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SERIE PRATICA PEDAGOGICA

O universo da produgdo inteleciual na drea pedagdgica, no Brasil, ainda
carece de material diddatico que subsidie o trabalho dos professores de ensino
médio e de ensino superior no exercicio de sua atividade docente.

A Série Prdtica Pedagdgica tem exatamente o objetivo de oferecer a esse
professor textos que sirvam como fontes de referéncia para o desenvolvimenio de
sua pratica no contexto da sala de aula e dos “laboratdrios de pesquisa”.
Pretende-se atuar na perspectiva da formagdo pedagogica do professor em suas
dimensées de consumidor e construtor do saber na drea pedagdgica.

A série envolve dois conjuntos bdsicos de publicagies estreitamente rela-
cionados: textos sobre a prdtica do ensino e textos sobre a prética da pesquisa.
Completarao a coleg¢do textos de leitura sobre o ensino e a pesquise na drea
pedagdgica, envolvendo tradugdo inédita e reedigdo de textos literdrios.

Cada publicagdo contempla questées relacionadas aos fundamentos e a
prdtica em diferentes dreas do saber pedagdgico, no dmbito do ensino, ¢ em
diferentes formas de investigagdo, no ambito da pesquisa.

Os autores das publicagdes, além de reconhecidas contribuigées na drea,
apresentam propostas diferenciadas de ensino e de pesquisa e, na medida do
possivel, representam diferentes regiées do pats.

Maria Rita Neto Sales Oliveira
Marli Eliza Dalmazo Afonso de André
Coordenadoras da série
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APRESENTACAO

O projeto do presente livro surgiu de uma mesa-redonda de um
semindrio realizado na Universidade Federal de Goids, em agosto de
2000. O tema do debate era o da relagdo entre ensino e pesquisa na
formagdo docente. Nessa ocasido foram explicitadas e discutidas virias
posi¢des polémicas quanto ao papel da pesquisa na formagao e na pritica
do professor. Como um dos frutos dessa discussio, surgiu a idéia de
organizar um livro em que ficassem registradas diferentes posigdes sobre
essa complexa relagiio e, principalmente, sobre o lugar que ocupa a
pesquisa na formacdo e na pritica do docente.

O texto de Luciola Santos argumenta que a baixa integragdo entre
ensino e pesquisa ¢ decorrente da forma como estd estruturado o campo
académico no interior das universidades e das complexas relagbes que
este mantém com as diferentes dreas do conhecimento, com 6rgios de
fomento & pesquisa, com o campo editorial e com o setor produtivo.
Conclui seu texto afirmando que o movimento voltado para a formagio
do professor pesquisador pode ser contestado em razio de diferentes
concepgdes sobre a natureza e o papel da pesquisa educacional. No
entanto, € importante reconhecer que essa proposta colocou novas pers-
pectivas no campo da formagao docente, ou seja, a compreensio de que



0 trabalho docente exige questionamentos constantes e a busca de
solugoes criativas para os problemas levantados.

O capitulo de Menga Liidke aborda a complexa relacio entre o
professor e a pesquisa. Baseando-se nos resultados de uma pesquisa
recente que trata das relagées entre o professor da educacio bédsica e a
pesquisa, o texto discute questdes relativas a concepgiio de pesquisa, a
polémica da formagao do professor pesquisador e analisa as condicoes
necessdrias para a pratica da pesquisa. Ao final, focaliza trés perguntas
formuladas aos professores dos cursos de licenciatura: “A pesquisa é
importante? A pesquisa é necessiria? A pesquisa € possivel?”,

No terceiro capitulo, Marli André mostra que embora haja um
consenso sobre o importante papel da pesquisa na formagio e na pratica
do professor, muitas questoes tém sido formuladas quanto a forma de
inser¢ao da pesquisa na prdtica e na formacio docentes e quanto a
natureza dos conhecimentos produzidos. Focaliza, entdo, no seu texlo,
alguns desses questionamentos: “E possivel formar o professor pesqui-
sador/reflexivo? De que professor e de que pesquisa se estd tratando,
quando se fala em professor pesquisador? Que condigdes tem o profes-
sor, que atua nas escolas, para fazer pesquisas? Que pesquisas vém sendo
produzidas pelos professores nas escolas?”. Marli André mostra, no
decorrer do texto, que o papel da pesquisa na formagido docente vai muito
além da questio do professor pesquisador/reflexivo, que ora € vista como
panacé€ia, ora como impossibilidade. Tal questio requer, por um lado,
que se considere a existéncia de varias modalidades de articulagiio entre
ensino e pesquisa na formagido docente e, por outro lado, que se reconhe-
ca a necessidade de condi¢Ges minimas para que o professor possa aliar
a investigacio a seu trabalho docente cotidiano.

O capitulo 4 reproduz um artigo escrito por J. Beillerot para a
revista francesa Recherche et Formation, em que ele discute a concepgio
de pesquisa. Considerou-se esse texto muito adequado para um livro que
objetiva focalizar o papel da pesquisa na formagio e na prética docentes,
e que aborda questdes polémicas como: “Professor ou pesquisador?



Conhecimentos cientificos ou praticos? Ensino ou pesquisa?”. Questdes
que envolvem uma reflexio sobre o que € pesquisa. O texto de Beillerot
traz uma importante contribui¢Zo para essa reflexao.

No capitulo “As pesquisas nas dreas especificas influenciando o
curso de formagéo de professores”, Magda Soares comega o texto pela
decomposigio do tema, definindo os limites do que vai dizer. Esse texto
propde uma reflexdo sobre a influéncia (considerada necesséria) que as
pesquisas (caracterizadas como conhecimento em construgéio, processo
de produgdo de conhecimento) em dreas especificas (definidas como os
contetidos que sdo objeto de ensino formal na escola, e de conceito
variado, uma vez que ele depende do nivel de ensino) devem exercer
sobre os cursos (entendidos como aqueles que precedem o exercicio do
magistério e para o qual o habilitam) de formacio (restrita & faceta da
aquisi¢do e do dominio do contetido que se vai ensinar) dos professores
(em uma apenas de suas dimensdes: a dimensio do conteiido a ensinar).

O texto de Verbena Lisita, Dalva Rosa e Noémia Lipovetsky
analisa as relagOes entre formagio de professores e pesquisa, Argumenta
em favor da idéia de que se formem professores que pesquisem e que
produzam conhecimentos sobre seu préprio trabalho, discutindo ainda o
potencial da pesquisa em criar condi¢des que ajudem os docentes a
desenvolver disposigio e capacidade para uma pritica refletida. A inten-
¢do do texto € a de contribuir com a discussdo das possibilidades da
pesquisa na formacgfio e na atuagio docentes, tendo em vista superar a
racionalidade técnica dominante na formagéo inicial e continuada de
professores. O trabalho tem como referéncia a experiéncia da rede
municipal de ensino de Goidnia, na qual as autoras atuaram como
assessoras.

No dltimo capitulo Marilia Miranda focaliza o tema da articulagio
entre ensino e pesquisa no debate contemporineo sobre a formacao dos
professores e, mais especificamente, na literatura referente ao professor
reflexivo/pesquisador. Segundo ela, essa literatura suscita questoes sobre
as relagdes entre o conhecimento académico e o conhecimento dos



priticos, fazendo uma critica pesada ao elitismo da universidade. Essa
literatura, segundo ¢la, tem vérios méritos: valorizar a acio do professor
como caminho para sua autonomia e emancipagio; buscar propdsitos
justos e generosos ao dar voz ao professor, contribuindo para que este
melhore sua prética, combater as desigualdades e a exclusio; fazer uma
critica salutar s universidades e as suas relagdes com os profissionais
priticos. A preocupaciio da autora, no entanto, € com a possivel adogao
acritica dessa perspectiva, o que pode causar sérios problemas, entre os
quais: converter-se numa retérica legitimadora da reforma educacional,
pondo nos ombros do professor toda a fesponsabilidade pelo seu insu-
cesso; enfatizar o praticismo e o desprezo pela teoria; desqualificar a
universidade como instancia formadora de professores.

Os textos aqui reunidos surgem num momento muito oportuno
para fundamentar a discussido sobre o papel da formag@o do professor na
busca de uma educa¢@o de qualidade para toda a populagio. Discussio
que rompeu os muros da academia e estd presente, hoje, em toda a
sociedade.
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I
DILEMAS E PERSPECTIVAS NA
RELACAO ENTRE ENSINO E PESQUISA

Luciola L.C.P. Santos

As relacdes entre pesquisa e ensino tém sido muito discutidas nos
iltimos anos, sobretudo em decorréncia do desenvolvimento do campo
da pesquisa nas universidades, resultante, em grande parte, da consoli-
dagio dos programas de pds-graduagio. Esse desenvolvimento, no
entanto, nio tem revelado uma nitida contribuigé@io para a melhoria dos
cursos de graduagiio, mantidos pelas mesmas unidades de ensino onde
estiio alocados estes programas. E que a baixa integragiio entre ensino e
pesquisa € decorrente da forma como esti estruturado o campo acadé-
mico no interior das universidades e das complexas relagdes que este
mantém com as diferentes dreas do conhecimento, com os 6rgaos de
fomento a pesquisa, com o campo editorial ¢ com o setor produtivo,
dentre outros.

Sabe-se que as universidades privilegiam as atividades de pesqui-
sa em virtude dos recursos publicos e privados que esse tipo de atividade
proporciona, e pelo status académico que confere as instituigdes onde
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estas se realizam. Evidéncia disto estd no valor que esse tipo de atividade
assume nos processos de ingresso e de promogdo na carreira docente e
pelo prestigio que confere aos docentes bem-sucedidos nesse campo.
Mesmo nas universidades pablicas, a atual recompensa financeira, ins-
tituida em nome da melhoria do ensino e traduzida pela Gratificagéo de
Estimulo & Docéncia (GED), avalia as atividades de ensino pela quanti-
dade de aulas dadas, conferindo até cerca de 80% de pontos a atuagdo
docente no magistério, sendo que os demais pontos podem ser comple-
tados com atividades de pesquisy, extensio e administragio. Nesse
contexto, nio € examinada a qualidade do ensino ministrado, resultando

dai, provave]mente, maior envolvimento dos docentes com as atividades

‘de ensino, em termos de aumento de encargos diddticos, pela compen-

sagdo financeira dele resultante, sem que isso represente de fato melhoria

na qualidade do ensino.

De modo diferente, pelo menos nas universidades publicas, as ativi-
dades de pesquisa e extensdo passam pelo crivo dos colegiados dos
departamentos, além da selecio a que sdo submetidas nos Grgios de
financiamento e/ou de fomento A pesquisa, onde estas siio avaliadas pelos
pares, no que diz respeito 20 mérito da pesquisa académica. Acrescenta-se
a isso que, para a avaliagiio externa e interna do desempenho o dos dcpdna-
mentos, das unidades de ensino e da propria universidade, essas atividades
sio consideradas como elementos fundamentais 4 qualificagio do corpo
‘docente suas respectivas produgoes académicas, em termos de pesquisa e
publicagbes. Esse quadro deixa claro que a assimetria entre ensino e
pesquisa na universidade € um problema complexo e de dificil superagio.

Se arealidade tem demonstrado nilo existir umarelagio fortemen-
te positiva entre a produgfio da pesquisa e a qualidade do ensino, isto ndo
quer dizer que essa relagio ndo ocorra, 0 que se questiona € o fato de ela

nio realizar todo o potencial que seria criado pela interconexio entre
e ————— - .

esses dois campos.

E talvez no intuito de identificar e estimular essa relagio que, por
exemplo, na avaliagio dos programas de pés-graduagio realizada pela
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Capes, € solicitado que esses programas explicitem as relacdes que mantém
com os cursos de graduagdo, indicando diferentes formas de integragio
existentes entre eles. Da mesma maneira, programas, como o Programa de
Integragiio entre a Graduagiio e a Pés-graduaciio (Proin), buscaram subsidiar
projetos de integracdo entre esses niveis de ensino. [. claro que essas
iniciativas evidenciam muito mais a percepgio da existéricia desse proble-
ma, ou seja, a baixa vinculagio entre ensino e pesquisa, sem contudo se
constituitem em mecanismos capazes de superd-lo.

Pode-se argumentar que, direta ou indiretamente, o desenvolvimento
da pesquisa na universidade tem tido reflexos positivos na graduagio. As
bolsas de iniciagiio cientifica concedidas aos alunos da graduagio poderiam
ser citadas como exemplo disso. Contudo, uma andlise mais cuidadosa
desses programas vai revelar que sua maior repercussio ocorre na pos-gra-
duagdo, para onde, geralmente, se dirigem, apés o término do curso de
graduagdo, os alunos que participaram de tais iniciativas. Poderia alegar-se
ainda que esses programas tém também impacto positivo na propria
graduagdo, uma vez que os estudantes que deles participam costumam
apresentar bom rendimento académico, o que de fato € condic@io posta para
a obtengdo e a manutengio dessas bolsas.

Da mesma forma, € de se esperar que o trabalho dos docentes com
a pesquisa se traduza na sala de aula em cursos mais atualizados,
aproximando os alunos do campo da produgio do conhecimento. No
entanto, o que se tem observado € que essa relaciio ndo ocorre, em muitos
casos, da maneira esperada ou desejada. Muitos docentes consideram
suas atividades de ensino desconectadas das atividades de pesquisa,
‘ministrando na graduagiio cursos que ndo revelam uma marca concreta
de seus trabalhos na drea da pesquisa. Ao lado disso, grande parte dos
bons pesquisadores das universidades dedica-se muito mais aos cursos
de pos-graduagdo do que aos de graduagdo. Some-se a isso que muitos
pesquisadores que trabalham na graduag@o nido conseguem estabelecer
uma relagdo adequada entre seu campo de investigacdo e as disciplinas
que lecionam, deixando de lado importantes t6picos dos programas

{

P

6.
elC

'
RS & RO )

-

NI ity

.

ten Cory € e

4
~

Ves



desses cursos para centralizarem seu trabalho em torno apenas de sua
temdtica de pesquisa, o que também traz sérios prejuizos para esses
cursos.

Ensino e pesquisa nos cursos de formagao de docentes

O presente trabalho focaliza a formagio e a pratica profissionais
do professor pesquisador que atua no ensino bisico. No caso especifico
dos cursos de formagio docente tem sido muito discutida a relagio entre
ensino e pesquisa, desde que a idéia de formar o professor pesquisador
passou a ser discutida do dmbito desses cursos. No entanto, existe uma
grande controvérsia quanto a essa questdo, com posigdes bastante distin-
tas no que diz respeito & formagao e ao trabalho do professor como
investigador.

Existe um grupo que advoga a idéia de que a atividade de ensinar
exige habilidades distintas da atividade de pesquisar. Nesse sentido, o
professor e o pesquisador t€m trajetérias profissionais distintas e, por-
tanto, a formagio desses profissionais deve estar voltada para o
deqenvolvnmento de competéncias compativeis com o exercicio de cada

uma dessas fungdes.

De certa forma o estudo 4{ Foster (1999), realizado na Inglaterra,
serve para corroborar esta posi¢iio. Esse autor inicia seu trabalho colo-
cando que a pesquisa educacional tem sido criticada, tanto por produzir
‘trabalhos cujos resultados nio tém relevincia para a prética docente,
como também por nio ter acumulado um corpo estruturado de conheci-
mentos. Ele menciona o envolvimento dos professores na organizagio e
o desenvolvimento de pesquisas que tem sido apontado como solugio
para esses problemas. Nesse contexto, uma Agéncia de Formacio de
Professores (TTA), em 1996, lancou um programa piloto. subsidiando
pesquisas de docentes voltadas para a pritica de sala de aula. Dos 231
trabalhos inscritos, apenas 27 foram selecionados.
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Foster faz uma andlise desse conjunto de pesquisas selecionadas,
tomando como critérios a clareza, a validade e a relevancia desses
estudos. Depois de um cuidadoso trabalho de avaliagéo, o autor conclui
que o ponto mais forte dessas pesquisas estava em sua relevancia, pois
muitos dos tGpicos investigados relacionavam-se com importantes pro-
blemas da sala de aula ¢ da prética escolar. A partirdai, ele levanta alguns
pontos criticos em relagiio a esses trabalhos.!Em primeiro lugar, ele
observa que alguns desses projetos niio poderiam ser considerados como 4~
pesquisas. [Em segundo lugar, ele mostra que em muitos relatérios nio
fica claro o que estd sendo pesquisado e como a pesquisa foi conduzida.
Em terceiro lugar, ele questiona a validade dos resultados apresentados,
em virtude da falta de evidéncias para sustentd-los. O autor chama a
atengio, ainda, para alguns casos em que os professores apresentaram
dificuldades de distanciamento de certos pressupostos de onde partiram,
sendo que scus dados e evidéncias parecem ter sido modelados para
sustentarem pontos de vista prévios.

O auter conclui afirmando que. por ser ele mesmo um professor
de escola secunddria que desenvolve pesquisa. nio teria nenhuma difi-
culdade em reconhecer o valor de pesquisas realizadas por docentes. No
entanto, ele considera que a avaliagio desse conjunto de pesquisas vem
mostrar que, mesmo professores altamente motivados, tém dificuldades
em conduzir pesquisas de bom nivel. Para ele, isso é decorrente do fato
de que pesquisar e ensinar sdo atividades distintas, que dependem de
diferentes tipos de conhecimento, habilidades e disposi¢coes. Em suas
palavras: “Esperar que os professores assumam a tarefa de realizar |
pesquisa educacional subestima a dificuldade desta tarefa e a competén- |
cia que ela requer; e também subestima as considerdveis demandas que
o trabalho de ensinar ji coloca para eles” (op. cit., p. 393).

—

Divergindo desta posi¢io, encontram-se os defensores da pesquisa

/e L | como elemento essencial no trabalho docente e, comcquentemenlu, nesta
 visdo, os cursos de formagio docente devem voltar seus curriculos para

a preparagio dos professores para o exercicio dessa atividade. O trabalho



pioneiro de&enhouse} 1975))na década de 1970, que advogava a idéia
do professor pesquisador, foi refor¢ado pelos trabalhos de Donald Schon
(198 1987), para quem o trabalho de um profissional reflexivo elimina
a distancia entre a pesquisa e @ atividade profissional. De acordo com
Schon, o profissional reflexivo trabalha de forma tao rigerosa quanto o
pesquisa'dor, uma vez que procura identificar problemas e implementar
altcn ativas de eoluqao. registrando e analisando dados, o que faz com
que aalividade profissional deixe de ser distinta da atividade de pesquisa.

E nesse sentido que tem sido defendida a idéia de que o professor
deve trabalhar como um pesquisador, identificando problemas de ensino,
construindo propostas de solugio com base na literatura e em sua
experiéncia, colocando em agdo as alternativas planejadas, observando
e analisando os resultados obtidos, corrigindo percursos que se mostram
pouco satisfatdrios. Essa idéia ¢ defendida como forma de desenvolvi-
mento profissional dos docentes e lambém como uma estratégia para a
melhoria do ensino. Estas sdo questdes que estdo tanto na agenda dos
que discutem os problemas da educagiio bésica, como daqueles que
estudam e pesquisam no campo da formagio docente.|Sg 0s primeiros
associam os investimentos na formagiio do professor com a melhoria do
ensino, os segundos buscam compreender os processos de formagio dos
doceme%

A importancia do movimento do professor pesquisador € o argu-
mento central de um artigo intitulado “O movimento do professor
pesquisador uma década depois”. Nesse trabalho, Cochran Smithe Lytle
(1999) fazem um balanco desse movimento, defendendo a idéia de que
ele niio se constitui em apenas uma onda passageira porque estd enraiza-
do em diferentes tradi¢bes educacionais que, apesar de distintas, sdo
bastante compativeis. O trabalho dessas autoras ressalta a importancia
da pesquisa na formag@o e no desenvolvimento profissional do professor
e nos projetos de reformas das escolas, e o desenvolvimento de teorias e
de conceitos que fundamentam esse tipo de pesquisa. Sdo discutidas



também as criticas feitas em relacédo a esse movimento e sen impacto em
relagiio & cultura universitdria.

De forma geral, segundo as autoras, as diferentes tendéncias no
movimento do professor como investigador compartilham da perspecti-
va de o docente atuar como um agente de mudancas. Assim, grande parte
da literatura nesse campo estd ancorada em pressupostos da teoria critica

em educagiio. De um lado, o objetivo principal dessa_propo;fa estaria
voltado para o compromisso com uma educagiio mais progressista em
que, por meio da pesquisa, o professor construiria maneiras alternativas
de observar e entender o trabalho dos estudantes. Nesse sentido, essa
proposta estaria ajudando os professores a assumir e a lidar com 0s
pressupostos e as representagdes que t€m sobre o ensino e a aprendiza-
gem de seus alunos, conhecendo melhor, dessa forma, seus estudantes e
as relacdes que ocorrem em sala de aula.

-

Por outro lado, essa proposta coloca os professores como produ-
tores de conhecimento, em vez dé vé-los como consumidores,
transmissores e implementadores do conhecimento produzido em outras |
instincias. Esta posi¢iio desafia a hegemonia e a exclusividade da uni-(
versidade como produtora de conhecimento sobre o ensino.

Cochran-Smith e Lytle também colocam as criticas que sio levan-
tadas contra o movimento do professor pesquisador. Essas criticas
comegam por questionar o tipo de conhecimento que € produzido quando
os professores realizam pesquisas sobre sua prépria escola e sala de aula.
Para os que se contrapdem a idéia do professor pesquisador, existe um
conhecimento tedrico e cientifico que se distingue do conhecimento
préitico do professor. Nessa perspectiva, 0 que 0s professores produzem
com suas indagagdes e experimentagdes em sala de aula é um conheci-
mento pritico sobre as melhores formas de conduzir o ensino. Essas

criticas levantam, ainda, problemas relacionados com a metodologia «

dessas pesquisas, questionando seu rigor, decorrente dos vieses provo-
cados pelo envolvimento do professor nos problemas pesquisados. Sao.
questionados também a finalidade das pesquisas realizadas pelos profes-
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sores, cujos limites estariam no seu cardter instrumental e utilitério.
an!rapoc-sc a isso, a idéia de que a pesquisa em educagio deveria estar
conectada com objetivos sociais e politicos mais amplos. Como pode
ver-se, algumas dessas criticas coincidem com aquelas levantadas por

Foster naavaliagio que realizou sobre trabalhos de pesquisa de docentes.

As autoras procuram rebater cada uma dessas criticas, mostrando
que as dissondincias existentes entre a pesquisa universitiria e a pesquisa
feita por professores no campo educacional podem ser benéficas para
ambos, por romperem com visoes tradicionais sobre conhecimento e
pritica. Além disso, para elas, essas dissonancias colocam questdes para
as comunidades de professores pesquisadores que podem ser tomadas
como desafios a serem superados, e nio como sintomas de fracasso desse

tipo de proposta.

Em uma posiciio diferente estio aqueles que consideram que a
pesquisa pode ter um papel relevante na formagio de docentes, mas nio
se constitui no elemento central desse processo. Alguns autores, como
serd mostrado a seguir, argumentam que a importincia da pesquisa na
formagdo docente depende de seu contetido e da forma de participagio
dos alunos-mestres no desenvolvimento da investigagio.

_29_131__:_1___ formagio dos docentes como profissionais reflexivos,
Zeichner (1993) enfatiza a dupla necessidade de tornar os alunos-mestres
consumidores criticos das pesquisas produzidas no campo educacional,
bem como participantes de projetos de pesquisa. Nesse sentido, afirma
usar na formagzo dos futuros professores tanto a realizagiio de estudos
etnogrificos como também a pesquisa-acio. Entretanto, o autor também
recomenda outras estratégias que podem ser empregadas na formagio do
professor reflexivo, tais como a leitura de material produzido por pro-
fessores do ensino bésico, a andlise do préprio trabalho realizado em sala
de aula pelos alunos-mestres ¢ o estudo de casos, dentre outros. Dessa
forma, fica claro que a pesquisa, neste caso, € apenas um dos valiosos
elementos utilizados na formag@o do professor reflexivo. Além disso,
Zeichner mostra que a proposta do professsor investigador faz parte da

I8



agenda de diferentes tendéncias no campo da formagédo docente, sendo
essa proposta, hoje, defendida tanto pela chamada tradi¢ao da “eficiéncia
social”, como pela tradigido “desenvolvimentista” e a tradigdo da “re-

conhecimentos que possam ser aplicados na prética docente, tornando-a

mais_cientifica. A segunda tradicio, denominada desenvolvimentista,

busca preparar o professor para compreender e monitorar o processo de
S—

construgdo social”. A primeira tradi¢@io estd voltada para a produgio de (L'
Y
9

deeenvolvimento_do.ahmu A investigag@o docente teria a fun¢ido de -

[@dr&t o futuro professor para ter uma atitude experimental em relagio
d prafica. A terceira lradlqao a da reconstrug@io social, visa preparar os
alunos-meelres para serem consumidores criticos e pessoas capazes de
pdl'thlpal‘ a cn‘d.(;;lo edo desenvolvnmcnto de pesquisas. De acordo com
Zeichner, o objetivo e 0 modo como a pesquisa € utilizada na formagao
docente € que definem a tradicio a que ela se vincula, sendo que essas
tradigtes € que precisam ser discutidas de modo critico, analisando suas

conseqiiéncias no processo de formacio docente.

Segundo Perrenoud (1993), a relag@io da pesquisa com a formagio
docente apresenta alguns aspectos positivos, mas essa relagdo, para o
autor, ndo pode ser tomada como algo em si mesmo benéfico e impres-
cindivel ao processo de formagao e de desenvolvimento profissional dos
docentes. Para esse autor, 0s beneficios da pesquisa para a formagao
docente estio relacionados com o tipoea finalidade da pesquisa desen-
volvida e com a forma de participagio do docente nesse processo.

Para esse autor, no que diz respeito a formagio inicial, as praticas
da investigagdo se constituem em uma pega, dentre outras, que pode estar
voltada para o desenvolvimento profissional. O que ele quer enfatizar €
que as atividades de pesquisa na formagdo inicial s6 tém sentido quando
produzem melhorias no desempenho do docente em sala de aula, desta-
candg trés maneiras @m que a pesquisa pode ajudar na formagao de
futuros docentes. '

A primeira delas estd relacionada a participagdo dos futuros |

~

|

2

7

/
(locentes em pesquisas no campo das ciéncias humanas. Segundo o autor, ’ l
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participando de grandes pesquisas nessas dreas, o futuro docente terd
oportunidade de confrontar-se com as dividas e as incertezas de um
determinado campo de conhecimento e de ser iniciado nos métodos e na
epistemologia da investigagio, sendo estimulado a apropriar-se ativa-
mente dos conhecimentos cientificos. Isto porque em uma pesquisa ¢
necessdrio lidar com conceitos, varidveis e hipéteses, trabalhando de
forma mais sistemdtica com o conhecimento teérico do que nas ativida-
des praticas.

(A segunda e a terceira razes apresentadas pelo autor para justifi-
car o uso da investiga¢iio na formaciio inicial de docentes dizem respeito
a algumas habilidades e atitudes que a investigagdo promove, como a
curiosidade. a vontade de encontrar explicagbes, a criatividade, o con-
fronto com pontos de vista diferentes, habilidades estas necessarias ao
professor. Da mesma forma, no trabalho com investigagio, o futuro

“docente terd oportunidade de aprender a olhar e a escutar com mais
atencilo, de ver melhor o que nio estd claramente explicitado, de perceber
que a diversidade de pontos de vista é maior do que geralmente se supde
e de constatar que as situagdes sao mais complexas do que aparentam,
além, € claro, de esse trabalho ajudar a refinar 0 ponto de vista sobre
determinado fendmeno.

Em relagio a proposta de o professor tornar-se um investigador,
Perrenoud, como outros autores, defende a idéia de que, fazendo uso de
uma prdtica reflexiva, o professor desenvolve um trabalho préximo ao
do investigador, sem considerar, contudo, que sé por meio da realizagio
de pesquisas o professor pode se tornar um profissional reflexivo.

Para esse autor, a pesquisa, sob medida, voltada apenas para fins
diddticos, sem abordar uma problemadtica nova, ajuda os estudantes a
conhecerem apenas técnicas e metodologias, sem explorar o verdadeiro
potencial da pesquisa. Participar de uma investigagéio tem sentido quan-
do por meio dela abre-se a possibilidade de o aluno-mestre tomar
consciéncia da fragilidade do conhecimento, perceber incertezas € con-
flitos tedricos, as lutas por recursos e as relagdes de poder envolvidas
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nesses processos. Ele também adverte que nio € qualquer tipo de
pesquisa que contribui para o processo de formagdo docente. Para esse
proposito € necessdrio que as investigagdes estejam relacionadas as
(questdes de ensino ou da pratica pedagdgica.

' Finalmente, Perrenoud ressalta a importancia da pesquisa na
formacio de formadores, argumentando que o trabalho de investigagao
desse grupo tem importante significado para a formagao dos futuros
professores, podendo representar uma renovagdo da formagio pessoal

(’

desse grupo e se constituir em fonte de informag@o e de estratégias para -

seu trabalho diddtico. O autor ressalta, ainda, que se a investigagdo dos*

docentes das institui¢des formadoras confere legitimidade cientifica a
essas instituigdes, muitas pesquisas nelas realizadas niio estéo relaciona-
das com questdes do ensino e da sala de aula, nio representando,
portanto, ganhos para a formagio docente. O autor chama a atengdo
também para o fato de que a participagdo de estudantes nas pesquisas de
docentes, muitas vezes, se reduz a uma série de tarefas rotineiras em que
o futuro professor € utilizado como mio-de-obra barata para recolher e
codificar dados.

