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RESUMO

Concepcao de pesquisa e ser pesquisador de professores universitarios ndo envolvidos com
atividades investigativas apresentou como objetivo central analisar a concep¢ao do docente
universitadrio ndo envolvido em atividades investigativas, acerca do ser reflexivo, critico e
transformador, como caracteristicas de ser pesquisador, ¢ identificar os fatores que implicam
na ndo participacdo em atividades de pesquisa de professores dos cinco cursos de graduagao
da area da satude, da Universidade Estadual do Ceara — UECE. Trata-se de uma pesquisa de
abordagem qualitativa, de paradigma interpretativo, que utiliza o método estudo de caso. A
primeira etapa da coleta de dados teve como marco inicial o aproveitamento de dados sobre o
perfil dos professores da area da saide da UECE coletados pelo estudo realizado em
2009/2010 intitulado de A cultura docente face a formacdo para a pesquisa: a gestao dos
saberes na docéncia universitaria na area da saude que, dentre os resultados, constatou que,
dos 164 professores da area de Ciéncias da Saude, 83 ndo possuiam vinculo com atividades de
pesquisa. Este estudo, iniciado em 2011, vinculado a pesquisa anteriormente mencionada,
revelou a presenga del74 professores, sendo que, destes, 59 ainda continuavam nao
envolvidos com atividades de pesquisa. Dentre estes, aceitaram participar da segunda etapa da
referida pesquisa 14 professores, ante do numero significativo de docentes ndo envolvidos
com pesquisa (59), uma de nossas preocupacgdes foi identificar os motivos. Para obter essa e
outras respostas, foi realizada a entrevista semi estruturada no intuito de saber acerca do ser
reflexivo, critico e transformador, como caracteristicas de ser pesquisador, bem como o
motivo do ndo envolvimento do professor com atividades de pesquisa. Os dados gerados
serviram de base para a andlise e discussdo dos achados. A andlise do material coletado foi
categorizada por tematicas relevantes ao estudo, sendo estas: professor critico, reflexivo e
transformador (como referéncia para o entendimento de concep¢do de pesquisa), pratica
pedagdgica reflexiva (como referéncia para perceber como o professor inicia o aluno no
processo de construcdo do conhecimento) e fatores e motivos assinalados pelos professores
para o ndo envolvimento em atividade de pesquisa na Universidade. Conclui-se, com base nos
achados, que os docentes possuem os elementos constitutivos do professor pesquisador como
titulagdo apresentada, uma vez que ha 21,5% (n=3) de doutores, 64,3% (n=9) mestres e 14,2%
(n=2) especialistas (estes mais iniciantes na formagdo em pesquisa), porém, dissociam sua
compreensdo de pesquisa como reflexao critica do ensino e, portanto, da teoria e da pratica. A
reflexdo critica ou reflexividade como concepg¢do ocorre em sua maioria no plano do senso
comum, onde se reflete de formas diferenciadas quando se ensina e quando se pesquisa Esse
entendimento se constata por meio de suas falas na pratica pedagdgica em contextos situados.
Sobre os motivos indicados pelos professores responsaveis pela sua nao participagdo em
atividades de pesquisa na Universidade, foram constatadas trés linhas de argumentac¢des dos
sujeitos: a) falta de estrutura e incentivo da Universidade (71,4%, n=10); b) falta de tempo
(28,5%, n=4); e c) atribuicdes de responsabilidades ao aluno 50% (n=7). Assume-se nesta
pesquisa a posi¢ao de que o conceito estruturante da reflexdo, da critica e da reflexividade ¢
elemento fundante da formacdo de um professor pesquisador, e apontamos, em razdo dos
achados, a auséncia desses elementos na juncao do ensino com a pesquisa ou ha pesquisa com
o ensino como fator que impede ou dificulta a pratica investigativa docente,
consequentemente um dos motivos maiores para o afastamento dos docentes de atividades de
pesquisa na Universidade examinada.

Palavras - chaves: Professor Pesquisador; Reflexividade; Formac¢do Docente. Ensino
Superior



ABSTRACT

The work “Design research and being a researcher for university professors not involved in
investigative activities” has as a central objective to analyze the conception of the university
professor not involved in investigative activities, about being reflective, critical and
transformative, as characteristics of being a researcher, and identify the factors that imply in
the non-participation in research activities of professors in five undergraduate courses in the
health sciences, at State University of Ceara - UECE.This is a qualitative research approach,
the interpretive paradigm, which uses the casestudy method. The first stage of data collection
had as starting point the use of data on the profile of professors of health sciences from UECE
collected by the studyconducted in 2009/2010 titled “The teaching culture eye training for
research: the management of knowledge in university teaching in the area of health”, from the
results, found that of the 164 teachers in the area of Health Sciences, 83 had no connection
with research activities.This study, initiated in 2011, linked to the research mentioned above,
revealed the presence del74 professors, and of these, 59 were still not involved in research
activities. Among these, agreed to participate in the second stage of the survey mentioned, 14
professors, compared to the significant number of teachers not involved with research (59),
which was one of our concerns.For this and other responses, the semi-structured interview in
order to know about being reflective, critical and transformative, as characteristics of being a
researcher was performed, as well as the reason for the non-involvement of teachers in
research activities. The data generated were the basis for the analysis and discussion of
findings. The data analysis was categorized by themes relevant to the study, such as: critical,
reflectiveand transformative professor (as a reference for understanding research design),
reflective teaching practice (as a reference to see how the professor starts the studentin the
process construction of knowledge) and factors and reasons set forth by the professors for not
engaging in research activity at the University. We concluded, basedon the findings, that
professors have the elements of the a researcher with a title degreepresented, since there is
21.5% (n = 3) of PhD professors, 64.3% (n = 9) Master degree professors, and 14.2% (n = 2)
professors with specialization (those most beginners in research training), however, they
dissociate their understanding of research as a criticalreflection of teaching and therefore, of
theory and practice.The critical reflection and reflexivity as conception occurs mostly at the
level of common sense , which is reflected in different ways when teaching and when
researching This understanding is verified through their lines in pedagogical practice in its
contexts. About the reasons given by the professors responsible for their non-participation in
research activities at the University , three lines of argumentation of the subjects were found :
a) lack of structure and incentive University ( 71.4 % ,n=10), b ) lack of time ( 28.5 % ,n =
4, and ¢ ) assignments of responsibilities to the student 50 % (n = 7). It is assumed in this
research the position that the structuring concept of reflection, critique and reflexivity is a
foundational element of the formation of a research professorand noted, because of the
findings, the absence of these elements at the junction of teaching with research or research
with teaching as a factor that prevents or hinders the teaching investigative practice , hence
one of the biggest reasons for the detachment of professors from research activities at the
University examined.

Key - Words: Researcher-Professor; Reflexivity; Teacher Education; Higher Education
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1 INTRODUCAO

A Educagdo ¢ uma area fértil para reflexdes acerca de questdes socio-histdrico-
culturais, assim como estéticas e ¢éticas, haja vista que toda atividade educativa ¢
contextualizada ao longo da historia, e a educagdo tem como escopo a aquisicdo dos
conhecimentos historicamente adquiridos. Considerando a ag¢do educativa situada em contexto
especifico, entendemos que o docente precisa desenvolver uma racionalidade que favoreca a
analise de uma pratica docente investigativa, seja com suporte numa estrutura formal ou nao.
Assim, a pesquisa por parte do professor proporciona uma visdo ampla da realidade dos
alunos, atividades e estratégias a serem utilizadas no ensino e aprendizagem. Uma concepcao

de ensino apoiada na pesquisa perpassa a inten¢ao da formagao docente.

Portanto, o fato de partir da ideia que entende a educacdo como uma atividade
socialmente contextualizada abre uma reflexdo rizomatica, ou seja, articulagdes em varias
dimensdes: social, histdrica, ética, politica, ergonf)mical, que envolve a educacdo. Assim
sendo, a formacgao docente tem como /ocus principal o ambiente escolar, entendido como um
espaco interdisciplinar, multireferencial e transdisciplinar, uma vez que o conhecimento
baseado na pesquisa requer contexto que considere a reflexdo, a critica e a autonomia como

elementos fundantes da formagao docente.

Por essa razdo, conhecimento no campo na Educacdo requer do professor
condutas investigativas, haja vista que a formag¢ao do professor pesquisador envolve aprender
a questionar, bem como a capacidade de argumentar, de modo que, juntos, questionamento e
argumentacao, possam favorecer a emancipagdo no seu cotidiano. Assim, o sujeito deixa de
ser dependente das ideias alheias e passa a constituir a propria argumentacdo com base na
reflexdo, no sentido intencional, organizando o proprio modo de pensar, articulado com o

campo cientifico.

Esse envolvimento no bindmio pesquisa e reflexdo requeridas ao educador, de que

trata este estudo, focaliza a questdo do professor ndo pesquisador, em particular no ambiente

" A ergonomia, aplicada aos estudos no campo da educagdo, interessa-se pela investigagio da dindmica que
considera o sujeito, a atividade e o contexto como um todo. (LOYOLA; THERRIEN, 2001, p. 154).
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universitario, quanto a percep¢do de pesquisa e ser pesquisador, bem como os fatores

envolvidos na nao participagdo deste em atividades de pesquisa.

O tema teve como antecedente impulsionador para ensaio de pesquisa ja
realizadas no ambito da Universidade Estadual do Ceara (UECE), as quais solicitam uma

breve explanagdo, com o fim de contextualiza-las, o que realizaremos a seguir.
1.1 O caminho percorrido que nos despertou para a pesquisa

Este estudo tem como proposicdo dar continuidade investigativa a trabalhos
desenvolvidos em projetos “guarda-chuvas”, pelos seguintes grupos de pesquisa: Educacao,
Historia ¢ Saude Coletiva (da UECE/Centro de Ciéncias da Saude), Educagdo, Cultura
Escolar e Sociedade (EDUCAS) da UECE/Centro de Educacao), e Saber e Pratica Social do
Educador (da UFC/Faculdade de Educa¢ao), equipes que compartilharam interesses sobre o
trabalho docente e que tém como linha de pesquisa a “Formagdo e Desenvolvimento
profissional em Educagdo” vinculada ao Programa de Pés-Graduacdo (PPGE) da

Universidade Estadual do Ceara - UECE.

Uma das pesquisas desenvolvidas especificamente pelo Grupo Educagdo, Historia
e Saude Coletiva (GPEHSC), em 2009, teve como proposta estudar a formagdo para a
pesquisa no ensino universitario por meio do tema “A cultura docente face a formagdo para a
pesquisa: a gestdo dos saberes na docéncia universitaria na area da saude”, estudo que abriu
um conjunto de possibilidades para encaminhamentos de muitos outros ensaios que deram

origem também a nossa investigagao.

Pesquisa realizada por Farias (2005a) com professores da educacdo Bésica, teve
como objetivo conhecer o pensamento de docentes em relacdo a pesquisa, bem como a
contribuicao de sua formacao inicial na constituicao de seus saberes ¢ na sua mobilizagdo no
ambito da préatica profissional, que traz em seus resultados a constatacdo de que os professores

possuem uma relagdo tardia e precaria com a pesquisa.

Dessa constatacao, surgiu o interesse do grupo EDUCAS de investigar sobre a
pesquisa no ensino superior, o que ensejou o envolvimento no projeto dos outros dois grupos

ja citados, que pesquisaram desde o ano de 2009 professores de dez cursos de licenciatura e
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bacharelado da UECE, com o objetivo de compreender a estrutura do ensino para a pesquisa e
a formagdo de professores para esta implementagdo. Destes cursos pesquisados, cinco sdo da
area da saude, de onde provém, também com base nos resultados obtidos no ano de 2012,

final do estudo, outras investigacdes®, entre elas, esta pesquisa.

Estudo realizado em 2009/2010, intitulado “A cultura docente face a formagdo
para a pesquisa: a gestdo dos saberes na docéncia universitaria na area da saude”, teve
como objetivo compreender a gestao pedagogica das salas de aula de professores envolvidos
com pesquisa na area da saide e que integra os cursos de Medicina, Educa¢do Fisica,
Nutricdo, Enfermagem e Ciéncias Bioldgicas. Esse estudo constatou que, dentre os 164
professores da referida area, 81 deles tinham vinculo com as atividades de pesquisa. Ao
mesmo tempo evidenciou que, de 164 docentes da area de Ciéncias da Saude, 83 ndo
possuiam vinculo com atividades de pesquisa, ou seja, ndo ministravam disciplinas ligadas a
pesquisa, ndo eram integrantes de grupos de pesquisa, tampouco participavam ou

desenvolviam projetos e/ou orientacao, e/ou atuavam na pos-graduagao.

Destaca-se, portanto, o fato de que os dados constatados no estudo ora citado
revelam um quantitativo (n=83) significativo de docentes que ndo possuiam ligacdes diretas
com atividades de pesquisa, o que suscitou interesse de investigagao por parte dos estudiosos
no tema, integrantes dos grupos de pesquisa ha pouco mencionados, haja vista que a atividade

de pesquisa consta como uma das fun¢des da docéncia universitaria.

Com base nesses resultados em 2011/2012, outro estudo realizado pelo grupo de
pesquisa GPEHSC se iniciou, entdo voltado para os 83 professores dos cinco cursos da area
da saude-CCS, acima citados, que ndo apresentavam (naquela ocasido) vinculo com
pesquisa’. Dentre os materiais coletados em 2011, e que interessa & nossa investigacio do

tema abordado neste estudo (dados referente aos cinco cursos de Ciéncia da Saude), ao serem

% A pesquisa que se deu ainda no mesmo ano de 2009 e 2010, intitulada “Pesquisa como principio educativo: o
ensino pela pesquisa e a gestdo pedagogica dos saberes na docéncia universitaria na area da saude”. Outro estudo
iniciado em 2011, e que estd em fase de finalizagdo, aborda o tema “A pesquisa € o ensino na graduacdo: que
concepgdes de pesquisa tém professores universitarios que ndo apresentam vinculo com atividade de pesquisa”,
ambas coordenadas pela prof.* dr”. Silvia Maria Nobrega-Therrien.

3 A questio sobre ter vinculo com as atividades de pesquisa refere-se ao professor que: ministra disciplinas
ligadas a pesquisa, e/ou integrantes de grupos de estudo cientifico, e/ou participa ou desenvolve projetos. e/ou
orienta atividades cientificas e/ou atuavam na pos-graduacdo. Esse pressuposto se mantém desde a pesquisa
realizada em 2009/2010, que deu vazdo a este estudo.
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atualizados apresentaram um quantitativo geral de 174 professores e ndo mais 164, como no
ano de 2009, indicando um aumento nesse niimero e, consequentemente, uma mobilidade dos
docentes destes cinco cursos em suas atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Destes, 174,
também foi constatado em levantamento realizado por nés que 59 professores (dos cinco
cursos) nio estdo envolvidos com atividades de pesquisa. Com efeito, evidenciaram-se

questdes que nos levaram a elaborar nossa problematica.
1.2 Problema da pesquisa

Nas ultimas décadas a tematica professor pesquisador tornou-se objeto de
investigacdo de varios pesquisadores e formadores no Brasil e no Mundo. A esse respeito,
Esteban e Zaccur (2002, p. 11) levantam um questionamento: “Como pretender disseminar
uma postura investigativa, quando nem mesmo os professores universitarios assumem
integralmente sua condicdo de pesquisadores?” Esse questionamento inicial acerca do
professor do ensino superior que ndo se encontra inserido em atividades de pesquisa provoca

questdes reais que envolvem essa problematica.

Considerando que a pesquisa possibilita a abertura para o estabelecimento de
novas perspectivas de compreensdo para articular conceitos que favorecam a integracdo da
pratica e teoria, a ideia deste estudo de dissertagdo de mestrado, foi nos permitir olhar por
outro angulo essa relagcdo, nesse caso, partir do conceito do professor pesquisador para
investigar os docentes que nao atuam com pesquisa na Universidade, especificamente nos

cursos da area da saude.

Neste sentido o problema ¢ analisado com base em dois focos - um teérico e outro
empirico. O tedrico ancora como um dos pressupostos apontado por Demo (2004), quando diz
que a pesquisa ¢ a raiz da consciéncia critica e da elaboragdo propria. O autor afirma ser
fundamental despertar o ator politico, de forma a favorecer a formacdo do conhecimento e a

emancipagao do sujeito.

Com base na concep¢do de Demo (2011), a pesquisa nao pode ser concebida
como conhecimento isolado, mas como producdo, “elaboragdo préopria”. Assim sendo,
referido autor define a pesquisa como “principio cientifico e educativo” dessa forma, a

insercao da investigacdo no ensino e aprendizagem estd relacionada com a formulagdo do
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conhecimento formal, académico, curricular; bem como ao principio educativo que expressa
formagdo com raiz no questionamento, na critica, na emancipacdo, na autonomia, no dialogo,
enfim, nas concepcdes dos professores. A investigacdo, portanto, no aspecto amplo, ¢ vista

como elemento fundante do ensino.

Essa concepcdo conduziu o direcionamento original que estruturou a base
empirica do problema da nossa pesquisa, ao utilizar nos resultados obtidos na pesquisa maior
de 2009, que trabalhou com a gestdo pedagodgica das salas de aula de professores com
vinculacdo a pesquisa e sua relagdo e/ou integracdo com os conteudos curriculares de ensino
no ambito da docéncia universitaria na area da saude. Essa pesquisa identificou o fado de que
mais da metade (n=86) destes professores ndo mantém vinculo com atividades de pesquisa, no

ambito dos cursos da UECE.

Esses dados empiricos ensejaram diversos questionamentos em 2009 e ainda
permanecem, uma vez que, ao atualizarmos os referidos dados (n=83) em 2012, encontramos
ainda parcela significativa da ndo manutencao desse vinculo (n= 54). Permanecem, portanto,
de certa forma, os mesmos questionamentos: Por que existem tantos professores, mestres e
doutores, ndo envolvidos na Universidade com as atividades de pesquisa se esta traz
fundamentos cientificos para qualificar sua pratica pedagdgica? Qual o motivo ou que fatores
contribuem para este ndo envolvimento? Qual a concep¢ao dos docentes universitarios sobre

o referencial do professor reflexivo, critico e transformador?

Guiada por essas questdes, ainda assinalamos a LDB de n°® 9394/96, que enfatiza
o direcionamento do ensino superior apoiado no tripé ensino, pesquisa € extensao, como um
direito firmado dos alunos em processos de graduagdo, e, portanto, um dever do professor de
proporcionar atividades e estratégias que possibilitem uma pratica investigativa, bem como,
na concep¢ao de Nobrega-Therrien e Therrien (2013, p.626), que “a estrutura na qual
organizamos nossa pratica de ensino, depende em grande parte de determinagdes

institucionais”.

O problema identificado no seu foco teorico e pratico (fato empirico) nos conduz
a nos ancorar nestas consideragdes e objetivos do estudo, que conforme propomos no tdpico a

seguir.
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1.3 Objetivos da investigacio

Procedente dos questionamentos ora suscitados, a investigacdo “Professores
universitarios: concep¢do docente sobre pesquisa, ser pesquisador e os fatores que levam a

nao participagdo em atividade de pesquisa” elegeu os objetivos expressos na sequéncia:
1.3.1 Objetivo geral

Analisar a concep¢ao do docente universitario nao envolvido em atividades
investigativas, acerca do ser reflexivo, critico e transformador, como caracteristicas de ser
pesquisador, e identificando os fatores que implicam na ndo participagdo de docentes dos
cinco cursos de graduacdo da area da satde, da Universidade Estadual do Ceara — UECE, em

atividades de pesquisa.
1.3.2 Objetivos Especificos

e Conhecer a concepgao de ser reflexivo, critico e transformador dos professores
dos cinco cursos da area de saide da UECE nao envolvidos em atividades de pesquisa.

e Compreender como os docentes ndo envolvidos em atividades de pesquisa
levam seus alunos ao processo de producdo do conhecimento em suas aulas.

o Identificar os fatores ou motivos assinalados por esses mestres para o nao

envolvimento em atividades de pesquisa na Universidade.

Para tratar da tematica de pesquisa a ser expresso na parte introdutoria, vale
destacar os itens relacionados a delimitagcdo do estudo, como: o caminho que nos despertou
para a pesquisa; o problema e os objetivos a serem alcancados; ¢ a metodologia proposta para

a investigacao.
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2 ESTUDOS SOBRE O ENSINO SUPERIOR E O NAO
ENVOLVIMENTO DE PROFESSORES COM ATIVIDADES DE
PESQUISA - O ESTADO DA QUESTAO

Elaborar o estado da questdo ¢ um exercicio que contribui significativamente para
o pesquisador melhor situar seu objeto de investigacdo no contexto da producdo cientifica
atual. Em nosso caso, voltamos nossa investigacdo para o professor que nao atua com a
pesquisa ou, no momento desta investigacdao, nao se encontra envolvido com essa atividade,

No ensino superior.

O estado da questao (EQ) conforme Nobrega-Therrien e Therrien (2010, p. 34),
“[...] tem a finalidade de levar o pesquisador a registrar, a partir de um rigoroso levantamento
bibliografico, como se encontra o tema ou objeto de sua investigagdo no estado atual da
ciéncia ao seu alcance”. Assim, o EQ constitui em um instrumento que ajuda a esclarecer o
que nos propomos investigar, articulando-se com o que ja existe de publicacdo a respeito do

tema, ou seja, o EQ ¢ capaz de produzir um argumento inicial para o pesquisador.

Com origem no EQ pode-se fazer um confronto critico e reflexivo com o material
mapeado acerca da tematica que o pesquisador se propde estudar. Assim, o EQ permite ao
pesquisador maior seguranga no que concerne ao conhecimento da producdo cientifica,
apontando caminhos para estabelecer trajetdria rumo a busca da contribuicao da sua pesquisa.
Com base nessa compreensdo sobre o EQ, traremos, agora, os caminhos percorridos que

situaram os argumentos da investigacao.
2.1 Mapeamento dos estudos: o percurso tracado

Para o desenvolvimento do estado da questdo deste estudo realizamos
primeiramente o mapeamento das publicacdes em periddicos nacionais indexados com os
conceitos Qualis A-1, Qualis A-2, Qualis B-1 e Qualis B-2, na base de dados Scielo, no portal
de periddicos da CAPES, além de trabalhos apresentados no GT 8 (formagdo docente) das
reunides anuais da Associacdo Nacional de Pods-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPEd), pelo fato de ser esta uma associacao reconhecida como referéncia cientifica no

campo educacional.
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No tocante a dissertagdes e teses, realizamos busca no banco Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) - MEC. Inicialmente, tivemos a intencdo de
delimitar estudos realizados nas instituigoes publicas UECE e UFC, no entanto, a caréncia
dessas publicagdes sobre o tema professor ndo pesquisador, nessas instituicoes, fez com que
amplidssemos o campo de pesquisa sem delimitar o /ocus da investigacdo, ou seja, optamos

pela busca em diversas universidades nacionais, publicas e/ou privadas.

Para todas as buscas (CAPES, ANPED e BDTD) utilizamos as seguintes palavras-
chaves: professor pesquisador, professor ndo pesquisador, professor pesquisador na
universidade, professor reflexivo e pratica pedagogica reflexiva. Deste modo, foi possivel

visualizar as producdes académicas, delineando o estado da arte acerca tematica em foco.

Para melhor situar o nosso objeto de investigagdo, e estabelecer a proximidade
dos estudos mapeados com a tematica desta pesquisa, foram selecionados os estudos com um
recorte temporal de 2000 a 2011. Esse periodo foi estabelecido em decorréncia da fertilidade
das produgdes nacionais e internacionais sobre a tematica “professor reflexivo” e “professor

pesquisador”.

Para a selecao dos trabalhos inventariados na base Scielo da CAPES, tomamos
como referéncia inicial a busca de resumos. Assim, foi possivel eleger os trabalhos que mais

se aproximaram da nossa tematica, conforme ilustrado no quadro 1.

Observando o quadro 1 podemos constatar nos periddicos, auséncia de produgdes

académicas, tomando como base os descritores supracitados, nos anos de 2003, 2005 e 2006.

Em contrapartida, nos anos de 2009 e 2010, houve um acréscimo na producao
acerca da tematica, “professor reflexivo” e “professor pesquisador”, porém, encontramos
apenas um artigo quando buscamos pelo tema professor ndo pesquisador, no ano de 2009.
Ainda percebemos que as publicagdes sdo provenientes da regido Sudeste, com

predominancia do Estado de Sao Paulo.
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Quadro 1: Sintese do mapeamento realizado em artigos publicados em periddicos nacionais

CAPES (2000-2011). Fortaleza/CE, 2012.

Autores Ano | Local Tematica Objetivo
QUEIROZ 2001 | SP Professor Utilizar o paradigma do professor artista-reflexivo para
reflexivo investigar a construcdo do saber docente de professores do
ensino médio
LUDKE 2001 | RJ Professor Analisar as relagdes entre saber docente e pesquisa
pesquisador docente
AQUINO 2001 | SP Professor Conferir visibilidade aos efeitos que a pratica formativa
Reflexivo concreta vem produzindo na profissionalidade docente
CARVALHO | 2002 | SP Professor Analisar como a questdo do professor se apresenta na
pesquisador na | producdo cientifica brasileira
universidade
FARIAS 2004 | SP Professor Discutir os pressupostos da docéncia reflexiva neste novo
reflexivo século
FERREIRA 2004 | SP Professor Analisar um processo reflexivo vivido ao longo de uma
reflexivo trajetoria de desenvolvimento de jogos, sobre questdes de
fisica.
CUNHA 2007 | PR Professor Construir outros critérios para definir a pesquisa do
pesquisador professor (a) - pesquisador (a) em exercicio em sala de
aula
NUNES 2008 | SP Professor Pontuar fatores que contribuem para a dissociagdo entre
pesquisador teoria e pratica educacional
FONSECA 2008 | PR Pratica Relacionar a pedagogia cientifica & pratica pedagogica e
pedagogica apresentar as possibilidades de transformag¢do no campo
reflexiva da formacao docente e da pesquisa
COSTA 2009 | SP Pratica Discutir um dos desafios a formacdo do nutricionista, a
Pedagogica pratica docente e a formagdo pedagodgica do professor da
reflexiva area da saude
VILLANI 2009 | SP Professor Analisar as condi¢des que permitiram o acoplamento da
pesquisador pesquisa com a docéncia
SILVA 2010 | RS Professor Apresentar o planejamento e desenvolvimento de um
pesquisador projeto curricular construido enquanto processo.
CARABETA | 2010 | SP Professor Refletir sobre a pratica pedagogica na educagdo superior
JUNIOR reflexivo
TANIA 2011 SC Professor Resignificar as contribuicdes da corrente de formagao
SILVA pesquisador docente denominada de professor pesquisador reflexivo
(PPR)
Fonte: Quadro elaborado com base em dados no portal Scielo, disponivel em:

http://www.scielo.org/php/index.php.

Para melhor entendimento acerca dos periddicos selecionados na CAPES
elaboramos também um quadro por descritores, especificando o total de artigos encontrados,

bem como os que exprimem proximidade com nosso tema de investigacao (quadro 2).
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Quadro 2: Quadro demonstrativo das buscas por descritores no portal CAPES, no periodo de

2000-2011. Fortaleza/CE, 2012.

Artigos Artigos que se Artigos que nio se
Descritor encontrados aproximam da aproximam da
tematica tematica

Professor pesquisador 37 06(16,22%) 31(83,78%)
Professor ndo pesquisador 05 01(20,00%) 04(80,00%)
Professor pesquisador na
universidade 08 01(12,50%) 07(87,50%)
Professor Reflexivo 22 05(22,73%) 17(77,27%)
Pratica pedagogica reflexiva

08 02(25,00%) 06(75,00%)
Total 80 13(16,25%) 67(83,75%)

Fonte: Quadro elaborado com base em dados no portal Scielo, disponivel

em:http://www.scielo.org/php/index.php

Com apoio nos estudos do que se trata o quadro 2, pode-se perceber que os
descritores buscados no portal Scielo revelaram que os artigos que mais se aproximaram da
nossa tematica se referem ao tema “professor pesquisador”, tendo em segundo lugar o assunto

“professor reflexivo”.

E evidente a inexpressividade de estudos realizados a respeito da nossa temética,
mais especificamente no descritor “professor ndo pesquisador”, uma vez que, nos periddicos
encontrados, a maioria ndo teve proximidade com nossa tematica. Entdo, observamos que a
discussao central dos estudos encontrados ficou em torno do professor reflexivo e

pesquisador.

Quanto aos achados dos estudos publicados na ANPED, as buscas se deram na
modalidade reunides anuais do 23" ao 34 encontro, periodo que compreende nossa
delimitacdo do tempo, ja explicitado neste estudo. Inicialmente, selecionamos o GT-8 e
acessamos as opgoes trabalhos e posteres, tendo o acesso aos textos completos. Em seguida,
no quadro 3, detalharemos os textos selecionados com base nos descritores nomeados ha

pouco.
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Quadro 3: Artigos encontrados nas reunides da ANPED — GT 8, no periodo de 2000-2011.
Fortaleza/CE, 2012.

Reuniio anual Artigos Artigos que se Artigos que nio se
ANPED encontrados aproximaram a aproximaram a nossa
nossa tematica tematica
2000 — (237 11 01(9,09%) 10(90,91%)
2001 —(24%) 17 - 17(100%)
2002 —(25%) 10 - 10(100%)
2003 — (26 12 - 12(100%)
2004 —(279) 22 02(9,09%) 20(90,91%)
2005 — (28" 45 01(2,2%) 44(97,78%)
2006 —(29°) 27 01(3,70%) 26(96,30%)
2007 — (30 30 01(3,33%) 29(96,67%)
2009 —(329) 21 - 21(100%)
2010 — (339 21 01(4,76%) 20(95,24%)
2011 - (349 01 - 01(100%)
Total 235 06(2,55%) 229(97,45%)

Fonte: Quadro elaborado com base em dados no portal da ANPED,disponivel em:www.anped.org.br

Observamos no quadro 3 que, nos anos 2001, 2002, 2003, 2009 e 2011, ndo houve
publicagdes na ANPEd vinculadas ao nosso tema. Portanto, constatamos que, no total dos
estudos mapeados, esta evidente a timida producdo académica. Ainda observamos que, no ano
de 2004, na 27" reunido da ANPED, foram publicados dois artigos, e no periodo de 2005 a

2008, um artigo publicado anualmente referente a reflexividade docente e pesquisa.

A pesquisa realizada no Portal da BDTD revelou que, de 211 estudos mapeados, o
maior indice ¢ relacionado a tematica “formagao de professor reflexivo”. Em segundo lugar,
apareceram estudos relacionados ao descritor “pratica pedagogica reflexiva” quando da
utilizagdo deste descritor na busca. O quadro 4 traz os achados dos trabalhos publicados no

BDTD.

Ao analisarmos o quadro 4, identificamos a auséncia de teses sobre professor nao
pesquisador, dado que nos induz ao levantamento da hipotese de que as instituigdes de ensino
superior levantadas no estudo ndo se voltam para a investigacdes acerca dessa tematica. De tal
modo, podemos constatar que, nos trabalhos inventariados, o foco das discussdes € acerca da

reflexividade docente.
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Quadro 4: Estudos publicados sobre nossa tematica no portal da Biblioteca Digital Brasileira

de Teses e Dissertagdoes (BDTD):

N°de Teses N° de Teses N° de Teses
/dissertacoes /dissertac¢des sem /dissertacoes com
Descritores encontradas proximidade com a proximidade com
nossa tematica a nossa tematica
Professor reflexivo 07 06(85,71%) 01(14,29%)
Professor pesquisador na
universidade 14 13(92,86%) 01(7,14%)
Professor ndo pesquisador - - -
Pratica pedagogica reflexiva 19 18(94,74%) 01 (5,26%)
Formagao de professor
reflexivo 171 164(95,91%) 07(4,09%)
Total 211 201(95,26%) 10(4,74%)

Fonte: Quadro elaborado com base em dados no portal da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e dissertagdes
(BDTD),disponivel em: - http://bdtd.ibict.br

A seguir faremos a explanacdo dos estudos encontrados na CAPES, ANPED E
BDTD.

2.2 Estudos publicados em periodicos nacionais indexados pela CAPES

Dentre os materiais buscados no Portal do CAPES, citamos um estudo de Fonseca
(2008), cujo objetivo foi focalizar a discussdo da obra de Barchelard referente ao conceito da
pedagogia cientifica e sua relagdo com as praticas pedagodgicas: ensino e pesquisa. Assim,
Fonseca trata da concepgdo de Bachelard acerca da nogdo de ruptura epistemoldgica, na qual
se opde ao pensamento positivista e cartesiano, afirmando que o progresso do espirito critico e

cientifico se faz por meio de rupturas com o senso comum.

O mencionado estudo nao deixou clara a metodologia, embora enfatize ser de
fundamental importancia desenvolver praticas e metodologias que levem o aluno a pensar
criticamente e desenvolver a propria autonomia intelectual. Suas reflexdes ancoram-se nas

ideias de Weber (1982), Bachelard (2001, 2000, 1997, 1991) e Japiassu (s.d).

Fonseca (2008) citou Bachelard, uma vez que considera a reflexdo como fator
importante para a formagdo docente. Esse autor acentua que a reflexdo sobre a producdo do
conhecimento afeta os pressupostos da racionalidade cientifica e da racionalidade pedagogica,
que o fazer cientifico ndo deve estar dissociado da pratica pedagodgica e traz o conceito de

metodologia consciente, o que, segundo o autor, implica uma pedagogia em constante ruptura
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com conhecimento ordinario. Ainda ressalta que essas questdes abrem uma zona dialdgica
para uma pratica cientifica, aberta, critica e reflexiva no campo da Pedagogia e da formacao
de professor. Conclui suas analises, defendendo a ideia de que a forma de produzir ciéncia e
de elaboragdo do conhecimento estd centrada na ideia da epistemologia formada

historicamente.

Costa (2009), por sua vez, teve como objetivo discutir um dos desafios a
formagdo do nutricionista, a pratica pedagogica e a formagao do professor profissional da area
de saude. Seu estudo revelou pouca atencdo das institui¢des de ensino superior na formagao
de professores, em especial no curso de Nutri¢do. Destaca que as modificagdes no mundo do
trabalho exigem novos atributos do profissional de Nutrigdo. Por um lado, criatividade,
autonomia na busca do conhecimento e a capacidade de lideranca; e, por outro, competéncia
para desenvolver quadros tedrico-analiticos e criticos que potencializem o desenvolvimento
do conhecimento e da formagdo profissional, como também a capacidade de se comunicar
internacionalmente, desenvolver a critica ao novo, além de desempenhar a profissao de forma
contextualizada e em equipe multiprofissional. Para tanto ressalta a importancia da discussao
a respeito de uma pratica reflexiva. Referida autora ndo esclarece a metodologia utilizada em

seu estudo.

Costa (2009) considera a formacao docente numa perspectiva da pratica reflexiva
um desafio. Para tanto, se fundamenta nos teodricos Donald Schon e Gimeno Sacristan. Assim,
o desafio a ser enfrentando levou Costa (2009) a constatar que ndo basta ter um projeto

politico pedagdgico renovador, se os professores nao tiverem preparados para desenvolvé-lo.

