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Resumo: O presente artigo trata das relagdes entre pesquisa, pratica e formagao de
professores. Apos recapitular as criticas sofridas pela pesquisa em educagdo, o texto
sublinha a especificidade da pesquisa cientifica, suas caracteristicas, seus componen-
tes estruturais e suas fungdes como processo de objetivagao cognitiva. A distingao
entre métodos e metodologia é abordada em seguida, colocando em evidéncia a
necessidade de recorrer aos métodos mixtos para analisar as préticas docentes e para
considerar o processo cientifico a partir de uma estruturagdo quadripolar. Finalmente,
as relagbes entre pesquisa e pratica sao consideradas em funcao da fomagao docente.
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RESEARCH AND TEACHING DEVELOPMENT: RETHINKING
THE POSITION AND PLACE OF TEACHING PRACTICE

Abstract — This article deals with the relationship between research, teaching practice
and teachers education. After rethinking the criticism to which research in education
has been subjected, this article points to the specificity of scientific research, its
characteristics, its structural aspects and its functions as a cognitive objective process.
The distinction between methods and methodology is examined; so as to enhance
the need for combined methods to analyze practices, and to consider the process
from a four-pole-structure. Finally, the relationships between research and practice
are considered regarding teacher development education.
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INTRODUCAO

Que Rutebeuf, grande poeta lirico parisiense do século XIII (1230-1285
aproximadamente), nos perdoe por ter copiado seu Complainte*:

O que se tornaram meus amigos
Que eu tanto tinha cultivado
E tanto amado?
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Acredito que eles estejam muito distantes
[..]

Acredito Que o vento os levou de mim.

O amor esta morto:

Sao amigos que o vento importa,

Ventava a minha porta

Osimporta|...]

Refletindo sobre a relagdo entre pesquisa, pratica et formagao, este
poema de Rutebeuf, que interpretava com tanta paixao Léo Ferré, nos veio a me-
moria para poder anunciar o nosso propésito aqui neste texto em termos de refle-
x6es sobre os fios que se tecem entre pesquisa, pratica e formagao.

Em um primeiro momento, abordaremos o quanto a pesquisa em educa-
cao foi estigmatizada e acusada de impertinente. No entanto, os males pelos quais
ela foi responsabilizada nado resulta unicamente de problemas intrinsecos a pesquisa.
Como noés o revelaremos suscintamente, em um segundo momento, outros fatores
podem igualmente ser associados aos pboblemas observados. Em um terceiro mo-
mento, nos consacraremos a definigdo de pesquisa para clarificar seus diferentes
significados e para precisar os principais atributos da pesquisa cientifica assim que as
fungdes do processo de objetivacao cientifica que permite a construgao da realidade
humana, social e natural. Em seguida, num quarto momento, colocaremos em des-
taque a importancia de uma complementariedade entre os métodos qualitativos e
quantitativos (métodos mixtos). Precisaremos certas paritularidades da distintingao
entre métodos e metodologia, invocando uma estrutura quadripolar e citaremos os
composantes estruturais de uma pesquisa cientifica. Finalmente, em um quinto mo-
mento, nés trataremos das relagdes indispensaveis entre pesquisa, formagao e prati-
ca, destacando, entre outros, as trés funcoes da pesquisa sobre as praticas docentes e
a necessidade que se coloca a pesquisa de objetivar uma modelizacao destas praticas.

A PESQUISA EM EDUCACAO SEMPRE PROBLEMATICA

Atualmente, hd um grande consenso quanto a condigao indispensavel de
que a pesquisa em educacao esteja reflitida nas préticas de formagao docente. Isto
significa, se entendermos bem o duplo sentido do verbo refletir, que a pesquisa
tem um impacto sobre as praticas de formagao e estas em contrapartida influenci-
am os processos de pesquisa. Isto ndo parece ter sido assim sempre tao evidente.
Comecemos por obscurecer o quadro.
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A pesquisa em educagao fortemente criticada

Nos Estados Unidos, o relatério do Holmes Croup de 1990 assinalava que
a pesquisa universitaria “criou um hiatos entre pesquisadores e professores levando
a deformacao destes dltimos” (p. 57). Torbert (1981 apud Gelinas e Pilon, 1994) se
questionava ja no inicio dos anos 1980 porqué a pesquisa em educagdo tem sido
assim tao deseducativa. Alguns anos mais tarde, Kaestle (1993) afirmava que a
pesquisa em educagao sofre de uma reputagao assustadora. Gélinas e Pilon (1994)
relembram que “Glasser, Abelson e Garrison (1983) recensearam e analisaram
mais de duas mil publicagbes que tratavam da divergéncia entre pesquisa e pratica”
e mencionam que “vdrios autores destacam os limites, talvez mesmo o fracasso, da
pesquisa cientifica, tanto fundamental quanto aplicada, para a tranformagao de uma
situacdo particular no meio escolar” (Gélinas e Pilon, 1994, p. 76).