Em um trabalho publicado recentemente, Perrenoud (1999) alerta
para o fato de que a pritica reflexiva ndo € uma metodologia de pesquisa,
uma vez que tem havido uma certa confusiio entre a natureza dessas duas
atividades, havendo dificuldades de identificar seus pontos comuns € a
especificidade de cada uma delas. O autor afirma também que muitos
bons pesquisadores nio sdo bons professores, como ji foi destacado por
outros autores neste trabalho,

De modo diferente, alguns autores discutem a relag¢do ensino-
pesquisa em uma outra perspectiva. Neste caso, ndo se trata de
transformar os professores em pesquisadores, mas de realizar um traba-
Iho conjunto entre professores e pesquisadores, 0 que representaria um
ganho para ambos. E o caso de Huberman (1999) que, apesar de discutir
os beneficios, para os pesquisadores, de um trabalho cooperativo com
professores traz para os pesquisadores, aponta também algumas vanta-
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- gens que esse tipo de colaborag¢dio traz para os docentes que nele se
i, engajam. Segundo o autor, esse trabalho permite aos pesquisadores
"™ refinar seus conceitos, sua metodologia, seu ensino e seu modo de

N compartilhar seus resultados com diferentes audiéncias. Ele afirma tam-
“. .« bém que o objetivo, neste caso, ndo € que pesquisadores e professores
% venham a compartilhar a mesma percepgio sobre 0s fendmenos estuda-
N

« dos, mas que cada um desses grupos se aproprie das experiéncias
Q\ ~ vivenciadas de acordo com suas proprias representagoes, o que leva a
(:Q\ ~*. diferentes niveis de internalizagfio desse processo.
~: Tem sido enfatizada na literatura a importancia de os professores
~ se apropriarem dos resultados das pesquisas que poderio ajudd-los no
desenvolvimento de seu trabalho em sala de aula. Nesse caso, como
adverte Magda Soares (1993), € necessario que o professor nio esteja
informado apenas sobre a produgio de diferentes dreas do conhecimento,

Aoz mas conhega as préprias pesquisas, nio sé para utilizar o conhecimento
}} produzido, mas também *“para valer-se dos processos de produgio desses
Y conhecimentos”. Dessa forma, para a autora, a importincia da pesquisa
S ~“paformacio do professor ndo se limita a dar-1he acesso ao conhecimento,
S “mas na possibilidade de, através da convivéncia com a pesquisa e, mais
L}; ~| queisso, da vivénciadela, o professor apreender e aprender os processos
1_6 de qrodugﬁo de conhecimento em sua drea especifica” (op. cit., p. 114).
| \\ ; O importante ndo ¢ definir se agindo dessa forma o profissional
“.. /estd ou niio realizando pesquisa, pois essa defini¢io depende da concep-
\S "T ¢do de ciéncias e da produgio de conhecimento que estd em pauta. Por
E . um lado, pode-se argumentar que esse tipo de atividade de investigagio |
L « realizada pelos docentes na sua atividade cotidiana faz parte de qualquer
" atividade profissional, niio podendo ser confundida com a atividade de
| \:' iy pesquisa. Por outro lado, pode-se dizer que a sacralizagio do modelo de
> U pesquisa, nos moldes académicos, assenta-se em um regime de verdades,
= - criado pelas comunidades cientificas, que tém poder para ditar as normas
S ¢ e os critérios para validar esse tipo de atividade. Nesse contexto, a
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profanacio desse modelo, pela articula¢do de grupos que comegam a
instituir novos caminhos e orientagdes para a produgio do conhecimento
'pgda_gégico.. poderia ser vista como formas emergentes de luta contra
determinadas forgas hegemdnicas e contra as hierarquias existentes no
campo da produgdo do conhecimento. Todavia, essa nido € a questao
fundamental, quando o que estd em discussao é a melhoria dos processos'
de formagio docente. '

O que estid sendo enfatizado € a necessidade de se formar um),
docente inquiridor, questionador, investigador, reflexivo e critico. Pro- !
blematizar criticamente a realidade com a qual se defronta, adotando uma
atitude ativa no enfrentamento do cotidiano escolar, torna o docente um |
profissional competente que, por meio de um trabalho auténomo, criati-
vo e comprometido com ideais emancipatdrios, coloca-0 como ator na |
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cena pedagdgica. —JIN

Conclusdo

Pode-se dizer que a integragiio entre ensino e pesquisa na univer-

sidade representa um grande problema que precisa ser superado, se
realmente se pretende a melhoria do ensino de graduagdo, hoje tdo

duramente criticado no interior e no exterior das institui¢oes de ensino
superior. Sucessivas mudangas de curriculo tém mostrado que com
n)odiﬁcag()es' formais ndo serdo resolvidos os desafios postos por esse
nivel de ensino. Percebe-se também que essa integragio sd serd possivel
quando o ensino for colocado como prioridade ao lado da pesquisa,
dispensando-lhe o interesse e os cuidados conferidos a esta tltima.

Da mesma forma, no campo da formacéo de professores, tém de
ser consideradas as diferentes formas de pensar as rela¢des entre ensino
¢ pesquisa, percebendo-se que a proposta de formar o professor pesqui-
sador tem limites ¢ ndo € a tinica forma de qualificar um profissional

{‘



competente. E importante considerar também que outras propostas de
integracio entre ensino e pesquisa na formacio de docentes poderio ser
() I frutiferas. Para tanto, deverdo estar baseadas em trabalho voltado para a
| formagiio de um profissional capaz de niio apenas atuar com competéncia
A ' em sala de aula, mas também para a formagao de um profissional capaz
= de reconhecer as relagdes existentes entre seu trabalho, as politicas
> publicas na drea educacional e as complexas relagdes existentes entre
sua atividade profissional e a realidade sociocultural na qual esta se
_insere.

N ¥/

N, % Em sintese, percebe-se que 0 movimento voltado para a formagio
do professor-pesquisador pode ser questionado ou contestado, em razio
de diferentes concepgoes e perspectivas sobre a natureza e o papel da
pesquisa educacional. No entanto, € necessdrio entender que essa pro-
posta colocou novas perspectivas no campo da formagéo docente, ou
seja, a compreensdo de que o trabalho docente exige questionamentos
constantes e a busca de solugdes criativas para os problemas levantados.
A énfase nesse tipo de formagio estd no desenvolvimento de uma atitude
investigativa por parte do professor, detectando problemas, procurando,

. na literatura educacional, na troca de experiéncia com os colegas e na
utilizag@o de diferentes recursos, solugdes para encontrar formas de

\ responder aos desafios da pratica, independentemente de se atribuir ou
ndo o rétulo de pesquisa a esse tipo de atividade.
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2
A COMPLEXA RELACAO ENTRE O PROFESSOR E A PESQUISA

Menga Liidke

p—

Tendo concluido hd pouco um estudo sobre as relagtes entre o
professor da educac@o bdsica e a pesquisa (Liidke 2000a), gostaria de
reunir neste texto algumas reflexdes desenvolvidas a partir das consta-
tacoes desse estudo, em confronto com estimulos vindos de fontes bem
distintas, como a discussio tedrica sobre o tema do professor pesquisa-
dor, as reivindicagbes relativas a profissionaliza¢io do magistério e a
propria legislagido proposta para a formag@io de nossos professores.
Espero com essas reflexdes contribuir para a discussio da complexa
relagio entre o professor e a pesquisa.

Situando o estudo

Nossa investigagio se originou de outra anterior, que focaliza o
processo de socializagio profissional de professores.'

. “A socidlizagio profissional de professores — 3¥ etapa. As instituigdes formadoras”, Pesquisa
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Uma das constatagdes nos instigou sobremaneira: a prética da
pesquisa ¢ mesmo a formagdo para ela nio foram apontadas como
importantes por professores formadores de futuros docentes, em cursos
de licenciatura e de ensino médio para 0 magistério. Nossos entrevista-
dos, professores desses cursos, de modo geral nio inclufram o
componente pesquisa, entre os apontados como necessdrios para a for-
magio do futuro mestre, seja no curso de nivel médio, seja no de nivel
superior. A tal ponto nos surpreendeu essa auséncia, que decidimos
propor uma investigaciio a sen respeito. Para tanto, propusemos um
estudo em escolas de nivel médio, da rede piblica da cidade do Rio de
Janeiro, com base em entrevistas com professores que desenvolvem pes-
quisa, em paralelo as suas fungdes docentes. Essa investigagao recebeu o
titulo de “A pesquisa e o professor da escola bdsica” e foi desenvolvida
também por uma equipe de professores e estudantes da PUC-Rio, comapoio
do CNPq, nos anos de 1998 e 1999 (Liidke 2000a).

Obtivemos uma série de informagdes bdsicas sobre quatro escolas
estudadas, com o apoio de seus administradores e com base em docu-
mentos por eles fornecidos. Em seguida fizemos entrevistas com
coordenadores dos diferentes setores daquelas instituigdes, pedindo que
nos dessem seus depoimentos, como coordenadores ¢ professores, € que
também nos indicassem professores da casa que desenvolviam pesqui-
sas. Assim, com base em entrevistas com setenta professores, pudemos
reunir um conjunto de informagoes sobre a pratica da pesquisa na escola
basica, sua importancia e viabilidade, as condigGes de sua realizagdo, a
formagiio requerida para essa prdtica, seja no periodo pré-servigo, seja
pela educagdo continuada do professor, os estimulos oferecidos pela
prépria institui¢do de trabalho ou por agéncias externas, a importincia
do trabalho com colegas para a pritica da pesquisa, o papel das associa-

desenvolvida por uma equipe de professores ¢ estudantes da PUC-Rio, com apoio do CNPq, sob
minha coordenagio nos anos de 1996 ¢ 1997 (Ludke 1998).



coes e dos encontros cientificos e, por fim, a prépria concepgdo de
pesquisa que orienta os professores da educacao bésica.

As escolas foram escolhidas com base em cCritérios que nos asse-
gurassem as condi¢Ges da pritica de pesquisa entre seus professores. Por
isso selecionamos dois colégios de aplicagao, ligades a universidades
publicas: uma escola muito tradicional, com um regime de contrata¢@o
préprio, ligada ao sistema federal, e uma outra, concebida segundo um
projeto de inovagdo pedagdgica, ligada a uma grande institui¢io de
pesquisa na drea da satde. Elas apresentam caracterfsticas de certa forma
especiais, em termos de instala¢oes e de regime de contratagdo de
pessoal. Por essa raziio, as informag¢@es nelas obtidas ndo podem ser
diretamente transpostas para toda a rede de escolas piiblicas da educag@o
basica. Mas podem servir como ilustragoes do que se passa na parte mais
bem aquinhoada dessa rede, em certos aspectos. As dificuldades e os
problemas que registramos dentro delas terdo, por certo, chances de
ocorrer com maior freqiiéncia e intensidade nas escolas da parte restante.
O que ndo exclui, € claro, a possibilidade de encontrarmos nessa parte
escolas que desenvolvam trabalhos excelentes, incluindo ou nfio a pritica
de pesquisa.

Um outro aspecto deve ser mencionado, com relagio a0s nossos
dados. Eles foram obtidos basicamente por meio de entrevistas com
professores, com excegiio das informagdes sobre as proprias instituigdes,
[ornecidas por seus administradores. Assim, 0 que temos sao as opinioes
e impressoes desses professores sobre sua pritica de pesquisa e a de seus
colegas. Nio nos foi possivel acompanhar essa prética por meio de
observagoes de aulas e de outras atividades do corpo docente, que
demandariam outro tipo de pesquisa. A nossa procurava obter a visdo de
um conjunto de professores qualificados (todos licenciados), trabalhan-
o em escolas do ensino médio com boas condigdes, sobre a pesquisa e
sua pritica pelo professor. Esses informantes estdo no centro da cena
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cujas revelagoes compartilhadas conosco ajudam a compor. A partir dela

podemos vislumbrar um pouco da trama em torno de um personagem
i A X . 2

muito popular nos dias de hoje, o chamado professor pesquisador.

A literatura especifica e até a legislagfo relativa a formagao de

- ———— e

pl ofessores ji admitem a importincia da pesquisa na preparagio e no

trabalh_o_do professor. A idéia ndo € recente, ja tendo sido proposta na

obra de Stenhouse (1975) sobre o desenvolvimento do curriculo, e
recebido um grande impulso no trabalho de Schén (1983) sobre o
reflective practitioner, como anteriormente tive oportunidade de comen-
tar (Liidke 2000b e 2001). A enorme difusao das idéias de Schon levou
atoda a comunidade educacnonal uma onda na dxreqao da imagem deum
professor mais ativo, critico e auténomo em relagao as suas escolhas ¢
decnsoes contrariamente aquela de aplicador de solugées prontas, ema-
nadas de esferas externas, sobretudo as marcadas com o selo da

‘mcmnalldade técnica. O trabalho de Schbn lon muito eficiente na

denincia desse tipo de subordinacio, a qual nenhum profissional na
realidade se submete por inteiro, como o autor demonstra muito bem
nos virios casos que analisa em sua obra The reflective practitioner,
de 1983, Embora nido tenha tratado diretamente do professor nessa
obra, suas andlises se encaixam muito bem na figura desse “profissio-
nal”, obrigado a “agir na urgéncia e decidir na incerteza", na feliz
expressio de Perrenoud (1996). o

O entusiasmo despertado pelas idéias de Schin tem inspirado
manifesta¢Oes que aproximam muito as idéias de reflex@o e de pesquisa,
a um ponto de quase propor uma identificacdo entre o professor reflexivo
e o professor pesquisador. E importante, porém, considerar a distingiio
entre essas duas nogoes. Ndo hd dividas sobre o cardter essencial da
reflexdo no trabalho do professor, sem necessidade de adjetivagio. A

2. Agradego a Magda B, Soares o alerta sobre o uso indevido do trago de unidio ma expressio

“professor-pesquisador”, sugerindo uma adjetivagiio niio justificada,



pesquisa, entretanto, ndo se reveste desse cardter essencial, ainda que
seja sobremaneira importante e deva ser estimulada no trabalho e na
formagio do professor. Nem todo professor, por ser reflexivo, € também
pesquisador, emboraar;dmeja por forga, verdadeira. A atividade
e pesqulsa implica uma posi¢éo reflexiva, e ambas, a reflexdo e a

pesquisa, devem envolver um componente critico, como nos bem lembra

Contreras (1997), ao anahsat a obra de Glroux (1990) sobre 0s profes-
S0res como mtelectuals

——

A reflexio, adverte-nos Contreras, pode conter um risco de reduzir
i autonomia do professor aos limites das quatro paredes da sala de aula,
onde ele trabalha com eficiéncia responsivel, sem se perturbar demais
com as atribuigdes impostas pela cultura de sua instituigao escolar. Em
sua sala ele vai experimentando estratégias, na busca das mclhore%
soluc;oes para seus problemas de ensino, como suoe:ré a bela metdfora de
Stenhouse sobre o plotesqor artista. Mas qual é o contetido dessa refle-
xilo? — pergunta-se Contreras. Serd que ele ultrapassa os limites da sala
de aula, da institui¢do escolar ou mesmo do professor como individuo?
Niio se tratard apenas de uma autonomia psicologica desse “profissional™,
que pode até estar se refugiando nas trincheiras de uma profissionalidade
(ue o afasta de interesses mais amplos de uma comunidade a qual aescola
deve servir? A prépria instituig¢iio escolar pode estar presa a mecanismos
exlernos e superiores, que a tornam refém de um processo de implantagéo
de medidas e valores decididos a sua revelia, mas insinuados com
elicdcia, em uma pratica de “colegialidade artificial”, como diz Hargrea-
ves (1996). Essa colegialidade, sem se dar conta, acaba assumindo como
sua a responsabilidade de proceder aquela implantacdo. Contra esse
rsco, Conmm% reivindica um contetido critico para o processo de
wﬂexao que se sintonize com as necessidades da realidade mais ampla_

onde se insere a «.sco]a numa perspcctwd lmnstm madom na qual o
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professor se solidarize antes com os mais necessitados, que com seus

— p 2 e ———————__
pares “profissionais”.

Como assegurar esse contetido critico e comprometido para com
0 processo de reflexdo ¢ desafio bem delineado e assumido por Contreras
(1997), sem acenar, entretanto, com solucoes de ficil acesso, o recurso
a teoria aparece logo como importante aliado para enfrentar esse desafio.
Uma boa formagdo tedrica vai ajudar o professor a conhecer melhor os
problemas e as caracteristicas da realidade que cerca a sua escola, tanto
no ambito imediato, como no mais amiplo. Ele vai assim ter elementos
para compreender e ultrapassar perspectivas que limitam o trabalho
docente dentro de categorias aparentemente naturais, conformando-o i
inevitabilidade de certos aspectos| O esclarecimento teérico pode lhe
fornecer meios para desenvolver estratégias de luta para transformar
esses aspectos, em vez de aceitd-los como imutdveis. Mas, ateng@o ao
risco da “iluminagéo ofuscante” oriunda da universidade! E ainda Con-
treras quem nos alerta para a indesejivel subordinagio de professores da
educagdo bdsica a orientagdo “iluminada” de seus colegas do ensino
superior, supostamente detentores do saber necessdrio para o exercicio
de um magistério bem-sucedido. )

Ja caminhamos bastante no estudo dos chamados saberes docen-
tes, para estarmos cientes de que eles sdo construidos a partir de
diferentes fontes, inclusive aquela ligada a experiéncia do préprio pro-
fessor. John Elliott (1989) fala de uma filosofia voltada para a sabedoria,
entre os professores da educagiio bisica, e de uma filosofia voltada mais
para o conhecimento, entre os professores do ensino superior. Michael
Young (1990), tratando da ponte que deveria cobrir o falso fosso entre
universidade e escola bdsica, em matéria de teoria (um velho dilema
colocado em termos novos, como diz), ressalta a importincia da contri-
bui¢do da teoria para o trabalho do professor. Contrariando uma
tendéncia da época de supervalorizar a perspectiva do practitioner, em



letrimento da visdo do tedrico, ele rompe com esse discurso autopunitivo

0 professor. Mas, adverte Young, ndo seria exatamente o tipo de teorias
Jue estamos acostumados a desenvolver na universidade. Serd, talvez,

Para o autor, é indispensivel que essa reflexio seja (bem) informada pela

~ [eoria. Mas isso nilo é suficiente para orientd-la na diregiio dos verdadei-
108 problemas a serem enfrentados pelo trabalho docente. E preciso,
fiinda se ue o professor se comprometa com a trans-.
ormagio da realidade, no que se refere a esses problemas. ¢ aqui entram
05 conigonenlcs éticos e politicos de seu trabdlho Além dlsso 6 neces-

Sirio que o professor desenvolva uma sensibilidade aberta ao p]urahsmo.

que assegure a consideracio de outras visoes, dxferentes da sua, por mais
critica e emancipadora aque esta lhe parega.

l Niao € simples, nem ficil, o caminho divisado por Contreras para o

tlesenvolvimento de uma reflexdo compativel com a merecida autonomia

(o professor, Em sua cuidadosa andlise, fica patente a distincia entre a sua

concepgao de reflexao e a proposta por Schon, cujo mérito de levantar a

(uestdo continua inquestiondvel, embora seja forcoso reconhecer os limites

t e sua proposi¢io. O O que merece questionamenlo no presente € 0 uso

temasiado abrangente do conceito de reﬂexao e, de modo especial, sua
aproximagao excessiva do conceito de pesquisa na atuagao do pxbfessor.i_

Nosso estudo sobre a pritica dey pesquisa na escola bésica trouxe elementos

para discussdo dessa e de outras questdes ligadas ao tema do professor

pesquisador, algumas jd tratadas em uma primeira abordagem, no relatdério

final e no livro dele resultante (Liidke 2000a e 2001), outras & espera de

aprofundamentos, como o que proponho fazer neste texto.




Discutindo constatagdes do nosso esiudo

Enquanto no ambiente académico a idéia da pesquisa na pritica e
na formag¢do docentes e 0 “movimento da pesquisa do professor”, o
teacher research movement, no dizer de pesquisadores americanos (Co-
chran-Smith e Lytle 1999; Anderson e Herr 1999), ocupam largo espaco
nas discussOes e na literatura especifica, na realidade das escolas de
educagiio bisica esse espago, ou mesmo essa preocupagio, n@o alcangam
as mesmas dimensoes. Hi pouco tempo, em uma banca de doutorado,
cujo tema envolvia a pesquisa de professores de uma escola bisica, ouvi
de uma das examinadoras uma expressao muito significativa para nossas
reflexdes a respeito da questdo: “acho que esse assunto de professor
pesquisador - ¢ Muito mais nosso, _dzr academia, do que dos professores da
ed_ucagz"io basica. Eles tém coisas mais urgentes com que se preocupar”,

a) A preocupagido com o projeto
\___—__,_4_.,)

]

Nas escolas por nés investigadas essa preocupacao existe entre os
professores. Como jd foi indicado, sdo escolas que reinem caracteristicas
até certo ponto especiais, entre as quais a propria expectativa do desen-
volvimento de pesquisas por parte de seus professores. Ndo nos
surpreendeu, portanto, a resposta afirmativa de grande parte dos nossos
entrevistados, quando interrogados se faziam pesquisa. Ela constitui
parte de sua obrigagio como docentes, com carga hordria prevista e
mesmo algum estimulo, quer como bolsa de estudo ou como suplemento
salarial, em trés das escolas investigadas. Entretanto, nem todos os
professores entrevistados declararam “fazer pesquisa” nessas escolas, ¢
isso parece de certa forma surpreendente.

Nem todos correspondem, pois, a expectativa da prética de pes-
quisa, ao lado de suas fungdes docentes. Fomos logo divisando uma série
de razdes que ajudam a entender o porqué dessa situagdo nas escolas. De
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modo geral, hd uma certa flexibilidade no controle das atividades de
pesquisa pelo professor, por parte das institui¢des. Desde o préprio
projeto de pesquisa e até o seu relatorio final, ou algum outro documento
Que possa dar conta de seu desenvolvimento, ndo sdo devidamente
rcglslrados. classificados e disponibilizados para consulias vindas do
exterior da escola, ou mesmo para os colegas que nela trabalham. Nossas
{entativas de obter materiais representativos desses aspectos foram muito
pouco frutiferas, resultando num conjunto de itens muito reduzido,
desproporcional em relagiio aos que declararam fazer pesquisa. E opor-
(uno lembrar a distingdo_proposta pdy Beillerot (1991) entre “estar em
pesquisa, fazer pesquisa e ser pesquisador”, O fato de participar de um
lrubalho de pesquisa pode permitir a uma peesoa sentir-se ligada a essa
atividade, e declarar-se como tal. Jd a expressio “fazer pesquisa™ indica
~uma responsabilidade maior sobre essa atividade que, se for realizada
com regularidade ¢ autonomia, pode entio conduzir um individuo ao

Status de pesquisador, com a distingdo e o reconhecimento correspon-

dentes, sobretudo na academia.

Nossos professores se encontram, em geral, em uma situagio
aproximada a de “estar em pesquisa”, indicada de um modo bastante
amplo por um “projeto”, nem sempre identificivel como projeto de
pesquisa. Pode tratar-se do projeto de um curso, ou de uma unidade
especifica dele, no qual o professor procura experimentar um novo
clesign, ou novos materiais e estratégias de ensino, as vezes em conjunto
com seus alunos, num trabalho semelhante ao que propde Stenhouse
(1975) através da figura do “professor artista”, que vai experimentando
¢m sua sala de aula. Outras vezes trata-se de um projeto de estudo do
préprio professor, sozinho ou em conjunto com outros colegas, visando
a0 aprofundamento de um tema de interesse comum, com leituras e
discussdes de grande proveito para seu desenvolvimento profissional.
Ou pode tratar-se de projeto para elaborag@o de um livro didatico, um

K%/"f/&%—a ol



video, um CD-ROM, um filme. enfim, um instrumento para o trabalho
docente, sem necessariamente implicar a realizag@o de uma pesquisa.

Esses sido exemplos recolhidos em nosso estudo, pelos quais
podemos perceber a fungiio exercida pelo projeto nas escolas estudadas.
Ele preenche, ainda que por vezes de modo apenas formal, uma exigéncia
da instituigio a respeito da prética da pesquisa. Como nio € feito um
acompanhamento sistemdtico do seu desenvolvimento, e nem sempre
uma avaliagio muito criteriosa de sua proposi¢ao, ndo se pode afirmar
que foi proposto e realizado um trabalho de pesquisa, em grande parte
dos casos relatados. Devo lembrar que nosso estudo se deteve sobretudo
nos depoimentos dos professores entrevistados, ndo tendo podido acom-
panhar por um periodo considerdvel a vida do estabelecimento, o que
teria nos permitido enriquecer muito nosso entendimento do trabalho de
seus professores, de modo especial em relagiio @ prdtica da pesquisa.
Voltamos algumas vezes as escolas, insistindo na obtengdo de mais
material indicativo dessa pritica. Ndo conseguimos, entretanto, aumen-
tar 0 NOSSO pequeno acervo e, tanto quanto permitem os limites do estudo,
confirmamos a impressio de que o projeto, em Muitos casos, se aproxima
mais do cumprimento de uma exigéncia burocritica, do que de uma
atividade de pesquisa.

b) Pesquisa, um conceito nio consensual

A ambigiiidade registrada em relagio 2 fungdo e ao proprio termo
“projeto”, tal como empregado por nossos professores, seria também
assinalada em relaciio ao conceito de pesquisa. Ele recebeu, por parte de
nossos entrevistados, uma variedade de acepgdes, desde uma definigiio
muito calcada sobre o figurino académico até defini¢des bem livres e
criativas, seguindo preferéncias individuais,| Despertou-nos a atengao,
em meio a essa variedade, uma percepgao predominante entre os entre-
vistados de que o modelo académico nio seria o mais adequado para a

A6



’,
.

77

e y ,v ) / “' " ’.'
722‘1) F fL cr)é‘;/é (7. (')(Q‘. AL fs‘/cn & 2/7/ cen
. : $ov'y A onNCrezi/)dacte
\(./_,-Lt’-/ '?..'('l"! //’['i Zr { &cV4 oL~ -//(“/,(‘{J

lddA. Latee .

pesquisa necessaria a escola bésica. Mergulhados nos problemas do
dia-a-dia das escolas, eles percebem que para enfrentd-los nio € possivel,
nem conveniente, seguir os passos sisiematizados pelo modelo académi-
co. Embora reconhecam a “superioridade™ desse modelo. que continua
aparecendo em suas falas como uma espécie de tipo ideal de pesquisa,
quando se trata de apontar aquela que deveria servir as necessidades da
escola, ndo € a académica que € lembrada. Virios dos entrevistados
expressaram claramente essa posi¢ao, chegando a dizer que os académi-
cos deveriam vir até a escola, para ver o que € preciso investiggi Talvez,
em sua sabedaria, como diria Elliott (1989), eles estejam antecipando
uma soluciio “de fato™ para umaquestio discutida na academia, em geral,
como “de direito”. -~

Os dados ilustram, assim, uma situagdo de ambivaléncia em
relagio ao conceito de pesquisa entre os professores entrevistados. Ele ¢
indicado com uma conotagio positiva, quase ideal, na forma da “pes-
(uisITaCAdErica”, mus en segaidaé rejeitado quando se considera sua

aplicagio realidade das escolas. Nossos professores parecem divididos

entre uma perspectiva voltada para uma meta académica e uma outra
voltada para a situag@o de sua prética como docentes. As representagdes
que eles possuem sobre a pesquisa s@o fortemente marcadas pela cono-
tagio académica, em geral introduzida em sua formagdo inicial e
refor¢ada nos cursos de pés-graduagio, de aperfeigoamento, de atuali-
zagdo, assim como nos livros e manuais de metodologia de pesquisa, nos
minicursos, palestras, semindrios e outras instincias formadoras, tal
como sugere pesquisa realizada por um grupo de pesquisadores na
Franga (Fleury er al. 1994). O predominio da conceituagiio académica
da pesquisa em educagiio, 14 como ¢, seja na formagiio pré-servigo, seja
na que acompanha o professor em sua carreira, tal como € indicada nos
materiais diddticos utilizados, mas também perceptivel na representagio
de grande parte de seus formadores, nfio deixa muito espago, nem estofo,
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para o desenvolvimento de concepedes paralelas mais amplas, que
permitam abrigar o trabalho voltado para questdes da pritica didria das
escolas, sem abrir mdo, entretanto, dos cuidados que devem cercar toda
forma de pesquisa.

O “limbo™ em que se encontram nossos professores nio € muito
diferente daquele registrado em boa parte do meio académico, preocu-
pado hoje com a ampliacio do conceito de pesquisa para atender aos
requisitos levantados pelo trabalho de professores e diretores em suas
escolas. O chamado “movimento da pesquisa do professor” vem se
consolidando hda mais de dez anos, como registram os pesquisadores
americanos Cochran-Smith e Lytle (1999) e Anderson e Herr (1999), e
como jd tive ocasido de comentar (Liidke 2001). A evolugao desse
movimento, especialmente nos Estados Unidos, tem oferecido farto
material para alimentar o debate em favor de sua introdugio no conjunto
de tipos de pesquisa utilizados pela comunidade educacional. Tal como
fizeram as abordagens qualitativas, ele pode trazer recursos para tornar

a pesquisa em educagio mais efetiva, porque. mais proxima tdnto dos

S L
seus mais urgentes problemas quanto da maneira de senti-los e per cebe—
los prépria dos professores engajados na pritica das escolas. '

O reconhecimento da insuficiéncia do conceito académico de
pesquisa ndo tem sido bastante para encontrar um substituto mais abran-
gente, que inclua outras formas de fazer pesquisa, como algumas das
efetuadas por professores da educaciio bisica, ndo de maneira (inica, nem
exclusiva. Quero dizer com isto que hd docentes desse nivel de ensino
efetuando pesquisas classificadas como de tipo académico, com possi-

‘bilidade de publicagdes em periédicos de primeiro nivel, de circula_;‘ﬁo
internacional, como pudemos registrar em nosso estudo, embora em
poucos casos. O que gostaria de enfatizar € a possibilidade efetiva de que
esse tipo de pesquisa seja desenvolvido por professores da escola bésica.
Entretanto, ele nio € o mais freqiiente, nem o mais indicado para

38



Ifrentar os problemas dessa escola, como declararam os proprios pro-
Basores.

E arriscado e simplificador aceitarmos para a pesquisa feita na
seola bisicauma classificaciio exclusiva, pois ela poderia trazer consigo
a conotagio restritiva e limitadora, com prejuizo para o prépno
neeito de pe squisa e para a sua fungao de construgéo do conhecimento
re—pfdblgﬂ)as que pedem solugdio."A despeito das virias restrigoes
naladas, constatamos com nosso estudo a possibilidade de realizagio
le uma variedade de tipos de pesquisa em nossas escolas, ¢ em outras
similares, por certo. Essa variedade corresponde ao continuum mencio-
nacdo por Beillerot (1991), quando alerta sobre o perigo de classificar e
Valorizar como “superiores” e “cientificas” as pesquisas feitas na univer-
sidade, deixando de considerar a seqiiéncia das anteriores, que vieram
tal¢ando o “caminho real” pelo qual os pesquisadores de nivel superior
- chegam as suas descobertas. Na educagiio, como um campo de confluén-
cia de vdrias disciplinas e de saberes de miiltiplas naturezas, efetivados
pela pratica de um profissional que reflete criticamente sobre seu trabalho,
nao poderia deixar de surgir um tipo de pesquisa complexo e desafiador

de classificacoes.
E 0 mes l]erot\]9 1) que aceita o desafio e procura um

comunto y de crrlg?ros que possam balizar, de maneira bem ampla ¢
F’r xivel, as vérias modalidades de pesquisa em educagio, dentro de
limites minimos de rigor metodoldgico e de respeito ao estado do
saber no dominio visado. J& comentei mais detalhadamente em outros
trabalhos sua proposta de classnﬁcaga@ dois niveis {Liidke 2000b/ /; 9&
e 2001). E) primeiro, de condi¢gdes minimas, implicaria a pmducﬁo gg
conhecimentos novos, s, dentro de um procedimento rigoroso de pesqm%a e
supondo a comunicagiio de resultados.JO segundo nivel introduz treswc_:a_lr_ac——""\

(= e
Cteristicas @ mais: a dimenso critica ou reflexiva, a sistematizagiio 80.2
processo de coleta de dados e o aprofundamento do qu ) quadro tedrico de
0 de coleta de
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problemauzagao e de interpretagio desses dados O préprio autor se
apreqsa em acautelar osmens usudrios sobre os limites de sua
proposta e insiste para que a usem com flexibilidade e procurando
integrar todos os critérios cabiveis a cada caso em pauta.