Os estudos, dessas duas autoras assemelham-se quando o primeiro trata do
conceito de Pedagogia cientifica, utilizando a pratica pedagogica como conhecimento que ¢
constituido historicamente, e, ainda, propde uma pratica cientifica aberta, critica e reflexiva
no campo da Pedagogia e da formagdo de professor. O segundo refere-se ao desafio da
formacao docente na perspectiva da pratica reflexiva, do papel do professor e das experiéncias
docentes. Ambos comungam da ideia da reflexividade docente como elemento da formacgao

do professor e da necessidade de debater essa tematica no meio académico.
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Partindo da discussdo sobre a produ¢do do conhecimento e saberes do professor
pesquisador no Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagdo Continuada (GEPEC), na
UNICAMP, Cunha (2007) mostrou em seu artigo o objetivo de estabeleceu critérios para
definir a pesquisa do professor pesquisador em exercicio na sala de aula, independentemente

de estar ou ndo envolvido em programa de pds-graduagao.

Nessa perspectiva, Cunha (2007), por meio de uma pesquisa-agdo, orientou
algumas discussdes da GEPEC, e, assim, teve a oportunidade de planejar, agir, observar e
refletir sobre a préatica, seu contexto e condi¢des de trabalho. A pesquisa-agdo ¢ entendida,
portanto, como um meio de apoio a aprendizagem profissional docente e formacdo do

professor como pesquisador.

Assim, conforme Cunha (2007), o professor pode constituir e sistematizar
conhecimentos e saberes da sua experiéncia docente, o que se constituiu oportunidade de
reflexdo do professor. Isso foi revelado pela problematizagdo acerca da legitimidade da
pesquisa desenvolvida em sala de aula. A autora investigou critérios para definir a pesquisa
desenvolvida pelos professores em seu exercicio sem estar envolvido em programa de pos-
graduagdo. Os estudos mostraram a possibilidade concreta de constitui¢do de novas praticas,
além de desenvolver no profissional uma visdo investigativa capaz de questionar teorias,
produzir e articular conhecimentos e saberes da escola e da academia. Ele utilizou como base

dos seus estudos os aportes tedricos de Zeichner, Elliot, Stenhouse, Liidke.

Ja Liidke (2001), abordou a questdo do professor pesquisador, tendo como
objetivo analisar as relagdes entre o saber e a pesquisa docentes, confrontando dados da

pesquisa no chio da sala de aula com os achados da literatura disponivel no meio académico.

A autora realizou sua pesquisa tendo como foco o caso do professor no tocante a
socializacdo profissional. Destacou que o tema ainda é pouco estudado e deu destaque a obra
do sociodlogo francés Claude Dubar (1991). Assim, realizou o estudo desse processo, na PUC-
Rio, com uma equipe de professores e estudantes e na terceira etapa focalizou a formagao

recebida pelo futuro profissional da educagao.

A mencionada autora traz como conclusdo a existéncia de professores

desenvolvendo pesquisa académica na escola. E conclui que a Universidade teria muito a
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ganhar com a aceitacdo de uma nova conceituacao da pesquisa do professor, do conhecimento
produzido por ele mesmo. Seu estudo teve conhecimentos basilares em Tardif, Lessard e

Lahaye, Perrenoud, Novoa, Zeichner, Schon, Demo e André.

Na mesma direcao, Nunes (2008) fez uma abordagem acerca da dissociagdo teoria
e pratica. Destaca fatores que contribuem para esse distanciamento e enumera as estratégias

que para sua uniao.

A autora identificou o efeito devastador da ruptura da teoria e pratica e garante
que isso se tornou dilema para os pesquisadores, professores e gestores na area da educacao.
Por conta da auséncia do canal de comunicagdo entre as ciéncias e as praticas pedagogicas,
Liidke (2001) enumera os fatores de dissociagdo, como: o sentimento de ameaga a
credibilidade da educacdo como profissdo, a possibilidade de os cientistas delinearem
modelos conceituais distanciados da sala de aula e o risco de os responsaveis pelas politicas
publicas defenderem praticas educacionais ineficazes. Além disso, traz o sucesso de dois
programas estadunidenses que, com o suporte de um modelo desenvolvimentista de trabalho,
utilizando a base tedrica em Shulman, Schon, Liidke e Tardif, conseguiram integrar pesquisa

e ensino. O texto ndo esclarece a metodologia utilizada para a realiza¢do da pesquisa.

Os autores Liidke (2001), Cunha (2007) Nunes (2008) tém como ponto comum a
ideia de que o professor constitui e sistematiza o conhecimento das suas experiéncias,
havendo possibilidade de novas praticas pedagogicas. Apenas Liidke (2001) e Nunes (2008)
comungam da ideia de que o pesquisador académico e o conhecimento produzido pelo

professor sdo apontados como elementos para a formacao do elo entre pesquisa e pratica.

Outra perspectiva de integracao da pesquisa e ensino ¢ abordada nos trabalhos de
Tania Silva e Hugo Lovisolo (2011) Daniela Silva e José Del Pino (2010), e Alberto Villani e
Rosa Denise (2009) que exprimem ideias semelhantes quanto a investigacdo da pratica
pedagogica pelos proprios professores. Isso implicou um trabalho diferenciado no qual os
docentes adquiriram a capacidade de desenvolver metodologia estratégica para resolugcdo dos

problemas em sala de aula.

Tania Silva (2011), das contribui¢gdes de Lovisolo (1995), usa a imagem do

bricoleur de Lévi-Strauss para pensar a pratica docente. Tentaram no seu estudo, ressignificar
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as contribui¢cdes da corrente de formagdo docente denominada de Professor Pesquisador
Reflexivo (PPR). Assim, enfatizaram que ndo basta promover uma nova abordagem para a
acdo docente, pois € preciso que a inovacao seja pensada das condigdes concretas da atuagao
profissional; ou seja, fazer da sala de aula um laboratorio de experiéncias pedagdgicas. Desta

forma, consideraram vantagem para o ensino e a aprendizagem.

Daniela Silva e José Del Pino (2010), em seu estudo sobre o planejamento e
desenvolvimento de um projeto curricular, tiveram como objetivo exprimir um projeto
curricular constituido no intuito de organizar metodologias da resolu¢do de problemas da
pratica. A pesquisa, realizou-se em uma turma de 8° série do ensino fundamental, ¢ chegou a
conclusao de que, para que o professor compreender o seu fazer e analisar o contexto em que
atua, precisa ter consciéncia de suas limitagdes e buscar, na interlocucdo de teoria e pratica

elementos que ajudem a refletir seu fazer.

Ja Villani e colaboradores (2009), abordaram o caso de uma professora de
Biologia no Ensino Médio, cujo foco ¢ sua pratica docente. Assim, revelaram algumas agdes
e reacdes da professora e dos alunos em relacdo a sua pratica pedagogica. As autoras
indicaram como conclusdo do estudo a ideia de que a integragdo do ensino com a pesquisa
favorece o desenvolvimento profissional docente. Vejamos, entdo, que Tania Silva (2011),
Daniela Silva e José Del Pino (2010), e Villani e Rosa Denise (2009) indicaram ideias em

comum acerca da integragdo do ensino e pesquisa e a formacao do professor pesquisador.

Outro aspecto que nos chama atengao ¢ referente a diversidade de autores citados
na base tedrica dos textos apresentados, no entanto, alguns, como, Schon, Stenhouse, Elliot,
Liidke, Zeichener, Novoa se mostram referéncia quando da abordagem acerca da
reflexividade docente, evidenciando ideias semelhantes concernente ao tema da reflexdo do

professor.

Na busca realizada com as palavras-chave “professor reflexivo” apareceram 22
produgdes no Portal da CAPES, no entanto, apenas 5 (22,73%) estudos fizeram vinculo com
nossa tematica.Com relacao aos achados por meio do descritor professor reflexivo, destaca-se

a obra de Ferreira e Carvalho (2004), na qual analisa um processo ao longo de uma trajetoria
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de desenvolvimento de jogos, sobre questdes de Fisica, criado por uma professora em varias

realidades do ensino médio.

As autoras consideraram o seu trabalho dividido em duas fases: a primeira
constatou que havia pouca reflexdo nas discussdes sobre as teorias pedagogicas. Na segunda,
destacam a influéncia dessas discussdes como decisiva para a mudanca no seu trabalho. A
obra enfatiza que na primeira fase a preocupagao era mais de professora, enquanto na segunda
fase, a medida que os projetos foram sucedendo, os docentes foram assumindo o papel de

professora pesquisadora.

Desta forma, Ferreira e Carvalho (2004), concluiram que somente o envolvimento
pessoal com o quadro tedrico com apoio nos estudos de autores que abordaram a tematica da
reflexdo na acdo, como Schon, Zeichener, Tardif, possibilitou a entrada num
desenvolvimento profissional. Assim, acreditam que o envolvimento do professor nas
discussoes das teorias pedagodgicas ¢ uma condi¢cdo indispensavel para que o professor se

torne reflexivo.

Ja Queiroz (2001) considerou importante a integracao das literaturas de pesquisa
sobre formacao de professores e de educacdo em Ciéncias, para orientar entrevistas que
ajudaram a conhecer os caminhos do saber docente dos professores. O seu estudo teve como
paradigma o professor artista-reflexivo, ao investigar o saber docente de uma equipe de

Fisica, no Ensino Médio, de uma escola da rede privada do Rio de Janeiro.

Assim, Queiroz (2001) pensou que a formacdo de professores, inicial ou
continuada, ndo deve se ater aos aspectos meramente técnicos, apesar de ndo querer que estes
sejam renegados. Isso implicou a incorporacao da pratica da reflexdao na agdo, para que se dé
conta das muitas situagdes imprevisiveis, como elemento integrante aos programas de
formacao docente. A autora utiliza como apoio tedrico os conhecimentos sobre reflexividade

e saber docente dos estudiosos Schon, Novoa Perez Gomes € Shumam.

Nessa linha de raciocinio, Aquino e Mussi (2001) trouxeram conclusdes de uma
investigacdo realizada com professores da rede municipal de Sao Paulo que participaram de
um grupo de formacdo em servigo, a fim de conferir os efeitos que a pratica formativa produz

na “profissionalidade” docente.
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As ideias expostas por Aquino e Mussi (2001) nesse artigo materializam-se no
campo da Psicologia institucional, que trabalhou com o pressuposto de que os recentes
paradigmas de formagao em servico podem promover novas possibilidades de experiéncias de
si e dos professores, conferindo uma nova configuracao de subjetividade, onde os professores

refletem a propria pratica e se constituem professores reflexivos, autonomos e investigativos.

Podemos concluir que Ferreira e Carvalho (2004), Queiroz (2001) e Aquino e
Mussi (2001) continuam na mesma linha de pensamento dos autores que trataram sobre a
reflexividade docente, uma vez que deixam clara a importdncia da reflexdo na pratica
pedagogica que move a mudanga de paradigma dos sujeitos, sejam eles docentes da escola ou

de uma Instituicdo de ensino superior.

Encontramos, ainda, estudos acerca da formacdo de professor na Enfermagem,

Faria e Casagrande (2004), e na Medicina, com Carabeta Junior (2010).

Os estudos de Faria e Casagrande (2004) manifestam abordagens no campo da
educacdo, discutindo pressupostos de docéncia reflexiva na enfermagem. Constataram que o
ensino ministrado na IES ¢ concebido sem nenhuma sustenta¢ao conceitual e tedrica no
campo educacional, o que propiciou a reproducao de vicios e mitos. Mencionado estudo traz
como caracteristica um texto tedrico, ndo esclarecendo a metodologia utilizada na

investigacao.

Desse modo, expressam conclusdes baseadas as ideias emanadas de
conhecimentos dos autores Schon, Zeichener, Novoa e Pimenta, da necessidade de formar
professores reflexivos, ou seja, docentes que sejam capazes de refletir a propria acdo
cotidiana, como formadores e pesquisadores promovendo, o préprio desenvolvimento

profissional.

Na mesma direcdo, os estudos de Carabeta Junior (2010) tiveram como objetivo
fazer algumas consideracdes para a importancia da reflexdo sobre a pratica pedagogica no

ensino superior, em especial na escola de Medicina, a concepgao do professor reflexivo.

Carabeta Junior (2010) faz um alerta para o problema da capacitacdo docente da

area de Medicina, em relagdo aos aspectos pedagdgicos, uma vez que nao tem recebido
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aten¢do necessaria. Conclui sua investigagdo, alertando para a necessidade de repensar e
investir na formacdo do professor de Medicina para o desenvolvimento de competéncias

relacionadas a socializagdo e ao significado dos conteidos em diversos contextos.

J& Carvalho (2002) realizou pesquisa com objetivo de analisar e organizar as
produgdes cientificas na academia brasileira em torno da questdo do professor, tendo como
base os discursos da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia - SBPC dos resumos
publicados nos Anais de 2001 a 1980. Carvalho (2002) enfatiza a ruptura com a dicotomia
entre o senso comum e o conhecimento cientifico, ou seja, discorre sobre a ideia de que, para
o conhecimento ser cientifico, precisa ultrapassar o senso comum. Ao mesmo tempo mostrou
um novo paradigma por meio da ruptura epistemologica, € propde um conhecer enraizado na
realidade que ndo conceba o dominio do real, mas que seja capaz de dialogar, negociar com
ele em uma complexidade multidimensional. Ainda discorda da educacdo concebida como

organizadora de contetidos e saberes com vistas a uma formagao global do estudante.

Conclui seu texto, relatando que faltou aos cientistas a apresentacdo de trabalhos
sobre a tematica, nas reunioes da SBPC, na década de 80,tendo, assim, uma visdo integradora
entre a competéncia técnica e o compromisso politico. E finaliza com a indagagdo: na
verdade, avangam a sociedade, a educagdo, a escola publica no Brasil ou cresce a academia e,

nesta, o lugar do discurso académico-cientifico?

Os estudos de Farias (2005) e Carabeta Junior (2010) assemelham-se por terem
desenvolvido um trabalho com pressuposto na docéncia reflexiva na area da satde. Ambos
chegam a conclusdao da necessidade de investir na formacao de professores nos cursos de
Medicina e Enfermagem, sinalizando uma formacdo docente pautada na reflexividade da
propria pratica, podendo assim, formar professores pesquisadores e proporcionar o
desenvolvimento profissional. J4 Carvalho (2002) traz a contribui¢do acerca das produgdes
académicas expressando um novo paradigma que seja capaz de dialogar, negociar. Assim
percebemos semelhanca com o pensamento de Farias (2005) e CarabetaJunior (2010) quando

abordam a questdo da docéncia reflexiva.
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Desse ponto em diante, faremos a explanacdo dos artigos da ANPED, acerca do
tema o professor ndo pesquisador, tendo como base os textos publicados no periodo de 2000 a

2011 ja definido para este estudo.
2.3 Estudos publicados nas reunioes da ANPED

A ANPED constituiu, ao longo de sua historia, um dos foruns de referéncia e
divulgacdo de estudos no meio académico e educacional. Assim, esse foi o critério de escolha

para leitura dos estudos publicados a respeito da reflexividade docente.

Os artigos pesquisados relatam as ideias de autores nacionais e internacionais que
compdem a base tedrica dos estudos. Entdo, os textos aqui apontados trazem uma abordagem
sobre o processo reflexivo da pratica pedagogica, o que nos fez entender que a reflexividade
age como indutor da pesquisa. Com esse entendimento, buscamos artigos que pudessem
dialogar sobre a reflexividade docente e ao mesmo tempo fazer um elo com nossa

investigacdo, no caso, o professor ndo pesquisador.

Ao mapear os estudos selecionamos os textos de Markert (2006), Abranches
(2000), Rausch (2008), Mariano (2005), Rocha (2004), Jordao (2004), Fontana (2007),
Perrelliet al.(2010). Utilizamos como critério inicial as ideias sobre a reflexividade docente, e,
posteriormente, o fato de que as bases tedricas dos autores, ora citadas, estdo ancoradas em
estudiosos que, podemos dizer, t€ém a mesma linha de pensamento. Nesse sentido, exibiremos
uma andlise das ideias no tocante a reflexdo no campo educacional as reunides anuais da

ANPED — GT- 8 — Formagao de Professores.

Markert (2006) expde ideias acerca da reflexividade docente no sentido da
emancipacdo e de conscientizagdo do sujeito. Enfatiza a ampla literatura da teoria critica,
apontando os trés aspectos para a formacao de professor: Razdo comunicativa, reflexividade
dialética e a educacao para o mundo do trabalho no futuro e formagao profissional reflexivo-
transformativa. Em seu estudo, citou Libaneo para falar do “programa critico reflexivo” ao

tratar o mundo atual com a formacao de professor.

Seu estudo ¢ de cunho tedrico e se louvou em autores como: Adorno (1995),

Freire (1996), Libaneo (2002) acerca da emancipacdo humana e a concep¢do de que a
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educagdo ¢ um ato politico. Também se apoia em Habermas (2002) e Marx quando traz para a
discussdo o contexto histdrico-social da humanidade. Nesse sentido, faz a articulacdo da
formacdo do professor reflexivo, transformador e critico, e amplia o didlogo acerca da
reflexividade docente, apoiado, também, nas ideias de Giroux (1997), Pimenta (2002) e Tardif

(2002).

O autor tem como conclusdo do estudo os impactos que a reflexdo dialética faz
para a formacdo de professor, como sujeito transformador, que favorece a autonomia e a
emancipacdo discente. Ainda chama atencdo para a escola tradicional no sentido de que ¢
necessario se conectar ao mundo no seu contexto sociocultural, como possibilidade de os

professores agirem como profissionais transformadores e reflexivos.

Na mesma direcao, Abranches (2000) desenvolveu seu estudo mais tedrico
quando discute o conceito de reflexividade como elemento da pratica docente, utilizando-se
do caso da insercdo da informatica na educagdo. Argumentou acerca da reflexdo na pratica,
quando diz que “refletir a pratica ¢ praticar a reflexividade” (2000, p.4). Nessa compreensao,
cita Schon na reflexdo na agdo e sobre a acdo. Alarcdo, Dewey, Perrenoud, Pimenta, Schon e

Zeichner também fundamentam suas argumentacdes.

Abranches (2000), ainda, chama atencdo para a racionalidade técnica, quando diz
que isso se concretiza com o distanciamento da teoria e da pratica, principalmente nas
universidades, uma vez que primeiro ¢ fornecida a teoria e no final do curso a pratica

(estagio).

Tanto Abranches (2000) como Markert (2006) corroboram a ideia de conectar-se
ao mundo via didlogo, favorecendo ao que o segundo chamou de emancipacdo ¢ a
conscientizagdo do sujeito. As ideias dos autores se aproximam ao ressaltarem a necessidade
da formacao critica reflexiva como possivel aproximagdo do bindmio teoria-pratica, implica

uma formac¢ao docente pautada no que Libaneo intitulou de “programa critico reflexivo”.

Outro trabalho com importancia significativa disse respeito a reflexividade
promovida pela pesquisa nos estudos realizados por R.B. Rausch (2008), em sete academias
do curso de Pedagogia da FURB (Universidade Regional de Blumenau), estudos orientados

pela pesquisadora.
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Referidas pesquisas tiveram como objetivo compreender a reflexividade,
analisando a ldogica reflexiva, gerada em atividades de conclusdo de curso (TCC). A
pesquisadora utilizou-se de portfolios reflexivos que sdo instrumento de registro para que os
sujeitos escrevessem o processo vivenciado no chao da sala de aula. Para fundamentar seu
argumento a autora se apoiou nos aportes tedricos de Alarcao, Dewey, Morin e Schon acerca

da reflexividade na formacao docente.

Rausch (2008) cita Liidke (2000), quanto se reporta a ideia de pesquisa como
elemento do seu trabalho e do fazer docente. Isso implicou uma critica a respeito da dicotomia
teoria e pratica, caracterizando o distanciamento entre as pesquisas universitarias e o0s
problemas vividos pelos professores no cotidiano. A investigacao realizada por R.B. Rausch
(2008) constatou que o exercicio da pesquisa promoveu o ampliamento da reflexdo nas

academias.

Markert (2006), Abranches (2000), Rausch (2008), corroboram a ideia de que a
racionalidade técnica materializa a dicotomia da teoria e pratica. Eles t€m pontos em comum

quanto a reflexividade como elemento condutor da formagao do professor pesquisador.

Outra experiéncia fértil ¢ relatada por Mariano (2005) acerca dos professores no
inicio de carreira. Seu estudo ¢ parte de sua dissertacdo de mestrado estruturada em torno da
seguinte pergunta de pesquisa: o que dizem os trabalhos apresentados na ANPEd e no
ENDIPE sobre o processo de aprendizagem profissional da docéncia ocorrido no inicio da

carreira?

Assim, a investigacdo teve como recorte temporal equivalente a uma década de
pesquisa — dez reunides da ANPEd e cinco do ENDIPE - com foco central na discussao sobre
o inicio de carreira docente, caracterizada como periodo da profissdo e sobre a discussao do
professor como um profissional reflexivo nesse estddio de carreira. Portanto, foram

encontrados 26 trabalhos, sendo cinco na ANPEd e 21 no ENDIPE.

Mariano (2005) traz também para a discussdo as ideias do pratico reflexivo. Para
essa abordagem o autor contou com apoio tedrico de Libaneo (2002), Pimenta (2001),
Contreras (2002). Destaca que a reflexd@o critica pode proporcionar ao professor iniciante a

capacidade de analisar a pratica. Isso implica que tal ocorra na dimensdo coletiva da escola,
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uma vez que a troca entre os pares ¢ fundamental para amenizar o isolamento do docente

principiante.

Ja Farias (2005), em uma pesquisa desenvolvida com um grupo de docentes da
rede publica e particular do Municipio de Fortaleza, desenvolveu durante os ultimos 24
meses, investigacdo empirica (BOGDAN, e BIKLEN, 1994) acerca das concepgdes e praticas
constituidas por professores que atuam na educacdo basica em relagdo a atividade de
pesquisa. Seu objetivo principal foi compreender a relacdo ensino e pesquisa na formacao
docente. A investigacdo evidenciou que uma parcela expressiva de 23 ou 50% dos
professores na educacdo basica encontrava-se em fase de carreira que exigia a formagao

continuada.

Farias (2005) solicitou ao grupo (a maioria com nivel superior - graduagao, alguns
com pos-graduacdo) que mencionasse o conceito de pesquisa. Apontaram para a associagao
da pesquisa a produ¢do de conhecimento. Ao mesmo tempo, trouxe o entendimento de que a

pesquisa enseja a abertura de novos caminhos para a docéncia.

A investigagao também destacou um aspecto importante relatado pelos sujeitos,
quando associam a pesquisa a uma pratica reflexiva. Isso nos remete ao perfil do grupo de

entrevistado pelo nivel de formagao.

Farias (2005), em seu estudo, teve como sujeitos da pesquisa os professores da
educagdo basica, um grupo de docentes jovens (25 destes possuiam até 35 anos de idade), a
maioria do sexo feminino (39) e com formacdo inicial de nivel superior (34), atuando
principalmente na rede publica de ensino (30), especialmente no ensino fundamental (40).
Apenas 11 entrevistados declararam possuir vinculo com IES. Os demais docentes afirmaram
manter vinculo de trabalho precario (temporarios). Assim, relatou que a pesquisa na escola
ainda ¢ uma atividade distante, no entanto, os professores revelaram ter na cabega a proposta
da pratica reflexiva e a pratica marcada pela auséncia da pesquisa. Os sujeitos enfatizaram que

a inexisténcia da pesquisa esta na falta de tempo e incentivo das escolas.

Enquanto Mariano (2005) pensou na formacao inicial, Farias (2005) trouxe as

reflexdes sobre a formagdo continuada dos sujeitos, cada um com seus limites e
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possibilidades, no entanto, os dois trouxeram o vié¢s da reflexividade docente como elemento

indutor da pesquisa.

Rocha (2004) traz breve estudo de caso relativo ao sentido da pesquisa para
professores de um colégio publico federal do Rio de Janeiro, nas séries iniciais do ensino
fundamental. Nesse estudo, a autora evidenciou que os professores por um determinado

periodo desenvolveram pesquisas académicas que resultaram em dissertagdes e tese.

A autora utilizou como base tedrica as ideias de Beillerot, Liidke, Santos e
Zeichner. Assim, constatou que a pesquisa acontece na escola, cotidianamente, ¢ a pesquisa
em um sentido mais amplo, ou seja, a0 perguntarem aos sujeitos sobre a natureza do trabalho
como “professor pesquisador”, teve como resposta que ¢ busca de informagdes sobre o
conteudo especifico, novas metodologias produzidas para auxiliar o trabalho docente e o
levantamento de recursos materiais. Entdo, as ideias sobre a concep¢do de pesquisa estavam
associadas ao sentido pratico para a busca do conhecimento. Rocha (2004) expds que uma
investigacdo no sentido cientifico s6 ¢ realizada quando os sujeitos estdo nos cursos de

mestrado ou doutorado.

Assim, a autora (2004), exprimiu um desafio, acentuando ser do desenvolvimento
de um trabalho em parceria com a Universidade que podera haver a superagdo da pesquisa no

sentido de resultado de cursos, servindo apenas como patrimonio pessoal do docente.

Outro trabalho em que encontramos aproximagdo com nossa tematica foi o de
Jordao (2004), ao relatar que as pesquisas apontaram para a tendéncia a superacdo da
racionalidade técnica, pois entende que o profissional ¢ competente quando ¢ capaz de

solucionar problemas mediante aplicacdo rigorosa de teorias e procedimentos cientificos.

Jordao (2004) dividiu seu estudo em duas partes. A primeira fez breve retomada
das visdes de pesquisa-a¢do procurando caracteriza-la. A segunda parte trouxe a andlise das
questdes relacionadas ao uso dessa forma de pesquisa na licenciatura. O autor utilizou, como
coleta de dados diérios, relato de memoria, de videos e de cronicas. Para tanto se apoiou

teoricamente em Lewin, Stenhouse, Elliott, Cam, Kemmis e Zeichner.
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Ela concluiu que o uso da pesquisa-acdo traz beneficios a formacgdo inicial de
professor, na medida em que contribui para a aquisicdo do conhecimento tanto no ambito
pessoal e profissional, como politico e social. Ainda ressaltou ser necessario que a
investigacao seja conduzida pelas pessoas implicadas na situacao pesquisada, representadas
pelos docentes universitarios, pelos licenciados, pelos professores da educagdo basica e seus

alunos.

Rocha (2004) e Jordao (2004) concordam quando dizem que a pesquisa deve ser
inserida na formacgdo inicial docente, havendo uma aproximagdo em forma de parceria da
Universidade com a escola. Isso implica no que disse Jorddo sobre a aquisicdo do

conhecimento, tanto no ambito pessoal, profissional como politico e social.

Na mesma dire¢do, Fontana (2007) publicou um artigo na 30° reunido anual da
ANPED, que teve como foco central a pesquisa como principio da formacao docente e como
possibilidade de desenvolvimento profissional e melhoria do ensino. Ela defendeu a pesquisa
e a reflexividade na formagdo de professor como objetivo de superagdo da racionalidade
técnica. Assim, abre a possibilidade de orientar a agdo docente e expressa a proposta de
avancar para a racionalidade da praxis, comprometida com pratica pedagogica emancipatoria.
Ainda atribui a atividade reflexiva o carater dialdgico, propondo a reflexdo como pratica

social.

O estudo de Fontana (2007) desenvolveu-se na Universidade publica, em um
curso de Pedagogia, tendo como sujeitos um quadro efetivo e experiente de professores
pesquisadores que atuam na graduagdo e por incluir, desde 1996, a pesquisa e a extensao no

curriculo do curso.

A autora fez um alerta sobre o papel da pesquisa na formagao docente, uma vez
que entende ir além da questdo do professor reflexivo. Considerou a existéncia de varias
modalidades de articulag@o entre ensino e pesquisa e acentuou que a educagdo nao deve se
desvincular da pesquisa. Assim, entendeu que o professor qualifica sua pratica pedagdgica

fornecendo relacdo teoria, pratica e a aprendizagem dos alunos.

Fontana (2007) garantiu que a superagdo da dicotomia entre o ensino e a pesquisa

no curso de formagao estd diretamente relacionada a politica de valorizacdo a pesquisa. A
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autora defende a pesquisa como método de elaboragdo do conhecimento, o que implica uma
condi¢do estruturante para a formacao do pedagogo. Como conclusdo do estudo, exprimiu um
desafio, que ¢ formar o pedagogo pela e para pesquisa e que esse desafio demanda reflexao e

novas investigagoes.

Rocha (2004), Jordao (2004) e Fontana (2007) tém ideias semelhantes acerca da
formagdo docente como formagao inicial. Concebem a reflexdo como uma forma de superar a
dicotomia entre o ensino e a pesquisa, tendo, assim, a possibilidade de promover o

desenvolvimento profissional.

O artigo de Perrelliet et al.(2010) concentrou a investigagdo na perspectiva da
pesquisa-formagdo, com base na reflexdo sobre as narrativas das historias de um grupo de
professores da educagdo basica. A pesquisa foi realizada com professores da educagdo basica,

tendo como envolvidos o grupo de pesquisadores e professores.

Assim, teve como objetivo de estudo entender como os professores se constituem
na docéncia e propiciar condigdes para que os sujeitos (o grupo de pesquisadores e o0s
professores) sejam direcionados a reflexdo partilhada sobre sua trajetoria formativa e as

origens de suas praticas pedagogicas.

No decorrer da pesquisa, Perrelliet al. (2010) expressou uma analise sobre as
narrativas dos professores, o que permitiu identificar as perspectivas docentes e suas
concepgdes sobre a escola que conheceram como alunos, a que encontraram como professores
€ a0 mesmo tempo pensar sobre 0 que querem para seus alunos. Ainda relataram a
importancia de transformar os relatos provenientes da experiéncia e das relagdes estabelecidas
em atos reflexivos. O estudo desses autores apoiou-se nos tedricos Schon, Zeichner,

Imbernon, Novoa e Tardif.

Perrelli et al (2010) ampliam o pensamento de Rocha (2004), Jordao (2004) e
Fontana (2007) acerca do profissional pesquisador na docéncia, quando em discussao a
trajetoria dos professores por meio das suas narrativas. Isso implicou a possibilidade de
compreender como os professores se constituem como profissionais. Desta forma, o desafio
de formar o professor pesquisador se ampliou, abrindo uma zona para didlogo sobre a

formacao docente na atualidade.
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De um modo geral, todos sinalizaram para a formagdo do professor em face dos
contextos sociais em mudanca. Isso nos remete aos estudos descritos anteriormente, quando
revela como ponto central a reflexividade docente como elemento para a formacgdo do
professor pesquisador. Essa abordagem faz elo com nossa investigagao, por trazer reflexdes a
respeito de reflexividade, um dos elementos que caracteriza o professor pesquisador, no qual
indicard nossa contraposi¢cdo o professor que ndo mantém envolvimento com atividade de

pesquisa na Universidade.

A literatura académica ofereceu pistas para nossa investiga¢do referente aos
professores ndo pesquisadores. Em nosso entendimento, o mapeamento na ANPED vinculou-
se a nossa tematica, pelo fato de se tratar da questdo da reflexividade como elementos que
podem originar o professor pesquisador. Por outro lado, h4 a articulagdo com nosso tema

porque nos move a pensar sobre o distanciamento da pesquisa em relagdo a docéncia.

2.4 Estudos publicados na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes (BDTD)

Também foi realizada busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD) com o intuito de mapear os estudos realizados nos cursos de doutorado
e mestrado na area da Educagdo. Nas buscas, encontramos 211 produgdes académicas, dos
quais, 200 estudos ndo tiveram proximidade com nosso tema, restando dez teses e uma

dissertacdo que fizeram elo com nossa tematica.

A seguir detalharemos os trabalhos encontrados, por descritores (Pratica
Pedagogica Reflexiva, Professor pesquisador na universidade, Professor Reflexivo), obtidos

na BDTD.

Com base no descritor, pratica pedagdgica reflexiva, professor pesquisador e
professor pesquisador na universidade encontramos apenas trés teses, todas dando énfase a

reflexividade docente.

Virginio (2009) teve como objetivo analisar as dimensdes tedricas e praticas do
conceito de formagdo docente, no contexto educativo formativo. Em seu estudo, nao

evidenciamos a metodologia utilizada na investigagdo. Identificamos em sua base tedrica os
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estudiosos de: Gimeno Sacristan, Paulo Freire, Selma Garrido Pimenta, Antonio Novoa,

Kenneth Zeichner e outros autores que abordam questdes referentes a reflexividade docente.

Virginio (2009) assinala que a ideia de formacdao docente na atualidade nao
corresponde as necessidades de formar um profissional reflexivo, critico. Ainda, externa um
conceito de formacgdo de professor entendido como um espago institucional, individual e
coletivo. Relatou que ndo existem receitas ou prescrigdes, € que a formacao acontece no modo
de fazer, refazer e desfazer, portanto, implica em constru¢do do conhecimento. Constatou,
portanto, que para constituir o conceito de formagao docente, ¢ preciso conhecer a trajetoria

da formacao, analisando o que ja foi posto sobre a tematica.

Outro estudo que mostrou aproximagdao com nossa tematica foi a tese de Silva
(2008). Referido trabalho teve como discussdo central a pratica de pesquisa na formacgao do
pedagogo decorrente de seu envolvimento em Programa de Iniciagdo Cientifica — IC. O
trabalho desenvolvido foi uma pesquisa (auto) biografica experiencial das historias de vida.
Ainda foram como procedimentos a historia oral e a pesquisa-formacdo. Os sujeitos
envolvidos sdo alunos egressos desses grupos, professores e lideres membros do programa

PIBIC.

Silva (2008) teve como objetivo compreender em que medida a participacdo em
grupo de IC. Na universidade, constitui formagdo profissional para a pessoa. Silva (2008)
conclui, constatando que a participagdo em atividades de pesquisa contribuiu

significativamente para revisar condutas e praticas.

Em pensamento semelhante ao de Silva (2008), encontramos a tese de Santos
(2011), cujo objetivo ¢ compreender os elementos constituidos da relagao teoria-pratica no
trabalho docente dos cursos de Fisica e Quimica, do Centro de Ciéncias e Tecnologia (CCT)
da UECE. Para tanto, Santos (2011) se utilizou da revisdo bibliografica, aplicacdo de
questionarios com questdes abertas e fechadas, realizacdo de entrevista semiestruturadas e de
explicacdo e de observacdo ndo participante. A fundamentagao teorica do seu trabalho ancora-
se em Maurice Tardif, Donald Schon, Gimeno Sacristan, Selma Garrido Pimenta, José
Contreras, Kenneth Zeichner e outros autores que fazem abordagem acerca da reflexividade

do professor.
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A pesquisa de Santos (2011) evidenciou que os sujeitos investigados tinham como
concepcao de ensino a relag@o teoria e pratica pautada na racionalidade técnica. Citado estudo
trouxe as deficiéncias pedagdgicas que impediram a superacdo do “hiato teoria e pratica”,
fortalecendo a separagdo do pensar e do agir. Ainda constatou que o professor bacharel dos
cursos investigados tem uma pedagogia referendada na transmissdo de contetido e

desconsidera a formagao pedagogica como base para a docéncia.

As ideias explanadas por Santos (2011), Virginio (2009), Silva (2008) se
assemelham no tocante ao conceito da formagao do professor pesquisador, uma vez que todos
eles enfatizam a ideia de formacdo de um profissional critico e reflexivo. Cada um traz uma
contribuicdo particular. Santos (2011) chega a conclusdao de que a auséncia da formagao
pedagdgica impediu o distanciamento entre o fazer e o pensar. Virginio (2009) considerou
que, para compreender a concep¢do dos sujeitos sobre a formagdo docente, é necessario
conhecer a trajetoria que constituiu a historia das pessoas. Silva (2008) constatou que os

sujeitos que participaram de grupos de iniciacao cientifica adquiriram formas diferenciadas de

formacgao profissional que potencializam a revisdo de condutas e praticas.

