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RESUMO

Este estudo traz como tema a formacao inicial de professores articulada a pesquisa. Para a compreensao de tal
objeto de estudo, usou-se de pesquisa bibliografica pautando-se na abordagem qualitativa e em uma perspectiva
Materialista-Histérico Dialético. Com isso, o objetivo principal é compreender a necessidade do ensino com
pesquisa na formagdo e na pratica docente visando formar o professor pesquisador. Partindo desse os
desdobramentos em objetivos especificos foram: estudar e sistematizar as concepgdes sobre professores; as
concepcOes sobre formacdo docente; as concepgGes sobre a formacdo inicial de professores; as relagdes entre a
formacao, a profissionalizacdo e a pratica docente; e as contribuicdes do ensino com pesquisa para a formagdo do
professor durante a graduagdo. As questBes levantadas em tal trabalho foram: Quais as concepgbes sobre
professores que orientam a formagao docente? Como desenvolver ensino com pesquisa? Como se da esse aprender
a fazer ciéncia? Qual a implicancia disso sobre a formagao inicial de professores? Ha reflexos desse processo de
formagdo sobre a pratica docente? Considerou entdo, tendo como ponto fundante o ideario pedagdgico centrado
na concepgao critica, uma formagdo inicial que caminha com a iniciagdo a pesquisa é essencial quando se pensa em
uma formacao, profissionalizacdo e pratica docente que seja praxis e assim emancipadora.

PALAVRAS-CHAVE: Docente; Formacao, Pesquisa; Pratica; Profissionalizagdo.

ABSTRACT

This study has as its theme the initial formation of teachers articulated with research. In order to understand this
object of study, bibliographic research was used, based on a qualitative approach and a Dialectical Materialist-
Historical perspective. With this, the mainobjective is to understand the need for teaching with research in teacher
training and practice in order to train the researcher teacher. Based on this, the developments in specific objectives
were: to study and systematize the conceptions about teachers; conceptions about teacher training; conceptions
about initial teacher training; the relationships between training, professionalization and teaching practice; and the
contributions of teaching with research to teacher education during graduation. The questions raised in this work
were: What are the conceptions about teachers that guide teacher training? How to develop teaching with research?
How does this learning to do science take place? What is the implication of this on the initial training of teachers?
Are there reflections of this training process on the teaching practice? He then considered, having as a founding
point the pedagogical ideology centered on critical conception, an initial training that goes with the initiation to
research is essential when thinkingabout a training, professionalization and teaching practice that is praxis and thus
emancipatory.

KEYWORDS: Teacher; Training, Research; Practice; Professionalization.
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INTRODUCAO

O idedrio pedagdgico que fundamenta a
educacdo, o professor, a escola e o processo deensino
e aprendizagem é extremamente oportuno, pois a
relacdo entre a formagdo, a profissionalizacdo e a
pratica docente sdo dialéticas, isso significa que ndo se
pode compreender uma isoladamente da outra.
Sendo assim, considera-se que o professor tende a
ensinar assim como foi ensinado, ou seja, ampara-se
na concepgdo de educagdo e de professor com a qual
conviveu e aprendeu, seja na formacdo inicial e/ou
continuada, no exercicio da docéncia, e/ou com as
concepcgOes emitidas e defendidas no senso comum,
nas midias, pelo capitalismo.

Desse modo, a pratica educativa assume
carater politico e o professor o carater de formador.
Ele é agente capaz de transmudar o homem coletivo,
pensando-o como individuo ativo que compreende a
realidade, pensa formas de intervencao, equilibrando
o cardter individual e as exigéncias do meio social.
Nesse contexto, a producdo do conhecimento é
histdrica, social e coletiva evidenciando uma unidade
tedrico-pratica, ou seja, praxis (TEIXEIRA; NAVES,
2011; SILVEIRA et al., 2011).

Segundo Pérez Gomez (1998) existem
caracteristicas que descrevem o ser professor, com
enfoques impostos a formagdo e exigidos na pratica
docente. A partir de tal prerrogativa, o agrupamento
dessas particularidades permite descrever tipos de
professor que se relacionam diretamente com a
concepgao de educagao, escola, professor e ensino e
aprendizagem.

Diante do exposto, o presente estudo teve
por objetivo compreender a necessidade do ensino
com pesquisa na formagdo e na pratica docente
visando formar o professor pesquisador. Para
responder a este objetivo, o estudo foi realizado a
partir de uma pesquisa bibliografica pautada em uma

abordagem qualitativa e em wuma perspectiva

Materialista-Histérico Dialética. em que foram usadas
publicagdes de artigos cientificos, monografias,
trechos de revistas, dentre outros materiais, todos

advindos de bibliotecas virtuais.

CONCEPGOES DE EDUCAGCAO E PROFESSOR

A formagdo dos educadores, como fazer
cientifico, esta intrinsecamente relacionada ao
paradigma que lhe rege, pois este é responsavel por
guiar a concepgdo sobre professor, sua formagao,
profissionalizagdo e pratica. Para Kunh (1962; SOUZA,
2004) o paradigma é um conjunto de crencas, valores
e técnicas que sdo socializadas e aceitas por uma
comunidade cientifica para explicar aspectos da
realidade. Esta é uma estrutura que gera novas
teorias, atrai e unifica ideias que surgem de novas
tematicas, sendo que teorias rivais se excluem. Morin
(1990; SOUZA, 2004) ampliando a concepgdo de Kunh
(1962; SOUZA, 2004), afirma que o paradigma
representa as relagbes ldgicas de nogdes

fundamentais que antecedem o discurso.

