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Resumo: Analisa-se uma proposta de formação docente baseada na arƟ culação entre ensino e pes-
quisa socialmente compromeƟ da, referenciada na Pedagogia CríƟ co-DemocráƟ ca, com o objeƟ vo 
de invesƟ gar se os intuitos colocados por essa proposta de formação vem sendo alcançados. São 
discuƟ das as possibilidades de tal arƟ culação para formar professores aptos a pensar numa perspec-
Ɵ va emancipatória, entendendo a Educação como bem público. Faz-se um estudo documental dos 
relatórios de pesquisa dos discentes, desenvolvidas no âmbito do Projeto de Ação EducaƟ va (PAE), nos 
anos de 2011 a 2013, considerando-se as seguintes categorias: pensar criƟ camente, problemaƟ zar o 
coƟ diano educacional e consƟ tuir-se enquanto impulsionador de transformação social. Entende-se 
que a proposta do PAE, embora suas limitações – dentre estas romper com a consciência ingênua- 
contribui para a formação do professor quesƟ onador da realidade, que reconhece a importância da 
invesƟ gação para a práxis docente e a de se consƟ tuir como produtor de saberes. 
Palavras-chave: formação docente; ensino e pesquisa; Pedagogia críƟ co-democráƟ ca.

Abstract: We analyze a proposal of teacher educaƟ on based on the arƟ culaƟ on between teaching 
and socially commiƩ ed research, referenced in CriƟ cal-DemocraƟ c Pedagogy, with the objecƟ ve of 
invesƟ gaƟ ng if the intenƟ ons posed by this educaƟ onal proposal have been reached. The possibiliƟ es 
to teaching teachers able to think of an emancipatory perspecƟ ve, understanding EducaƟ on as a 
public good following such arƟ culaƟ on are discussed. It is a documental study on students’ research 
reports developed under the EducaƟ onal AcƟ on Project (PAE) in the years 2011 to 2013, considering 
the following categories: to think criƟ cally, to problemaƟ ze the educaƟ onal daily life and to consƟ -
tute as a driver of social transformaƟ on. It is understood that the proposal of the PAE, although its 
limitaƟ ons - among these breakdown the naive conscience - contributes to the formaƟ on of a teacher 
quesƟ oning of reality, which recognizes the importance of research for teacher praxis and the one 
of being a producer of knowledge.
Key words: teacher educaƟ on; teaching and research; criƟ cal-democraƟ c Pedagogy. 
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Resumen: Se analiza una propuesta de formación docente basada en la arƟ culación entre enseñanza 
e invesƟ gación socialmente compromeƟ da, referenciada en la Pedagogía CríƟ co-DemocráƟ ca, con el 
objeƟ vo de invesƟ gar si los objeƟ vos planteados por esa propuesta de formación se están logrando. 
Se discuten las posibilidades de tal arƟ culación para formar profesores aptos para pensar en una 
perspecƟ va emancipadora, entendiendo la Educación como bien público. Se realiza un estudio do-
cumental de los informes de invesƟ gación de los discentes, desarrollados en el marco del Proyecto 
de Acción EducaƟ va (PAE), en los años 2011 a 2013, considerando las siguientes categorías: pensar 
críƟ camente, problemaƟ zar el coƟ diano educaƟ vo y consƟ tuirse como impulsor de transformación 
social. Se enƟ ende que la propuesta del PAE, aunque sus limitaciones -desde éstas romper con la 
conciencia ingenua- contribuye a la formación del profesor cuesƟ onador de la realidad, que reconoce 
la importancia de la invesƟ gación para la praxis docente y de consƟ tuirse como productor de saberes.
Palabras clave: formación del professorado; la enseñanza y la invesƟ gación; Pedagogía críƟ co-
democráƟ ca.

1 INTRODUÇÃO
A associação entre ensino e pesquisa tem sido considerada, junto com a exten-

são, como pilares da Educação Superior, e, no caso do Brasil, referendada em diversos 
documentos ofi ciais vinculados ao âmbito acadêmico. Contudo a concreƟ zação da 
interdependência desses campos, ao menos no coƟ diano do ensino superior dos 
cursos de graduação, ainda se encontra em processo de consolidação. 

Shin e Cummings (2014), após analisarem especifi camente a relação entre 
ensino e pesquisa nos sistemas de Educação Superior de dezenove países, apontam 
as múlƟ plas interpretações, práƟ cas, quesƟ onamentos e oposições encontradas 
ao se pretender conjugar, de forma sistemáƟ ca, ensino e pesquisa. Concluem que 
a efeƟ vidade de tal conjugação depende de fatores como a qualidade dos recursos 
disponibilizados para o ensino e a pesquisa, a qualifi cação do corpo docente, de fun-
cionários de apoio, das convicções pessoais dos docentes sobre pesquisar e ensinar, 
o tempo que dedicam ao ensino/pesquisa, a fl exibilidade da estrutura curricular 
e das formas de avaliação. Considerando tais fatores, no Brasil, como nos demais 
países laƟ no-americanos invesƟ gados (ArgenƟ na e México), o ensino superior se 
encontra focado principalmente no ensino. IniciaƟ vas de vincular ensino e pesquisa 
acontecem de maneira pontual, embora venham ganhando espaço na úlƟ ma década. 
A afi rmação de que o sistema de ensino superior brasileiro encontra-se centrado no 
formalismo do ensino, associado principalmente à reprodução do conhecimento, e 
menos à produção deste, tem sido corroborada por outros autores, como Severino 
(2013) e Lampert (2008). 

Na defi nição proposta pelo autor, o binômio ensino-pesquisa pode ser enten-
dido como “uma sequência organizada de situações esƟ muladoras e desafi adoras 
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de aprendizagem, na qual professor e alunos estão envolvidos como sujeitos do 
processo, na perspecƟ va de formação de cidadãos críƟ cos, capazes de entender e 
transformar a realidade circundante” (LAMPERT, 2008, p. 139-40). 