A forma de pensar dos autores, ora citados, abre a possibilidade de vinculo com a
nossa pesquisa, ja que encontramos a constatagdo por meio do mapeamento, no meio
académico, da importancia da reflexividade docente, como elemento motivador da formagao

do professor pesquisador.

Assim, enxergamos a possibilidade de identificar os fatores que implicam nao
participacdo de professores em atividade de pesquisa no ensino superior. Desta forma,
acreditamos compreender a concep¢do do docente que ndo atua com pesquisa na
Universidade; ou seja, a elaboragdo do estado da questdo abre oportunidade de fazer um
levantamento bibliografico acerca da pesquisa e ser pesquisador no campo académico, e assim
desenvolver argumentagao referente a tematica do professor pesquisador, que apoiada nesse
campo tedrico, possibilita compreender a concepcao dos professores que ndo mantém vinculo
com atividade de pesquisa na Universidade. Como continuidade de pensamento, iremos a

seguir detalhar os achados manifestantes a formacao do professor reflexivo.
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Os estudos de doutorado de Leal (2007) tiveram como objetivo analisar os
principios norteadores da pratica pedagoégica docente de formadores de professores de uma
instituicdo de ensino superior (IES) articulados com a reconstitui¢do pela pesquisa. A
investigacao tem caracteristica de uma pesquisa-acdo, que inicialmente fez uma sondagem,
com entrevistas semiestruturadas, tendo como sujeitos oito docentes dos cursos de Formacao

de Professores do Ensino da IES.

O estudo de Leal (2007) teve como tedricos Demo (2000) no que se refere a
educacdo para a pesquisa, e Dewey (1959), Schon (2000), Alarcio (2003), tedricos que fazem

a abordagem a respeito do professor reflexivo.

Na investigagcdo, Leal (2007) constatou a necessidade de (des) (re) constituir a
proposta pedagégica dos cursos de formagdo de professores para o desenvolvimento de uma
educacdo de qualidade. Para realizagdo da pesquisa teve como pressuposto tedrico-
metodoldgico uma abordagem qualitativa. Utilizou coleta de dados entrevista semiestruturada

e a analise de contetido para tratamento dos dados.

A conclusao do estudo revelou que educar para a pesquisa envolve
interdisciplinaridade, a flexibilizagdo dos contetidos, autonomia, interesses dos sujeitos € o

eixo tematico como aglutinador do conhecimento.

Na mesma linha de pensamento Prijma (2009) teve como objetivo analisar as
contribui¢cdes que a pesquisa proporciona ao desenvolvimento profissional dos professores
dos IES; ou seja, analisar a inser¢@o da pesquisa no desenvolvimento profissional do professor
e conhecer como essa formagao se constituiu durante sua trajetoria. Considera que a pesquisa
pode possibilitar que o professor compreenda e examine seu ensino. Referido estudo teve
como ancora os estudos de Maria Isabel de Almeida, Marli André, Bernadette Gatti, ¢ outros

da formagao do professor reflexivo.

Prijma (2009) utilizou-se, como pressuposto tedérico metodoldgico, da abordagem
qualitativa. Como coleta de dados, a entrevista semiestruturada e anélise de conteudo para
tratamento dos dados. Assim, o resultado da investigagdo foi o entendimento de que a
pesquisa possibilita a formac¢do de um profissional reflexivo e critico. Ainda destacou que o

desenvolvimento profissional ¢ entendido como processo coletivo.
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J& Ens (2006) analisou as concepgdes de pesquisa que permearam os cursos de
formagao de professores. Assim considerou a pesquisa como um eixo articulador entre
docéncia e gestdo. A autora apoiou-se nos tedricos Marli André, Jacques Beillerot, Gimeno

Sacristan, Menga Liidke e outros.

Ens (2006) teve como sujeito 14 alunas do ultimo periodo em curso de Pedagogia.
Como caminho metodologico, utilizou abordagem qualitativa com anélise documental,

entrevista semiestruturada e grupo focal.

As limitagdes do estudo apontaram para a necessidade de a IES continuar a
investir na formacdo continuada dos docentes. Trouxe como conclusio do estudo a

necessidade de articulagdo entre pesquisa, pratica pedagogica e iniciagdo cientifica.

Nas teses de Prijma (2009), Leal (2007) e Ens (2006) t€ém como ponto comum, 0
pensamento sobre a reflexividade e a pesquisa como elemento fundamental para a formacgao
do professor pesquisador. Assim, € possivel verificar a presenca de Donald Schon nos estudos
ora descritos, o que implica um marco referencial a respeito da tematica “professor reflexivo”.
Como ponto comum, ¢ observada a presengca dos mesmos teoricos na fundamentacao das
teses e dissertagdo da tematica da reflexividade e da pesquisa, revelando aproximagodes de

pensamentos.

Outra pesquisadora que abordou a tematica reflexividade foi Nickel (2006), em
sua dissertagdo de mestrado, com o objetivo central de investigar se a pratica pedagogica
desenvolvida no curso de Pedagogia contribui para a formacdo do pedagogo reflexivo. A
autora utiliza na sua base tedrica a literatura de Edgar Morin e Donald Schon. O primeiro
analisa o contexto social e o segundo investiga se o principio da reflexdo na agdo estd presente

nas praticas pedagogicas.

O estudo de Nickel (2006) traz uma pesquisa com abordagem metodologica
qualitativa, caracterizado como um estudo de caso, em um curso de Pedagogia na Pontificia
Universidade Catolica do Parand — PUCPR. Inicialmente foram realizados questionarios
semiestruturados com 35 alunos do 7° € 8° do curso de Pedagogia. No segundo momento, foi
realizada analise documental nacional e institucional referente as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o curso de graduacdo, formagao de professores e pedagogo.



42

No caso de Nickel (2006), ela constatou que o didlogo estabelecido nas relagdes
de professores, alunos e elaboracdo do conhecimento sdo fundamentais para a formagdo do

pedagogo reflexivo.

Na mesma diregdo, Pivetta (2011) tem como foco de estudo a aprendizagem dos
professores de ensino superior que refletem a sua pratica. O estudo teve como objetivo
compreender como se constituiu um grupo reflexivo como dispositivo de aprendizagem

docente.

O caminho percorrido envolveu uma abordagem metodoldgica de cunho
qualitativo narrativo (CLANDININ E CONNELY, 1995). A investigacao desenvolveu-se em
15 encontros com um grupo de 16 professores do curso de Fisioterapia de uma IES no Rio
Grande do Sul. Assim, trouxe como reflexdes a compreensdo de que aprender perpassa as
relagdes sociais e culmina com as reflexdes dos elementos inerentes ao contexto pedagdgico

do ensino superior.

A autora faz a constata¢do de que a aprendizagem docente constitui relag@o inter e
intrapessoal e ainda inter-relacional. Isso implicou compartilhamento e promocao da
transformagdo no pensamento e na agdo dos professores. Esse estudo teve embasamento
teorico de Jonh Dewey, Donald Schon, Kenneth Zeichener, no que concerne a constituigdo da

reflexividade na formagdo de professores.

Tanto os estudos de Nickel (2006) como de Pivetta (2011) trazem relagdes
pessoais, por meio de didlogo, nas institui¢cdes, como forma de promover a formagao reflexiva

dos professores.

Outra autora que tratou da reflexividade foi Rausch (2008), cujo objetivo foi
compreender a reflexividade de académicos de Pedagogia por meio de andlise da logica
reflexiva promovida nos trabalhos de conclusdo de curso. Participaram dessa pesquisa sete
academias cujo estudo foi orientado pela pesquisadora. Os momentos de orientagdo foram
gravados, ¢ cada academia registrou em portfolios reflexivos tudo o que foi vivenciado nas
atividades. Também foi utilizado o software qualiquantisoft para organizar os discursos orais

e escritos em expressdes-chaves e ideias centrais.
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Rausch (2008) concluiu que a pesquisa deve ser inserida e mantida nos curriculos
do ensino superior, mas especificamente na formacdo inicial docente. Isso implicou
desenvolvimento profissional, bem como a elaboracdo de conhecimento critico de suas

praticas.

Na mesma linha de pensamento, Scherer (2008) abordou a formagao docente de
professores de Educagdo Fisica com foco em uma experiéncia em estagio supervisionado. O
estudo teve como objetivo contribuir para o desenvolvimento da autonomia e do espirito
critico dos estagiarios em relacdo ao seu compromisso social e de cidaddo. O caminho
metodologico adotado no estudo apoiou-se no pressuposto da pesquisa participante e da
investigacao-a¢ao, uma vez que propds o envolvimento dos participantes, os estagidrios do

curso de Educacdo Fisica, na perspectiva da acao-reflexdo-agao.

Scherer (2008) conclui que os estagiarios desenvolveram uma atitude critica em
relagdo a escola e ao ensino de Educagao Fisica. Os sujeitos sentiram-se mais autbnomos nos

exercicios de suas atividades.

Tanto Rausch (2008) como Scherer (2008) tiveram seus estudos ancorados nos
teoricos Donald Schon, Isabel Alarcdo, Bernardette Gatti, José Contreras ¢ Gimeno Sacristan
que concentraram suas ideias no processo reflexivo e na pesquisa. Assim, os dois autores tém
como ponto comum a ideia de desenvolvimento de uma atitude critica na formagéo inicial docente

promovida pela acdo reflexiva.

2.5 O mapeamento dos estudos e a proposta de nossa investigacio:
contribuicoes do estado da questio

O levantamento dos estudos no campo cientifico deixou clara a ideia sobre a
formacdo de professor na perspectiva da acao reflexiva como condi¢do sine qua non para a
formacdo do professor pesquisador. Assim, apontou a reflexividade como elemento
estruturante da pratica docente, bem como indicam que a integracdo de pesquisa e ensino,
condicdo inerente para o docente reflexivo, ¢ fundamental para formacdo do professor

pesquisador.

Foi com suporte nos achados, portanto, com nascedouro nos descritores: pratica

pedagogica reflexiva, professor reflexivo, professor pesquisador, professor ndo pesquisador e
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professor pesquisador na Universidade, que encontramos elo com a investigacdo, uma vez que
¢ com base na concep¢ao do professor reflexivo e pesquisador que se justifica o contraponto
que faremos na presente investigacao. Isso nos levou a pensar que uma pesquisa sobre o

professor ndo pesquisador como contradi¢ao do docente pesquisador.

Assim sendo, os estudos que mapeamos demonstrou que diversos aportes tedricos
utilizados nas produgdes académicas vinculam-se a nossa temadtica, muito embora nao
tenhamos identificado estudos diretamente tratados sobre o professor nao pesquisador. Esse
fato nos fez perceber que, embora o problema exista como ¢ o caso dos dados levantados em
pesquisas anteriores realizadas na UECE e aqui citadas, ndo se tem publicacdes a esse
respeito, pelo menos nos suportes utilizados para o nosso mapeamento, deixando a lacuna

exposta e revelando a importancia desta investigacao.

Por outro lado, o mapeamento realizado no campo que permeia esse
conhecimento nos forneceu subsidios significativos para elaborag¢ao do estado da questao, que
por sua vez, indicou o caminho para desenvolver nossa tematica, no caso, utilizado como
contraposi¢do. Expresso de outra maneira, encontramos na literatura aportes tedricos com
abordagens sobre as categorias pesquisa, reflexividade e formacdo docente, o que nos
conduziu para formular uma contraposi¢ao sobre a ideia baseada na racionalidade técnica em

que situamos o sujeito de nossa investigagdo: o professor nao pesquisador.
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3 PESQUISA NA FORMACAO DE PROFESSORES: fundamentos
teoricos do nosso estudo

Dos achados do estado da questdo, elaborado no capitulo 2, organizamos este
segundo com vistas a mostrar as contribui¢des tedricas provenientes da literatura (até o
presente momento) sobre conceitos, abordagens e concepcdes de pesquisa e ser pesquisador
como pratica inerente a docéncia. O texto foi estruturado em quatro subcapitulos: “Pesquisa:
alguns conceitos e abordagens”; “Pesquisa como atividade humana”; “Pesquisa como

vi ucativa’; universitari uisa”.
atividade educativa”; “O professor universitario € a pesquisa”

O primeiro subcapitulo oferece fundamentos sobre pesquisa e a tematica do ato de
pesquisar, tendo como apoio maior os estudos de Ciribelli (2003); Gressler (2004); Demo
(2004; 2011); Marconi; Lakatos (1991) e outros, com objetivo de compreender as multiplos

conceitos e abordagens de pesquisa, oferecendo suporte tedrico para discussao dos dados.

O tema da pesquisa como atividade humana realga a busca inerente do ser humano
para responder o mundo a sua volta, logo, a pesquisa seria propria dos anseios e das
inquietacdes humanas. No entanto a busca, por meio do senso comum se esgota exigindo
novas respostas e abre-se um leque que requer atividade de pesquisa cientifica. O tema ¢
tratado com base nos estudos de Gressler (2004). Dewey (1959); Marconi e Lakatos (1991) e
Vygotsky (2001).

O terceiro topico traz um estudo sobre a “Pesquisa como atividade educativa” e
trata 0 assunto no contexto especifico da docéncia, o professor, a pesquisa e a sala de aula,
oferecendo subsidio para compreender e definir o que é pesquisa para nossa investigacao.
Apoiamo-nos na literatura sobre o tema pesquisa, tendo como autores internacionais
Stenhouse (citado por PIMENTA, 2002); Zeichner (2002, 2008), Beillerot (1991), e
nacionais, como Demo (2004, 2011), Liidke (2007) e André (2012).

O terceiro subcapitulo exprime a concep¢do de pesquisa e ser pesquisador no
ambito universitdrio com base nos pressupostos de autores que tratam da teméatica no campo

académico, entre os quais, Contreras (2012), Demo (2011) Pimenta e Anastasiou (2010) e outros.
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3.1 Pesquisa: alguns conceitos e abordagens

A palavra ciéncia vem do latim scientia, que significa uma forma especial de
aprender de conhecer a realidade, de forma racional. Cada uma das ciéncias possui seus
objetos de estudo, o que diferencia ¢ a abordagem, o tratamento, os procedimentos. As
Ciéncias Exatas possuem como ponto de partida a constatacdo, ja as Ciéncias Sociais e
Humanas partem dos fendmenos observaveis, e, embora com suas sistemadticas proprias, o
ponto em comum entre as Ciéncias estd na busca do conhecimento cientifico, pela pesquisa,

pela investigacao.

Para tanto, a pesquisa ¢ expressa como o principio cientifico (DEMO, 2011), ou
seja, a pesquisa se define pela capacidade de questionamento, ¢ ndo admite resultados
definitivos, pois estd sempre considerando novas inquirigdes, estabelecidas por uma
provisoriedade metddica que leva em conta um tempo e um espago como fonte principal da
renovagdo cientifica. Portanto, pesquisar ¢ fazer ciéncia, e fazer ciéncia ¢ questionar,
descobrir, produzir conhecimento de uma hipdtese que se tem do fendmeno que se quer
investigar. Assim, o pesquisador parte de uma premissa hipotética e por meio da investigagao

ird comprovar ou renegar a suposi¢ao. Para Ciribelli (2003, p.40),

Hipotese ¢ a suposicdo de uma causa ou de uma lei destinada a explicar
provisoriamente um fendmeno até que os fatos venham contradizer ou afirmar.
Podemos obter as hipdteses ou dedugdo de resultados ja conhecidos ou pela
experiéncia. [...] ndo é possivel ensinar a fazer hipotese, ou melhor, ndo ha regras
para descobrir hipoteses.

Portanto, a hipoétese serd comprovada ou renegada por meio de investigagdo,
mediante a pesquisa, que se exibe em diversas modalidades, sejam tedricas, experimentais,
observacionais, que irdo compor um conjunto de dados a serem analisados cientificamente.
Nesse ensejo, ¢ valida a descri¢do da literatura sobre os conceitos de pesquisa, direcionando o

tema para o contexto educacional, foco maior deste estudo.

Com efeito, nossa investigacao entende a pesquisa como um caminho para se
chegar ao conhecimento. Essa trilha pode ser operacionalizada de varias formas, consoante a
selecdo dos paradigmas, ou seja, conforme a decisdo do caminhar, com que pressupostos, com

que concepgao.
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O tipo de conhecimento resultante de uma pesquisa revela o tipo de busca
selecionado. Um conhecimento do tipo senso comum foi investigado com base no
pressuposto do conhecimento popular, com origem na sabedoria popular, indica um resultado
geral sobre determinado fendmeno que nao tem suporte para ser reproduzido em razdo da

insuficiéncia de técnicas especificamente elaboradas e da auséncia de sistematizacao.

A escolha do tipo de pesquisa, portanto, além de evidenciar coerentemente o
resultado desta decisdo, também revela o instrumento utilizado para a aquisi¢do do
conhecimento. O senso comum parte de ideias observadas, e estas sdo situadas como resposta
a um fendmeno, pois tém como fundamento o limite das condigdes humanas num tempo e
num espago, ou seja, se baseiam pelas evidéncias, portanto, os fendmenos nao sao

examinados, nao ha determina¢ao dos instrumentos.

Para sair do senso comum, ¢ necessaria uma base soOlida de evidéncias e
raciocinio, sequencialmente situadas sobre outras evidéncias num esfor¢o consciente e
voluntério. Portanto, para se fundamentar uma ideia e tornar- se um pensamento ou ideia
consistente ¢ necessaria uma justificativa plausivel, comprovadamente coerente e afirmativa
do que se propaga. Dizer algo como verdadeiro s6 se torna veraz quando justificado,
comprovado e nao repetido ou reproduzido pelo que outros disseram, e sim por conclusdes
alcancadas mediante a busca sistematica das evidéncias. Nessa busca, ¢ imprescindivel haver
um proposito, uma finalidade. A pesquisa utilizando o método cientifico tem como
pressuposto a exigéncia de padrdes e métodos para o processamento da busca do

conhecimento.

Mesmo quando colocamos o desafio correto de que a pesquisa ¢ descoberta da
realidade, trata-se de um conceito estreito de realidade, se a restringirmos a sua
manifestagdo empirica. A tendéncia de reduzir a sua expressdo empirica é facilmente
compreensivel, por que ¢ mais manipulavel diante da expectativa metodologica
dominante. E tanto mais trativel cientificamente aquilo que é mensuravel,
experimentavel, observavel. (DEMO, 2011, p.19).

O autor ainda aponta preocupacdo com o método por trés vias a serem analisadas.
Primeiro aborda o método como algo que aparenta cientificidade, na qual sem ele ndo se faz
ciéncia. Na sequéncia, o segundo aspecto indica a pesquisa como a forma de sair das
expectativas ingénuas; e, no terceiro momento, situa o0 método como diferenciador entre a

ciéncia e os outros conhecimentos. Completa o raciocinio afirmando que “A ciéncia mais
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criativa ¢ aquela que se questiona, quando adquire ares de sabedoria. Embora todos busquem
a mesma verdade, o que cada qual encontra ¢ uma concepcdo possivel, com decorrente

método de captagao”. (DEMO, 2011, p. 26).

Nesse sentido, pesquisa e busca cientifica s3 o caminho que exige
experimentacdo e possibilidade de ser reproduzido, ou seja, se utiliza de técnicas, de
procedimentos que sdo operacionalizados pelos métodos, mediante emprego de instrumentos
criados de forma sistematica para a busca de resultados ante um fenomeno. Na visdo de

Severino (2002, p. 35).

O estudo e a aprendizagem, em qualquer area do conhecimento, sdo plenamente
eficazes somente quando criam condi¢gdes para uma continua e progressiva
assimilagdo pessoal dos contetidos estudados. A assimilagdo por sua vez, precisa ser
qualitativa e inteligentemente seletiva dada a complexidade e a enorme diversidade
das varias areas que saber atua.

Pela complexidade das expressoes da realidade, pesquisar serd sempre um diadlogo
(GRESSLER, 2004), e essa arte do didlogo com a realidade produz conhecimento, seja do
outro para si ou vice versa. Considerado em contexto comunicativo, a pesquisa passa a ser, ao
mesmo tempo, método de comunicagdo, pois ¢ mister constituir de modo conveniente a
comunicacdo cabivel e adequada; e contetido da comunicagdo, se for produtiva. Demo (2011,

p- 39) compartilha desse pressuposto e comenta que:

Quem pesquisa tem que comunicar. Quem ndo pesquisa apenas reproduz ou apenas
escuta. Quem pesquisa € capaz de produzir instrumentos e¢ procedimentos de
comunicag@o. Quem ndo pesquisa assiste & comunicagao dos outros.

Desta forma, compreende-se que o caminho cientifico na pesquisa serd, além da
busca do conhecimento, igualmente uma atitude politica social, porque requer decisdo,
posicionamentos, direcdo racional e consciente, que ndo se contenta em descrever o que V€,
mas busca nos ocultos uma verdade ou se afirma uma constatacdo. Dentre os objetivos das
ciéncias expressos por Gressler (2004) estdo o controle pratico da natureza, na qual o homem
intervém a seu favor; a descricdo e compreensao do mundo que o cerca e os longinquos, o que
¢ despertado pela curiosidade natural; bem como a ciéncia tem a funcdo de predizer no tempo
e no espago os fendmenos e acontecimentos. Assim, serve a ciéncia para o presente, passado e

futuro, com fungdes de controle, descri¢ao, compreensao e predigao.
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Nesse entendimento, pretendemos analisar as concepcdes dos professores que nao
desenvolvem atividade de pesquisa, bem como saber os motivos pelos quais eles ndo estdo

envolvidos com as atividades investigativas na Universidade.

Para atingir tais fins no sentido de ter a compreensao cientifica, a ciéncia se utiliza
da hermenéutica, da interpretagdo dos dados. Essa analise um tanto poética esta presente nos
estudos de Demo (2011), que descreve o didlogo presente na pesquisa cientifica como uma

arte de interpretar os fendmenos. Para Demo, (2011, p. 22).

A hermenéutica ¢ a arte de descobrir a entrelinha para além das linhas, o contexto
para além do texto, a significagdo para além das palavras. Concretamente, enfrenta
os desafios do mistério da comunicagdo humana, que nunca ¢ s6 o que aparenta:
como descobrir que o comunicador, ao dizer sim, queria dizer ndo, ao sai de cena,
queria, sobretudo, estar presente e ao calar-se, queria precisamente fazer-se notado.

Assevera-se, desta forma, que a pesquisa cientifica ¢ um instrumento racional que
pressupoe qualidade a investigacdo, levando em conta o fato de que o desenvolvimento de
uma pesquisa pode gravitar em torno de varias tematicas, ¢ pode ser utilizado em todos os

niveis de ensino. No nosso caso, tratamos do ensino superior.
3.2 Pesquisa como atividade humana

Toda atividade humana envolve pesquisa. Essa premissa parte do conceito de que
o ser humano ndo esta inerte em seu mundo, mas a cada instante se movimenta, intervém
sobre o ambiente, responde aos estimulos, transforma a realidade, busca solu¢do para
problemas, aceita ou rechaca posicionamentos. Esse enfoque expressa a agdo humana criativa,
dindmica e impulsionadora para o desenvolvimento. Por meio da busca de novos
conhecimentos e da solu¢ao diante de problemas que surgem no decorrer da vida humana,
pelas quais avangam a Medicina, a Saude, o transporte, a seguranca, a Educagdo, enfim, todas
as areas da vida, se desenvolvem por causa da busca do homem para ser melhor, solucionar
problemas, propor ideias e acdes, isto €: avanca porque buscado, pesquisa. Logo, pesquisa

num termo genérico ¢ busca do conhecimento (GRESSLER, 2004).

Qual ¢ o conhecimento valido? Historicamente, a verdade, ou seja, a validade das
ideias e pensamentos perpassou diversas fases. No inicio do século XV o poder imposto aos

suditos no sentido material também se atrelava as ideias, em que era considerado verdadeiro e
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digno de serem seguidos os conhecimentos repassados pela autoridade, que possuiam como

fungdo o controle social.

Na sequéncia, a busca de respostas e as duvidas e inquietagdes inerentes ao ser
humano ndo sucumbiam ao poder. Esse conflito mantido muitas vezes por castigos de praticas
contrarias geraram ainda mais o desejo de mudanca, de transformacdo, de ndo aceitagdo do
pensamento. Esse fendmeno se evidencia em toda trajetoria da histéria da humanidade em
razao da ineréncia do pensar. Como menciona Dewey (1959, p. 13) “pensar significa uma
sucessdo de estados mentais, um processo mental unico e particular do individuo”. Portanto,

ndo se controla o ato de pensar, nem mesmo pela propria pessoa. Nao se escolhe ndo pensar.

Baseado nesse pressuposto, Dewey (1959) descreve o desenvolvimento do
pensamento, tanto numa estrutura historica, quanto na evolu¢do cognitiva da pessoa. Assim,
quando o pensamento autoritdrio imposto comeca a perder a forga, se evidencia o senso
comum como resposta a revelagdo de que o homem possui liberdade de pensamento e pode
expressar experiéncias como validas as suas geragdes. Assim, a experiéncia empirica reinou
por um tempo no conhecimento, considerando como validas as experiéncias repassadas dos

mais velhos aos mais novos e reproduzidas pelas geracdes.

Pelo mesmo pressuposto de evolucdo, no entanto, se expreimi inquietagdo
também quanto ao conhecimento por meio do senso comum. Ainda no século XV, o
conhecimento empirico ndo revelava os resultados de inquirigdes e a busca de respostas
evidenciava a dissolucao de verdades consideradas validas. Assim, a investiga¢do, em razao
das duvidas, promove a necessidade de comprovacdo, na qual deu vazao a outro tipo de

conhecimento: o cientifico, (GRESSLER, 2004).

Expande-se, entdao, no século XV, um tipo de conhecimento com o confronto da
realidade, realizado por meio do exame da relagdo entre a existéncia concebida, presumida e
deduzida no sentido logico e comparada aos efeitos sobre a realidade. Essa forma de

conhecimento busca os resultados por meio da indugao, ou seja:

E um processo mental por intermédio do qual, partindo de dados particulares,
suficientemente constatados, infere-se uma verdade geral ou universal, ndo contidas
nas partes examinadas [...] o objetivo dos argumentos indutivos € levar a conclusdes
cujo método ¢ muito mais amplo do que o das premissas nas quais se observaram.
(MARCONI; LAKATOS, 2007, p. 86).
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Parte-se, portanto, de uma premissa considerada verdadeira, situada a
investigacdo, no intento de verificar se a conclusdo guarda verossimilhanga com os
argumentos iniciais. Os indicativos sdo os indicios percebidos de uma realidade que se revela
constante entre duas propriedades ou dois fendmenos, na qual, em decorréncia dessa relagdo

de semelhancga, induz-se em consequéncia: uma verdade universal.

Na sequéncia, surge o método dedutivo contrapondo-se a pessoa, com o proposito
de explicar os contetidos das premissas. Na deducao, cada parte requer explicagdo com base
nas evidéncias postas a prova para a sustentacdo (ou ndo) das conclusdes inicialmente
demonstradas. Assim, ndo se consideram graduacdes intermedidrias de respostas, mas

confirmacao ou negacao das premissas, (MARCONI; LAKATOS, 2007).

Esse raciocinio 16gico, do mesmo modo, ¢ comparado a evolugdo cognitiva
humana. No decorrer do desenvolvimento, o homem passa por diversas etapas de elaboracao
da estrutura mental do pensamento. Inicialmente, a crianga revela um pensar desconexo,
fortuito, de forma desordenada, sem um direcionamento especifico, ndo aspira a resolugdo de
um problema ou a uma conclusdo. Com o decorrer do desenvolvimento cognitivo,
considerando de forma geral da capacidade humana para tal fim, a pessoa passa
gradativamente a estruturar formas de pensar, ou seja, desenvolve, amadurece o pensamento e

as estruturas cognitivas (VYGOTSKY, 2001).

A comparagdo entre a evolucdo ontogenética e filogenética mostrada em
Vygotsky (2001) representa o desenvolvimento da humanidade quanto a forma de abordar e
conceber a realidade na qual percorre suas fases historicamente analogas com o
desenvolvimento do homem, do nascimento a vida adulta, como um salto de qualidade. Esse
salto qualitativo promove na pessoa, como promoveu na histdria, a busca do conhecimento

racional, metddico e sistematico.

Assim, permanecer ou fundamentar as ideias sob o manto do senso comum num
determinando momento historico ja nao privilegiavam os anseios das inquietagdes humanas.
Embora seja necessario partir do saber empirico, a permanéncia neste estddio inicial de
conhecimento nio proporciona a busca do conhecimento verdadeiramente valido na

contemporaneidade, haja vista que se exige, desde o objeto conhecido, a inquiri¢do, o didlogo
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e a investigacdo como forma de comprovar os resultados. Em suma, exige-se na atualidade
um saber cientifico, reflexivo, numa sequéncia sistematica capaz de ser sustentado pela
verificacdo, muito embora ndo estatico e fechado, mas passivel de ser contestado e
modificado mediante 0 mesmo modo de comprovagao da veracidade que advém da pesquisa

cientificamente formulada.
3.3 Pesquisa como atividade educativa: nosso entendimento

Na década de 1980, surgiu o movimento em torno discussdo da pesquisa na
formacdo de professores, amplia-se no decorrer da década de 1990. Os debates se
concentraram em torno da possibilidade da integragdo da pesquisa e ensino na formagao

docente.

Para abordar o tema sobre pesquisa, nos apoiamos nas ideias de autores
internacionais, como Stenhouse (citado por LUDKE, 2007), Zeichner (2002, 2008) e Beillerot
(2012). No panorama nacional, destacamos os estudos de Liidke (2007), André (2012) e
Demo (2004, 2011) que se inspiraram em fonte tedrica comum. A seguir, exporemos as ideias
desses autores que trataram dessa tematica e que embasaram nossa argumentacao referente a

pesquisa.
A pesquisa, para Stenhouse

Na década de 1970, Stenhouse, pesquisador Ingl€s, demonstrou uma imagem
dinamica e criativa do professor pesquisador. Ele langou, comparando-o ao artista, no sentido
de que o trabalho ¢ marcado pela “completa liberdade, até encontrar a melhor forma para
expressar suas ideias” (LUDKE, 2007, p.12). Assim, na metafora do professor artista, o autor
visualiza o trabalho docente, considerando o imprevisto, o imediato, a experimentagdo que
move cada profissional a adequar estratégias e recursos para ensinar. Isso se assemelha ao

artista plastico, pela criatividade e criagdo que utiliza em sua obra de arte.

Stenhouse (citado por LUDKE, 2007) tem sua obra fundamentada no curriculo e
na interacao pesquisador/ professor da cientificidade na concepcao curricular e de pesquisa.
Entende ainda Stenhouse (citado por LUDKE, 2007, p. 49) que “desenvolvimento curricular e

de pesquisa como processos que devem integrar num todo teoria e pratica, formulagdo de
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problemas e experimentagdo”. Isso abre a possibilidade de o docente interessar-se em
melhorar sua pratica educativa com base na sala de aula. Ainda ressalta que a unica saida ¢ o
didlogo, por favorecer a multiplicidade de ideias, possibilitando a participacdo de um maior

numero de pessoas nas discussoes do cotidiano.

Deste modo, entendemos que o pensamento sobre a pesquisa tem matriz na
liberdade do pensamento dos sujeitos, por ter como base o didlogo, e, assim, reconhece a
possibilidade de envolver um grande ntimero de agentes, discursos € concepgdes no espaco
escolar. Stenhouse (citado por LUDKE, 2007) ressalta a possibilidade de potencializar a
mediagdo por meio do didlogo, com finalidade de problematizar discursos, promovendo visao
critica ampliada. O autor assinala que as reflexdes implicam compreender a pesquisa
colaborativa, descartando o divorcio entre teoria e pratica, uma vez que valoriza a
participagdo dos agentes, gerando a oportunidade de debates e reflexdes referentes as

concepgoes dos sujeitos no campo da docéncia.

Os conceitos de Stenhouse (citado por PIMENTA, 2002) acerca da pesquisa
enfatizam o direito de o aluno saber da existéncia da conexao entre o contetido proposto pelo
ensino e o conhecimento do mundo. Além disso, exalta a importancia do didlogo como fonte

provedora de um ensino baseado na pesquisa e descoberta de conhecimentos.

Nessa perspectiva, o autor fez criticas a academia e a racionalidade técnica,
apontando dois pontos: primeiro, sobre da importdncia de um modelo de interacdo
pesquisador professor, e o segundo sobre o problema da cientificidade no tocante a ideia de
curriculo e de pesquisa. Para ele, ambos devem ser processos integrados, teoria e pratica. Isso
significa a oposi¢ao a racionalidade técnica, uma vez que, na ideia de educagdo tradicional, o
docente assume lugar contemplativo e de receptor de ideias alheias, o que implica uma
situagcdo oposta ao professor pesquisador. Para esse autor, o problema da pesquisa académica
tradicional concentra-se além do rigor e da sistematizagdo, ou seja, no divorcio da teoria e da

pratica que ndo estdo conectados ao cotidiano vivido e sentido pelos professores.

Considerando o professor como agente do ensino que tem participagdo ativa,
Stenhouse (citado por LUDKE, 2007, p.48) fez uma constatacio fundamental acerca do

carater unico do desenvolvimento do curriculo e pesquisa, quando diz que “a pesquisa nao ¢
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replicdvel em um nivel de projeto”. Assim, entende a importancia da reformulagdo ou
readequagdo da proposta de ensino ao contexto de cada sala de aula. Para tanto, se faz
necessario um profissional critico e reflexivo contrario ao profissional possuidor de uma

concepgao nos moldes do modelo das Ciéncias Aplicadas.

Com Efeito, o autor traz contribui¢do para a nossa investiga¢do, ao criar uma
situagdo favoravel para entender a pesquisa voltada para a ideia do artista, da liberdade e do
didlogo como forma de articular pensamentos dos agentes na escola. Também nos leva a fazer
articulagdes com as ideias de outros estudiosos, fazendo com que ampliemos nosso

entendimento sobre a tematica do professor pesquisador.

Portanto, a pesquisa entendida por Stenhouse ¢ aquela em que o professor ¢
agente da mudanga e, deste modo, realiza no chao da sala de aula mudanga curricular. Ainda
pensa que “ndo ¢ suficiente que os trabalhos dos professores seja estudado: eles precisam
estudar a si mesmo” (citado por LUDKE,2007, p.49), e é por meio de uma pratica reflexiva

que os professores podem elaborar um curriculo em acordo com sua pratica.

Considerando o pensamento do autor, pode-se haver a pratica da pesquisa
relacionada ao conceito de reflexdo e critica sob a perspectiva da “pratica reflexiva, do
professor reflexivo, do professor pesquisador”, (LUDKE, 2007, p.35). Por esta razio,
encontramos elo do estudo de Stenhouse com nossa tematica, uma vez que a reflexdo e a
critica sdo consideradas elementos fundamentais para a pesquisa, ja que promove o diadlogo,

entre seus pares, o que se contrapoe a loégica do curriculo tecnicista.

