anteriormente denominado Curso Normal); 48,8% 42 7% 36,9% 36,0% 44.4% 33,8% 26,3% 25,6%

4. supletivo; 33 32 47 39 6 7 4 3
31% 33% 37% 37% 38% 44% 25% 1.9%

5. outro. 4 5 8 3 2 1 1
04% 05% 06% 05% 13% 06% 06%
néao respondeu 20 11 33 30 4 3 7 5

19% 1.1% 26% 2.8% 25% 19% 44% 31%

Fonte: Perfil Socioecon6mico dos Vestibulandos e Ingressados: 2002-2005 da UFF — Pedagogia.6

Na nova proposta de curso, o componente passou a ter ementas especificas
por periodo, carga hordria de 60 horas por semestre, a partir do quarto periodo, e de
30 horas no segundo e terceiro periodos. A obrigatoriedade explicita de ir as escolas se
da a partir de PPP lll, quando teoricamente o estudante ja estaria no quarto periodo e

teria cursado todas as disciplinas compreendidas como de Fundamentos.

3. Sistematizando conhecimentos da experiéncia

Nos encontros iniciais do GT, sistematizamos alguns problemas que a nossa
experiéncia profissional nos indicava. Uma das questdes primarias relacionou-se com a
falta de estrutura da UFF para o encaminhamento do estudante as escolas.
Identificamos, por exemplo, a necessidade de haver um setor, com profissional, que se
responsabilizasse por renovar os convénios antes que vencessem, bem como de um
funciondrio responsavel pela logistica de formularios, convénios, contatos diretos com
os setores das secretarias de educacdo e por informar aos alunos os tramites de cada
espaco educacional etc. Pensamos também na necessaria publicizacdo dos caminhos
para a entrada nas escolas por meio da reorganizacdo do sitio na web do Curso de

Pedagogia de Niterdi. Era preciso disponibilizar links com orientacdes bdsicas;

6Perfil Socioeconomico dos Vestibulandos e Ingressados: 2002-2005Curso de
Pedagogia - Cédigo COSEAC 25 — Margo de 2006.
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informacbes sobre normas, locais de estdgios e formuldrios; nome dos funciondrios
responsaveis; instituicdes conveniadas; municipios conveniados; datas dos convénios,

entre outras informagdes importantes.

3.1 Dados coletados nos departamentos

Para além de identificarmos que docentes haviam trabalhado com o
componente curricular” em cada departamento nos dois anos de nosso recorte, outros
aspectos sobressairam, tais como as prdticas e a organizacdo interna de cada
departamento. A solicitacdo foi encaminhada aos departamentos por e-mail, e os
funciondrios do SFP encarregaram-se de preencher a tabela enviada e devolvé-la
eletronicamente ao GT. Quanto ao SSE, foi necessdrio refazer a solicitacdo
pessoalmente. O funcionario tirou cdpia dos quadros de horario encontrados e
entregou-os a professora Rejany dos S. Dominick, que os sistematizou. No SFP,
conseguimos todos os dados solicitados, mas no SSE ndo se conseguiu encontrar o

guadro de docentes do primeiro semestre de 2014.

7Importante esclarecer que o PPP é oferecido em 8 semestres. O PPP | é vinculado
a0 292 periodo do curso de Pedagogia da UFF, e assim por diante. Proposto como eixo
articulador do curso, busca relacionar questdes tedrico-praticas das disciplinas que
sdo lecionadas no periodo equivalente. Sendo assim, cada PPP é tematico,
referenciando sempre as disciplinas que sdao designadas na grade curricular para o
periodo ao qual é vinculado (embora seu cumprimento ndo seja condicionado a
inscricio do estudante no periodo). Os PPPs I, Il e Ill sdo oferecidos pelo
Departamento de Fundamentos Pedagdgicos. Sdo mais introdutdrios e, além de
articularem as disciplinas dos periodos relacionados, estdo voltados para a
preparacdo inicial de entrada nas escolas para cumprimento de estagio, que se da
inicialmente com observagdo de aula, no PPP Ill. J4 os PPPs IV, V, VI, VII e VIII sdo
oferecidos pelo Departamento de Educag¢do, Sociedade e Conhecimento, e a
articulagcdo com o estdgio pretende ser um pouco mais ativa e intencional, buscando
aliar a questdo da pesquisa a pratica pedagdgica que deve ser desenvolvida pelos
estudantes em campo — nas escolas.
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Tabela 2 — Quadro de Docentes em PPP na FEUFF/Niterdi — Departamento de
Fundamentos Pedagdgicos (SFP) — Periodo: 2014/1 a 2015/2

SFP 2014/1 2014/ 2015/ 2015/2

MARCUS VINICIUS CORREA
CARVALHO

VINICIUS RIBEIRO CABRAL
MARCELO BAFICA COELHO
PERCIVAL TAVARES DA SILVA
MARIA DAS GRAGCAS GONCALVES
GIOVANNI SEMERARO

CLAUDIA MARIA C. ALVES DE
OLIVEIRA

MARIA LUISA FURLIN BAMPI
EDA HENRIQUES
VIRGINIA GEORG SCHINDHELM
ALESSANDRA FROTA M. DE SCHUELER
DAGMAR M. E SILVA

Fonte: Os autores.

Tabela 3 — Quadro de Docentes em PPP na FEUFF/Niterdi —
Departamento de Sociedade, Educagao e Conhecimento (SSE) — Periodo:

2014/1 a 20152
SSE 1/20 2/201 1/201 2/2015
1 4 5
4
MYLENE SANTIAGO XXX X
VALDELUCIA ALVES X
LUCIANA OSTETO XX XX
MONICA VASCONCELOS X
EDITH FRIGOTO X
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WALCEA ALVES
MORGADO
ANDRE MARTINS
DAYALA PAIVA
MARIANA VILELLA
ELIANE ARENAS
TANIA VASCONCELLOS
JOSE RODRIGUES
DEBORA
JAIRO SELLES
ANTONIO

Fonte: Os autores.

Analisando essas tabelas, notamos que apenas alguns professores se mantém
continuamente na conducdo do PPP. Em geral, percebemos uma flutuacdo dos
docentes. Tal fato tem sido apontado como uma limitagdo para o bom
desenvolvimento de PPP, conforme é retratado na fala de um aluno, transcrita das
respostas a uma das questdes discursivas do questiondrio aplicado: “Como aluno,
sugiro uma equipe articulada de PPP, sem que haja uma rotatividade, a fim de que tal
equipe possa se organizar e, de acordo com os periodos, serem mais articulados nas
disciplinas do semestre e ndo por mera coincidéncia” (Estudante FEUFF, 2016). A nosso
ver, e conforme o que temos vivenciado e ouvido também dos professores e de outros
estudantes, a descontinuidade prejudica a formacdo de uma identidade especifica do
componente. Isso traz alguns prejuizos em nivel da prdtica docente, visto que o
trabalho de estruturacdo de material e praticas de efetivacdo se torna descontinuo e
fragmentado. Traz ainda alguns prejuizos ao corpo discente, pois a renovacdo continua
de professores nos PPPs ndao permite um acumulo de experiéncias vivenciadas na
construcdo de praxis fundamentada no amadurecimento do manejo com as questdes
gue permeiam esse componente curricular. Por outro lado, entendemos como

instituinte a manutencdo de um quadro de professores ligados, de maneira mais
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permanente, a dinamizacdo do PPP, pois estabelece vinculo e permite um processo

reflexivo de construcdo e reconstrucdo de estratégias de pesquisa e pratica pedagdgica.