Na análise da historicidade do alinhamento ensino e pesquisa no ensino supe-
rior, Malcolm (2013) afi rma que este foi decorrente de um movimento de mudança 
nas concepções educacionais, que passou a ser mais defendido e empregado a parƟ r 
dos anos de 1990. Num cenário social marcado pela compeƟ Ɵ vidade econômica glo-
balizada, pelo aumento do número de estudantes na escolarização pós-secundária 
e pelas novas possibilidades de comunicação e de lidar com o saber, abertas pelas 
tecnologias, houve alterações na dinâmica de produção e distribuição da riqueza, 
na produção e divulgação do conhecimento, dentre outras. Isso levou a quesƟ ona-
mentos sobre qual a missão da universidade nesse novo contexto mundial, tanto 
do ponto de vista técnico como éƟ co-moral, e sobre como formar o estudante para 
empregar-se, agir e tomar decisões no âmbito dessas transformações. O alinhamento 
ensino e pesquisa, por meio de várias vertentes, que ora acentuam a pesquisa, ora 
o ensino, vem sendo uma tentaƟ va de responder a tais quesƟ onamentos. E tem por 
base a perspecƟ va de que a exposição ao processo de pesquisa e o engajamento 
dos estudantes neste, favoreceria a moƟ vação, o estabelecimento de relações mais 
estreitas entre teoria e práƟ ca e a (re)construção aƟ va do conhecimento. 

Arimoto (2014) assevera que a aceitação da pesquisa na Universidade só co-
meçou em fi ns do século XIX, caracterizando-se pelos princípios humboldƟ anos de 
unir pesquisa e ensino. Isso também implicou preocupações ainda contemporane-
amente vigentes no ensino superior: a. a liberdade e a autonomia para a pesquisa 
e o ensino, pois ao caráter de inovação da pesquisa deve equivaler a afi rmação do 
princípio absoluto do conhecimento, e b. a autonomia do estudante, que precisa 
sair de um papel de passividade para aquele de autoria dos saberes. Nas úlƟ mas 
décadas do século XX, a Universidade, conquanto preservando o modelo propos-
to por Humboldt em 1810, muda. Quer em termos de público, pois se massifi ca, 
quer em termos de seus objeƟ vos- preparar para o mercado profi ssional, produzir 
conhecimento, pensar e problemaƟ zar a sociedade. Isso requer novos modelos de 
conceber e praƟ car o ensino no ambiente universitário, dentre estes, a associação 
ensino-pesquisa, entendida como forma de enfrentar o rápido anacronismo da for-
mação profi ssional; aprimorar a qualidade da formação do estudante, preparando-o 
para a necessidade de aprender ao longo da vida, e fortalecendo a fi gura do docente 
como produtor de saberes. Demandas, contudo, diİ ceis de serem atendidas em 
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contextos em que o ensino superior privilegia a formação profi ssional instrumen-
talizante, distanciada dos princípios humanistas e da própria intenção de fazer 
pesquisa, e nos quais a ação do docente fi ca restrita aos parâmetros formaƟ vos 
demandados pelo mercado. 

A concepção do ensino imbricado à pesquisa tem sido jusƟ fi cada, teoricamente, 
pelo potencial de melhorar-se a efeƟ vidade da aprendizagem, ampliando a conjuga-
ção entre os saberes teóricos desenvolvidos na comunidade acadêmica e o entorno 
social, mobilizando a refl exão, a críƟ ca e a própria transformação na produção dos 
saberes. Em um panorama em que o conhecimento se torna crescentemente mais 
fl uido, como ocorre nas sociedades tecno-industriais urbanas, torna-se relevante que 
os alunos se apropriem não só de “conteúdos”, mas das discussões que envolvem a 
própria produção do conhecimento. Outras possibilidades didáƟ co-metodológicas da 
vinculação entre ensino e pesquisa se referem à fi gura do docente: a compreensão 
do papel do “pesquisador como aprendente, o que permite a melhor compreensão 
da aprendizagem do estudante; o pesquisador como alguém que tem que lidar 
com problemas não resolvidos, os quais podem ser transferidos para o ensino” 
(SANTIAGO et. al., 2014, p. 155); e outros semelhantes. E, ainda, o preparo do aluno 
para engajar-se na refl exão sobre as evidências e acontecimentos do coƟ diano da 
práƟ ca profi ssional, de maneira críƟ ca e ponderada. 

Griffi  ths (2007) pondera que a vinculação entre ensino e pesquisa pode aconte-
cer de várias formas, dependendo do caráter específi co ou difuso da pesquisa, se as 
aƟ vidades de pesquisa estão mais forte ou mais fracamente embebidas naquelas de 
ensino, e na condução da direção das aƟ vidades, ou seja, se é o ensino que informa a 
pesquisa, ou vice-versa, ou, ainda, se essa condução é bidirecional. Com base nessas 
considerações, o autor Ɵ pifi ca 04 formas de relacionar ensino e pesquisa, possíveis 
de coexisƟ rem e mesmo de se sobreporem: a. a pesquisa conduzindo o ensino, 
sendo o currículo estruturado em achados de invesƟ gações; b. o ensino orientado 
pela pesquisa, em que a ênfase está colocada na compreensão tanto dos processos 
pelos quais o conhecimento é construído como nos seus resultantes, e os estudantes 
aprendem processos e métodos de pesquisa; c. o ensino baseado na pesquisa, no 
qual o currículo é elaborado em torno de aƟ vidades de invesƟ gação, antes do que 
na aquisição do conteúdo, e a diferenciação de papeis entre alunos e professores é 
minimizada e d. o ensino informado pela pesquisa, ou a pesquisa pedagógica, em 
que o ensino está apoiado em invesƟ gações sistemaƟ zadas do/sobre o processo de 
ensino e aprendizagem. 
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Também contemplando a discussão sobre as formas como o ensino e a 
pesquisa são/estão imbricados às práƟ cas didáƟ cas, Malcolm (2013) afi rma que a 
ideia miƟ fi cada, nas úlƟ mas duas décadas, de que a relação ensino e pesquisa seria 
predominantemente estáƟ ca, consƟ tuindo-se como ensino na/com pesquisa, como 
a pesquisa direcionando o currículo, ou como ensino para a pesquisa, tem sido re-
colocada pela concepção de que tal relação é marcada, antes, pela dinamicidade 
e diversidade de modos de entrosarem-se esses dois termos. Isso também é con-
cernente à variedade mesma dos modos de lidar com a produção e a disseminação 
de conhecimentos atualmente existente no ensino superior, requerendo que tanto 
docentes como discentes e outros profi ssionais da comunidade acadêmica (re)
organizem-se conƟ nuamente em termos das suas práƟ cas. 