Um paradigma, pois, seria apenas um
referencial de andlise e interpretacdo de
uma realidade. Trata-se de uma
construcdo tedrica que tem o sentido de
auxiliar a apreensdo organizada das
relagBes sociais, num tempo e num
espa¢o(CUNHA, 1996, p. 117).

A partir disso, a interpretacdao da realidade
sobre a teoria e praxis do cotidiano escolar
vivenciado pelo professor se torna imprescindivel
para que outras questdes sejam compreendidas em
relagdo a sua formacao e o ajustamento de diferentes
paradigmas.

Na discussdo acerca do idedrio pedagdgico
Teixeira; Naves (2011); Silveira et. al., (2011)
apontam as seguintes tendéncias na concepg¢do de

educagdo e de professor: tradicional, escolanovista,
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tecnicista, critico-reprodutivista, racionalidade
técnica, critica, pds-critica.

Com base na ordem mencionada, tem-se
que a concepcdo tradicional de educagao e professor
se caracteriza por pensar a memaoria como principal
base da inteligéncia, assim a aprendizagem ocorre
pela repeticdo. Ha énfase em determinados tipos de
conhecimentos e valores que s3ao padrdes e
hegemonicos e sobrepde a existéncia de conflitos
concebendo uma escola neutra com profissionais
também que atuam baseados no principio de
neutralidade. Alémisso, a didatica e os contetidos sdo
guiados pelo verbalismo e pelo pensamento légico
formal. A funcdo do professor, especialista técnico e
modelo a ser seguido, é a de transmitir contelddos.Sua
competéncia é medida conforme a eficacia dos
métodos e técnicas aplicadas (TEIXEIRA;NAVES, 2011;
SILVEIRA et al., 2011).

A principal énfase da  concepgdo
escolanovista é o processo psicoldgico e a valorizagdo
da cognicdo e afetividade como indutores do
aprender. Para tanto, no processo educativo
trabalha-se a resolucdo de problemas, de forma que
o aluno por meio de métodos ativos é motivado a
“aprender fazendo”. Assim, ha o desenvolvimento do
potencial que ele ja possui, apartir do despertar pelo
processo de descoberta, pelas necessidades e
interesses individuais do préprio aluno. N3o ha
referéncia a conflitos entre o sujeito e a sociedade.
Conforme essa concepc¢do, o aluno ocupa o centro do
processo educativo e o professor é um facilitador do
seudesenvolvimento natural (TEIXEIRA; NAVES, 2011;
SILVEIRA et. al., 2011, p. 73).

A concepg¢do tecnicista, baseada no
taylorismo, foca na produtividade em menor tempoe
com poucos gastos. A educagdo ocorre por meio da
aplicacdo da técnica descontextualizada que implica
na instrumentalizagdo do conhecimento, concebe-se
a educagdo como um bem de produgdo. Os fins, o

resultado a ser alcancado, sdo mais importantes do

que o processo. Tanto que os resultados indicam a
competéncia de quem os alcangou ou ndo. Nessa
concepcdo, “predomina a fragmentagdo dos saberes,
separa-se aqueles que pensam daqueles que
executam, o processo de ensino e de aprendizagem é
descontinuo, confere-se status pela meritocracia
entre os profissionais docentes” (TEIXEIRA; NAVES,
2011; SILVEIRA et. al., 2011, p. 72).

A tendéncia critico-reprodutivista representa
a transi¢do entre as concepgOes conservadoras. Nela
ha alguns tragcos das concepgdes que se
fundamentam na teoria critica. Apresenta forte
denuncia contra as desigualdades sociais e, contra a
ideologia presente na escolapara manter a sociedade
de classes. Entretanto, essas criticas estdo afastadas
do poder transformador da escola e do professor.
Existem discussGes que ressaltam os tracos politicos
da educagdo em oposicdo aos técnicos. Contudo,
admite que a escola permanece como reprodutorada
estrutura social, politica e econdémica vigente na
sociedade legitimando e reforgando a marginalidade,
a dominagdo e a divisdo da sociedade em classes,
pois diante de tal realidade érealizada a percepgao e
a denlncia, mas ndo uma ac¢do visando a
transformagdo do principio educativo (TEIXEIRA;
NAVES, 2011; SILVEIRA et al., 2011).

Tendo como orientacdo as leis do mercado, a
racionalidade técnica percebe o ato pedagdgico
conforme a eficiéncia para atender as necessidades
do mercado, produzindo novidades pelo potencial
criativo e dindmico da educagdo, contudo
centralizando na individualidade. Enfatiza o principio
do “saber fazer”. No pensamento técnico-racional
estd a ideia de adaptacdo e integracdo dos individuos
na sociedade. A atividade do professor ¢é
essencialmente técnica aplicando conhecimentos
gerais vindos da investigacdo cientifica. Com isso, “a
existéncia da dicotomia e da hierarquia entre
conhecimentos aplicados e aqueles que sdo tedricos,

ou seja, os cientificos e os procedimentais” (TEIXEIRA;
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NAVES, 2011; SILVEIRA et. al., 2011, p. 73).

A concepgdo critica prevalece a dialética
entre a reprodugdo, produgdo do conhecimento e a
resisténcia, de forma que no espaco escolar ndo haja
apenas dominag¢do, mas ocorram as transformacdes
sociais. Ja a concepgdo pods-critica como “critica da
critica” por radicalizar e reinventar a critica
estabelecendo a subjetividade como o ponto
principal do processo pedagogico. A sociedade é
percebida em sua totalidade, assim em sua
complexidade, e em sua constante inovagdo. “Os
principais tragos dessa concepg¢do sdo a
provisoriedade, a incerteza, a indefinicio, a
mutabilidade e a flexibilidade sempre constantes”
(TEIXEIRA; NAVES, 2011; SILVEIRA et. al., 2011).