Qualquer grupo de critérios apresenta limitagoes, logo apontadas
pelos insatisfeitos, por uma ou por outra razio. A auséncia total de
critérios, porém, ndo ¢ menos prejudicial, como ocorre por vezes no
trabalho de comités, que se véem desorientados para a selegiio de projetos
para financiamento de pesquisas, ou para bolsas de estudo. Lembro-me
da minha propria experiéncia, e das de colegas, em instancias desse tipo,
quando é necessdrio recorrer a nossa familiaridade e compreensio da

“cultura de pesquisa” da drea e da variedade que ela comportd, para
tomar decisdes que sejam ao mesmo tempo reconhecedoras do mérito e
estimuladoras da criatividade. Sem esquecer que estamos, na drea da
educagiio, expostos 2 competigio por recursos com dreas de muito maior
tradigfio ¢ prestigio em termos de pesquisa, cujos critérios de julgamento
prevalecem héd muito tempo inquestionados, mas nio inquestiondveis...

E justamente o que fazem os pesquisadores americanos ja citados
(Cochran-Smith e Lytle 1999; Anderson e Herr 1999). Eles discutem a
prevaléncia de critérios que diio conta de alguns tipos de pesquisa, mas
niio de outros, e ensaiam a proposi¢iio de novos critérios, mais proximos
do tipo de pesquisa que o professor da educagiio bisica faz, ou acha que
deveria fazer. Esses novos critérios se ligam a formas de validagio e de
veiculagao dos trabalhos de pesquisa mais integrados  realidade da vida
das escolas ao tipo de relacionamento entre seus professores, a oralida-

'de ao didlogo, & conversagiio, a participagiio democritica, entre outras

caractenstlcas Como se trata de um campo de estudo em construgao,
fica dificil o estabelecimento de critérios que satisfacam de imediato
nosso anseio por ver as coisas claras e definidas. Como aponta Shulman
(1999), essa dificuldade aparece com maior énfase quando se focaliza a
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formag@o do scholar para esse campo novo, enquanto nio se dispde ainda
de pontos claro§ que possam lhe servir de norte. .\

“

¢) A formagdo do professor pesquisador

Como levar esses professores, que S0 como 0s nOssos entrevis-
tados, a assumirem sua responsabilidade e sua competéncia para fazer
pesquisa, se a propria representaciio de pesquisa que os orienta os inibe,
os impede de se proporem como tais, como dizem o0s pesquisadores
franceses citados (Fleury e al. 1994)? E a propria formagio desses
professores que deve ser discutida e nossos dados apontam para uma
situagdo semelhante & registrada na formagdo dos futuros professores
franceses. De um lado hd uma tendéncia marcadamente académica,
orientando os que freqiientam os cursos de pos-graduagao strito sensu,
ou seja, 0s de mestrado e doutorado. Encontramos entre nossos entrevis-
tados um nimero grande de professores que ja possuiam grau de mestre
ou que estavam cursando o mestrado (quase a metade do total). Também
encontramos sete professores (num total de 70) com o titulo de doutdr.
As pesquisas indicadas por esses professores, no geral, constituem
prolongamentos de suas dissertagdes ou teses, ndo necessariamente
voltadas para problemas concretos de suas escolas. Essas pesquisas
tenderdo a manter o tipo de orientagiio préprio da academia. Por outro
lado, os entrevistados que niio passaram ainda pela “férma™ da pds-
graduagio (muitos declarando que esperam fazé-1o), queixam-se da falta
de preparo especifico para a pesquisa, que ndo lhes foi oferecido nos
cursos de graduagdo. Destacam-se deste grupo os que tiveram a chance
de receber bolsa de Iniciagdo Cientifica do CNPq, podendo, assim,
acompanhar o trabalho de pesquisa de um professor, beneficiando-se da
participagiio, ainda que parcial, em uma investigacao de fato, o que lhes
marcou para o resto da carreira, como nos atestam seus depoimentos. No
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nosso estudo, eles se concentram nas dreas de biologia e historia, embora
nio sejam mMuito NUMErosos.

A participagiio em uma pesquisa em realizagio constitui a melhor
preparagio para o futuro pesquisador, em todas as dreas. As bolsas de
Iniciagio Cientifica sdo a grande contribuigio do CNPq paraa formagao
de nossos futuros cientistas, o que espero jé esteja sendo verificado por
essa agéncia financiadora. H4, entretanto, uma forte possibilidade de que
fique no formando uma marca indelével do dominio de estudos dentro
do qual estd se desenvolvendo seu estagio com a bolsa. No caso da
educagiio, um campo de composi¢io multifacetada, 1SS0 ocorre com
freqiiénciz, pois os estudantes tém possibilidade de estagiar com profes-
sores de sociologia, de psicologia, de histdria, de biologia, de filosofia,
estando, portanto, expostos & aquisigio de caracteristicas tipicas desses
¢ de outros campos do saber, inclusive (e sobretudo) de suas perspectivas
préprias em relagiio & teoria e & metodologia de pesquisa.

Ao mencionar a teoria e a metodologia estou tocando em dois dos
aspectos-chave da complexa relagio entre 0 professor e a pesquisa, cuja
andlise estou procurando esbogar neste texto, mas merece aprofunda-
mento em trabalhos posteriores. E inquestiondvel a importincia do papel
da formagiio tedrica para o pesquisador. E a teoria que vai muni-lo de
elementos para interrogar os dados e procurar entender a trama de fatores
que envolvem o problema que ele tenta enfrentar. Ela o ajuda a estabe-
lecer uma distincia, ou uma posigio exterior ao objeto em estudo,
permitindo-lhe percebé-lo de diferentes perspectivas e propondo ques-
tdes para avangar o conhecimento sobre ele. Na educagdo ha sempre um
risco de encerrar o aprendiz dentro dos limites do dominio disciplinar
especifico, em detrimento do interesse geral do campo educacional, por
natureza pluridimensionado, como jd foi dito. Dentro da 6tica da pesqui-
sa do professor é importante ressaltar a especificidade do conhecimento,
do saber e mesmo da teoria emanados da experiéncia docente, como tém



apontado vérios autores muito interessados na compreensiio e na valori-
zagdo desses aspectos, e de sua contribui¢@o para a investigagio, como
Zeichner (1998) e Tardif (2000).

Jd a disciplina metodologia de pesquisa tem sido intensamente
questionada nas iltimas décadas. Parece que mais recentemente ela tem
recebido olhares um pouco menos céticos e mais realistas dos especia-
listas na drea, que comegam a re-conhecer sua utilidade para a formagao
do futuro pesquisador. Eles constituem uma pequena minoria que estd
fazendo o caminho de volta do bastéo, inclinado por inteiro para o pélo
da critica, carregada de razdes, alids, que anatematizava os preceitos
formais e rigidos de uma metodologia despida de sentido e de contetido.
Mas, com os excessos foram afastados, por vezes, os beneficios possiveis
de um trabalho cuidadoso, atento e sobretudo flexivel com essa discipli-
na. Curiosamente, a atividade de pesquisa se baliza entre as duas
gcemsqi plina™: a primeira, ja mencionada, relativa aos
diferentes cﬁmpos do saber, cobertos pela teoria, e a segunda, relativa
aos cuidados com o desenvolvimento do trabalho, aproximados do q.ue

_se entende por metodologia. Nunca ¢ demais precaver-se o pesquisador
contra os excessos dé ambas as acepgoes.

Nossos entrevistados reclamaram da falta de prepara¢io para a
pesquisa em sua formagio, inclusive mencionando a auséncia de uma
disciplina ligada & metodologia da pesquisa. Consideramos tio relevante
este aspecto, que decidimos prosseguir nossa investigagio pelo seu
aprofundamento. Propusemos entio interrogar os responsdveis pela for-
magao de nossos professores, isto €, seus professores formadores nos
cursos de licenciatura (Liidke 1999). Estamos em pleno trabalho de
-ampo, iniciando as entrevistas com esses professores, em duas univer-
sidades publicas do Rio de Janeiro, e ji podemos avancar algumas
suposigdes para o confronto entre a formagio para a pesquisa de nossos
professores e a que ocorre em oulros paises (Van der Maren e Blais 1994;



Hébrard 1994). Uma perspectiva muito sugestiva situa a questio sobre
o pano de fundo da profissionalizag@o no magistério, tema sobre o qual
jé desenvolvi estudo anterior e que me parece sempre atraenie (Liidke 1996).
Dito de forma bem resumida, a pesquisa e a formagdo para ela podem
representar componentes estratégicos para o desenvolvimento profissio-
nal do docente, que em sua busca pode, eventualmente, aceitar desvios
ou até sacrificios de seus objetivos precipuos como professor da educa-
¢io bisica, tempordria ou definitivamente. A universidade e os cursos
de pds-graduagio, com seus valores e sua cultura préprios, podem
desempenhar um papel fundamental nesse processo, legitimando um
perfil de pesquisador mais préximo ao modelo académico, ou um outro
mais de acordo com o trabalho de pesquisa nas escolas, o que parece
ainda um desafio para os estudiosos do tema. Um destes, Labaree (1992),
ja vem apontando, hd algum tempo, os riscos desse pacto de Fausto entre
professores americanos ¢ a universidade...Registramos, entre nossos
entrevistados da escola bisica, uma certa incidéncia desse processo, com
os professores mestres e doutores inclinando-se & continuagio de seus
trabalhos iniciados na universidade e até atraindo alguns colegas para
formarem incipientes grupos de pesquisa. Foram poucos esses casos, que
apresentam também aspectos positivos, como 0 proprio exercicio da
pesquisa, que fica assim assegurado, e o estimulo ao trabaltho em grupo,
ainda muito raro em nossas escolas. Também raro ¢ o fendmeno da
pesquisa em colaboragiio, pela qual professores da universidade se ligam
aos professores das escolas, em um mesmo projeto em geral proposto
pelos primeiros. Em nosso estudo s6 registramos um caso desse tipo de
colaboragiio, que apresenta inegdveis vantagens, mas ndo estd livre de
riscos. De novo vém i tona problemas de funde, chamados pelas vozes
dos estudiosos mais sensiveis a questdes como: quem propde a pesquisa
e para qué? Quem interpreta os dados e em que diregdo? Quem sao o0s
autores do texto final? Essas e outras questoes semelhantes despertam a
discussio sobre o grande problema do estatuto da pesquisa do professor,
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bastante debatido por um grupo de pesquisadores americanos, alguns
Ja citados (Zeichner e Noffke, no prelo; Cochran-Smith e Lytle 1999;
Anderson e Herr 1999; Lagemann e Shulman 1999) e também por
. pesquisadores franceses, hoje empenhados em analisar as experiéncias
inovadoras do grande laboratério representado pelos IUFMs (Institutos
Universildrios para a Formagio de Mestres) com suas li¢des positivas
e negativas.

A criagdo e a instalaciio na Franga de um sistema de formagiio de
professores, os ITUFMs, em um locus novo, fora da universidade e
também do antigo nicho centrado nas Escolas Normais, estiio ensejando
a experimentacdo de novos arranjos, de novas articulagdes, enfim, de
novas perspectivas relativas a preparagéo para a profissio docente, que
vem recuperando pelos menos parte de seu antigo prestigio, como
emprego piiblico, perante as injungdes do vulneravel mercado de traba-
Iho atual. Esses novos arranjos e articulagdes tém provocado o confronto
entre diferentes sujeitos, hoje reunidos em torno de metas e tarefas
comuns, 0s professores da universidade e os da educagiio bisica, agora
deslocados de seus territérios originais e situados em terreno neutro. Essa
situagiio € muito propicia para a manifestacdo de tragos, valores, precon-
ceitos, hierarquias, que sempre marcaram as distintas “ordens” de
professores na Franga. Pode-se reconhecer nos diferentes discursos,
ainda que todos voltados para o esfor¢o comum na formagio de um novo
professor, vestigios das culturas originais, proprias dos vérios grupos de
formadores. No que diz respeito ao componente pesquisa percebe-se, por
exemplo, a preocupagdo dos professores que pertencem aos quadros da
universidade com uma orientacio demasiadamente voltada para a pritica
pedagdgica, em detrimento de uma introdugiio mais vigorosa na pritica
de pesquisa (Bourdoncle 1997).
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d) As condigdes para a pritica da pesquisa

Os IUFMs também oferecem ligdes no que diz respeito & sua
composigio institucional complexa e aos seus efeitos sobre 4 pritica de
pesquisa de seus formandos. A articulagio de representantes origindrios
de instituicBes preexistentes, a universidade e as escolas normais, ja
constitui um nticleo composto, no qual a pratica da parceria (o partena-
riaf) se torna obrigatéria. Professores oriundos dos dois niveis de
educagiio ja estio ai trabalhando juntos, como parceiros, ensaiando
Japroximagoes e por certo enfrentando resisténcias reciprocas. Esse ni-
cleo se estende também a outras institui¢des, ja ligadas as duas
componentes originais ou contatadas apds a criagdo dos IUFMs. Sdo
agéncias financiadoras de pesquisa tradicionalmente ligadas a universi-
dade, sfio Grgaos da administragiio central, regional ou local do sistema
da educagio bisica, sio ONGs, s@o entidades privadas e até internacio-
nais, interessadas em estudos de alguma forma conectados com a nova
experiéncia de formagio/de professores, com os quais os docentes dos
IUFMs estio se familiarizando. Forma-se assim um ambiente altamente
estimulante para a pritica da pesquisa, “pelo cruzamento de meios
outrora isolados e a emergéncia de lugares de interrogagoes coletivas
sobre as instituigBes e as praticas”, como dizem as autoras de um estudo
sobre a gestio da pesquisa dentro dos IUFMs (Demailly e Zay 1994).
Nio € apenas como acontecimento cognitivo que a pesquisa pode con-
tribuir no desenvolvimento profissional de um dado grupo, € também, e
sobretudo, como acontecimento social, prosseguem as autoras. Profes-
sores e estudantes se beneficiam, assim, de situagdes reais de pratica de
pesquisa em conjunto, o que € muito propicio para a formagéo dos futuros
professores como pesquisadores, contando com recursos que, isolada-
mente, dificilmente obteriam.

Os professores interrogados no nosso estudo também (€m acesso
a alguns recursos estimuladores da pritica de pesquisa, em trés das
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escolas estudadas. Alguns recebem bolsas, outros uma carga hordria
suplementar correspondente as atividades de pesquisa. Uns poucos de-
clararam ter recebido auxilio para participa¢do em algum evento
cientifico, Em uma das institui¢des os professores tém exatamente o
mesmo status e 0s mesmos saldrios de seus colegas da universidade.
Em outra, embora também esteja ligada a uma universidade, niio ha
uma exata correspondéncia entre os saldarios dos dois grupos de
professores, nem as mesmas condigdes de que gozam os universitarios
para o exercicio da pesquisa. Mas existe, em todas as escolas estuda-
das, a expectativa de que seus professores também desenvolvam
alguma forma de pesquisa, ao lado de suas fungdes docentes. J vimos
como essa expectativa € parcialmente atendida por meio da apresen-
tacdo de projetos.

Pelo que observamos em nossas visitas as escolas, e pelo que nos
informaram os professores entrevistados, podemos afirmar que as con-
di¢Ges para a pritica de pesquisa nessas institui¢tes, embora nio sejam
inexistentes, sio de modo geral insuficientes. Na base do problema estd
a propria situagio do magistério, pouco valorizado em termos de remu-
neragao e condigdes de trabalho, assim como de carreira, pouco atraente
para jovens em formagio, em todos os niveis e sistemas de ensino. A
educagio nio constitui prioridade para nossos governantes, em termos
de recursos efetivos, embora assim seja apresentada no nivel do discurso.
O contato inicial com as escolas nos revelou a exigiiidade de espagos, de
recursos bibliogrificos e de informética, de laboratérios e, sobretudo, de
tempo e de ambientes para que os professores pudessem de fato se
dedicar, em grupo ou individualmente, a pritica da pesquisa. Emboraalguns
disponham de bolsa, todos parecem, em trés das quatro escolas, muito
absorvidos pelo nimero de aulas e de reunides: o0 pouco tempo restante
revelado-se insuficiente para a dedicagfio que o trabalho de pesquisa exige.
Ainda assim, € preciso reconhecer que nem todos os professores dessas
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escolas, inclusive alguns dos entrevistados, estio inteiramente informa-
dos sobre os recursos disponiveis dentro da propria institui¢io. Ainda
hd. portanto. uma importante etapa a ser vencida dentro mesmo da esfera
da gestio da pesquisa, embora estejamos longe da expansao jd alcangada
pelos TUFMs na Franga. Discutimos com mais detalhes esta e outras
questdes no livro resultante da pesquisa (Liidke 2001).

E entao?

Aproximando-me de um fecho para este percurso pelo nosso
estudo sobre o professor e a pesquisa, creio que posso alinhavar as
reflexdes e andlises desenvolvidas neste texto ao redor de algumas
interrogagdes que jd estamos propondo em nossa nova pesquisa, agora
com os formadores daqueles professores. Aos professores dos cursos de
licenciatura, responsiveis pela formagao do futuro professor pesquisa-
dor, pedimos que considerem a atual situagiio desse professor, em nossas
escolas de educagio bisica, e que nos respondam a trés perguntas: 1) A
pesquisa ¢ importante?, 2) A pesquisa é necessdria?, 3) A pesquisa ¢
possivel?

Em relagiio 2 primeira questdio, a resposta tem sido sempre posi-
tiva. Nisso estiio de acordo com todos os autores que tratam do tema e
até com a legislagiio sobre formagiio de professores, que acaba de ser
aprovada no Conselho Nacional de Educagido. Depois de propor uma
formulaciio bastante restritiva, na qual se estabelecia que ““a pesquisaque
se desenvolve no dmbito do trabalho do professor nao pode ser confun-
dida com a pesquisa académica ou pesquisa cientifica”™ (versio de fev.
2001), o texto finalmente aprovado, embora eliminando essa restri¢do.
afirma que “o foco principal do ensino de pesquisa nos cursos de
formagio docente € o préprio processo de ensino ¢ de aprendizagem dos
contetidos escolares da educagio basica” (Parecer CNE/CP 009/2001
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aprovado em 8/5/01, p. 34). Pelos dados que colhemos em nosso estudo
e por toda a andlise sobre o conceito de pesquisa e sua polivaléncia, ndo
creio que se possa ou se deva estabelecer limites para a prética da
pesquisa feita pelo professor a um determinado tipo ou contetido. Re-
conheco que os exemplos encontrados durante nosso estudo sao em geral
formas bastante simples, algumas talvez nem possam ser chamadas
rigorosamente de pesquisa. Mas também constatamos a presenga de
exemplares do tipo académico estrito, 0 que demonstra a variedade
possivel e afasta a hipétese de restrigio. Surpreendeu-nos nao encontrar
um tipo de pesquisa bastante popular na comunidade educacional atual,
aquela voltada para a andlise da propria prética do professor, que merece
atengiio pelo seu potencial de desenvolvimento critico, bastante acessivel
ao professor, mas que carece de cuidados quanto aos procedimentos
metodoldgicos e aos fundamentos tedricos.

A pesquisa é, portanto, muito importante para a formagdo e o
trabalho do professor. Tanto num aspecto como no outro ela ainda
constitui um desafio para os estudiosos do tema. Sabemos que a formacao
“tedrica” do professor, com aulas de metodologia, niio € suficiente. Mas
sabemos também que as minipesquisas, cabiveis dentro dos limites dos
cursos de formagdo, em geral nio passam de arremedos artificiais, que
néio (&m possibilidade de preencher de modo satisfatério quase nenhum
dos requisitos da formagio do pesquisador. Resta a participagao em uma
pesquisa em andamento, com um grupo € com a supervisdo de um
professor pesquisador, aquele que tem o status correspondente ao de
pesquisador, pela sua formaglio e experiéncia, como diria Beillerot
(1991). Com o auxilio desse professor, pode-se assegurar a introdu¢io
do elemento critico, imprescindivel em todas as fases da formagio do
futuro pesquisador, seja no dominio da teoria, onde ele vai se familiarizar
com as questbes bdsicas pertinentes ao problema estudado, seja no
campo da metodologia, onde ¢le vai conhecer os recursos que o permitam
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escolher os caminhos apropriados para enfrentar o desafio de construir
conhecimento a respeito desse problema.

Quanto & integragéio da pesquisa no dmbito do trabalho do profes-
sordaescolabdsica, como vimos em nosso estudo, o desafio ndo € menor.
As condi¢des ndo sio as ideais, mas também niio sdo as piores. H4, por
certo, aspectos que requerem maior atencdo nesse setor das condigdes.
as quais poderiam ser mais bem aproveitadas. N&o nos esquecamos de
que o estudo foi feito em escolas até certo ponto especiais. o que limita
0 alcance de nossas constatagBes com respeito as escolas da rede comum,
A grande questdo permanece quanto 2o tipo de investigagio que serve as
necessidades dessa escola. Tal investigagio ndo se restringe exatamente
qual pode ou ndo pode ser feita, pois nio é conveniente estabelecer limites
quanto a isso. A divida é mais profunda e questiona a validade de todo e
qualquer tipo de pesquisa, se ele nao for voltado (e adequado) ao atendi-
mento daquelas necessidades. Nesse sentido, todos os tipos e todas as
abordagens s@o bem-vindos. Inclusive, ¢ sobretudo, aquela modalidade
que se aproxima da sensibilidade e do saber do professor, cuja experién-
cia constitui um componente basico. Ela se encontra ainda batendo 2s
portas da comunidade cientifica, pedindo seu certificado de cidadania
(Cochran-Smith e Lytle 1999; Anderson e Herr 1999).

A segunda questdo, relativa a necessidade da pesquisa, jd nio é
respondida de forma undnime. Alguns de nossos informantes, professo-
res das licenciaturas, tomam a dificuldade como justificativa e se
convencem de que, se € muito dificil a pritica da pesquisa pelo professor,
ela se torna também desnecessdria. Eles partilham da opinido de vérios
autores, que se fundamentam em outras razoes, como faz, por exemplo,
Hammersley (1993), que defende a clara separacio entre ensino e
pesquisa, cada qual com sua importdncia e sua fungéo, que podem até
ficar comprometidas, caso se comece a pregar sua concomitancia na atuagio
do professor. Jd ouvi de alguns colegas afirmacgdes semelhantes, embora
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ndo 1o céticas como a de Van der Maren e Blais (1994, p. 132) em
relacio A prifica generalizada da pesquisa pelo professor: “quando
teremos suficientemente o auto-respeito para reconhecer a pesquisa 1a
onde ela se faz ¢ somente 147". Pessoalmente nio tenho dividas de que
¢ necessario introduzir o futuro professor no universo da pesquisa, em
sua formagio inicial e também na formagdo continuada, garantindo
assim a possibilidade de exercicio do magistério de maneira muito mais
critica e auténoma. Isso é facil de afirmar e propor, e muito dificil de
realizar. O futuro professor que nio tiver acesso a formagio e a pritica
de pesquisa terd, a meu ver, menos recursos para questionar devidamente
sua pritica e todo o contexto no qual ela se insere, 0 que o levaria em
direcio a uma profissionalidade autdnoma e responsdvel. Trata-se, pois,
de um recurso de desenvolvimento profissional, na acep¢iio mais ampla
que esse ermo possa ler.

A terceira questilo, para ser respondida positivamente, requer uma
dose ao mesmo tempo de otimismo e de realismo. Um pouco de utopia,
como diz N6voa, para impulsionar nossa coragem e disposigdo. Se
considerarmos as escolas estudadas nainvestigacao concluida, aresposta
tem que ser positiva. E possivel desenvolver pesquisa ali e alguns até a
desenvolvem. Entre os professores interrogados na nova pesquisa — 0s
que trabalham nas licenciaturas —, a tendéncia tem sido mais para o
negativo. Eles véem com muitas dividas a viabilidade da pritica de
pesquisa na escola bisica, dadas as limitagdes assinaladas até nas escolas
que analisamos no estudo anterior. Entretanto, pelo menos em um caso,
a partir da interagfio do entrevistado com o entrevistador, que Ihe fez uma
observagio sobre a quantidade de dados sobre os alunos acumulada a0
longo dos anos em cada disciplina em alguns colégios, o préprio entre-
vistado acabou reconhecendo que o professor dispde, de fato, de muito
material que poderia se converter em objeto de pesquisa. Para isso seria
necessdrio que ele recebesse preparagiio, de um tipo diferente da ofere-
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cida em geral ao futuro professor nos cursos de graduagiio, e algum
estimulo material e moral. Deixo esse exemplo como provocador de
outros, que apontem para instincias de possibilidade do exercicio da
pesquisa pelo professor da escola bésica. E concluo considerando que
nos encontramos em uma encruzilhada fértil: de um lado, o reconheci-
mento da importancia da pesquisa para o professor. de outro, o desafio
de lhe assegurarmos as condigoes ¢ a abertura para todas as formas de
pesquisar que sejam necessdrias para a busca de solugdes aos seus
problemas, sem comprometer o préprio estatuto de pesquisa.
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3
PESQUISA, FORMACAO E PRATICA DOCENTE

Marli André

Existe um consenso na literatura educacional de que a pesquisa ¢
um elemento essencial na formagao profissional do professor. Existe
também uma idéia, que vem sendo defendida nos dltimos anos, de que a
pésquisa deve ser parte integrante do trabalho do professor, ou seja, que
o professor deve se envolver em projetos de pesquisa-agio nas escolas
ou salas de aula. Entretanto, muitas questoes tém sido formuladas quanto
A forma de inser¢iio da pesquisa na formagiio e na pritica docente:
deve-se usar a expressio professor pesquisador/reflexivo? De que pro-
fessor e de que pesquisa se estd tratando, quando se fala em professor
pesquisador? Que condi¢des tem o professor que atua nas escolas, para
fazer pesquisas? Que pesquisas vém sendo produzidas pelos professores
nas escolas?

Esses questlonamentoe tém feito parte dos debates da drea de
<o bl
educagiio e ora se inclinam para uma defesa apaixonada, ora para uma
visdo amarga do papel da pesquisa na formagio e na pritica docente.
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Tentar explicitar os pontos de vista favordveis ou contrdrios ¢ um dos
objetivos deste texto. Mas pretende-se ir além, visando a analisar como
essa idéia vem sendo traduzida tanto nos cursos ou programas de forma-
¢iio docente quanto na literatura académica e nos textos oficiais,

Formar o professor... pesquisador

O movimento que valoriza a pesquisa na formagio do professor €
bastante recente. Ganha for¢a no final dos anos 80 e cresce substancial-
mente na década de 1990, acompanhando os avangos que a pesquisa do
tipo etnogrifico e a investigagio-agiio tiveram nesse mesmo perfodo.

No Brasil, assim como no exterior, esse movimento caminhou em
miiltiplas dire¢des: Demo (1994) defende a pesquisa como principio
cientifico e educativo; Liidke (1993) argumenta em favor da combinagiio
de pesquisa e pritica no trabalho e na formagio de professores; André
(1994) discute o papel diddtico que pode ter a pesquisa na articulagio
entre saber e pritica docente: Geraldi, Fiorentini e Pereira (1998) enfa-
tizam a importincia da pesquisa como instrumento de reflexio coletiva
sobre a prética; Passos (1997) e Garrido (2000) mostram evidéncias,
resultantes de seus trabalhos, sobre as possibilidades de trabalho conjun-
to da universidade com as escolas ptiblicas, por meio da pesquisa

. colaborativa.

Na literatura internacional também sdo bastante variadas as pro-
postas, destacando-se, entre as tflortc—americamsfi a que valoriza a
colaboragiio da universidade com os proﬂ%sxonal% da escola para desen-
volver uma mvestngagﬁo soble a prética (Zeichner 1993). Do, Rcmo
Umdo as propostas mais iis divul gadas sdo as de Stenhouse (1984) que no
contexto das reformas curriculares, concebem o professor como inves-
tigador de sua pritica, e as de 'E.lhott (1996')‘ que sugere a
investigagiio-agiio como espiral de reflexiio para melhorar a pritica.

Muito préxima dessas é a proposta de Carr ¢ Kemmis (1988) que,
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fundamentando-se na teoria critica, defende a auto-reflexdo coletiva e a
‘investigagfio-aglio no sentido emancipatrio.

Embora enfatizem pontos diferentes, essas proposi¢des tém raizes
comuns, pois todas elas valorizam a articula¢@o entre teoria e pratica na
formacio docente, reconhecem a importéincia dos saberes da experiéncia
e da reflexao critica na melhoria da prdtica, atribuem ao professor um

papel ativo no préprio processo de desenvolvimento profissional, € . .

defendem a criagiio de espagos coletivos na escola para desenvolver
comunidades reflexivas.

Essas concepgoes tém sido amplamente divulgadas no Brasil, ao
fazerem parte dos contetdos e da bibliografia dos cursos de formagio
inicial e continuada do professor, ao serem incluidas nos programas de
concurso para diretores e para ingresso na carreira docente, € a0 virem
integrar recentemente as diretrizes curriculares para formacio de profes-
sores elaboradas pelo Conselho Nacional de Educagao.

Se essas concep¢des sinalizam a busca de objetivos vélidos e
relevantes, se estdao voltadas ao alcance de metas extremamente positi-
vas, por que vém sendo objeto de critica e de questionamento? Porque
deixaram de ser simples proposigdes e passaram a constituir um verda-
deiro movimento, que nos tltimos anos vem crescendo rapidamente e
vem assumindo as mais diversas configura¢des. Como bem nos alertam
Cochran-Smith ¢ Lytle (1999), um conceito tio aberto como o do
professor pesquisador pode servir virtualmente para qualquer agenda
educacional. De fato, as interpretagdes desse conceito t€m sido as mais
variadas: para alguns, formar o professor pesquisador significa levar o
futuro docente a realizar um trabalho pritico ou uma atividade de estagio,
que envolve tarefas de coleta e de andlise de dados. Para outros, significa

levar os futuros professores a desenvolver ¢ implementar projetos ou

agdes nas escolas. E hd ainda os que se valem do prestigio comumente
associado a pesquisa para divulgar essa idéia como um novo selo, um
modismo ou uma marca de propaganda.
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Ao ser usado para propdsitos tdo variados, esse conceito corre um
sério risco de esvaziar-se, banalizando a prépria idéia do papel da
' pesquisa na formacao, pois algo que serve para tudo acaba nio servindo
' para nada. Dai a necessidade de examinar com cuidado a proposta e as
implicagdes do conceito de professor pesquisador. Antes de mais nada,
€ preciso esclarecer de que professor e de que pesquisa se estd tratando,
como faz Liidke (2000) quando analisa dados de sua investigacio sobre
aimporténcia da pesquisa na vida do professor. Se estamos nos referindo
ao professor que atua ou que estd sendo formado para atuar nos ensinos
fundamental ¢ médio, temos que considerar quais sao suas reais possibi-
lidades de desenvolver pesquisa ¢ a0 mesmo tempo atender aos indmeros
desafios do seu trabalho docente cotidiano.