3.2. Dados coletados junto aos docentes

Sobre o questionario dos professores, nds solicitamos: Questdo 1. Descreva
uma experiéncia exitosa na qual vocé trabalhou como professor no componente
curricular Pesquisa e Prdtica Pedagdgica.

Entre as respostas, mais de um professor destacou que foi exitosa a troca de
experiéncia entre as situagdes vividas durante PPP, tanto de forma tedrica, quanto
pratica. Outra resposta interessante diz respeito ao trabalho com momentos
considerados marcantes na trajetéria pessoal do estudante através do memorial de
formacdo. O objetivo, nesses casos, era por em foco esse processo formativo, deixando
ao estudante/pesquisador o cuidado de tecer os fios que entrelagam os fatos entre si,
apresentar o que e como provocam efeitos formadores na sua vida intelectual e
profissional. Os alunos “narravam suas memdrias de escolarizacdo até a entrada no
ensino superior. A partir dali retirdvamos questdes comuns ou particulares para
aprofundamento”.

Outro docente trabalhou com relatério de afetos. Junto as atividades
intelectuais do curso, foi pedido aos estudantes que realizassem um relatdrio semanal
contemplando a dimensdo afetiva da experiéncia educacional, nem sempre em
primeiro plano. O intuito foi fazer o aluno perceber que a pesquisa em ciéncias
humanas sempre envolve observagdes amplas, em que as dimensdes
comportamentais, linguisticas, afetivas etc. estdo conjugadas.

Uma atividade destacada também foram os semindrios sobre as categorias
presentes nas ementas. Os alunos, em grupo, realizavam uma apresentacao no Power
Point sobre diversas categorias (ex.: poder, ideologia, classe social etc.). Tais slides eram

fruto de debates e pesquisas para verificar o quanto esses conceitos haviam sido
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apropriados e como se relacionavam com a realidade. As apresentac¢des de cada grupo,
sobre um conceito determinado, foram realizadas mais de uma vez durante o semestre,
buscando, em cada uma delas, maior aprofundamento.

Ocorreram também os semindrios “tradicionais”. Um dos professores nos
relatou que, organizados com a participacdo dos estudantes, os semindrios trazem
metdforas, fatos de histéria de vida e componentes de memdria de formagao que
enriguecem o componente curricular e a experiéncia de aprendizagem da turma,
conduzindo o PPP a sua maior finalidade: ser componente curricular articulador entre
teoria e pratica em cada periodo disciplinar.

Um dos entrevistados mencionou um trabalho em PPP no qual fez uma
pesquisa com os alunos sobre oferta de estagios e de empregos em Pedagogia, com
apresentacao de resultados a turma. Assim, puderam investigar os campos de atuacdo
do pedagogo em espacos escolares e ndo escolares, privilegiando esses ultimos, diante
do desconhecimento geral a respeito da atuacdo profissional em outras instituicdes
sociais, tais como: presidios, hospitais, corporacdes, sociedades, associagdes,
movimentos sociais, midias e tecnologias, museus e instituicdes culturais e cientificas.

Outro ainda incentivou a reflexdo acerca da formacgdo do profissional de
Pedagogia em perspectiva histérica e na sociedade brasileira contemporanea. Entre os
beneficios, destacou que: a) estimulou a pesquisa empirica e documental, o registro
em caderno de campo das atividades de pesquisa (observacdes silenciosas, praticas e
reflexdes) e a elaboracdo de resumo expandido, ao final do semestre letivo, da
atividade de pesquisa; b) propiciou, deste modo, a reflexao sobre a ética na pesquisa a
partir da leitura de textos previamente selecionados; c) respeitando as diferentes
tendéncias epistémicas e analiticas, organizou também um ciclo de palestra, por
semestre, de modo a contemplar os diferentes temas de pesquisa da turma;
pesquisadores-palestrantes foram convidados a fazer uma exposicdo de seus percursos
tedrico-metodoldgicos, as questdes advindas de sua praxis educativa, sua aproximacao
do real, seus erros e incertezas; d) promoveu, ao final, a socializacdo das pesquisas

individuais e dos processos de producdo do conhecimento e amadurecimento
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intelectual.

Em continuidade ao questionario, fizemos mais duas perguntas: Questdo 2.
Como vocé sistematizaria o que desenvolveu com sua turma (um passo a passo)?
Questéo 3. Quais os problemas e as possibilidades para melhoria de seu trabalho em
PPP?

Compilando as respostas gerais sobre essas duas questdes, temos: a) a maior
dificuldade enfrentada em meu trabalho com o PPP é em relacdo ao encaminhamento
e acompanhamento do estudante a escola, assim como o excesso de burocracia
documental (formularios); b) problemas do horario de PPP; c) fragmentagcdo e
desarticulacdo existente na ementa. Ndo estavam claros, para mim, a indicacdo de
propostas, os objetivos delas e os didlogos (existentes ou ndo) entre as varias PPPs. Ja
gue se propunha a ser um eixo articulador, ndo encontrei essa identidade na pratica; d)
necessidade de maior desenvolvimento da parte pratica, do “saber fazer”.

Agrupando as questdes 4 e 5, temos: Complete este questiondrio com mais
alguma informag¢do que vocé considere relevante para se desenvolver uma boa
experiéncia em PPP. Complemente esse questiondrio sugerindo mudangas institucionais
para melhorar a PPP. Eis aqui as sugestoes:

a) “Acho que seria interessante se pudéssemos acomodar a turma de PPP de
cada periodo em até 3 escolas, para que o professor pudesse acompanhar o
trabalho dos estudantes de forma mais sistematica e contribuir com a
proposta da escola de forma mais efetiva”.

b) “Reunido por semestre, com os professores de cada periodo, para definir de
gue forma o PPP serd eixo articulador das disciplinas, que atividades
poderiam ser realizadas coletivamente e quais conteudos serdo trabalhados
em cada disciplina, que poderdo ser aprofundados no contexto da escola”.

c) “Discussdo das ementas”.

d) “Articulacdo de Pesquisa e Pratica Pedagodgica e Monografia | [...]. Tendo por
base a minha experiéncia, entendo que a atividade de PPP poderia manter

uma articulagcdo com a disciplina de Monografia | (que assumi em 2014.1 e
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2014.2). Se se busca relacionar a teoria e as atividades de PPP na
construgdo de uma pesquisa educacional de modo a consubstanciar o
projeto monografico, de cada estudante matriculado na disciplina,
evidencia-se que a constru¢ao do conhecimento ocorre mediante a atitude
sistematica da pesquisa”.

e) “Apresentacao de trabalhos finais em conjunto”.

f) “Diversificacdo da abordagem do componente de modo a contemplar os
campos de atuagao profissional do pedagogo nas instituicdes escolares e
nao escolares”.

g) “Desenvolvimento de estratégias para contemplar a pesquisa e a pratica
pedagdgica no turno noturno (tendo em vista as dificuldades efetivas de
realizacdo das atividades de campo nas varias dreas de formacdo e atuacdo
profissional futura pelos licenciandos trabalhadores) ”.

h) “Organizagdao de um site em que estejam contidos dados relativos a
pesquisa histdrica sobre PPP, memodrias sobre PPP, trabalhos importantes

n

etc.”.