Tais concepgdes se organizam em trés
perspectivas de idedrio pedagogico: Positivista,
Fenomenoldgica e Materialismo-Histdrico Dialético.
Na perspectiva Positivista, a educagdo é concebida
como instrucdo, transmissdo de conhecimentos que
sdo considerados verdades e certezas cientificas.
Assim, a educagdo é um instrumento para o
progresso da humanidade de forma que propaga as
nocdes, conceitos e valores de um sistema social
estabelecido no qual para a manutengdao das
estruturas sociais dominantes ocorre a adaptagdo do
individuo. Deste modo, a escola é um instrumento
utilitdrio que contribui para a ascensdo social,
organizagdo da sociedade e para o progresso. Nessa
visdo, o professor dirige, organiza, treina, transmite,
ele éo centro do processo de ensino e aprendizagem
que enfatiza a transmissdao do conhecimento, a
memoriza¢gdo, a reprodugdo e a repeticdo. O
professor tem a responsabilidade de evitar o erro,
planejar, organizar, dirigir e controlar o ensino e a
aprendizagem que parte do mais simples ao mais
complexo sem perder a neutralidade.

A perspectiva Fenomenoldgica compreende
a educagdo como um processo aberto, continuo com

valorizagdo da subjetividade, do didlogo e da busca

de sentidos. O que vale sdo as experiéncias vividas. A
escola é percebida como experiéncia vivida que
ressignifica as experiéncias subjetivas; ela é o espaco
de criacdo e recriacdo de sentidos e significados, por
isso é uma extensdao de multiplas relagdes pessoais.
Nela o ensino e aprendizagem pretende desvelar os
sentidos e significados apreendidos pelo sujeito.
Nesse sentido, o professor é o articulador ativo nesse
processo de desvelamento e ressignificagdo do
conhecimento pelos sujeitos, bem como o mesmo
enfatiza a experiéncia vivida e assume uma posi¢ao
dialdgica comseus alunos.

A perspectiva Materialista-histérico dialética
concebe a educagdo como um processo técnico,
politico e social de humanizagdo. Percebe que os
sujeitos além de se apropriarem das praticas culturais
historicamente construidas também transformam o
mundo e a si mesmos, ou seja, 0s sujeitos assumem
uma relagdo dialética de reprodugdo e produgao de
conhecimentos. Com isso, a escola é inseparavel da
totalidade social, ja que em seu espago ocorrem as
situagGes presentes na sociedade como um todo.
Nessa perspectiva, o professor é um sujeito marcado
pelas relagcbes econdmicas, politicas e culturais, ou
seja, mediador, critico, aberto, autbnomo como
também um intelectual cuja ag¢do provoca a

participacdo no processo de mudanga social.

PERSPECTIVAS DE FORMAGAO DE PROFESSORES

A concepgdo de educagdo, escola, professor
e ensino-aprendizagem. Dessa forma, o autor aponta
quatro perspectivas em relagdo ao processo de
formacgdo docente: a académica; a técnica; a pratica;
e de reconstrugdo social (GOMEZ, 1998). O professor
é visto como um especialista que domina as
disciplinas compositoras da cultura e dos contetudos
que deve transmitir. Em tal caso a formagao docente
e seu conhecimento pedagdgico estdo embasados

unicamente na investigacdo cientifica. Pérez Gomez
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(1998) cita dentro dessa perspectiva dois enfoques: o
enciclopédico e o compreensivo.

No primeiro enfoque o docente ¢é
caracterizado como detentor do conhecimento que
transmite, uma enciclopédia com um saber qualificado
conforme o “saber ensinar”. O professor é especialista
da disciplina que leciona sem necessidade de possuir
uma formagdo didatica, seu Unico papel é expor de
maneira clara e ordenada o conteddo e avaliar
rigorosamente. No enfoque compreensivo o
professor é conhecedor das disciplinas e também de
seus métodos de pesquisa, é concebido como um
intelectual que pde o aluno em contato com o
conhecimento criativo dos principios e fatos da
disciplina, transmitindo tanto a incerteza da busca
quanto a utilidade e temporalidade dos resultados.
A formacdo do professor segundo esse enfoque é
centralizada na histdria e filosofia da ciéncia, assim,
na estrutura epistemoldgica da disciplina.

Nas palavras de Pérez Gémez (1998, p. 356),
para ambos os enfoques (enciclopédico ou

compreensivo):

[...] a formac¢do do docente firma-se na
aquisicdo da investigacdo cientifica, seja
disciplinar ou de didatica das disciplinas.
Na perspectiva académica, o professor/a
é visto como um intelectual a partir da
aquisicdio do conhecimento académico
produzido na investigacdo cientifica, ndo
se dd demasiada importancia ao
conhecimento pedagégico que nao esteja
relacionado com as disciplinas ou seu
modo de transmissdo e apresentacdo,
nem ao conhecimento que se deriva da
experiéncia pratica como docente.