A pratica da pesquisa, no entanto, por si, ndo garante uma reflexdo critica da
realidade. Isso sO se torna possivel quando se pensa a pesquisa como agao desenvolvida com
base no diadlogo e na pratica pedagogica. Dessa forma, considera que s6 assim o professor tem
o entendimento do que esta fazendo, ou seja, quando logra perceber no cotidiano a integragao

da teoria e da pratica.
A pesquisa, para Zeinhner

Zeinhner, na década de 1990, apresentou trabalhos sobre a pratica reflexiva

considerada também como a pratica orientada para a pesquisa. Em seus escritos, abre debates
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no movimento do pratico reflexivo e demonstra preocupacdes, tanto no ambito escolar como

na formacgao de professores.

O autor tratou de expandir as ideias do conceito pratico-reflexivo de Donald
Schon, levando em consideracdo o contexto da pratica de ensino envolvendo professores na
analise reflexiva do seu trabalho. Assim, aponta limitagdes e possibilidades, e, desde a
década de 1990, publica trabalhos que abrem discussdes acerca do movimento do pratico-
reflexivo. Para ele, a expressdo pratica reflexiva ¢ semelhante a pratica orientada pela

pesquisa.

Ele cita duas dimensdes que estrutura a pratica reflexiva, “desenvolvimentista” e
“reconstru¢do social”. A primeira ¢ ligada ao ensino movido pelo interesse dos alunos ¢ a
segunda focada na reflexdo sobre o contexto social e politico. Para tanto, ele se baseia em
Jonh Dewey, destacando trés atitudes reflexivas: abertura de espirito (ouvir mais do que falar
e admitir o erro), responsabilidade (ponderacdo cuidadosa da consequéncia de uma
determinada a¢do) e sinceridade (colocar a abertura de espirito e a responsabilidade no centro
da reflex@o). Nesse entendimento, Zeichner (citado por PIMENTA 2002) defende a ideia de
que essas atitudes devem ser avaliadas em contexto, levando em consideracdo as relagdes de

poder (professor/pesquisador e professor/aluno) que envolvem o contexto escolar.

Alerta para a necessidade da compreensao do significado de reflexdo por ter como
elemento a questdo politica da atividade. Pensa que “nem toda reflexdo ¢ util e caminha na
direcdo de uma educacdo emancipadora” (LUDKE, 2007, p.26). Deste modo, considera
fundamental a emancipagao social, o que implica na formacgao de seres criticos, reflexivos e

questionadores.

Nesse entendimento, propdem a pesquisa colaborativa como alternativa para
trabalhar o coletivo. Isso sinaliza para o desenvolvimento profissional como um processo
além da sala de aula, ou seja, envolve assuntos estruturais da escola e questdes sociais. Nesse
sentido, anuncia suas proposi¢des como contribui¢cdo para novas praticas educativas, uma vez

que a escola esta inserida no contexto sociocultural.

As ideias de Zeichner (citado por PIMENTA, 2002) definidas como pesquisa-

acdo ou trabalho colaborativo, concentram-se nas praticas desenvolvidas pelo professor em
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sala de aula. Entende que essa forma de trabalho ultrapassa a mudanca curricular, do ensino e
da pratica, pois vé o exercicio docente como transformacao social. Segundo o referido autor,
1sso ocorre com a melhoria da formacgao profissional, pois responde com servigos prestados a
educagdo, a saude, dentre outras. Isso implica mudangas no trabalho com praticas mais

democraticas, com a oportunidade de participagdo dos sujeitos.

Nas décadas de 1980 e 1990, o movimento em torno da pesquisa-acdo se
materializou por meio das reformas educacionais com as ideias da pratica reflexiva e o
profissional reflexivo. Assim, esse movimento proporcionou o conhecimento de que os
professores produzem teorias que interferem em suas decisdes, em suas praticas, e revelam o

modo de pensar dos professores.

Zeichner ainda considera que a pesquisa-acdo proporciona a critica e reflexdo
sobre o conhecimento académico, possibilitando a avalia¢do acerca das teorias empregadas na
sala de aula. Isso implica estimulo a mudanga cultural na pratica pedagdgica e melhoria na

producao do trabalho realizado desde essa perspectiva.

Nesse entendimento, Zeichner (citado por PIMENTA, 2002) diz que o trabalho
colaborativo favorece a analise da propria pratica de ensino. Significa que, ao analisar a
pratica, o docente considera a dimensdo social e politica da profissdo. Assim, a
conscientizacdo gerada pelos professores leva a engajamento com a mudanca social em sua
pratica e ressalta a pesquisa-agdo como possibilidade da transformagao social e melhoria da
pratica docente baseada na articulagdo entre o conhecimento produzido na universidade e o

conhecimento efetivado em sala de aula.

As ideias de Stenhouse (citado por LUDKE, 2007) e Zeichner (mencionado por
PIMENTA, 2002) se complementam. O primeiro compara o professor ao artista, por
considerar que ele tem a liberdade de expressar ideias no trabalho sem controle técnico, isso
decorre do imediato, do imprevisto, uma vez que o professor tem que tomar decisdes em
tempo real. O segundo enfatiza a pratica dirigida para a mudanca social com um viés politico
e social. Nesse sentido, evidencia-se uma realidade que sinaliza a pratica pedagdgica voltada

para a analise reflexiva do seu trabalho.
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Além dos estudos de Stenhouse (citado por LUDKE, 2007) e Zeichner (citado por
PIMENTA, 2002), encontramos as ideias de Beillerot (2012), que também nos serviram de
base teodrica, por apresentar ideias relativas a pesquisa com outra abordagem; ou seja, ele
expos a pesquisa como produgdo de conhecimento cientifico que exige rigor € comunicagao
dos resultados. Por enxergarmos em Beillerot aproximagdes das ideias produzidos no meio
universitario, consideramos relevante seu estudo para ampliar a compreensdo acerca da

pesquisa como atividade educativa. A seguir expomos o pensamento de Jacques Beillerot.
A pesquisa, para Beillerot

Jacques Beillerot expressa o conceito de pesquisa como nao univoco. Detém a
visdo na perspectiva académica e traz a pesquisa, diferenciando-a, como minima e de segundo
grau. A primeira contém com viés técnico, rigor metodologico e comunicagdo dos resultados;
e a segunda especifica como pesquisa de segundo grau por se desenvolver em “em numerosos

lugares que ndo sao universidade” (BEILLEROT, 2012, p.77).

Para ele, ha distintos entendimentos referentes as expressdes estar em pesquisa,
fazer pesquisa e ser pesquisador, e faz distingdo entre as referidas expressdes. Estar em
pesquisa envolve a reflexdo dos problemas e dificuldades encontradas, sejam na vida pessoal
ou social. Segundo Beillerot (2012), “nem sempre se identifica a um projeto de pesquisa”, por
se tratar de estudos de uma unidade especifica, onde o professor experimenta novas
estratégias de ensino. E um trabalho solitario, muito embora envolva discussdes e leituras
importantes para o desenvolvimento docente. Em posicao contraria demonstra a ideia de
Fazer pesquisa indicando maior responsabilidade sobre a atividade, tendo acompanhamento
regular e a possibilidade de adquirir autonomia. Isso implica outros procedimentos, que
impdem a busca de meios para objetivagdo de questdes a serem estudadas. Beillerot
evidencia o uso da expressao “fazer Pesquisa”, podendo a dicg¢do ser utilizada no campo
académico ou na vida pessoal. E ser pesquisador impde um status € o reconhecimento social

diferente da questao de produzir pesquisa.

N .

Nesse entendimento, remete a ideia de pesquisa, a produg¢do do conhecimento
cientifico, e assinala que “a pesquisa ou ¢ cientifica ou ndo ¢ pesquisa” (BEILLEROT, 2012,

p.71). Além de trazer uma abordagem da pesquisa como producdo de conhecimento
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cientifico, propde uma classificacdo de pesquisa, tomando como base 0s processos € a

atividade mental, apresentando, inicialmente, trés condigdes que chama de pesquisa minima.

Acentua que o trabalho, para ser reconhecido como pesquisa, exige os critérios e
podem ser resumidos em categorias: primeiro, a produ¢do de conhecimentos. Ainda discute o
conceito do termo “novo”, sendo legitimado pela comunidade autorizada® para sustentar o
julgamento. Entende que a cientificidade ¢ reconhecida pela comunidade académica. O
segundo critério € a produgdo de encaminhamento por meio da “investigacao dos fatos, dos
fenomenos e das ideias” (BEILLEROT, 2012, p. 75), ou seja, o caminho a ser seguido
metodologicamente, constituindo a investigagcdo rigorosa (sistematica, susceptivel de ser
reproduzida); o terceiro critério diz respeito a “comunicacdo dos resultados”, para que possa
ser apreciada, avaliada, reproduzida, desenvolvida. Desde modo, diz que a combinagdo dessas
trés funcdes elimina a obrigatoriedade de encontrar ‘“realidades materiais” e “coisas

escondidas” para legitimacao da pesquisa, (BEILLEROT, 2012, p. 75).

O autor também estabelece outros critérios, acrescentando aos trés compostos da
e N . s
pesquisa “minima”. Propde a pesquisa de segundo grau, chamando-o de quarto critério,
introduz a dimensdo critica e reflexiva “sobre fontes, seus métodos e seu modo de trabalho”
(BEILLEROT, 2012 p.76). O quinto critério esta relacionado a sistematizacao dos dados; e o
sexto se vincula as interpretacdes anunciadas com base nas teorias reconhecidas que podem
apontar problemadticas. Enfim, os novos critérios possibilitam mais uma selecdo entre as

atividades serem ou ndo consideradas como pesquisa.

Conforme Beillerot (2012) nao podemos reservar o termo ‘“cientifico” apenas
quando cobre todos os critérios de pesquisa, mas quando delimita fronteiras do que ¢
cientifico e do que ndo ¢é. Entende que as pesquisas desenvolvidas na Universidade atendem
os critérios minimos ¢ chegam a divulgar um resultado, enquanto outras pesquisas (dos
professores) sdo focadas no estudo como balancos e avaliagdes. Assim, atendem,
pontualmente, aos critérios das pesquisas de segundo grau. Nesse entendimento, enxergamos

aproximacgdes do pensamento de Menga Liidke, quando advoga a favor da pesquisa na escola

* Aqui o termo autoriza esta se referindo a comunidade académica e por avaliagio rigorosa das apresentagdes das
produgdes cientificas “com um selo de autenticidade outorgados pelos pares”, (BEILLEROT, 2012, p. 74).
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basica ao de Jacques Beillerot, portanto, ndo visualizamos ideias opostas, mas uma nova

perspectiva de pensar a questdo da pesquisa também como pratica pedagogica.

Beillerot expressa tipos de pesquisa, € determina atencdo aos procedimentos
técnicos e cientificos da realizagdo da pesquisa. Nao exclui a pesquisa no campo da pratica
pedagogica. Nas palavras do autor, “(...) as pesquisas pedagdgicas ndo obedecem a um sé
modelo” (BEILLEROT, 2012, p.87). Assim sendo, decorrem trés modelos de pesquisas
pedagdgicas: os modelos comparativos (modo de agir, medidas de avaliacdo), a analise dos

elementos das praticas pedagdgicas pelos profissionais e a pesquisa-acao.

Portanto, consideramos o pensamento de Beillerot tanto no campo académico
como nos “[..] os estabelecimentos chamados universidades como os que lhe sdo
semelhantes” (BEILLEROT, 2012, p77). Ele, apesar de exprimir os critérios e tipos de

pesquisa, ndo os situa com pensamento oposto aos demais autores.

Confirmamos, no mapeamento do estado da questdo, que os autores
internacionais, citados anteriormente, exercem influéncia nos estudos de varios pesquisadores
brasileiros interessados pela tematica da pesquisa na area de educagdo. Assim optamos por
alguns desses tedricos brasileiros, uns presentes, inclusive, no mapeamento realizado no EQ,
para exprimir a concepcdo de pesquisa, e por terem mencionado os referidos autores

internacionais em seus aportes teoricos.

A pesquisa na concepcio dos tedricos nacionais

A pesquisa ¢ reconhecida na literatura internacional e nacional como aliada
importante na formagao de professores. Pedro Demo discutiu essa tematica no VI ENDIPE,
na qual advoga a pesquisa como principio cientifico e educativo. Assim, considera a pesquisa
além da busca de conhecimento, havendo-a como um questionamento reconstrutivo
representado pela qualidade formal e politica, uma vez que potencializa a formagao do sujeito
histérico. Essa busca, como indica Demo (2011), advém de um conhecimento inovador, que
implica a matriz ética da intervencao historica. Nessa perspectiva, considera um equivoco a

relagdo pedagogica com base na reprodugdo de conhecimentos.
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Demo (2004), ao conceituar pesquisa, suscita a questdo de que essa pratica €
rodeada de misticismo no ambiente académico como atividade excepcional para poucos, € em
grupos fechados. Ser pesquisador, no entanto, ndo significa ter uma gama de conhecimento,
um conjunto de saberes, mas sim uma forma diferenciada de processar essas informagoes.
Essa forma diferenciada seria a capacidade de processamento ldgico-formal de varidveis

complexas, ou seja, de identificar problemas e questionar para solugdes.

Essa concepgao, para ele, parte do principio de que algo s6 pode ser cientifico se
puder ser discutido, questionado. Por essa razdo, quanto mais elaborado o discurso, mais
oferece suporte para questionamento. Um discurso pouco elaborado ndo exprime subsidio de
discussdo, porque nao possui elementos de questionamento, € solto, sem elaboragdo, e isso
nao implica considerar a pesquisa algo por demais elaborado, sofisticado, € para poucos, mas
ndo se considera também o outro fundamento, na qual ha auséncia de elaboragdo (senso

comum).

Demo ainda imprimiu sua marca no entendimento da pesquisa como principio
cientifico e educativo, considerando fundamental a integracdo de ensino e pesquisa. Conforme
o autor, “Quem ensina precisa pesquisar, € quem pesquisa precisa ensinar”’. (DEMO, 2011,
p-14). Assim, revelou a pesquisa como principio cientifico que pde a Universidade no
pensamento das expectativas sociais. Nessa logica, se faz necessdrio um professor
pesquisador que possa abrir zonas de didlogos, despertando em seus alunos a capacidade de
questionar, criticar e fazer as proprias elaboragdes. Para Demo (2011), o ensino sem pesquisa

¢ uma ‘mera reproducao imitativa’ proveniente da racionalidade técnica.

Também encontramos semelhanga nas ideias de Demo (2011) com Freire (1996)
por se contraporem a racionalidade técnica. A auséncia dialdgica corresponde ao que Paulo
Freire chamou de educagao bancaria, que considera o aluno como mero receptor. Quanto a
esse tipo de ensino, descreve Demo (2004, p. 52): “O ensino aponta para o aspecto meramente
instrutivo e que tende a reduzir-se a treinamento e domesticacdo, pela propria relacao

autoritaria entre o professor e o aluno, ja que um ensina e o outro aprende”.

Encontramos aproximagdes na ideia de pesquisa de Pedro Demo (2004, 2011)

com o pensamento de Kenneth Zeichner (citado por PIMENTA 2002), uma vez que leva em
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consideragdo questdes politicas da acdo da sala de aula e a transformag¢do social. Também
ressalta a condi¢do da consciéncia critica como elemento importante para a proposta
emancipatdria. Os pensamentos de Pedro Demo e Kenneth Zeichner convergem para as ideias
de cunho politico, que t€ém como raiz a emancipacao e a criticidade, destacando o viés politico

defendido por Demo.

Outro autor, por quem optamos como base tedrica de nossa investigagao, ¢ Liidke
(2007), ao entender a pesquisa associada a uma pratica reflexiva ou do professor pesquisador.
Ainda ressalta que o uso da expressdo “pesquisa educacional” se refere ao meio académico,
vinculado aos programas de pos-graduacdo. Se quisermos falar em pesquisa fora desse
contexto, isto precisa ser esclarecido. Assinala que os trabalhos mais visiveis sdo os que 0s
professores estdo compondo em grupo de pesquisa na Universidade ndo descarta, no entanto,
a pesquisa no panorama da escola basica. Além disso, ressalta as limitagcdes dos professores
da educacdo basica para desenvolverem atividades de pesquisa, bem como a divulgac¢do dos
resultados, distintos professores universitarios possuidores de vinculos nos programas de pds-

graduacao.

Menga Liidke corrobora o entendimento de Kenneth Zeichner na ideia da pesquisa
desenvolvida na educacdo basica. Ele entende que essa questdo ¢ discutida e associada ao
conceito de reflexdo e critica na perspectiva da pratica reflexiva e do professor pesquisador.
Assim, considera importante a pesquisa com vistas a um trabalho docente favoravel a uma
pratica reflexiva. Conforme a autora, “(...) a pratica da pesquisa dos professores da escola
basica, na figura do professor pesquisador, ¢ ou deveria ser um instrumento fundamental para

a pratica reflexiva, e vice-versa”, (2007, p.37).

Também nos ancoramos em André (2012), ao reconhecer a importincia do
trabalho com pesquisa. Ela exprime duas experiéncias de realizagdo de projeto de pesquisa de
Haberman (citado por ANDRE, 2012), que levantou reflexdes sobre a pesquisa académica e a
pesquisa realizada pelos professores de escola basica. Pensa o autor que pode haver ganhos
conceituais e metodoldgicos para os pesquisadores, uma vez que podem rever conceitos,
metodologia e o ensino. Assim, destaca que a interacdo de pesquisadores e professores deve
ser fruto de longos encontros. Dessa forma, acontece uma influéncia mutua que garante o

sucesso da atividade coletiva.
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Ainda ressalta que o objetivo ndo ¢ se chegar a um ponto comum, mas fazer com
que cada um se aproprie de suas representacdes. Assim, pondera acerca da relagdo entre
pesquisa académica e pesquisa dos professores, considerando uma possivel combinagdo, com
beneficios para ambas, ¢ ndo a dicotomia. O pensamento de Marli André se aproxima das
ideias de Liidke (2007) acerca da pesquisa pelos professores da educagdo basica, e também de
Beillerot (2012), quando foca a pesquisa como pratica pedagogica e exibe os modelos que
levam em consideracdo o modo de agir, os varios elementos da pratica pedagogica e a

pesquisa-a¢gao no campo educacional.

Outra discussdo levanta André (2012), quando trata dos fins da investigacdo e a
natureza dos conhecimentos produzidos, ja que distinguem a contradi¢do da pesquisa no
campo cientifico e no terreno da pratica. Assim, recorre a Beillerot (2012), para melhor
explicitar suas ideias, e considera os critérios propostos na pesquisa minima, e explicita, que
quem define o conhecimento novo ¢ a comunidade da 4rea mais abalizada por meio do

julgamento.

A concepgdo de pesquisa de André aproxima-se do pensamento de Beillerot, por
considerar a pesquisa uma atividade complexa, a exigir produ¢do de conhecimento, coleta e
rigor na analise de dados. Também diz que a pesquisa em sala de aula ¢ de realizagdo dificil
por conta das demandas do trabalho do professor. A autora ressalta a importancia do espirito
investigativo como forma de resolver os problemas e buscar op¢des na pratica docente.
Podemos entender que André ndo descarta a possibilidade da pesquisa dos professores, mas
recorre aos critérios da pesquisa académica para reconhecer a atividade desenvolvida pelos

profissionais da educagao.

André (2012) e Lidke (2007) expressam ideias distintas acerca da pesquisa. A
primeira (2012, p.56) “discute o papel didatico que pode ter a pesquisa na articulagdo entre
saber e pratica docente”. A autora ressalta que, para que o professor se torne um investigador,
¢ preciso que tenha o desejo de investigar, que aprenda a formular problemas, selecionar

métodos, instrumentos de observagao ¢ de analise de dados.

Lidke, por sua vez, defende a pesquisa na educacao basica, no sentido de evitar a

separagdo da pesquisa cientifica daquela realizada na escola, mantendo a sequéncia estrutural
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da ciéncia, mesmo nas atividades didrias da pratica educativa. Refere-se a pesquisa como
produ¢do de conhecimentos (novos), requerendo procedimentos sistematicos € rigorosos.
Considerando que isso ndo €, no entanto, um impedimento para a realizagdo da pesquisa na
escola basica, ja que desenvolveu seu estudo sobre ‘Pesquisa de professores na escola basica’,
que faz avaliagdes sobre investigacdes produzidas pelos docentes. Significa que a
compreensdo acerca da pesquisa, como processo € nao resultado proporciona o entendimento

e mudanca sobre os estudos desenvolvidos pelos professores.

Assim, embora contemple divergéncias, comungam com a ideia da articulagdo
teoria e pratica na formacao do professor, reconhecendo os saberes da experiéncia e a reflexao

critica como elementos importantes para novas praticas pedagdgicas.

Ante o exposto, delineamos as concepgdes de alguns estudiosos que se dedicaram
a tematica da pesquisa na pratica do professor. Observamos que os tedricos aqui apontados
também estiveram presentes no mapeamento do EQ. Isso nos levou a pensar que as ideias
crescentes a pesquisa tém significativas contribuicdes nos aportes tedricos, sobretudo de
Donald Schon, Kenneth Zeichner, Jacques Beillerot, Pedro Demo, Menga Liidke e Marli
André, uma vez que foram utilizados na base teodrica de varios estudos no campo académico e

que também serviram de dncora para nossa argumentagao.

3.4 O professor universitario e a pesquisa

A discussdo e as propostas envolvendo a importdncia da pesquisa na pratica
docente sdo temas recentemente discutidos, porém ndo ¢ assunto novo. Na analise de
Contreras (2012), o ensino tende a oferecer ao professor uma estrutura técnica para ser
executada. Essa gestdo, intitulada Racionalidade Técnica, ndo envolve o professor na
elaboragdo das atividades, logo, ndo promove autonomia e a emancipagao profissional. Esse
contexto, no ambito do ensino superior, também abordado na obra de Pimenta e Anastasiou
(2010), ndo promove de forma efetiva o exercicio reflexivo e, consequente e gradativamente,

pode comprometer a competéncia. Isso significa que,

O termo “competéncia também significa teoria e pratica para fazer algo,
conhecimento em situagdo — o que € necessario para qualquer trabalhador (e também
para professor). Mas ter competéncia ¢ diferente de ter conhecimento e informagao
sobre o trabalho e sobre o que se faz. Conhecer implica visdo de totalidade,
consciéncia ampla das raizes, dos desdobramentos e implicagdes do que se faz para



64

além da situagdo; consciéncias das origens, dos porqués e das finalidades.
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2010, p.134).

A competéncia ¢ de fundamental importancia no ensino superior, haja vista que a
exigéncia do vinculo ensino, pesquisa e extensao requer articulagdo da teoria e pratica, isto &,

a integragao ensino e pesquisa.

A Universidade tem em sua esséncia a indissociabilidade do tripé: ensino,
extensdo e pesquisa como elementos basilares que sustentam o ensino superior. Assim,
recorremos a legislagdo para compreender a normatizagao no tocante a pesquisa no campo
universitario. Com efeito,, no artigo 43 da LDB 9394/96 , estd expresso que a educacdo
superior tem como finalidades, dentre outras, estimular a criagao cultural e o desenvolvimento
do espirito cientifico e do pensamento reflexivo; formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento; incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica; estimular o
conhecimento dos problemas do mundo presente, promover a extensdo, aberta a participagdo

da populagao.

Evidencia-se, portanto, o fato de que a lei normatiza a pesquisa e a investigacao
como meios de proporcionar o desenvolvimento cientifico, e, assim, chama para a

responsabilidade das praticas a serem estruturadas na acdo docente.

A Universidade, como institui¢ao educativa, deve exercer a critica como forma de
sustentar a pesquisa, a extensao e o ensino. Esse pensamento de Pimenta e Anastasiou (2010)
consideram a Universidade como produtora de conhecimentos formulados historicamente.
Isso implica desafio para a formacao de professores, uma vez que cabe a Universidade a

formacgao profissional.

Isso remete também ao que diz Demo (2011) quando menciona a necessidade de a
pesquisa (temas desenvolvidos) estar em consonancia com a pratica exercida, seja para dar
significado ao processo de pesquisa quanto para promover a qualidade do ensino a que se
propde. Desta forma, podem sugerir questionamento, solucdes, opgdes. Assim, a dissociagao
tedrica e de seus agentes entre a pratica de sala de aula os circulos de pesquisa ndo cumprem o

papel de mutua contribuigao.



65

Fica evidente que a realidade universitaria direciona para uma pratica pedagogica
voltada a produ¢do investigativa, na qual se fundamenta por condi¢des e critérios para serem
reconhecidos. O tema abordado por Beillerot (2012) entende a pesquisa como producao de
conhecimento cientifico, que exige rigor e comunicacao dos resultados. O autor assumiu que
o trabalho, para ser reconhecido como produgdo investigativa, exige critérios, podendo ser

resumidos em categorias.

A primeira categoria refere-se a producdo de conhecimentos (novos), legitimada
pela comunidade e autorizada® para sustentar o julgamento. O segundo critério ¢ a produgdo
de encaminhamento por meio da “investigagdo dos fatos, dos fendmenos e das ideias”
(BEILLEROT, 2012, p. 75). O terceiro critério diz respeito a “comunicagao dos resultados”,
para que possa ser apreciada, avaliada, reproduzida, desenvolvida. Desde modo, diz que a
combinacdo dessas trés fungdes elimina a obrigatoriedade de encontrar “realidades materiais”

e “coisas escondidas” para legitimagao da pesquisa (BEILLEROT, 2012, p. 75).

Nesse sentido, evidencia-se a necessidade de introduzir como pesquisa a critica e
a reflexdo sobre as fontes e metodologia do trabalho, por meio da organizacao sistematica dos
dados. Todo esse conjunto de afazeres cientificos envolve o pronunciamento da hermenéutica,
que serve de base para formular uma situagao-problema. Nesse sentido, € necessario que o
pesquisador esteja alerta quanto aos critérios, € perguntar se a pesquisa obedece a sequéncia
dessas condicdes: producdo de conhecimentos (novos), caminho metodologico € comunicacao

de resultados.

No caso das pesquisas pedagogicas, Beillerot (2012) propde aos docentes que
analisarem os elementos componentes de sua pratica, utilizando vérias técnicas. Isso implica,
nas palavras do autor, a necessidade de “objetivar, e depois teorizar as suas respectivas
praticas” (BEILLEROT, 2012, p.87). Encontramos semelhanga do pensamento de Beillerot
(2012) no que chama de “estar em pesquisa”, ou seja, a reflexdo dos problemas, das
dificuldades encontradas. E uma reflexdo sobre as atividades da vida, e assim, por meio da
pratica reflexiva, ¢ que se buscam solugdes. Nesse entendimento, as ideias de Beillerot se

aproximam do pensamento de Paulo Freire (1981), quando mostra proposta da educagao

> Aqui o termo autoriza esta se referindo a comunidade académica e por avaliagio rigorosa das apresentagdes das
produgdes cientificas “com um selo de autenticidade outorgados pelos pares” (BEILLEROT, 2012, p. 74).
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problematizadora, dialdgica, a valorizagdo das praticas sociais em que descarta a
memorizacado, o treinamento de professores, base da ideia de educagao coercitiva, bancaria, da
racionalidade técnica, que aprende pela ordem, disciplina e hierarquia. Por tal motivo, a
educagdo com base na racionalidade técnica dissocia a teoria da pratica evitando a integragao
de ensino e pesquisa. Em contrapartida, pode-se refletir a pratica problematizadora como
forma de promover o didlogo e o exercicio da autonomia cidada com vistas a incentivar os

sujeitos a adotarem atitude investigativa no ambiente de trabalho. Conforme Freire:

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera, dois
momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da
opressdo e vao comprometendo-se na praxis, com sua transformacdo; o segundo, em
que, transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido e
passa a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente libertacdo.
(FREIRE, 1981, p. 44).

De acordo com o paradigma freiriano, a praxis ocorre por meio da transformacao,
ou seja, a praxis ¢ entendida como mudanga de atitude que tem como pano de fundo as ideias,
vontades, desejos e teorias, que, por sua vez, move a produzir conhecimentos que tém como
for¢a motriz a participagao dos sujeitos. Freire diz, ainda, que “ndo ha ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino.” (FREIRE, 1996, p.14). Assim considera que o movimento de busca
inclui a indagag¢do e intervengdo, isso implica em promover o conhecimento do desconhecido
por meio da consciéncia critica do educando. Esse pensamento tem como matriz o

questionamento, a critica, didlogo.

Outra linha de pensamento ¢ representada por Demo (2011). Para o autor a
pesquisa €, além da busca de conhecimento, o questionamento reconstrutivo representado pela
qualidade formal e politica. Assim, “o questionamento reconstrutivo, ndo emerge a
propriedade escolar” (DEMO, 2011, p. 9), uma vez que potencializa a elaboracdo do sujeito
historico. Isso advém de um conhecimento inovador, que, conforme o autor, implica a matriz
¢tica da intervengao histdrica. Nessa perspectiva, considera um equivoco a relagdo pedagogica

com base na copia, na reproducdo de conhecimentos.

Esse pensamento corresponde ao que Paulo Freire chamou de educagdo bancaria,
ao considerar o aluno como mero receptor. Quanto a esse tipo de ensino, descreve Demo

(2004, p. 52): “O ensino aponta para o aspecto meramente instrutivo e que tende a reduzir-se
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a treinamento ¢ domesticagdo, pela propria relacdo autoritaria entre o professor e o aluno, ja

que um ensina e o outro aprende”.

Demo (2004), ao conceituar pesquisa, levanta a questdo de que essa pratica ¢
rodeada de misticismo no ambiente académico como atividade excepcional para poucos em
grupos fechados. Ser pesquisador, no entanto, ndo significa ter um gama de conhecimento, um
conjunto de saberes, mas sim uma forma diferenciada de processar essas informagdes. Essa
forma diferenciada ¢ a capacidade de processamento ldgico-formal de varidveis complexas,

ou seja, de identificar problemas e questionar para solugdes.

Essa concepgao parte do principio de que algo sé pode ser cientifico se puder ser
discutido, questionado. Por essa razdao, quanto mais elaborado o discurso, mais oferece
suporte para questionamento. Um discurso pouco elaborado ndo oferece subsidio para
discussdo, porque ndo possui elementos de questionamento, € solto, sem elaborag¢do, o que
nao implica considerar a pesquisa algo exageradamente elaborado, sofisticado e para poucos,
mas nao se considera também o outro fundamento, em que hé auséncia de elaboracao (senso

comum).

Nao raro, como menciona Demo (2004), se encontram na academia trabalhos que
ndo chegam a lugar nenhum, sem propositos, em virtude do excesso de elaboracdo, recheados
de teorias e longamente argumentados. Portanto, requer-se do mesmo modo uma delimitacao
metodica, uma direcdo estruturada a um fim, a um objetivo. O meio-termo perante esses
pontos, ou seja, o excesso de elaboracdo e o senso comum seriam delineados por quatro

questoes basicas.

Um desses pontos no ambito da educagdo, no pensamento de Demo (2004), esta
em definir o cotidiano da vida académica como atividade cientifica e isso, na docéncia, se
efetiva na articulacdo da teoria e pratica. Na sequéncia das considera¢des, menciona Demo
(2004, p. 56) que essa atividade deve ser auténtica e delinear como parte inerente da
aprendizagem humana. Quer dizer que pesquisa € parte da vida humana, a diferenca esta sob a
optica do questionamento, mas o espirito ¢ o mesmo, ¢ a cada fase da vida se reconstituem os

conhecimentos adquiridos de forma progressiva pelo contato ativo com a realidade.
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O terceiro ponto indicado por Demo (2004) estd na necessidade de o educador
promover os conhecimentos basicos, de ter base introdutdria, bem como sua continuidade, a
formacdo de uma “bagagem tedrica”. Essa estrutura de formagdo envolve coleta de dados,
desenvolvimento de pesquisa e tratamento e analise de dados, portanto, requer competéncia
técnica, e, do mesmo modo, capacidade investigativa. Na sequencia, como quarto aspecto
destacado, o autor menciona que a pesquisa precisa ter base metodoldgica cientifica, pois, s6

assim, dara conta das polémicas e questionamentos nas diversas ciéncias.

Portanto, a disparidade conceitual, metodologica e procedimental entre os feitos
na academia e nas salas de aula, perde seus pressupostos, quando ndo se considera a pesquisa
como principio educativo, ou seja, “sem pesquisa nao ha ensino” (DEMO, 2011, p. 53). Esta
concepgao direciona a um fim social, a sua aplicacao social. Assim, seja na academia ou na
sala de aula, o principio é o reestabelecimento do saber. Nao cabe, desta forma, a
possibilidade de uma educacao repassadora de conhecimentos, seja na academia seja ou sala

de aula.

Destaca-se, como mencionado, o termo “reconstruir”, em vez de “construir” no
trato sobre o conhecimento. Esse termo, utilizado por Demo (2004) parte da premissa de que
nada se constréi do nada, e sim com suporte de algo conhecido. Nesse ambito, Demo (2004)

lembra dois aspectos fundamentais ao situar a pesquisa como reconstru¢do do conhecimento.

O impacto do questionamento reconstrutivo surge tanto na descoberta como na
mudancga de atitude, quando supera a condigdo de massa de manobra e assume a cidadania,
que retrata o conhecimento inovador e renovado. Essa capacidade de reconstruir e reconstruir-
se inclui a interpretagdo propria, o saber pensar e aprender bem como a elaboracdo propria da
pessoa. Por esta razdo, ¢ vista como um processo investigativo “diante do desconhecido e dos
limites que a natureza e sociedade nos impdem.” (DEMO, 2011, p.16). E preciso, pois, pensar

a pesquisa nao como ato isolado, mas como pratica emancipatoria.

Portanto, em nossa investigagcdo trataremos o conceito de Pesquisa, conforme o
referido autor, como um fendémeno que tem o principio cientifico e educativo. O primeiro
considera a questdo curricular, dominio tedrico, sendo capaz de debater opcdes e elaborar as

proprias teorias, ndo se reduzindo ao ato ensinar e aprender, fruto de uma relagcdo pedagogica
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estabelecida em ambiente de repasse de copia, de tomar notas, decorar e fazer provas, o
contrario do contato pedagdgico mediado pelo questionamento reconstrutivo. Assim, o
principio educativo, ¢ a utilizagdo de preceitos da pesquisa como forma de caminhar na
aquisicdo de conhecimentos, ou seja, assevera que todo conhecimento novo parte de algo

conhecido, logo, ndo ¢ formulagdo do conhecimento, e sim, reconstitui¢do.

Nesse sentido, a pesquisa ¢ considerada como produgdo de conhecimento que
requer uma relagao dialdgica, fazendo a unido dos atos de fazer com teorizar a fazer; afinal, a
pratica precisa de uma teoria elaborada, no entanto, uma ndo descarta a outra. No contexto,
cita-se o que Demo (2011) intitulou de “novo mestre”, que constrdi proprio conhecimento,
que ensina e aprende. Tem autonomia e se emancipa, produz conhecimento na prépria

formacgao profissional, ndo se permitindo ser massa de manobra.

Encontramos semelhanga nos estudos de Freire, quando expdem as ideias acerca
do didlogo, emancipacao, autonomia, como conquista formal e politica e repudio a imposi¢ao
instrumental. Em adi¢do, as ideias dos autores como Schoén (2000) e Liidke (2007) se
articulam com o pensamento de Demo (2004, 2011) e Freire (1996) que reforca a ideia do
professor pesquisador/investigador, capaz de se organizar em uma situacdo problematica,

tendo o dominio por meio da consciéncia critica da pratica pedagogica.