Observa-se, contudo, que, apesar das possibilidades de enriquecimento dos 
processos de ensino-aprendizagem atribuídas ao alinhamento entre o ensino e a 
pesquisa, há também diversos riscos associados a essa perspecƟ va. Dentre estes, 
destaca-se aqui aquele de fragilizar-se a formação e a construção da idenƟ dade 
profi ssional como decorrência: a. do insufi ciente preparo dos docentes- e dos pró-
prios alunos- para envolverem-se em situações de aprendizagem prioritariamente 
dinâmicas, centradas num papel aƟ vo do aluno em aprender; b. da transformação 
nas relações de poder requeridas, que exigem novos posicionamentos quanto às 
responsabilidades que devem ser assumidas no processo de aprendizagem e c. da 
ausência de um cuidado prévio em desenvolver habilidades e competências pes-
soais, como aquelas de comunicação, de relacionamento, de agir com autonomia 
e liderança, dentre outras; fundamentais ao trabalho invesƟ gaƟ vo. A precariedade 
dessas habilidades, necessárias a um desempenho saƟ sfatório do estudante ao se 
alinhar ensino-pesquisa, pode ser prejudicial tanto ao desenvolvimento acadêmico 
como à formação do futuro pesquisador (BREW, 2006).

2 COLOCAÇÃO DO PROBLEMA

O objeƟ vo do arƟ go em tela é examinar como a vinculação entre ensino e 
pesquisa pode ser efeƟ vada na graduação em Pedagogia, apresentando-se um 
estudo pautado na experiência do “Projeto de Ação EducaƟ va”, desenvolvido em 
uma insƟ tuição universitária privada sem fi ns lucraƟ vos, confessional, localizada na 
macrorregião de Campinas, São Paulo. A hipótese do projeto aqui tratado é a de 
que a formação do professor deve consƟ tuir-se no exercício de pensar criƟ camente 
os modos como a realidade vem sendo construída, defendendo uma compreen-
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são da práxis educaƟ va como bem público. Na defi nição de Nixon (2012), o bem 
público é entendido não como a somatória de interesses individuais, mas como 
a apropriação da ideia de que a jusƟ ça social e a equanimidade é que devem ser 
os parâmetros a guiar nossas refl exões e parƟ cipação na sociedade. Para tanto é 
essencial a concepção de que ensinar é mais do que “transmiƟ r” ao aluno um “pa-
cote” de conteúdos: envolve modos de interpretar o mundo. Fundamental para o 
entendimento dessa argumentação é o resgate eƟ mológico do termo interpretar: 
discuƟ r a valoração feita quanto àquilo que está em jogo, numa dada situação ou 
conjuntura (SKEAT, 2005). 

Tais pressupostos requerem a compreensão da pesquisa não se parƟ ndo de 
uma posição epistemológica S  O, que busca desvelar “verdades” e à qual se encon-
tra coligada uma concepção instrumental do conhecimento: ou como coisa produzida 
enquanto resultado da invesƟ gação ou meio para aƟ ngir-se um fi m. Contrariamente, 
entendemos a pesquisa como um processo de imbricamento S  O, no qual as va-
lorações e crenças pessoais do pesquisador, enquanto sócio-historicamente constru-
ídas, são indissociáveis da posição assumida por este no curso da ação invesƟ gaƟ va. 
A pesquisa consƟ tui-se numa tomada de consciência das demandas e perplexidades 
que envolvem o ser e estar-no-mundo. E o conhecimento, um processo de construção 
de senƟ dos em relação ao real, a parƟ r do qual se faz possível trazer à refl exão as 
diversas contradições com a qual convivemos coƟ dianamente, suscitando outras e 
novas formas de problemaƟ zá-las. 

3 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA: ENSINO E PESQUISA NA FORMAÇÃO DO 
PEDAGOGO

A arƟ culação entre ensino e pesquisa na licenciatura em Pedagogia têm sido 
defendida por autores como Freiberg e Berbel (2010) e Cunha (2006), dentre outros. 
A principal argumentação a favor dessa arƟ culação é a de que a formação do peda-
gogo, quando aliada à pesquisa, se faz relevante para a qualidade dessa formação, 
pois favorece a capacidade para a indagação problemaƟ zadora dos contextos edu-
caƟ vos, o despertar da curiosidade quanto às possibilidades da ação educacional 
e a refl exão críƟ ca sobre a complexidade da práƟ ca docente, o que é fulcral para 
formar-se um profi ssional não alienado das contradições que vigoram no contexto 
social. O engajamento em situações de pesquisa também favorece a apropriação 
dos conhecimentos técnicos próprios à docência, aprimorando a deliberação e as 
tomadas de decisão perƟ nentes ao exercício da profi ssão. 
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Um importante obstáculo para que o alinhamento ensino e pesquisa se 
concreƟ ze na formação docente está na concepção dos estudantes de Pedagogia 
̶ e também naquela de muitos professores ̶ de que a sala de aula, a estrutura e as 
práƟ cas escolares, os alunos, o currículo e o material didáƟ co são espaços, sujeitos 
e instrumentos ideologicamente neutros. Traduz-se na ideia de que o conhecimento 
escolar e a práƟ ca docente são igualmente imparciais em si mesmos, direcionando-se 
para a “melhoria” dos indivíduos e da sociedade (KINCHELOE, 2008). Essa posição de 
ingenuidade epistêmica tem conduzido a uma práƟ ca escolar que se efeƟ va como a 
imposição e domínio de uma cultura – aquela dominante, “a parƟ r da qual se legiƟ ma 
o exercício da exploração econômica, da dominação políƟ ca e da exclusão social” 
(CHAUÍ, 2008, p. 59) - sobre outras. 

Mostra-se, assim, de essencial importância, se pretendemos construir uma 
educação pautada pelo princípio do bem público, agir para que a formação de profes-
sores se confi gure primordialmente como um processo de desvelamento ideológico 
e de exercício de interpretação de mundo, promovendo a autonomia do pensar. Os 
discentes devem conseguir reunir, ao longo da sua formação, condições de refl exão 
críƟ ca para perceber a Educação como um campo de confl itos e de regulação social, 
permeado por questões de poder, que se desdobram naquelas envolvendo raça, 
gênero, classe social, valores éƟ co-morais, e quanto ao ideal de ser humano que se 
pretende formar, num dado momento histórico, e como tais questões se manifestam 
nas teorias e práƟ cas educaƟ vas. 