A perspectiva técnica ou visdo cientifica do
ensino considera o ensino como uma ciénciaaplicada.
O eixo comum dentro dessa concepgao é ter, como
fonte principal de intervencdo pedagogica e
definidora do curriculo de formagdo do professorado,
a investigacdo cientifica- técnica e suas derivagGes

tecnoldgicas. Dessa forma, o professor é concebido

como um técnico que domina as aplicacbes do
conhecimento cientifico produzido por outros com
uma atuagdo pratica eficaz e rigorosa, além de
possuir uma atividade instrumental que se volta para
a resolugdo de problemas por meio da aplicagao
sistemdtica de teorias e técnicas cientificas. A
formacdo de professores funda-se em um modelo de
treinamento puro, fechado e mecanico no objetivo
principal de treinar professores nas técnicas,
procedimentos e habilidades que se revelam como
eficazes conforme a investigagdo prévia para o
rendimento dos alunos. Basicamente, o docente,
segundo essa perspectiva, ndo precisa alcangar o
conhecimento cientifico, mas sim dominar as rotinas
de intervencdo técnica.

A perspectiva pratica fundamenta-se no
pressuposto de que o professor é um artesao, artista
ou profissional clinico que tem uma atividade
complexa (o ensino), imprevisivel, conflituosa e
singular. Assim, esse professor tem como principais
armas a sabedoria adquirida com a experiéncia e a
criatividade, ja que a aula propde situagdes unicas,
ambiguas, incertas e conflitantes. Por isso, a
formacdo docente estd na basicamente na
“aprendizagem da pratica, para a pratica e a partir da
pratica” (GOMEZ PEREZ, 1998, p. 363). O autor define
dentro dessaperspectiva duas abordagens: tradicional
e pratica reflexiva.

Na abordagem tradicional o ensino é uma
atividade artesanal. Seu apoio fundamental é o saber
acumulado pela humanidade que deve ser
transmitido para as novas geragbes através do
contato direto da pratica docente. J& a abordagem
reflexiva sobre a pratica, um enfoque que se opde a
racionalidade técnica, tem como objetivo repensar a
formacgdo e papel do professor e o préprio ensino.
Essa segunda abordagem pretende evitar a
reproducdo, acriticidade e conservadorismo préprios
do enfoque tradicional.

A Ultima perspectiva, de reflexdo na pratica
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para a reconstrucdo social, entende o ensino como
uma atividade critica e ética que busca a ligagcdo
entre valores, principios e ac¢les educativas. Se
opondo as demais perspectivas apresentadas, esta
pensa o professor como um profissional autbnomo e
critico que reflete sobre a sua pratica cotidiana e nao
apenas na imediata (como defende a perspectiva
pratica) objetivando o desenvolvimento de todos que
estdao envolvidos no processo educativo,
inclusivamente a si mesmo. Pérez Gémez (1998) traz
dois enfoques: enfoque de critica e reconstrugdo
social e o enfoque de investigagdo-acao e formacgao
do professor para a compreensao.

No primeiro enfoque, a escola tem o papel
de criticamente pensar a realidade. O professor é um
intelectual transformador e provocador para a
formacdo da consciéncia dos cidaddos. Assim, o
docente é um educador e também um ativista
politico. O curriculo de formagdo desse profissional
abrange: a aquisicdo de uma bagagem cultural com
orientacao politica e social; uma reflexdo que
desmascare a ideologia dominante; a formagdo de
atitudes com compromisso politico e transformador.
O segundo enfoque traz posicdes mais liberais sobre
a critica e a reconstrugdo social ao defender uma
coeréncia entre principios, intencionalidade e
procedimentos educativos que sejam democraticos.
A pratica docente é considerada como uma pratica
intelectual e autdbnoma na qual o professor reflete
sua intervencdo e consequentemente exerce e

desenvolve sua prépria compreensdo.

FORMACAO, PROFISSIONALIZACAO E
PRATICA DOCENTE

Para tratar sobre a docéncia é importante
discorrer sobre a formacdo, profissionalizacdo e
pratica docente, por serem intrinsecas e por isso
inseparaveis. Segundo Guimaraes (2009), a profissao

docente ndo é uma sucessdo linear de fatos, mas um

processo continuo de construcdo, desconstrucdo e
reconstrug¢do. E como a docéncia, atividade complexa
indissocidvel da educagdo — seu principal objeto de
trabalho —, ndo pode ser assumida por amadores,
ha a necessidade da formagdo inicial e de uma
formagcdo docente continuada, pois ndo existe
formacgdo definitiva, mas uma praxis guiada pela
duvida constante.

Isso pensando a educagdao como Paulo Freire
(1999), essa sendo comunicagdo, didlogo; na medida
em que ndo é a transferéncia de saber, porém um
encontro entre sujeitos que buscam o saber, a
significacdo dos significados. A educac¢do entdo é o
processo pelo qual o homem se compreende como
sujeito histdrico, social, cultural e politico com
possibilidades de transformara si mesmo, o outro e o
espaco em que vive. O homem, assim, constréi a
histéria que estd carregada de possibilidades. O
fundamento maior da educagdo para Paulo Freire
(1999) é a humanizacdo do homem e assim sua
emancipagdo, libertagdo do que o oprime. Essa
humanizagdo ocorre durante o movimento de
desvelar o que se mostra, revelar o oculto,
questionando o mundo, problematizando a
realidade.

Dessa forma, Noévoa (1997) traz que a
formagdo é responsavel em estimular uma
perspectiva  critico-reflexiva de  pensamento,
fornecendo assim meios para a autonomia do
professor, o que implica em uma formacgao que exija
investimento pessoal, trabalho livre, criatividade,
projetos e percursos a caminho da construgao de uma
identidade prépria que cruza com a identidade
profissional. Pois, na apropriacdo dos processos de
formacgao, o docente da sentido ao movimento e aos
acontecimentos entre sua formacdo e sua histdria de
vida.