Resumidamente, além das visdes catastréficas, apresentadas por varios
pesquisadores que se dedicam ao estudo de diferentes angulos das praticas profis-
sionais, os modelos de pesquisa predominantes - sem negligenciar seus méritos -
ndo podem responder adequadamentes as questoes cada dia mais desafiadoras que
um tal objeto impde, seja no ensino ou na formagao para o ensino.

Se Crahay (1989), ao retomar os trabalhos de Cuban (1984) e de Gage
(1986), coloca em evidéncia os impactos limitados das intervengoes habituais para
a modificagdo da pratica dos professores e se ele constata, no que diz respeito a
Europa francéfona, que em 1990 se ensina ainda como no século XVIII, Doyle
(1986), por sua vez, “defende a idéia de que os problemas de produtividade, de
métodos e de teorias persistentes seriam atribuidos aos postulados que inspiraram
as pesquisas do passado” (Doyle, 1986, p. 436).

Alguns fatores explicativos

Sem contradizer a importancia de um tal fator, ele ndo pode explicar por si
s6 as caréncias que sofrem a pesquisa em educagdo, a pratica docente e as relagdes
entre pesquisa, formagao e pratica. Em nossa opinido, vdrios outros fatores, internos e
externos, relevantes tanto do meio da pesquisa quanto do meio da formagao e do
meio da prética, devem ser levados em consideracao. Sem pretencao de estabelecer
uma classificagao hierdrquica, vejamos alguns exemplos a titulo ilustrativo: o peso da
tradicdo; a resisténcia a mudanga; as crengas culturais; a predominancia dos processos
de transmissdo sobre os processos de producao do saber; a liberdade de escolha dos
professores; a estrutura organizacional (organizagao do espago, organizacao do tem-
po, modalidades de avaliagdo, amplitude e delimitagao dos contetidos, etc.); o peso
da modelagem no processo de formacao; a falta de acompanhamento das préticas; os
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modelos de formagao que separam a formacao teérica da formagao na pratica; os
professores universitarios; os supervisores de estagios e os professores que acolhem
os estagiarios; as dificuldades das parcerias, a relagao ao tempo sempre problematica;
a existéncia da relacdo de poder frequentemente oculta; os recursos humanos pouco
disponiveis e os recursos financeiros raros e insuficientes; a dispersao dos pesquisado-
res e 0 pouco apoio aos muitos raros centros de pesquisa e, claro, a falta de leitura das
obras cientificas em educagao pelos diferentes atores.

O QUE DEVE SER ENTENDIDO POR PESQUISA?

Atualmente, existem varios caminhos que visam a ligar pesquisa e pratica
de formacdo a prética docente. Dentre estes caminhos, a pesquisa colaborativa
parece ser uma das vias mais interessantes (Desgagné, 1997, 1998; Desgagné et
al., 2001; Lenoir 1991, 1996). Para que a pesquisa possa se refletir (nos dois senti-
dos do termo refletir vistos anteriormente) nas praticas docentes de formacao, serd
necessario voltarmos antes de mais nada ao significado do termo pesquisa.

Redigindo com Sabine Vanhulle, atualmente professora na Universidade
de Genebra, um livro sobre o estado da arte da pesquisa em formagao docente no
Québec, foi necessario esclarecer o que a palavra “pesquisa” significa de um ponto
de vista cientifico em educagdo. Depois de termos procedido a uma leitura de
aproximadamente uma centena de artigos e livros sobre a questao no campo da
educagao, nés chegamos a seguinte constatagao.