O que se espera dos professores da escola bdsica? Que eles
assumam de forma competente e responsdvel a sua tarefa de ensinar, a
fim de que a grande maioria de seus alunos desenvolva uma atividade
intelectual significativa, apropriando-se de conhecimentos fundamentais
para uma inser¢cao comprometida e ativa na sociedade. Essa €, sem
divida, uma tarefa extremamente dificil, desafiadora, exigente. Reco-
nhecer sua importincia e complexidade, no entanto, ndao significa
confundi-la com a pesquisa, nem iguald-la a ela.

Assim como ensino e pesquisa se articulam em vdrios sentidos,
em outros, se diferenciam. Assumir essas diferencas é essencial para que
ndo se gerem expectativas nem propadsitos irreais ou até equivocados. A
distingdo entre um ato pedagégico ¢ um ato de pesquisa, entre uma
atividade de ensino e de pesquisa, foi tratada recentemente por Bernard
Charlot (2001) numa conferéncia proferida em Sio Paulo sobre “Forma-
¢io de professores, pesquisa e politica na educagio”. Ao discutir as
razdes que dificultam a entrada da pesquisa na sala de aula, ele argumen-
tava que o ensino € um ato muito mais complexo do que a pesquisa. Em
suas palavras, “a pesquisa nio pode dar inteligibilidade a todas as reagdes
de um professor na sala de aula. Pode focalizar certos aspectos do ensino,
mas jamais dard conta de sua totalicjade”. O ensino, comentava Charlot,
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tem uma dimensio axioldgica e politica: ocorre num contexto especifico
“etem metas aatingir, A pesquisaé analitica, usa procedimentos rigorosos

e sistemdticos para produzir conhecimento, dar inteligibilidade aquilo

que ¢ desconhecido e que € necessdrio conhecer. Niio cabe, portanto,

atribuir 2 pesquisa um poder que ela ndo tem, o de ditar regras parg a
pritica docente. |  IWAVEN "l CWAT € 4;;‘

| ¢ . \
Concordando com as ponderagdes de Charlot de que ensino e

pesquisa sio atividades que exigem conhecimentos, habilidades e atitu-
des diferentes, concluo que as tarefas delas decorrentes também tém
graus de exigéncia e implicagoes diferentes.

A tarefa do professor no dia-a-dia de sala de aula é extremamente
complexa, exigindo decisGes imediatas e a¢des, muitas vezes, imprevi-
siveis. Nem sempre hd tempo para distanciamento e para uma atitude | -
analitica como na atividade de pesquisa. Isso‘nz'io significa que o profes- - :
sor néo deva ter um espirito de investigagio. E extremamente importante ™
que ele aprenda a observar, a formular questdes ¢ hipoteses ¢ a selecionar
instrumentos ¢ dados que o ajudem a elucidar seus problemas e a
eéncontrar caminhos alternativos na sua pratica docente. E nesse particu-
lar os cursos de formagiio tém um importante papel: o de desenvolver,
com os professores, essa atitude vigilante e indagativa, que os leve a
tomar decisdes sobre o que fazer e como fazer nas suas situagoes de
ensino, marcadas pela urgéncia e pela incerteza,

Se fazer pesquisa significa produzir conhecimentos, baseados em
coleta ¢ anilise de dados, de forma sistemadtica e rigorosa, o que requer
do pesquisador um trabalho com um corpus tedrico, vocabulirio préprio,
conceitos e hipéteses especificos, tendo para isso que dispor de tempo,
de material e de espago, nio seria esperar demais que o professor, além
de seu exigente trabalho didrio, cumprisse também todos esses requisitos
da pesquisa?

Mesmo se considerarmos a pesquisa voltada para a melhoria da
pritica, que ndo necessariamente precisa cumprir lodas as exigéncias
acima apontadas, pois pode se preocupar mais com a a¢ao do que com a
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produgio de conhecimento, temos que pensar nas condigdes minimas
necessdrias para sua efetivagio. Querer que o professor se torne um
profissional investigador de sua prética exige que se pense nas exigéncias
minimas para sua efetivagdo, ou seja: € preciso que haja uma disposigio
pessoal do professor para mvesugar um desejo de questionar: € preciso
que ele tenha formagéo adequdd.l para formular problemas, selecionar
métodos e instrumentos de observagdo ¢ de andlise; que atue em um
ambiente institucional faverdvel a constituigio de grupos de estudo; que
tenha oportunidade de receber assessoria técnico-pedagdgica; que tenha
tempo e disponha de espago para fazer pesquisa: que tenha possibilidade
de acesso a materiais, fontes de consulta e bibliografia especializada,
Esperar que os professores se tornem pesquisadores, sem oferecer as
necessérias condigdes ambientais, materiais, institucionais implica, por
um lado, subestimar o peso das demandas do trabalho docente cotidiano
e, por outro, os requisitos para um trabalho cientifico de qualidade.

Se o movimento em prol do professor pesquisador tem o grande
mérito de valorizar o papel social do professor como agente de mudanga
e produtor de conhecimentos, hi também o grande risco de se voltar
contra ele, colocando apenas sobre suas costas a culpa de todas as
mazelas da educagio, Na medida em que essa idéia de professor pesqui-
sador se torna uma panacéia, cria-se uma expectativa de que vi resolver
todos os problemas da educagiio e, se isso ndo acontece, € ele, 0 professor,
que passa a ser o culpado. ' 2

Um outro risco associado ao movimento em defesa do professor
pesquisador é o de acentuar o processo de desvalorizagio da atividade
docente, pois formar o professor pesquisador pode significar a busca de
um status mais alto, ja que a pesquisa tem muito mais prestigio que o
énsino. Reforgar o papel do professor como pesquisador pode muito
simplesriente ser uma forma camuflada de evitar o enfrentamento das
reais dificuldades pelas quais passa a escola hoje, entre as quais, a falta
de condigdes concretas para um trabalho docente de qualidade.
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Precisamos, portanto, examinar com cuidado essa proposta tio
atraente de formar o professor pesquisador para ndo cair nas suas
armadilhas; nem atribuir-lhe um papel redentor, de resolugdo mégica dos
graves problemas educacionais; nem simplificd-la demasiadamente, dei-
xando de considerar as exigéncias minimas para sua efetivagao.

Para evitar esse risco, talvez seja melhor deixar de falar em professor
pesquisador de forma genérica e passar a tratar das diferentes maneiras de
articular ensino e pesquisa na formagio e na pratica docente.

Possibilidades de articulagdo entre ensino e pesquisa na formagdo docente

Had varias formas de trabalhar a articulagio entre ensino e pesquisa

'na formagiio docente. Uma delas € que a pesquisa se torne um eixo ou

um niicleo do curso, ou seja, que ela integre o projeto de formagao inicial
e continuada da institui¢iio, construido pelos seus participantes, levando
em conta os recursos e as condigdes disponiveis. Nessa perspectiva pode
traduzir-se numa organizagio curricular, em que disciplinas e atividades
sejam planejadas coletivamente, com o objetivo de desenvolver habili-
dades e atitudes de investigagiio nos futuros professores. Pode, além
disso, traduzir-se no uso da pesquisa como mediagdo, ou seja, que as
disciplinas e atividades do curso incluam a andlise de pesquisas que
retratem o cotidiano escolar, visando aproximar os futuros docentes da
realidade das escolas, levando-os a refazer o processo da pesquisa ¢ a
discutir sua metodologia e seus resultados.

Ha ainda a possibilidade de os docentes do curso de formagio
inserirem seus proprios temas e projetos de pesquisa nos programas das

disciplinas, dando a seus alunos, futuros professores, oportunidade de
discutir 0s resultados de suas pesquisas, os dados analisados, a metodo-

logia utilizada para que, a partir daf, possam propor e gerar novos emas
¢ problemas.
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Outra alternativa que busca articular ensino e pesquisa nao s6 na
formagio inicial, mas nas diversas fases do desenvolvimento profissio-
nal dos docentes, ¢ a pesquisa em colaboragio. Usando diferentes

“metodologias, como o resgate da memoria educativa (Lima 1995), a
autobiografia (Bueno 2000), a combinaciio da etnografia com a pesqui-
sa-agio (Passos 1997), 0 didrio reflexivo (André e Darsie 1999), a leitura
critica da prética (Dietzsch 1999) e a pesquisa-agao (Garrido 2000),
virias iniciativas vém sendo divulgadas como exemplos bastante pro-
missores da realizacdio de trabalhos conjuntos dos professores da
universidade com os profissionais das escolas. Seu reconhecimento ji
ultrapassou o dmbito académico, pois desde 1996 a Fundagiio de Amparo
i Pesquisa do Estado de Séo Paulo vem dando apoio financeiro a varios
grupos que rednem professores da universidade e da escola publica
paulista para realizar investigaciio conjunta visando & melhoria do ensi-
no. Os resultados desses trabalhos, que tém sido apresentados em
congressos e semindrios (por exemplo: Anais do IX Endipe 1998) ¢ em
publicag@es (por exemplo: Marin 2000), demonstram seu potencial para
a formagio e o aperfeicoamento dos professores e dos pesquisadores.

Fica, assim, evidente que o papel da pesquisa na formagio docente
vai muito além da questdo do'professor pesquisador/reflexivo, que ora é
vista como panacéia, ora como impossibilidade. Requer, por um lado,
que se considere a existéncia de virias modalidades de articulagao entre
ensino e pesquisa na formag@o docente e, por outro lado, que se reconhe-
¢a a necessidade de condigdes minimas para que o professor possa aliar
a investigaciio a seu trabalho docente cotidiano.

Pesquisa académica x Pesquisa dos professores: Para além das dicotomias

~

Uma questio que tem estado subjacente as discussdes sobre o
papel da pesquisa na formagio docente ¥ a que contrapde pesquisa
académica e pesquisa dos profissionais das escolas, conhecimentos
cientificos e conhecimentos tteis a pritica.
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Nio é incomum ouvir supervisores, diretores de escola, coordenado-
res pedagdgicos e professores dizerem que as pesquisas nao refletem a
realidade das escolas, sdo muito sofisticadas, nao oferecem resposta aos
problemas da pritica e sio, portanto, poucotiteis. Do lado dos pesquisadores
hd também muitas reclamagOes, seja pela dificuldade de conseguirem
acesso s escolas, seja pelas pressoes que sofrem, quando estdo coletando
dados, para dar receitas ou para dar sugestdes sobre como solucionar
problemas imediatos do cotidiano escolar, seja pelo pouco interesse de
muitas escolas na devolugio dos resultados das pesquisas.

Haverd razOes para tantas insatisfacoes de ambos os lados? Pro-
vavelmente. Os pesquisadores muitas vezes assumem uma atitude de juiz
das préticas escolares e dos professores, atribuem 2 pesquisa um papel
prescritivo, fazem dentincias pouco fundamentadas, ditam a verdade,
criando, com isso, indisposi¢oes e resisténcias perfeitamente compreen-
siveis. Muitos professores ¢ demais profissionais das escolas, por sua
vez, desenvolvem uma grande expectativa em relagiio i pesquisa, acre-
ditando que ela pode dar respostas imediatas ou apontar solugdes aos
intricados probléinas da pritica escolar cotidiana e, como iss0 nio
acontece, mostram-se céticos quanto a seu valor e sua utilidade. Passam,
entdo, a fazer sérias criticas aos resultados das pesquisas. acusando-o0s
ora de simplistas demais, ora de complexos demais, ora de muito vagos,
ora de contraditérios. -

Muitas das razdes funcionais ou estruturais que levam tanto pes-
quisadores quanto profissionais das escolas a essas percepgoes jd foram
estudadas, afirma Huberman (1999), assim como hé varios exemplos na
literatura que mostram as possibilidades de interagiio e de trabalho
conjunto entre eles. E € justamente Huberman que, servindo-se da
experiéncia de realizagio de dois projetos de pesquisa, relata os efeitos
que a interacdo sustentada com os profissionais das escolas pode trazer
para os pesquisadores. Pode haver ganhos conceituais e metodologicos
para os pesquisadores, diz ele. E explica: “os pesquisadores podem
refinar e até rever seus conceitos, suas metodologias, seu ensino e seu
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modo de estabelecer trocas com os ndo-especialistas™ (op. cit., p. 316).
A interagio néo nasce de uma \inica reuniiio, mas vai se consolidando ao
longo de vérios encontros, quando vai sendo conquistada uma simetria
de poder e de influéncia entre pesquisadores e professores, condigio
fundamental para o sucesso da atividade coletiva. O objetivo nio € chegar
a ter percepgdes comuns, acrescenta ele, mas que cada parte se aproprie
daquilo que esteja mais de acordo com suas representagdes. E continua:
“As trocas sAo sociais; as coisas importantes sio negociadas e entao
internalizadas em diferentes graus pelas duas partes’ (idem, p. 317). E
termina seu artigo com a seguinte conclusdo: “*é a intersecdio entre as
preocupagdes dos pesquisadores e os dilemas dos profissionais das
escolas ao se cruzarem sobre 0§ mesmos questionamentos, NO Mesmo
perfodo de tempo, € que estabelece o estédgio para relagdes mais durado-
ras” (idem, ibidem).

As reflexdes e consideragoes de Huberman nos ajudam a ponderar
que a relagiio entre a pesquisa académica e a pesquisa dos profissionais
da escolaniio deve ser vista de formadicotomica, mas como uma possivel
combinag@io, com beneficios para ambos os lados. Os exemplos ji citados
de pesquisa em colaboragiio, realizados nos (iltimos anos no Brasil (entre
outros: Geraldi, Fiorentini & Pereira 1998; Garrido 2000: Marin 2000;
André e Darsie 1999; Passos 1997), sdo testemunhos dessa possibilidade.

Outra dicotomia que estd presente, s vezes de forma mais expli-
cita, outras de forma subjacente, nas discussdes que tratam dos fins da
investigagiio e da natureza dos conhecimentos produzidos ¢ a que con-
trapde conhecimentos cientificos e conhecimentos da pratica. Ha, por
um lado, os que consideram como principal objetivo da pesquisa a
produgiio de conhecimentos novos, obtidos através de procedimentos
sistemdticos e rigorosos de coleta e andlise de dados (Beillerot 1991
Foster 1999). H4, por outro lado, 0s que julgam a pesquisa educacional
irrelevante para o trabalho do professor e criticam-na por oferecer poucas
contribui¢des & melhoria da pritica.



Os argumentos de ambos os grupos precisam ser examinados com
cuidado. Por exemplo, quando se aceita a idéia de que a pesquisa busca
gerar novos conhecimentos, deve-se explicitar quem define o que sido
conhecimentos novos. Beillerot (1991) sugere que é a comunidade da
drea a mais abalizada para definir o que é (ou nio) conhecimento novo.
Para isso, segundo ele, a pesquisa precisa ser divulgada, pois so assim a
comunidade poderd julgar o que € original ou néio. Quanto ao requisito
de que a pesquisa exige rigor e sistematizaciio na coleta e andlise de
dados, parece ndo haver qualquer divida sobre essa necessidade, qual-
quer que seja a tendéncia do grupo.

Para examinar o argumento de que a pesquisa deve estar voltada
para a melhoria da prdtica, ¢ interessante recorrer as ponderagdes de
Hammersley (1993), num artigo intitulado “Sobre o professor pesquisa-
dor”. Segundo-ele, os defensores da pesquisa do professor criticam a
pesquisa convencional por vdrias razodes, entre elas, a de que seus
resultados sio irrelevantes para o trabalho do professor. ApSiam-se, para
1550, no argumento de que os professores em geral ndo Iéem pesquisas
e, quando o fazem, consideram-nas de pouco interesse. .

i De fato, afirma Hammersley, a maioria dos professores pode nio
ler pesquisa, mas ndo se pode concluir dai que € porque a julgam
irrelevante ou pouco interessante. Depende muito do que eles esperam
de uma pesquisa. Se eles buscam encontrar solugdes para os problemas
que enfrentam na sala de aula, é provivel que se decepcionem, pois
dificilmente se pode extrair de uma pesquisa um conjunto de regras a
serem seguidas. A pesquisa nio pode resolver os problemas dos profes-
sores, primeiramente porque, quando se investiga um problema, nada
garante que se chegue a uma solugiio, diz ele. As vezes leva-se um tempo
enorme pesquisando, pesquisando e nio se chega a resultados muito
_claros. Em segundo lugar, acrescenta ele, as circunstincias que cercam
o trabalho do professor sdio muito diversas e varidveis. Nenhum conjunto
de regras ou preceitos serd suficiente para orientar a aciio. Além disso,
conclui Hammersley, a pritica niio se reduz a estrita aplicagio de



conhecimentos tedricos, mas € uma atividade que envolve necessaria-
mente julgamento ¢ se apdia muito na experiéncia, ¢ ndo sG em
conhecimento cientifico.

A pesquisa e a formagdo do professor no texto oficial

A Proposta de Diretrizes para a Formagio Inicial de Professores
da Educagiio Basica em Cursos de Nivel Superior (2001), elaborada pelo
Conselho Nacional de Educacio inclui a pesquisa como elemento essen-
cial na formagao profissional do professor.

Destaca a importincia de uma atitude reflexiva no trabalho docente;
o dominio, pelo professor, de procedimentos de investigagio cientifica
como o registro, a sistematizagao de informagdes, a andlise e comparagao
de dados, o levantamento de hipéteses e verificagdo, por meio dos quais
poderé produzir e socializar conhecimento pedagégico.

Ressalta ainda que faz parte do papel do professor desenvolver
uma postura investigativa em seus alunos. O documento explica que “a
pesquisa constitui um instrumento de ensino e um contetdo de aprendi-
zagem na formagéo, especialmente importante para a andlise dos
contextos em que se inserem as situagdes cotidianas da escola, para
construgiio de conhecimentos que ela demanda e para compreenséo da
prépria implicagiio na tarefa de educar” (op. cit., p. 19).

O documento também pde em destaque a importincia de que o
futuro professor tenha “nogdes bisicas dos contextos e dos métodos de
investigacio usados pelas diferentes ciéncias, para que ndo se tornem
meros repassadores de informagoes” (id., ibid.) e que “tenha acesso aos
conhecimentos produzidos pela investigagio académica” (id., ibid.).

Ao abordar esses aspectos, 0 documento parece estar em sintonia
com os pontos enfatizados pelas literaturas nacional e estrangeira e pelos
debates da drea.
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No entanto, hd nessa parte do documento, que trata do papel da
pesquisa na formacdo profissional do professor, uma questio que deixa
muitas diividas sobre a concepgio de pesquisa que estd sendo focalizada.
O texto diz que:

a pesquisa (ou investigagio) que se desenvolve no ambito do trabalho
do professor ndo pode ser confundida com a pesquisa académica ou
pesquisa cientifica. Refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidia-
na de busca de compreensiio dos processos de aprendizagem c
desenvolvimento de seus alunos e & autonomia pa interpretagio da
realidade e dos conhecimentos que constituem seus objetos de estudo.

(Op. cit., p. 19)

O texto faz uma separagio bem nitida entre a pesquisa académica
ou cientifica e a pesquisa do professor. Pode-se levantar pelo menos duas
obje¢bes a esse posicionamento. Uma delas € a seguinte: niio se pode
definir a priori que o professor ndo poderd desenvolver pesquisa acadé-
mica ou cientifica. O que € a pesquisa académica ou cientifica? A
investigacdo de Liidke (2000) sobre a pesquisa do professor da escola
bdsica mostra que hd alguns professores que desenvolvem pesquisas
dentro dos modelos mais convencionais. Se essa ¢ uma pesquisa acadé-
mica e é importante para o desenvolvimento profissional do professor,
por que ele deixaria de fazé-la? Outra questio que se pode fazer é o
seguinte: de que dados dispomos para concluir que essa (ou aquela)
pesquisa ¢ a mais (ou menos) adequada para a melhoria do trabalho
docente?

Se o documento tinha a boa intencdo de valorizar a pesquisa na
formagao docente, acabou provocando uma reagiio oposta ao reduzir o
papel da ciéncia na formagdo docente, criando uma dicotomia entre
pesquisa académica e pesquisa do professor e vedando a possibilidade
de que o professor possa fazer pesquisa académica ou cientifica.
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4
A “PESQUISA”: ESBOCO DE UMA ANALISE'

J. Beillerot

Nos meios universitdrios, o uso da palavra “pesquisa” no singular
© por vezes até mesmo sendo empregada com rnaluscula , envolve um

pressupos;o pleno de sentidos, equivocos e conivéncias: para 0 bem ou

——— -

para w*;no dmbito da unnverslgfxgc a pesq(usa ou é uenufnca ou niao
" ¢ pesquisa. Gostarfamos de mostrar gue a situagiio real nio obedece a
esta idéia geral e que os debates em voga (reativados pela criagio dos
TUFMs, dos quais falaremos no fim deste texto) necessitam urgentemen-
te de tentativas de esclarecimento. Trata-se de uma tarefa delicada,
porque ela diz respeito as pessoas nas suas dimensdes afetivas e sociais:
e deve ser realizada sem ilusdes, pois n@o se saberia legislar em termos
de linguagem e de epistemologia. Portanto, o acordo possivel, entre
muitas pessoas, sobre uma série de distinges e de disjungdes, contribuiria
para tornar os debates mais articulados, mais refinados, e para encontrar,

1. Textopublicado na Revista Recherche et Formation, n. 9, “La ‘recherche’: Essai d'analyse™, em abril
de 1991, pp. 17-31. Tradugio de Menga Lidse.
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< relacnonadd com a pesquisa.

entiio, os pontos reais de divergéncia, os aprofundamentos necessarios,
assim como o bom nivel dos debates politicos; em resumo, contribuiria
para tornar as discussoes tdo tedricas quanto possiveis, dando as dimen-
soes socioideologicas seu verdadeiro lugar. Trata-se, na verdade, de
trabalhar para que as posi¢des em jogo (les status) ndo evitem as
discussdes criticas, ou que as proclamagdes nio passem por epistemolo-
gia. A empreitada, apesar de todas as suas ciladas, merece ser tentada,
caso ela possa chegar a se desembaragar dos terrorismos mentais, levan-
do-nos, assim, a aceitar a pluralidade das abordagens e dos objetos, a fim
de nos tornar mais exigentes ¢ mais rigorosos, em detrimento de uma
rigidez que se acomoda, muitas vezes, a facilidades.

1. As constatagoes

—— o

1.1. E importante lembrar que a nogiio de pesquisa ¢ empregada
em numerosos campos de préticas sociais, pois o lugar comum de seu
uso &, “simplesmente”, aquele do esfor¢o por encontrar um objeto, uma
informaqtlo ou um conhecimento. Desde ji, o termo designa, portanto, o
»._essencial. Trata-se de um esforgo mental assim como de um esforgo de

agoes, sngmﬁcando com isso que se exclui da pesquisa aquilo w
encontrado por acaso ou por intuigdo: nem toda descoberta podera ser

\ W

—

Nas acepgdes comuns, qualifica-se a pesquisa com o intuito de
mencionar o campo no qual ela se desenvolve ou o objeto mesmo de sua
atengiio: a investigagdo policial (la recherche policiére) ou a pesquisa
petrolifera.

- 1.2. A nog¢iio de pesquisa “cientifica”
. partir da década de 1930 & mais ainda apds a guerra. Isso quer dizer, por
“~um lado, que ela especifica uma pesquisa em meio a outras €, por outro,
- que as investigagdes anteriormente conduzidas, notadamente nas “facul-



=

|

dades” (facultés), ndo se denominavam como tais. Parece que se falava
de estudos ou de trabalhos (cf. a tese sobre trabalhos — la thése sur
travaux).

1.3. Nas universidades existem e co-habitam diferentes pesquisas,
no que se Tefere as pesquisas “clentfﬁcas" , segundo as » as disciplinas on
segﬁﬁo a natureza de suas | produgoes Assim, a i)esquxsa mﬁga

avizinha-se da pesquisa documental ou da pesquisa juridica; em nenhum
dos trés exemplos o termo cientifico seria conveniente para caracterizar
o trabalho efetuado, que, entretanto, se remete a pesquisa.

1.4. Enfim, um saber adquirido hd mais de vinte anos merece ser
lembrado desde o comego desta andlise: aquele sobre a diferenca entre

e e e

estar 7€m” pesquisd e “fazer” pesquisa. Com a primeira expressio |
designa-se toda pessoa que reflete sobre problemas ou dificuldades que L)
e —

ela encontra, ou entiio, sobre os sentidos que ela tenta descobrir, seja em
T,

sua vida pe pessoal ou em sua vida social. Neste caso. os sistemas de
educagiio e de formagdo, assim como aqueles de terapia, de reflexio
solitdria ou, ainda, a confrontagio cotidiana com outras pessoas, podem
ajudar nesse trabalho. Novas correntes de pensamento tentam fazer desse
trabalho reflexivo, desse trabalho sobre a e ia”, um meio privi-

legiado de formagdo. Ao contrdrio,“fazer pesquisa’ impliea—eutros.

procedimentos, em especial aqueles que o verbo “fazer” 1 impde: encon-
trar 0s meios para uma o M&o de queetoes e de preocupa@a

poder estudd-las. &g{ 0(/ \ lpG/n( U1 4" ré }U

1.5. Ultima precaucdo de partida: admitiremos uma dlterem;a
entre Ms (que ndo € idéntico a fazer a pesquisa) e ser
pesquisador, que 1mp6e um status e um reconhecimento social de uma

Gutra naturezd, dmmta daquestio de produzirpesquisas. -

f/‘é(/\ /‘ ; : [ en 37';5,-" 2T /A
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2. Uma defini¢do minima da “pesquisa”

Examinemos agora a pesquisa do dngulo de seu processo, de sua
atividade mental, deixando para mais tarde a questdo dos produtos que
resultam desse caminho.

2.1. Em quais condiges pode-se falar de pesquisas? Parece que
urna vasta literatura concorda. valendo-se de denominagdes ligeiramente
diferentes, em reconhecer um procedimento como sendo de pesquisa
segundo trés condi¢oes:

e uma produgiio de conhecimentos novos (critério n® 1);
o uma produgdo rigorosa de encaminhamento (critério n* 2);
e uma comunicagio de resultados (critério n® 3).

A primeira condigiio, a produgio de conhecimentos novos, é, sem

diivida, uma das mais dificeis. Em vez de discutir neste texto todo o
problema que levanta o termo “novos”, admitiremos que um conhecimento

| /\ é novo se ele € admitido como tal pela comunidade mais autorizada para
~/ sustentar um_julgamento desse tipo (seja em raziio do momento, da
‘importincia ou da ori iginalidade da qualidade de novo). Essa maneira de
resolver a questao ) tedrica de fundo é necessdria, porque ¢ realista e
apresenta, assim, um minimo de garantia; entretanto, permaneceremos
conscientes de que ela enuncia, por auséncia (par défaur), aquilo que,
como realidade de um conhecimento novo, poderia ser entendido seja de
uma maneira “transcomunitéria”, seja por qualquer outro critério — por
exemplo, o da eficdcia ou da verdade. Mesmoassim delimitado, o critério

de “conhecimentos novos” é discriminante naquilo que ele elimina entre

as modalidades de pesquisa que nio produzem conhecimentos conside-
rados como novos; &, em particular, o caso das situagoes pedagégicas em
que os alunos, os estudantes e os adultos em formagao sdo convidados a
resolver problemas ou a produzir diversos dossiers, nos quais os resul-
tados (que podem ser conhecimentos novos para os aprendizes) nao
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constiluem, salvo excegiio, conhecimentos novos para o conjunto das
comunidades, mas antes, e simplesmente, descobertas mais ou menos
diretamente programadas pelos docentes-formadores.

A segunda condigio € aquela do caminho rigoroso: caminho de

e ———————

investigago dos fatos, dos fendmenos e das idéias. Issosi ignifica, 20 mesmo J

tempo, um “caminho para encontrar” suficientemente sistematizado para |

ser reproduzido, tanto por cada um como por muitos; um caminho que, por
outro lado, deve ser admitido pelo grupo de referéncia. Caso se tenha
conhecido, hé alguns anos, momentos de grande formalizagiio, segundo os
campos explorados, o que beirou a ritualizagéo, tende-se, em nossos dias, a
valorizar os caminhos simultaneamente sisteméticos e adaptados (cf. o sucesso
do termo “bricolage™). Esta segunda condigiio elimina da pesquisa os caminhos
muito individuais, muito originais, ou aqueles considerados como nfio racio-
nais, pois os procedimentos devem sempre ser reproduziveis. Em resumo, um
procedimento obedece a critérios de racionalidade e de rigor, nem sempre
facilmente enuncidveis... Mas o rigor das condutas, mesmo complexas, nio
basta. Assim, os aprendizes dos quais faldvamos acima podem aplicar aborda-
gens metddicas. A pesquisa de uma informaciio em um computador pode ser
feita com muita racionalidade, entretanto, se a primeira condiciio ndo for
preenchida, nao falaremos de pesquisa neste caso.

Voltaremoq a essa quesuo nao mais em termos dc pesquisa como um
processo, mas da pesquisa em relagio as suas produgdes. Nio | haveria
pesquisa caso ndo houvesse o objetivo de comunicar, de uma maneira

ou de outra, 0s resultados cldgullo que se encontrou. Aqun visa-se, pela
e e

comumugao a discussio critica, a venﬁcagao ea acumulagao simulta-
neamente Portanto, uma pesquisa por si mesma ndo & admmdd

quE————r— -

2.2. A combinagio dessas trés fungdes jd permite uma triagem
importante do vasto mundo dos processos de pensamento. Eliminam-se,
assim, da reflexdo, todas as s pesquisas que tém por obl_to encontrar.
reaw (um tesouro ou petréleo; apesar de que podemos

15
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) conservar as condutas mentais que precedem os procedimentos opera-
\\ cionais com vistas a encontrar objetos); gliﬂiﬁm-se, também, aquelas

m—

que tém por objeto encontrar as_ coisas escondidas, mas das quais

,-‘,_, -

\.S)\, sabemas a priori a exnsteng;a (a “verdade” para a pohcm) assim como
Oy mﬁéﬂmadoms que efetuam trabalhos que néo obedecem

A terceira condigio. (} DAL~ VLo SCHfr (G VA

LA\ ADS

™ 2.3. Em compensagiio, gragas a essas trés condicdes, pode-se
concluir que pesquisas tio diferentes quanto aquelas que evocivamos no
pardgrafo 1.3. fagam legitimamente parte da pesquisa. Ao mesmo tempo,
também podem ser consideradas como pesquisas, neste estigio da and-
lise, agdes como aquelas que, em historia, se concentram sobre
acontecimentos locais a partir de arquivos, ou também, pesquisas de

| astrologia, ou dinda pesquisas que se desenvolvem, no plano dos exerci-
“w | cios profissionais, por tentativas analisadas e fundamentadas de ensaios
~J .
S e eIros sucessivos etc.