Como a formagdo ndo se da pela simples
acumulacdo de conhecimentos e técnicas, mas

segundo Novoa (1997) pelo trabalho de reflexividade
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critica sobre as praticas e da reconstrugdopermanente
da identidade pessoal e profissional, entdo a
formagdo se constréi quando ha investimento no
professor como pessoa e valorizacdo ao saber da
experiéncia.

A formacdo acima de tudo é um convite
para o professor no qual ele é chamado para
desempenhar o papel de formador e de formado
simultaneamente. As situagbes que a profissdo
docente enfrenta sdo Unicas e exigem respostas
Unicas que apenas um profissional reflexivo esta
pronto a emitir. Por isso, a necessidade de uma
(auto)formacdo pessoal, profissional eorganizacional
que seja praxis: conhecimento na acdo; reflexdo na
acdo e reflexdo sobre a agdo.Sendo assim, a docéncia
nao pode carregar a visdo de vocacdo, o ser professor
como um sacerddcio, mas sim como uma profissao.
A profissionalizagdo docente segundo Guimardes
(2009) implica entender a profissdo docente como um
segmento profissional na sociedade, com o
estabelecimento de uma formagao inicial e
continuada, condi¢des de trabalho, garantia de uma
remuneracdo ajustada ao trabalho, jornada de
trabalho considerando o desgaste fisico e psicoldgico
ligada a profissdo, e o vinculo desses trabalhadores
com instituicdes sindicais e  associativas.
Especificamente ao professor, “a profissionalizacdo
diz respeito ao processo de formagdo e
desenvolvimento de saberes proprios do oficio,
adesdo a um segmento de trabalhadores e a um
modo especifico de producdo da existéncia”
(GUIMARAES, 2006, p.132).

Ao problematizar a profissionalizagdo pensa-
se no profissional, assim Guimarades (2006) questiona
se defende uma profissionalizagdo docente entdo o
professor é um profissional? O profissional é todo
aquele que realiza um trabalho tendo o
conhecimento sobre o mesmo e ao realizar tal
atividade a faz para atender as necessidades da

sociedade, com uma remuneracdo, producdo

individual e coletiva para a existéncia humana. Nessa
visdo o amador é aquele que n3dao conhece
profundamente o oficio e o desenvolve por prazer,
conhecendo por meio de tentativas. Na visdo do
autor ser professor é ter uma profissdo, entretanto
algumas caracteristicas histéricas desenham a
profissdo docente como uma ocupacdo. Por exemplo:
uma atividade secundaria para compor a renda
pessoal, a feminizagdo, atividade transitoria, a
dependéncia de conhecimento para com outras areas
de estudo etc.

Para Guimardes (2006) a ideia de
semiprofissdo é inadequada por qualificar a docéncia
como meio-profissional, algo que ndo se completa. Ja
a definigdo de atividade em vias de profissionalizagdo

é historicamente mais sugestiva, pois

[...] ser professor é pertencer a um oficio
cujo estatuo profissional estd em
processo historico de constitui¢do. Ser
professor é ser um profissional.
Contudo, € necessario levar em
consideragdo tragos especificos dessa
profissio e o0s pressupostos que
fundamentam a aspiragao de
profissional (GUIMARAES, 2006, p. 135).

Alia-se a isto a formacdo a profissionalizacdo
pensando que trabalhar e formar ndo sdo atividades
distintas, mas interligadas ja que os professores sdo
produtores da sua profissio (NOVOA, 1997), e ambos
com a pratica docente ao refletir que “a formacgao
nao se faz antes da mudanga, faz-se durante, produz-
se nesse esforco de inovacdo e de procura dos
melhores percursos para a transformacdo da escola”
(NOVOA, 1997, p. 28). A préatica docente refere-se a
atividade do professor e nela estd a unido de trés
saberes: os conhecimentos especificos oportunizados
pelos educadores aos discentes para o
desenvolvimento humano e cidaddo dos mesmos; os

saberes pedagdgicos necessarios para desenvolver o
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processo de ensino e aprendizagem, saberes da
experiéncia que sdo os conhecimentos e situagdo
acumuladas pelo educador ao longo da vida.

Estabelecendo entdo no ambito da
universidade publica brasileira, uma formacgao inicial
na qual exista reflexdo, interrogacdo e critica,
elevando ao plano do conceito o que antes era
questdo, pergunta, problema, dificuldade (CHAUI,
2003). Nessa vertente, a formagdo do professor
necessita da articulacdo entre o ensino e a pesquisa,
ou seja, ensino como produg¢dao do conhecimento
para formar o professor pesquisador.

Durante os cursos de Pedagogia e
licenciaturas em geral ha quase inexisténcia da
articulagdo entre o ensino e a pesquisa. Considera-se
que é importante refletir sobre essa realidade e essa
€ nossa intencdo neste trabalho, ao questionarmos
sobre as possibilidades da formagdo inicial que

possibilite a iniciagdo a pesquisa (GARRIDO, 1999).

PESQUISA E ENSINO: CONVERGENTES OU
DIVERGENTES?

As relagGes entre pesquisa e ensino é uma
discussdo atual que cresce devido o desenvolvimento
e consolidacdo dos programas de pds-graduagao nas
universidades. As universidades privilegiam a
pesquisa pelo fato dos recursos publicos e privados
recebidos comtal atividade como também pelo status
académico que ela confere as instituicGes. Para o
professorado essa atividade assume um alto valor
nos processos de ingresso, promogao e prestigio na
carreira docente. Contudo, o desenvolvimento da
ideia da pesquisa como atividade essencial para a
docéncia ndo atinge inteiramente os cursos de
graduacdo ocasionando a baixa integracdo entre
ensino e pesquisa tanto na formacao inicial quanto na
pratica do professor.