3.3. Dados coletados junto aos estudantes

Atendendo ao objetivo do GT, o questionario foi elaborado no sentido de
investigar experiéncias exitosas vivenciadas pelos estudantes na efetivacao de PPP, com
guestdes semiabertas, a fim de identificar e fortalecer praticas que buscassem a
melhoria e a qualidade dos processos de trabalho pedagdgico, com énfase especifica
no componente. O questiondrio continha 6 perguntas, sendo 3 objetivas e 3
discursivas. As questdes objetivas se voltaram para captar informacgdes, representacdes
e percepcdes dos estudantes sobre PPP. As questdes discursivas foram elaboradas de
forma que os estudantes expressassem suas opinides e situassem elementos

considerados relevantes para o desenvolvimento exitoso de PPP, sugerindo mudancas
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institucionais e pontuando possiveis contribuicdes para melhorar aspectos
relacionados ao PPP.

Os questiondrios foram respondidos por 20 estudantes do 42 e 52 periodos e
por 14 do 72 e 82 periodos da manh3, sendo, ao todo, 34 respondentes. A quantidade
de entrevistados e a limitacdo ao turno da manha decorreu da exiguidade do tempo
para aplicagao do questionario, visto que o ano letivo de 2015 foi recortado pela greve
dos docentes da UFF, que durou 4 meses.

Utilizamos como linhas de corte para sele¢do dos sujeitos da pesquisa alunos
que entraram no periodo de 2013-2014 e em 2012 ou antes.® A fim de atender a
questdes de ética e de preservacdo da autonomia nas respostas dos alunos, o

questionario nao teve identificacdo.

3.3.1. Respostas objetivas e analise

Os dados levantados pelos questionarios foram interpretados e analisados sob
uma perspectiva qualitativa, considerando-se a interface da dimensao quali-quanti do
instrumento utilizado.

Em primeira instancia, realizou-se a analise através do método dedutivo, com
base nos dados quantitativos coletados. Posteriormente, aplicou-se a andlise de
conteudo (Bardin, 1977), a fim de se articularem os sentidos produzidos pelos
estudantes acerca da tematica abordada.

A primeira pergunta do questiondrio direcionado aos estudantes foi: Vocé ja

8 .. , . . . . .
Como ja haviamos mencionado, o intuito da linha de corte foi buscar

opinides dos alunos de inicio e de fim de curso. Esses dois grupos foram
caracterizados como Grupo A - Iniciantes, isto é, alunos ingressantes em 2013-
2014); e Grupo B — Concluintes, ou seja, alunos ingressantes em 2012 ou ano(s)
anterior(es). Essa sistematizagcdo se deu pelo fato de entender-se que o Grupo A,
por seu ingresso mais recente no curso, teria vivenciado as primeiras experiéncias
com o PPP, sendo, portanto, praticamente iniciante na pratica com o componente; ja
o Grupo B contemplou os alunos mais proximos do periodo de conclusdo do curso e
gue teriam vivenciado mais experiéncias em PPP, assim como teriam uma visdo mais
ampliada do processo de formag¢dao docente como um todo.
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teve alguma experiéncia positiva em PPP?

“

Ao todo, 22 alunos responderam “sim”, 7 responderam “ndo”, 4 alunos
responderam “ndo lembro”, e 1 ndo respondeu esta questdo. No Grupo A, aqui
denominado como Iniciantes, 10 responderam sim; 6, ndao; 3, nao lembro; 1 nao
respondeu esta questdo. No Grupo B, denominado como Concluintes, 12 responderam
sim; 1, ndo; 1, ndo lembro.

Segue nos Graficos 1 e 2 a sistematizacdo das respostas por grupo:

Grafico 1 Grafico 2
Experiéncia Positivaem PPP - Experiéncias Positivas em PPP -
Grupo A - Iniciantes Grupo B - Concluintes

A\

mSim ®N3do = Ndolembro = Sim = N&o = Néo lembro

Fonte: Os autores. Fonte: Os autores.

Analisando visualmente os graficos, constata-se que, em ambos os grupos, a
maior parte dos estudantes afirmou ter vivenciado uma experiéncia positiva em PPP.

Adotando-se andlise diferencial, observa-se que no Grupo A — Iniciantes hd um
relativo equilibrio entre as respostas positivas e negativas, havendo uma diferenca
ténue entre os que afirmam ter vivenciado experiéncia positiva e os que afirmam que
ndo, somado aos que afirmam que “ndo lembram”. Analisando pormenorizadamente
os dados, entendemos como significativo o fato de 3 alunos afirmarem ndo lembrar de
experiéncias positivas, pois se encontravam ainda no inicio do curso, tendo cumprido
apenas PPP |, Il e lll. Parece sintomatico se buscarmos refletir sobre quais seriam as
relacdes entre a “falta de lembranca” e a falta de significacdo de experiéncia ligada a
um processo mnemonico seletivo. Assim, consideramos que estas Uultimas se
enguadram no espectro das respostas negativas. Ja no Grupo B — Concluintes, a
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avaliacdo positiva compde a maioria das respostas, sendo esta muito representativa, o
que nos leva a refletir sobre as possibilidades criadas pelo PPP para a formagdo
profissional docente, em especial aquelas relacionadas com as experiéncias vivenciadas
no contato com a escola basica e que conduzem processo de amadurecimento
profissional voltado para as possibilidades de planejamento e a realizacdo de atividades
de campo em Pesquisa e Pratica Pedagdgica.

Numa andlise da conjuntura da trajetdria realizada em PPP, tal resultado leva a
interpretacao de que os estudantes que estdo em um processo mais inicial ainda nao
tiveram pleno contato com a proposta de articular e desenvolver atividades de aula nas
escolas, tendo vivenciado mais, até entdo, articulacdes tedricas e de observacdo da
realidade escolar, ao invés de intervencao. Ha outras conjunturas a se analisar, mas,
comparativamente, a diferenca proporcional entre a avaliacdo positiva e negativa
realizada pelos grupos pressupde o entendimento de que os que ja estdo em processo
de conclusdo de curso apresentem mais experiéncias em PPP e, portanto, tenham tido
um numero maior de oportunidades de realizar atividades que designassem uma
valoracdo mais positiva as vivéncias oportunizadas pelo componente.

A segunda questado foi formulada da seguinte forma: “Cite 6 palavras que tenham
relagdo com essa experiéncia”. Para analisar as respostas, buscamos apoio na técnica
de associacdo livre de palavras, desenvolvida por Jung, salvaguardando as devidas
adaptacdes ao estilo do questionario aplicado, visto que é uma técnica projetiva,
inicialmente aplicada na Psicologia visando a diagndsticos e “testes” de personalidade.
Atualmente, é bastante utilizada na fase de coleta de dados em pesquisas cientificas
(ALVES, 2012). Esse recurso metodolégico permitiu a captacdo das representacdes dos
estudantes sobre este componente curricular.