3. A pesquisa de “segundo grau”

3.1. Estd implicito que, se definimos uma pesquisa minima, ¢
possivel visualizar uma pesquisa de outro nivel; uma pesquisa de segun-
do grau que deve poder definir-se por novos critérios, acrescentando-se
aos trés primeiros, E ainda este o caso, com efeito, segundo a maior parte
da literatura consultada sobre o assunto.

r/ 3.2, Parece que podemos encontrar um consenso sobre a existéncia
de trés novos critérios, sejam eles o quarto, o quinto e o sexto. O quarto.
f critério se liga a possibilidade da dita 1 pesquisa introduzir uma dJmcnsao
\ Wao (um trabalho de segundo grau) sobre suas fontes,

seus métodos e seus modos de trabalho.[O quinto critério € relativo 2
< \4 sistematizagiio na coleta de dados; enfim}o sexto critério é dquele da
(C ,
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presenga de interpretagdes enunciadas segundo teorias reconhecidas e
atuais que contribuem para permitir a elaboragio de uma problemitica,
assim como uma interpretagiio de dados (o que permite assinalar que a
pesquisa de nivel minimo pode provocar um impasse sobre a interpreta-
¢édo dos fatos ou fendbmenos que ela identifica).

3.3. De novo, estes trés critérios permitem “selecionar” entre as
pesquisas todas as que ndo obedecem a essas novas regras. Assim, entre
os exemplos citados no pardgrafo 2.3., a astrologia nio obedece ao 6°
critério; as pesquisas sobre arquivos locais nio sio conduzidas segundo
0 5% e talvez o 6% critérios; aquelas pesquisas que se apdiam sobre
aplicagdes concretas podem nio contemplar o 4° critério.

3.4. Podemos qualificar as pesquisas de segundo grau de “supe-
riores” ou de “universitdrias”. Na realidade, é isso o que se faz
comumente, mas € preciso notar, nesse caso, todas as ambigiiidades.
“Superior” significa, a0 mesmo tempo, de segundo grau, mas também
de ensino superior (segundo a defini¢@o da Lei Savary, que decide que
todos os estabelecimentos de post-bac” sio denominados superiores). E,
enfim, isso tende a emissio de um julgamento de valor em si positivo
pelo simples fato de que a pesquisa seria feita em lugares superiores.
Quanto ao “universitdrio”, isto significa tanto os estabelecimentos cha-
mados de universidade como os que lhe s@io semelhantes; mas sabemos,
atualmente, que nas universidades se fazem pesquisas de nivel minimo,
€ que pesquisas de segundo grau se efetuam em numerosos lugares que
ndo sdo universidades. Consegiientemente, o uso desses dois termos
contribui para a confuso, porque um e outro tendem a designar pesquisas
nio tanto segundo a natureza, mas segundo a posiciio social distintiva
daqueles que as praticam. Por certo, nio podemos evitar que as denomi-
nagdes sejam como sdo; mas, num trabalho de reflexio, o emblema

2. O post-hac cotresponde, iramente, 40 nivel de ensino superior no Brasil, (IN.T.)
S| Lrossey
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socioinstitucional nio poderia substituir a realidade, quer dizer, o pro-
cesso e os métodos de pensamento que presidem a produgio mental.

3.5. Essas diferentes andlises permitem, por exemplo, demarcar
distingdes anteriores que nio chegaram a dar resultados. E o caso quando
a intengiio ¢ definir a pesquisa em relagdo aos estudos, aos balangos, as
avaliagQes etc.

As pesquisas entendidas como processo de investigagdo, e nio
como género, se distinguem de outros processos de pensamento. Estu-
dos, avaliagGes, balangos etc. dao lugar muitas vezes a pesquisas, mesmo
se elas sdo essencialmente de nivel minimo; com efeito, parece que
muitos estudos, balangos ete, nio dio lugar a aplicagio do 4* critério, e
ainda mais raramente do 6° mas eles nem por isso deixam de ser
pesquisas. Como acabamos de mostrar, niio ¢ cabivel reservar o termo
“pesquisa” apenas s investigagoes as quais se aplica a totalidade dos
critérios. Em compensagio, as pesquisas nio se efetuam todas nas
mesmas condigdes e ndo dao lugar as mesmas produgdes. Voltaremos a
isso do ponto de vista dos “géneros”.

3.6. Nas pesquisas minimas ou de segundo grau, estd implicito que
podemos encontrar graus de sucessos segundo a qualidade de um ou de
outro critério, segundo a capacidade posta em pritica de levar em conta
os critérios que subjazem os graus de sucesso. Lembremos somente que
em cada pesquisa precisamos perguntar se ela obedece aos trés primeiros
critérios ou aos seis. Isto porque uma pesquisa que nao apresentasse
sendio quatro ou cinco critérios permaneceria uma pesquisa minima,
tendendo a ser de segundo grau, sem chegar af porque faltaria um critério
constitutivo; mas uma pesquisa que tivesse somente dois dos trés primei-
ros critérios nio seria simplesmente uma pesquisa.
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4. Os resultados dos processos de pesquisa

4.1. A intengdo, no comeg¢o de uma pesquisa, pode ser a de
produzir esse ou aquele apoio, ou uma pesquisa prestes a terminar pode
encontrar seu encaminhamento num suporte ou noutro. Assim, ninguém
duvida de que existem numerosas formas pelas quais uma pesquisa pode
ser comunicada. Um trabalho ainda ndo concluido mostra que podemos
reconhecer no mercado de produgdes (apenas na educagiio) pelo menos
77 formas “literdrias”. que chamaremos géneros, e pelo menos 28
“instrumentos ou materiais” diferentes. Sem diivida, nem todas as formas
ddo lugar a pesquisas, mas se pode, entretanto, afirmar que todas as
pesquisas encontram formas muito diferentes de exposicio,

4.2. Logo, um ponto € fregiientemente esquecido; pode-se, com
efeito, estimar que cada género possui propriedades proprias, espécies
de “leis do género™ que importa destacar. Assim, quando temos em mios
um “produto™, ele nasce de um trabalho duplo: aquele que resulta de um
processo de pesquisa (se ele existe), e aquele que resulta da especifici-
dade da formula¢do; um podendo ocultar o outro. um podendo ter
exigéncias contraditérias com relagiio ao outro.

4.3 As questdes postas por essa grande variedade de formas nio
sdo de inicio aquelas do reconhecimento a priori de algumas em detri-
mento de outras. Antes, as questdes sio : Esse produto deu lugar a uma
pesquisa? Em caso afirmativo, de que natureza (minima ou de segundo
grau)? Assim sendo, quais s@o as exigéncias conhecidas e admitidas. as
“propriedades” desse ou daquele género, desse ou daquele instrumento,
as exigéncias definidas por comparacio com outros tipos de produgio,
definidas também no seu grau de perfeicio ou imperfei¢ao? Entiio, a
segunda pergunta torna-se: “Tal produto, que se apresenta sob tal género,
obedece as leis admitidas deste género? Até que ponto?”.



4.4, Seria preciso fazer e difundir estudos relativos aos géneros
mais usuais, mas esses estudos nio existem. Poderia, assim, perguntar-se
quais 30 as exigéncias de um manual (variando segundo os leitores), as
exigéncias de um programa de computador, ou de uma bibliografia
comentada, ou de um relatdrio de investigagio, ou ainda de um estado
da arte ete. B, em cada caso, um trabalho de balizamento, depois de
andlise comparativa entre 0s géneros, a partir das produgdes jd existentes.
O resultado dessas andlises é sempre relativo e tempordrio e necessita,
além disso. do acordo de virios parceiros implicados no género (em
particular, € aqui que um tal trabalho sobre a “monografia’ como género
seria (itil para ndo se confundir as suas caracteristicas com o seu objeto
ou o seu conteudo).

4.5. Assim, seguindo o raciocinio adotado, temos 0s critérios
possiveis de julgamento de uma obra; nada pode ser catalogado a priori;
a0 contrério, ¢ preciso proceder A andlise da obra. Ela saiu ou ndo de uma
pesquisa minima ou de segundo grau? Ela obedece mais ou menos as
exigéncias do género ao qual ela se propos? E por isso que poderfamos
“avaliar” os diferentes trabalhos segundo uma légica de produgio e de
comunicagiio, e nio segundo critérios muitas vezes arbitrarios e fluidos.

5. E... aciéncia?

5.1. A histéria, mesmo recente, da produgao de conhecimentos no
Ocidente se fez em numerosos lugares, af compreendidas as universida-
des, muito antes que a questio da ciéncia se colocasse. Nio foi sendo
depois de algumas décadas que essa questdo passou a ser diretamente
abordada nas disciplinas sociais e humanas. E por isso que continua
pertinente analisar a produgio de conhecimentos novos antes de intro-
duzir a questdo da cientificidade.
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5.2. Devemos poder nos colocar de acordo a propdsito da cienti-
ficidade de algumas constatagdes de situagdo, das quais a primeira €
precisamente que a natureza da cientificidade permanece largamente em
debate neste inicio de século, impedindo, por isso mesmo, de classificar
os tipos de pesquisa de uma maneira certa e, portanto, sumdria.

Entre as constatagdes e as evidéncias, parece que existem as
seguintes:

e Niio se pode ser cientifico sozinho.

e Um trabalho ndo é cientifico porque o seu autor o proclama,
mas porque os outros assim o admitem.

o “Professar” a cientificidade é uma postura militante, talvez
necessdria, mas que deve ser diferenciada de uma posigio
epistemoldgica.

e A propésito das disciplinas sociais € humanas, ndo hd qualquer
acordo, nem entre os pesquisadores das ciéncias da natureza
com relagdio a essas disciplinas, nem entre os proprios pesqui-
sadores dessas disciplinas

Enfim, parece que os debates epistemolégicos conduzem hoje ao
seguinte panorama simplificado: segundo alguns, ndo hé sendo uma tnica
cientificidade, aquela que segue ou que se calcasobre as ciéncias da natureza
(mesmo se nesse meio a evidéncia ndo aparece espontaneamente); segundo
outros, existe uma cientificidade especifica que cada disciplina tende a
enunciar de acordo com as suas regras proprias; em terceiro lugar, ha aqueles
que advogam a existéncia de cientificidades radicalmente diferentes umas
das outras. Enfim, hd aqueles que reivindicam fazer um trabalho de pesquisa
de uma maneira ndo-cientifica ou “a-cientifica”.

A conclusio dessas constatagdes deveria conduzir & prudéncia nos
julgamentos. Qualquer outra atitude refor¢a o fato de que o uso da
expressdo “cientifico” serve, em principio, para afirmar ou confirmar
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uma posi¢do social de marca, de dominagdo. Hoje, a tinica urgéncia é
aquela de prosseguir o debate da cientificidade das producdes, e niio da
utilizagdo da nogdo de cientificidade como distingio social.

5.3. Apesar de todos os problemas citados acima, criou-se o
“costume” de batizar algumas pesquisas como “cientificas”; sem divida,
principalmente aquelas que chamamos “de segundo grau”. Mas como
acabamos de dizer, esse costume tem como conseqiiéncia inscrever uma
ruptura no continuo bem real das pesquisas: dito de outra forma, embora
nido seja possivel a produgiio de pesquisas mais bem-sucedidas, mais
originais, a menos que seja assegurada uma série de pesquisas de
natureza e de géneros diferenciados, qualificar algumas pesquisas de
“cientificas” €, de fato, tender a excluir as outras do campo da necessi-
dade... cientifica, ji que elas contribuem para tal.

6. Legitimidade e legitimagdo

6.1. As instituigbes podem, segundo sua histéria, segundo suas
proprias missoes, segundo a-evolugiio das demandas sociais, admitir ou
reconhecer certas pesquisas e recusar outras, Constata-se simplesmente
que este caso muda de acordo com o0s tempos € 0s paises. Isso porque os
julgamentos ndo deveriam jamais ser somente dos “pares diretos™;
haveria necessidade de admitir mais pontos de vista provenientes de
“estranhos”™ para atenuar as apostas institucionais e de poder (cf. a pritica
americana do anonimato dos artigos submetidos a comités de leitura).

6.2. Antes de prosseguir o raciocinio, uma mengio particular deve
ser feita a propdsito da “criagdo”. Até aqui a questdo debatida neste texto é
vista do dngulo do critério n* 1 do processo de pesquisa: “produciio de
conhecimentos novos™. Mas o que dizer sobre o trabalho de criagdio literdriz,
pictdrica, cinematogréfica, musical etc.? Que ele seja fruto de um intenso
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trabalho preliminar, ninguém duvidard. Que ele ndo siga as regras dos
processos de pesquisa, ou pelo menos que ele se afaste de algumas dessas
regras, ¢ provavel. E entdo? Constata-se que certas instituigoes admitem
esse trabalho criador como sendo igualmente trabalhos de pesquisa, e que
em outros casos a situagiio ¢ mais fluida. Saber como ajudar ou proteger a
criagiio é em grande medida uma questio da sociedade? (cf. o principio das
bolsas de estudos — pensions). Logo, a questio nos interessa de duas
maneiras: de uma parte, no caso em que esse tipo de produgiio € reconhecido
como sendo “igualmente” pesquisa, isso prova que um sé modo de produgio
mental nio € legitimo; mas, de outra parte, nos importamos com a criagio
nas disciplinas sociais e humanas, porque as fronteiras entre criagio e
pesquisa ndo sdo sempre evidentes.

6.3. De todas as questdes que podem ser abordadas, seja sobre o
plano tedrico ou sobre o plano epistemolégico ou institucional, pode-se
concluir de uma maneira definitiva pela grande variedade de situagdes;
deduz-se dai o que podemos chamar de realidade de miiltiplas pluralida-
des, uma “pluralidade de pluralidades™. A partir dessas constatagoes,
pode-se, certamente, admitir que as instituicdes decidam sobre as fron-
teiras que elas entendem reconhecer. Mas, neste caso, duas coisas sdo
importantes: de um lado, a percepgao do grau de arbitrariedade sempre
em agiio no estabelecimento da demarcagio dos limites e das categorias;
de outro, a percepgio de que as decisdes estio longe de serem somente
tedricas; as diversas apostas sociais tém ai um grande peso. Seria util,
pelo menos, que os pesquisadores ndo abusassem desses diferentes
elementos com medo de abusar dos outros.

6.4. Para resumir o conjunto de pontos precedentes, podemos dizer
agora que uma pesquisa, minima ou de segundo grau, pode ser apreciada
segundo duas vezes trés critérios: que, em cada caso, se pode apreciar
(desde que se esteja de acordo sobre a existéncia de critérios) o grau de
sucesso, que ndo deve, portanto, se confundir com o fato de que a

83



produgio a julgar seja ou nio sejauma pesquisa (distingio entre natureza
e valor); que, de outro lado, uma produg@o se aprecia segundo o género
que a torna publica e, ai, também o género pode dar lugar a apreciagdes
de qualidade intrinseca; enfim, que a questdo da cientificidade que se
“sobrepte” € determinada pelas realidades socioinstitucionais de deno-
mina¢ao, que, no fim das contas, nio mudam nada na realidade de cada
pesquisa.

7. As finalidades das pesquisas

7.1. Parece admissivel e sustentdvel que as pesquisas, quaisquer
que sejam os seus graus, podem ainda se dividir entre dois grandes
grupos: aquelas que visam 4 produgdo de conhecimento do dngulo
especifico da andlise dos processos de fatos e fendmenos estudados e
aquelas que visam a permitir diretamente, pelos conhecimentos novos
produzidos, uma transformaciio das a¢des e das prdticas. Estas dltimas
sd0, por vezes, denominadas pesquisas avaliativas, para distingui-las das
primeiras (nés as chamamos também de pesquisas préticas ou praxiol6-
gicas; todos esses termos devendo ainda ser cuidadosamente analisados).
Nds poderiamos aproximar essa disting@o daquela, em parte mais antiga,
entre pesquisa basica e pesquisa aplicada. Pode-se, sem divida, consta-
tar, hoje em dia, que as diferencas sdo menos evidentes do que se
acreditava no comeco do século XX, mesmo se em muitos relatérios e
textos oficiais, principalmente nas ciéncias da natureza, essas categorias
sdo mantidas. Em todo o caso, no campo do social e do humano, as
fronteiras s@o dificeis, ou ainda, segundo alguns autores, perigosas. Ora,
apesar das dificuldades, devemos avangar sobre este problema, porque
ademanda social geral, quer dizer, aquela de todos os setores da atividade
da produgio social, exige fortemente novos saberes para agir.
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7.2. No que se refere a educagéio, certos autores acrescentam as
duas grandes categorias acima um terceiro procedimento. As préticas
sociais complexas, como a educagdo, ndo poderiam ser conhecidas
somente pela utilizagdo sistematica das ciéncias existentes; uma terceira
via deveria ser inventada. Esses autores tentam, assim, destacar uma
abordagem original, procurando estudar objetos especificos, dos quais
nenhuma abordagem muito estreita da conta (€, por exemplo, 0 caso da
relagiio pedagégica); ou analisando a situagiio pedagogica na sua totali-
dade complexa, sem a “recortar”; ou, ainda, procurando contribuir para
uma verdadeira epistemologia especifica. No momento atual, parece que
esta terceira via seja mais uma perspectiva do que uma realidade efetiva.

7.3. Se podemos afirmar que toda produgdo de conhecimentos
novos num campo de praticas sociais modifica esse campo, quanto mais
nio fosse lhe dando uma imagem renovada de si proprio, € certo também
que a modificagio depende das mediagbes dos intermedidrios. Se a
histéria da educagiio pode transformar as priticas dos docentes, isto serd,
no minimo, gragas as apropriagdes e, depois, as escolhas que nio
decorrem jamais diretamente do conhecimento histérico. Dito de outro
modo, se algum conhecimento novo em historia tem efeito, € naquilo em
que, segundo a expressio consagrada, ele “esclareceria™ as praticas
atuais. Mas, em caso algum, salvo a ter que voltar as licoes da histéria,
nao afirmariamos que tal fendmeno estudado se traduz imediatamente
pela prescricdo de uma tal ag¢iio. O conhecimento dos processos e dos
funcionamentos deixa intactas as escolhas de a¢io que implicam uma
dimensio politica (escolha das finalidades das estratégias) e uma dimen-
siio ética (escolha de valores).

Este primeiro fenémeno é, sem divida, praticamente admitido por
todos os pesquisadores no que se refere @ parte mais evidente dos
conhecimentos que podem ser, aqui, chamados de fundamentais. O caso
dos estudos histéricos, bem entendido, ¢ um exemplo particularmente
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tipico, podemos até mesmo dizer, simples. Os problemas sdo mais
complexos quando se trata de analisar as praticas atuais; em particular,
quando o estudo tem como finalidade buscar os efeitos de certas priticas,
tentando modificd-las, ou buscando os efeitos que sejam mais conformes
as normas decididas anteriormente como sendo aquelas que levam ao
sucesso. Uma questio central fregiientemente trabalhadaé, assim, aquela
da distincia guardada com relago ao objeto “pritico” estudado.

7.4. As criticas enderecadas as pesquisas que visam, de uma
maneira imediata e operatdria, a modificar as priticas e as situagdes sao
muito freqiientemente pertinentes: a recusa de tomar em consideragio a
complexidade das situagdes e o recorte arbitrdrio de subcampos; a
“parametriza¢io” excessiva das realidades; a submissdo aos comandos
dos profissionais ou dos politicos; e a ndo-pertinéncia da divisdo entre
os dois grandes tipos de pesquisa, uma vez que nio ha nada de mais
“pritico” do que uma compreensio em profundidade dos processos nos
quais se ddo os fendmenos. E preciso constatar fortemente, portanto, que
certas pesquisas, talvez especialmente no exterior, continuam a privile-
giar a perspectiva de aperfeicoamento dos procedimentos de execugio
dos. atos‘ educativos e pedagégicos. Desde ja, seria melhor reconhecer a
toda?‘ds pesquisas seu direito de cidadania a procurar “interditar” seu
direito de desenvolvimento, com a condigiio, de desenvolver as andlises
criticas aos seus pressupostos e i sua investigagio.

7.5. No campo das pesquisas “praticas” ou “pedagdgicas™, parece ser
preciso admitir a existéncia de muitos procedimentos; quer dizer, admitir
que a pesquisa pedagdgica, ela mesma, nao obedece a um sé modelo. Alids,
nao hd nenhuma raziio para ndo retomar, aqui, nossas distingdes entre
pesquisa de nivel minimo e pesquisa de segundo grau. A pritica, ela mesma,
pode engendrar pesquisas diferentes segundo os graus, quer dizer, também,
segundo o “desvio™ que se impde a dita pesquisa: pensemos, por exemplo,
na diferenga que existe entre estudar “‘como isso se passa”, para o estudante
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que escuta uma aula magistral, e como ele €, mais ou menos, bem-sucedido
em certas provas, segundo esta ou aquela forma de aula magistral. Encon-
tra-se, a propdsito da pritica pedagdgica, a distingdio entre pesquisas
processuais e pesquisas avaliativas, evocadas acima.

Apesar das reservas e das distingoes, pode-se recuperar trés mo-
delos que estéio atualmente em curso, Os métodos “comparativos”, que
se inspiram nos modelos quase experimentais — em situagio real e ndo
em situaciio de laboratério. Eles consistem em definir amostras-testemu-
nho (échantillon témoins) e amostras onde sio praticados diversos
modos de agir; as medidas de avaliagio devem, entdo, determinar a
pratica mais eficaz em rela¢do as normas acordadas.

Um segundo modelo de pesquisa pedagigica propde aos profis-
sionais da prética, mediante diferentes técnicas, analisar um ou varios
elementos das suas priticas profissionais. Eles sio, assim, chamados a
objetivar, e depois a teorizar, as suas respectivas praticas; diz-se, muitas
vezes, que eles estio elucidando um objeto pritico como objeto de
pesquisa, .

Enfim, um terceiro modelo é aquele chamado pesquisa-agéo,
termo muito genérico que recobre maneiras muito diversificadas de
produzir conhecimentos. Esse modelo, mais ainda que os outros, merece
uma reflexio tedrica, na medida em que € capaz de “ligar” espontanea-
mente todas as pessoas sobre a magia tnica de um termo que parece
reconciliar aquilo que fica, justamente, para ser demonstrado.

8. A formagao para e pela pesquisa
8.1. Em que a formagio pela pesquisa seria necessdria para formar
profissionais mais competentes? Nio ¢ certo que possamos responder

com alguma objetividade esta questiio. Nio parece haver muitos estudos
que tenham mostrado que, por exemplo, um docente formado pela
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pesquisa seja mais “eficaz” do que um outro. Em compensagao, € certo
que essa opinido torna-se comum e comega mesmo a ultrapassar larga-
mente o circulo de especialistas. Portanto, ndo se deve esquecer as
resisténcias encontradas que alimentam permanentemente as ideologias
conservadoras.

8.2. Podemos, evidentemente, “justificar™ nossa opinido. O con-
tato com as pesquisas € suscetivel de desenvolver as capacidades de
andlise e investigacdo, de evitar confundir a evidéncia com o fato
demonstrado. A pesquisa € a prova permanente de que muitas outras
coisas em educaciio nos escapam, o que deveria, assim, nos tornar
circunspectos, prudentes e abertos a novas compreensdes. A pesquisa
seria suscetivel de formar os jovens docentes no espirito critico, na
divida metddica, no comportamento racional, assim como no cuidado
de'responder com elegéincia as situagdes encontradas. Portanto, na for-
magdo do espirito, a pesquisa nao toma, hoje, o lugar daquilo que antes
era reservado a certas disciplinas?

8.3. Admitamos estas intengOes; admitamos mesmo que apenas a
pesquisa possa permitir adquirir estas qualidades e esta forma de cultura.
Isso ndo evita que continuem existindo questdes dificeis.

Vejamos, em primeiro lugar, aquelas relativas a formagdo pela
pesquisa.

Aqui, tende-se a afirmar que os processos de pesquisa confirma-
dos e os resultados de todos os campos que se interessam pela educagio
deveriam ser conhecidos pelos profissionais. Mas constata-se imediata-
mente que, se 0 cuidado ndo € somente uma “cultura”, mas antes, uma
capacidade a ser adquirida, trés questdes sio colocadas:

Que pesquisas devem ser privilegiadas, desde que ndo se pode
“transmitir” tudo? Como elas sdo apresentadas? E sobretudo, talvez, sob
que condigdes estas pesquisas podem ter um impacto sobre o comporta-
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mento profissional (cf. §7.3)? Pode-se apelar a numerosos exemplos e a
numerosas experiéncias de formag@o, mas isto necessitaria uma avalia-
¢ao. Uma coisa parece certa, trata-se, desde ji e antes de tudo, de uma
questdo de formagio e nio tanto de pesquisa como tal. Uma questio de
formag@o, mas também uma questao de situagiio, em que as compreen-
soes de fendmenos que surgem das pesquisas conhecidas permitiriam
aos docentes terem diferentes meios de agir de uma maneira mais
adequada aos resultados conhecidos.

8.4. Uma outra questio € aquela da formag@o para a pesquisa; uma
iniciagio, como se diz, para indicar o come¢o de um caminho que nido
se poderia adquirir em poucas semanas. E af, sem diivida, que as andlises
acima, relativas & natureza das pesquisas, seus graus e géneros, devem
ser levadas em conta para que se facam as escolhas. Dados os numerosos
parametros que foram vislumbrados, poder-se-ia, ao menos, aspirar a trés
coisas.

De um lado, que aqueles que decidem (tanto os formadores e os
administradores como os politicos, cada um pelo que lhe concerne e sem
querer legislar de um modo global e sistematico) tenham consciéncia da
complexidade e fagam escolhas com conhecimento de causa: que eles
possam, portanto, explicitar suas escolhas nio por inten¢des vagas e
ideol6gicas. De outro lado, que se procure colocar a disposigio disposi-
tivos progressivos ¢ que ndo se pretenda fazer com que os jovens
profissionais facam *a” pesquisa, sobretudo a cientifica. Poder-se-ia
evocar, aqui, um terceiro ponto, aquele do “contato com a pesquisa”, que
consistiria (como se faz em certos cursos) em propor aos estudantes
“participarem’, por um tempo, de uma equipe de pesquisa. Enfim, uma
atencio toda especial deveria ser dispensada & aprendizagem da leitura
dos trabalhos de pesquisa. A atual situaciio catastréfica, em que raros
professores em atividade 1éem regularmente artigos e livros, merece uma
agao sistemdtica, sem a qual as pesquisas em educa¢do ndo poderio
progredir.
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8.5 Enfim, antes mesmo de toda iniciagiio & pesquisa, a experién-
cia da formagio continua mostra que numerosas questoes postas pelos
professores necessitam, por sua parte, de um longo trabalho de “desem-
baracamento™, antes que eles possam identificar claramente aquilo que
poderia depender de estudos objetivos, existentes ou a serem realizados.
Dito de outro modo, € por um trabalho de formagio que os jovens
professores podem tornar-se mais conscientes de sua subjetividade em
agdo, e encontrar as vias de uma melhor objetividade, adaptada as
situaghes com as quais eles se defrontam, até elaborarem um ponto de
vista suficientemente distanciado para constituirem objetos de pesquisa.
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5
AS PESQUISAS NAS AREAS ESPECIFICAS INFLUENCIANDO
O CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES'

Magda Soares

Procurando fugir ao risco de discutir o tema deste trabalho — “As
pesquisas nas areas especificas influenciando o curso de formagio de
professores” — de maneira demasiado genérica ¢ imprecisa, que a abran-
géncia dele quase impde, correrei o risco oposto de discuti-lo de maneira
demasiado particular e precisa, que a forma de exposigio pela qual optei
pode, por sua vez, impor. Entre os dois riscos, escolho o segundo, por
mais controldvel; e tentarei controld-lo buscando um movimento de
fluxo e refluxo do particular ao geral e do geral ao particular. Para isso,
organizo assim o texto: comego por definir os limites daquilo que aqui
se vai dizer, apontando aquilo que aqui ndo se vai dizer, ou seja:

1. Uma primeira versiio deste texto foi apresentada na 15* Reuniio Anual da Associagiio Nacional de
Pesquisa e Pos-graduaglio em Educagio - Anped, 1992, em atendimento auma solicitagiio do Grupo
de Trabalho Licenciatura, que propds o tema, decorrente de suas preocupagdes com as relagdes entre
pesquisa ¢ ensino, nos cursos de formaglio de professores: Embora (jiase dez anos tenham-se passado,
os problemas relativos & formagio de professores ¢ o papel da pesquisa nela continuam os mesmos
—se niio se agravaram, com 4 atual regulamentagdo dos cursos de formagdo para o magistério.
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interpreto o tema e me sujeito aele; em seguida, busco, com um exemplo
— a relacdo entre as pesquisas em uma certa “drea especifica” e a
formag@o de professores para essa “drea especifica”—surpreender o geral
no particular, para logo extrair desse exemplo, e do “geral” que nele
surpreendo, li¢des, e depois, inferéncias; concluo nio com a sempre
esperada e desejada dddiva das respostas, mas com a proposta de um
tempo de perguntas, porque, como bem diz José Saramago, “tudo no
mundo estd dando respostas, o que demora € o tempo de perguntas”
(Memarial do convento).

Decompondo e recompondo o tema: Construindo limites

Decomponho o tema, num trajeto ao inverso: comeco do fim, pela
tiltima palavra, e caminho de palavra em palavra, até a primeira.