Na universidade em que a Lei de Diretrizes e

Bases propde para o0 ensino superior a

indissociabilidade entre o ensino e a pesquisa, Cunha
(1996) afirma que essa articulagdo se tornou quase
exclusiva da Pds-Graduagdo vista como tempo,
sujeitos e processos educacionais para a pesquisa,
assim para a producgdo do conhecimento. Durante a
graduagdo, Cunha (1996) afirma que prevalece um
ensino ancorado na reproducdo do conhecimento,
assim guiado por uma concepgao de educagdo e de
professor que ignora a dialética, a contradi¢do, a
praxis, a historicidade, a relagdo entre o sujeito e
meio.

Dessa forma, como “o ensino tradicional,
prescritivo, e a pesquisa sdo realizados com légicas
diferentes [...] talvez esta seja uma das dificuldades
maiores para relacionar ensino e pesquisa”. Logo,
ndo ha um potencial relagdo entre esses dois campos,
ensino e pesquisa, durante a formacdo inicial do
professor. Veicula-se um discurso em diregdo a
produgdo do conhecimento na formacgdo inicial,
contudo uma realidade sobre a reproducdo com a
diferenciagdo entre o ensino e a pesquisa na
Graduagdo e na Pds-Graduagdo. Santos (2001, p. 12)

afirma que:

Se a realidade tem demonstrado ndo
existir uma relagdo fortemente positiva
entre a produgcdo da pesquisa e a
qualidade do ensino, isto ndo quer dizer
que essa relagdo ndo ocorra, o que se
questiona é o fato de ela ndo realizar todo
o potencial que seria criado pela
interconexdo entre esses dois campos.

E certo que existem controvérsias quanto a
relacdo entre o ensino e a pesquisa. Existe um grupo
que defende a distingdo de atividades e habilidades
entre o ensino e a pesquisa, consequentemente, o
professor e o pesquisador possuem trajetérias
profissionais diferentes, assim a formacdo de ambos
também esta voltada para caminhos divergentes
pensando o desenvolvimento de competéncias

compativeis com o exercicio de cada atividade: uma
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formacdo especifica para quem ensina e outra
formagdo para aquele que pesquisa. Foster (1999;
SANTOS, 2001) apds uma avaliacdo sobre a clareza,
validade e relevancia de 231 trabalhos que relatavam
sobre pesquisas docentes voltadas para a pratica de
sala de aula em especial no que diz respeito a
auséncia de clareza sobre o objeto de estudo e o
andamento da pesquisa, resultados questionaveis e
até mesmo invalidos por falta de evidéncias para
sustenta-los.

Assim, Foster (1999); Santos (2001) concluiu
que mesmo professores extremamente motivados,
possuem dificuldades em realizar e conduzir
pesquisas de bom nivel, exatamente por serem
distintas as atividades de pesquisar e ensinar. Ainda

mais:

Esperar que os professores assumam a
tarefa de realizar pesquisa educacional
subestima a dificuldade desta tarefa e a
competéncia que ela requer; e também
subestima as consideraveis demandas
que o trabalho de ensinar ja coloca para
eles (FOSTER, 1999, p. 395; SANTOS,
2001, p, 15).

Em oposicdo a essa opinido estdo aqueles
que defendem a pesquisa como essencial ao trabalho
docente, assim o ensinar e o pesquisar sdo elementos
inseparaveis. Stenhouse (1975); Santos (2001) foi
pioneiro na concepgdo do professor pesquisador, com
articulagdes defendidas e reforgadas por Shon (1983,
1987); Santos (2001) na ideia do profissional reflexivo
que anulaqualquer distanciamento entre a pesquisa e
a atividade profissional. Para os autores supracitados,
a atividade profissional deixa de ser distinta da
atividade de pesquisa no momento em que o
profissional reflexivo trabalha tanto quanto o
pesquisador procurando identificar problemas,
levantar  hipoteses, implementar alternativas
solugdes, registrar e analisar dados.

Nesse sentido um docente que identifica

problemas de ensino, constrdi propostas de solucdo
em busca tedrica e em sua prépria experiéncia, poe
em acdo alternativas planejadas, observa e analisa os
resultados, corrige percursos insatisfatérios é um
professor pesquisador. Essa ideia encontra defensores
na medida em que contribui para o desenvolvimento
profissional dos docentes com também em
estratégias para a melhoria do ensino (BRZEZINSKI,
2008).

E preciso uma pratica escolar que tenha o
conhecimento como processo e ndo como produto. O
conhecimento produto é estatico, acabado, evolutivo,
acumulativo com informagdes neutras, objetivas,
impessoais. O conhecimento como processo é
dindmico e contestador, em uma realidade
contraditdria e divergente. Embora a préatica escolar
tenha privilegiado o conhecimento como produto por
este ser mais facil, seguro, controlavel, é preciso
esforgos democratizantes que vejam na educagdo um
caminho para a emancipagdo e para a
(trans)formagdo humana (CUNHA, 1996).

Primeiramente, para que isso ocorra, o
professor como um sujeito que move a historia,
recupera sua profissionalizacdo a partir da
insatisfagdo com  sua situagdo  profissional,
econdmica, politica, social, individual sabendo que a
docéncia ndo é um talento ou dom, ndo se trabalha
por amor, mas uma profissdo com todos os encargos
que lhes sdo devidos, exigindo formacdo para o
exercicio docente que seja inicial e continuada,
direitos e deveres para consigo mesmo, com o0s
colegas de profissdo, seu alunado, a sociedade,
dentre outros aspectos.