Nesse campo ¢ onde residem a formacdo e o desenvolvimento da profissao
docente, ou seja, € nesse espaco que se encontram em ebulicdo os conhecimentos cientificos e
educativos produzidos no habitus®universitario. Para compreender a nocdo de habitus
recorremos, mais uma vez, a Pimenta e Anastasiou (2010, p181), citando Bourdieu, quando
ressalta que os “principios geradores e organizadores de praticas e de representagdes que
podem estar objetivamente adaptada a seu fim, (...) objetivamente “reguladas” e “regulares”
sem ser produto da obediéncia a regras.” Assim, considera o carater educativo no sentido de
facilitar a percep¢ao do outro, da busca de consensos, na ruptura da rigidez académica como
forma de adaptagdo as novas circunstancias do contexto, constituindo caracteristica de

identidade social.

6 O termo habitus mencionado por Bourdieu (1996), refere-se a constitui¢do histérica do espago social. Na
concepcao de Bourdieu (1996) essas correlagdes de forga construtoras do sabitus ndo se determinam por meio da
esfera econdmica e do capital, ou seja, pelo dominio e poder da posigdo socioecondmica, mas tanto quanto pela
articulac@o das percepcdes que esses aspectos assumem em cada momento historico.
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Ante o exposto, assinalamos que a articulagdo do ensino com a pesquisa favorece
novas praticas pedagdgicas, no sentido de que cria condi¢des favoraveis ao didlogo,
questionamentos, critica elementos inerentes a reflexado, e esta estrutura se efetiva num tempo
e num espaco. No caso em discussdo, materializa-se no contexto educativo. Desta forma, a
integracdo da teoria a pratica revela novas formas de agir e pensar dos agentes envolvidos na
feitura de conhecimentos situados historicamente. Isso implica a renovacdo da docéncia, uma
vez que tem a reflexdo como elemento estruturante para a formagao do professor reflexivo ou
pesquisador. Nessa perspectiva, a Universidade deve propor um ensino que favoreca a

participag@o dos sujeitos de forma critica, questionadora, reflexiva, tema este tratado a seguir.
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4 A REF~LEXAO COMO CONCEITO ESTRUTURANTE PARA A
FORMACAO DO PROFESSOR PESQUISADOR

A ideia central deste capitulo ¢ oferecer uma discussao relativa a reflexdo como
elemento fundante da formagdo do professor reflexivo ou pesquisador, e assim, estabelecer
uma contraposi¢cdo tracando um caminho vidvel para a caracterizagdo do professor nao

pesquisador.

Inicialmente, abordamos o conceito de reflexdo, em suporte ao entendimento de
Jonh Dewey sobre o pensar. Em seguida, exibimos a linguagem como atividade fundante da
acdo comunicativa de Habermas, uma vez que argumenta sobre o conhecimento com origem
na acdo comunicativa para o consenso. Também recorremos a Paulo Freire, tratando do
conceito de autonomia e emancipacdo, elementos fundamentais para praticas reflexivas. Com
suporte nessas consideracdes, vimos a tematica da reflexividade como elemento fundante de

novas praticas pedagogicas.

Ciente da vasta literatura acerca desse assunto, este modulo foi elaborado com o
intuito de debater o conceito de reflexdo e reflexividade no campo da educacao sob a optica
de cinco tedricos que tratam dessa tematica (DEWEY, 1959; SCHON, 1967 e 2000; FREIRE,
1991, 1996, SACRISTAN, 1999; citado por PIMENTA 2002).

4.1 O pensamento reflexivo

O pensamento acerca da reflexdo germina nas ideias de John Dewey (1959).
Segundo o autor o pensamento reflexivo consiste em “sucessoes de coisas pensadas” (1959,
p.14). Nesse sentido, o ato de pensar ndo ¢ uma sequéncia espontanea, mas ¢ uma ordem
sequencial de pensamentos em cadeia, que se articula, que geram sucessivamente uma
consequéncia. E ¢ esse movimento de formulagcdo do pensamento que entendemos poder ser
articulado a um ato investigativo, com vistas a buscar respostas para as inquietagdes do ser

humano.
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Nessa logica de pensamento, interpretamos busca de solucdo de problemas como
uma questdo levou Dewey a pensar que o fator basico e orientador em todo mecanismo da
reflexdo significa a procura das respostas de um problema, uma dificuldade, portanto, a ser
superada. Para ele, isso promove o pensamento reflexivo. Partindo dessa premissa, Dewey

(1959) acentua que o pensamento reflexivo,

Em primeiro lugar, ¢ uma capacidade que nos emancipa a agdo unicamente
impulsiva e rotineira. Dito mais positivamente: o pensamento faz-nos capazes de
dirigir nossas atividades com previsdo e de planejar de acordo com fins em vista ou
proposito de que somos conscientes; de agir deliberada e intencionalmente a fim de
atingir futuros objetos ou obter-se dominio sobre o que esta, no momento, distante e
ausente (DEWEY, 1959, p.26).

Em nosso entendimento, esta afirmacdo se refere ao pensamento reflexivo no
sentido de que este capacita o sujeito passar do agir espontdneo, impulsivo, para o agir
organizado em sequéncias. Dessa forma, se abrem as possibilidades de dar significado e
sentido as coisas da vida humana. O pensamento, portanto, ndo se processa do acaso nem sem
objetivos, consoante comenta Dewey, pois o pensamento pode ocorrer por duas vias: uma
pelo adestramento, podendo conduzir as falsas verdades; e por um caminho que liberta o

individuo da “submissao servil”, implicando em um pensamento reflexivo (DEWEY, 1959).

Para Dewey, pensar ndo ¢ um ato mecanico, pronto, também nao ¢ uma coisa
simples, mas ¢ o poder de coordenar coisas especificas de forma sequencial a um objetivo, e,
por essa razao, promove a capacidade de gerar uma atividade investigativa e uma reflexao
significativa, dando resposta ao que estd sendo procurado. E o que Dewey ressalta sobre o
“pensamento encadeado, preparando-lhe um caminho” (1959, p.15), que ocorre por meio de
uma sequéncia ordenada definida pelos movimentos das certezas que vado variando no
decorrer da formulacao do pensamento. Com amparo na concepc¢ao de John Dewey (1959)
articulamos suas ideias com as de Habermas, acerca da critica reflexiva como uma das
condi¢des para a formacdo do professor pesquisador. Assim, ¢ relevante o entendimento do
conceito de critica. Para isso, nos baseamos nos estudos de Habermas (citado por
BOUFLEUER, 2001), como suporte para pensar sobre a reflexividade no processo educativo

como motivadora de novas praticas pedagogicas.

Efetivamente, o conceito de critica tem origem na Teoria da A¢do Comunicativa,

desenvolvida por Jiirgen Habermas, composta pelos elementos colaboracdo, cooperagao,
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pensada desde o contexto social. Em seus estudos, Habermas demonstrou o potencial da
linguagem como forma de promover entendimentos. Isso implica momentos em que
prevalecam didlogos entre os pares com o intuito de proporcionar consensos. Por consenso,
Habermas (citado por BOUFLEUER, 2001, p. 39) entende como algo “(...) intersubjetivo da
validade de um proferimento fundamentalmente aberto a critica”. Assim, ele defende a ideia
de que os sujeitos proferem verdades e esperam o entendimento, pela via da linguagem,

representada pela agdo comunicativa.

Considerando o paradigma da comunicagdo habermasiano, a verdade passa a
existir em forma de argumento em busca do consenso e da autoreflexdo. Nesse entremeio, a
verdade pode ser questionada, criticada. Nesse movimento dialdgico, ¢ estabelecida a critica
reflexiva, porquanto a linguagem pode conduzir a consensos. Conforme Boufleuer, a questao
central do pensamento de Habermas ¢ “estabelecer relagdes comunicativas entre os sujeitos”
(2001, p.60), por acreditar que, mediante relagdes dialdgicas, os pares se entendem sobre os

objetos e chegam a um ponto de convergéncia, havendo entendimentos.

O que nos chama aten¢ao nessas discussdes ¢ a possibilidade da existéncia de uma
zona dialogica, do debate entre os pares. Sao nesses momentos que se constituem as verdades
pelo argumento, pela linguagem. Também ¢ a ocasido que a educacdo ¢ legitimada pela
racionalidade comunicativa, que faz prevalecer a critica reflexiva, promovendo a
problematiza¢do, que cria uma situacdo favoravel ao consenso. Por entendermos que a
reflexdo é elemento fundante da critica, os estudos de Habermas nos mostraramum caminho
promissor para melhor compreensdo das relagdes dialdgicas estabelecidas em contexto de
formagdo docente. Assim, encontramos elo com nossa tematica, uma vez que buscamos tragar
o perfil do professor pesquisador como forma de chegar a nossa questdo, que ¢ o professor

ndo pesquisador.

Nesse entendimento, enxergamos em Habermas a possibilidade de compreender a
questdo da reflexividade docente no sentido do “espago da educagdo como um espago
privilegiado do agir comunicativo” (BOUFLEUER, 2001, p.17). Significa ter a possibilidade
de promover a emancipagdo docente, o que implica em sujeitos reflexivos, criticos e
autonomos. Essas reflexdes compreendem a agdo comunicativa (HABERMAS citado por

BOUFLEUER, 1989, p.17), como desenvolvimento de um processo educativo capaz de
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ensejar espagos interativos com o entendimento de que a fecundidade da reflexdo reside na
integracdo social, uma vez que mexe com a cultura, com padrdes de convivéncias e
socializagdo das novas geragdes. Dessa forma, Boufleuer (2001) advoga a ideia de que, com
procedéncia em interesses constitutivos do conhecimento, assume-se uma agdo comunicativa

para 0 consenso.

Outro autor que interpretou o fundamento habermasiano, no tocante a autonomia,
¢ Contreras (2012). Ele expressa a opinido que sustenta o modelo reflexivo apoiado na agdo
comunicativa, pois a autonomia dos sujeitos s6 acontece fora dos meios nos quais prevalecem
as relagdes coercitivas, haja vista que direciona ao entendimento e ao acordo. Para isso,

fazem-se necessarias relagdes em que os grupos sociais vivenciem relagdes intersubjetivas.

Tanto Boufleuer como Contreras expdem o pensamento de Habermas baseado em
uma teoria que compartilha um interesse comum, e que leva a entendimentos pela via da
razao comunicativa ou dialogica. Assim sdo valorizadas as situagdes nos quais os sujeitos
possam se entender sobre algo, atribuindo sentidos e significados as coisas. A acdo
comunicativa traz em sua matriz a critica reflexiva, significando que aceita a parcialidade dos

fatos, vencendo a posi¢des unificadas e favorecendo a aceitacdo das diferencas.

Deste modo, sdo reconhecidas pelos sujeitos as contradigdes, as limitagdes e as
possibilidades, ocasionadas pelas situagdes dialodgicas, implicando no que Habermas
relacionou ao conceito de mundo e de mundo da vida, também utilizado por Paulo Freire. O
primeiro diz respeito ao que os sujeitos pensam como algo tematizado. J& o segundo ¢ fruto da
interagdo, da discussdo. Assim, Habermas estabelece seu referencial na critica reflexiva, com
base na realidade dos acontecimentos concretos vividos no mundo nos fatos reais e nao
hipotéticos. Nesse contexto, Boufleuer (2001, p. 53) cita Habermas acerca da idealidade das

interacdes sociais acentuando que

A opgdo por um abandono em longo prazo dos contextos de ag@o orientada ao
entendimento e, com isso, dos dmbitos da vida estruturadas comunicativamente
significa retrair-se ao isolamento monadico que representa a agao estratégica — coisa
que com o tempo acaba sendo autodestruida. (HABERMAS, citado por
BOUFLEUER, 2001, p.410).

Percebemos neste fragmento que a auséncia da reflexdo afasta a capacidade de

entendimento entre os falantes, formatando a agdo estratégica, individualizada, voltada para
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apenas um dos sujeitos, assim se aproximando de racionalidade técnica. Nesse sentido,
Habermas (citado por BOUFLEUER, 2001, p.459) alerta: “A medida que as interagdes ndo
ficam coordenadas através do entendimento, a Uinica alternativa ¢ a violéncia que uns exercem

contra os outros (de forma mais ou menos sublimada, de forma mais ou menos latente)”.

Tomando como exemplo a pratica educativa tecnicista, a agdo comunicativa nao
se limita ao discurso centralizado no professor, com o intuito de transferir o conhecimento.
Esse tipo de acdo converge para uma educagdo acritica, como reprodutora das injusticas e
desigualdades sociais, dificultando uma educagdo emancipadora e autbnoma. Ao contrario, ¢
no contexto de interagdo social, tendo como alvo as relagdes professor/aluno e
ensino/aprendizagem, que associamos a reflexividade a acdo comunicativa, que, para nosso
entendimento, quando imbricados, promovem sentidos e significados voltados para a

mediagdo, criados por situacdes vividas a interagdo dos sujeitos.

Por esta razdo, a linguagem pode provocar o entendimento entre os pares. Nessa
logica de debate e contextualizagdo, argumentamos, em seguida, o mote da reflexividade

como possibilidade de motivar novas praticas pedagdgicas.

4.2 Reflexividade como elemento motivador de novas praticas

Ao consultarmos alguns estudos sobre o professor como profissional reflexivo
entre eles os de Schon (2000), Contreras (2002), Sacristan (1999), Pimenta (2002), Garcia
(2002), Oliveira (2001) e outros, constatamos a presenc¢a das ideias de Jonh Dewey acerca da
reflexdo como elemento estruturante para o desenvolvimento do ato educativo. Também
encontramos nos estudos consultados as ideias da teoria critica de Habermas (citado por
BOUFLEUER, 2001). Isso despertou o interesse de investigar a questdo da reflexdo no campo

da docéncia como possibilidade de sustentar a base teodrica desta dissertagao.

Desse modo, iniciamos nossa argumentagdo com ancora nas ideias de John
Dewey (1959) e Habermas (citado por BOUFLEUER, 2001) sobre o pensamento reflexivo
entendendo que a reflexdo se diferencia do ato rotineiro de pensar e ¢ fundamentada na agao

comunicativa, uma vez que a linguagem ¢ considerada atividade que proporciona o
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entendimento entre as pessoas. Por esta razdo, abordamos a reflexividade como elemento

fundante de novas praticas pedagogicas.

Além desses autores ha pouco citados, encontramos os estudos desenvolvidos por
Donald Schon, professor, os Estados Unidos, no MIT (Instituto de Tecnologia de
Massachusetts, EUA), que se inspirou nas ideias de Dewey e propds a formacdo de
profissionais, contraria aos curriculos normativos que obedecem a sequéncia de primeiro
conhecer a ciéncia e depois aplicar o conhecimento em forma de estagio. De modo mais
claro, no entendimento de Schon, o profissional formado com base na concepg¢do tecnicista
ndo dé conta das situagdes reais e incertas que acontecem na sala de aula, uma vez que estas

exigem conhecimentos que extrapolam a ciéncia.

Donald Schon inspirou-se nas ideias de John Dewey (1959) acerca do pensamento
reflexivo, e comparou o talento do professor ao talento artistico, denominando de “ensino
pratico reflexivo”, que se refere ao fazer autdonomo, criativo e reflexivo dos artistas, uma vez
que, ao desenvolverem o seu labor, lidam com situagdes incertas e conflitos na rotina, que
levam ao conhecer na agdo. Para esse autor, ¢ possivel responder aos modelos de conhecer na
acdo, ignorando ou refletindo. Assim, o sujeito pode agir pela via instrumental, derivada da
epistemologia da pratica positivista, que soluciona problemas, obedecendo a uma prescrigao,

ou, ao contrario, ao agir pela reflexao.

O agir reflexivo se efetiva de duas formas: uma refletindo na agdo, buscando
descobrir a contribuicdo de nossos atos como respostas dadas a situacdes em tempo real. E a
outra, ¢ o que Schon, citando Arendt (1971), chama de “parar e pensar”’, ¢ denomina de
reflexdo-sobre-a-a¢ao, direcionando novas formas do fazer, as quais ajudam o profissional a

progredir no seu desenvolvimento, constituindo a propria pratica.

Nessa perspectiva, as vdarias tentativas do ato reflexivo ndo acontecem
aleatoriamente, ou seja, uma situagdo serve de base para outras. E o que Dewey fala sobre
“pensamento encadeado” (DEWEY, 1959, p.15), que ndo ¢ o pensar aleatdrio, mas uma
consequéncia do proprio pensar, que capacita o pensamento, atribuindo sentido. Segundo
Schon (2000), existe sequéncia de momentos na reflexdo-na-a¢do. Primeiramente, representa

algo tacito que acontece espontaneamente; em seguida, ocorre com as respostas, uma vez que
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o imprevisivel traz a tona uma situacdo problematica ocasionada pelo caso real, causando
surpresa. No terceiro momento, dirige-se a reflexdo gerada pela surpresa, levando a busca de
solucdes, implicando voltar o pensamento para si mesmo. Na sequéncia, evidencia-se a
reflexdo-na-a¢do, que promove o questionamento da situacdo imprevisivel, abrindo a
possibilidade de novas estratégias do agir, impulsionando o pensar para uma situacdo
especifica, ensejada pelo caso real. O quinto aspecto do encadeamento do pensar reflexivo
com base em Schon (2000) ¢ o que promove de imediato uma nova tentativa, novas agdes que
tém como intuito explorar o que foi observado, colocando a prova as novas compreensodes
acerca dos fendmenos notados na realidade. A reflexdo-na-a¢ao produz um novo significado
para a agdo. Deste modo, a pessoa aciona seu repertério de conhecimentos que lhe permite

refletir sobre a reflexao-na-acao.

As situagdes fora de rotina que surgem durante a pratica sdo pelo menos em parte,
indeterminadas e devem ser tornadas coerentes de alguma forma. Profissionais
capacitados aprendem a conduzir experimentos sobre as concepgdes nos quais ele se
impoe um tipo de coeréncia a situagdes cadticas e, por conseguinte, descobrem
consequéncias e implicagdes das concepgdes que escolhem. (SCHON, 2000, p.123).

Para melhor entendimento do que foi exposto, Schon (2000) apontou como
exemplo a conversacdo reflexiva do designer no contexto da elaboragdo do projeto de
arquitetura. Dessa forma, deixou claros os varios momentos vividos pelos agentes, no caso,
professor e aluno de Arquitetura na elaboracao do projeto, evidenciando que as coisas nao
acontecem por acaso, ¢ o processo da reflexividade obedece a uma sequéncia de momentos,
ensejado pela teia de acdes com ramifica¢des, pondo situacdes conflitantes que devem ser

solucionadas pelo profissional.

As implicagdes fornecidas pelas situagdes novas e imprevisiveis movem um novo
pensar. Conforme Schon (2000), ao conceber o problema, o profissional determina
caracteristicas do que vai observar, atribui uma ordem e articula teorias por meio das quais
seguira uma linha de pensamento, concretizando-se na reflexdao-sobre-a-agdo. Isso implica
que o profissional tem que tomar decisdo. Para tanto, aciona seu repertorio de experiéncia, faz
relagdes entre as acdes vividas e compreende que uma agdo anterior delineia a posterior.
Assim, compreendemos que cada situacdo problematica tem um movimento proprio, o que
impede os valores de controle, ideia central defendida pela racionalidade técnica que, em

nosso estudo, ¢ elemento central que compde a razao do professor nao pesquisador.
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Donald Schon também percebe que a reflexdo-na-agdo produz novos problemas, e
isso faz com que o sujeito pense nas causas e possiveis consequéncias desde o agir, € isso
favorece uma compreensao reflexiva das situagdes reais. Desse ponto de vista, a mudanca de
atitude do profissional com relagdo ao problema passa por transformacgdes, ao se posicionar
diante dos fatos reais. E a liberdade de escolha que estd inserida na analogia do professor
artista, pelo livre-arbitrio, que delineia e entrelaca a rede de agdes representadas pelas
tentativas que mostram o pensamento reflexivo capaz de fazer intervengdes conscientes,

porque identifica os fins e os meios empregados para busca de solugdes.

Em seus estudos, Schon (2000) observou que praticas normativas nao respondem
as questdes do cotidiano; significa que o conhecimento pratico do professor ¢ determinado
pela rotina, de tal modo que a acdo pedagdgica cria, edifica, busca solugdes, o que ¢
ocasionado quando depara o incerto, o implicito, o conhecimento tacito. Entendemos ser pela
via das observagoes e reflexdes sobre as agoes, fazendo referéncias, articulando umas com as

outras, lendo as entrelinhas do que esta subtendido, que se revela a reflexividade.

Com base no pensamento de Donald Schon sobre o professor reflexivo, foram
ampliadas e difundidas varias pesquisas na area da formacdo de professores. As novas
compreensodes evidenciadas em boa parte dos estudos desenvolvidos no campo académico
sobre a formagao docente repudiaram os treinamentos e passaram a enfatizar a integracao da
pesquisa e do ensino. Como exemplo, citamos estudo realizado por Farias et al (2009), em
que discute sobre a gestdo dos saberes na pratica docente de pesquisadores universitarios,
tendo revelado a existéncia da integracao do bindmio pesquisa e ensino na docéncia no ensino
superior, quando os docentes estdo envolvidos em iniciagdo cientifica, grupos e projetos de
pesquisa. Em nosso entendimento, a dissociacdo da pesquisa e ensino favorece praticas
tecnicistas que consideramos como indutoras da formagdo do professor nao pesquisador, que

¢ o foco do nosso estudo.

Entendemos que ¢ pelo carater artistico da docéncia que nasce outra concepgao de
ensino, apoiada na ideia da liberdade, tendo como referencial os fatos reais da sala de aula,
uma vez que os eventos reais ndo conseguem ser previstos no planejamento do professor, que,

ao lidarem com o imprevisivel, encontram solu¢des com suporte no seu repertorio.
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Segundo Schon (2000), na obra Educando o profissional reflexivo considera a
singularidade das situacdes educativas, porque entende que cada situacdo, cada aluno, cada
classe ¢ tnica, singular, pois nao representam acdes unificadas, nem generalizadas. Ele
entende que o professor reflexivo favorece uma pratica reflexiva, o que denominou de
“didlogos reflexivos com a situagdo” (SCHON, 2000, p.130). Assim, considera a pesquisa
como reflexdo critica da docéncia com origem nos problemas do cotidiano, por supor que, ao

refletirem sobre sua pratica, eles resolvem os problemas educativos.

No nosso ponto de vista, a base da teoria de Schon reside na pratica reflexiva
como processo individual. Ele esclarece o processo da seguinte forma: conhecimento-na-acao,

reflexdo-na-acao, reflexao-sobre-a-a¢ao e reflexao-sobre-a-reflexao-na-acao.

O conhecimento-na-agao ¢ fruto da propria agdo, dos fatos e feitos no chao da sala
de aula, e é com procedéncia nas agdes inesperadas que ocorre a reflexdo-na-agdo. E neste
momento que o sujeito faz deliberagdes, dando resposta ao problema surgido na realidade,
que também ¢ imprevisivel, uma vez que os professores estdo lidando com situacdes

inesperadas.

A reflexdo-sobre-a-agdo acontece quando esta ¢ analisada com arrimo em
deliberacdes realizadas pelo professor. Assim, se encontra a matriz da reflexdo, que em
processo origina a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-agdo e propde ao professor o “pensar”, o
“refletir” seu “fazer”. Isso implica desenvolver e constituir as proprias elaboragdes com o

conhecimento e com a experiéncia.
4.3 Reflexio e reflexividade’ docentes

Como ja mencionado, a obra de Donald Schon, O profissional reflexivo (2000),
abordou a epistemologia da pratica dos professores em programas de formagao. Essa tematica
resultou em um grande movimento em torno do conceito de reflexdo, tomando conta do
campo académico educacional. Assim, trata-se de expressao voltada para o movimento que se
denominou “professor reflexivo ou pesquisador”, e que desde os dos estudos desenvolvidos

por Zeichner (citado por PIMENTA, 2002), Pimenta (2002), Sacristan (1999, 2002), Ghedin

7 ~ .. ey e ~ . e A .
Reflexdo, reflexividade e reflexibilidade neste estudo sdo consideradas sindnimas.
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(2002), Therrien (2010) Nobrega-Therrien e Therrien Jacques (2013) e outros, adquiriu maior

visibilidade para a formagdo docente na perspectiva reflexiva.

Com base ainda nas discussdes sobre reflexdo e reflexividade, Sacristan (1999)
aponta a necessidade de uma racionalidade dialogada que se reporta ao conhecimento pessoal
e social em educacdo, como processo estreito da consciéncia a reflexibilidade com a ciéncia.
Ele argumenta que a reflexdo ¢ um elemento inerente ao ser humano que demonstra as
diferentes racionalidades, a mercé do pensamento das pessoas sobre si € a respeito dos outros.
Assim “o conhecimento sobre o como, o qué, por que e o para que das nossas agdes sobre as
de outros constituem um acervos de informagdes extraidas da agdo” (SACRISTAN,
1999,p.99). O autor entende que o conhecimento estd ligado a pratica em forma de agdo.
Nesse entendimento, considera que refletir sobre a pratica ¢ uma acao propria dos seres

humanos.

Consoante Sacristan (1999), a reflexividade se concebe mediante elaboragdes
culturais e intersubjetivas por meio do processo de comunicacao e significagdo do individuo.
Isso acontece via linguagem interior, que, conforme o autor, compartilha significados. E nesse
sentido que encontramos aproximacdes com as ideias de Habermas, por entendermos que a
linguagem conduz a comunicacdo, que passa do conhecimento individual para o social, por

meio do entendimento e do consenso.

Para ampliar a discussdo acerca do processo reflexivo docente, Gimeno Sacristan
(1999, 2002) aponta dimensdes e niveis de reflexividade. Conforme Nobrega-Therrien e
Therrien (2010, 2013),Sacristan traz duas dimensdes. Uma ¢ a cognitiva, supostamente, capaz
de gerar a capacidade de analisar contextos situados, € a outra ¢ a dimensao moral, habilitada
a discernir o valor e o significado produzidos pelos agentes. Entendemos que a unido dessas
dimensdes origina a reflexibilidade. Nesse sentido, a primeira manifestacdo da reflexibilidade
esta no didlogo do pensamento individual e coletivo, evidenciando o poder da reflexdo que se

revela no saber fazer docente.

Para Sacristan (1999), o primeiro nivel da reflexibilidade ¢ a visualizagdo dos
elementos cognoscitivos da agdo. Considera, entdo, que o pensamento ndo ¢ sindnimo de

ciéncia, mas “uma parte da agdo” (SACRISTAN, p.85, 1999). Assim, implica no
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distanciamento do sujeito da sua pratica, para entender, avaliar, comparar com uma
determinada concepg¢do. Essa etapa tem como objetivo pensar racionalmente, no sentido de

fazer uma representagao consciente das crencas proveniente do senso comum.

Nesse sentido, Sacristan (1999, p.105) assinala que “a reflexdo pode ser um
mecanismo” de aprimoramento dos esquemas e representagdes das agdes das pessoas, por
considerar que a acgdo insita uma predisposicdo de conhecimento, para acgdes futuras
adquiridas pelas suposi¢des e crencas compartilhadas sobre as praticas que podem servir de
referencial tedrico para o grupo. Entendemos que a primeira manifestacdo da reflexibilidade
estd no “admitir”, “dialogar” e “refletir”, articulando o pensamento individual e
compartilhado, como diz Sacristan (1999, p.113), “formado por componentes de valores
desiguais”. Significa que o senso comum envolve a maneira de pensar compartilhada sobre o
mundo, onde os pensamentos sdo elaborados por julgamento, que se alimenta do

conhecimento tacito.

O segundo nivel, também chamado de “grau superior da reflexibilidade”
(SACRISTAN, 1999, p. 117), caracteriza-se por uma racionalidade mais depurada e
elaborada, que reside na articulagdo do conhecimento cientifico e pessoal. Implica a ruptura
com o senso comum (cultura pessoal e compartilhada) e conduz a um pensamento avaliativo
capaz de criticar, motivando novos entendimentos e transformagdo da realidade. Nessa
perspectiva, as tradigdes ndo sao apagadas e funcionam como reguladoras de comportamentos

marcadas pela concepcdo de mundo e a atuagao do sujeito sobre ele.

Nosso entendimento acerca do segundo nivel da reflexividade ¢ o de que esta
fornece suporte para orientar a educacdo na sociedade moderna, porque desenvolve a
capacidade de aprimorar a racionalidade imperfeita, superando preconceitos, erros
contaminados pelo cotidiano pessoal e social. Conforme Sacristan (1999), a reflexdo ¢
alimentada pelo o conhecimento cientifico e passa a fazer parte da vida das pessoas. Isso
implica a liberacdo de compreensdes com apoio em novos conceitos, teorias e descobertas da
ciéncia, alterando o senso comum pelas transformacdes ocasionadas pela integracdo da
ciéncia e acdo, fruto da incorporacdo dos conhecimentos adquiridos mediante processos

reflexivos dos sujeitos.
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Sacristan (1999) enfatiza ainda, a ideia de, que, na Modernidade, a insercdo da
ciéncia no cotidiano por meio da reflexdo provoca efeitos como a instabilidade do pensamento
e da realidade, a incerteza. Isso nos move a pensar que ‘“as agdes ¢ o resultado (ndo
necessariamente desejado) daquilo que pensamos” (SACRISTAN, 1999, p.120); como diria
Dewey, acerca do “pensamento encadeado”, avesso ao pensamento espontaneo caracterizado

pelas “sucessdes de coisas pensadas” (Dewey, 1959, p.14).

Assim, entendemos que o segundo nivel da reflexibilidade ¢ pensar
racionalmente, no sentido de que a integracdo da ciéncia ao cotidiano enseja como efeito a
instabilidade e a incerteza, proporcionadas pelo mundo, o pensamento e realidade no processo
reflexivo ficam abertos a acdo. Nesse sentido, recorremos aos estudos de Nobrega-Therrien e
Therrien, quando enfatizam que “[...] os fendmenos relacionados com a reflexividade de
segundo nivel sdo essenciais para compreender e orientar a educagdo e, nesse sentido, a
pratica docente.” (2013, p.624). Isso implica mudanca e realidade nova, por conta dos novos

conhecimentos (teoria, conceito, descobertas), recriando a realidade.

O pensar nas caracteristicas dos dois primeiros niveis desenvolve o terceiro nivel,
e refere-se a “analise do conhecimento sobre a educagdo.” (SACRISTAN, 1999, p.131).
Assume o autor que a acdo da reflexao recria a realidade, ou seja, revela a relagcdo do sujeito e
0 objeto, determinada pela teorizacdo do contexto educacional por parte destes. Significa
entender o pensamento, analisando como agem na pratica. Por exemplo, os professores, sendo
capazes de teorizar seu universo, tendo “autoconsciéncia critica”, assim nao s fazem parte da
realidade, mas também produzem agdes conscientes, determinantes do contexto escolar, que
exercem influéncia sobre a pratica pedagogica, sustentada por um conhecimento assentado na

ordem estabelecida no senso comum.

Segundo Sacristan (1999), a racionalidade reflexiva em educacao mostra-se com a
depuracao do senso comum, que advém do conhecimento social e pessoal dos sujeitos. De tal
modo, se revelam praticas que orientam o processo educativo, indicando que a complexidade
da reflexividade nasce do movimento proprio que vai do senso comum a ciéncia, uma nao
sobrepde a outra, pois ambas se articulam, renovando-se com origem nas descobertas

cientificas que promovem novas praticas no ambito do trabalho. Também compreendemos
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que as ideias de Sacristan sdo bem proximas das de Schon sobre a reflexdo-sobre-a-reflexao-

na-a¢do, quando diz que esta acontece quando ocorre a reflexdo sobre a pratica.

Também encontramos aproximagdo nas ideias de Sacristan sobre os niveis de
reflexividade com a curiosidade epistemoldgica de Freire (1996), uma vez que considera que
o "Pensar certo significa procurar descobrir e entender o que se acha mais escondido nas

coisas e nos fatos que nds observamos e analisamos" (p. 77).

Considerando a curiosidade uma condi¢do para pesquisar, descobrir, pode-se
considerar que a reflexibilidade influencia em nosso comportamento na pratica. Partindo
dessa premissa, entendemos que ¢ pela via da reflexdo que o educador ¢ capaz de despertar a
curiosidade, o questionamento dos aprendizes. Dessa maneira, o pensar certo ¢ conviver com
a incerteza das coisas, o que implica estar aberto para aprender e superar a ideia de detentor

das verdades absolutas.

Com amparo na concep¢ao da racionalidade reflexiva, adicionamos também as
ideias com relacdo a autonomia, defendida por Paulo Freire. Para ele, autonomia reside na
consciéncia do “inacabamento” no sentido de nos tornarmos seres éticos, capazes de dialogar
em busca do consenso. Considerando a autonomia como condigdo para a reflexibilidade, nos
apoiamos em Freire (1996), quando faz oposi¢do ao professor autoritdrio, que castra a
liberdade, a curiosidade, a indagacdo do educando, assim impedindo situacdes dialdgicas e a

autonomia dos sujeitos e, consequentemente, sua reflexividade.

Conforme Paulo Freire, o melhor ponto de partida ¢ a reflexdo que tem sua matriz
na “inconclusdo do ser humano que se tornou consciente” ndo para adaptagdo, mas para
transformar a realidade. Isso estd implicito um processo educativo capaz de promover a

autonomia da pessoa.

Nesse sentido, a autonomia ¢ entendida como tarefa moral, porque fazem parte do
repertorio docente as crengas, valores e critérios acionados para o ato deliberativo do
professor. Por esta razdo, o questionamento, a discussao, o didlogo ¢ inerente a autonomia, a

qual necessita da reflexao.
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E na perspectiva da reflexdo como processo que neste estudo defendemos a ideia
da racionalidade reflexiva critica e autonoma como um pensamento antagénico a
racionalidade técnica. O arcabouco tedrico até aqui exposto nos forneceu subsidios para tragar

o perfil do professor pesquisador € ndo pesquisador, que € o mote desta investigagao.
4.4 Nossa contraposicao: A reflexdo e o professor nio pesquisador

Considerando o que foi mostrado acerca da reflexividade como elemento fundante
de novas praticas, nesse sentido trazemos como contraposicdo a racionalidade baseada na

Pedagogia tradicional, que tem como elemento fundante a técnica.

A racionalidade técnica ocupa espaco limitado na perspectiva da epistemologia da
pratica. Para Schon (2000) esse modelo baseia-se em trés dicotomias: a separagdo entre meios
e fins, a solugdo instrumental para o problema com o intuito de atingir o objetivo pré
estabelecido, e a separacdo entre pesquisa e pratica, constituindo-se como implementagdo da
acao e testes aplicados por meio de uma decisdo técnica, ou seja, desconsidera o contexto real
e seus agentes. Na logica instrumental, ocorre separagao do pensar e do agir. Esta ¢ ideia
central da racionalidade técnica e contrapde-se a ideia de Schon, uma vez que este defende o

argumento de que “a pratica assemelha-se a pesquisa” (2000, p.70).

Com amparo nesta concepgao, consideramos a proposta de Schon como uma ideia
que distancia da tarefa de dar aulas, tendo como foco o contetido pronto. Por isso, tratamos de
fazer uma abordagem baseado no do conceito da reflexividade para discutir a contraposi¢ao
dessa tematica, professor ndo pesquisador, situando o elemento reflexividade, no contexto da
racionalidade instrumental, por entendermos que ¢ importante refletir a outra dimensao do

trabalho docente.