A iltima palavra, professores: é fundamental construir limites sobre
0 que se entenderd aqui por professor. Ao eleger como tema a influéncia,
na formagio dos professores, das pesquisas nas dreas especificas, estd se
elegendo uma das dimensdes deste profissional que denominamos profes-
sor, 0 que ndo significa que se esteja reduzindo o profissional a essa
dimensdo: toma-se para andlise apenas a dimensido em que o professor €
aquele que ensina determinado contexido, em determinada “dreaespecifica”,
deixando-se de considerar, mas apenas para fins da andlise que aqui se
pretende fazer, outras dimensdes — pessoais, politicas, sociais, culturais,
éticas — desse profissional e de sua agéo. E preciso ficar claro que, assim
fazendo, niio estio sendo ignoradas nem menosprezadas essas outras di-
mensdes: professor ndo €, certamente, apenas aquele que ensina em
determinada “drea especifica”, professor é também aquele que atua na
institui¢do social, politicae cultural, que ¢ aescola, participando (consciente
ou inconscientemente, de maneira competente ou nao) das lutas politicas
que se travam nela e por ela, e das experiéncias sociais e culturais que se
desenvolvem no contexto escolar — lutas e experiéncias que ensinam tanto
quanto (ou mais do qué?) as “dreas especificas” em que ensinam.
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Definidos, assim, os limites dentro dos quais a palavraprofessor serd
aqui entendida, prossigo para a peniltima palavra do tema: formagao.
Formaciio dos professores. Muitas s@o as dimensdes do profissional profes-
sor, como acima se disse; sua formagao deve, pois, abranger todas essas
dimensdes. Formar o professor nio é apenas qualifici-lo em uma “irea
especifica”, capacita-lo te6rica e metodologicamente para ensinar determi-
nado contetido, mas é também formd-lo para enfrentar e construir a a¢do
educativa escolar em sua totalidade. Entretanto, por imposi¢do do tema que
pretendo desenvolver, este texto toma, entre as muitas dimensdes da forma-
¢cdo do professor, apenas a dimensio de sua qualifica¢io em uma “drea
especifica” — assim faz em decorréncia de seu objetivo, que € discutir a
influéncia das pesquisas nas dreas especificas sobre a formagao dos profes-
sores, logo, sobre sua formag@o para ensinar determinado contetdo.

Continuando, neste trajeto ao inverso: o tema discute a formagio
dos professores, mas a formagio em curso — o curso de formagio de
professores. A palavra curso, no singular, limita aqui a formagio do
professor a uma instancia anterior ao exercicio do magistério, a instincia
em que ele é preparado para esse exercicio. Estd-se, pois, excluindo da
discussiio a inegdvel formagio que ocorre no trabalho e pelo trabalho (e
nfo esquegamos a também inegivel de-formagao que nele e também por
causa dele ocorre... e de que aqui igualmente ndo se tratard); e estio-se
ainda excluindo as instincias de aperfeicoamento, atualizagio, especia-
lizagao, que se desenvolvem apds o curso que habilita para o magistério,
e durante o exercicio da pratica docente. Naturalmente, muito do que se
propord aqui 2 reflexdo, sobre a influéncia das pesquisas em dreas
especificas no curso que prepara para o exercicio do magistério, serd
aplicdvel a cursos que se destinem a professores jd em exercicio, mas os
limites aqui construidos circundam especificamente aquele, ¢ ndo estes,

Prosseguindo, e reservando o verbo “influenciando™ para discussao
posterior aquela sobre seu sujeito, chegamos & expressio dreas especificas.
Essa expressdo remete aos limites ja anteriormente postos & palavra profes-
sor; é ela que circunscreve a faceta da formag@o que aqui se privilegia: a
forma¢do para ensinar determinado conteddo (drea especifica). Ficam
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exclufdas, pois, da discussio, por delimitagio necessdria do objeto, cuja
andlise o tema deste texto se propde desenvolver, as demais facetas da
formag@o do professor—inegavelmente tio importantes quanto a faceta aqui
privilegiada da formagd@o em drea especifica. E preciso, ainda, alertar para
a relatividade da conceituagdo e delimitagio de uma “drea especifica”.
Designando essa expressiio, como aqui ocorre, um contetido escolar, seus
limites se alargarfio ou se estreitardio segundo o nivel de ensino: uma “drea
especifica” em determinado nivel pode ser mais, ou pode ser menos, do que o
que a constitui em outro nivel de ensino. Exemplificando: se, no ensino
fundamental, considera-se uma *“drea especifica” as Ciéncias, no ensino médio
a “especificidade” dessa drea se desfaz, e dela se desprendem pelo menos trés
outras “dreas especificas” - Fisica, Quimica, Biologia—; no ensino superior, de
novo a “especificidade’” de cada uma dessas dreas se desfaz, e de cada uma
delas se desprendem outras “dreas especificas” (Fisica Quintica, Bioquimica,
Fisiologia etc.). Essa elasticidade do conceito de “dreas especificas” revela-se
importante quando se discute a influéncia da pesquisa “em dreas especificas”
sobre a formagiio do professor, como se verd adiante.

E chegamos & primeira palavra do tema: pesquisas. Pesquisas nas
dreas especificas. Portanto: conhecimento em construg¢do, mais que
conhecimento construido, processos de produg¢édo do conhecimento,
mais que produtos desse processo, ou conhecimento produzido. Esse
conhecimento em construgdo, esse processo de producéo do conheci-
mento pode/deve estar presente no curso de formagio de professores?
Mais que isso: pode/deve exercer influéncia no curso de formagio de
professores? E o que o tema parece estar perguntando. E por esse
caminho chegamos, finalmente, ao verbo.

O verbo: influenciando — as pesquisas nas dreas especificas influen-
ciando o curso de formagio de professores. Verbo que traz em si um
pressuposto: existe, ou deve existir, influéncia das pesquisas nas dreas
especificas sobre os cursos de formagio de professores. Neste texto, o
pressuposto € assumido, e na sua forma prescritiva: as pesquisas nas dreas
especificas devem influenciar o curso de formagdo de professores. O que
se procurara fazer aqui € propor o porqué, e problematizar o como.
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Decomposto o tema, pode-se, enfim, recompd-lo, circunscreven-
do-o aos limites construidos: o que neste texto se vai propor i reflexao
¢ a influéncia (considerada necessaria) que as pesquisas (caracterizadas
como conhecimento em construgiio, processo de produgio de conheci-
mento) em dreas especificas (definidas como os contetidos que siio objeto
de ensino formal na escola, e de conceito variado, porque dependente do
nivel de ensind) devem exercer sobre os cursos (entendidos como aqueles
que precedem o exercicio do magistério e que habilitam para ele) de
Sformagdo (restrita 2 faceta da aquisi¢iio e dominio do contetido que se vai
ensinar) dos professores (em apenas uma de suas dimensoes: a dimensio
dodominiodo contetido aensinar). Fica, pois, forados limites aqui definidos
tudo aquilo que acima se reconheceu como excluido, mas que se afirma nao
poder ser ignorado nem desprezado; exclui-se apenas para privilegiar
aquilo que neste contexto se submete especificamente a anélise.

Um exemplo: Buscando o geral no particular

Seria cair em contradig¢iio discutir de forma genérica e abstrata a
influéncia, sobre os cursos de formagio de professores, das pesquisas
nas dreas especificas; contradi¢iio, porque, subjacente ao pressuposto
(anteriormente indicado) de que as pesquisas nessas dreas devem in-
fluenciar os cursos de formagdo de professores, esti este outro
pressuposto de que a formacio de professores em/para cada drea especi-
fica deve-se vincular aos processos de construgdo do conhecimento
peculiares a essa drea; de onde se pode inferir que a formagio de
professores serd forcosamente determinada pela natureza e pelas carac-
teristicas da drea especifica na qual e para qual estd ele sendo formado.
Em conclus@o: uma reflexio a respeito dessa influéncia das pesquisas,
acima apontada, ndo pode deixar de partir de uma andlise exemplar da
influéncia das pesquisas em uma drea especifica sobre a formagio de
professores em/para essa drea.
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Parto, pois, de um exemplo, para que do particular se possa chegar
ao geral. Naturalmente, vou buscar esse exemplo na drea especifica em
que atuo, e com a qual, portanto, posso exemplificar —a Lingua Portuguesa
como conteddo escolar. Seleciono, na ampla gama dos componentes
dessa drea, a leitura e a escrita. E vou buscar em Arroyo (1989, p. 38)
nio s6 apoio para esta escolha, mas também claro reconhecimento da
importincia das pesquisas nessa drea especifica, 0 que jd introduz a
proposi¢éio em andlise:

Nos tltimos anos, avangou-se bastante, desmitificando a crenga de que
alfabetizar {...) é um processo mecinico que apenas exige destreza do
alfabetizador.

Pesquisas vém mostrando sua complexidade tedrica e sociocultural, nio
apenas em relagiio ao objeto do conhecimento e aos processos de sua génese,
como quanto a seus vinculos comtodos os processos de apreensio do mundo
e de sua leitura. Se hoje € dificil manter a crenga de que o processo de
alfabetizagiio comega ¢ acaba entre as quatro paredes da sala de aula e que
seu &xito depende da cartilha ou das artes do alfabetizador, que conseqiién-
cias trazem esses avangos para redefinir os pressupostos da formagio do
mestre-alfabetizador ? Sem divida, uma das conseqiiéncias € superar o
pralicigmo estreito e oferecer maior densidade sociocultural, tedrico-pritica.

E Arroyo finaliza a reflexdo acima com uma afirmagdo que ji
anuncia a presenga do geral no particular, que o titulo desta subparte
promete: “A mesma andlise pode ser feita em relagdio &s outras dreas da
pratica escolar”.

Retomo essa afirmagiio, pretendendo que a andlise do caso par-
ticular de uma drea especifica venha a ser apenas modelar, podendo ser
feita em relagiio a qualquer outra drea especifica: o particular conduz
ao geral e o revela.

Busco, pois, 0 exemplo na drea especifica da Lingua Portuguesa,
o contetido escolar do ensino bésico; e para tornar mais clara a necessdria
influéncia das pesquisas nessa drea sobre a formag@o de professores que
nela atuam (professores de Lingua Portuguesa do ensino fundamental e
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médio), elejo aaquisi¢ao da escrita, e tomo, como documento de anlise,
um texto produzido, em situagio escolar, por um aluno na fase inicial de
aprendizagem da escrita, para, a partir dele, identificar as pesquisas que
permitiriam analisd-lo e interpretd-lo, de modo que, dessa anilise e
interpretagio, pudesse decorrer uma agéio pedagégica pertinente e com-
petente. E dai se poderd posteriormente inferir a necessdria influéncia
que a pesquisa deve ter sobre a formagio do professor.

Eis o texto:

g
]
:
?
{

M%nn'ﬂzm Daiko Q.GO%U |

97



Que pesquisas permitiriam fazer uma andlise e uma interpretagao
desse texto que gerassem e fundamentassem uma agdo pedagdgica
pertinente e competente?”

Em primeiro lugar, e num nivel mais amplo, pesquisas na drea da
Andlise do discurso, da Pragmdtica, da Sociologia da leitura e da escrita,
da Antropologia da escrita ¢ que permitiriam ao professor compreender
e avaliar o uso que o aluno faz da lingua escrita ao construir seu texto:
em que condi¢des escreve. para que e para quem escreve, que repre-
sentacio tem do interlocutor, que fungdo atribui & sua escrita. :

No nivel mais restrito da aquisi¢do do sistema ortogréfico, pesqui-
sas sobre as relagdes entre a forma sonora da fala e a forma grifica da
escrita — pesquisas nas dreas da Lingiiistica e da Sociolingiiistica —
permitiriam que, no texto do aluno, se identificassem e se explicassem,
por exemplo: a sistematicidade de seu “erro™ na grafia das vogais nasais
— 0 erro ocorre em fodas as palavras em que hd presenga dessas vogais
(“pesou” por pensou, na linha 2, “*quado” por quando, na linha 4, “loge”,
por longe, na linha 7, “derepeite” por de repente, na linha 8, “cabalhota”
por cambalhota, na linha 10): a instabilidade na grafia da palavra
barquinho (grafada corretamente seis vezes — linhas 5,6, 7,%9¢e12-¢
incorretamente quatro vezes, com o uso de trés diferentes formas —
“barquiho”, no titulo, “barquin”, na linha 2, “baquinho”, nas linhas 8 e
10); a alternincia de erro e acerto na grafia do fonema /2/ (fazer, linhas
2. 3 e 4, casa, linha 13, ao lado de “chuvozo”, linha 1, e “felis™ , linha
13), ou do fonema /s/ (Marcelo, em virias linhas, come¢ou, na linha 3,
ao lado de “tise”, por disse, na linha 5, ou “deceo” por desceu, na linha
11); a ocorréncia de ndio segmentagiio de palavras (“*derepeite”, na linha

2. Noestudo que a seguir fago, apenas aponto alguns aspectos do exto do aluno e algumas oconénciis
significativas, aspectos e ocorréncias que pesquisas em determinadas dreas de conhecimento
permitiriam identificar e explicar; nfio as identifico todas, e, sobretudo, nfio as explico, 0 que me
afastaria dos objetivos desta expasiciio, tomando-a, além disso, demasiado téenica e especifica.

3. Pam melhor compreensio deste parigrafo ¢ dos seguintes, ¢ preciso esclurecer que o texto foi
produzido a partir de uma das histérias do pré-livro em uso na sala de avla (O barquinho amarelo,
leda Dias da Silva) o aluno escreve reproduzindo, de certa formu, o texto da cartilha, embora
introduzindo significativas modificagdes que niio cabe discutir acui.
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8, e “nugalho”, também na linha 8); a aférese da vogal inicial em “garro™
(por agarrou, na linha 8).

A essa contribui¢@o das pesquisas nas dreas da Lingiiistica e da
Sociolingtifstica para andlise e interpretagiio das solugdes que o aluno
encontra ao tentar transferir a forma sonora da fala para a forma gréfica
da escrita, soma-se a contribuigéo das pesquisas nas dreas da Psicologia
cognitiva e da Psicolingiiistica, que permitem identificar e compreender
a logica presente na escolha dessas solugdes: elas revelam que o aluno
estd operando com hipéteses fundamentadas de natureza lingiifstica, em
um processo que se caracleriza como uma progressiva constru¢iio do
sistema ortografico da lingua.

(Por exemplo: a sistematicidade do erro do aluno na grafia das
vogais nasais evidencia que ele estd operando com a hipdtese de que a
cada fonema corresponde um grafema, e que, portanto, ao fonema “vogal
nasal” deve corresponder uma sé letra — grafar, nestes casos, um -n- ou
-m- perturbaria a hipétese “atual™ do aluno.)

Outros aspectos do texto do aluno seriam compreendidos 4 luz de
pesquisas (nas dreas da Psicolingiiistica, da Lingiifstica, da Andlise do
discurso, da Teoria da literatura) sobre o discurso narrativo oral e escrito,
pesquisas que permitiriam identificar e exemplificar, por exemplo, 0 uso
dos tempos verbais no texto: a predominéincia do pretérito perfeito, que
¢ o tempo da narrativa, mas a significativa ocorréncia de dois verbos no
presente (vai, linha 7, corre, linha 9) e a de certa forma surpreendente
ocorréncia do mais-que-perfeito composto em tinha acabado (linha 4),

Finalmente, pesquisas nas dreas de Lingiiistica do texto, da Ané-
lise do discurso e da Semintica permitiriam identificar e explicar, por
exemplo: a presenca de andforas no texto (como o uso do pronome
pessoal ele nas linhas 3, 5 e 6, contrariando uma das caracteristicas do
género “cartilha” com que a escola obriga o aluno a conviver); o uso (ou
0 ndo-uso) de elementos de coesdo; a presenga de implicaturas, isto €, de
expressoes cuja significagio depende de informagGes que ndo estdo
presentes no texto (como em “Ele soutou o barquinho”, linha 6 — soltou
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onde? A informagfio estd na histéria da cartilha, que o aluno reproduz); a
influéncia do género “cartilha” sobre o texto do aluno (identificivel, por
exemplo, no uso da estrutura tipica desse género “um dia chuvoso...
chuvoso...”, na linha 1, ou na tendéncia a considerar que cada linha deve
constituir uma frase, tendéncia manifesta no uso inadequado de ponto no
fim de linha que nio coincide com fim de frase, como nas linhas 8 e 10).

Que conclusio se pode tirar do exemplo? Sem diivida a de que s6
estard habilitado para uma ag@o pedagdgica pertinente ¢ competente, na
drea da aquisi¢iio da escrita, um professor cuja formagiio tenha sido
influenciada (ou, mais que isso, tenha sido marcada, determinada) pelas
pesquisas nessa drea especifica. E claro que essa afirmag@o traz implicito
o pressuposto de que uma “agiio pedagégica pertinente e competente” €
aquela que se define nfio a priori, mas no préprio processo de ensino,
enquanto este ocorre, sempre a partir e em fungdo da identificacio e
compreensio dos processos de aprendizagem de um determinado objeto
de conhecimento, identificagiio € compreensio que s6 podem resultar do
convivio e da familiaridade com as pesquisas sobre esse objeto e sobre
0 processo de sua aprendizagem.

Pense-se nas demais dreas especificas e ndo se chegard a outra
conclusiio; posso retornar a resposta dada a pergunta que introduz o
pardgrafo anterior, aplicando-a a qualquer outra drea, por mais que ela
se diferencie da drea especifica da leitura e da escrita: s6 estard habilitado
para uma a¢iio pedagigica pertinente e competente no ensino da Mate-
matica, das Ciéncias, da Fisica, da Biologia, da Quimica, da Geografia,
da Histdria etc., um professor cuja formagdo tenha sido influenciada —
marcada, determinada — pelas pesquisas na drea especifica ou nas dreas
especificas na qual ou nas quais e para a qual ou para as quais se forma
professor. Sem divida, no particular — que o exemplo trouxe — se
encontra o geral, e ao extrair, em seguida, licoes do exemplo, estarei
simultaneamente extraindo ligdes do geral, que no exemplo acredito ter
demonstrado.
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As ligdes do exemplo

Do particular do exemplo, ¢ do geral a que ele conduz, pode-se
sobretudo inferir a ligio da necessdria interac@o entre produgdo do
conhecimento e socializag@o do conhecimento. Em outras palavras: entre
pesquisa e ensino.

Muito se tem falado de “socializagdo do conhecimento”, mas a
essa expressdo se tem dado, em geral, sentido bastante restrito. Por ela
se tem entendido a distribui¢do dos produtos de um conhecimento
produzido em instincias e por processos que, estes, ndo sao socializados.
Assim, na formacio do professor, ensinam-se (socializam-se) os “pro-
dutos” que serdo por ele, por sua vez, ensinados (socializados), na drea
especifica em que vai atuar, ¢ ndo se socializam os processos que
conduziram a esses produtos. A influéncia da pesquisa na formagio do
professor estard, assim, ndo apenas, e talvez até nem sobretudo, na
presencga, nessa formagfo, da pesquisa com a finalidade de proporcionar
acesso aos produtos mais recentes e atualizados da produgiio do conhe-
cimento na drea, mas na possibilidade de, pela convivéncia com a
pesquisa e, mais que isso, da vivéncia dela, o professor apreender e
aprender os processos de produgio de conhecimento em sua drea espe-
cifica. Porque € apreendendo e aprendendo esses processos, mais que
apreendendo e aprendendo os produtos do conhecimento em sua drea
especifica, que o professor estard habilitado a ensinar, atividade que deve
visar, fundamentalmente, aos processos de aquisi¢io do conhecimento,
nao apenas aos produtos. Retomando o exemplo da andlise feita acima,
parece ficar claro que nio basta ao professor que orienta a aquisi¢io da
lingua escrita, no contexto escolar, conhecer o sistema ortogrifico da
lingua portuguesa, ou estar informado sobre teorias psicoldgicas e psi-
colingliisticas; € preciso, sobretudo, que ele conhega as pesquisas
lingiiisticas sobre as relagdes entre o sistema fonoldgico e o sistema
ortogrifico, as pesquisas psicolingiiisticas sobre a aquisi¢iio do sistema
ortogrifico pela crianga, as pesquisas psicoldgicas sobre a aprendizagem
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e o desenvolvimento cognitivo. E que as conhega ndo apenas para langar
mao dos conhecimentos por elas produzidos, mas, sobretudo, para valer-
se dos processos de producio desses conhecimentos.

Mas é preciso ir além: na verdade, a li¢do que do exemplo se pode
tirar ndio ¢é apenas a de uma necessiria interagdo entre produgéo do
conhecimento (pesquisa) e socializagdo do conhecimento (ensino); €
preciso avangar ¢ reconhecer a li¢io da indissociabilidade de uma e
outra. No conceito de interagao esta de certa forma implicita, € preciso
reconhecer, a distingio entre processo (produciio) e produto (socializa-
¢io do produzido); ora, nio se pode separar o produto do conhecimento
do processo de sua produgiio. De novo retomando o exemplo: nio se pode
considerar o texto escrito, seja ele entendido, de uma forma geral, como
um produto histérico, ou, de forma especifica e contextualizada, como
produto da aprendizagem do aluno, dissociado de seu processo de
produgio. O que leva, evidentemente, a impossibilidade de dissociar
“método” (quer de pesquisa, quer de aprendizagem, quer de ensino) de
“contetido”, o que significaria dissociar 0 conhecimento produzido de
seu processo de produgio.

Uma terceira ligho pode ser inferida do exemplo. Ele mostrou
como a formagdo do professér precisa ser “influenciada” pela pesquisa
nio em wma drea especifica, mas em vdrias dreas especificas (mais uma
vez o exemplo: para tornar-se capaz de uma agiio pedagdgica pertinente
e competente, o professor precisaria ter tido sua formagio influenciada
por pesquisas nas areas da Psicologia, da Lingiiistica, da Sociolingtiisti-
ca, da Psicolingiifstica, da Sociologia da leitura e da escrita, da
Antropologia da escrita, da Pragmdtica, da Andlise do discurso). Retomo
aqui a questio anteriormente colocada sobre a relatividade do conceito
de delimitacio de “drea especifica”, para lembrar que, a uma “drea
especifica” no ensino fundamental — como € o caso do exemplo — podem
corresponder virias dreas especificas no ensino médio ou superior (ni-
veis em que se formam os professores para o ensino bdsico). O que se
pode, certamente, afirmar, é que a produgio do conhecimento, por meio



e

da pesquisa, a respeito de um mesmo objeto, se faz em diferentes “dreas
especificas™ cada faceta do objeto € explorada por determinada drea
especifica (no caso de nosso exemplo: cada faceta da lingua escrita — a
faceta social, a faceta antropolégica, a faceta ortogréfica, a faceta textual
elc. — se constitui em objeto de estudo de uma determinada “drea
especifica™). O resultado € que a produgido do conhecimento sobre um
certo objeto € inevitavelmente fragmentada, mas na socializagdo desse
objeto, no ensino, os “fragmentos”™ tém, também inevitavelmente, de se
recompor em sua totalidade. Mais uma vez retomando o exemplo: se a
pesquisa pode fragmentar em vdrias facetas tanto o objeto “lingua
escrita” quanto o sujeito que constréi conhecimento sobre esse objeto,
para explorar cada uma delas separadamente, o ensino ndo pode fazé-lo,
porque trabalha com o sujeito e o objeto em sua totalidade. A conseqtién-
cia para a formacdo do professor é que, sendo ele formado sob a
influéncia da pesquisa em vdrias “dreas especificas”, cada uma delas
focalizando uma faceta do objeto que vai constituir a “area especifica”
em que vai atuar, forma-se em “fragmentos™ que ndo identificara isola-
damente nem no sujeito nem no objeto com que se defrontard na sala de
aula, e precisard recompd-los, recuperando sua totalidade.

E dessas “licoes™ do exemplo chegamos a um tempo de perguntas.

O tempo das perguntas

Até aqui, este texto tentou dar respostas a pergunta implicita no
lema que se propds desenvolver: as pesquisas nas dreas especificas
podem/devem exercer influéncia no curso de formagio de professores?
Muitas novas perguntas surgem a partir dessas respostas; restrinjo-me
aquelas que problematizam a formagéo do professor, tal como atualmen-
te € feita, no sistema de ensino brasileiro.

Em primeiro lugar: tendo em vista a necessaria influéncia na
formaciio do professor da pesquisa em dreas especificas, e a indissocia-
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bilidade dessa pesquisa e a socializagio do conhecimento por ela gerado,
¢ possivel formar-se o professor em camadas superpostas e inde-
pendentes — de um lado, as disciplinas “de conteddo™ (as “dreas
especificas”), descomprometidas com essa formagio, de outro lado, as
disciplinas “pedagGgicas”, supostamente as principais responséveis por
ela? E possivel dissociar o contetido de dreas especificas da pedagogia e
a diddtica desse contetido?

Pergunta que suscita outra, estreitamente relacionada com essa
primeira: ¢ possivel que “dreas especificas” ¢ pesquisas que nelas se
desenvolvam sejam comuns a curriculos de bacharelado e de licenciatu-
ra? A defini¢ido de quais “dreas especificas” sio necessdrias para a
formacdo do professor de determinada “drea especifica” do ensino
fundamental ou médio niio obedecerd a critérios diferentes daqueles que
definiriam as “dreas especificas” que devem compor o curriculo do
“bacharel™? E conseqiientemente: a convivéncia e a vivéncia com pes-
quisas em cada curso niio estardio condicionadas pelo profissional que se
estd formando em determinada drea especifica: professor ou bacharel?

Pergunta que ndo deve levar a inferir que formag@o profissional e
formacdio para a pesquisa devem ocorrer em instancias diferentes: con-
siderando-se a indissociabilidade ensino e pesquisa, produto do
conhecimento e processo de sua produgio, € possivel dizer que a forma-
¢io de professores seja feita de forma adequada em instituigdes que,
incumbidas exclusivamente da licenciatura, da formagdo de profissio-
nais, ndao abriguem atividades de pesquisa? Instituicdes em que haja
apenas ensino e professores, e ndo também pesquisa e pesquisadores?

De mais dificil resposta € a pergunta que surge da constatagio de
que, enquanto a formacfio do professor se faz em vdrias “dreas especifi-
cas”, cada uma explorando determinada faceta de um mesmo objeto, no
ensino fundamental e médio esse objeto deve ser considerado em sua
totalidade: em que momento do curso de formagiio de professores ¢ de
que forma a “‘reintegragdo” das facetas deve dar-se? Serio responsaveis
por essa reintegrac@o apenas as disciplinas pedagdgicas, na formagio
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paracada“drea especifica™? Ou serda busca dainterdisciplinaridade que,
vencendo os limites de cada drea, propiciard essa reintegracio?

Fica claro que a resposta & questio que o tema deste texto propoe
nio faz mais que trazer novas perguntas; as que foram acima apontadas
$@0 apenas algumas das muitas que se poderia fazer. Busquemos outras,
porque — e retomo a citagio de Saramago — “o que demora € o tempo de

perguntas”.
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6
FORMACAO DE PROFESSORES E PESQUISA:
UMA RELACAO POSSIVEL?

Verbena Lisita
Dalva Rosa
Noémia Lipovetsky

Furtamo-nos de contribuir com a idéia de que a formacao de
professores e sua atualizagdo se deduz de possuir habilidades e
conhecimentos seguros, cuja aplicabilidade emana de sua pri-
pria autoridade cientifica, em muitos casos obscurecidos por
argumentos presumidos. A formagao, pelo contrdrio, entendida
como desenvolvimento profissional, ¢ fruto da reflexao sobre a
agao, ajudada por uma tradi¢ao de pensamento que tenha sido
capaz de dar sentido a realidade educativa.

Gimeno Sacristin e Pérez Gomez (1998)

Introdugao

O presente estudo analisa as relagdes entre formagio de profes-
sores e pesquisa, fundamentando-se em uma discussiio sobre as
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propostas de formagdo de professores pesquisadores, que ganharam
for¢a nocontexto dos movimentos mundiais de reestruturagé@o dos cursos
de formagio inicial e continuada. Considerando esta contextualizagio,
argunmenta-se em favor da idéia de formar professores que pesquisam e
produzem conhecimentos sobre seu préprio trabalho, e discute-se o
potencial da pesquisa em criar condi¢des que ajudem os docentes a
desenvolver disposicido e capacidade para uma pritica refletida. A inten-
¢ao do estudo € contribuir com a discussao das possibilidades da pesquisa
na formag@o e na atuagiio docentes, tendo em vista superar a racionali-
dade técnica dominante na formagio inicial e continuada de professores.
O trabalho tem como referéncia a experiéncia da rede municipal de
ensino de Goiania, na qual as autoras atuaram como assessoras.

Contextualizando as propostas de formagao
de professores pesquisadores

As concepeoes de sociedade, escola, curriculo, ensino e profissao
docente ddo origem a diferentes perspectivas de formacao de professores
e de como, nessa formagio, devem articular-se conhecimentos tedricos
e praticos. Na literatura mais recente sobre formaciio de professores, é
possivel identificar a existéncia de pelo menos quatro perspectivas ou
tradi¢Ges de formacio. Sio elas: a) perspectiva académica, cujo enfoque
¢ a formagiio de um especialista em uma ou vdrias dreas e disciplinas,
sendo o objetivo principal da formagio o dominio do contetido a ensinar;
b) perspectiva da racionalidade técnica, com énfase na formagio de um
técnico capaz de agir conforme regras ou técnicas derivadas do conhe-
cimento cientifico; ¢) perspectiva prdtica, que se fundamenta no
pressuposto de que a formag@o do professor se da, prioritariamente, na
e para a pritica, pois o ensino € uma atividade complexa, incerta e
contextual, que requer um saber experiencial e criativo; d) perspectiva
da reconstru¢do social, que propde a formagido de professores para
exercer o ensino como atividade critica, realizado com base em princi-
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pios éticos, democriticos e favordveis a justica social (Pérez Gémez
1992, 1988; Liston e Zeichner 1993; Garcia 1999).

Dentre essas perspectivas, interessa-nos, no presente trabalho,
analisar as propostas que objetivam formar professores capazes de
refletir criticamente sobre o ensino e o contexto social de sua realizacio,
por serem essas as idéias que norteiam nossa atuaciio como professoras
formadoras de professores.

Com o desejo comum de preparar professores autonomos, diferentes
posi¢Oes agrupam-se na ampla perspectiva denominada da reconstrugdo
social. No seio dessa corrente, hd propostas que defendem abertamente uma
pedagogia critica, que busca a realizagio de um ensino comprometido com
a luta contra as desigualdades e a favor das transformaces sociais, dentre
as quais se destacam os trabalhos de formadores como Zeichner (Universi-
dade de Wisconsin-Madison, Estados Unidos), Giroux (Miami University,
Estados Unidos), Kemmis (Universidade de Deakin, Austrilia) e Carr
(Universidade de Sheffield, Inglaterra). Hd, também, propostas menos
radicais, que defendem principios democrdticos para o ensino, mas nio se
definem claramente por um paradigma de sociedade diferente do atual,
Dentre essas, situam-se os estudos de Stenhouse, Elliott ¢ MacDonald
(Universidade de East Anglia, Inglaterra).

Apesar dessas e de outras diferencas, ndo possiveis de serem
explicitadas neste artigo, as propostas ligadas & perspectiva da recons-
truciio social consideram necessdria uma formagdo que reconheca a
natureza complexa e incerta do trabalho docente. Para isso, defendem a
construgdo do conhecimento sobre o ensino pelo professor. por meio de
sua propria reflexdo, o que requer uma formagdo docente que lhe
possibilite teorizar sua prética, participar da produgio de seu conheci-
mento profissional, propor mudangas e agir de forma autdénoma, tanto
no contexto de sua atuagdo quanto no contexto social mais amplo.