Procurar e pesquisar

Primeiramente, é necessario estabelecermos uma distingao entre procu-
rar e pesquisar. Eu posso procurar meu carro no estacionamento, a saida de uma
grande loja, minhas chaves em casa ou em minha bolsa, meus amigos em uma
multidao. Procurar, do latim procurare, significa a agao, o esfor¢o para achar ou
descobrir alguma coisa. A palavra pesquisar, quanto a ela, coloca em evidéncia duas
dimensdes fundamentais que devem acompanhar uma investigagao sistemdtica: o
trabalho de reflexao e o esforgo de investimento que requer uma pesquisa.

Estar em pesquisa

Em segundo lugar, parece-nos necessario distinguir de um ponto de vista
cientifico, assim como o fez Beillerot (1991), entre “estar em pesquisa” e “fazer
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pesquisa”. Estar em pesquisa, precisa Beillerot, é refletir sobre problemas, sobre
dificuldades encontradas; é se esforgar para descobrir respostas as questoes que nos
colocamos. Trata-se portanto de um trabalho reflexivo sobre as atividades da nossa
vida pessoal, social, familiar ou profissional. Em suma, trata-se de um trabalho
reflexivo sobre nossas praticas, sobre nossass experiéncias. Reconhecemos atual-
mente que o processo de reflexdo é um mecanismo de formacao a privilegiar. A
este respeito, Richardson (1991), citando House, Mathison e McTaggart (1989),
identifica trés tipos de inferéncias as quais os professores se referem com frequéncia:

(a) o pesquisador infere de um estudo avaliativo e espera que os professores o
utilisem; (b) os professores inferem de um estudo avaliativo, mas modificam
tais inferéncias em fungao do dominio particular de aplicagao; (c) os professo-
res inferem a partir de suas experiéncias pessoais e as aplicam em um dado
contexto (Richardson, 1991, p. 8).

Richardson argumenta que a pesquisa em educagdo tem ignorado enor-
memente o terceiro tipo de inferéncia. Este se mostra portanto como um dos mais
importante num processo de melhoria da pratica profissional.

Mas sejamos claros, o agir humano repousa antes de mais nada no senso
comum que é a0 mesmo tempo consciéncia pratica e consciéncia intersubjetiva. O
senso comum nado tem nenhuma pretengdo nem de proclamar a verdade, nem de
promover a generalizagdo, mas ele se insere em um nivel de consciéncia imediata
“a partir de sua fonte que pode ser a razao (no racionalismo) ou bem a experiéncia
(no empirismo)” (Gueorguieva, 2004, p. 4). O senso comum se insere na acao em
busca de respostas apropriadas e eficazes a situagbes probleméticas levando em
consideracao diferentes opinioes. Assim,

diferentemente da consciéncia cientifica (e filos6fica) que tem como ideal a
verdade indubitavel, o senso comum é a cognicao do agir, um tipo de consci-
éncia que se orienta rumo a um outro ideal de verdade completamente dife-
rente do saber tedrico, pois 0 senso comum é por natureza um saber pratico,
que pode em seguida ter uma aplicagdo no saber cientifico e filoséfico: ele
assegura o fundamento da consciéncia discurssiva (Gueorguieva, 2004, p. 6).

Dito brevemente, a légica da pesquisa realizada pelo professor ndo esta
baseada nos mesmos parametros que alimentam a légica do pesquisador. Como ja
foi explicado por Catz (1986) e Huberman e Gather Thurler (1991): os professores
funcionam no “como” e ndo no “por que”.
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Fazer pesquisa

Em terceiro lugar, fazer pesquisa de um ponto de vista cientifico repousa
em outros alicerces, assim como mostra claramente Beillerot (1991): “fazer pesqui-
sa implica outros processos, notavelmente aqueles que impoéem o verbo ‘fazer’:
encontrar os meios de uma objetivagdo das questdes e das preocupagdes para
poder estuda-los” (Beillerot, 1991, p. 19). Nesta perspectiva de processo de produ-
cao, Beillerot propoe inicialmente uma definigaio minima da pesquisa, o que nds
podemos classificar de pesquisa “de primeiro grau”. Um processo de pesquisa im-
plica trés condigdes fundamentais:

“uma produgao de novos conhecimentos (critério n® 1);
- um processo rigoroso de investigacao (criério n°® 2);