Assim, a complexidade dessa questdo obriga o debate entre o que € € ndo €, € 0
que nos leva a saber qual a concepg¢do de pesquisa que t€m os professores nao pesquisadores.
Com isso, queremos afirmar que consideramos a melhor forma para debater o problema
relacionado ao nosso tema (professor ndo pesquisador) ¢ abrindo um debate acerca da questao
dos elementos que motivam novas praticas, que sdo elementos formadores do professor

pesquisador.
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Conforme vimos anteriormente, ¢ consensual a ideia da reflexividade como
motivadora de novas praticas, por terem como elementos a critica, a autonomia, a integracao
do conhecimento cientifico € o senso comum, sendo estes atributos para a formagdao do
professor pesquisador. Assim, ¢ o profissional que critica, questiona, reflete a propria pratica,
repensa sua agdo, refaz, com base na reflexividade, uma vez que proporciona “didlogo

reflexivo” a partir das situacdes reais da propria pratica.

Sacristan (1999) faz uma abordagem acerca dos niveis de reflexividade. Primeiro
os sujeitos agem conforme pensam. Isso reflete na acdo compartilhada no senso comum que
se baseia em crencas e tradi¢des. O segundo nivel da agdo representa a inser¢do do
conhecimento cientifico na pratica. No terceiro nivel, a reflexividade oferece a analise da
teoria da educagdo e se legitima como pratica modificada desde as relagcdes dos sujeitos,
configurando o pensamento sobre a educagdo. E nesse campo que enxergamos a pesquisa
como elaboragdo social, tendo a linguagem como raiz. E ¢ também aqui que encontramos o
professor nao pesquisador, por desenvolver acdes acriticas, autoritarias e dependentes das

ideias do especialista.

Encontramos semelhanga nas ideias de Sacristdn com as ideagdes de Freire,
quando este ¢ contrario ao professor que adota atitude tradicional, fruto da “educacgdo
bancaria” que separa o pensar do fazer. A marca desse pensamento esta no detalhamento do
trabalho com explicacdo de técnicas que devem ser aplicadas, dirigidas para a questdo
disciplinar. O modelo da racionalidade técnica consiste em utilizacdo de instrumental, para
aplicar conhecimentos com procedimentos técnicos predefinidos para andlise e diagnosticos

dos problemas com o intuito de soluciona-los.

Outro autor que traz contribuicdes importantes ¢ Contreras (2012, p.103), ao
ressaltar que, “Na medida em que se possui tal tipo de conhecimento, ¢ possivel desenvolver
as derivacdes técnicas.”. Assim, esse modelo apresenta o passo a passo, o manual que conduz
a acdo do professor. Referido autor enfatiza a ideia de que a separagdo hierarquizada do
pensar e do fazer entre pesquisadores e técnicos produz uma relagdo de submissdo do

professor ao técnico.
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Nesse entendimento, o trabalho docente ¢ prescrito por um especialista que define
métodos de ensino, materiais curriculares, técnicas de avaliacdo disciplinar, que visa ao
controle preestabelecido na busca de resultados estaveis e definido, com o intuito de alcangar
resultados predeterminados. Desse modo, o professor exerce o papel de mero reprodutor das
ideias alheias, tornando-se dependente de uma relagdo submissa a outra pessoa, no caso, o

técnico, especialista em educagao.

O professor que se apoia na ideia mecanicista torna-se, conforme José¢ Contreras
(2012, p.111), resistentes a algo que “ultrapasse os limites da acdo educativa”, ndo sabendo
lidar com as situagdes imprevisiveis, uma vez que exigem agdes que estdo fora do alcance da
técnica. Portanto, ¢ na auséncia de uma reflexividade mais apurada em que se baseia apenas
no campo da pratica, no senso comum, onde situamos o sujeito que ndo articula teoria e
pratica e que assim caracterizamos o professor ndo pesquisador, que constituiu uma pratica

tradicional.

As ideias de Contreras se aproximam do pensamento de Sacristan (1999), por
entenderem que a racionalidade técnica ¢ representada pelo professor que apenas ensina por

meio da reproducdo, excluindo a reflexdo, elemento fundante do processo de investigagao.

A racionalidade técnica, portanto, estd inserida num ensino que privilegia a
memorizacao, repeticdo e reprodugdo, com base em modelo proposto em planejamento, com a
ideia de que a racionalidade técnica ¢ baseada em aplicagdo de procedimentos derivados de
um conhecimento especifico que aceita a determinagdo de técnicas instrumentais a serem

executadas em sala de aula.

Tomemos como exemplo uma investigacdo desenvolvida por Menga Liidke
(1995) que exprimiu experiéncias exitosas na PUC/Rio na tematica acerca da formacao do
pesquisador, e traz para a discussdo no campo académico a formacdo do professor
pesquisador e indaga: Como se forma o pesquisador/professor? O estudo teve como conclusio
a constatacdo de que a formacao como pesquisadora na area da educagdo acontece no nivel de
pos-graduacao, no mestrado e doutorado. Segundo a autora, a natureza do trabalho da
pesquisa ¢ diferente do tipo de trabalho desenvolvido pelo aluno nas disciplinas, tanto da

graduagdo como na propria pos-graduacado. Isso revela o distanciamento do ensino em relagao
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a pesquisa, e afirma a deficiéncia na formag¢ao de professores na perspectiva da pesquisa. Essa
posicdo da autora nos leva a compreensao da existéncia da racionalidade técnica na formagao

docente.

O estudo de Liidke (1995) revela que os alunos envolvidos em atividades de
pesquisas estdo vinculados a bolsas de iniciagdo cientifica, vivenciando a pesquisa integrada
ao ensino, uma vez que estdo proximos a professores que adotam atitude investigativa. E
ainda afirma esta investigacdo que ¢ por meio da vivéncia com professores investigativos que
os alunos se retinem para discutir textos, instrumentos propostos, informagdes colhidas e
andlise previstas, bem como apresentam os achados no desenvolvimento do projeto de

pesquisa. Em nosso entendimento, essa pratica ¢ contraria ao ensino guiado somente por

técnicas.

O exemplo exibido relata que os pontos-chave dessa questdo estdo na formacao
docente que conduz o trabalho diferenciado nos grupos de pesquisa. E preciso, pois, pensar
que, nos dias de hoje, essa ndo ¢ a realidade da docéncia na universidade, uma vez que esta
aponta ainda a existéncia do professor ndo pesquisador em seu corpo docente. Nessa logica de
debate, surgem questionamentos: o professor que tem vinculo com atividade de pesquisa
adota postura investigativa na sala de aula? Por que os professores nao desenvolvem
atividades de pesquisa na graduacao? Isso dificulta a integragdo do ensino e pesquisa? Como

podemos definir o professor ndo pesquisador?

Com base nos questionamentos anteriores, fica evidente para nos que o professor
ndo pesquisador ¢ fruto do ensino bancério, que advoga sob a Optica de que o processo
baseado na transmissdo e memorizagdo de informagdes ¢ proveniente do ensino instrumental

estabelecido pela auséncia da critica, da reflexdo e da autonomia dos sujeitos.

Retornando ao pensamento de Freire (1996), “A questdo do ensino baseado na
racionalidade técnica nos remete as ideias de Paulo Freire quanto a concep¢do bancaria que
prevalece a ideia de que o “saber” ¢ uma doagdao dos que se julgam “sébios” ( p.33), essa
concepcao se funda na “ideologia da opressao” por considerar visao distorcida da educagao,

onde nao ha criatividade, autonomia nem transformacao.
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Mais uma vez encontramos e¢lo com os estudos de Schon e com maior for¢a com
os de Sacristan, que consideram a reflexdo como for¢ca motriz na producdo de novas praticas,
onde os sujeitos estejam abertos para a reflexibilidade ou reflexividade, fruto da formacgao
docente que tem como contrapartida a liberdade de pensar em face das incertezas do mundo.
Para tanto, requer um profissional com posi¢do construtivista, pesquisadores que possa

contestar o convencional e por meio do consenso transforme suas praticas.

Outra forma de abordar a contraposi¢ao ¢ encontrar suporte ndo mais na teoria
tecnicista ou reflexiva, autonoma, dialdgica, mas no professor como um proletario da fungao
que limita sua acdo, inclusive reflexiva. Nessa perspectiva, Contreras (2012, p. 41) trata
acerca do tema no sentido da ‘proletarizacdo dos professores’ e a tematica do professor nao
pesquisador, quando diz que “o docente v€ sua funcdo reduzida ao cumprimento de
prescri¢des externamente determinadas, perdendo de vista o conjunto e o controle sobre sua
tarefa”, ou seja, a racionaliza¢do técnica e burocratica assume o comando das atividades
docentes, uma vez que nao ¢ um trabalho autogovernado, mas planejado por outros. O

professor ¢ um executor, € nao intervém na organizacao da propria atividade.

Nesse sentido, a “rotinizacdo do trabalho” citado por Contreras (2012, p.42)
dificulta a acao reflexiva. Isso significa a auséncia do dialogo, o isolamento dos colegas, nao
existindo momentos para discussdes acerca das experiéncias profissionais. Por esta razao, o
professor ndo pesquisador se caracteriza pelo individualismo, pelo isolamento e, por que nao

dizer, um trabalho dependente das ideias alheias.

No cenario atual, as exigéncias educacionais surgem numa velocidade sem
precedente, e € nesse contexto que o protagonista, no caso, o docente que nao pesquisa, reside
e revela auséncia da autonomia na realizagdo do seu trabalho profissional; assim, se
fundamenta nas decisdes externas pelo controle da burocracia e hierarquia proveniente da

forma como as institui¢des se organizam. Com anota Sacristan (1999, p.132),

A educagao é governada muito mais por habitos arraigado e pela forga proveniente
das instituicdes do que pelo exercicio de uma reflexibilidade atualizada. A
dependéncia da educagdo em relagdo a fortes poderes externos de carater econdmico
ou ideoldgico, no passado e no presente, tira-lhe a autonomia.
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Nessa logica da discussdo o modelo da racionalidade técnica revela a
incapacidade de lidar com o imprevisivel, a incerteza, com o que ndo foi planejado, e findado
por desenvolver resultados tabelados, de tal modo que encontramos nesse pensamento elo
com a concep¢ao do professor ndo pesquisador que nos parece se encontram distanciados da
autogestdo pedagbgica, da autonomia docente, da problematizagdo. Isso ¢ legitimado pela
dissociacdo entre a teoria e a pratica. Significa a auséncia da articulacdo do ensino e pesquisa
que distancia do didlogo e da reflexdo. Por esta razdo, entendemos que o que descaracteriza o
professor investigador sdo as condutas pautadas em normas, regras e prescrigoes fechadas,
que desconsideram o contexto e os eventos ocorridos no chido da sala de aula. O que ¢

realizado ¢ o programado num planejamento controlado por técnicos.

Autores ja mencionados, como Dewey (1959), Habermas (citado por
BOUFLEUER, 2001) Schon (2000), Sacristan (1999) e Contreras (2012), se opdem a praticas
que ndo valorizam a reflexdo e a critica. Isso implica a fundamentacdo do modelo da
racionalidade técnica, por constituir forma de pensar submetida a especialista. Além disso,
aceitam a ideia de que os profissionais sao aqueles que buscam resolver os problemas com
base no que esta prescrito, na tentativa de “aplicagdo de uma das regras de seu estoque de
conhecimento profissional” (SCHON, 1998, p.17). Portanto, convergem no pensamento de
que o modelo instrumental desconsidera as situagdes de instabilidade, proprio do mundo
moderno, que expressa a incerteza, o inacabado, como fonte promotora das pesquisas, das
descobertas e dos novos conhecimentos, o que requer dos profissionais ato deliberativo que

ndo consta nos manuais normativos.

Os aportes tedricos de nosso estudo se apoiam nas ideias dos autores citados
anteriormente, por oferecerem condi¢des de compreender a questdo da reflexividade docente
como elemento fundante de novas praticas pedagogicas. Isso inclui o professor pesquisador e,
a0 mesmo tempo, aponta outra perspectiva, antagonica, representada em nossa investigagao
pelo professor ndo pesquisador. Em outras palavras, procuramos entender o que caracteriza o

professor ndo pesquisador, trabalhando com o que caracteriza aquele que € pesquisador.

Os estudiosos abordaram questdes intimamente relacionadas com modelos
fundamentados na relacdo dialdgica como fonte provedora de desenvolvimento da

reflexividade, que ¢ fruto de um pensamento reflexivo critico e transformador. Nessa mesma
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linha de pensamento, foram evidenciadas duas faces da mesma moeda: a racionalidade técnica
e a racionalidade reflexiva, sendo esta nossa contraposi¢cdo. De tal modo, foi com base na
compreensdo das caracteristicas que compoem o professor pesquisador que nos esclareceu o
pensamento sobre o professor ndo pesquisador, essa compreensdo nos encaminhou para

leituras que envolveram categoriascomo a autonomia, a critica reflexiva e a reflexao.
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5 CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS

Toda trajetoria de pesquisa requer a descrigdo tedrico-metodoldgica que fornece
0s passos sistematicos delineados pelo pesquisador, visando a responder ao questionamento
central da investigacdo, aqui tratada como: que concepgdes de pesquisa e de ser pesquisador
possuem os professores universitarios ndo envolvidos em atividades de pesquisa? Quais os
fatores que contribuem para este ndo envolvimento? Por que ndo se envolverem com projetos
de pesquisa vinculados a grupos de pesquisas? Para tratar do tema, realizamos um
planejamento metodoldgico sistemdtico, interligando as técnicas para compor um estudo

sequencial e coerente.

Identificamos nossa pesquisa como de abordagem qualitativa e como um “Estudo
de Caso unico”, por considerarmos apropriado aos objetivos nela propostos para obter dados
quanto a concep¢ao referente a um tema, um universo restrito e selecionado. Stake (2007,
p.-11) nesse sentido acentua que o “estudo de caso ¢ um estudo de particularidades e
complexidade de um unico caso”; ou seja, um estudo de casos especificos, abrangendo varios
sujeitos envolvidos no mesmo fendomeno. Ancoramo-nos teoricamente no estudo de caso
concebido por Stake (2007), utilizando também concepcdes e complementagdes de Yin

(2001).

Em seguida, delimitamos universo e os sujeitos da pesquisa; os procedimentos,
técnicas e instrumentos de coleta de dados. As orientagdes tedricas — metodologicas foram
baseadas no estudo de Alves-Mazzotti (1996), que forneceu um debate sobre os paradigmas
em educagdo; Bogdan e Biklen (1994), que tratam da investigacdo qualitativa; e Minayo
(1994), que aborda o tema da pesquisa social, referente a estrutura e planejamento de estudo

de caso. Foram utilizados também os estudos de Stake (2007) e Yin (2001).

5.1 Aportes tedricos e metodologicos: tipo de pesquisa, abordagem e
paradigma

Para atender aos objetivos propostos para uma investigacdo cientifica, foi

escolhida a abordagem qualitativa, por considerarmos que uma pesquisa do tipo social, que
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trata da subjetividade dos pesquisados (professores ndo envolvidos com atividades de

pesquisa e seus motivos), bem como a sua interpretagao, seria a mais apropriada.

A orientacdo metodoldgica da abordagem qualitativa foi baseada nos estudos de
Bogdan e Biklen (1994) e Minayo (1994), nos quais os primeiros apontam como um enfoque
descritivo o ambiente natural como fonte da coleta de dados (a nossa descrigao sobre os dados
coletados e a Universidade, como locus onde atuam os professores entrevistados). Dito de
outra maneira, o /ocus investigado foi a Universidade e os respectivos professores em seu

ambiente natural em exercicio das atividades concernentes a profissdo docente.

Dentre as caracteristicas peculiares da pesquisa numa abordagem qualitativa,

segundo Bogdan e Biklen, (1994, p. 49), esta o fato de que esta,

Exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada ¢ trivial, que tudo tem
potencial para construir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.

Desta forma, a condug¢dao de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de
didlogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos, com o cuidado de manter a
neutralidade ante os dados coletados e fornecer suporte para analise e discussdo. Ainda
segundo Bogdan e Biklen (1994), numa abordagem qualitativa, mesmo quando se utilizam
equipamentos e instrumentos para coleta de dados, eles tém carater complementar diretamente

associado ao objetivo.

Por essa razdo, a proposta de coleta de dados referentes ao tipo de atividade
académica e tempo de exercicio da fungdo docente integra os dados como forma
complementar, para enriquecer a analise e fornecer suporte para a compreensao do universo
da pesquisa.Vale destacar que os dados complementares devem compor o estudo, sem
permitir que as informagdes saiam do contexto maior da agdo investigativa, porque, “para o
pesquisador qualitativo divorciar o ato, a palavra ou o gesto do seu contexto ¢ perder de vista

o significado.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.48).

Em coeréncia com a abordagem qualitativa, os dados foram tratados pelo método

indutivo, haja vista que a intencdo da pesquisa foi trabalhar com os elementos referentes a
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concep¢do dos educadores com relagdo ao professor ndo envolvido com atividades de

pesquisa e os fatores e motivos para o ndo envolvimento em atividades investigativas.

Quanto ao paradigma de investigacao, optamos pelo naturalista ou construtivista,
também conhecido como interpretativo, que tem como caracteristica principal a interpretacao
do fendmeno pesquisado, e se harmoniza ao proposito desta pesquisa. A defini¢do do
paradigma, segundo Alves-Mazzoti (1996), citando Guba, ¢ fundamental para o

desenvolvimento da investigagao por direcionar a escolha do método.

Apoiados no paradigma interpretativo optaram pelo método de Estudo de Caso
(EC), que visa a conhecer o “como” e o “por que” de um fendmeno no seu contexto real.
Apoiado nas orientacdes de Yin (2010) o EC se adapta em estudos de cunho social, politico e
antropologico das diversas modalidades das ciéncias que tratam de fendmenos sociais e “em
todas essas situagdes, a necessidade diferenciada dos estudos de caso surge do desejo de
entender os fendomenos sociais complexos”, continua o autor descrevendo que o EC “[...]
permite que os investigadores retenham as caracteristicas holisticas e significativas dos

eventos da vida real.” (YIN, 2001, p. 24).

Os estudos de Yin (2001) aproximam-se das concepgdes de Stake (2007) no que
se refere ao tratamento holistico no EC. E considerado uma “arte” pois requer do investigador
habilidades para identificar o que ¢ relevante e significativo, sem perder a sequéncia dos
acontecimentos, e, assim, compor um contexto sobre a totalidade do individuo ou fendmeno
estudado. Um “caso”, como expressa Stake (2007, p.18), refere-se a “uma coisa especifica,
uma coisa complexa e em funcionamento”. Portanto, ndo cabe um recorte estatico, € que nao

fornega subsidios para analise.

Nossa investigagdo também se aproxima das ideias de Minayo (2007), que
denomina estudo de caso um tipo de pesquisa de natureza empirica. A autora ressalta que esse
método se caracteriza pela andlise de uma unidade basica, isto é, um caso particular,
favorecendo o entendimento da singularidade do caso. Em nosso estudo, a escolha do método
EC se justifica pelo fato de revelar uma realidade especifica: os professores ndo envolvidos

com a pesquisa, no caso, nos cursos da area da satide de uma universidade publica.
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O efeito da investigagdo por EC ndo tem como meta fornecer uma interpretacao
completa e exata dos eventos pesquisados, mas sim estabelecer uma estrutura para discussdo e
debate, como forma de abrir reflexdes acerca da tematica da pesquisa. Por essa razao, torna-se
pertinente a escolha do EC para este estudo, que se propde apresentar um recorte da realidade
ante um fendmeno social relacionado aos docentes que ndo desenvolvem pesquisa, sendo
apontado por uma pesquisa® maior, surgindo, entdo, nosso estudo, com uma investigacio da
ideia de pesquisa e ser pesquisador dos professores universitarios de cinco cursos da area da
saude que nao estdo desenvolvendo pesquisa e saber quais os fatores que levaram ao nao

envolvimento deste nessas atividades.

Nesse entendimento, tragcamos percurso metodoldgico da seguinte forma: primeiro
retomamos a pesquisa maior de 2009 e buscamos as informagdes sobre os professores que nao
estavam vinculados a atividades de pesquisa. Na busca para nossos achados, identificamos os
procedimentos da referida pesquisa e tentamos seguir os mesmos passos, em que coletamos os

dados de 2011 por meio de questionario de identificacdo realizado com os professores.
5.2 Universo e sujeitos da pesquisa

Os sujeitos investigados estdo inseridos nos cinco cursos’ de graduagio do Centro
de Ciéncias da Satide da Universidade Estadual do Ceara — UECE, sediada na capital do
Estado, Fortaleza, uma instituicao publica de ensino superior. Para a delimitagdo do universo
e dos sujeitos, foram inicialmente utilizados os seguintes procedimentos: os dados que foram
obtidos da pesquisa maior realizada no ano de 2009, apresentada anteriormente, que tem
como titulo “Pesquisa como principio educativo: o ensino pela pesquisa e a gestdo pedagdgica
dos saberes na docéncia universitaria, na area da saude” foram o parametro do foco inicial dos
sujeitos, ou seja, de 164 professores naquele ano (2009/2010) pesquisados, 83 dos docentes
(efetivos e substitutos) ndo se encontravam envolvidos com as atividades de pesquisa (ver

quadro 5).

A pesquisa originaria ocorreu em 2009 e 2010, intitulada “Pesquisa como principio educativo: o ensino pela
pesquisa e a gestdo pedagogica dos saberes na docéncia universitaria na area da satide” (Projeto CNPq, processo
309146/2009-7-PQ).

? Ciéncias Biologicas, Nutrigio, Enfermagem, Educagio Fisica e Medicina.
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Quadro 5: Caracterizagdo do universo de sujeitos da pesquisa nos cursos do Centro de Ciéncias

da Saude-CCS da UECE (semestre 2009.1).

Curso PE X PS Total PP PNP
Ciéncias B 22 05 27 13 14
Nutrigao 27 06 33 17 16
Enfermagem 34 06 40 26 14
Ed. Fisica 13 05 18 04 14
Medicina 41 05 46 21 25
137 27 164 81 83

Fonte: Relatorio de pesquisa (CNPq Processo 309146/2009-7-PQ)
*Nomenclaturas: PE: Professor Efetivo; PS: Professor Substituto; PP: Professor Pesquisador; PNP: Professor
Nao Pesquisador.

De posse desses dados voltamos em 2011 as coordenagdes dos cinco cursos para
identificar novamente a situagdo de envolvimento destes professores com atividades de

pesquisa.

Dessa coleta de dados junto as cinco coordenagdes dos cursos obtivemos como
quantitativo de docentes do Centro de Ciéncias da Saude, em 2011, o total de 174 professores,
ou seja, um aumento de 11, referentes aos dados de 2009. Dos 174 professores em 2011, eram
efetivos 136 (n=136) e os substitutos 38 (n=38). Deste universo total (n=174),respondeu ao
questionario um total de 147 professores, ou seja, 27 deles ndo devolveram o questionarios,

outros estavam viajando e outros de licenga para tratamento de satde.

Utilizando os dados ja coletados pela pesquisa anterior (2009/2010)'°, foi
identificado o fato de que dentre os 147 professores (n=147), 59 docentes (n=59) nao
estavam envolvidos em atividades de pesquisa, logo, identificados como os sujeitos potenciais
desta investigacdo a serem contatos para a segunda etapa da pesquisa. O quadro abaixo

descreve o universo da pesquisa.

"%Vale destacar que a sondagem inicial mediante aplicacdo do questionario foi realizada pelos bolsistas do grupo
de pesquisa, a saber: Grupos de pesquisa colaboradores: Educacdo, Historia e Satide Coletiva (da UECE/Centro
de Ciéncias da Satude), Educacdo, Cultura Escolar ¢ Sociedade-EDUCAS (da UECE/Centro de Educacgdo), e
Saber e Pratica Social do Educador (da UFC/Faculdade de Educagdo), equipes que compartilharam interesses
sobre o trabalho docente ¢ que tém como linha de pesquisa a “Formagdo e Desenvolvimento profissional em
Educac¢do” vinculado ao Programa de Pds Graduagdo — PPGE da Universidade Estadual do Ceara - UECE.
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Curso PE(1) PS(2) Total PP(3) PNP4) PA(5)
Ciéncias B 23 08 31 14 15 02
Nutrigdo 24 07 31 15 12 04
Enfermagem 33 07 40 25 10 05
Ed. Fisica 12 06 18 08 09 01
Medicina 44 10 54 39 13 02

136 38 174 101 59 14

73
174
(1) Professor Efetivo; (2) Professor Substituto; (3) Professor Pesquisador; (4) Professor Nao-

Pesquisador;Professor Afastado

Os 59 professores identificados como sujeitos potenciais para a pesquisa foram

posteriormente contatados por e-mail para participar da segunda etapa da investigacao

referente a aplicacdo de entrevista (apéndice 1), que teve como intuito a coleta de dados

quanto a concepcao de pesquisa e ser pesquisador, bem como os motivos que levaram a nao

atuarem com pesquisa no ambito da docéncia universitaria.

Do total dos sujeitos (n=59) dispds-se a participar da segunda fase o montante de

14 professores, abaixo discriminados.

Quadro7: Distribui¢do dos professores por cursos do CCS da UECE e por adesdo ao

questionario/entrevista e observacdo. Fortaleza-CE, 2011.1

Total de Total de professores Professores Total de
Curso professores que responderam ao sujeitos da professores
questionario pesquisa* entrevistados
17 fase 2° fase

Ciéncias 31 25 15 03
Biologicas

Nutri¢do 31 31 10 03
Enfermagem 40 29 09 02
Educagéo 18 14 12 02
Fisica

Medicina 54 48 13 04
TOTAL 174 147 59 14

*Professores identificados pelo questionario que ndo estdo envolvidos com pesquisa. Dados coletados mediante
registro presente no grupo de pesquisa Educagdo, Historia e Satide Coletiva.
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A este grupo de 14 professores foi apresentada a importancia da pesquisa, junto ao
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido- TCLE (ANEXO 2), contendo os objetivos
desta, os procedimentos a serem realizados, tomando por base as condutas éticas do
pesquisador. Os 14 concordaram, assinaram e responderam a entrevista como segunda etapa

da pesquisa que serviu de base para analise e discussao.
5.3 Procedimentos e técnicas de coleta de dados

Para compor a estrutura dos procedimentos, escolhemos dois instrumentos de
pesquisa, como ja assinalado: questionario de identificagdio (APENDICE 1) ¢ entrevista

(APENDICE 2).

Além dos instrumentos para coleta de dados que serviram para analise, foi
também realizada uma busca de informac¢ao no Plano de Acdo Docente dos Professores
(PAD) referente ao ano de 2011, no qual se obteve a afirmagdo acerca da titulacio dos
sujeitos e carga horaria destinada para pesquisa. Identificar a titulacdo oferece elemento para
delinear o perfil dos sujeitos. Quanto a carga horaria para atividades de pesquisa serviu como
suporte adicional para a compreensao do entendimento dos motivos para o ndo envolvimento
em atividades de pesquisa. Essas informagdes ndo possuem inten¢des de formar objeto de
estudo, mas para participar como elemento contributivo para situar a condi¢do do professor

nao pesquisador.
5.3.1 Do questionario

O questionario (anexo 1) foi composto de trés perguntas e aplicado pelos bolsistas
do grupo de pesquisa'' como mencionado anteriormente, que fizeram as perguntas aos
sujeitos de forma oral e escrita. Teve como objetivo identificar os professores do Centro de
Ciéncias da Satde, que estavam ou nao desenvolvendo atividades de pesquisa (questao 1); em
caso negativo quanto a participacao em atividades de pesquisa (questao 2), foi indagado sobre
a disponibilidade em participar de uma investigacdo sobre pratica educativa direcionada a

pesquisa. Ao concordar com a participagdo em nosso estudo, coletaram-se, na mesma questao,

""Grupos de pesquisa: Educagio, Historia e Saude Coletiva (da UECE/Centro de Ciéncias da Saude), Educagio,
Cultura Escolar e Sociedade (EDUCAS) da UECE/Centro de Educacgéo), e Saber e Pratica Social do Educador
(da UFC/Faculdade de Educagio), vinculado ao Programa de P6s Graduagdo (PPGE) da Universidade Estadual
do Ceara - UECE.
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elementos informativos dos contatos para posterior agendamento para a segunda fase da
pesquisa. A terceira questdo foi reservada aos professores que afirmaram participar de
atividades de pesquisa. No ensejo, foi indagado sobre o nome do projeto em que estava
inserido, o tipo de participacdo na atividade investigativa (coordenador ou colaborador) e o
vinculo com grupos de pesquisa. Os elementos investigados no questionario tiveram como
inten¢do servir de subsidio para identificar a condi¢do dos professores da area da satde que
estavam ou nao envolvidos em atividades de pesquisa e assim compor 0s potenciais sujeitos

da nossa investigagao.

Os procedimentos metodoldgicos realizados por meio do questionario aplicado
pelos referidos bolsistas faziam parte de um processo de estudos anteriores'” desenvolvidos
pelos grupos de pesquisa. Os resultados coletados serviram como dados iniciais para nossa
investigacdo. Portanto, nossa participagao reside a partir do aproveitamento dos resultados dos

questionarios aplicados pelos grupos de pesquisa mencionados.
5.3.2 Da entrevista

A entrevista de um modo geral segundo Yin (2010) e Stake (2007) se refere a uma
acdo intencional, uma vez que se caracteriza pela “descricdo dos fatos” (STAKE, 2007),
revelando sua forma de pensar, onde cada entrevistado terd a possibilidade de relatar as suas

<

experiéncias e assim permitir que faca “um comentério inédito sobre ele” (YIN, 2010).
Ambos consideram os documentos como um instrumento de andlise em busca dos achados
frequentes ou contingéncias. Segundo Yin (2010, p.135), “Em geral, as entrevistas sao uma
fonte essencial de evidéncias do estudo de caso, porque a maioria delas € sobre assuntos

humanos ou eventos comportamentais”.

Deste modo, o entrevistado sera um informante e nao apenas um respondente,
permitindo que ele revele comentérios inéditos. Dentre as multiplas fontes de informacao, no
método EC, a entrevista ¢ considerada uma das técnicas essenciais para coleta de dados. Com
apoio em Yin (2010, p.133), “As entrevistas sao conversas guiadas, ndo investigacdes

estruturadas”, que seguem uma linha de investigacdo, formula questdes. Enquanto isso para

12 e , . ~ . .

Estudo iniciado em 2011,e que estd em processo de finalizagdo, aborda o tema “A pesquisa € 0 ensino na
graduacdo: que concepgdes de pesquisa tém professores universitarios que ndo apresentam vinculo com
atividade de pesquisa”, ambas coordenadas pela prof.* Silvia Maria Nobrega-Therrien.
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Stake (2007), a entrevista ¢ considerada como a “via principal” de perceber a multiplicidade
do contexto. Por esta razdo, optamos por elaborar um roteiro semiestruturado, oferecendo uma
direcao ao sujeito sem, no entanto, restringir ou cercear suas expressoes € concepgoes sobre o
tema. Com base nessas orientagdes, foi aplicado o instrumento, que contou com sete

perguntas a seguir discriminadas.

5.3.2.1. Estrutura da entrevista

A entrevista foi elaborada com sete questionamentos, sendo seis dos primeiros
questionamentos advindos do roteiro previamente elaborado pelo grupo de pesquisa
anteriormente mencionado (Pesquisa de 2011), com a inclusdo pessoal do ultimo

questionamento.

O roteiro teve a seguinte estrutura: a primeira e a segunda questdes tiveram como
objetivo identificar a concepcao do sujeito acerca da ideia de professor reflexivo critico e
transformador. Da terceira a quinta questdo visou verificar a pratica pedagogica dos sujeitos,
buscando desvendar como o docente — que nao estd desenvolvendo atividades de pesquisa —
inicia o aluno na elaborag¢ao do conhecimento, e se ele promove a capacidade reflexiva, critica

e autdnoma nos alunos, € como promove.

A intencdo maior estd em saber se o ensino desenvolvido pelos sujeitos favorece
praticas investigativas dos educandos, haja vista que o acervo tedrico indica que, para se
revelar uma pratica investigativa do ensino, fazem-se necessarias estratégias com base na
critica, reflexdo e autonomia dos educandos. A sexta e sétima questdes por sua vez, tiveram
como objetivo identificar os fatores ou motivos assinalados pelos professores colaboradores
para o ndo envolvimento em atividades de pesquisa na Universidade, e se hd outros modos de
atuacdo em pesquisa. A importancia desse questionamento esta na presenga indicativa do tripé

ensino, pesquisa e extensdao da Universidade, presente na LDB (BRASIL, 1996).

Como forma de justificar e realgar a importancia e validade dos questionamentos
demonstra-se a seguir a estrutura das categorias criadas para analise, que compode de modo

mais detalhado as inten¢des de cada grupo de perguntas inseridas na entrevista.
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5.3.2.2 Categorias para coleta de dados da entrevista

Foram criadas trés categorias para coleta de dados, com suporte nos objetivos dos

questionamentos elaborados.

Categoria 1 (referentes as questdes 1 e 2): professor critico, reflexivo e
transformador. Teve como objetivo identificar a concep¢do e pratica, consideradas pela
literatura, para que o professor seja considerado critico, reflexivo e transformador, partindo-se

do pressuposto de que sdo caracteristicas inerentes ao professor pesquisador.

Categoria 2 (referente as questdes 3 a 5): Pratica Pedagogica Reflexiva. Teve
como intencdo identificar a pratica do professor, da agdo em sala de aulas quanto as formas
utilizadas e o direcionamento dessas praticas de forma critica e reflexiva, que cria situagdes
favoraveis ou nao para a formagdao de agentes transformadores. Busca revelar se na pratica
cotidiana ocorre a integracdao da critica e reflexdo como elemento fundante da pesquisa, por
meio de estratégias de agdo (métodos) baseadas em uma abordagem coerentemente

associando a abordagem pedagodgica anunciada e os métodos utilizados.

Categoria 3 (referente as questdes 6 ¢ 7): Motivos do Professor ndo pesquisar. O
intuito dessa categoria foi identificar os fatores ou motivos assinalados pelos professores
entrevistados para o ndo envolvimento em atividades de pesquisa na Universidade, e se ha
outros modos de atuagdo em pesquisa e sobre a influéncia da ndo atuagdo em pesquisa na

pratica docente.
5.3.2.3 Procedimentos da entrevista

Inicialmente os sujeitos que aceitaram participar da entrevista (n=14) receberam
previamente via e-mail o roteiro (APENDICE 1).Num intervalo em média de trés dias houve
retorno, pela pesquisadora aos sujeitos, por via telefonica, para marcar a aplicagdo do

instrumento com base na disponibilidade dos sujeitos.

Os locais agendados foram propria Universidade (UECE), variando nos espagos

como os laboratorios, salas de aulas fora do horario de regéncia e em sala de coordenagao do
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curso. O tempo médio decorrido de cada entrevista foi de 30 minutos, com utilizagdo de

recursos de dudio para posterior transcri¢ao e anélise dos dados.