Para andlise das palavras registradas pelos estudantes, elas foram listadas e
qguantificadas. Apds esse procedimento inicial, verificaram-se aquelas que tinham
similaridades de significado, sendo aglutinadas em conjuntos denominados “Categorias
de Sentido”. As palavras destacadas para representa-los foram as citadas com maior

frequéncia.
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Algumas palavras listadas tiveram baixa frequéncia de aparecimento; no entanto,
foram tidas como marcantes pela discrepancia de sentido em relagao as demais. Sendo
assim, estas foram consideradas para a andlise e citadas como “atipias”, conforme estd

retratado na Tabela 4:
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Tabela 4 — Categorias de Sentido — Andlise de dados

Categorias de Sentido

Grupo A - Iniciantes Grupo B - Concluintes
Pratica (vivéncias, experiéncias, campo) Pratica
Teoria Teoria
Organizagdo/Desorganizacdo Planejamento
Pesquisa/ Desafio (Mera) Observacao
Espaco de didlogo Didlogo e participacao
Sensibilidade Ludicidade
Aprendizagem Aprendizado

Comprometimento

Atipias

Tédio /Perda de tempo /Irrelevante

Despreparo

Fonte: Os autores.

E importante elucidar que a formulagdo das categorias de sentido se deu para
além da questdo quantitativa (frequéncia de aparecimento das palavras). A dimensdo
qualitativa da analise foi fundamental na formulacao da Tabela 4, visto que os termos
citados pelos estudantes foram sistematizados com base no contexto mais amplo do
questionario, sendo relacionados com as respostas das perguntas subsequentes, em
especial as questdes discursivas. Neste enquadramento, a metodologia de analise de
conteudo (BARDIN, 1977) foi fundamental para orientar as proposicdes e articulagdes
desenvolvidas por esta pesquisa, mas guardaremos a discussdo dos resultados da
guestdao para o proximo tdépico, no qual serd desenvolvida a analise conjuntural dos
dados levantados.

A questdo 3 solicitava: “Marque a alternativa que melhor caracteriza sua
experiéncia com PPP”. Tivemos o intuito de configurar critérios de avaliacdo baseada
nos nove itens a seguir: espaco de didlogo; espaco de formacdo profissional; espaco
para vivéncia no ambiente escolar; espaco para reflexdo sobre a pratica docente;
espaco de articulacdo entre as disciplinas do semestre; espaco de atividade de pratica

pedagdgica; espaco de formacdao humana; espaco para reflexdo da prépria pratica

47



docente; espaco de aprendizagem de pesquisa em educacdo. Tais itens deveriam ser
avaliados como: muito bom, bom, regular ou ruim. Os graficos a seguir demonstram os

resultados:

Grafico 3 — Caracteristicas da experiéncia dos estudantes com PPP — Grupo A — Parte |

Caracteristicas da experiéncia com PPP - Grupo A
{Iniciantes) - Parte |

15
10
, iillm . 0 [
Espaco de didlogo  Espago de formacBo Espaco paravivéncia Espaco parareflexio Espaco de
profissional noambiente escolar  sobre apratica  articulacio entre as
docente ern geral disciplinas do
semestre

B Muito Bom B Bom M Regular Ruim

Fonte: Os autores.

Grafico 4 — Caracteristicas da experiéncia dos estudantes com PPP — Grupo A — Parte
]

Caracteristicas da experiéncia com PPP - Grupo A
{Iniciantes) - Parte |l

15
10
- =i} = Il =l
Espaco de atividade Espaco de formacio Espaco paraa Espaco de
de préatica hurmana reflexfo da prépria aprendizagem de
pedagégica pratica docente pesquisa erm
Educacio

B Muito Bom B Bom M Regular Ruim
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Fonte: Os autores.

Grafico 5 — Caracteristicas da experiéncia dos estudantes com PPP — Grupo B — Parte |

Caracteristicas da experiéncia com PPP - Grupo B
{Concluintes) - Parte |

10
8
6
4
0 | || || ||
Espaco de didlogo  Espago de formacio Espaco paravivincia Espaco parareflexBo Espaco de
profissional noambiente escolar  sobre apratica  articulacio entre as
docente ern geral disciplinas do

semestre

B Muito Bom B Bom M Regular Ruim

Fonte: Os autores.

Grafico 6 — Caracteristicas da experiéncia dos estudantes com PPP — Grupo B — Parte
]

Caracteristicas da experiéncia com PPP - Grupo B
{Concluintes) - Parte Il

7
6
5
4
3
2
1 il »
0
Espaco de Espaco de Espaco paraa Espaco de
atividade de formacao humana reflexdo da propria aprendizagem de
pratica pedagdgica pratica docente pesquisa em
Educacao

H Muito Bom ®Bom ®Regular Ruim

Fonte: Os autores.

Utilizaremos uma anadlise dedutiva e comparativa dos dados apresentados

pelos graficos, pontuando as respostas do Grupo A e do Grupo B por itens. As

49



articulacoes terdo como parametro a resposta majoritdria por grupo.

Segundo os estudantes, o PPP enquanto espag¢o de didlogo, foi considerado
“bom” pelo Grupo A. Os conceitos “bom” e “regular” tiveram o mesmo destaque no
Grupo B. Percebe-se, no entanto, uma diferenga quantitativa na avaliagdo entre os

Ill

grupos, que é bem significativa e nos leva a refletir sobre um possivel “engessamento”
nas possibilidades de dialogicidade ao longo das experiéncias vivenciadas em PPP, o
gue se configura como um fator intrigante e, até mesmo, preocupante, pois é preciso
que a dialogicidade seja um foco na formacgdo do professor.

Com relagdo ao espaco de formacgdo profissional, o Grupo A avalia como
“regular” e “bom”, enquanto o Grupo B avalia, em sua maioria, como “bom”. Tal
fendmeno, olhado de uma perspectiva longitudinal, representa um avango importante,
visto que os alunos concluintes consideram positivamente o PPP como um espaco
formativo. Pode-se pontuar, neste quesito, o fato de terem experienciado mais
vivéncias nesse contexto e passado por um processo de amadurecimento na
construgdo de sua profissionalidade.

Sobre o item relacionado a vivéncia no ambiente escolar, o Grupo A
considerou como “regular” e “bom”, enquanto o Grupo B considerou como “bom”. Tal
diferenca na avaliacao pode ser vista do prisma de que os alunos do Grupo A tenham
vivenciado ainda de maneira inicial a inser¢do na escola, enquanto os estudantes do
Grupo B, ao terem cursado praticamente todos as PPPs, preconizaram com mais
intensidade a interacdo com a escola basica.