Obviamente a formação do professor, nessa perspecƟ va, não pode consƟ tuir-
-se como doutrinária, mas emergir na esteira de um pensar a ação pedagógica como 
aquela direcionada a constantemente indagar: educar para quê? Que sociedade 
pretendemos ajudar a construir, com a ação educaƟ va? 

Com base nessas convicções quanto às concepções que devem guiar a formação 
do pedagogo, é que o projeto de formação docente aqui analisado foi formulado. 
Dirige-se, em seus objeƟ vos, a preparar o futuro professor para conceber a sua ação 
como práxis: refl exão-ação criadora, preocupada com a qualidade e o respeito à 
vida humana, efeƟ vada por sujeitos autônomos, conscientes da responsabilidade 
de que, ao agirem, conformam realidades. Ou, no entender de Freire (1979), como 
o movimento sinérgico de refl exão e ação, no qual e a parƟ r do qual as pessoas se 
envolvem em seu processo de emancipação (ou de construir sua libertação), em 
relação às formas de opressão e dominação às quais estão sujeitas. São essenciais 
para essa perspecƟ va a aprendizagem de problemaƟ zar a práƟ ca, de dialogar dia-
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leƟ camente e de agir democraƟ camente, categorias que serão explicitadas abaixo, 
na análise dos dados. 

O enquadramento conceitual que sustenta teoricamente o projeto aqui tratado 
é aquele da Pedagogia CríƟ co-DemocráƟ ca, segundo o qual os sujeitos envolvidos 
numa situação de aprendizagem se apropriam do conhecimento existente em sua 
experiência imediata, ampliando sua compreensão de si e dos seus contextos de 
existência, pelo exercício do pensamento críƟ co: a tomada de consciência das con-
tradições presentes no entorno. A Pedagogia CríƟ co-DemocráƟ ca pode ser defi nida 
como o processo de prover os sujeitos com conhecimento, paixão, capacidades cívi-
cas, e responsabilidade social necessárias para endereçar os problemas enfrentados 
pela nação e pelo globo. Alertando-os de que tal enfrentamento signifi ca

[...] desafi ar os modelos de escolarização e de pedagogia amplamente dese-
nhados para promover ganhos econômicos, para criar sujeitos para o consumo, 
e para subsƟ tuir o pensamento e a análise críƟ cas pelo treinamento. Tais ten-
dências anƟ democráƟ cas e anƟ -intelectuais têm se intensifi cado paralelamente 
à emergência contemporânea de diversos fundamentalismos, especialmente 
a racionalidade neoliberal focada no mercado, a qual exibe um profundo des-
dém, se não um total desprezo, tanto pela democracia como pelo ensino e a 
escolarização publicamente engajados. (GIROUX, 2011, p. 24).

A formação de professores nessa perspecƟ va não é nova, remontando à década 
de 1960. Acreditamos que a sua retomada na licenciatura em Pedagogia, associada 
à ideia de se trabalhar o ensino como invesƟ gação socialmente compromeƟ da, se 
apresenta como uma possibilidade de revisitar questões centrais à formação docente. 
Abaixo detalha-se como o projeto em pauta se organiza metodologicamente, bem 
como se analisa uma síntese dos dados levantados a parƟ r dos relatórios de pesquisa 
elaborados pelos discentes, resultantes das invesƟ gações propostas.

O Projeto de Ação EducaƟ va (PAE) é de natureza interdisciplinar, pretenden-
do efeƟ var-se, desde 2009, como um processo de ensino-aprendizagem no qual o 
discente possa arƟ cular as habilidades e os conhecimentos teórico-metodológicos 
das disciplinas curriculares, às competências para problemaƟ zar e invesƟ gar, com 
critérios acadêmicos, rigor cienơ fi co e compromisso social, um determinado tema da 
realidade educacional, com vistas a planejar e executar ações de cunho pedagógico, 
que possam intervir nesta. Acompanha, nesse senƟ do, a preocupação manifestada 
em documentos ofi ciais com a integração entre ensino-pesquisa e a atenção a proble-
máƟ cas históricas na sociedade brasileira. A resolução CNE/CP 1/2006 do Conselho 
Nacional de Educação, exemplo de um desses documentos, insƟ tui as Diretrizes 



Série-Estudos, Campo Grande, MS, v. 22, n. 46, p. 7-36, set./dez. 2017 25

A arƟ culação entre a formação de professores e o ensino-pesquisa socialmente compromeƟ dos

Curriculares Nacionais para o Curso de Graduação em Pedagogia, licenciatura, instan-
do a idenƟ fi car problemas socioculturais e educacionais “com postura invesƟ gaƟ va, 
integraƟ va e proposiƟ va em face de realidades complexas, com vistas a contribuir 
para superação de exclusões sociais, étnico-raciais, econômicas, culturais, religiosas, 
políƟ cas e outras” (BRASIL, 2006).

Operacionalmente, o PAE mostra-se organizado como descrito a seguir. Inicia-
se no 2º semestre de cada ano leƟ vo, estendendo-se até o 6º semestre, sendo os 
sujeitos licenciandos do curso de Pegagogia2. Os alunos se reúnem em grupos, com 
cerca de cinco integrantes cada, sendo todos do mesmo período leƟ vo, e a tendên-
cia é a de que esse agrupamento inicial seja manƟ do ao longo dos semestres. Os 
grupos contam com a orientação de um docente (professor doutor), o qual, prefe-
rencialmente, também permanece com a condução do projeto durante toda a sua 
realização. Está garanƟ da, na matriz curricular, uma carga horária de 20 horas por 
semestre para a realização do Projeto. 

O trabalho desenvolvido contempla as seguintes etapas, de acordo com o 
semestre cursado, sequencialmente: a) escolha de um campo- e de um tema- de 
invesƟ gação, relacionado à educação; b) a idenƟ fi cação, a problemaƟ zação e o 
estudo de uma realidade educacional em que o tema pesquisado se faz presente, 
assumindo um posicionamento críƟ co-refl exivo; c) o planejamento de ações edu-
cacionais, que objeƟ vem levantar as contradições existentes nessa realidade, com 
vistas à intervenção; d) implantação das ações (socio)educacionais planejadas; e) o 
encerramento do projeto junto à comunidade/grupos envolvidos, com a avaliação 
das ações e o retorno, aos envolvidos e à comunidade, dos achados resultantes, por 
meio da produção de arƟ gos e apresentação em eventos acadêmicos. Cada etapa é 
avaliada ao fi nal do semestre leƟ vo correspondente, por meio de relatórios, diários 
de campo e relatos de acompanhamento. Todas as etapas são inerentemente mar-
cadas pela intermediação teoria-práƟ ca, sem a qual a práxis educaƟ va não se faz 
possível. Os procedimentos éƟ cos são assegurados por meio da leitura e discussão 
do “Termo de ConsenƟ mento Informado”, que é assinado pelos discentes, pelo 
professor orientador e pelos sujeitos do contexto pesquisado. 