O meio para alcangar estes intentos €, na maioria das propostas, a
formagdo de professores pesquisadores, isto €, de professores que pro-
duzam conhecimentos sobre o pensar e o fazer docentes, de modo que o
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desenvolvimento dessas atitudes e capacidades permita-lhes reconstruir
saberes, articular conhecimentos tedricos e priticos e produzir mudangas
no trabalho docente. A seguir, destacaremos as principais propostas que
buscam formar o professor, nessa perspectiva.

A pesquisa-agdo: O professor investigador em aula

A concepgio de professor como um investigador e produtor de
conhecimentos com repercussiio na melhoria da pratica pedagdgica niio
é recente. Contreras (1994) define trés marcos para 0 movimento do
professor pesquisador: a) anos 40, com a proposta de pesquisa-agio de
Kurt Lewin: b) anos 70, com os trabalhos de Lawrence Stenhouse e John
Elliott; ¢) anos 80, com os estudos criticos de Carr ¢ Kemmis. A essa
divisao, acrescentamos os estudos de Donald Schién (anos 80) e Liston
e Zeichner (anos 90), que tém grande repercussdo nas propostas de
formagio de professores pesquisadores. No caso do Brasil, os estudos de
Pedro Demo (anos 90) também poderiam ser considerados como marco
na defesa da unido entre pesquisa e trabalho docente (cf. Liidke 2000).

Kurt Lewin (EUA) fol o responsdvel pela idéia de pesquisa-agio
como alternativa as pesquisas que se limitavam a produzir livros e nio
relacionavam conhecimento cientifico ¢ agdo social. Argumentava que
as pesquisas de natureza educacional s6 tinham influéncia para produzir
mudangas na realidade se conduzidas pelos proprios professores e nio
por experts (Contreras 1994; Elliott 1996). Os aspectos inovadores de
seu trabalho foram, segundo Pereira (1998, p. 162), “o cardter participa-
tivo, o impulso democritico e a contribuigdo a mudanga social”, Essas
idéias, entretanto, duraram pouco no meio educacional, pois foram
suplantadas pelos enfoques predominantes da pesquisa, que tendem a
separar a investiga¢io da ag¢do pedagégica (Contreras 1994).

Mas € a partir dos anos 70, com os trabalhos de Lawrence Ste-
nhouse (Inglaterra) na coordenag¢io do Humanities Curriculum Project,

110



o qual pretendia produzir melhorias nas Secondary Modern Schools,’
que aidéia do professor pesquisador pode realizar-se de fato. Acreditan-
do ser fundamental o papel do professor, nessas melhorias, Stenhouse
defendia que o curriculo fosse construido pelos professores, o que sé
poderia ser feito se investigassem sua propria pratica e as concepgoes
com as quais a realizavam. A idéia fundamental era a de que os profes-
sores deveriam transformar suas priticas por meio de suas proprias
reflexdes. Dai a proposta de transformar o professor em um “investigador
em aula”, pois as aulas constituem laboratérios ideais para a realizacio
da teoria e da pritica educativa. Para ele, uma investigacio educativa é
“uma indagacdo sistemdtica e planejada, uma autocritica, que se acha
submetida a critica piblica e as competéncias empiricas onde estas
resultem adequadas™ (Stenhouse 1984, p. 41).

Defendendo e reelaborando posteriormente essa concepg¢do, John
Elliott, ativo colaborador de Stenhouse no Humanites Curriculum Pro-
ject, propds a investigagio-a¢iio como um processo de espirais de
reflexd@o que servem para melhorar a pratica. A pesquisa, desse ponto de
vista, integra, em um mesmo processo, produgiio de teoria e pritica
docentes. Constituindo-se por intermédio da pritica, possui como obje-
tivo a ela retornar, melhorando-a. Além disso, supera os inconvenientes
da pesquisa feita por especialistas externos, que nio compreendem a
tradic@io dos sujeitos envolvidos na pritica educacional. >

Na década de 1980, Schin (1983), ao estudar a formagdo profis-
sional universitaria, utilizando como referéncia o curso de arquitetura,
denunciou sua vinculag@io & perspectiva da racionalidade técnica. Essa

I, Stenhouse trubalhava na Universidade de East Anglia e atuou na reforma curricular das Secondary
Modern Schools (escolas que ndo preparavam os alunos para niveis mais avangados de escolarizagio).
O Humanities Curriculum Project (que coordenot, com a colaboragio de John Elliott) pretendia
desenvolver as potencialidades dos alunos introduzindo mudangas nas priticas dos professores, por
meio da articulagiio entre ensino ¢ pesquisa. Para maiores informagdes sobre ¢sse projeto ¢ as
contribuigdes de Stenhouse para 0 movimento da formaglio do professor pesquisador, consultur
Pereira (1998, pp. 153-181).

2. Para maiores informagdes sobre as contribuigGes de John Elliott a0 movimento de formagio do
professor pesquisador, consultar Pereira (1998, pp. 153-181).
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perspectiva concebe a pratica profissional como um contexto de aplicagdo
de uma teoria e uma técnica estudadas anteriormente, desconsiderando o
modo como os profissionais enfrentam as situagdes complexas, instdveis,
singulares e incertas, e ainda, reduzindo as possibilidades de esses
sujeitos se tornarem profissionais produtivos e auténomos. Com essa
critica, Schon propds a formagdo de profissionais reflexivos, produtores
de saberes e conhecimentos sobre sua pritica. O estudo de Schin
desencadeou uma critica generalizada a racionalidade técnica e teve
grande repercussdo nas propostas de formagio de professores, pois
surgiu em meio a um contexto em que se buscava repensar o papel do
professor, a sua formagiio e o préprio ensino.

A critica que se faz a essas idéias € que os professores nao
conseguem produzir as mudangas necessdrias em seu trabalho, se atuam
isoladamente dentro de uma estrutura institucional em que as condigoes
para a melhoria do ensino independem da vontade de cada um. Mais
ainda, quando essa estrutura € tdo imobilizadora que os professores nem
chegam a perceber a necessidade de mudangas, considerando natural e
normal as tradi¢des, coages e discriminagdes do sistema (Contreras
1994). Essa critica, entretanto, pode ser relativizada no caso do pensa-
mento de Elliott, pois a leitura de sua obra revela um cuidado em evitar
que esse tipo de pesquisa se converta em um exercicio solitario de
reflexiio, além da defesa de sua realizaciio de forma coletiva, enfatizando
0s aspectos sociais.

Professores pesquisadores: Uma perspectiva critica

Nos anos 80, Carr e Kemmis (1988) também propuseram uma
recontextualizagiio da investigagiio-agao que superasse as dificuldades
de produzir mudangas individuais na prética educativa. Para eles, as
mudangas sé poderiam acontecer como processos de transformagoes
sociais —que se empreendem coletivamente —, pois melhorar a educagio




depende da transformacio das formas socialmente estabelecidas que a
condicionam. A educaciio, por sua vez, € tarefa para comunidades
criticas comprometidas com as prdticas educativas e com as condi¢des
concretas para sua realizacdo, podendo constituir-se em processo de
emancipacio.

Nessa perspectiva, a investigagao-agio €, também, uma forma de
compreender 0 ensino como um processo permanente de construgio
coletiva. Para os professores transformarem o ensino, € necessirio que

reflitam, participem do debate ¢ da reconstrugdo politica da educa¢@o

como prdtica social. A investiga¢ao-agdo pode constituir-se em um meio
pelo qual os professores podem reconstruir seu conhecimento profissio-
nal, produzindo discursos piblicos articulados & prdtica, aos seus
problemas e s suas necessidades. Essas inten¢es sao possiveis de ser
alcangadas mediante a reflexdo sistemdtica sobre a pratica, com base no
estudo tedrico sobre como os contextos sociais condicionam as relagoes
e distorcem ideologicamente as formas de consciéncia. Esse processo de
compreensdio converte a pratica ndo-reflexiva em prdxis, isto €, em agio
comprometida socialmente e informada teoricamente, a qual pode, por
sua vez, transformar a teoria que a informou (Contreras 1994).

Assim, a realizagio da investigagio-acio € um processo pelo qual
os professores podem concretizar a capacidade de questionamento criti-
co, esta devendo ser entendida como “uma forma de indagac@do
auto-reflexiva que empreendem os participantes de situagdes sociais com
o intuito de melhorar a racionalidade e a justi¢a de suas préprias priticas,
seu entendimento das mesmas e as situagoes dentro das quais tém lugar”
(Carr e Kemmis 1988, p. 174). Para concretiza-la, sdo necessirias
algumas condicdes basicas:

a) ser um projeto que tenha como tema uma pritica social
considerada como forma de agiio estratégica suscetivel de
melhoria;
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b) que esse projeto se realize em forma de espiral de planeja-
mento, agdo, observagdo e reflexdo, estando essas atividades
inter-relacionadas sistemdtica e autocriticamente;

¢) que esse projeto envolva os responsdveis pela pritica em todos
e emcadaum dos momentos daatividade, ampliando gradualmente
a participa¢do no projeto a outros professores, e mantendo um
controle colaborativo do processo (idem, p. 177).

A dificuldade de realizagio dessa proposta reside nas precirias
condi¢des de trabalho do professor, pois a investigagiio-agio requer
planejamento, discussdes, coleta de dados, anilises, reelaboragdes, e isso
exige um tempo nio contemplado na atividade de ensino. A defesa da
investigagio-acao, nessa perspectiva, implica também a defesa das trans-
formagbes das condigoes de trabalho do professor.

Nos anos 90, a proposta de Liston e Zeichner (1990) de formar
professores reflexivos e superar a separagiio entre professores e pesqui-
sadores surgiu como um marco na contraposi¢io ao ponto de vista
corrente de que os formadores de professores deveriam manter um tipo
de neutralidade politica. Ampliando a proposta de reflexio de Schin, os
autores defendem que todo programa de formagiio de professores deve
adotar uma postura, mesmo que implicita, em relaciio a forma institucio-
nal e ao contexto de escolarizagio vigente, marcado por dificuldades
geradas pelas desigualdades, pela questio feminina (profissio docente
como oficio de mulheres), por relagdes de poder dentro e fora das escolas,
por coagdes e trabalho intensivo, dentre outros.

Propdem que a formagio de professores aspire diretamente 2
educagio de docentes capazes de identificar e organizar seus propdsitos,
de escolher as estratégias pedagégicas e os meios adequados para os
contetidos que devem ensinar, que compreendam as experiéncias sociais
e as orientagdes cognitivas de seus alunos, a fim de dar boas razoes a seu
ensino. Essas razdes devem contar com um fundamento social para
serem definidas; niio podem se basear somente em opgdes pessoais.
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Para isso, consideram necessdrio formar professores como profis-
sionais reflexivos que consigam teorizar e produzir conhecimentos sobre
suas praticas, levando em conta as condi¢des institucionais, sociais e
histéricas do ensino que realizam. A intenciio dessa proposta é promover
a emancipagio dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Como
esse é um processo eminentemente participativo, nao pode ser realizado
apenas por alguém que olha o “problema” de fora e comunica os
resultados de sua andlise, mas deve ser realizado também pelos sujeitos
que o analisam, de dentro, com todas as suas nuancas ¢ contradi¢des.

Em razdo disso, defendem a idéia de que a distncia entre a
producao de conhecimentos pelos investigadores e pelos professores nio
pode ser tio grande como acontece na atualidade. PropGem, assim, uma
maior cooperagdo entre os pesquisadores das universidades e os inves-
tigadores de sua prépria pratica no ensino, vislumbrando a possivel
contribuicio entre docentes e formadores de professores para a criagdo
de novos conhecimentos sobre o ensino, a aprendizagem e a aprendiza-
gem para ensinar. Argumentam que os formadores de professores
deveriam conhecer e refletir mais sobre o contexto social e politico da
formacgdo do professorado.

Concretamente, para superar a separagdo entre professores e pes-
quisadores, propdem que os pesquisadores universitdrios:

a) comprometam-se com o0s professores a realizar uma ampla
discussio sobre o significado e arelevancia das pesquisas que
produzem;

b) desenvolvam uma colaboragio genuina com os professores,
rompendo com os velhos padroes de dominagio académica;

¢) déem suporte as investigacoes feitas pelos professores ou aos
seus projetos de pesquisa-acido, acolhendo seriamente os re-
sultados desses trabalhos como conhecimentos produzidos.
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Esses objetivos s@o, segundo Zeichner (1998), levados a cabo em
seu programa de formagéo de professores na Universidade de Wisconsin-
Madison (Estados Unidos). O autor alerta que seus argumentos em favor
das pesquisas produzidas pelos professores nio fazem coro com os
discursos que tém desvalorizado o importante papel das universidades
na condugiio das pesquisas educacionais, nem refletem uma visiio mera-
mente instrumental destas, mas pretendem superar uma formacgio que,
da forma como tem sido realizada, cria obstdculos aos objetivos de
eqiiidade ¢ justica social.

Assim, Liston e Zeichner (1990) sugereima-aproximagdo de diferen-
tes abordagens de pesquisas, pois todas contribuem para a formagio de
professores, especialmente aquelas em que os docentes participam como
atores, Ressaltam que, independentemente do tipo de investigagio realiza-
da, € importante néo perder de vista que ela tenha a capacidade de orientar
e de informar a pritica. Em um plano fundamental, a investigagiio deve
centrar-se no ensino como pratica contextualizada e ressaltar os contextos
sociais e politicos gerais, necessitando prestar especial atengéo as dindmicas
de género, raga e classe social. Alertam, entretanto, que a investigagio
centrada no ensino e na formagio de professores, ou em ambos, pode ser
utilizada tanto para reforgar o controle sobre as a¢des dos profissionais
(perspectiva instrumental da relagfio entre investigaciio e prética) quanto
para fazer com que os profissionais do ensino adquiram maior consciéncia
€ construam a autonomia em sua atividade profissional.

O problema dessa perspectiva € que as instituigoes e os professores
universitdrios, no seu coletivo, resistem a aceitagdo das pesquisas nio-
académicas como conhecimento cientificamente vilido, uma vez que
ndo consideram o professor como produtor de saberes e suas praticas
como contexto de producido. Uma andlise mais atenta das estruturas de
poder e das decisdes pedagdgicas na universidade permite identificar as
raizes dessas resisténcias nos pardmetros da racionalidade técnica domi-
nantes nos curriculos de formagio de professores, cuja matriz € o
paradigma positivista de ciéncia.
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Outra linha de andlise que pode contribuir para o entendimento
dessa resisténcia diz respeito s relagdes que se estabelecem entre
conbecimento e poder na universidade, nas quais domina a compreensao
de que o conhecimento que a universidade produz estd em um patamar
cientificamente superior ao dos outros saberes. Esse conhecimento, nas
palavras de Cunha (1998, p. 20), “representa um espago de poder,
definindo limites e ‘propriedades’ para os que o dominam. Cada indivi-
duo ou departamento tem uma especialidade e, assim, como ‘respeita’ o
campo do colega, reage quando sente invadido seu terreno de saber. Os
litulos qualificam as pessoas e permitem ou impedem o exercicio do
conhecimento, definindo profissdes e dividindo papéis sociais, interfe-
rindo, desta forma, na organiza¢io econdmica da sociedade”. Essa
andlise, a nosso ver, parece fecunda para entender melhor as causas das
dificuldades em produzir mudangas nas relagdes de produgio/distribui-
¢d0 de conhecimento que existem no ambito da universidade ¢ entre essa
institui¢iio e o campo profissional dos professores.

O papel da pesquisa na formagdo para a autonomia do professor

Diferentemente das perspectivas académica e técnica de formagiio
de professores, que concebem a pesquisa como atividade do pesquisador
e n@o necessariamente do professor, a formagao que defendemos neste
trabalho € aquela que cria condigbes para que os professores investi-
guem, indaguem. questionem e produzam explicagdes sobre o ensino
como prdtica social, na linha da posicao defendida por Carr, Kemmis,
Liston e Zeichner.

Concordando com Névoa (1992), acreditamos que os professores,
para serem auténomos, necessitam assumir posturas reflexivas e criticas
sobre 0 ensino como prética social, e que podem fazer isso interrogan-
do-se quanto aos resultados e a pertinéncia de seu trabalho, buscando
referenciais tedricos que lhes possibilitem melhor compreendé-lo e
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aperfei¢od-lo, produzindo, por meio de suas préprias investigagoes,
transformagdes no seu pensamento e na sua pritica docente.

E por este motivo que defendemos a articulagfio entre pesquisa e
formacio, valorizando, nessa articulaciio, as pesquisas realizadas em
diferentes abordagens, mas destacando como primordial as pesquisas
feitas pelos préprios professores, o que implica incluir nos programas de
formagio (inicial e continuada) objetivos e condi¢Oes para formar pro-
fessores que produzam conhecimentos acerca do trabalho docente. Esse
posicionamento implica uma postura contrdria & divisio entre pesquisa-
dores e professores na produgdo do conhecimento educacional e uma
defesa explicita da potencialidade que a pesquisa tem para auxiliar os
professores a participarem da producio do conhecimento educacional e
do debate sobre os rumos de seu trabalho.

Tal defesa, por sua vez, ndo desconhece as diferengas de aborda-
gem entre a pesquisa produzida pelos professores e a pesquisa
académica. Essas diferencas dizem respeito a condigdes epistemologi-
cas, de trabalho, de tempo, de tradi¢@o e até mesmo de finalidades. Em
relacio as suas finalidades, a pesquisa académica tem, em tltima instin-
cia, preocupagdo com a originalidade, a validade e o reconhecimento de
uma comunidade cieniifica: a0 passo que a pesquisa feita pelos profes-
sores ndo busca, necessariamente, tal validagao, mas o conhecimento
mais detalhado da realidade para transformd-la, visando a melhoria das
praticas pedagogicas e a autonomia do professor.

Essa €, segundo Contreras (1994), a principal diferenga entre a
investigacdo convencional, preocupada com a acumulagio de conheci-
mento, e a proposta de formar professores pesquisadores. Isso nao quer
dizer, alerta o autor, que nio exista preocupacdo com o conhecimento
nas pesquisas feitas pelos professores. Porém, nesse caso, trata-se de um
conhecimento que expressa grandes relagdes com a praitica, que ndo se
desliga do problema de compreender a realidade, de perguntar o motivo
pelo qual devemos pesquisar, como € possivel e que dificuldades se
colocam, o que, em ultima instdncia, implica a exigéncia de produzir um
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conhecimento rigoroso e sistemdtico. Nessa perspectiva, a pesquisa nio
¢ um mero procedimento de resolug@o dos problemas priticos, mas um
meio de produzir a autonomia do professor.

Ainda, segundo 0 mesmo autor, a pesquisa pode contribuir para o
desenvolvimento da autonomia do professor porque ela:

a)

b)

c)

d)

permite articular conhecimento e a¢iio como partes de um
mesmo processo;

tem como sujeitos os proprios implicados na prética que se
investiga, superando a separagio entre guem produz o conhe-
cimento e quem atua como docente;

possibilita modificar a maneira como os professores
entendem e realizam a pritica, criando condigdes para
transformd-la;

possibilita questionar a visdo instrumental da prética, segun-
do a qual € possivel a produgio de um conhecimento teérico
a ser aplicado pelos professores.

Essa defesa, evidentemente, supde uma visio transformadora das
priticas sociais, uma vez que o ensino existe em estruturas institucionais
e recebe as influéncias do contexto social mais amplo. Pela sua propria
natureza, a formagdo de professores pesquisadores tem uma perspectiva
a respeito da mudanga social, jd que se posiciona contra os modelos de
ingeréncia social, em que os especialistas é que detém o conhecimento
para a atuacdo docente.

Andlise de uma parceria: Professores formadores ¢
professores pesquisadores

Como professoras universitdrias, parceiras das equipes forma-
doras da Secretaria Municipal de Educa¢io de Goidnia (SME),
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participamos, em momentos distintos, da experiéncia de formagio de
professores dessa rede, por meio de assessorias em trabalhos diversos,
como elaborag@o de propostas, cursos, palestras, dentre outros. Impor-
tante esclarecer que duas de nds participamos da equipe responsével pela
formacio e acompanhamento do trabalho dos professores, no periodo de
1990 a 1995,

Desde a década de 1980, a SME tem buscado construir e implantar
uma politica de formagdo continuada de professores. Inicialmente, essa
formagio era realizada por meio de cursos e oficinas pedagdgicas pro-
postos por dreas de conhecimentos. Buscava-se, com essas agoes
formativas, suprir caréncias e superar as dificuldades metodoldgicas e
de contetidos apresentadas pelos professores, as quais, muitas vezes,
eram detectadas, de forma espontinea ou presumida, pelos professores
da equipe formadora que, em contrapartida, buscavam oferecer modelos
de atuag@o aos professores da rede, aproximando-se muito da perspectiva
de formag@o baseada na racionalidade técnica. Apesar de objetivar uma
formagio continuada de qualidade, essa forma de trabalho, conforme
andlise da pesquisa que resultou em dissertagio de mestrado intitulada
*A capacitagiio docente em servigo: Intengoes e resultados” (Guimardes
1992), nio conseguiu produzir mudangas efetivas nas concepgoes e
priticas dos professores.

Ao longo do desenvolvimento desse trabalho de formagio, ocor-
reu uma crescente busca pela autoformagio dos professores da equipe
de formadores da SME (grupos de estudos, mestrados, semindrios,
cursos e outros). Esse movimento permitiu questionamentos e reflexdes
sobre a possibilidade de acOes formativas dessa natureza traduzirem-se
em efetivas melhorias para o trabalho dos professores. Durante esse
processo, a década de 1990 viveu um intenso movimento de reestrutura-
¢do das bases que norteavam todo o trabalho efetivado no sistema
municipal de Goidnia.

No dmbito desse movimento, podem-se destacar algumas mudan-
¢as com um alto grau de interdependéncia entre si, tais como: a
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reorganizagio departamental, administrativa ¢ técnico-pedagdgica da
rede; a cria¢@o de uma estrutura de formacio continuada para os profes-
sores, denominada “Centro de Formacio Continuada™; a elaboracdo e
implantacio gradativa do “Projeto Escola para o Século XXI" — que
introduziu mudangas curriculares e implantou o sistema de ciclos de
aprendizagem em algumas escolas, dentre outras. Essas mudangas, as-
sociadas a constatac@o de que as acoes formativas, tal como vinham se
desenvolvendo, nio produziam mudangas efetivas nas priticas pedagé-
gicas, evidenciaram ainda mais a necessidade de repensar a formagio
continuada e a possibilidade de realizi-la em outras bases.

Dentre as vdrias iniciativas envolvendo reflexées sobre o redimen-
sionamento da formagdo continuada, uma delas foi a realizagio, em
1999, do curso “A pesquisa na pritica escolar”, o qual foi ministrado por
uma de nos. Esse curso objetivou discutir as propostas de formagio de
professores pesquisadores, tendo em vista o interesse da equipe em
realizar o trabalho de formagido, baseado em uma perspectiva que auxi-
liasse os professores a desenvolverem disposi¢ao e capacidade para uma
pratica reflexiva, incluindo a dos préprios formadores.

O curso contou com a participag@o da maior parte dos integrantes
dessa equipe e teve como desdobramento a proposta de realizacdo de trés
pesquisas sobre os seguintes temas: formago de professores; processos
de ensino-aprendizagem e avaliac@o. A escolha destes temas relacionou-
se, em primeiro lugar, & proposta de articular pesquisa e formagio no
trabalho da equipe e, em segundo lugar, ao fato dessas agdes formativas
visarem, em ultima instincia, produzir melhorias na qualidade dos
processos de ensinar e aprender, os quais estdo intimamente vinculados
a problemitica da avaliagio da aprendizagem escolar.

Tais pesquisas, intimamente relacionadas entre si, foram propos-
tas no ambito de um projeto de pesquisa denominado “Formagio de
professores, processos de ensino-aprendizagem e avaliagio na Rede
Municipal de Ensino de Goiénia”, Era intengdo inicial que essas pesqui-
sas fossem coordenadas e realizadas por professores integrantes das
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equipes de formacdo e por professores da rede, contando com a assessoria
de duas das autoras deste estudo.

A pesguisa sobre formagio de professores propunha aprofundar
conhecimentos sobre os vinculos entre formagio, atuagfio profissional do
professor ¢ qualidade do ensino, de modo asubsidiar o trabalho de formagdo
permanente sob responsabilidade da rede, considerando as dimensoes es-
truturais internas e externas que interferem na qualidade do ensino.

A investigagio sobre 0s processos de ensinar e aprender tinhg como
objetivos conhecer como esses processos ocorrem nas escolas que aderiram
ao “Projeto Escola para o Século XXI" e compreender melhor as concep-
ces e as prdticas dos professores em relagfio & sua tarefa de ensinar, de
modo a permitir maior sintonia entre as acdes formativas pretendidas e a
realidade do trabalho dos professores nas escolas e salas de aula.

Nessa mesma linha, a proposta de investigagao sobre a avaliagio
da aprendizagem escolar buscava compreender como estayam ocorrendo
0s processos avaliativos nas escolas da rede. Esperava-se que a pesquisa
trouxesse elementos para subsidiar a reflex@o dos professores sobre o
seu proprio trabalho e, também, que contribuisse para orientar agdes
formativas que possibilitassem a melhoria das praticas pedagdgicas,
considerando-se, no contexto da rede municipal, as mudangas provoca-
das pelo “Projeto Escola para o Século XXI7, desenvolvido em parte
dessas escolas.

Embora se trate de uma importante mudanga de perspectiva nas
acdes de formagiio continuada de professores e do préprio trabalho
docente, pois propicia aos docentes participarem dos processos de pro-
dugiio de saberes sobre seu trabalho, a proposta de realizar pesquisas com
professores da escola bisica, em parceria com professores colaboradores
da universidade, nido pdde se concretizar plenamente.

Desde o inicio da parceria, ocorreram, como era esperado, proble-
mas de diversas ordens, dentre os quais se destacam: limites
institucionais, limites da profissdo docente no contexto do posto de
trabalho, limites da prépria cultura docente e, ainda, a descontinuidade
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de politicas educacionais e as rupturas epistemolégicas, administrativas
e pedagdgicas advindas de mudangas nos governos. Em vista dessas
dificuldades, apenas duas pesquisas foram efetivamente iniciadas: a de
formagiio de professores e a de avaliagiio da aprendizagem, sendo que

apenas esta ultima estd em andamento.

No que diz respeito aos limites institucionais, pode-se destacar a
falta de condigdes materiais objetivas para a realizagfio de pesquisas por
parte dos professores envolvidos nos projetos, tais como: indefiniciio de
carga hordria para dedicagfio ao processo de formagiio como professores
pesquisadores e a realizagiio do trabalho de pesquisa propriamente dito;
pressoes institucionais para que as pesquisas produzissem resultados
palpaveis, em um curto espago de tempo (trés meses), e inseguranca dos
professores envolvidos nas pesquisas quanto a dificuldade de aceitaciio
dos resultados das investigaghes como conhecimentos vilidos. Essa
expectativada SME e dos préprios professores da equipe formadora pode
ser atribuida & compreensio corrente de que pesquisa é uma atividade
exclusiva das universidades, via de regra, desenvolvida por alguns
“iluminados™ que produzem conhecimentos a serem aplicados pelos
professores no contexto escolar, o qual, salvo raras e honrosas excecoes,
€ desconhecido do pesquisador.

Nio € ficil romper com essa visiio de ciéncia herdada do positi-
vismo 16gico que, dentre outras coisas, acredita que o processo de
produgio do conhecimento cientifico é neutro e o seu resultado, defini-
tivo. As representagdes desses professores contém elementos da tradi¢io
cultural e da sua formagiio pautados nessa racionalidade. Apresentam,
também, elementos de mudanga, os quais evidenciam que essa postura
epistemoldgica pode ser superada por modelos de desenvolyimento
cientifico que reconhecem o caréter construtivo, inventivo e nio defini-
tivo do conhecimento. A convivéncia desses elementos contraditorios no
imagindrio dos professores envolvidos nos projetos provoca tanto a
mobiliza¢do para alterar a formagiio e o trabalho docentes. quanto a



incerteza e a inseguranga em relagdo aos resultados dessas mudangas,
levando-os a buscar ancoragem no modelo anterior.

Ainda em relagfio aos limites institucionais, foi possivel perceber,
ao longo de todo o processo, uma sobreposicio de a¢des e uma disputa
de poderes entre duas estruturas da rede municipal de ensino responsa-
veis pela formagido continuada dos professores — o recém-criado Centro
de Formacio Continuada e as Unidades Regionais (divisdes administra-
tivo-pedagbgicas da SME) —, evidenciando as dificuldades de a¢des
coordenadas em torno de um projeto global de formagio. Tais dificulda-
des, por sua vez, ratificam as relagdes que se estabelecem entre
conhecimento e poder na institui¢ao e no campo profissional. O conhe-
cimento cientifico € criado, inventado e construido com o objetivo de
descrever, compreender e agir sobre a realidade. Esse era um dos
propositos do Centro de Formagao Continuada. Mas ha ai um jogo de
poder, uma hierarquia instituida. Quem produz o qué? Para quem? Por
qué? O Centro de Formag@o, com a assessoria da universidade, consegue
catalisar e contemplar as reais necessidades das unidades regionais? Qual
seria o nivel efetivo de participacio e autonomia das unidades regionais
na produgdo desse conhecimento?

Segundo Habermas (dpud Carr e Kemmis 1988, pp.147-149), os
diferentes tipos de saber estio configurados pelo interesse humano
particular a que servem, rechacando a idéia de que o saber seja produzido
por um suposto ato intelectual puro, cujo agente o faz em atitude
desinteressada. O saber € produzido com base nas necessidades naturais
da espécie humana e vai configurando-se pelas condig¢Oes histéricas e
sociais. O autor propde que o saber humano se constitui em virtude de
trés interesses: técnico, prdtico e emancipatério. Postula que cada um
desses interesses constitutivos de saberes assume determinada forma em
um modo particular de organizac¢io social. Se essa assertiva for verda-
deira, em uma sociedade capitalista desigualmente dividida em classes,
hd mesmo que se duvidar de que o conhecimento produzido sirva ao
interesse emancipatdrio, rumo & autonomia profissional dos professores.

-
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Esse € um espago a ser construido e implica a prdxis critica que,
para Habermas (op. cit., p. 157), é “uma forma de pritica em que a
‘ilustrag@o’ dos agentes tenha sua conseqiiéncia direta em uma agiio
social transformadora. Isso requer uma integragio da teoria e da pritica
em momentos reflexivos e priticos de um processo dialético de refle-
Xa0”, nos quais os professores dialoguem com seus pares, exponham suas
condigdes de ensino, discutam a aprendizagem dos alunos e a sua prépria
formagdo, de modo a adquirirem maior consciéncia do que fazem, e
ampliem, com o apoio da ciéncia, o seu nivel de reflexio. Dessa forma
¢ possivel que o conhecimento produzido, associado i luta politica
empreendida pelo conjunto dos professores, reverta na sua prépria
emancipagio.