Nos itens Espago para reflexdo sobre a prdtica docente em geral e Espago de
reflexGo da propria prdtica docente, as avaliacdes foram muito similares. O Grupo A,
em ambos os itens, avaliou como “bom”. Ja o Grupo B avaliou como “bom” o primeiro
item e como “bom” e “regular” o segundo. A possibilidade de reflexdo sobre a pratica é
algo almejado e fomentado pelas discussdes na FEUFF e no contexto geral dos féruns
sobre educacdo, formacdo e fazer docente. Tem uma ligacdo, a nosso ver, estreita com
a pesquisa que busca ampliar a visdo e a dimensdo das questGes educacionais que

circundam o cotidiano escolar e a conjuntura das politicas publicas voltadas para o
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nosso campo de estudo e atuacdo. O posicionamento de parte do Grupo B (estudantes
concluintes), ao considerar “regular” a experiéncia de refletir sobre a propria pratica
oportunizada pelo PPP, nos deixa suscetiveis a entender que existe uma necessidade de
se repensarem os processos de mediagao que acercam os elementos de envolvimento
e implicagdo com a trajetdria inicial de construgdo e militancia do oficio de mestre
(ARROYO, 2002).

Ambos os grupos consideraram como “regular” a articulacGo entre as
disciplinas do semestre oportunizadas pelo PPP. Sendo esta uma das bases que sustenta
a proposta deste componente como eixo articulador do curso de Pedagogia, colocamos
em enfoque o posicionamento do estudante para questionarmos a sua efetividade no
cotidiano da formagdao. Questionamentos aparecem e perguntamos: o que precisamos
rever e problematizar no que tange ao papel da universidade — e, em especifico, da
Faculdade de Educacdo — na formacgao dos pedagogos?

O componente PPP enquanto oportunizacdo de atividade da prdtica
pedagdgica foi avaliado pelo Grupo A como “ruim” — o que seria compreensivel se
olhdssemos para o contexto deste grupo que ainda ndo teve a oportunidade de
desenvolver um plano de agao interventiva no ambiente escolar, em sala de aula. No
entanto, a avaliacdao dos estudantes do Grupo B sobre este item foi “regular” e “ruim”,
o que denota uma limitacdo de aplicabilidade experiencial no desdobramento dos
empreendimentos tedrico-praticos na formacao.

Quanto a avaliacdo sobre a Pesquisa e Pratica Pedagdgica como espaco de
formagéo humana, o Grupo A avaliou como “bom”; e o Grupo B, como “bom” e
“regular”.

Ao que parece, os alunos relacionam a questdo da humanizacdo a relacao
entre docentes e discentes no contexto da faculdade. Acreditamos que este item possa
ser compreendido destacando-se uma das falas dos estudantes: “Acredito que [PPP]
deva ser um espaco em que o aluno ndo se sinta oprimido, onde o professor abra
espaco para discussdo”. Entretanto, essa ndo é uma opinido unanime. Em outra fala,

esse fator também surge, sendo avaliado de maneira positiva: “O espaco de didlogo
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com os professores e a escuta dos mesmos com os alunos para um melhor trabalho do
PPP me fizeram compartilhar todas as minhas angustias em relagao a disciplina”. Nesse
sentido, é importante que haja uma boa relagdo professor/aluno, no contexto de PPP,
para este docente ter uma formacao profissional e humana significativa.

O item espaco de aprendizagem de pesquisa em educa¢do foi avaliado pelo
Grupo A como “bom”. No Grupo B houve um equilibrio entre os 4 conceitos (muito
bom, bom, regular e ruim), com destaque um pouco maior para “bom” e “regular”.
Nesse sentido, compreendemos que existe ainda certo dissenso sobre a compreensao
do papel e da efetivacdo do conceito de pesquisa em PPP. Notamos que os comentarios
sobre pesquisa nas questdes discursivas estiveram mais presentes no Grupo A. Uma
fala aponta: “Os PPPs | e Il deveriam, de certa forma, preparar a visdao do aluno para ser
um observador/pesquisador”. Por outro lado, nas palavras elencadas na questdo 2, a
palavra “pesquisa” ndo é citada nenhuma vez, enquanto a palavra “observacdo”
aparece quatro vezes no Grupo B, sendo que uma delas é colocada como “Mera
Observacdo”, o que desqualifica a experiéncia de observacdo como um instrumento
gue traz elementos para a pesquisa e a pratica pedagdgica, numa intencionalidade de
se articular com a teoria para se construir uma reflexdo sobre os acontecimentos

verificados.

3.3.2. Respostas discursivas e andlise

A segunda parte do questionario apresentava questdes discursivas formuladas
do seguinte modo: 4) Complete este questiondrio com mais alguma informacdo que
vocé considere relevante para o desenvolvimento de uma boa experiéncia em PPP (ou
que vocé ja tenha vivenciado); 5) Complemente esse questiondrio sugerindo mudancas
institucionais para melhorar a PPP; 6) O que vocé acredita que, como aluno, poderia
fazer para melhorar PPP?

Foram configurados temas analiticos baseados nos elementos em que havia
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maior inflexdo dos estudantes, a partir da analise do contetdo das repostas mediante a
inter-relagdo com outros quesitos levantados nas questdes objetivas. As
argumentacdes foram entretecidas e ilustradas mediante proposicées e contribuicdes
tedricas, dados objetivos e trechos dos registros feitos pelos alunos.

Para esta analise, devido as similitudes e a aproximacdo das tematicas
levantadas, as respostas do Grupo A e do Grupo B foram estudadas e elencadas em

conjunto, sem especificacdo entre elas.
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A ) Necessidade de didlogo e troca de experiéncias

“0 didlogo e a troca de experiéncias” foi um tema presente nas repostas dos
estudantes de maneira bem vivida, tanto nas questdes objetivas, quanto nas
discursivas. Entre as palavras relacionadas, os alunos demonstraram que consideram a
PPP como um espaco que favorece e, ao mesmo tempo, é carente de fomentar a
interacdo numa relag¢dao de horizontalidade, na qual se promovam debates sobre as
experiéncias vivenciadas em campo, através de uma escuta atenta, respeitosa e
generosa dos professores e dos colegas, tal como se apresenta nos trechos:
“Professores que ougam mais as experiéncias dos alunos e ndo imponham sua vontade
nas aulas”; “Ter mais rodas de conversa”; “Didlogo, troca e humildade”; “Trocas de
experiéncias e situacdes entre alunos e professores”.

Relacionadas com a questdo do didlogo, surgem também as palavras critica e
critica construtiva. 1sso nos leva a compreender que hd o entendimento de este
componente curricular ser — e se almeja que seja — um espaco de construcdo e
participacao: “Acredito que, como aluna, devemos ter esse espa¢o de didlogo para
melhor desenvolvimento”. Fatores como esses tém sido apontados como essenciais
para a partilha de elementos que contribuam para a formacao e preparacao da pratica
profissional em educagdo. Alguns registros denotam essa dimens3do da percep¢ao do
aluno, ao afirmarem o que consideram relevante para o desenvolvimento da PPP, tal
como: “Um verdadeiro dialogo significativo antes de ir ao campo”; “As aulas nem
sempre ddo exemplos certos, por isso deveria ter mais debate”; “Mais tempo de
debate sobre as experiéncias”; “A troca de experiéncias da sala de aula”.