2 A parƟ r do ano de 2016, com a mudança curricular de seis para oito semestres, o PAE passou a 
iniciar-se no 3º semestre leƟ vo, estendendo-se até o 8º semestre.
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4 METODOLOGIA E ANÁLISE DOS DADOS

 Com a fi nalidade de avaliar se o Projeto de Ação EducaƟ va vem aƟ ngindo o 
seu objeƟ vo central, que é aquele de formar o discente para a práxis educacional, 
foram pesquisados dados dos anos de 2011 a 2013, considerando que é a parƟ r desse 
período que o referido projeto vem alcançando contornos mais defi nidos. Trata-se 
de uma análise documental, na qual foram estudados os relatórios de pesquisa en-
tregues pelos discentes nos anos de 2011, 2012 e 2013, totalizando trinta e cinco 
trabalhos. Tais relatórios foram redigidos pelos alunos ao término das invesƟ gações 
realizadas, e apresentados em eventos acadêmicos insƟ tucionais, sendo avaliados 
por uma banca examinadora. Bryman (2008), referindo-se à pesquisa documental, 
afi rma que a produção textual pode ser de relevância para a compreensão da cul-
tura e do ethos subjacentes às experiências vivenciadas pelos sujeitos. Os textos 
são reconhecidos não como “espelhamentos” da realidade, mas como documentos 
redigidos com determinados propósitos, que podem ser mais bem interpretados 
quando acompanhados de outras fontes de dados, como a observação parƟ cipante, 
entrevistas, registros fotográfi cos ou videográfi cos, dentre outros. Na análise aqui 
proposta, o estudo dos relatórios de pesquisa foi guiado também pelas sessões 
de orientação das pesquisas, e pelo acompanhamento destas pelos professores 
 orientadores. 

A parƟ r, então, desses relatórios, das sessões de orientação das pesquisas e do 
estudo do referencial teórico, emergiram três categorias de análise: a. a aprendiza-
gem de problemaƟ zar a práƟ ca, b. as competências de dialogar dialeƟ camente e c. 
de agir democraƟ camente. Para fi ns de idenƟ fi cação, assegurando-se o anonimato, 
foram atribuídos aos grupos de discentes, de cada ano, uma numeração aleatória, 
seguida do ano em que o Projeto foi fi nalizado.

Em relação à primeira categoria, a aprendizagem de problemaƟ zar a práƟ ca, 
o elemento central de análise foi a escolha dos contextos nos quais a pesquisa seria 
realizada, e quais os pontos que seriam tensionados como problemáƟ cas das inves-
Ɵ gações. Desde que essas escolhas resultam da discussão do grupo entre si, com o 
aconselhamento indicaƟ vo, mas não direƟ vo do professor orientador, consideramos 
que se mostram relevantes para compreender como foi sendo construída – ou não 
– a sensibilização dos alunos para quesƟ onar as práƟ cas educaƟ vas presentes no 
entorno, especialmente no senƟ do de observar se estas se dirigiam a contemplar 
perspecƟ vas de jusƟ ça social e de equanimidade. Pode-se afi rmar que 50% dos 
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trinta e cinco trabalhos analisados evidenciaram preocupações com tais perspec-
Ɵ vas, envolvendo temas como a Educação em assentamentos do Movimento dos 
Trabalhadores Sem-Terra (MST), na enfermarias pediátricas de hospitais públicos, 
educação de jovens e adultos, educação inclusiva, educação em abrigos/casas de 
acolhimento, educação étnico-racial e em ambientes de vulnerabilidade social. Numa 
exemplifi cação das temáƟ cas abordadas e sua problemaƟ zação, conforme expostas 
em alguns dos relatórios de pesquisa:

A ação educaƟ va relatada teve duração de três anos e refere-se à experiência 
de educação em espaço não escolar, realizada em uma insƟ tuição assistencial 
de Santa Barbara d’Oeste. Depois de detectada a problemáƟ ca do local, sendo 
esta a falta de aƟ vidades dirigidas que compreendessem as crianças de quatro a 
seis anos, o objeƟ vo foi propor ações para a construção da aprendizagem, não só 
técnico-formal, mas também, moral e social por meio de aƟ vidades lúdicas que 
realçassem caracterísƟ cas voltadas também a valores éƟ cos. (Grupo 1, 2011).

Esse projeto de pesquisa pauta-se pela história silenciada de homens e mulheres 
impedidos de tomarem conhecimentos da sua história, cultura e tradição milenar 
e ancestral africana, impossibilitando, sobretudo, que crianças afrodescendentes 
obƟ vessem um reconhecimento genuíno, dos feitos ancestrais. Com base em 
nossa pesquisa idenƟ fi camos que a Lei 10.639/03 possui uma “brecha”, em 
que não exige a obrigatoriedade da formação de professores… (Grupo 1, 2012) 

O objeƟ vo deste trabalho foi verifi car se a inserção da criança auƟ sta na escola 
pública, sob a égide da lei, vem garanƟ ndo o seu desenvolvimento e interação 
social, cotejando estas inserções. Ao longo do percurso, nossa invesƟ gação se 
ateve a analisar se os discursos inclusivos têm sido coerentes com a práƟ ca. 
(Grupo 7, 2012).

O que pretendemos com nossa pesquisa foi refl eƟ r sobre a questão educação 
e saúde pública, principalmente em como a população recebe as orientações 
do posto de saúde, pois são orientações que, muitas vezes, não são entendidas 
claramente pelo indivíduo, são informações frequentemente superfi ciais, mal 
explicadas, ou com termos técnicos, que não são compreendidas como deveriam. 
Isto pode estar relacionado também ao papel do pedagogo, acreditando que 
este pode ser um profi ssional que colaborará para a melhora das condições da 
educação em saúde, favorecendo uma melhor qualidade tanto na adoção e 
discussão de práƟ cas saudáveis como na organização da população para lutar 
por melhores condições de saúde. (Grupo 4, 2013).