- acomunicagao dos resultados (critério n® 3)” (p. 19).
Beillerot retoma assim a definicao dada a ciéncia por De Bruyne (1988):

entendida no sentido de pesquisa (Forschung) e nao de saber (Wissenschaft), [a
ciéncia] é um modo de produgao de conhecimentos cuja finalidade principal
é de explorar, de compreender e de explicar “o que é”. A atividade cientifica
se distingue dos outros modos de producdo de conhecimento pela aquisicao
de um certo tipo de saber (tedrico) [critério n? 1] e pela elaboragao de certas
normas ou procedimentos de investigacao do real (I6gica da descoberta), de
validagao dos resultados da pesquisa (l6gica da prova) [critério n2 2] e de
comunicagao desses resultados (légica da exposicao) [critério n? 3] (p. 11).

Esta definicido caminha no mesmo sentido das defini¢coes dadas por
Legendre e por Lefrangois:

conjunto de atividades metddicas, objetivas, rigorosas e verificaveis cujo obje-
tivo é descobrir a légica, a dindmica ou a coeréncia num conjunto aparente-
mente aleatério ou caético de dados, tendo em vista fornecer uma resposta
inédita e explicita a um problema bem circunscrito ou contribuir ao desen-
volvimento de um dominio de conhecimentos (Legendre, 1993, p. 1068).

A pesquisa cientifica [...] refere-se a todo trabalho sistematico e rigoroso ligando
metodologia a problematica de estudo. Ela é a confrontagdo concreta entre os
pressupostos tedricos e a realidade apreendida (Lefrangois, 1992, p. 13).

Sigamos mais adiante! Beillerot (1991) identifica a existéncia de uma pes-
quisa “de segundo grau”. Esta pesquisa requer a introdugao de trés novos critérios:
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- aintroducdo de uma dimensao de critica e de reflexdao sobre suas
fontes, seus métodos, seus modos de trabalho (critério n° 4);

- uma sistematizacdo da coleta dos dados (critério n° 5);

- apresenca de intepretagoes enunciadas segundo teorias reconheci-
das e atuais que contribuam a elaboracdo de uma problemética e a
interpretacao dos dados (critério n° 6).

Assim, a pesquisa cientifica se caracteriza como um processo de investi-
gacao que se destaca de outros processos de construgao do saber. No fundo, esses
trés Gltimos critérios vém qualificar o critério n? 2. O processo de pesquisa, como
um processo rigoroso de investigacao, deve ser critico, reflexivo e responder as
exigéncias das estratégias de verificagdo em uso. A teorizagdao que resulta da pes-
quisa e que a sustenta deve estar relacionada a teorias reconhecidas. Entretanto,
toda pesquisa que nao responda aos trés primeiros critérios ndo poderd ser reconhe-
cida como uma pesquisa cientifica (Beillerot, 1991).

As fungdes do processo de objetivacao cientifica

Em quarto lugar, a pesquisa cientifica requer a operacionalizagao das fun-
¢oes que caracterizam a ciéncia compreendida em sentido genérico. Como Freitag
(1986) explica, nas suas dimensdes gerais, enquanto sistema formalizado, todo pro-
cesso de objetivacao - definido como processo humano constitutivo de um objeto
(como processo cognitivo) ao qual é atribuido uma significacao objetiva - implica a
necessidade de recorrer, seja implicitamente como na consciéncia comum seja
explicitamente como é o caso na consciéncia cientifica, a trés momentos funcio-
nais, assim como o método cartesiano colocou em evidéncia e os desenvolveu:

- afungao de construgao operatéria (ou de discriminagao significativa)
que circunscreve um objeto como um campo de anélise (um plano
operatério) potencialmente operacionalizavel no que diz respeito aos
planos simbdlicos ou formais;

- afuncdo de determinacao ou de abstracdo objetiva que delimita o
conjunto dos objetos significativos virtualmente identificados pela cons-
trugao operatéria e que dao a estes mesmos objetos uma consciéncia
objetiva (uma estrutura), confrontando-os com o real por meio de
manipulagdes empiricas;

- a fungdo de imputacdo teérica objetiva ou de sintese tedrica que
atribui ao objeto empiricamente constituido uma especificidade no
plano abstrato como uma realidade construida.
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Assim, simplificando, nés poderiamos atribuir a funcao operatéria a ne-
cessidade de determinar e construir o objeto de estudo como problema, a funcao
empirica a coleta dos elementos para resolver um tal problema e a fungao teérica a
producéo formalizada do saber constituido.