A mesma temadtica surge num prisma prospectivo, de autorreflexdo, ao ser
solicitado que os alunos apontem o que acreditam poder fazer para melhorar o
componente PPP:

Ser mais participativa e disposta a aprender com o outro; participar
mais nas discussdes em sala; participar frequentemente das aulas,
partilhando informacgdes e experiéncias com os demais; falar mais em
aula; acredito que, quanto mais participativos formos nas aulas, mais
os assuntos serdo melhor desenvolvidos. Porém, cabe ao professor
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dar espaco aos alunos ou nao; dedicar-me mais a autorreflexao e as
experiéncias em grupo. Ser menos individualista. (Estudante FEUFF,
2016)

Impulsiona esta discussdo a defesa da relacdo dialdgica e horizontalizada no
contexto da educacdo e da sala de aula, proposta e defendida permanentemente por
Freire (1978; 1987; 1996; 1997; 1998). Entendendo a responsabilidade da Faculdade de
Educagdo em contribuir na formagao de uma nova geragao de educadores, reforgamos
a necessidade de estabelecermos didlogos proficuos na jornada académico-profissional
destes nossos pares.

O tema do didlogo entra em cena também no patamar da relacdo entre
universidade-escola, que foi elencado como tematica especifica levantada a partir de

outras contribui¢des para pensarmos este processo interinstitucional.

B ) A relagdo universidade-escola

O curso de formacdo nas Licenciaturas tem como um de seus pilares
estruturais o cumprimento do estagio. O parecer do CNE homologado em junho de
2015 define sua obrigatoriedade e submete a concessdo da licenca para atuacdo
profissional docente ao atendimento deste quesito. No inciso Il do 1° paragrafo do
artigo 13 do capitulo V, inscreve-se que o licenciando deve cumprir “400 (quatrocentas)
horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacdo e atuacdo na
educacdao basica, contemplando também outras dareas especificas, se for o caso,
conforme o projeto de curso da instituicdo” (BRASIL, CNE/CP, 2015, p. 50). Dai se
denota um dos fatores que ressaltam e, até mesmo, determinam a importancia da
relacdo universidade-escola bdasica na construgdo dos processos de formacdo docente.

A vivéncia no ambiente escolar, no contexto do curso de Pedagogia de Niterdi,
é mediada — entre outras iniciativas e projetos — pela ideia de entrelagamento da

teoria, pratica pedagdgica e pratica de pesquisa. No contexto da PPP, ha a intencdo de
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possibilitar uma formacdo que encaminhe o estudante a vivenciar experiéncias nas
diversas areas de estudo e atua¢do no campo da Educagao Basica (Educac¢do de Jovens
e Adultos, Educacdo Infantil, Supervisdo e Orientacdo Educacional etc.).

Contudo, os alunos apontam os seguintes elementos que configuram a sua
percepcao sobre a relagdo escola-universidade no contexto do PPP:

Uma das dificuldades observadas no PPP ¢é a falta de didlogo entre a
universidade e a escola. (Estudante FEUFF, 2016)

Maior interagdo com a escola, ndo somente individual, mas também
coletiva, junto com o professor e os alunos da disciplina. (Estudante
FEUFF, 2016)

Essas pontuacdes nos fazem refletir sobre as possibilidades de um
planejamento conjunto que oportunizasse a implementacao de projetos de trabalho
(HERNANDEZ & VENTURA, 1998) no contexto do PPP, a fim de se contemplar uma
demanda de formacdo que buscasse uma visdo mais global do processo de ensino,
privilegiando o compartilhamento e a participacdao de todos os atores sociais que
constituem o espago educativo. Esse tipo de proposta pressupde um acompanhamento

do professor que ministra tal componente curricular mais préximo das escolas.

Considero de extrema importancia o acompanhamento do professor
durante o periodo de estdgio. A experiéncia que tive com o
acompanhamento foi muito produtiva. (Estudante FEUFF, 2016)

Essa fala favorece a compreensdo de importancia da mediacdo docente no
desenvolvimento das atividades relacionadas a PPP na escola basica. Tal fato se reflete
tanto na perspectiva da relacdo entre as instituicdes, como na relacdo de aprendizagem
profissional do préprio estudante.

Sob este aspecto, a relacdo universidade-escola se reflete como um ponto
crucial para o éxito das experiéncias vivenciadas pelos alunos em PPP. Entendemos,
ainda, que inerente a esta questdo se configura o tema da relagdo teoria-pratica, visto
gue a universidade é aquela que vai dar subsidios tedricos (e praticos) para que o

licenciando possa exercitar sua(s) pratica(s) profissional(is).
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C) A articulagdo teoria-pesquisa-prdtica

O PPP poderia de fato ser uma pratica, pois ainda temos o costume
de ir a escola para fazer observacGes. (Estudante FEUFF, 2016)

Este tema pode ser considerado como o cerne das discussdes e dos
posicionamentos dos estudantes sobre suas consideragées em relagdo a PPP.

A triade teoria-pesquisa-pratica foi formulada no sentido de se perceber que o
conceito e a pratica da pesquisa no PPP ficam diluidos segundo a percepc¢do dos
estudantes, embora sejam considerados como fundamentos do perfil deste
componente curricular na proposta pedagédgica do curso de Pedagogia.

No trecho transcrito anteriormente, a dimensdo da prética pedagdgica parece
estar desconectada da pratica de pesquisa, pois o termo “observacdo” (que se constitui
enquanto importante instrumento de investigacdo qualitativa) é colocado de maneira
opositiva ao termo “pratica”.

Diante desta questdao, nos remetemos a suposicdo de que o estudante nao
esteja alinhado a sua presenca em campo com uma intencionalidade de pesquisa
enquanto acdo docente/pedagdgica. Termos como “praticar” e “planejar uma
intervengao” foram significativamente mencionados como necessidade, o que alerta
para o fato de que o corpo discente sente falta de maior implementacdo ativa de
estratégias de ensino.

Nas categorias de sentido elencadas neste estudo, teoria e pratica
protagonizaram os elementos apresentados. Anexa a estes termos, surge “pesquisa”
como fator problematizador das questdes que perpassam a efetivacdo das acles
pedagdgicas no contexto das atividades de insercao na escola basica. Esta questdo é
citada enquanto necessidade de “articular mais a teoria com a pratica” (Estudante
FEUF, 2016). Tal fato ndo estd restrito apenas a Licenciatura em Pedagogia. No ano de

2014, em pesquisa realizada com outros cursos de Licenciatura da UFF, este tema
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esteve fortemente presente (ALVES, 2016).

Para Pimenta (2006, p. 52), a dialética teoria e prdatica é fundamental no
processo de formacdo de professores. Faz-se essencial que a teoria sirva de base para a
atuagdo docente, ao mesmo tempo em que a prdtica seja um referencial para a

fundamentacdo da teoria.

D) Organizagdo e desorganizagdo — O papel dos procedimentos burocrdticos

A questdao burocratica também foi elencada como tema por permear grande
parte do posicionamento dos alunos, que associou este processo a uma imagem de

desorganiza¢ao dos procedimentos e da sistematiza¢cdao do PPP.

Os meandros que envolvem documentacdo e acesso as escolas para realizacao
do estagio supervisionado foram apresentados como entrave ou obstaculo no fluxo de

desenvolvimento do PPP.

A problematizagdao dos estudantes foi gerada em torno de diversas questdes, tais

como:

— efetivagcdo de o estagio ser exclusivamente considerada em escolas
conveniadas com a universidade (questdes de localizacdo; poucas escolas particulares

conveniadas etc.);
— procedimentos de documentacao exigidos (muita burocratizac¢do);
— acessibilidade a informacdes (com sugestdes de haver sistema on-line).