Contudo, se, por um lado, a porcentagem de invesƟ gações que procuraram 
problemaƟ zar criƟ camente as práƟ cas educaƟ vas dos cenários invesƟ gados se 
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mostre promissora numa formação que pretende preparar o profi ssional para en-
focar a educação como bem público, por outro lado, os enfoques teóricos dados 
às problemaƟ zações mostraram fragmentação e ecleƟ smo. Dez por cento (10%) 
basearam-se na Psicologia Histórico-Cultural, 12% em Paulo Freire, e outros 15%, em 
referenciais que apontam para algum Ɵ po de teoria voltada para o desenvolvimento 
do pensamento críƟ co. Os demais trabalhos (67% do total) empregaram referenciais 
diversifi cados, não claramente idenƟ fi cados ou que mostraram uma apropriação 
superfi cial daqueles; o que pode representar difi culdades para o aprofundamento 
e tratamento das problemaƟ zações propostas. 

Argumentamos que essa difi culdade na devida apropriação das bases teóricas 
perƟ nentes ao campo da Pedagogia, ou das suas áreas afi ns, pode ser representaƟ va 
da dicotomia entre teoria e práƟ ca, na formação de professores. Estudos de Mandú 
e Aguiar (2013) apontam que, principalmente a parƟ r do fi nal da década de 1960, 
com a infl uência do tecnicismo nos cursos de Pedagogia, ocorre uma fragmentação 
na formação do professor. Teoria e práƟ ca se desarƟ culam, valorizando-se a “prá-
Ɵ ca” instrucional, em detrimento da densidade da apropriação teórica. Embora a 
perspecƟ va tecnicista seja combaƟ da ao menos desde 2006, especialmente com as 
Diretrizes Curriculares Nacionais, outras tendências teórico-metodológicas, vincula-
das a matrizes diversas, parecem perpetuar, nos cursos de formação de pedagogos, o 
privilégio do conhecimento tácito (relacionado ao contexto das vivências coƟ dianas, 
de cunho prioritariamente pessoal e circunstancial), colocando, em segundo plano, 
o conhecimento cienơ fi co-acadêmico (MARTINS; DUARTE, 2010). Entretanto, se no 
processo de elaboração da pesquisa essa dicotomia se tornou aparente com mais 
niƟ dez, pois tratava-se de teorizar a práƟ ca, também revelou-se aí, para os alunos, 
a necessidade imanente da teoria para melhor compreender as muitas dimensões 
da Pedagogia e da Educação. Ainda que tal necessidade não tenha se traduzido, em 
muitos dos trabalhos, num melhor tratamento imediato dos referenciais teóricos, 
houve a conscienƟ zação do aluno quanto à importância do conhecimento cienơ fi co 
para a qualidade do exercício da profi ssão docente. 

A competência de dialogar dialeƟ camente foi analisada pelos seguintes pontos: 
comunicar-se com os demais, de modo aberto e recepƟ vo às diferentes perspecƟ vas de 
compreensão da realidade, e na percepção das implicações, que, expressas na comuni-
cação entre os sujeitos, revelam posições de dominação culturais, econômicas, sociais 
e políƟ cas. Tal diálogo com a realidade converge para uma das principais vantagens de 
desenvolver-se o ensino vinculado à pesquisa, no entender de Pan, CoƩ on e Murray 
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(2014): respeitar o estudante como co-construtor não somente do conhecimento, mas 
da sua própria realidade social. A natureza metodológica do Projeto, voltada para a 
problemaƟ zação e a intervenção em uma situação educacional presente na realidade, 
favoreceu o desenvolvimento dessa competência. Em 72% dos trabalhos, há relatos 
dos discentes quanto ao “espanto” frente à diversidade de posições assumidas pelos 
sujeitos envolvidos num mesmo contexto educacional, bem como à difi culdade em 
lidar com tal diversidade. Nas palavras de três dos grupos de alunos: 

Ficou claro para o grupo, devido à imaturidade de início quanto ao conteúdo, que 
faltou atenção para problemáƟ cas de relacionamento dentro do local - como o 
envolvimento dos responsáveis nas aƟ vidades propostas - pois os planejamentos 
e replanejamentos Ɵ veram como fi nalidade a mudança de foco das aƟ vidades 
para atender as necessidades das crianças de quatro a seis anos do local, mas 
não da realidade vivida entre todas as pessoas que frequentavam o mesmo. 
Isso mostrou-nos que nossa ação teve certa limitação, ou seja, não envolveu o 
moƟ vo pelo qual a principal problemáƟ ca do local exisƟ a, mas somente sanou 
parte desse problema durante o desenvolvimento do projeto. (Grupo 5, 2011).

É preciso dialogar e refl eƟ r para ampliar nossa visão de mundo, percepção e 
conhecimentos; compreender o pensamento do outro sem julgá-lo como errado; 
enxergar o outro, aceitar e respeitar as diferenças; duvidar de nós mesmos e 
de nosso suposto controle sobre a gente e sobre as coisas do mundo. (Grupo 
2, 2013).

Ao longo de nossas aƟ vidades, percebemos que as crianças apresentavam um 
quadro de agressividade, tanto İ sica quanto verbal, de inibição para se expres-
sarem perante o grupo e de não aceitação e respeito às regras de convivência. 
Saber lidar com essas crianças, escutá-las e entendê-las não foi uma tarefa 
muito fácil. No percurso da execução do projeto nos deparamos com situações 
relacionais bem delicadas, mais do que poderíamos imaginar. Percebemos que é 
muito complexo, para os professores, lidar com questões familiares, como com 
os pais e mães... é bem delicado. (Grupo 4, 2011).