Logo, é importante que se observe que a
formagdo do professor age diretamente sobre a sua
pratica e assim na transformacgao de tudo que envolve
seu fazer: a instituicdo, a sociedade escolar, a si

mesmo.

A FORMAGAO E PRATICA DO PROFESSOR
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PESQUISADOR

Uma primeira reflexdao sobre o assunto é
que as instituicGes publicas e privadas, pelo menos
em termos de discurso, valorizam a articulagdo entre
teoria e pratica na formacgdo docente, reconhecem o
valor dos saberes da experiéncia e também da
reflexdo critica para melhorar a pratica, atribuem ao
professor um papel ativo no seu desenvolvimento
profissional, e a criagdo de espacos coletivos na escola
para desenvolver uma comunidade reflexiva (ANDRE,
2001, p. 57).

Charlot (2001; ANDRE, 2001, p. 58 e 59) ao
discutir o ensino e a pesquisa na sala de aula,
argumentou que o ensino é um ato mais complexo
do que a pesquisa de forma que a pesquisa focaliza
certos aspectos do ensino, porém ndo da conta da

sua totalidade. Ou ainda:

O ensino [..] tem uma dimensao
axiologica e politica: ocorre num
contexto especifico e tem metas a
atingir. A pesquisa € analitica, usa
procedimentos rigorosos e sistematicos
para produzir conhecimento, dar
inteligibilidade aquilo que é
desconhecido e que é necessario
conhecer. Nado cabe, portanto, atribuir a
pesquisa um poder que ela ndo tem, o
de ditar regras para a pratica docente
(CHARLOT, 2001; ANDRE, 2001, pp. 58 e
59)

Dessa forma, o ensino e a pesquisa sdao duas
atividades distintas e que assim exigem
conhecimentos, habilidades e atitudes diferentes. Na
pratica do professor ha exigéncias extremamente
complexas, estas requerem decisbes e agoes
imediatas para acontecimentos, muitas vezes,
imprevisiveis.

André (2001) discute se ndo seria muita
exigéncia requisitar do professor o cumprimento do
trabalho didrio de ensinar além de pedir que ele

cumprisse os requisitos de uma pesquisa que é

produzir conhecimento na coleta e analise de dados,
sistematica e rigorosamente, trabalhando com um
corpus teodrico, vocabuldrio proprio, conceitos,
hipdteses como também com uma disponibilidade de
tempo, material e espago para o trabalho.

Tais  exigéncias se voltam a ter
disponibilidade pessoal do docente para se dedicar a
investigacdo, buscar pelo saber por meio da
constante duvida; uma formagdo que dé as bases
para formular problemas, levantar hipdteses,
selecionar instrumentos, refletir sobre os resultados,
participagdo em grupos de estudos, fazer assessoria
técnico-pedagodgica; acesso a materiais;
disponibilidade de tempo e espaco.

Pensar no professor pesquisador é sair da
generalidade e superficialidade que atribui
consequentemente, a este nome a redengdo
educacional dos alunos, a qualidade da educacgdo, o
status. A primeira linha de pensamento estd na
formagdo inicial e continuada oferecida por uma
instituicdo. Nessa perspectiva o curriculo, planejado
coletivamente, teria a intengdo principal de
desenvolver habilidades e atitudes de investigacdo
nos futuros/atuais docentes.

Outra ideia é que o professor formador
envolva o docente em formagdao com os temas e
projetos de pesquisa com os quais o docente
universitario trabalha, para a visualizagdo e contatodo
formando com metodologias, tipos de pesquisa,
problemas, resultados, dados etc.

Na alianca da pratica docente com a
pesquisa, ha os que consideram como objetivo maior
a producdo de novos conhecimentos com
procedimentos rigorosos de coleta e andlise dedados;
outros consideram que a pesquisa ndo é importante
no trabalho docente se ndo oferece melhorias da
pratica (ANDRE, 2001).

Para um desfecho na discussdo sobre o
professor e a pesquisa, tem-se que considerar ainda

trés questdes levantadas por Menga Liidke (2001, p.
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48): 1) A pesquisa é importante? 2) A pesquisa é
necessaria? 3) A pesquisa é possivel? Para a primeira
questdo, a reposta é sem duvida positiva, de acordo
com a leitura de autores que tratam do tema e da
Proposta de Diretrizes para a Formagdo Inicial de
Professores da Educagdo Basica em Cursos de Nivel
Superior (2001).

Ainda com relagdo a primeira questdo
levantada p Ludke (2001), pontua-se que é comauxilio
desse professor, pode-se assegurar a introducdo do
elemento critico, imprescindivel em todas as fases da
formagdo do futuro pesquisador, seja no dominio da
teoria, onde ele vai se familiarizar com as questées
basicas pertinentes ao problema estudado, seja no
campo da metodologia, onde ele vai conhecer os
recursos que o permitam escolher os caminhos
apropriados para enfrentar o desafio de construir
conhecimento a respeito desse problema.

Quanto a segunda pergunta sobre a
necessidade da pesquisa, sua resposta ndo encontra
unanimidade. Alguns docentes entendem que se a
pratica da pesquisa pelo professor é dificil entdo ela
se torna desnecessaria, outros compreendem que ha
uma clara e definitiva separacdo entre o ensino e a
pesquisa de forma que cada um tem sua importancia e
fungdo, mas totalmente divergentes. Contudo, a
necessidade da pesquisa estd aliada ao
desenvolvimento profissional do docente que seja
auténoma e responsavel.