Do periodo da aplicacdo do questionario e da realizacdo do | Semindrio Docente
da FEUFF para o momento atual, acGes ja foram concretizadas pela Coordenacao do
Curso de Pedagogia em articulacdo com a Divisdo de Pratica Discente, a fim de otimizar
e amenizar os entraves provocados pela burocracia. E importante ressaltar que
procedimentos burocraticos sdo necessarios e embasados em aspectos legais que ndo

58



podem ser ignorados, mas apresentam elementos de contrassenso em sua efetivagao.

Em experiéncias de sala de aula com alunos de PPP, muitos relatam sentirem-se
desestimulados no cumprimento do estagio ao passarem por tantas dificuldades, idas
e vindas por conta de acertar a documentacao para entrada nas instituicdes escolares.
Um registro retirado do questiondrio reflete como a burocratizagdao pode influenciar
no processo de envolvimento do estudante com a dinamizagao do PPP, envolvendo os
aspectos de organizagdo e desorganizagdo, inclusive nos encontros presenciais de
“carga tedrica”: “Acredito que falta uma maior organizacao e sistematizacdo do PPP,
para que a gente ndo precise perder tempo de trocas e aprendizagem com criticas e

reclamacgdes” (Estudante FEUFF, 2016).

Este tema — levantado mediante o posicionamento dos estudantes — demonstra
0 quanto é salutar compreendermos que as questdes burocraticas de planejamento,
estrutura e organizacdo exercem forte influéncia sobre a dindmica de formacdo
profissional, tanto nos processos objetivos de resolu¢do e encaminhamento de
guestdes, quanto em processos subjetivos de engajamento e inser¢ao na escola basica

e nas discussdes realizadas em sala de aula.

E) Consideragdes de encaminhamento e prdticas em PPP

A fim de caminharmos para uma finalizacdo das discussdes sobre os
posicionamentos dos estudantes, levantados através do questiondrio aplicado, ha duas

consideracOes relevantes a se fazer:

Varios apontamentos colocaram uma demanda pela ampliacdo do PPP para
outras areas de atuacdo do pedagogo que sejam para além da escola basica, tais como

hospitais, empresas, entre outros.

1. Estudantes apontaram que o PPP ndo tem conseguido articular as
disciplinas do periodo regular — o que nos leva a questionar o papel do PPP

frente ao que estd na proposta do curso de Pedagogia.
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Enfim, ponderamos sobre uma fala que nos deixou em certo estado de
perplexidade frente as praticas que temos procurado desenvolver no processo de
formacao docente na FEUFF. Uma aluna fez o seguinte registro: “Considero importante
dizer que me senti COMPLETAMENTE desamparada e pouco capacitada, isto é, sem
base para atuar em sala de aula. Ndo ha o devido preparo para isso na faculdade”
(Estudante FEUFF, 2016). Esta afirmagdo aciona um estado de alerta para refletirmos
sobre os variados tipos de engajamento e de propostas necessarias para subsidiarmos
praxis, “quefazeres” pedagdgicos que sublevem praticas emancipadoras. (FREIRE, 1987)

Ao encontro do objetivo da proposta desse GT, trazemos alguns registros
positivos dos alunos sobre praticas em PPP. Consideramos estes registros como
aspectos instituintes (boas praticas) a serem levados em conta e arrazoados por nds ao
pensarmos e efetivarmos o curriculo:

O PPP 1l ja foi bem diferente. A professora propds que a turma se
dividisse em grupos, e cada um pesquisasse uma darea de atuacdo
diferente do pedagogo. Achei interessante, pois vi a existéncia de
outras areas e ndo a escola (Estudante da FEUFF —, 2016).

Os dois PPPs que fiz tiveram focos bem diferentes, porém
complementares. Um nos mostrou sobre a formacdo académica em
si, enquanto o outro mostrou as oportunidades de trabalho.
Caracteristicas essas que proporcionaram uma melhor visdo da
graduacdo e das oportunidades do curso (Estudante FEUFF, 2016).

Dos oito PPPs que cursei (sendo um neste periodo), apenas dois até o
momento tiveram alguma relevancia, no sentido de que houve
planejamento de interven¢do na turma, e retorno do relatério com as
observacgoes feitas pelo professor (Estudante FEUFF , 2016).

Considero de extrema importancia o acompanhamento do professor
durante o periodo de estdgio. A experiéncia que tive com o
acompanhamento foi muito produtiva (Estudante FEUFF , 2016).

A guisa de conclusdo, refletimos sobre a importancia da mediacdo nos
processos de formacdo docente, da relacdo dialdgica na construcdo permanente da
pratica pedagdgica, da dialética presente na relacdo teoria-pesquisa-pratica, entre
tantos outros elementos essenciais a acdo educativa. Neste sentido, trazemos Paulo
Freire, que nos instiga a pensar na esséncia da interven¢ao do ser humano no mundo,
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o que deve estar sempre presente em nossas formula¢des, planejamentos e

implementagdes que se dizem educacionais.

Os homens sdo seres de praxis. Sao seres de quefazer, diferentes, por
isto mesmo, dos animais, seres de puro fazer. [...] Os homens, pelo
contrario, como seres do quefazer “emergem” dele e, objetivando-o,
podem conhecé-lo e transforma-lo com seu trabalho. [...] se os
homens sao seres do quefazer, é exatamente porque seu fazer é acao
e reflexdo. E praxis. E transformagdo do mundo. (FREIRE, 2014, p.
167)

Consideragoes finais

Ao transformar o componente curricular Pesquisa e Prdtica Pedagdgica (PPP)
no eixo articulador de seu curso, a Faculdade de Educacdo da Universidade Federal
Fluminense (FEUFF) criou uma alternativa diferenciada para a formac¢do dos futuros
pedagogos. O objetivo era fazer com que este profissional, desde o ingresso no Ensino
Superior, entrasse em contato com um fazer reflexivo, democratico e critico. A
universidade, em sentido amplo, foi pensada como um lécus privilegiado para a
democratizacdo da educacdo e da sociedade. Entre os propdsitos centrais, destacou-se
a busca pela articulacdio permanente entre teoria e pratica; e pela ruptura com os
saberes disciplinares.

Foi, desde o inicio, uma tentativa ousada e, por isso mesmo, de dificil
realizacdo. Além dos problemas logisticos e burocraticos inerentes, para alcangcarmos
uma construcdo curricular integrada, temos de dar conta tanto do debate entre
campos de conhecimento diferenciados, quanto do confronto entre empiria e saberes
tedricos. Precisaremos enfrentar, igualmente, questdes politicas, epistemolégicas — e
até mesmo inerciais — que dificultam a efetivacdo de qualquer proposta inovadora.

Além disso, ha quem possa se apoiar numa argumentacao de carater filoséfico
e levar estas dificuldades até o limite, postulando como incomensurdveis as "visoes de

mundo" diferentes. Para os partidarios desta tese, os aportes epistemoldgicos das
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diversas disciplinas (tomados como visdo de mundo?) seriam impermedveis uns aos
outros. Quer dizer, no limite, haveria a impossibilidade de didlogo entre quaisquer
pessoas com distintas leituras da realidade.