Em relação à percepção das implicações ideológicas, que estariam presentes 
nos discursos dos contextos educacionais pesquisados, doze dos trinta e cinco tra-
balhos realizados (34%) indicam claramente uma refl exão dos discentes pautada na 
consciência críƟ ca quanto aos fatores socioeconômicos, políƟ cos e culturais, que, 
presentes nos discursos dos contextos invesƟ gados, estão nas raízes da exclusão 
educacional e social dos sujeitos. Os demais trabalhos tangenciam, em maior ou 
menor grau, esta refl exão, prevalecendo, contudo, a consciência ingênua. Por cons-
ciência ingênua entende-se, acompanhando o pensamento freireano, aquela ainda 
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não arƟ culada com a práxis, que se caracterizaria pela sua tendência ao simplismo, 
ao elogio do “sempre foi assim” e às formas gregárias de agir, que se contenta com 
a experiência, sem avançar para a refl exão, frágil na argumentação, uƟ lizando-se 
de alegações passionais, retóricas ou que remetem a uma espécie de pensamento 
mágico; que, enfi m, trata a realidade como fi xada, dada, antes do que construída 
(FREIRE, 1979). O recorte abaixo aponta para um exemplo de formação da consciência 
críƟ ca, favorecida pela invesƟ gação feita pelos discentes:

A Educação Ambiental (EA), quando praƟ cada de forma refl exiva e críƟ ca, inde-
pendente de ser formal, não formal ou informal, deve potencializar o poder da 
população, para que a mesma lute pelos seus direitos, parƟ cipe das tomadas 
de decisões e seja árbitra dos princípios que privilegiam o lucro e o progresso 
econômico em detrimento do meio ambiente. Vale ressaltar que de nada adian-
tam políƟ cas públicas e grandes projetos sociais e educaƟ vos, propostos de 
maneira geral, sem uma ação educacional efeƟ va. A concepção de educação 
caracterizada como bancária (Freire, 1975) aborda a problemáƟ ca ambiental de 
modo arƟ fi cial, fragmentada e sem o necessário debate críƟ co. (Grupo 5, 2013).

Os relatos discentes considerados como tendendo a uma consciência ingê-
nua apresentaram principalmente a fragilidade argumentaƟ va e a compreensão da 
ação educaƟ va como intrínseca e fundamentalmente boa, no senƟ do de benefi ciar 
igualmente a todos os sujeitos, mesmo quando os contextos invesƟ gados se mos-
traram resultantes de processos de dominação e de exclusão social, com as práƟ cas 
pedagógicas colaborando para a manutenção desse quadro. Isso é o que pode ser 
exemplifi cado pelas invesƟ gações que Ɵ veram por objeto a Educação de Jovens e 
Adultos (EJA) no ambiente escolar formal: o foco direcionou-se para a melhoria de 
técnicas instrucionais que pudessem favorecer o aprendizado, pouco havendo consi-
derações, mesmo com o convite e o incenƟ vo à refl exão, proposta pelos professores 
orientadores, sobre as condições sócio-históricas que promoveram a exclusão dos 
sujeitos do processo de escolarização. Pondera-se aqui que esse apego ao caráter 
instrucional da ação pedagógica se mostra infl uenciado pelo teor dos discursos 
educacionais difundidos, nas duas úlƟ mas décadas, que enaltecem o “aprender a 
aprender” e o “aprender fazendo” (SANTOS, 2013). Esses discursos, em seu cerne, 
privilegiam uma concepção educacional do aprender como resultado imediato do 
fazer, esvaziando-se a discussão e o pensamento didáƟ co-pedagógico quanto às ra-
zões do que - e para o que - aprender. Ou seja, dos princípios indagadores fi losófi cos 
que deveriam estar por fundamento de todo processo de ensino-aprendizagem. 
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Em relação ao pensar democraƟ camente. Esta categoria compreendeu a cons-
ciência desenvolvida pelo discente na valorização da coleƟ vidade para a idenƟ fi cação 
e encaminhamento dos problemas enfrentados, o que passa pelo incenƟ vo dos en-
volvidos na invesƟ gação a organizarem-se socialmente. Os dados indicam que dez dos 
trabalhos (cerca de 30%) contemplaram plenamente essa categoria. Nos demais, há 
indicaƟ vos de incenƟ vo à autonomia, à organização dos sujeitos para a parƟ cipação 
na superação das problemáƟ cas encontradas, mas de forma ainda incipiente. Em 
um relato, que teve como foco o Programa Escola da Família:

Espaço e verba mal uƟ lizada, assim pode-se defi nir o Programa Escola da 
Família, nas escolas invesƟ gadas. É necessária uma gestão democráƟ ca, a 
população tem que parƟ cipar, se manifestar, [...] deve-se buscar desenvolver 
projetos interessantes que envolvam os quatro eixos do programa: cultura, 
esporte, saúde e trabalho, e que realmente façam senƟ do para comunidades e 
não fi quem apenas restritos a aƟ vidades livres, comuns. Só assim o Programa 
Escola da Família vai conseguir uma real inclusão social, dando condições para 
a educação brasileira caminhar rumo a uma educação integral emancipatória. 
(Grupo 8, 2013).

E em outro, que teve como tema o desenvolvimento psicossocial de alunos 
com necessidades educacionais especiais

[...] a questão não é apenas incluir, mas, como incluir. É necessário que, na práƟ -
ca, seja adotada uma políƟ ca educacional que promova mudanças curriculares, 
efeƟ vando também a parƟ cipação das famílias no processo de inclusão, ins-
trumentalizando as escolas, capacitando e apoiando os profi ssionais que lidam 
com essas crianças, como alertam Marchesi e Marơ n (1995). E, principalmente, 
em nosso entender, desenvolvendo ações de pesquisa no coƟ diano escolar, para 
que questões importantes à inclusão, como as habilidades sociais, sejam mais 
bem compreendidas e trabalhadas. (Grupo 6, 2013).

O pensar democraƟ camente fundamenta-se tanto numa aƟ tude de equalização 
das relações de poder como na crença na capacidade das pessoas e comunidades 
para modifi carem suas condições de vida. Isto exige aprender a confi ar no outro, 
reconhecendo suas capacidades para viver em sociedade a parƟ r da solidariedade, a 
igualdade na diferença e para criar canais de comunicação dialógicas, favorecendo a 
parƟ cipação, a organização social e a tomada de decisões coleƟ vas. Werneck (2000) 
afi rma que para tanto é preciso passar de uma cultura da adesão ̶  ou de incorpora-
ção da opressão  ̶ , historicamente predominante em nosso viver social, ainda como 
herança do nosso processo de colonização, para uma cultura de deliberação. Esta 