Os trés momentos fundamentais do método cientifico, assim diferenciados,
ndo garatirdo portanto o processo de objetivagao nas préticas cientificas enquanto que
eles ndo forem aplicados de forma a estabelecer uma relagao entre dois destes momen-
tos, mediatizada pelo terceiro. E necessdrio notar que vérias correntes epistemolégicas
se inscrevem principalmente em uma perspectiva bipolar, excluindo assim uma de suas
fungdes epistémicas ou confundindo-a com uma das outras (Beillerot, 1991).

Mas essas trés fungdes que definem a ciéncia em sua concepgao classica, tal
como apresentada entre outros por Descartes (Lenoir, 1993) e pela corrente positivista,
nao sio suficientes. F importante ultrapassar uma tal concepcao do trabalho cientifico,
adicionando a esta, numa perspectiva que se distancia do discurso do método catersiano
para adotar a dialética do discurso hegeliano (Lenoir, 1993), as fungdes de valor e de
sentindo. A fungdo de valor “corresponde a dimensao cultural, além de exprimir uma
certa relagdo com o mundo socialmente estruturado. Ela inscreve o processo de
objetivagdo no real e projeta os limites do instrumento operatério sobre o real explora-
do” (Lenoir, 1993, p. 57). Se a significagdo tem uma fonte que é o valor, a funcao de
sentido vem (re)localizar concretamente esta fonte, torné-la dindmica, substituindo-a
em sua génese. Ela vem situar numa perspectiva socio-histérica o processo de objetivagao
cientifica e sua ancoragem, sua significacao na realidade social.

Assim definido,

o processo de objetivagdo é ao mesmo tempo um processo de contrugao do
sujeito, que implica uma relagao social, e um processo de construgao da
realidade objetiva a qual o sujeito reconhece pertencer e a partir da qual ele
garante seu reconhecimento como sujeito humano (Lenoir, 1993, p. 67).

Adicionemos ainda que

todo processo de objetivagao cognitiva, do ponto de vista da dialética do real,
se realiza em uma interagao entre os trés componentes de base seguintes:

12 o sujeito humano que produz o conhecimento do real e se transforma
em consequéncia do processo cognitivo que realiza;

20 o objeto de conhecimento construido, circunscrito e definido como
objeto de estudo desejado;

3¢ a relagdo cognitiva que se estabelece entre o sujeito e o objeto por
intermédio de um sistema de regulacdo objetiva (a mediagao), constitutivo de
um e de outro, sendo o sujeito o elemento ativo da relagao (Lenoir, 1993, p. 68).
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MEtobos QUALITATIVOS, QUANTITATIVOS E MISTOS: PELO FIN DO DEBATE ESTERIL

Em quinto lugar, no que diz respeito ao plano metodolégico, assim como
Hilda Borko (2004) acaba de nos relembrar ao se referir a uma posicao tomada em
janeiro de 2003 pela American Educational Research Association (AERA), existem nume-
rosas abordagens metodoldgicas disponiveis no campo da educacdo e serd importante
trazer a tona que, para cada pesquisa, nao sao os métodos que devem estar em primei-
ro lugar, mas sim a questao de pesquisa, o quadro conceitual e os objetivos operatérios.
O método, do grego meta, “em direcdo a”, e hodos, “caminho”, é o caminho a seguir
para se chegar a um objetivo fixado anteriormente (pela questao de pesquisa). Mas esse
caminho nao é determinado a priori; ele é consequéncia das escolhas probleméticas e
também dos postulados, dos axiomas, das pressuposigdes - que o sociélogo Goldner
(1971) chama de background assumptions - que motivam o pesquisador em seu ponto
de partida. Esse ponto de partida é de ordem ontoldgica referindo-se a uma relagao com
o sujeito, de ordem epistemoldgica referindo-se a uma relagdo com o saber et de
ordem axiolégica em referéncia a uma relagdo com o agir.