Cada um dos entrevistados foi identificado para analise por nomenclaturas
equivalente de 1 a 14, sendo descritos como Pl até P14, preservados desta forma as

identidades dos sujeitos.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS: o que revelam os achados

Com base nos dados coletados referentes a pesquisa do ano de 2009.1, conforme
descrito no capitulo metodolégico (quadro 5), observamos que 83 dos professores nao
estavam envolvidos com atividades de pesquisa. Esse cenario revela que havia consideravel
quantidade de professores universitarios nao envolvidos com pesquisa na Universidade no
ano de 2009. Essa realidade suscitou o tema desta pesquisa sobre o professor ndo pesquisador,
no intuito de identificar, além da permanéncia ou nao desse quantitativo, os motivos que
levam a condi¢do do professor universitario ndo se envolver em atividade de pesquisa, entre
outras questdes pertinentes que foram investigadas neste estudo e que passaram a ser

analisadas pela ordem de aplicacdo dos instrumentos nas duas etapas de coleta dos dados.

Destaca-se inicialmente, para compor o perfil dos colaboradores, a titulacdo dos

docentes do centro de saide da UECE os seguintes dados do universo da pesquisa:

QUADRO 8:Titulagao dos sujeitos do universo da pesquisa (n=59):

DESCRICAO CB(1) NQ2) EQ3) EF4) M(5) TOTAL %
Pos Doutorado - - - - 01 01 2
Doutorado 01 01 01 - 04 07 12
Mestrado 11 10 06 02 06 35 59
Especializacio 03 - 02 05 02 12 20
Graduacao - 01 01 02 - 04 7
TOTAL 15 12 10 09 13 59 100

Fonte: Dados obtidos a partir de informagdes coletadas no Plano de Agdo Docente (PAD).
(1) CB: Ciéncias Bioldgicas; (2) N: Nutricao; (3) E: Enfermagem; (4) EF: Educagao Fisica; (5)M: Medicina.

Verificamos que existe uma diversidade de titulagdo no universo de sujeitos.
Nesse conjunto de dados, verifica-se a predominancia de qualificagdo no nivel de mestrado
(59,3%, n=35), portanto, considerado um grau elevado de qualificacdo profissional e
supostamente com o desenvolvimento de habilidades em pesquisa, j& que para conseguir ser

mestre tiveram que elaborar um trabalho de dissertacdo. Como, porém, sdo sujeitos nao
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envolvidos em atividade investigativa, tais informacdes nos levam a supor que haveria
motivos para a ndo inser¢do em pesquisas, assunto esse a ser tratado na sequéncia da

discussdo.

Especificamente dentre os nossos sujeitos (n=14), essa realidade (de maioria com

grau de mestre) se mantém, como pode ser verificado na seguinte descri¢ao dos titulos.

QUADRUO 9:Titulacao dos sujeitos participantes da pesquisa (n=14):

DESCRICAO PD(1) DR(2) MSQ@3) ES4) GR(5) TOTAL
Ciéncias Biolégicas - 01 02 - - 03
Nutricao - - 02 - - 02
Enfermagem - 01 02 - - 03
Educacio Fisica - - - 02 - 02
Medicina - 01 03 - - 04
TOTAL - 03 (22%) 09 (64%) 02 (14%) - 14

(100%)

Fonte: Dados obtidos a partir de informagdes coletadas no Plano de A¢ao Docente (PAD).
(1) PD: Pos Doutorado; (2) DR: Doutorado; (3) MS: Mestrado; (4) ES: Especializagdo; (5) GR: Graduagio.

O quadro acima revela que o grupo de professores pesquisados demonstra
qualificacdo profissional para desenvolver atividades investigativas e firmar o tripé exigido
legalmente por uma institui¢do universitaria, a saber: pesquisa, ensino e extensdo. Nesse
sentido, embora tenha ocorrido uma movimentagao dos primeiros sujeitos nao envolvidos
com atividades de pesquisa (n=83) no estudo realizado no ano de 2009 para um total de 59 em
2011, ainda ha resultados significativos quanto ao nimero de professores que permanecem
sem envolvimento com pesquisa no Centro de Ciéncias da Satde, notadamente nos cursos de
Medicina e Educacdo Fisica. Isso nos motivou a pesquisar sobre o motivo desse nado
envolvimento em praticas investigativas no ambito da Universidade, uma vez que esses
achados servirdo de suporte para analise e discussdo. Iniciamos a seguir nossas analises com
a apresentagdo e discussdo de informagdes coletados por meio do questionério e em seguida

dos dados obtidos na entrevista.
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6.1 Do questionario

Os dados obtidos por meio de questiondrio expressaram a realidade de um
quantitativo de professores ndo pesquisadores (n=83) verificada com a investigagdo realizada
em 2009.1, e, comparada ao quantitativo geral de professores (n=164), apresenta um
percentual de 50,6% de docentes ndo envolvidos em atividades de pesquisa. No
prosseguimento de investigacdo, por nds iniciada em 2011, esta revelou 59 professores nao
pesquisadores; e comparado ao quantitativo geral de docentes (n=174), equivale a dizer que
33,9% destes professores ndo estdo envolvidos com atividades de pesquisas. Assim, embora
tenha aumentado o quantitativo de professores no Centro de Saude e diminuido o niumero de
docentes que ndo atuam com pesquisa, o quadro de docentes ainda revela um percentual

significativo a ser investigado, uma vez que sao professores de universidade.

Assim, os dados revelam que a condigdo preconizada do elo entre pesquisa,
ensino e extensdo (art.83, LDB/96) ndo estaria sendo efetivada por completo na Universidade
pesquisada, muito embora seja inerente a docéncia, principalmente pela permanéncia na
academia. Esse contexto foi comentado por Pimenta (2010, p. 141) da seguinte forma:
“Conforme a institui¢do a que o professor se vincule um tipo especifico de producao sera
exigido dele: docéncia, atividade de extensdo e pesquisa, sendo a docénciaa atividade comum

a todas as instituicdes que compde o ensino superior’.

Esse tripé exigido do professor universitario, segundo Demo (2011), representa
elementos indissocidveis para o exercicio da docéncia. Tais preceitos, inclusive
constitucionais (art. 207, CF/88), e preceituados pela LDB (BRASIL, 1996) referem-se a
ineréncia desses trés fatores como suporte da docéncia universitaria, como fundamentos
metodoldgicos do ensino superior; no entanto, o que se revela ¢ a distancia entre a docéncia e
pesquisa. Isso nos remete 4 questdo do professor pesquisador, abordada no capitulo 4, que
caracterizou os elementos reflexdo, critica reflexiva e autonomia como componentes basilares
da formagdo do professor pesquisador. Assim, embora a docéncia também contribua nesse
sentido, indiscutivelmente, ¢ a pesquisa a referéncia maior do desenvolvimento de habilidades

criticas reflexivas.
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A repercussdo da incompletude das exigéncias do professor universitario, ou seja,
a auséncia de um dos componentes do tripé exigido no ensino superior, ¢ tratada na obra de
varios autores, como Demo (2004, 2011), Ludke (2007), André (2012), Esteban e Zaccur
(2002), que estudam e discutem tematicas comuns nas quais o ensino superior se fundamenta
por uma estrutura investigativa sdcio-historica, com proposito de estender os resultados e a
busca de resolucdo de problemas da comunidade, sendo, portanto, a base de legitimagdo da
exceléncia universitaria. Nesse sentido, a pesquisa ndo significa um ensino de qualidade, e
sim que um ensino de qualidade tem como pressuposto atividades de pesquisa. Nesse sentido,
Demo (2004, p.2) acrescenta que “Educar pela pesquisa tem como condi¢do essencial
primeira que o profissional da educacdo seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como

principio cientifico e educativo e tenha como atitude cotidiana”.

Também poderiamos pensar e perguntar: para que essa exigéncia ao professor? Os
estudos de Ludke (2012) apontam que a profissdo docente, em particular no ensino superior,
exige formagdo tedrica e pratica quanto a pesquisa, revelando a articulagdo de ensino e
pesquisa. E inquestionavel, portanto, a importancia do papel da formagio 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
estabelecer uma distancia, ou uma posicao exterior ao objeto em estudo, permitindo-lhe
percebé-lo de variadas perspectivas e propondo questdes para avangar o conhecimento sobre

ele (LUDKE, 2012, p. 42).

Além da necessidade da formagao teorica, André (2012) ressalta a integragao com
a pratica, como forma de assumir a responsabilidade e desenvolver competéncia para fazer
pesquisa, ou seja: existe um consenso na literatura educacional de que a pesquisa ¢ um
elemento essencial na formacdo profissional do professor. Ha também a ideia, que defendida
nos ultimos anos, de que a pesquisa deve ser parte integrante do trabalho do professor, ou
seja, que este deve se envolver em projetos de pesquisa nas escolas ou salas de aula (ANDRE,
2012, p.55). Se esse pressuposto ¢ declarado, consta nos ditames constitucionais e na
legislacdo especifica (LDB): o que leva um numero significativo (n=59) de professores
universitarios a nao se envolverem em atividades de pesquisa? Esse direcionamento
investigativo foi realizado por meio de entrevista na qual os dados sdo a seguir discutidos e

analisados.
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6.2 Das entrevistas

Este momento da investigagcdo teve como inicio a elaboracdo de categorias de
analise, antes citadas, que pudesse atender aos objetivos da pesquisa e a situagdo encontrada
na coleta de dados. Assim, buscamos as possiveis respostas para as questdes norteadoras do
estudo, isto €, primeiramente conhecer a concepcdo de professor critico, reflexivo e
transformador (como referéncia para o entendimento de concep¢do de pesquisa), pratica
pedagogica reflexiva (como referéncia para perceber como o professor iniciar o aluno na
formulacao do conhecimento e fatores e motivos assinalados pelos professores para o nao

envolvimento em atividade de pesquisa na Universidade. Na entrevista realizada com os

sujeitos, constituimos a categoriza¢do tematica e a analise dos achados.

A andlise de dados das entrevistas partiu das respostas dos 14 docentes. Assim foi
possivel atender o objetivo maior de nosso estudo. Comecamos com a leitura das entrevistas,
0 que nos levou a identificar as ideias ou expressdes a que os entrevistados recorriam com
frequéncia em seus relatos. Agrupamos os paragrafos em categorias mais gerais. Com base

nesse caminho tragado, constituiram-se trés categorias:

1) Professor critico, reflexivo e transformador;

2) Pratica pedagdgica reflexiva; e

3) Motivos do professor ndo pesquisador.

Pela propria caracteristica de nossa investigacao, que tem carater de continuidade
de outros estudos, j4 mencionados, o instrumento de coleta de dados por meio da entrevista
foi fundamental para a definicdo das categorias de andlise, o que se adequou aos nossos

objetivos.

Inicialmente, a entrevista contou com um breve esclarecimento escrito expondo
que a segunda etapa da investigagdo teria como tema a questdo da docéncia universitaria e a
formacdo de profissionais reflexivos, criticos e transformadores. Na sequéncia, as indagacdes

foram sendo realizadas e alocadas em trés categorias apresentadas a seguir.
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Categoria 1: Professor critico, reflexivo e transformador (como referéncia para o

entendimento de concepcao de pesquisa)

Nessa categoria, foi indagado ao professor sobre a compreensdo acerca do
referencial do professor reflexivo, critico e transformador, como condi¢do inerente a pratica
docente. Os dados revelaram que dos 14 entrevistados, 64,3% (n=09 ) atribui em a ideia do
professor reflexivo direcionado a didatica, ligado a forma pratica de como ensinar, de uma
acdo do professor para levar o aluno a “pensar” sobre os conteudos que estdo sendo
ministrados, ou seja, “forjar metodologias que instigue realmente o aluno a ver essa

habilidade de exercitar essa visdo critica dentro da sistematica.” (P2).

Professor reflexivo, na concep¢do de Sacristdn (1999, p. 140) ¢ ideia ligada a

capacidade de intervencao e ndo aos modos de ensinar:

[...] propor explicitamente para onde nos dirigimos coletivamente de modo que a
capacidade de fechamento de a¢@o ndo fique reduzida a margem de manobra que
todo individuo precisa ter para interpretar os modelos institucionais, as regras e as
normas estabelecidas.

Nesse sentido, a reflexividade estd no campo do ser reflexivo, de utilizar de
capacidades de intervencdo direcionada ao outro a pensar sobre, a questionar, a criticar, como
forma de considerar a dimensdo moral no conhecimento. Nessa conjuntura, o papel do
professor ¢ o de ser ele primeiramente pesquisador, reflexivo, critico e transformador que
refletido na sua pratica, leva o aluno a desenvolver também essas caracteristicas na
formulacdo do conhecimento. Desta forma, ocorre a articulagdo da pesquisa com o ensino.
Portanto, de um modo geral, ha nos relatos uma associagdo do professor reflexivo com a
questdo de como ensinar, expressos de forma andloga nos relatos, como, por exemplo, na fala
do sujeito P4: “na minha percepgdo, a gente precisa construir o conhecimento junto com
aluno [...] eu dou a teoria, sim, e depois, trabalhos de pesquisa que fagcam criticas a esse

programa e eu pe¢o uma discussao”.

Portanto, a pesquisa identificada como “maneira de ensinar diferenciada”, ¢ uma
metodologia diferenciada. Dentre as respostas dos sujeitos, verificamos que eles (n=5, 35,7%)

direcionam o ser reflexivo articulado a maneira de ensinar. Citamos como exemplo a fala:
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E bem diferente, é bem dificil isso na verdade em questes prdticas, ndo é? Porque ele
diante de um determinado problema, diante de uma determinada situacdo, ele tem que
achar respostas pra lidar com aquela situa¢do tentando modifica-lo ou dando subsidios
pros agentes ou pros alunos também resolverem determinados problemas [...]. (P.10).

A questdo do ser critico ¢ direcionada pelos professores entrevistados como agao
pedagogica, uma metodologia, uma maneira de ensinar, de levar o aluno a criticar com base
na leitura de artigos académicos, ou seja, o aluno emite uma opinido acerca do assunto
proposto pelo professor. Esta agdo se efetivaria no momento em que o professor oferece
material cientifico ao aluno e este teria como atribui¢do analisar criticamente, considerando
isso uma forma diferente do ensino tradicional. Portanto, o tema sobre ser critico €
mencionado como habilidade em criticar, de ler ou analisar o material posto de forma critica
via apreciagdo critica do leitor. A questdo de o professor critico e reflexivo estar ligado a
métodos de ensino também foi verificada no momento em que, dentre as respostas, ¢
mencionado pelo sujeito P13: O critico é voltado para a compreensdo das coisas, é uma

rotulagdo nova, que sempre se desejo “‘formar do reflexivo.

Nesse sentido, seria uma nova proposta, expressando uma leitura da reflexividade
como uma maneira de ensinar, e ndo de ser e de pensar e de agir, no caso da reflexdo na acao.
Verifica-se claramente nas respostas dos professores o fato de que, dentre os 14 pesquisados,
cinco deles (35,7%) concebem a ideia de que o ser critico se refere a uma forma de ensinar,
portanto, se evidencia uma concepcao de pesquisa diretamente relacionada a didatica, logo,
evidencia uma dissociag@o entre a critica e a reflexdo como elemento fundante da pesquisa e
do ser pesquisador.Nesse contexto, 64,3% dos entrevistados (n=9) atribuem o conceito de
critica relacionado a métodos de ensino, embora em seus relatos deixem claras praticas

tradicionais,notadamente técnicas.

A questdao do referencial do educador transformador, por sua vez, ¢ mencionada
pelos 14 sujeitos envolvidos na pesquisa, (100%), com uma conotagdo de influenciador do
aluno e ndo transformador de sua pratica, como preceitua a literatura, em Sacristan (1999);
Schon (2000); Therrien (2010). Em outras falas acerca do professor critico, 35,7% (n=5) dos
docentes apontam a pesquisa como uma nova abordagem de métodos de ensino. Exemplos

desses direcionamentos podem ser verificados nas seguintes relatos, respectivamente:

E muito dificil ser transformador, entdo, entendeu? E muito dificil influenciar as outras
pessoas sem condi¢do nenhuma. Mesmo assim quando se faz podem ter a certeza que
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professores e professoras estdo dando muito mais de si do que realmente a administra¢do
publica as faz. E o que eu penso. (P10).

Tem coisas que vem a moda. Ja participei de varias reformas de ensino. Mudam os nomes,
mas os objetivos sdo os mesmos. Desde a primeira reforma que tive contato, vi que a coisa
ndo mudava muito. O critico é uma pessoa voltada para a compreensdo das coisas. E uma
rotulag¢do nova que sempre se desejou formar do reflexivo. (P12).

A literatura ressalta que o referencial sobre o professor reflexivo, critico e
transformador ¢ a condi¢dao do professor, do ser e ndo do que ele quer do aluno. O professor
reflexivo critico e transformador analisa sua pratica, faz uma reflexao sobre sua pratica, emite
uma critica sobre ela e consequentemente a transforma. Essa condi¢ao do profissional € papel
docente que repercute na pratica e na estrutura de ensino, logo, o aluno se acredita tende a ser
do mesmo modo, hé influéncia da pratica no processo de ensino, no processo de como o
aluno direciona o saber. A influéncia ou a interferéncia mencionada por Sacristan (1999)

também ¢ mencionada por Schon (2000, p. 41) quando assinala:

Se concebermos o saber profissional em termos de ‘pensar comum’ [...] os
estudantes ainda assim aprenderdo fatos relevantes, mais aprenderdo também as
formas de investigacdo pelas quais os profissionais competentes raciocinam para
encontrar, em instancias problematicas, as conexdesentre conhecimento geral e
casos particulares.

Os dados das 14 entrevistas, de um modo geral, mencionam o conjunto de saberes
da area da saide com poucas oportunidades de reflexdo, uma vez que, dos 14 entrevistados,
apenas dois (14,2%) se aproximam da ideia do segundo nivel de reflexibilidade mencionada
por Sacristan, e 12 docentes (85,8%) seguem preceitos mais praticos, com a oferta de material
pré-selecionado, ficando a critica sob a égide da analise dos materiais. E o que se observa na

seguinte fala:

(-..), por exemplo, eu vou dar uma aula sobre planejamento de cardapio, sobre o Programa
de Alimentagdo do Trabalhador. Eu forneco para eles trabalhos que reflitam (...) eu dou a
teoria, sim, e depois, trabalhos de pesquisa que fagam criticas a esse programa e eu pego
uma discussdo. (P4).

A literatura aqui utilizada traz, porém, como pressuposto o fato de que,
independentemente do segmento profissional, ¢ necessario a integragdo ensino e pesquisa para
se conceber um ser reflexivo, critico e transformador, em que se evidencia pela investigagao,
pela critica, pela reflexdo da pratica. Vale destacar que, dentre os professores nao envolvidos

com pesquisa em nossa investigagdo, surge um posicionamento diferenciado com relagdo a
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pergunta que pede que ele relate a questdo do professor critico e reflexivo. Esse

posicionamento esta assim expresso por um dos colaboradores da pesquisa:

Professor critico ensina o aluno a pensar, ensina o aluno a andar com suas proprias
pernas e saber o que é certo e errado ndo na visdo do professor, mas através de
mecanismo de analise de conhecimento do professor, o conhecimento do professor por si
80 é uma coisa muito frdgil, entdo ensinar o aluno a pensar, a refletir sobre aquilo que o
professor estd passando isso é ser, é ensinar ser o aluno critico, de certa forma quem faz
isso é o professor critico, o professor que ndo é critico ndo tem essa visdo. (P13).

O professor com este posicionamento se aproxima da concepc¢ao de professor
pesquisador, como aquele profissional que reflete a sua pratica, apresentado na literatura
utilizada e que compdem a base tedrica dessa investigagdo, uma vez que expdem uma
proposta da integracdo do ensino e pesquisa que, por sua vez, pode promover critica e
reflexao por meio de uma pratica pedagogica capaz de criar situagdes favoraveis que levem o
aluno a pensar por si mesmo ¢ a refletir sobre seus posicionamentos independentemente do

professor. Nesse contexto, Dewey (1959, p.25) complementa, dizendo que,

Para pensar verdadeiramente bem, cumpre-nos estar dispostos a manter e prolongar
esse estado de duvida, que é o estimulo para uma investigacdo perfeita, na qual
nenhuma idéia se aceite, nenhuma crenga se afirme positivamente, sem que se lhes
tenham descoberto as razoes justificativas.

Esta citacdo nos move a compreender que a pratica pedagdgica baseada em
questionamentos promove duvidas, estimula a curiosidade do aprendiz e faz com que o aluno
busque as proprias justificativas. Em nosso entendimento, o professor entrevistado se
aproximou com suas respostas das ideias acerca do professor pesquisador, quando relata que
“entdo ensinar o aluno a pensar, a refletir sobre aquilo que o professor esta passando”. Isso
nos remete as ideias de Dewey (1959), que defende dentre as atitudes para o desenvolvimento
do pensar reflexivo ter o espirito aberto, ou seja, ter uma atitude disponivel para adquirir
conhecimentos. Assim, recorremos a ele por entendermos que o ato de pensar ¢ um dos
elementos fundamentais da reflexividade docente, uma vez que se diferencia da forma

rotineira de pensar do ser humano.

Também enxergamos indicios do pensamento na andlise de Sacristan (1999)
acerca do segundo nivel de reflexividade, caracterizada por uma racionalidade mais
elaborada, passando a impressdo de aproximar o conhecimento cientifico e pessoal. Desta

forma, revelam sinais de rompimento com o senso comum, proprio de quando a reflexividade



111

é esgotada, exigindo novas formas de pensar. E nesse momento que enxergamos aproximagao
da acdo docente com a reflexividade do segundo nivel e com a ideia de Beillerot (2012)
quanto ao ‘“fazer pesquisa” que se utiliza de procedimentos que viabilizam a anélise do
conhecimento e que busca os caminhos metodologicos para as respostas. Nesse contexto, o
ser reflexivo, critico e transformador se evidenciam nas respostas dos entrevistados, porém,
quando se pergunta sobre a forma como sdo ministradas as atividades nas praticas,a resposta
revela que 13 professores (92,85%) desenvolvem um ensino tradicional, baseado nos
conteudos repassados aos alunos, ficando a reflexdo e a critica reservada a leitura, analise e
opinido sobre o material selecionado pelo educador. Os dados indicam que os pesquisados
residem no primeiro nivel de reflexividade e ndo se aproximam da proposta da reflexibilidade
entendida como conhecimento cientifico, abordado por Sacristin. Embora em alguns
momentos revelem sinais de praticas inovadoras, em seus relatos, identificamos ideias
centradas na racionalidade técnica. Isso nos permite em nossa investigacdo caracteriza-los

como professores ndo pesquisadores.

Esse assunto abordado entre a terceira e quinta questdes da investigagdo, buscou
dados referentes a pratica pedagdgica, por meio do relato do como ensina, as estratégias
utilizadas e a considerag¢do sobre o desenvolvimento da capacidade reflexiva por meio das
estratégias utilizadas. A ideia era a de entender como professores que nao se envolvem com

atividades de pesquisa lidam ou ensinam a seus alunos serem criticos e reflexivos.

Categoria 2: Pratica Pedagégica Reflexiva (como referéncia para perceber como o

professor iniciar o aluno na elaborag¢ao do conhecimento)

Com relagdo a pratica pedagogica reflexiva dos professores, observa-se que a
teoria esta dissociada da pratica, e que pesquisa tem ligacdo direta com o “ir a campo”, isso
foi revelado nas respostas de 13 entrevistados (92,85%). Além disso, o ensino e aprendizagem
em sala de aula ndo seria espago de pesquisa, precisando, desta forma, haver um projeto de
saida do aluno a campo, para fazer visitas, estagio, observagdes para realizar pesquisa. A

respeito do distanciamento da teoria e pratica, Sacristan (1999), assinala:

O conhecimento sobre educagdo que tém usufruido de maior legitimidade foi, ou o
‘saber fazer’, do qual os professores sdo depositarios, afastados de grandes e
complexas teorizagdes, ou o saber académico sobre a educacdo, que costumam estar
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afastado das circunstancias nas quais as praticas institucionalizadas se desenvolvem.
(p-133)

Com base em Sacristan, fica notério o fato de que no trabalho dos 14 docentes
entrevistados, 13 (92,85%) ndo se encontram baseado na perspectiva da reflexibilidade.
Portanto, verifica-se que em geral os professores apresentam uma concepgao de ensino que
prioriza a teoria em detrimento da pratica, caracteristica do ensino repassador de
conhecimentos, utilizando-se a memorizagao, exercicios e atividades diretamente relacionadas
aos conteudos previamente elaborados pelos docentes. Alguns professores mencionaram o uso
de tecnologias, porém na resposta dos pesquisados esse recurso foi citado por apenas um
professor que usa slides em sala de aula. Assim, ficou evidente que na quase totalidade dos
entrevistados, 92,85% (n=13) utiliza estratégias de ensino expositivo, muito embora
mencionem recursos como seminarios € debates em grupo. Dentre as formas de ensinar

relatadas, destacam-se como exemplo:

Entdo eu desenvolvo com os meus alunos, primeira etapa das aulas sempre serdo o qué? A
minha visdo sobre o tema. E na segunda, eu ofereco a eles através de seminarios a
expressdo daquilo que eles levaram do assunto e ai nos vamos juntar a minha visao com a
visdo deles, e ai nos tiramos o que o conteudo pode ser depende de cada um. E nos vamos
até o final do semestre, e ao aplicar a prova eu abro na aula seguinte a possibilidade de
vocé pegar a sua prova, ir pra biblioteca, refazer o conteudo e voltar para sentar comigo e
dizer onde foi que eu errei que é a chance de eu dar uma... Uma amoldada nessa. (P3).

Do mesmo modo o professor P6 expressa sua pratica pedagogica, seguindo as

seguintes estratégias:

Quando eu termino a aula, eu faco a avaliagdo porque eu aprendi que uma pessoa adulta,
ela ndo consegue se concentrar mais do que doze minutos durante uma aula de cinquenta
minutos. Se nos temos uma aula que vai ter quatro vezes cinquenta minutos, entdo eu tenho
que avaliar de doze em doze minutos. Eu tenho que fazer um corte, né? E tenho que
conseguir trazer de volta apos o primeiro minuto desse doze. Isso é técnica pedagogica.
Dai eu também aprendi que numa aula de cinquenta minutos, quem for mais interessado,
consegue apreender dez por cento.[..] Eu faco esse sistema ...digo a historia, eu digo a
técnica e depois eu... Nesse interim, eu vou fazendo o teatro. Eu gosto muito de dar aula,
fazendo teatro. (P6)

Nesse sentido verifica-se que 92,85% (n=13) dos entrevistados o termo “eu”, no
caso a acdo do professor, predomina sobre as formas de ensinar, bem como 11 docentes
(78,5%) disseram que determinam os conteudos a serem ministrados, direcionados ao aluno,
ou seja, definem o tipo de informacdo que devem “aprender”. Assim, podemos afirmar que os
professores investigados conduzem totalmente o processo de ensino e aprendizagem. Essa

constatacdo se mostra no relato acerca das estratégias de ensino que revelam praticas que
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distanciam o ensino da pesquisa e que reforcam a sua pratica na Universidade distanciada da
pesquisa. Com base no aporte tedrico deste estudo, podemos afirmar que a auséncia da
reflexdo e da critica que envolve o levantamento ou constatacdo de um problema, a busca de
respostas, a sistematizacao dos achados e, consequentemente, suas respostas nao fazendo

parte das aulas dos professores entrevistados.

Nesse contexto, nosso entendimento acerca das praticas pedagogicas dos sujeitos
nos revelou que as estratégias de ensino utilizadas pelos professores entrevistados (78,5%)
apontam para atividades determinadas pelos proprios professores, e, embora seja mencionado
que buscam inicialmente os conhecimentos que os alunos possuem para elaborar a proposta
de ensino, estas informagdes servem basicamente para selecionar de onde deve partir a
transmissao de conhecimentos e formadores de opinido. Os relatos a seguir exemplificam tais

afirmagdes:

Na minha pratica é assim. Por exemplo: eu dou, eu mesclo, como eu disse, eu mesclo, eu
dou algumas coisas, eu conduzo o ensino, mas eu dou algumas coisas teoricas do conteudo
e depois eu fago uma pratica de...eu dou uma base, ofere¢co uma base, assim, para eles
terem uma base teorica, depois eu dou uma situag¢do, um estudo de caso (P4).

O professor na sua ferramenta de trabalho sobre o que ele faz e sobre o que ele produz, o
professor é um formador de opinido. (P9)

Desse ponto de vista, encontramos aproximagdes com as ideias de Pimenta e

Anastasiou, quando anotam:

Na aula tradicional, geralmente se explicita o conteudo da disciplina com suas
definigdes ou sinteses, desconsiderando o que foram historicamente construido num
dado contexto, como sinteses temporarias, afirmagdes técnicas, interligada a uma
pesquisa cientifica especial e com propositos teéricos”. (2010, p. 207)

Ainda assinalam que “A auséncia desses aspectos sociais e histdricos deixam o
conhecimento solto, desconectado, sem nexo, fragmentado” (PIMENTA ¢ ANASTASIOU,
2010, p.208). Assim, os 11 entrevistados (78,5%) relacionam o pensar na acdo educativa
como forma focada na acdo docente, exercendo o papel de condutor do ensino e

aprendizagem, proprio do ensino baseado na racionalidade técnica (CONTRERAS, 2012).

Nessa visdo de ensinar 28,5% (n=04) percebem o refletir como o ato de pensar, de

formar opinido, condi¢do inerente ao ser humano que pensa sobre “a vida”, uma compreensao
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limitada. Desse modo, a reflexdo se distancia da ideia da reflexividade como elemento

fundante da elabora¢dao do conhecimento no campo da educagao.

Constatamos sobre essa questdo que 100% (n=14) dos docentes entrevistados
discorrem sobre a ideia de reflexdo associada ao posicionamento dos sujeitos acerca de um
assunto, pensar sobre, opinar, apreciacdo critica; porém, na concep¢ao de Sacristan (1999),
essa forma de pensar esta alicergada no que o autor chama de senso comum, ou seja, tem por
base uma concepgao inicial da reflexividade, requerendo na continuagdao do processo articular
os fatos e dialogar com os sujeitos envolvidos para superar o senso comum. Nesse contexto de
reflexividade, analisamos a conjuntura da docéncia, e verificamos que 12 professores (85,8%)
por ndo trazerem para a sala de aula a integragdo ensino e pesquisa, logo nao estao inseridos
na perspectiva da pratica pedagdgica reflexiva; no entanto, 14,2% (n=02) se aproximam do
segundo nivel de reflexividade mencionado por Sacristan, uma vez que em seus relatos
afirmam conduzir um pensamento avaliativo, capaz de criticar e levar a novos entendimentos

quando da sua pratica pedagogica.

Também encontramos aproximagdes nos relatos referentes ao primeiro nivel de
reflexibilidade, com o pensamento de Beillerot (2012, p.73), quando diz que “[...] toda pessoa
reflete sobre problemas ou dificuldades que ela encontra, [...] assim corroboram com o que o
autor designa de “estar em pesquisa” sendo um trabalho solitario mesmo envolvendo leitura e
discussdes do material cientifico porque na situagdo de aprendizagem os agentes sdo
convidados a “[...] fazer descobertas mais ou menos diretamente programada pelos docentes-
formadores” (BEILLEROT, 2012, p.75), isso ndo implica particular ensino e pesquisa, uma

vez que o trabalho solitario ¢ caracteristica da racionalidade técnica.

Com relagdo a ideia do professor ser formador de opinido recorremos mais uma
vez a Beillerot (2012), que enfatiza, dentre as condigdes de pesquisa, o critério um, a
producao de conhecimentos (novos), que ocorre quando o pesquisado ¢ reconhecido pela
comunidade cientifica por seus pares. Assim, o entrevistado anterior tem ideias equivocadas
sobre a producdo de conhecimento, uma vez que associa a ideia de “formador de opinido”.
Isso evidencia ideias provenientes da Racionalidade Técnica, quando o educador assume o
papel de repassador de informagdes. Além disso, podemos identificar na fala dos

entrevistados (100%) o que Contreras (2012) diz acerca da proletarizagdo dos professores
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pelo fato de seguir prescrigdes. Essa pratica ¢ caracteristica de uma docéncia que ndo cria uma
situacdo favoravel ao desenvolvimento da reflexdo e da critica, ou seja, estd alicercada na

concepgao mecanicista do processo de ensino e aprendizagem.

Com relacdo a pratica docente reflexiva, novamente se observa pela investigagao
que o termo estd direcionado a formas de ensinar quanto 4s praticas de exposicdo de
conteudo, “resolver problemas ou produzir dossiers” (BEILLEROT, 2012, p.74), ao
exercicio de ensinar no momento da aula. Essa concepgao pode ser identificada, por exemplo,
na seguinte fala: “ndo sabemos fazer isso. Nos ndo temos as metodologias para dar aula, e

ndo sei por que a gente tem essa dificuldade.” (P5)

Na sequéncia, o professor se dirige ao pesquisador € menciona a possibilidade de
assessoria pedagdgica, como forma de sanar as dificuldades expressas sobre a pratica docente.
Em nosso entendimento, as respostas dos professores nos levam a constatar que a concepgao
de pesquisa e ser pesquisador dos docentes entrevistados que nao desenvolvem atividades
investigativas estdo relacionados ao modo de ensinar, estratégias de ensino. Portanto, os
entrevistados em sua totalidade (n=14) se referiram a pratica da pesquisa como apreciagao
critica dos alunos, materiais didaticos, programas de estudos ou procedimentos de ensino.
Fica evidente que os professores dos cinco cursos da area de saude entrevistados apresentam
uma distancia das habilidades da integracdo de ensino e pesquisa, afirmado na maioria das
respostas, 92,85% (n=13) como “técnicos”, ndo possuindo contetidos e formagdo pedagodgica
inerente ao ato de ensinar. Uma das afirmagdes expressas pelos professores nesse contexto

revela:

Outrossim, ha também que se lembrar que a formagdo dos docentes dos nossos cursos, em
que pesem seus cursos de pos graduag¢do em stricto e lato sensu, privilegia o saber
especifico sobre o pedagogico, este ultimo mais perceptivel, posto que inerente, como dom,
nos docentes mais vocacionados ao magistério. (P11).