32 Série-Estudos, Campo Grande, MS, v. 22, n. 46, p. 17-36, set./dez. 2017

Maria Luisa BISSOTO; Antonio Carlos MIRANDA; Regiane HILKNER

úlƟ ma depende da emersão de uma mentalidade proaƟ va: “e essa mentalidade não 
é natural, tem que ser educada: é preciso aprender a passar de uma ordem recebi-
da para uma ordem produzida” (WERNECK, 2000, p. 727). Consideramos que essa 
“cultura da adesão” traduziu-se em muitas das invesƟ gações feitas pelos discentes, 
tanto pela difi culdade que representa a ruptura com esse enquadramento cultural 
como pelas próprias caracterísƟ cas insƟ tucionais (casas abrigo, escolas, asilos, den-
tre outros) de muitos dos contextos invesƟ gados; consolidados na centralização do 
poder por grupos dominantes. Todavia o fato de um terço dos trabalhos realizados 
ter conseguido superar essas importantes barreiras, indica que a vinculação ensino 
e pesquisa pode contribuir relevantemente para a mudança apontada por Werneck, 
educando para uma cultura da deliberação. Isso se coaduna com os propósitos da 
Pedagogia CríƟ co-DemocráƟ ca e com uma formação docente que se preocupe com 
ideais de equanimidade e jusƟ ça social. 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Pretendeu-se, com este estudo, avaliar uma determinada proposta de vincu-
lar o ensino e a pesquisa na formação do pedagogo, o Projeto de Ação EducaƟ va. 
Consideramos que a análise dos dados acima expostos indica que tal proposta, ao se 
fundamentar numa opção didáƟ ca de conjugar o ensino e a pesquisa, acreditando 
na reciprocidade enriquecedora dessa relação para a formação pessoal e profi ssio-
nal do discente - mas também do docente - vem alcançando parcialmente o objeƟ vo 
maior ao qual se propõe: formar o professor na perspecƟ va da educação como 
práxis. E, assim, preocupados e engajados com questões relacionadas à educação 
enquanto bem público. Os principais entraves encontrados na consecução desse 
objeƟ vo mostraram-se relacionados ao: educar o discente para que este avance de 
um pensamento ingênuo para uma leitura críƟ co-refl exiva da realidade educacional 
e para uma vinculação mais estreita e consistente entre teoria e práƟ ca, de modo a 
reunir condições de direcionar problemaƟ zações e ações pedagógicas para além do 
aparente, rompendo com a “cultura da adesão”. 

Tais difi culdades, além das razões acima afi rmadas, também se referem às 
arestas que permeiam a relação ensino e pesquisa, cujos fundamentos estão nas 
diferenças entre os paradigmas ontológicos, axiológicos e epistemológicos, que carac-
terizam a compreensão que a comunidade acadêmica tem do ensino e da pesquisa. 
A superação desses entraves e difi culdades somente transcorrerá num percurso con-
ơ nuo e conjunto de formação pessoal e profi ssional, que deve envolver não somente 
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alunos e professores, mas a insƟ tuição universitária como um todo. Mesmo porque 
outros fatores presentes no macronível do coƟ diano do ensino superior, como o 
número de professores tempo integral, o espaço desƟ nado na grade curricular para 
o ensino e a pesquisa, as formas de fi nanciamento e o apoio insƟ tucional à pesquisa 
infl uenciam em como a relação ensino e pesquisa se efeƟ vará no micronível da sala 
de aula, ou das práƟ cas desenvolvidas com os alunos.

Nesse senƟ do, fatores do macronível que infl uenciaram posiƟ vamente nos 
resultados obƟ dos até o momento com o PAE são encontrados na atribuição da 
condução das aƟ vidades a professores doutores contratados em tempo integral; o 
assegurar de um número fi xo de horas-aula semanais para as aƟ vidades de ensino 
e pesquisa, e a delimitação e sistemaƟ zação curricular dessa iniciaƟ va didáƟ ca. E, 
também, a própria fi losofi a insƟ tucional, que tem, na educação dos jovens, em 
especial daqueles que convivem em contextos de vulnerabilidade socioeconômica, 
um dos seus pilares idenƟ tários. 

A análise aqui realizada aponta, ainda, que a metodologia do PAE, pautada 
na associação ensino e pesquisa fundamentada no conceito de práxis no âmbito da 
Pedagogia CríƟ co-DemocráƟ ca, pode ser aprimorada. Para tanto, consideramos que 
se faz necessário um esforço formaƟ vo para que os discentes arƟ culem, com mais 
profundidade, as diversas perspecƟ vas teóricas estudadas ao longo da graduação, 
contrapondo-as, analisando-as e entendendo-as em suas especifi cidades de compre-
ensão da realidade. Também naquilo que se refere à refl exão-na-ação, envolvendo 
os alunos no engajamento aƟ vo e persistente na consideração e reconsideração de 
suas experiências pessoais com as práƟ cas educacionais invesƟ gadas, favorecendo 
a conscienƟ zação dos valores e crenças, pessoais e coleƟ vos, que caracterizam essa 
relação. E, com base nessa conscienƟ zação, conjuntamente, perceber as múlƟ plas 
lentes ideológicas, que, presentes no entorno social, criam as concepções de gênero, 
etnia, raça, enfi m, de ser humano, que permeiam o campo da educação. Isso torna 
esse campo confl ituoso e prenhe de relações de dominação. E, acompanhando 
aquilo que tange ao imbricamento ensino e pesquisa, na construção de pontes que 
permitam aproximar a produção do conhecimento da aprendizagem do estudante, 
materializa a ideia de que todo saber construído está marcado, desde sua origem, 
pelas concepções ideológicas dos pesquisadores. 

Colabora-se, assim também, para produzir junto com os estudantes um conheci-
mento não impessoal, entendido como aquele que se situa “fora” dos sujeitos, estéril 
para sensibilizar e promover o pensamento contra-hegemônico, caro à Pedagogia 
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CríƟ co-DemocráƟ ca. E, se as formas de conhecer produzem as formas de ser, como 
assegurado por esta teoria, estabelece-se uma coerência lógica entre o perfi l profi s-
sional que se pretende com o PAE, isso é, aquele do professor pesquisador e críƟ co 
da sua práƟ ca, e a concepção de ensino e pesquisa aqui assumida. 

O Projeto de Ação EducaƟ va, em que pese aos seus limites, mostra, nos seus 
princípios arƟ culadores, o potencial para formar o professor consciente do seu papel 
de quesƟ onador das assunções e práƟ cas Ɵ das como dadas, como “naturais”, no 
coƟ diano educacional, entendendo que também cabe a ele enfrentá-las. Mostra-se 
uma alternaƟ va viável, no espectro da docência universitária, para uma educação 
mais autênƟ ca e emancipatória, que não se confi gure como mero aprendizado 
técnico-instrumental. 
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