Como varias publicagdes sobre a pesquisa demonstraram recentemente
(Chi, 1997; Creswell, 2002; Johnson e Onwuegbuzie, 2004; Shaffer e Serlin, 2004;
Tashakkori e Teddlie, 1998, 2003), esta multiplicidade de vias potenciais no que diz
respeito aos procedimentos de coleta e de analise dos dados evidencia a inutilidade
do debate entre quantitativo e qualitativo e do discurso que defende sua incompa-
tibilidade. Os tratamentos qualitativos e quantitativos - chamados também de mé-
todos mixtos - colocam em evidéncia a complementariadade enriquecedora entre
estes dois tipos de métodos, utilizados segundo combinagdes sequenciais ou em
paralelo. Tashakkori e Teddlie (1998), por exemplo, fizeram um levantamento de
pesquisas que cobinam os dados qualitativos aos quantitativos.

Eles descrevem como a andlise quantitativa pode identificar questdes para o
estudo qualitativo; como as entrevistas qualitativas podem oferecer uma clari-
ficagdo a um processo de andlise quantitativa; como a analise qualitativa pode
gerar hipoteses para estudos quantitativos; e como dados qualitativos e quan-
titativos podem ser coletados simultaneamente (Shaffer e Serlin, 2004, p. 16).

Esses mesmos autores, antes de tentarem estabelecer uma co-existéncia
independente de métodos quantitativos e qualitativos no interior de uma mesma
pesquisa, recorrem a uma abordagem quantitativa baseada em uma andlise estatis-
tica dos dados e apoiada diretamente por um tratamento qualitativo.

O uso de métodos mixtos parece-nos ainda mais apropriado quando nos
referimos ao estudo das praticas de ensino e das praticas de formagao docente.
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Johnson e Onwuegbuzie (2004) realizaram uma analise comparativa dos métodos
qualitativos e quantitativos colocando em destaque suas forgas e suas fraquezas
respectivas. Eles lembram igualmente que os principais atributos das pesquisas
quntitativas sao “a centragdo na dedugéo, a confirmacao, a verificagao de teorias e
de hipdteses, a explicacdo, a predicdo, a coleta de dados estandardizados e a ana-
lise estatistica” (Johnson e Onwuegbuzie, 2004, p. 18). Quanto as pesquisas quali-
tativas, estes autores consideram que suas principais caracteristicas sao a “indugao,
a descoberta, a exploracdo, a producao de teorias e de hipéteses, a centragao no
pesquisador como primeiro “instrumento” de coleta dos dados e a andlise qualitati-
va” (Johnson e Onwuegbuzie, 2004, p. 18).

Por outro lado, Ferréol e Deubel (1993) sdo levados a confrontar os dois
tipos de métodos do ponto de vista de suas exigéncias operacionais, de maneira a
distinguir as regras e as modalidades necessarias para operacionalizar o processo
metodoldgico escolhido.

Em sintese, Johnson e Onwuegbuzie (2004) consideram que recorrer aos
métodos mistos, em nome do paradigma metodolégico que visa a superar as dispu-
tas intermindveis e a se centrar nas consequéncias empiricas e praticas, constitue
uma abordagem pertinente. Sem entrar neste debate, n6s consideramos que a
andlise das praticas docentes, devido a suas caracteristicas mltiplas e habitualmen-
te complexas, deveria ser efetuada a partir de dispositivos e procedimentos de
coleta e de tratamento de dados que levem em conta os métodos mixtos.

O METODO NAO PODE SE CONFUNDIR COM A METODOLOGIA

Em sexto lugar, é importante diferenciar método e metodologia. Estes
dois termos sdo, na maior parte do tempo, utilizados como sin6bnimos ou mesmo
como equivalentes. Ora, se a producao do saber cientifico € um processo histérico
e social, tanto em sua génese como em sua organizagao, sua especificidade resulta
de sua dinamica interna, ou seja, da natureza de seu processo ou de sua metodologia
geral. Para De Bruyne (1988), De Bruyne, Herman e De Schoutheete (1974), assim
como para Ferréol e Deubel (1993), a metodologia da pesquisa

regrupa o conjunto das idéias diretrizes que orientam a investigagdo empirica.
O conhecimento € assim entendido como um produto que é necessério testar
ou validar (l6gica da prova); como um processo cuja génese deve ser
reconstituida (lI6gica da descoberta) (Ferréol e Deubel, 1993, p. 40).