Nesse contexto, comprovamos com frequéncia nos relatos que a maioria, 92,85%
(n=13), dos professores entrevistados demonstra uma aproximacao entre a ideia de pesquisa
relacionada aos modos de ensinar. Eles ainda revelaram pensamentos com base no paradigma
tradicional, com caracteristicas proprias da racionalidade técnica, uma vez que associam a
vocagdo docente a maneiras de ensino, ao método que remete a ideia da transmissdo do

conhecimento, memorizagdo, aula expositiva por parte do professor. Tais caracteristicas
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foram identificadas em 42,8% (n=6) dos relatos registrados. O “dar aulas”, portanto, se
apresenta como metodologia predominante conteudista. Assim, entendemos que a integragao
ensino e pesquisa fica distanciada da pratica pedagogica reflexiva. Além disso, os pesquisados
utilizam a expressao criatividade, associada a ideia de realizagdo de seminarios, trabalhos em
grupos, encaminhamento do aluno a campo, observacdo da realidade, porém, todos sdo

expressos como atividades cotidianas, como uma didatica diferenciada. Dentre os exemplos cita-se,

Entdo, eu faco muito assim, eles também estudam casos no local de estdgio e faco muito
essas pesquisazinhas para eles compararem a realidade que eles encontraram com o que é
dito nos livros de nutri¢do, nas Organizagdes, né (...) na literatura. (P4)

Assim, a pratica pedagogica, de um modo geral, tem por base atividades
discursivas, pré-elaboradas, com a presenca de estudos dirigidos e exposicdo de contetidos.
Além dessas descrigdes, os pesquisados mencionam praticas diferenciadas e “criativas” por
meio de apresentacao de filmes, atividades de grupo, dindmicas e semindrios, sugerindo que
esse tipo de proposta estaria ligado a uma pratica reflexiva e transformadora. Em nosso
entendimento, essas praticas favorecem a critica e a reflexdo, mas nos parece uma critica pela
critica em nivel de senso comum, uma vez que isso € proporcionado pela forma de pensar e
agir dos docentes. Isso se revela nas falas de 35,7% (n=05) dos colaboradores. Dentre os

relados no contexto, destaca-se:

Na minha pratica a gente da essas aulas com slides....Eu passo o tempo todo fazendo essa
reflexdo com eles. Ai eu tento pegar essa parte critica, mas é dificil. Eles ainda ndo tém
como fazer essa reflexdo critica, muitas vezes, ndo. Nesse semestre, pelo menos na minha
disciplina, eles ndo conseguem muito ndo. Mas ai eu procuro... eu trago profissionais, eu
faco uma mesa redonda. Eu trago varios profissionais que atuam em dreas diferentes. Eu
fago debate, que isso al é exatamente para forgar... tem um assunto muito polémico, eu
fago um debate, onde eu divido a turma em equipes para poder saber... ver eles
argumentando aquilo ali, dando a opinido deles. Cobro isso nos trabalhos. Agora mesmo
eles vao me entregar um relatorio. Eu disse: - Sim, gente! Agora qual é a visdo de vocés?
Eu ndo to pedindo so para vocés relatarem o que vocés viram. Eu pedi para vocés
conhecerem e analisarem. Essa andlise entra a opinido de vocés. Por que vocés acham que
isso é dessa forma? Por que os nutricionistas estdo trabalhando desse jeito? Ai eu vou
tentando. Eu tento, mas eu acho que ainda falta muito coisa. Eu acho que eu teria que ter

mais algumas aulas com o pessoal da pedagogia para saber fazer mais alguma coisa
diferente. (P5).

Essas dificuldades de propor estratégias de ensino sao consideradas pelos
entrevistados (64,2%, n=9) como parte da formac¢ao (que ndo tiveram), haja vista que na area
da saude seus cursos praticamente s6 possuem o bacharelato e caracteriza por atividades mais
direcionadas a praticas, deixando a parte tedrica reservada a aquisi¢do dos conhecimentos

repassados pelos professores. Isso revela a falta do elo entre ensino e pesquisa,
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consequentemente, entre teoria e pratica, gerando um ciclo de permanéncia quanto a forma de
ensinar, ¢ nos leva a pensar que uma das causas estd na formagdo profissional. Como

exemplo, podemos citar a seguinte fala:

E atribuo também a nossa formagdo como professor, né? A gente ndo tem...ai por exemplo,
eu fiz mestrado e fiz doutorado. Se eu disser que algumas das disciplinas do Mestrado e do
Doutorado contribuiu para eu mudar minha pratica. Eu t6 mentindo. Eu ndo tive uma
disciplina que dissesse isso aqui contribuiu para a minha pratica de professor. Eu sou uma
melhor professora porque eu fiz mestrado e doutorado. Infelizmente, eu ndo sou, ndo foi.
Entdo, assim eu acho que a gente ndo tem essa formagdo na graduagdo e ela também e ai
vocé entra no mestrado e no doutorado, achando que isso vai contribuir e eu percebo que

ndo vai. (P7).
Esse comentario retrata uma realidade de praticas pedagogicas que ndo promovem
a articulacdo ensino e pesquisa. Em nosso entendimento incidem na forma de pensar e do
fazer docente e distinguem da pratica pedagogica reflexiva como menciona Sacristan: “[...] o
pensamento e a realidade nesse processo reflexivo ficam constantemente aberto devido a acao
de um dos poélos sobre o outro: um pensamento gera mudanga e cria realidade nova, e esta
abre-se como novo desafio a ser conhecida novamente.” (1999, p.120). Dessa forma,
compreendemos que as praticas pedagdgicas sdo intrinsecas as concepgdes de pesquisa e ser
pesquisador dos sujeitos entrevistados, € que, por sua vez, sao delineadas pelas ideias
desenvolvidas em sala de aula e que remetem ou reforgcam por sua vez o nao envolvimento

com atividades de pesquisa.

Ao serem perguntados sobre a presenga da promogao da capacidade reflexiva de
seus alunos na pratica pedagdgica, os professores responderam que seria a oferta de atividades
metodoldgicas diferenciadas os videos, semindrios, atividades de grupo, saidas do aluno da
sala de aula para o campo, leitura de artigos, palestras, enfim, o termo reflexividade esta
associado a formas de ensinar voltadas para os procedimentos, a metodologia e geralmente
levam a atividades extras sala de aula. Nao evidenciamos uma articulagdo de procedimentos
como levantamento de questdes-problemas, proposta de observagdo, busca de solugdes
andlise e sinteses. A forma de pensar a reflexividade dos entrevistados estd associada a ideia
de que o fato de diversificar o modo de interacao geraria reflexividade. Recorremos a
Sacristan, no intuito de articular o pensamento do entrevistado com a ciéncia. Assim, referido
autor ressalta que, “a reflexividade com a ciéncia d4 o tom que diferencia um modelo de

relag@o positivista entre a teoria e a pratica, e outro, no qual a ciéncia ¢ incorporada devido a
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sua penetracdo nos processos de reflexdo-acdo.” (1999, p.117). A auséncia desse processo

pode ser exemplificada no seguinte relato:

Contraditoriamente ao que se procurard demonstrar adiante, relativo ao nosso
procedimento didatico, é senso geral que estas disciplinas tém conteudo essencialmente
decorativo (deriva¢do do verbo “decorar”), sendo a reflexdo e a critica, normalmente,
subestimadas [...] Outrossim, ha também que se lembrar que a formag¢do dos docentes dos
nossos cursos, em que pesem seus cursos de pos graduagdo em stricto e lato sensu,
privilegia o saber especifico sobre o pedagdgico, este ultimo mais perceptivel, posto que
inerente, como dom, nos docentes mais vocacionados ao magistério.(P11).

A fala exposta revela pouco dinamismo nas propostas da pratica pedagogica
reflexiva, alegando a propria condi¢cdo das disciplinas e nao a pratica docente que envolve a
formacdo do professor pesquisador. Esse contexto foi tratado em André (2012, p.59), que
menciona a necessidade da pesquisa como produg¢do de conhecimento e diz, “Se fazer
pesquisa significa produzir conhecimento, baseado em coleta e analise de dados”. Tomando
como base a ideia da autora, entendemos que, ao se utilizar a leitura cientifica, percebe-se
pelos relatos de um modo geral a auséncia de atitude investigativa, € embora construam

conhecimentos, ndo revelaram integrar ensino pesquisa.

Vale destacar que essa realidade, além de ser mencionada a dificuldade de exercer
a docéncia pela auséncia da formagdo pedagdgica, os 14 entrevistados atribuem a
responsabilidade da aprendizagem sob o aluno. Nos relatos, todos (n=14) os colaboradores
afirmam que os alunos chegam ao ensino superior sem preparo e voltados a busca de
atividades prontas. Ainda relatam que, quando se tenta oferecer algo diferenciado, nao ¢
aceito, portanto, o uso da criatividade e da construgdo ficaria invidvel, além de que a propria
Universidade ndo dé suporte para propostas inovadoras no campo pedagogico. Termos como
“fazer o aluno pensar”, “discutir com o grupo”, “buscar o conhecimento” seriam atividades de

execucao dificil em razao das as caracteristicas trazidas da educac¢ao basica.

O assunto nos leva a outros questionamentos acerca do que estaria levando alguns
professores universitarios a ndo se inserirem em atividades de pesquisas, ou ndo atuarem em
atividades investigativas, vinculadas a grupos de pesquisa? Dessa temadtica trata a terceira

categoria analisada.
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Categoria 3: Motivos de o professor nao pesquisar

Dentre os motivos apontados pelos colaboradores quanto a ndo inser¢do em
atividades de pesquisa estaria na falta de estrutura e incentivo da Universidade. Foi
mencionada a participacdo em pesquisa em fases anteriores. Acredita-se que quando fizeram
cursos de pos-graduagdo,e que outros projetos foram dissolvidos por falta de incentivo

financeiro e material. Dentre as falas sobre o assunto, destacam-se:

[...] nos temos dificuldades muito grandes de fazer pesquisa porque a infraestrutura ndo
caminha [...] mas o sonho de fazer pesquisa continua. (P2).

[...] é muito dificil se fazer pesquisa quando nao se tem recurso. E boa parte das vezes, o
que a gente tem feito em pesquisa e diante de orientagées de alunos da graduagdo tem sido
feito com o proprio recurso do aluno ou feito com o proprio recurso dos professores. Vou
dar so um exemplo: numa pesquisa passada, bem em pouco tempo, a gente gastou uma
quantia que é substancial pra mim e para o aluno. O gasto foi meu e dele, pra que a gente
realmente conseguisse levar um projeto a frente. Projeto que a gente fica tentando
publicar, levar a revista e tudo, mas que basicamente ndo tem a ajuda da Universidade.
(P10).

Na concepcao de Nobrega-Therrien e Therrien (2013), a institui¢do tem como
responsabilidade o estabelecimento da estrutura e organizacdo das praticas pedagogicas,
entendidas nesse contexto as atividades de pesquisa. A PROPGPq incentiva os professores
com o aumento de ofertas de bolsas para bolsistas, com horas no PAD, mas tem ainda grandes
deficiéncias, no entanto as pesquisas ocorrem e as agéncias de fomento também contribuem
com bolsa para incentivar o pesquisador, o que de fato seria o problema. Entendemos que
algumas indicagdes de motivos até sdo pertinentes, mas outras demonstram desconhecimento
dos docentes quanto a estas atividades investigativas na institui¢do. Essa concepcao oferece

margem para se pensar na estrutura no sentido da gestdo administrativa e pedagdgica.

Em outros momentos, ¢ mencionada como motivos da nao inser¢ao em atividades
investigativas a auséncia de projetos e grupos de pesquisa diretamente ligados a area de sua

atuacdo. Nesse sentido, o destaque de uma das falas se coaduna com os motivos mencionados:

A pesquisa, calcada no experimento para o desenvolvimento do conhecimento, no nosso
caso, pressupoe uma aparatologia grandiosa, consubstanciada por laboratorios, pessoal e
recursos, que, até agora, ndo foi disponibilizada pela nossa instituicdo para as ciéncias
morfologicas. (P11).
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Além da falta de incentivo da institui¢do, foi mencionada a dificuldade de
inser¢do em grupos de estudos, revelando a falta de apoio dos coordenadores dos grupos de
pesquisa aos docentes desejosos de ingressar no mestrado, e também a dificuldade de um
processo de aproximacao dos professores com as pesquisas em andamento. Esse fator da falta
de apoio e de estrutura como motivo para o distanciamento dos docentes de atividades de
pesquisa foi mencionado por Demo (2011, p119), quando anota que “[...] os professores
precisam envolver-se em projetos curriculares de pesquisa, para surgir ocupagao de espaco
cientifico proprio”. Isso implica, em nosso entendimento, que as institui¢cdes escolares devem
proporcionar condigdes favoraveis para a formag¢do e o desenvolvimento do professor
pesquisador. Isso ¢ um fato, como o ¢, também, entendemos o ndo investimento da
Universidade um fator unicausal que remete ao motivo da nao participagdo do docente em
atividades de pesquisa. O docente tem uma parcela de responsabilidade pessoal na sua
qualificacdo, a Universidade entra como suporte nessa busca que deve partir dele e ndo o

contrario.

Esse pressuposto tem destaque na obra de Paulo Freire, quando defende a
integracdo da pesquisa e ensino. Para ele, “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino” (FREIRE, 1996, p.14), uma vez que o pesquisador ndo esta na forma de ser ou de
atuar que se adiciona no ensino. Referido autor acredita que fazem parte da natureza da
pratica docente a indagacdo, a busca e a pesquisa, onde o professor se perceba como
pesquisador. Essas reflexdes implicam compreender que o professor pesquisador estd na
forma de conhecer o novo, que move na formagdo do ser curioso, no entanto, as falas dos
entrevistados revelaram a auséncia estrutural da Universidade para a formacao do professor
pesquisador. Além disso, nesse contexto de falta de apoio, também foi mencionada pelos
entrevistados a questdo da ndo participagdo em atividades investigativas em virtude de
situacdes “estressantes” que o processo condiciona por exigir do professor a busca de verbas,

material e tudo o mais que for necessario, como diz o professor P12:

A vida de um pesquisador é triste. Nos temos poucas pesquisas. Vem pouca verba aqui
para o Ceard. Tem que lutar por migalhas. Ndo tem funciondrios, nem estrutura. Tenho
teses, trabalhos publicados, mas com muito estresse. Ndo foi facil ndo.

Outro fator mencionado ¢ a falta de tempo para pesquisa, mencionada por 28,5%

(n=04), alegando sobrecarga em razdes das atividades na academia, das requisi¢cdes do
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professor em sala de aula e das atividades profissionais diretamente ligadas a formagao em
saude. Vale destacar que Resolugdo n.679, de 29 de maio de 2009, que trata das normas
referentes ao PAD (Plano de Atividades Docente), dispdoe na Segdo IV sobre as atividades de
pesquisa. No § 2° do art. 7° consta que os docentes dispdem de até 6 (seis) horas semanais
para pesquisa na qualidade de Coordenador de projetos, e aos vinculados ao mesmo projeto a
disponibilidade ¢ de 2 (duas) horas semanais. No entanto, para alocar a referida carga hordria,
ficam estes professores obrigados a apresentarem anualmente, a sua respectiva Coordenagao
de Curso de graduagdo e a Dire¢ao de Centro/Faculdade, relatorio de atividades devidamente

comprovadas.

Na sequencia das indagacdes sobre os motivos da ndo inser¢ao em atividades de
pesquisa, foi perguntado se o professor teria outros modos de atuacdao investigativa.
Constatamos que 71,4% (n=10) dos entrevistados consideram que fazem pesquisa no
exercicio da docéncia, embora ndo estejam inseridos em atividades de pesquisa
especificamente com projetos vinculados a programas. Nesse contexto, foi mencionado nos
relatos o fato da nao inser¢do em grupos de pesquisa por ndo acreditar na sua funcionalidade e
de poucos resultados que emitem, e que existem outras formas de pesquisar e de ser
pesquisador, como orientar monografia, leitura de material cientifico e participagdo em artigos

e semindrios. Dentre as respostas que tratam o tema dessa maneira mencionam-se:

Constantemente, eu estou lendo monografia. Eu estou lendo artigo. Constantemente, eu
estou frequentando cursos, semindrio, o que tiver. Eu sou uma pessoa assim... E... E que eu
ndo me prendo a... A coisas que todo mundo acha que tad certo. (P6).

Ndo, porque eu ndo to afastada da pesquisa, porque eu oriento monografia, entendeu? De
término de curso. E também oriento muita monografia de curso de especializag¢do. Eu ndo
t0 afastada da pesquisa. Nos ndo temos o grupo fazendo uma pesquisa do grupo, mas o
grupo todo (...). Inclusive, uma do nosso grupo, é até a professora de metodologia da
pesquisa dos cursos... Entdo, nos ndao temos o grupo. Eu quero dizer isso, mas todas nos
fazemos pesquisa. (P4.)

[...] ndo pesquisador, e que o proprio ato profissional ja seria um procedimento de
pesquisador, de busca constante do conhecimento, e que a pesquisa seria apenas uma das
facetas do professor. (P2).

Com base nos dispositivos constantes no art.7° da Resolugdo n.679 (CEARA,
2009), no entanto atividades de pesquisa ‘“objetivam a criacdo, a produgcdo e o

desenvolvimento de conhecimento inovador na graduacdo e na pds-graduagdo stricto sensu
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académicas”, logo, ndo estdo inseridas, ou sendo, portanto, uma das categorias de ocupacao

docente como descrita no art. 2°;

Art. 2° - A ocupacgdo da carga-horaria docente deverd ser distribuida dentre as
atividades pertinentes ao Magistério Superior, discriminadas no anexo V da Lei no
14.116,de 26/05/2008, caracterizando-se por:

1. Atividades de ensino na forma de aulas;

II. Outras atividades didatico-pedagogicas;

III. Atividades de orientagdo;

IV. Atividades de pesquisa;

V. Atividades de extensio;

VL. Atividades de administragio. (CEARA, 2009).

Portanto, os relatos quanto as estratégias relacionados aos questionamentos da
segunda categoria investigada ndo condizem com praticas de ensino de um professor

pesquisador.

Em nosso entendimento o relato do professor que associa a atividade investigativa
a orientacao de monografia, participagdo em congressos € seminarios ¢ atividades afins, tanto
do dispositivo legal mencionado (CEARA, 2009) quanto dos pressupostos apresentados na
obra de Beillerot (2012), quando descreve o trabalho efetuado pela pesquisa ao analisar a
diferenca entre estar ou fazer pesquisa. Primeiro porque nos remete a ideia da reflexdo
solitaria e a segunda porque ndo inclui em seus ensinamentos os procedimentos proprios da

pesquisa cientifica.

Ao revisitar a literatura, porém, encontramos estudiosos que abordam a tematica e
consideram o ser pesquisador aquele que tem a sua pratica pedagodgica baseada na

investigagdo, ou seja, tem a pesquisa como principio também educativo.

Dentro desse contexto, o conceito de pesquisa ¢ fundamental, porque estd na raiz da
consciéncia critica questionadora, desde a recusa de ser massa de manobra, objeto
dos outros, matéria de espoliagdo, até a produgdo de alternativas com vistas a
consecugdo de sociedade pelo menos mais toleravel. (DEMO, 2011, p.84).

A citagdo associa o conceito de pesquisa a critica, ao questionamento, que ¢ fruto
de uma prética reflexiva (SCHON, 2000), no entanto, nas respostas dos professores
entrevistados, se constatam praticas ndo concebidas pela via da pesquisa no seguimento das
demais sistematizagdes de suas fases. Em suas respostas, 100% (n=14) afirmaram nao

participarem de grupo de pesquisa. Isso reforga a ideia de uma concepgdo de pesquisa no
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minimo solitaria e diferenciada do que ocorre na institui¢ao, tomando como referéncia Demo

(2011, p. 16):

Em termos cotidianos, pesquisa nao ¢ ato isolado, intermitente, especial, mas atitude
processual de investigacdo diante do desconhecido e dos limites que a natureza e a
sociedade nos impdem. Faz parte de toda pratica, para ndo ser ativista e fanatica. Faz
parte do processo de informacdo, como instrumento essencial para emancipagdo.
Nao s6 para ter, sobretudo, para ser, ¢ mister saber. (Grifo do autor).

Outro motivo mencionado dentre os sujeitos 50% (n=7) esta a questdo da falta de
preparo do aluno para o desenvolvimento de atividades investigativas, no sentido de pouca
habilidade quanto apreciagdes criticas e reflexivas da literatura cientifica. Dentre as falas que

exemplificam essa afirmagao alegada pelos sujeitos destaca-se:

Na verdade, eles ndo leram e discutiram o texto. Eles focaram em responder a pergunta,
entdo eles so leram o que ia responder a tal pergunta [...] Gente o objetivo ndo era esse, o
objetivo era que vocés... Que ndo tem resposta certa, que oS conceitos estdo em
construgdo. [...] Mas assim, eu confesso, eu me sinto frustrada, porque eu falo e minha
parece assim que ndo cola, sabe? (P7).

Porque o aluno ja tem o costume ld do terceiro ano, sei ld (...) dos cursos, dessa coisa
decorada. Ndo é facil, assim, também, a dificuldade também é essa. Se eu chegar, eu sinto
dificuldade de fazer uma disciplina toda reflexiva (P4).

Com relagdo a responsabilizacdo da pouca habilidade e preparo do aluno,
Nobrega-Therrien; Therrien (2013) nos fazem compreender que ¢ exatamente essa
necessidade que deveria mover a pratica docente para a reflexdo e a critica, partindo da acao
sistemdtica de acdes investigativas e direcionadas a promog¢ao de atividades de pesquisa.
Embora tal afirmacao ndo tenha nada de pertinente quanto ao motivo de o professor nao fazer
pesquisa, a funcdo do professor ¢ ensinar o aluno a pensar e dai refletir, investigar; ou seja,
quando ele encontra o motivo na falta de preparo do aluno, a incoeréncia de tal indicacdo se

volta para ele na qualidade de professor e sua fun¢@o de ensinar inclusive a de pesquisar.
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7 CONCLUSAO

Em nossos estudos tedricos, apresentamos discussdes em que afirmamos que todo
ser humano ¢ reflexivo; no entanto, quando ao recortar a questdo da reflexdo no campo da
atividade educativa, surgiu o elemento reflexdo, no qual ¢ representado pelo ato de pensar, do
pensar critico. Assim, nasce a reflexividade no sentido de movimento da reflexdo de sua
propria acdo com o intuito de possibilitar ao individuo a interven¢ao, a mediagdo, fatores
fundamentais para o exercicio de uma docéncia diferenciada. Essa ideia nos aproxima do
fazer do professor reflexivo, critico e transformador e de uma pratica pedagogica reflexiva. O
primeiro, por entendermos que esses elementos servem de municdo para a reflexividade como
meio de integrar a pratica da pesquisa ao ensino. O segundo por desenvolver a reflexdao do seu

proprio fazer, compreendendo as implicagdes da acao pedagogica na formulagao da realidade.

Nesta pesquisa, elegemos como o elemento estruturante, que caracteriza o
professor pesquisador, a reflexividade. Partindo dessa premissa, a literatura cientifica enfatiza
que a reflexividade estd relacionada a capacidade de refletir a sua agdo, sendo capaz de
analisar sua pratica além do senso comum. O professor pesquisador, critico e reflexivo ¢

aberto para analise de sua pratica ligada a ciéncia. Assim, ele elabora o conhecimento

cientifico articulado com o conhecimento do mundo.

Dessa forma, abre-se a possibilidade de integrar ensino com a pesquisa, que
justifica a pratica pedagogica reflexiva e a formacdo do professor pesquisador. Elementos
como a critica, a reflexdo, a autonomia sdo fundamentais para compor a reflexividade docente
que move uma docéncia inovadora que proporcione investigacdo na pratica educativa. Assim,
tomando por base os aportes teodricos, constatamos que o professor ndo pesquisador se
caracteriza fortemente por desenvolver praticas proprias da racionalidade técnica, as quais
estdo apoiadas em agdes mais individualizadas, fragmentadas, conteudistas e quase sempre

associadas a conceitos equivocados acerca da investigagao.

Como referéncia para o entendimento de concepcdo de pesquisa, apoiamo-nos no

contexto de professor critico, reflexivo e transformador, tratado na categoria 1. Constatamos

que os docentes investigados direcionam o fato de ser reflexivo, critico e transformador a
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forma pratica de como ensinar, ou seja, a didatica, na qual o professor proporciona situagdes
que levem o aluno a “pensar” sobre os conteudos que estdo sendo ministrados. Entdo, o
professor nao se inclui no processo de reflexdo e sim atribui ao aluno a responsabilidade de

ser critico com base nos temas trazidos a sala.

A literatura pesquisada sobre o tema, no entanto, destaca que a reflexividade esta
ligada a capacidade de analisar a propria pratica € ndo aos modos de ensinar. Portanto, esta
relacionada as descobertas da contribuicdo de nossos atos em resposta as situacdes € se
encadeiam um conjunto interligado de reflexdes, de tomada de consciéncia, de racionalidade

técnica, mas, sobretudo, dialogica.

A criticidade, por sua vez, complementa o processo de reflexdo, levando ao
consenso, por meio da colabora¢do, do diadlogo, da interagdo dos agentes comunicantes.
Portanto, a critica reflexiva ¢ expressa pela relagdo dialogica. Nesse contexto, as falas
identificadas na investigagdo ndo expressam esse entendimento quanto a autoreflexao, pois o
tema foi direcionado & maneira de ensinar diferenciada, ou seja, a reflexdo e a critica sao
atribuicdes do aluno a serem despertadas por didaticas e métodos de ensino. Portanto, os
sujeitos investigados (14) provenientes dos cincos cursos do CCS/ UECE demonstraram
entendimentos de pesquisa diferente da concep¢do de pesquisa apoiada na reflexividade. A
constatacdo dessa afirmativa tem fundamento, uma vez que os entrevistados entendem o ser
reflexivo e transformador como aplicagdo de método, didatica, formacdo de opinido,
atividades de campo/ acompanhamento de estagio supervisionado, orientar monografias,
trabalho de TCC, participar de eventos cientificos, dentre outras atividades proprias da
docéncia. Percebe-se que a reflexividade esta apoiada no fazer e ndo no pensar. A literatura, a
qual nos ancoramos neste estudo, no entanto, ndo considera tais praticas como atividades
investigativas geradoras de reflexividade, uma vez que ndo revelam especificamente
procedimentos metodoldgicos para investigacdo, ou seja, para descobertas, producdo de

conhecimentos (novos).

Assim, se ndo estdo presentes a reflexdo e a critica sistematica, ndo hd a
efetividade de um educador transformador, pois requer elementos de reflexdo e critica para
que haja formulagdo de conhecimentos (novos). Tais elementos sdao fundantes para

caracterizar o professor pesquisador, uma vez que reflete na pratica pedagdgica.
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Sobre a pratica pedagogica, de que tratou a segunda categoria, os relatos
revelaram que a auséncia dos elementos reflexdo e critica repercutem na acdo docente. Esses
fatores foram constatados quando foram citados nas estratégias de ensino com base em
memoriza¢dao, predominancia de ensino expositivo, o professor como repassador de
informagdes, pratica de exposi¢cdo de contetdos, elementos estes proprios da racionalidade
técnica. Assim, constatamos a auséncia da media¢do capaz de proporcionar a reflexdo e a
critica, elementos estes que levam a integracdo ensino e pesquisa. Verificou-se que os
procedimentos inerentes a pesquisa, ou seja, constatacao de um problema, busca de resposta,
sistematizacdo dos achados e conclusdo - ndo estdo presentes nas praticas descritas pelos

entrevistados.

Assim, com origem no nosso estudo, observamos que, para uma pratica
pedagogica inovadora, faz-se necessdria a presenga da pesquisa integrada ao ensino. Essa
forma de pensar se configura quando o professor proporciona atividades que envolvem
procedimentos metodoldgicos, analise de conhecimentos e possibilita o aluno pensar sobre os
fatos e feitos proprios do contexto em que sao trabalhados em sala de aula, levando as sinteses

e proposigoes.

Pesquisar, portanto, vai além da participacdo em grupo de pesquisa, ou mera a¢ao
investigativa fechada em laboratorio, pois requer do profissional da educagdo uma postura
investigativa que demanda aos educadores referenciais da reflexividade, que possam
contribuir para a legitimagdo de uma pratica docente que faga a unido da teoria e a pratica.
Para tanto, o professor deve integrar saberes e conhecimentos diversos, constituindo na sua
propria formagdo. Isso implica criar situagdes favoraveis para a produgdo de conhecimentos
(novos), caminho metodologico e divulgacdo de resultados dos trabalhos desenvolvidos no

chéo escolar.

Nesse contexto, surgem as constatagdes da terceira categoria de investigacao, que
se refere aos motivos que levaram os sujeitos a ndo desenvolverem atividades investigativas.

Foram constatadas trés linhas de argumentagdes dos entrevistados:

a) falta de estrutura e incentivo da Universidade (71,4%, n=10), referente a

verbas, material e equipamentos;
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b) falta de tempo (28,5%, n=4); e

c) atribuigdes de responsabilidades ao aluno 50% (n=7).

A falta de estrutura e incentivo da Universidade foi anunciada pelos sujeitos como
referente a verbas, material e equipamentos, o que caracteriza de certa forma um
impedimento, porém, quando de associam as alegagdes de falta de tempo, evidenciam o
desconhecimento quanto aos direitos reservados a pesquisa garantidos por lei ao professor
universitario, vai ao encontro do tripé ensino, pesquisa e extensdo. Para que esse direito se
evidencie, no entanto, ¢ necessario que o professor requisite de maneira formal, ou seja, que
apresente projeto viavel e também relevante para analise e aprovacao, bem como se organize
a apresentacdo de relatorios periodicos de desenvolvimento da pesquisa proposta. Esse
conjunto de procedimentos abre possibilidades, tanto no quesito de estruturas e investimentos
quanto de carga horaria destinada para atividades investigativas. Portanto, conclui-se que esse
desconhecimento esteja influenciando na permanéncia da posi¢ao de nao pesquisador ou nao

haja interesse na solicitacao desse direito.

O terceiro motivo mencionado refere-se a falta de preparo do aluno 50% (n=7)
para o desenvolvimento de atividades investigativas. Cabe ao professor, entretanto, a
iniciagdo cientifica do aluno, caminho para o processo de desenvolvimento para a construgao
do conhecimento j4 que na docéncia estd intrinseco o ensino. Portanto, tal alegagdo nao
procede como justificativa para a condi¢do do professor dessa institui¢do universitaria como

nao pesquisador.

Mesmo ante as falas mencionadas ha pouco, destaca-se que 71,4% (n=10) dos
docentes entrevistados consideram que fazem pesquisa no exercicio da docéncia, pelo fato de
participarem de eventos, congressos, seminarios, orientacdes de monografia e atividades
afins. Tais atividades, no entanto, ndo fazem parte do conjunto das atribui¢des de atividades
investigativas, como elaborar projeto, coordenar, apresentar relatério de pesquisa, escrever e

publicar atividades que caracterizam o trabalho cientifico.

Trabalhamos nossos achados apoiando-nos também na LDB 9394/96, que
estabelece como as finalidades do ensino superior, em seu artigo n°43, que aqui assinalamos,

dentre as suas finalidades, duas: “I. estimular a criacao cultural ¢ o desenvolvimento do



128

espirito cientifico e do pensamento reflexivo.”, e “IIl. Incentivar o trabalho de pesquisa e
investigacdo cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e
difusdo da cultura[...]”.Para tanto, o ensino superior tem que desenvolver agdes de ensino,
pesquisa e extensdo. O ndo envolvimento do professor em uma dessas func¢des, notadamente a
pesquisa, por ser uma instituicao universitaria ¢ preocupante. Nessa perspectiva, nosso estudo
tem como contribuicdo abrir uma zona para didlogo na Universidade sobre a formacdo e
desenvolvimento profissional docente, trazendo a tematica do professor pesquisador e

reflexivo como contraposi¢do do professor nao pesquisador.

Nossa contribuicdo neste estudo aponta para o campo da formagdo e
desenvolvimento profissional do professor, ou seja, na forma de pensar e exercer a docéncia
no ensino superior. Assim, nosso estudo tem o intuito de criar situagcdes favoraveis para a
discussdo acerca da formagdo docente apoiada no conceito da reflexividade como elemento
fundante para a formacdo do professor pesquisador. Acreditamos que ¢ por meio da
qualificagdo profissional que se efetivard a integragdo do ensino com a pesquisa dos
professores universitarios, superando a forma de ensinar proveniente meramente da

racionalidade técnica.

Propomos, no ensejo, o desenvolvimento de habilidades na articulacdo ensino e
pesquisa ou teoria e pratica, utilizando-se da formagdo pedagogica dos profissionais. Isso
reside além do exercicio da docéncia. A nosso ver, abre-se a possibilidade de a Universidade
criar situagdes favordveis a formacdo profissional, que levara a praticas pedagdgicas

inovadoras, ndo esquecendo o fato de que so se aprende a pesquisar, pesquisando.
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APENDICE A

Grupos de Pesquisa Educagdo, Cultura Escolar e Sociedade (UECE/CED),

Educacéo e Saiude Coletiva (UECE/CCS) e Saber e Pratica Social do Educador (UFC/ FACED)
O PROFESSOR DO ENSINO SUPERIOR E A PESQUISA: QUAL RELACAO E PRATICA
PEDAGOGICA?

(Questionario de identificagdo)

Caro (a) professor (a),

Estamos desenvolvendo um estudo sobre a relagdo ensino ¢ pesquisa, iniciativa que envolve
professores da UECE. O trabalho, apoiado pela FUNCAP/CNPq, objetiva contribuir para a reflexdo
sobre a integragdo da pesquisa ao ensino no contexto universitario, considerando a pratica dos
formadores e sua relagdo com a proposta de formagao profissional. Sua colaboragdo ¢ fundamental,
motivo pelo qual solicitamos que responda o presente questionario € nos devolva.

Agradecemos antecipadamente.
Pesquisadores do estudo’’.
Nome completo do professor:
Curso(s) em que atua:

1.Professor(a), o senhor(a) participa de grupo ou projeto de pesquisa?
( )SIM ( )NAO

2.Em caso negativo,o senhor(a) teria disponibilidade para uma entrevista sobre sua experiéncia e /ou
pratica profissional?
( )SIM ( )NAO

2.1 Osenhor(a) temcurriculoLattes?
( )SIM ( )NAO

2.2 Pré-agendamento: O senhor(a) poderia nos fornecer os seus dados para contato:
Fone:
E-mail:

3. Em caso positivo:

3.1 Qual o nome do projeto de pesquisa que o senhor (a) participa?

3.1.1 Como ¢ sua participa¢do no projeto de pesquisa?
() Coordenador () Colaborador

3.2 Esta pesquisa esta vinculada as atividades de um grupo de pesquisa?
( )SIM ( )NAO

3.2.1 Qual?

3 Compdem a equipe de pesquisa os professores: Silvina Pimentel Silva (CED/UECE), Isabel Maria Sabino de
Farias (CED/UECE), Silvia Maria Nobrega-Therrien (CCS/UECE), Jacques Therrien (FACED/UFC-
CED/UECE) Ana de Sena Bezerra (UECE), Monica Facanha Farias (UECE), Maria Zenilda Costa
(FACEDI/UECE), Renata Rosa Russo Pinheiro Costa Ribeiro (CED/UECE).
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APENDICE B

Roteiro de entrevista

Professor (a),

Em momento anterior, por ocasido da aplicagdo de um breve questionario de pesquisa, o (a)
Sr(a) nos autorizou a retornar para um novo encontro, contribuindo com informagdes acerca
do nosso estudo relacionado a docéncia universitaria e a formagao de profissionais reflexivos,
criticos e transformadores. Sdo categorias muito comentadas na literatura sobre o trabalho

docente.

1. Gostariamos de saber, para iniciar, qual sua compreensdo acerca desse referencial na
formacao de professores reflexivos, criticos e transformadores de sua pratica docente? E o que

pensa de formar alunos criticos e reflexivos?

2. Para vocg, o que ¢ ser um professor reflexivo? Critico? Transformador?

3. Como voce ensina? Vocé poderia nos relatar brevemente como ¢ sua pratica pedagogica.

4. Voceé poderia citar estratégias de ensino mais presentes em sua pratica pedagdgica visando

iniciar o aluno no processo de construgdo do conhecimento?

5.Vocé considera que sua pratica pedagdgica promove a capacidade reflexiva nos seus

alunos? Por qué?

6. Vocé nos informou anteriormente que no momento nao trabalha com projeto de pesquisa e
nao participa de grupo de pesquisa. Diga o porqué ou vocé tem outros modos de atuagdo em

pesquisa?

7.0 fato de estar afastado (no momento) da pesquisa isso interfere na sua pratica docente?

Por qué?