Por isso a terceira questdo, se a pesquisa é
possivel, conta segundo Lidke (2001) com uma dose
de otimismo e realismo, até mesmo com um pouco
de utopia para ser positiva. Material com
possibilidade de se converter em objeto de pesquisa
é demasiadamente extenso e variado, contudo, falta
ao docente preparagdo, possibilidade, espaco e
tempo. Ha deficiéncia de uma familiarizagdo entre o
professor e a pesquisa durante sua formacao.

Cunha (1996) antes de discutir sobre o

ensino com pesquisa expde a correlagdo da

formacao, profissionalizacdo e pratica docente com o
paradigma de ensino que lhe rege. Assim, ha o ensino
como reproducdo e o ensino como producdo do
conhecimento. Ao considerar o ensino como
reproducdo de conhecimento, nitidamente separa-se
ensino de pesquisa e de extensdo, além disso, o
professor tem a imagem e funcdo de um erudito,
detentor de todas as matérias e saberes
(enciclopédico).

Por outro angulo, o ensino como producdo
do conhecimento é dependente da sua

contextualizagdo histérica e social, assim ele é

provisdrio e relativo, valorizando a reflexdo que é
especificamente — estudar, refletir, sistematizar o
conhecimento. O ensino segundo essa concepg¢do
permite a intervengdo no conhecimento socialmente
acumulado, o questionamento, a duvida, o
pensamento divergente, a ideia contraria; até porque
ele provoca a incerteza, retiraa acomodacgao.

A principal dificuldade em estabelecer a
alianga definitiva e inquebravel entre o ensino e a
pesquisa, que Lidke (2001) descreve como certa
impossibilidade para sua realizagdo esta para Cunha
(1996) em tentar unir um idedrio pedagdgico
tradicional a pesquisa. Tal combinagdo ndo segue
porque o ensino tradicional se organiza na ldgica
positivista da ciéncia. O professor se caracteriza por
ser uma enciclopédia que ndo pode errar, entrar em
duvida, dizer que ndo conhece determinado assunto.
Todavia, é importante que se diga que o
conhecimento sempre se renova, ndo ha resposta
certa para nada, mas uma dialética constante.

E pensar o trabalho com dois tipos de
conhecimentos que se excluem, o conhecimento-
estado que é um produto pronto, acabado e
acumulativo. Sua informagdo é neutra, objetiva e
impessoal. O conhecimento-processo permite uma
maior dinamicidade, o questionamento, a
reelaboragdo, a dimensdo social, histdrica, politica,

cultural, econdmica etc. Dessa forma, Cunha (1996)
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afirma que a pesquisa é importante, necessaria e
possivel, assim ela propde uma formagdo aliada a
pesquisa, que compreenda o processo histérico
provocando mudancas nos agentes envolvidos.

Para gerar um professor investigador,
questionador,  inconformado, pensa-se  uma
formacdo que reconstrua a pratica escolar ao
considerar o conhecimento como processo. Para isso
a mudanga vem do individuo para o todo, ou seja,
parte da formacdo docente em trés pontos: 1)
recuperar a profissionalizagdo; 2) repensar e
reconstruir o] conhecimento sistematizado
relacionando campo cientifico, paradigmas de ensino
e formas de transmissdo do conhecimento
educacional; 3) mudar a légica do curriculo na
formacdo de professores para a relagdo ensino e
pesquisa. Este é um desafio, mas que ndo prevé
impossibilidades, exigindo apenas, nas palavras de
Souza (2008), inovagdo que pode ser definida em trés

palavras: romper,emancipar, se comprometer.

CONSIDERAGOES FINAIS

Com base no estudo, foi possivel perceber
que a pesquisa é extremamente relevante para a
formagdo e para a pratica do professor, mesmo que
ainda seja um desafio. Principalmente ao conhecer as
grades curriculares dos cursos de formagdo de
professores no nivel superior é perceptivel a
limitagdo das aulas de metodologia.

Frente a isso, sabe-se da importancia de
introduzir o futuro professor em um universo de
pesquisa durante a formagdo inicial e continuada
para garantir uma pratica critica e auténoma,
entretanto a realizagdo de tal ideia encontra
dificuldades. Se um professor ndo tem contato com a
formacdo e a pratica de pesquisa ele tem menos
recursos para questionar sua pratica e o contexto no
qual ela se insere.

Desse modo a pratica docente deve ser

continua e embasada em formacdes que estimule ao
professor ser um pesquisador nato, pois o
conhecimento ndo esta pronto e acabado, ao
contrario, permite novas reflexdes, uso de novas
metodologias, bem como pode ser ampliado sempre
que possivel.

Assim, tem como pardmetro o objetivo
principal elencado para o estudo, tem-se que o
mesmo foi alcangcado & medida que foram
apresentados e discorridos os topicos da discussdo
tedrica. Logo, concluiu-se que, tendo como ponto
fundante o idedrio pedagogico centrado na
concepgao critica, uma formagao inicial que caminha
com a iniciacdo & pesquisa é essencial quando se
pensa em uma formagdo, profissionalizagdo e pratica
docente que seja praxis e assimemancipadora.

Para a ampliacdo do tema em trabalhos
futuros, sugere-se que sejam realizadas pesquisas de
cunho empirico, uma vez que é importante conhecer
a realidade vivenciada pelosprofessores nas unidades
de ensino que atuam, sejam elas publicas ou

privadas.
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