Entretanto, a articulagio da teoria e da prética esbarra nos limites
da profissdo no posto de trabalho. Quanto a esses limites, verifica-se

grande influéncia das tradigdes de formagiio que operam a divisio entre
Ppesquisadores e professores, as quais vio além das dificuldades geradas

pelainexisténcia de condigOes necessdrias paraarealizagiio de pesquisas.
Talvez as raizes dessa resisténcia estejam ligadas  aceitagio da pesquisa

_ndo-académica como conhecimento cientificamente vilido, uma vez que

0s saberes dos professores nio sio tidos como conhecimento, nem suas
praticas aceitas como objeto digno de investigac@o.

Desse modo, compreendemos a necessidade de uma ruptura com
0s paradigmas dominantes (o positivista e o interpretativo) na investiga-
¢do educativa e apostamos na investigagiio educativa que nio seja
investigagio sobre a educagio, e sim para a educagio, como propoem
Carr e Kemmis: “uma investigag@io participativa realizada por aqueles
cujas priticas constituem, precisamente. a educagio” (1988, p. 167).
Assim, a relagdo entre a formagio de professores e a pesquisa torna-se
imprescindivel, o que significa estabelecer um forte vinculo entre a
compreensdo da realidade e seu contexto, questionando as razoes, as
possibilidades e as dificuldades que se colocam & sua realizacéio.
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7
O PROFESSOR PESQUISADOR E SUA PRETENSAO DE
RESOLVER A RELACAO ENTRE A TEORIA E A PRATICA
NA FORMACAO DE PROFESSORES'

Marilia Gouvea de Miranda

A reforma educacional contemporinea recoloca o tema da forma-
¢iio de professores. E preciso formar diferentemente os professores,
dizem-nos, porque 0 mundo mudou, porque a escola que ji era insufi-
ciente ndo consegue corresponder as exigéncias desse novo mundo,
porque as praticas pedagdgicas sdo autoritdrias, os curriculos, elitistas,
tudo se informatizou, os antigos paradigmas foram superados, os traba-
lhadores precisam ser mais flexiveis e participativos para um bom
desempenho no trabalho, os empregos sdo cada vez mais incertos,
instdveis e transitérios; precisamos pensar nas novas habilidades e nas
novas competéncias, a propria escola precisa se flexibilizar, todos devem
ser autbnomos, ha uma nova subjetividade, a escola agora terd uma
gestdo participativa e tudo deve ser planejado e avaliado; porque ha a

1. Texto apresentado na X Semana da Faculdade de Educagio da UFG, em agosto de 2000,
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Internet, porque a escola precisa se abrir para a participagdo da comuni-
dade, os alunos devem construir seu préprio conhecimento e também os
professores precisam reconstruir seus conhecimentos e suas praticas.
Enfim, um mundo novo, com novos problemas, novos significados,
novas exigéncias, novas solu¢ées, novas priticas e, consegiientemente,
novos professores.

’

E curioso notar como essa retérica que qualifica e justifica a
mudanga veio se constituindo entre nés. Parece que ela comegou a se
explicitar nos debates que inspiraram as mudangas nas politicas educa-
cionais no inicio dos anos 80. Naquele momento, era mais fécil
identificar e combater o discurso que vinha de fora: faldvamos da
ingeréncia perversa das agéncias internacionais, das posi¢des imediata-
mente atribuidas a ideologia neoliberal, das aproximagoes apressadas
entre os critérios de qualidade da empresa e da escola. Paralelamente,
ela foi se consolidando na midia, articulando um amplo processo de
estabelecimento de consenso na opinido piblica. Depois, assistimos a
imposi¢do das politicas de controle do governo sobre 0s processos e
contetidos do ensino da escola piblica, sua gestdo e a formagdo de
professores, passando um trator em nossos coragoes, mentes e institui-
¢Oes, levando quase tudo que constitufa nossas referéncias tedricas e
historicas com relagio a educagio neste pais diluido numa Stica orientada
pelos interesses cada vez mais vorazes do mercado.

No plano das id€ias, os principios orientadores da reforma foram
se firmando. A decretacio do fim da modernidade surgiu como justifi-
cativa para a proposicio de um novo paradigma que, como a realidade
que o constitufa, aparecia fragmentado, flexivel, fluido, imediato e
apaziguado com um mundo cuja melhor perspectiva era consolidar o que
Jaestava posto. Predominantemente orientado para a critica dos excessos
da racionalidade cientificista positivista, o discurso pés-moderno ataca-
va frontalmente toda sorte de pensamento racionalista, em particular o
marxismo, refutando qualquer idéia totalizante de racionalidade. As
modernas andlises recusaram o trabalho como categoria ontolégica e
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histérica, convertendo-o a condi¢é@o de uma entre tantas outras causali-
dades que constituem o mosaico multifacetado, fluido e dindmico do qual
insurgem a nova subjetividade e a nova sociabilidade.

Essas idéias alcangaram as propostas reformistas da educagéo, ndo
tanto por lhe oferecerem um lastro tedrico substantivo — o que seria um
contra-senso, uma vez que o novo discurso recusava essa condi¢do —,
mas precisamente por se constituirem, como se disse acima, num discur-
so fragmentado, fluido, imediato, multideterminado, que ndo opde
barreiras epistemolégicas entre as vérias teorias chamadas a explicar um
objeto, isso quando ndio recusa qualquer esbogo tedrico. Virios atores
sociais passaram a brandir os novos paradigmas que, na contraposi¢ao
dicotdmica entre o novo ¢ o velho, rechacaram tudo o que ai estd,
orientando, prescritivamente, de maneira clara e direta, o que deveria ser
feito para mudar a educagiio.” Lembrando que a reforma educacional
supde mudangas nas praticas epistemoldgicas e institucionais da escola-
rizagaﬁo,3 um de seus pilares € a necessidade de conceber diferentemente
o aluno e o professor. A concepg¢iio que passou a orientar a idéia de
mudanga do aluno, e que parece ja consolidada como retérica, € aquela
que afirma que o aluno aprende mediante a agio de construir seu préprio
conhecimento com a ajuda do professor (Miranda 2000). Nesse caso,
constata-se que o aluno que chega & escola mudou (sua inteligéncia, sua

2. A critica & retdrica do mudanga que sustenta a reforma educacional contempordnea nio deixa de
teconheceras tais e tantas transformagdes na sociedade contemporiines que estanam a exigir reformas
na educagdo. Ha uma conhecida e importante literatura discutindo os processos de globalizagio, os
avangos tecneldgicos wdos, em especial na informatica ¢ nas comunicagbes, as mudangas no nundo
do trabalho e os processos de constituigio de uma nova subjetividade e de uma nova sociabilidade.
O problema € que, na grande maionia dos casos, considera-se esses processos como realidacles
universalmente estabelecicas, naturalizando-as e fetichizando-as, uma vezmedida em que niio sio
apreendidas como processos historicamente constitufdos, A afimagido do novo, uma vez que
desconhece as mediagdes do passado que o constituem, torna-se mera afirmaciio retdrica: um
imperativo para a mudanga.

3. Referindo-se & reforma educacional nos Estados Unidos, Popkewitz afirma: “Mais do que um
processo formal para a desenigiio dos fatos, o atual discurso da reforma deve ser considerado como
um elemento integral dos fatos ¢ acordos estruturados da escolarizaglo. Como primeira instituigdo a
estabelecer a diregiio, a finalidade ¢ a vontade da sociedade, a escola associa a organizagio politica,
acultura, a economia e o estado modemo aos padrdes cognitives e motivadores do individuo.” (1997,
p.21).
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sociabilidade, suas habilidades, suas caréncias) e, portanto, deve ser
educado de modo a privilegiar sua autonomia de a¢@o no processo de
construgio de seu conhecimento. Por outro lado, o professor se transfor-
ma na medida em que ele prdprio € chamado a orientar sua agiio
construtivamente, ndo apenas no sentido de orientar a aprendizagem de
seu aluno, mas também na constru¢@o de seu préprio saber e de sua
pritica pedagégica. Esse movimento incessante configura um processo
de educagio continuada, do qual o professor é o principal responsivel
(Zeichner 1993).

Uma forte tendéncia no debate contemporaneo sobre esse proces-
so de mudanga do professor € traduzida pela concepgiio de professor
reflexivo: aquele que reconstréi reflexivamente seus saberes e sua prati-
ca. Essa nog¢do tem conseqii€ncias imediatas para o processo de formagio
de professores, em particular quando a universidade brasileira também
¢ instada a questionar sua tarefa formadora. Assim, o objetivo do presente
texto € discutir a articulag@io entre ensino e pesquisa na formagio de
professores na perspectiva do debate atual sobre o professor reflexivo e,
mais particularmente, na perspectiva do professor pesquisador, A intengiio
ndo sio os diferentes conceitos e a discussdo dos limites e perspectivas
dessa abordagem, mas € apanhar algumas questdes que sio consideradas
relevantes para a abordagem do tema.

Um primeiro contato com a literatura sobre o assunto revela uma
produgio abundante, tanto internacional quanto nacional, convergente
sobre virios aspectos, mas que mantém diferentes posicionamentos, em
especial sobre o cardter mais individualizado ou mais socializado da
investiga¢io do professor pesquisador, o que, por sua vez, revela dife-
rengas quanto as leituras tedricas e as posturas politicas e ideoldgicas de
seus autores. No entanto, nessa discussio € preciso, sobretudo, conside-
rar as convergéncias.

Primeiramente, as teorias sobre o professor reflexivo se contrapdem
a racionalidade técnica. Com o advento da ciéncia moderna, a prética
teria sido subsumida a abordagem técnica, fazendo com que a educacio,
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uma teoria prdtica, perdesse de vista aspectos essenciais de sua condigio
de priticareflexiva. Ha sempre o risco de que essa abordagem da pritica
possa ser absorvida como uma nova face dessa racionalidade técnica, e
alguns tedricos reconhecem e lastimam, com veeméncia, a disseminagao
sem critério da nog¢io de professor reflexivo e a sua adogéo por parte de
reformas educacionais que vém ocorrendo em muitos paises, benefician-
do-se de seus principios para justificar seus propdsitos, contribuindo para
consolidar uma falsa idéia de desenvolvimento do professor ¢ de sua
autonomia (Zeichner 1993, p. 22; Contreras 1997, pp. 99-102). Dai a
tentativa de melhor fundamentar essa abordagem, para que ela ndo venha
a ser confundida com a racionalidade técnica que, afinal, pretende
combater.

Nesse movimento, podem ser identificadas algumas tendéncias: a
de repensar a nog@o de agio e a de contrapor, a agio reflexiva individua-
lizada do professor, a preocupagio com a institui¢do e os contextos
sociais e histéricos, buscando a contribuigio de autores de diversos
matizes tedricos e ideoldgicos, o que contribui para fazer com que a
discussiio seja ainda mais fluida com relagio & compreensio dos princi-
pios que a orientam sobre o professor reflexivo e o professor pesquisador.
Além de se contrapor a racionalidade técnica, a literatura sobre o profes-
sor reflexivo ainda se opde ao “enfoque fundamentalista™ (Carr e
Kemmis 1988, p. 29), proprio das universidades, o qual sustenta que as
diferentes disciplinas (psicologia, sociologia, histéria, filosofia) dio o
suporte necessdrio e suficiente para a pritica pedagdgica, entendida
muitas vezes como mera atividade técnica. Segundo Dickel (1998, p.47),
0 enfoque fundamentalista

fez com que, por um lado, a teoria educacional ndio necessitasse de outra
sintese tedrica sendio as fornecidas por aquelas disciplinas, nem exigisse
uma estratégia conceitual Gnica, nem critérios de validagio priprios; por
outro, ocasionou um processo de fragmentagiio e particularizagio dos
fendmenos da educagio, fazendo com que os principios educativos
passassem a ser justificados independentemente das praticas educativas
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(cada vez mais distantes de uma abordagem tedrica), pelo recurso aos
conhecimentos filoséficos, histéricos, sociolGgicos elc.

A proposi¢do de uma abordagem sobre o professor reflexivo,
portanto, traduz ndo apenas a intengdo de distinguir a prética da técnica,
mas também a de reivindicar, para a pritica, a condi¢io de prdxis, isto
€, de insténcia de articulaciio entre a a¢fio do professor e os saberes
produzidos a partir da reflexio sobre essa agio.

O professor na qualidade de pritico reflexivo, segundo Zeichner
(1993), é aquele que pensa sobre sua pritica, sobre sua agfo. A reflexio
€ um processo que ocorre antes, depois e durante a a¢io do professor,
constituindo um processo de reflexdo na acéo e sobre a agao. Citando o
inglés Stenhouse (apud Zeichner 1993, p. 20):

Os bons professores sio necessariamente auténomos relativamente 2 sua
profissio. Nao precisam que lhes digam o que hio de fazer. Profissio-
nalmente, ndo dependem de investigadores, superintendentes,
inovadores ou supervisores. Isso niio significa que niio queiram ter acesso
as idéias criadas por outras pessoas, noutros lugares ou noutros tempos,
nem que rejeitem conselhos, opinides ou ajudas, mas sim que sabem que
as idéias e as pessoas sd servem para alguma coisa depois de terem sido
digeridas até ficarem sujeitas ao julgamento do préprio professor, Em
resumo, todos os formadores fora da sala de aula devem servir os
professores, pois sé eles estdo em posig¢ao de criar um bom ensino.

O professor reflexivo €, pois, fundamentalmente, um professor
investigador, pois ele e s6 ele € capaz de examinar sua pritica, identificar
seus problemas, formular hipéteses, questionar seus valores, observar o
contexto institucional e cultural ao qual pertence, participar do desen-
volvimento curricular, assumir a responsabilidade por seu
desenvolvimento profissional e fortalecer as agdes em grupo (Zeichner
e Liston, apud Geraldi, Messias e Guerra 1998, pp. 252-253).
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Sustenta-se que a a¢ao do professor produz saberes que em nada
ficariam a dever aos conhecimentos obtidos pela pesquisa académica:

A pritica de todo professor € resultado de uma ou outra teoria, quer seja
ela reconhecida quer ndo. Os professores estdo sempre a teorizar, na
medida em gue sdo confrontados com os virios problemas pedagdgicos,
tais como a diferenga entre as suas expectativas e os resultados. Na minha
Opinidio, a teoria pessoal de um professor sobre a raziio por que uma ligio
de leitura correu pior ou melhor do que o esperado ¢ tanto teoria como
as grandes teorias geradas nas universidades sobre o ensino da Ieitura:
ambas precisam ser avaliadas quanto & sua qualidade, mas ambas sio
teorias sobre a realizagio de objetivos educacionais. Na minha opinido,
a diferenga entre a teoria e a pritica €, antes de mais, um desencontro
entre a teoria do observador e a do professor, e niio um fosso entre a
teoria ¢ a pritica. (Zeichner 1993, p. 21, grifo do autor)

A literatura sobre o professor pesquisador centra-se, portanto, na
consideraciio da pritica, que passa a ser meio, fundamento, origem e
destinag@o dos saberes que suscita, desde que esses possam ser orientados
e apropriados pela acio reflexiva do professor. S6 o seu detentor, o profes-
sor, estd em condig¢Oes de refletir sobre ela. Ele pode e deve considerar os
discursos vindos de fora para orientar sua a¢do reflexiva, mas é fundamen-
talmente de dentro que ele a constréi. Assim procedendo, produz teorias
vilidas ndo sG para se orientar, mas também para constituir uma ciéncia
pritica que se equipare a ciéncia produzida pelos académicos.

Nisso, hé trés pontos que parecem fecundos. O primeiro € a perspec-
liva que se abre para o reconhecimento do trabalho do professor e, como
dizem alguns, para sua autonomia, para emancipagio. Uma das criticas ao
construtivismo pedagoégico é a maneira pela qual essa abordagem vem
contribuindo para diminuir a participagiio do professor nos processos cons-
litutivos de sua pritica (Miranda 2000). Na abordagem do professor
reflexivo/pesquisador, ao contririo, o docente vé sua agdo pritica ser
valorizada como caminho para sua autonomia e sua emancipagio.



O segundo ponto aressaltar € o grande empenho de alguns autores
em transformar a educagio, dando vez e voz aqueles que efetivamente
consolidam o dificil cotidiano das escolas ptiblicas. Sdo autores preocu-
pados com questdes candentes da educagio que afetam os mais pobres,
como as desigualdades sociais, os processos de exclusiio, o multicultu-
ralismo, a perda da autonomia. Ainda que, as vezes, o tom de quem
contrapde “ao pessimismo da teoria” o “otimismo da vontade™ pareca
bastante voluntarista, ndo se podem deixar de reconhecer a justeza e a
generosidade dos propdsitos. .

O terceiro ponto, com grandes implica¢Oes para os “pesquisadores
académicos”, € a critica que os defensores da “pesquisa-a¢io” fazem as
universidades e as suas relagdes com os “professores priticos”. Ainda
que nao se compartilhe das mesmas convicgdes sobre a natureza dessa
relagdo, como se verd a seguir, € vital que a universidade seja sempre
questionada e chamada a responder por suas politicas e agoes.

Alguém poderia perguntar, nesse momento, se uma proposta
preocupada com a autonomia do professor, com a transformagio da
educaciio na perspectiva dos interesses dos excluidos, que se contrapoe
aracionalidade técnica e ao ensino considerado elitista necessitaria ainda
ser objeto de questionamentos quanto aos seus principios e propdsitos.
Afinal, parte dessa literatura, principalmente a produzida no Brasil, nao
busca referenciar-se também em autores do pensamento de esquerda
como Gramsci, Perry Anderson, até mesmo Marx, para ndo falar nos
brasileiros Frigotto, Paulo Freire, Ricardo Antunes e tantos outros? Tudo
isso ndo contribui para definir seus fundamentos tedricos e metodoldogi-
cos? Sim, mas é preciso ir além das intengdes ¢ apreender 0s nexos
16gicos e histdricos af constituidos.

A literatura sobre o professor reflexivo/pesquisador, apesar de sua
heterogeneidade, ndo deixa dividas & questdo de que ser professor
reflexivo/pesquisador implica romper com o iluminismo, abandonar a
idéia de uma totalidade explicativa, rechagar a idéia de universalidade
do conhecimento, pender a relagdo teoria e pritica para sua resolug@o na
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agdo, fazer equivaler a teoria & pritica, 0 senso comum ao conhecimento
sistematizado.

Parte-se, inicialmente, dessa tltima questdo: a relagio entre senso
comum ¢ conhecimento sistematizado, para incluir a ciéncia e a filosofia.
O senso comum € um conhecimento que advém da experiéncia, cuja

_especificidade e importincia residem em constituir-se como um conjunto
de saberes nio sistematizado que orienta nossa agdo cotidiana. Senso
comum e¢ ci€ncia siio realidades distintas, que se comunicam, mas sdo
irredutiveis entre si: nosso senso comum pode ser informado pela ciéncia e
a ciéncia pode obter do senso comum valiosas contribui¢des para suas
pesquisas. O conhecimento sistematizado se contrapde ao senso comum por

- este se constituir como um conjunto de saberes que, por nio serem sistema-

ticamente mediados pela reflexdo, sdo aparentes, precirios, imediatos,
fragmentados, cadticos e parciais. Assim, 0 senso comum ¢é um conheci-
mento vilido como formulag@io imediata, aparente e parcial do real.

O pensamento racionalista moderno que acredita que a ciéncia
precisa superar o senso comum surgiu da desconfianga do homem de
suas crengas e superstigdes. “O programa do iluminismo era o de livrar
o mundo do feitico” (Adorno e Horkheimer 1991, p. 3). Assim, na trilha
formada por esse pensamento iluminista, é preciso distinguir, pelo
menos, duas concepgdes.

A primeira € a visdo cientificista, positivista e instrumental, que
distingue senso comum e ciéncia, entendendo o senso comum como uma
fonte de enganos, preconceitos e incertezas que devem ser superados
pelo conhecimento cientifico. Isolando os fatos, tomando-os de modo
[ragmentado, reduzindo-os & sua dimensido aparente, a concepgiio de
leoria cientificista pouco avanga com relag@o ao seu ponto de partida,
convertendo-se, afinal, em uma teoria que padece do mal que tenta
combater. Grande parte da critica feita a produgido académica das uni-
versidades se refere a esse tipo de produgio que, com toda raziio, merece
ser criticada.



-

A outra posigio € aquela que, orientada por uma concepgao
hegeliana e marxista, entende que 0 senso comum, por sua condicdo de
saber que advém da experi€ncia imediata, aparente e fragmentada, é
capaz de apreender uma parte do fendmeno, mas néo revela toda a sua
realidade. E isso nao se deve a um limite puramente ldgico, ou tampouco
depende da boa vontade das pessoas envolvidas: trata-se de um limite
historicamente constituido na sociedade capitalista. A realidade ndo se
da a conhecer imediatamente, porque as relagdes sociais € econdmicas
que a constituem ndo se podem mostrar de modo transparente e necessi-
tam desse cimento ideoldgico que sustenta suas contradigdes. E possivel
sonhar com uma sociedade em que a realidade possa se mostrar tal qual
é, um tempo em que a ciéncia deixard de existir e aidentidade entre senso
comum e conhecimento sistematizado ndo serd apenas uma possibilidade
I6gica, mas uma realidade social. Enquanto isso ndo da sinais de sua
evidéncia histdrica, nao € possivel supor a identificagdo entre senso
comum e conhecimento sistematizado.

Lembrando as discussoes sobre método, em Marx, 0 senso co-
mum, como ponto de partida para a reflexido (concreto aparente), requer
a intervengao de um sujeito pensante que recupera o conjunto de media-
¢Oes que constituem aquela realidade. O ponto de chegada, mesmo que
niio dé sinais de sua transmutagiio, néo é e nio pode ser mais aquele que
o originou: ¢ um concreto pensado, mediatizado pela teoria. E a teoria,
ainda que reconhega os aspectos singulares daquela realidade, apreende
esse objeto como uma totalidade, ao mesmo tempo légica e histérica.

O pensamento pds-moderno recusa a contraposi¢ao entre senso
comum e conhecimento sistematizado, de abordagem positivista ou
dialética. Um autor que vem fundamentando os estudos contemporaneos
em educacdo, Boaventura de Sousa Santos, propde “um novo senso
comum emancipatério”, aquele que resulta da conversio do conhecimen-
to cientifico em conhecimento do senso comum:



Uma feigdo widpica e libertadora estd patente em muitas das caracteris-
ticas do conhecimento do senso comum. Assim, o senso comum faz
coincidir causa e intengdo; subjaz-lhe uma visiio de mundo assente na
agdo e no principio da causalidade e da responsabilidade individuais, O
senso comum € pritico e pragmdtico (...) O senso comum € transparente
e evidente; desconfia da opacidade dos objetivos tecnolégicos e do
esoterismo do conhecimento em nome do principio da igualdade do
acesso ao discurso, & competéncia cognitiva e 2 competéncia lingiistica.
O senso comum € superficial porque desdenha das estruturas que estio
para além da consciéncia (...) O senso comum ¢ interdisciplinar ¢
ndo-metddico, niio resulta de uma pritica especificamente orientada para
0 produzir; reproduz-se espontaneamente no suceder cotidiano da vida.
O senso comum privilegia a agiio, que néio produz rupturas significativas
no real. O senso comum € retérico e metaférico; ndo ensina, persuade ou
convence. Finalmente, o senso comum, nas palavras de Dewey, funde a
utilizagdo com a fruig¢do, o emocional com o intelectual e o pritico.
(Santos 2000, p. 108)

Também Gimeno Sacristdn, ao tratar da reflexibilidade da agdo e
da questdo da relag@o entre teoria e pritica, com base no que ele considera
como a “racionalidade possivel” na pés-modernidade, entende que a critica
pos-moderna procura tornar difusos os limites entre o senso comum e o
“qdﬁhecimento cientifico, propondo “um panorama mais marcado por seme-
lhangas, continuidades e diferengas, partindo de um conceito de ciéncia que
ndo seja monolitico™ (Gimeno Sacristan 1999, p. 109).

A literatura sobre o professor reflexivo/pesquisador repde, com
outras palavras e outros modos, essas questoes. A insisténcia na pesqui-
sa-a¢do do professor traduz a convicgiio na forga emancipadora da acéo.,
Alguns autores insistem que essa agiio nio é individual nem isolada e
querem que o pesquisador préitico considere as questdes sociais e ideo-
I6gicas nela implicadas. Outros chegam a se socorrer da teoria da agio
comunicativa de Habermas, mas refluem quando enxergam nela sinais
de uma convicgdo na possibilidade de “dispor de uma posigio tedrica
capaz de desvelar todas as distor¢des ideoldgicas a que se encontram
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submetidas as pessoas e os grupos sociais”™ (Contreras 1997, p.131).
Nenhuma teoria que expresse uma idéia de totalidade e universalidade é
aceitdvel:

A reflexiio critica ndo pode ser entendida como aquele processo de
fluminagiio ou ilustragio sobre uma base firme, segura ¢ unificada para
todos os afetados, nem tampouco como aquela posigio privilegiada
coma a de ter acesso ao conhecimento das distorgdes, porgue a posigao
do tedrico critico (...) ¢ também uma posi¢iio que precisa ser desvelada
e compreendida como afetada, como todas as outras, por uma determi-
nada localizagdo social, (/d., ibid., p. 135)

A recusa de totalidade explicativa e a busca de muitas interpreta-
¢Oes implicam afirmar que todas as explica¢Ges se equivalem, que todas
as determinages sao igualmente possiveis. Estd em questdo, portanto, a
visd@o racionalista de conhecimento. Toda discussio sobre a prevaléncia
da agdo reflexiva, no limite, se contrapde  idéia de que a teoria também
seja fonte de emancipacio, ou acredita que ela niio € emancipadora, na
medida em que insiste em afirmar principios universais que expressam
a idéia de totalidade.

Do ponto de vista da discussiio sobre a formagéo do professor, a
filiagdo acritica 4 abordagem do professor reflexivo/pesquisador, ao
fazer corresponder teoria e pritica, conhecimento sistematizado e senso
comum, acaba contribuindo para estabelecer a prevaléncia da pritica
sobre a teoria e do senso comum sobre o conhecimento sistematizado,
fortalecendo uma idéia de contraposi¢o entre o conhecimento académi-
co e o conhecimento do professor pratico que deveria orientar essa
formagio. Quais sao os riscos dessa contraposigio?

Antes, convém lembrar que alertar para esses riscos nio significa
que ndo se deva reconhecer a importincia da valorizagio da pratica do

professor e da professora; que ele e ela ndo possam desenvolver pesqui-
sas na escola sobre questdes fundamentais de seu cotidiano escolar, com
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ou sem ajuda de professores universitdrios ou outro tipo de colaborador.
Como estratégia parcial de um processo de formagéio continuada, isso
parece fecundo, desde que a mediagio tedrica seja formulada como parte
indispensavel do processo.

Mas 0s riscos para o processo de formacio de professores advindos
da adocao acritica dessa abordagem do professor reflexivo/pesquisador
$do, em primeiro lugar, o de incorrer naquilo que os seus defensores tanto
querem evitar: de que se converta em mais uma retérica legitimadora da
reforma educacional, pondo mais responsabilidades sobre os ombros dos
Jé esgotados e injusticados professores, responsabilizando-os uma vez
mais por seus insucessos.

Em segundo lugar, por insistir em um processo de reflexio orien-
tado para a agdio que visa resolver problemas imediatos da pratica
docente, corre-se o risco de confirmar uma pritica adaptativa com
relagiio aos problemas existentes. Reflexdo pode passar a ser sindbnimo
de resolugio de problemas na escola.

Em terceiro, ao negar a teoria como parte necesséria do processo
de autonomia que se pretende implementar, pode-se reduzir, em lugar de
elevar, as reais possibilidades de reflexiio critica do professor.

Em quarto lugar, o suposto de que o conhecimento é importante,
porque itil e imediatamente traduzivel na prética do professor, reduz
muito as possibilidades desse professor se aproximar de uma discussio
tedrica que ndo esteja orientada para um fim imediato. Esquece-se de
que nem todo conhecimento produzido teoricamente precisa estar orien-
tado para a pritica escolar imediata, nem a educagiio pode se restringir
dsalade aula e a escola. Nesse aspecto, é interessante lembrar a discussio
que Zeichner faz com relagdo a sua Faculdade de Educagio, na Univer-
sidade de Wisconsin, em Madison, nos Estados Unidos, tida como uma
das mais importantes do pais, contando com professores como Apple,
Popkewitz ... Esses pesquisadores, cujas obras e idéias circulam por todo
0 mundo, estdo produzindo conhecimentos importantes para o professor.
I verdade que Popkewitz ¢ um autor de relativa complexidade, talvez
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intransponivel para uma parte dos professores preticos, mas sua reflexio
€ inestimdvel como critica 2 articula¢io entre conhecimento e poder na
atual reforma educacional americana. Poder-se-ia perguntar: o que essa
reflexdo tem a ver com o professor que estd na sala de aula? Do ponto
de vista de uma vinculag@o imediata, de sua utilidade imediata, de sua
aplicac@io imediata, quase nada. Do ponto de vista da critica, entretanto,
essa reflexdo apanha articulagdes fundamentais que ajudam o professor
a compreender os processos de mudanga em curso, incluindo questdes
relativas a sala de aula, 4 sua formagdo, & sua autonomia, a sua
auto-estima, entre outras. '

Em quinto lugar, corre-se o risco, que nio parece muito distante,
de que toda essa questdo contribua para desqualificar a universidade
como instincia formadora de professores.”

Finalmente, como suporte da reforma curricular dos cursos de
formac@o de professores, o exercicio da pesquisa pode se converter em
acao esvaziada de significados se nio lhe for garantida uma formagao
tedrica solida, preocupada ndo com os aspectos imediatos da vida esco-
lar, mas também com as outras grandes questdes da cultura e da
sociedade contempordnea. Sem teoria, niio hd emancipagio. Sem divida,
€ o caminho mais dificil, mas ndo ha outro.
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PRATICA PEDAGOGIC A
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Nk RATICA D05 PROFESSRE

Existe um consenso entre os especialistas da area de educagéo
de que a pesquisa &€ um elemento essencial na formagdo do
docente. E nos tltimos anos vem sendo defendida a idéia de que
ela deve ser parte integrante do trabalho do professor, ou seja, de
que ele deve se envolver em projetos de pesquisa-acdo nas
escolas ou salas de aula.

No entanto, muitas questdes vém sendo formuladas quanto a
forma de insercao da pesquisa na formagao e na pratica docente.
Pergunta-se: como vem se processando a articulacédo entre
ensino e pesquisa nas universidades e qual sua contribuicao para
a melhoria dos cursos de graduacao? De que professor e de que
pesquisa se esta tratando quando se fala em professor
pesquisador? Que condicoes tem o professor que atua nas
escolas para fazer pesquisas? Que pesquisas vém sendo
produzidas?

A obra busca dar subsidios para superar tanto uma visdo
romantica quanto uma critica amarga sobre o potencial da

pesquisa na formagao e na pratica docente.
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