Mesmo que fosse possivel esse intercambio comunicativo, para tais
defensores, ndo haveria professor capacitado para a tarefa. Some-se, entdo, como
outra dificuldade, o fato de que o emprego da linguagem em processos de contestagao
e defesa de pontos de vista, para se tornar factivel, também teria de lidar com nossos
préprios condicionantes, algo que, para dizer o minimo, foi pouco estimulado até hoje.

De fato, trabalhar com os planos de leituras oriundos da trajetdria pessoal de
cada um ndo é uma tarefa facil. O viés individual (ou mesmo de grupos particulares)
tende a dificultar — em alguns casos, obstruir — a tematiza¢do publica de pretensdes de
validade criticaveis.

Todavia, se pensarmos na propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo,
vemos expressos como objetivos, entre outros: o desenvolvimento humano e a
formacgdo do espirito critico nos educandos. Tais metas nao sdo alcangdveis através do
encadeamento de um Unico ponto de vista. Imposicdes e dirigismos devem ser
percebidos como contrarios ao desenvolvimento da capacidade de raciocinio e da
propria autonomia dos estudantes. As praticas argumentativas, por outro lado, sdo
fundamentais para a formacdo da autonomia intelectual. (COELHO, 2009)

Dentro do atual contexto histérico, seria importante conseguirmos superar
coletivamente enquadramentos limitadores, em busca dos consensos possiveis. Fez a
defesa, certa ocasido, Coelho (2011) de que para contribuirmos com tal objetivo
devemos considerar a qualidade argumentativa como uma meta social e politica
almejavel.

A teoria da argumentacdo da Nova Retdrica, por exemplo, tenta estabelecer
um critério valido para consensos temporarios através da légica do julgamento
reciproco. E uma proposta que se diferencia do relativismo ao pensar na criacdo de
conhecimentos confidveis através da argumentacdao entre diferentes interlocutores, o

gue dentro desta matriz tedrica pode ser expresso como negociacdes entre orador e
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auditdrio, entendendo-se este Ultimo como "o conjunto daqueles que o orador quer
influenciar em sua argumentac¢do". (PERELMAN, 1993, p. 33)

Quando lidamos com praticas comunicativas, outra teoria da argumentacao
importante é a do pensador alemdo Jirgen Habermas. Este considera que ao
utilizarmos expressoes linguisticas na busca do entendimento mutuo e do acordo,
potencialmente, entrardo em cena aspectos de nossa racionalidade comunicativa. No
caso, os participantes do didlogo, para Habermas, frequentemente levantam
pretensdes de validade sobre o que dizem. A cada momento, esperam uma resposta
positiva em relagao ao que foi proposto.

Quando, no entanto, o destinatario ndo aceita a asser¢do anunciada como
vdlida, pode acontecer, como possibilidade, outra modalidade de interagao designada
como Discurso. Dentro do pensamento habermasiano, o modus de interacao discursiva
corresponde ao que chamamos de argumentagdo. Assim, discurso (argumentagdo) é
quando as pretensdes de validade s3o problematizadas. E preciso, na tematizacio
publica dos enunciados, os interlocutores apresentarem explicagbes satisfatdrias que
possam justificar o que foi afirmado anteriormente. Para o autor:

O Sinal que se refere a um objeto e exprime um estado de coisas
precisa da interpreta¢do de um falante e ouvinte [...] Se concebemos
“entendimento mutuo como o télos inerente a linguagem”, impd&e-se
a co-originalidade de representa¢do, comunica¢do e ac¢do. Uma
pessoa entende-se com outra sobre alguma coisa no mundo. Como
representagdo e como ato comunicativo, o proferimento linguistico
aponta em duas dire¢gbes ao mesmo tempo: o mundo e o
destinatario.

(HABERMAS, 2004. p. 9)

No campo da filosofia da educacdo, Bannell (2007) indica o problema da
utilizacdo da linguagem como “um fendmeno meramente expressivo (uma espécie de
preferéncia pessoal ou de um grupo)” e questiona esse emprego, tendo em vista o

estabelecimento do didlogo em situagbes comunicativas reais:

Em outras palavras, para a pratica linguistica de argumentagao ser
explicdvel como algo além de um fenémeno meramente expressivo
(uma espécie de preferéncia pessoal ou de um grupo qualquer),
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temos que pressupor que existe a possibilidade de interlocutores
concordarem sobre a veracidade de suas afirmagbes. Claro, se isso
acontece de fato, é outra questdo, mas se nao é possivel, a principio,
por que argumentar? Qual seria o significado desta pratica?
(BANNELL, 2007, p. 124) (grifos meus)

Estes autores apontam para algo além da certificagdo individual
autorreferente. Nos processos de interacdo comunicativa/discursiva, o eu pensante,
com acesso privado a sua interioridade, também deve ser visto como um ser
eminentemente social, precisando, portanto, dar conta daquilo que diz. Em nossas
praticas, devemos nos questionar se estamos predispostos a utilizar a razdo de maneira
comunicativa/discursiva ou se preferimos continuar operando insulanamente dentro
de uma racionalidade monoldgica. A primeira mudanca tem a ver com esta
conscientizagdo e com uma nova postura. (COELHO, 2013)

Devemos cultivar duas atitudes que a primeira vista podem parecer
paradoxais. E importante defendermos nossas posicdes ou teorias com afinco. Ao
mesmo tempo, é preciso cultivar algum desprendimento em relacdo as nossas proprias
opinides. O conhecimento humano é falivel. No futuro, por principio, algumas
particularidades, ou até mesmo muito do que defendemos, podem se revelar
problematicas (idem).

Assim, devemos considerar normal a admissGo do erro. O processo de
convencimento argumentativo é algo coletivo. O saber individual pode se revelar falso
através do confronto de posi¢cdes. O que ndao é admissivel é nos aferrarmos ao que
dissemos pelo receio de publicamente admitirmos um equivoco ou por comodismo
intelectual. Nao lograremos ampliar os processos de discussdo na sociedade se nao
conseguirmos aprimorar nossa qualidade de argumentacdo, pelo menos onde estamos
inseridos, ou seja, em nosso caso: o Ensino Superior.

O autoritarismo tem a ver com a supressao de guestionamentos, e esta deve
ser combatida. Devemos, igualmente, nos afastar das respostas convencionais em
busca de anadlises que se diferenciem de meras repeticdes. Para um pais com tantos
problemas como o nosso, manter-se dentro de um universo semantico fechado nao
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nos parece uma alternativa inteligente. Tais atitudes beneficiam as velhas classes
dirigentes e os grandes grupos de interesse organizados, justamente pela
impossibilidade de convergéncia de opinides no seio da sociedade.

A experiéncia de Pesquisa e Pratica Pedagdgica da UFF, caso supere alguns de
seus problemas organizacionais, poderia se transformar num ambiente propicio para
fomento continuo do debate intelectual. Uma ocasido em que estimuldssemos a
conversacdo integrada entre os saberes disciplinares e a sua relacdo com a pratica. O
uso publico da razdo, transformado num exercicio integrado, poderia contribuir para os
processos coletivos de deliberacdo politica como um todo. Algo que de que nao

devemos nos afastar em nosso dia a dia.
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