40 PESQUISAR E FORMAR: REPENSAR O LUGAR E A FUNGCAO DA PRATICA DE ENSINO



Educere Vol. 2 n° 4 jul./dez. 2007 p. 31-52

": ISSN 1809-5208
W

UNIOESTE Campus DE CASCAVEL

Para De Bruyne, Herman e De Schoutheete (1974),

é possivel identificar quatro pélos metodolégicos no campo da prética cientifi-
ca: pélo epistemoldgico, pélo tedrico, pélo morfolégico e pélo técnico. Eles
nao constituem momentos separados da pesquisa, mas aspectos particulares de
uma mesma realidade de produgao de discursos e de praticas cientificas (p. 34).

Os POLOS DA PESQUISA CIENTIFICA

A ciéncia em agao - a pesquisa ou o processo de objetivacao cientifica -
pode ser descrita como

uma atividade metodolégica que resulta da tensdo dinadmica entre quatro
polos orientadores da pesquisa [...]. Os quatro pélos ndo constituem momen-
tos separados da pesquisa, mas aspectos particulares de uma mesma realidade
de produgao cientifica. Eles constituem um espago metodolégico no interior
do qual diversas vias podem ser seguidas (De Bruyne, 1988, p. 11-13).

Assim, como precisa De Bruyne (1988),

fora de sua funcao geral de reflexdo e vigilancia critica sobre os modos de
producao e de validagdo dos conhecimentos, o pélo epistemoldgico é res-
ponsavel, ao longo da pesquisa, pela objetivagao, isto é, pela elaboragdo do
objeto cientifico e de sua tradugao em uma linguagem cientifica, ou ainda da
ruptura entre um estado pré-cientifico e um estado cientifico do conhecimen-
to. Assim, o objeto de pesquisa é construido como uma problematica que
estimula todo o desenvolvimento cientifico sob a forma de questionamentos e
exigéncias de solugao (p. 12).

Esta clarificagao possibilita também evitar a confusao entre método e epistemologia,
0 que tem sido uma coisa frequente segundo Johnson e Onwuegbuzie (2004) retomando
as palavras de Bryman (1984) e Howe (1992). Quanto ao pélo tedrico, ele

apresenta dois aspectos indissocidveis, um aspecto conceitual de explicagao
do sentido no plano semantico e um aspecto proposicional de formulagao
coerente no plano da légica. O processo de teorizagao conduz a hipéteses de
trabalho que sao solugbes tedricas propostas aos problemas cientificos levan-
tados e que devem ser testadas, suscetiveis de serem submetidas a experimen-
tagdo (Johnson e Onwuegbuzie, 2004, p. 12).
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Ferréol e Deubel (1993) destacam que o pdlo teérico é o lugar da formu-
lacdo sistematica dos objetos cientificos: “a exigéncia de conceitualizagdo se traduz,
geralmente, pela construgao de modelos” (p. 40). O terceiro pdlo - o pélo morfoldgico
- “articula os conceitos, as teorias e os modelos do objeto em esquemas ou em
sistemas explicativos e interpretativos. Ele constitue também o quadro operatério
da representagdo e da estruturagao dos objetos cientificos” (De Bruyne, 1988, p.
12). Ele “é a instancia que enuncia as regras de estruturagao e de formagao do
objeto cientifico e que impde uma certa figura, uma certa ordem entre seus ele-
mentos” (De Bruyne, Herman e De Schoutheete, 1974, p. 35).

Enfim, o pélo técnico

controla a coleta de dados, se esforga para constata-los e confronté-los com a
teoria que os suscitou. Ele exige precisao na constatacao, mas ele nao garante, por
si s6, a exatidao. O pélo técnico tem a sua volta modos de investigagao particula-
res, estudos de caso, estudos comparativos, experimentagbes, simulagdes. [...] A
interagao dialética desses diferentes pélos constitue o conjunto da prética
metodolégica e esta concepcao introduz um modelo topolégico e nao cronolé-
gico da pesquisa (De Bruyne, Herman e De Schoutheete, 1974, p. 35-36).

O pdlo técnico diz respeito aos métodos de pesquisa, de coleta e de trata-
mento dos dados. Por método, como j& mostrado em uma outra publicagao (Lenoir
1993), entendemos “o conjunto organizado de intervengdes refletidas buscadas pelo
pensamento; intervencdes que partem de um objeto preciso a fim de alcangar, por
meio de uma sucessao de etapas, o objetivo anteriormente determinado” (p. 48).

OSs COMPONENTES ESTRUTURAIS DA PESQUISA CIENTIFICA EM EDUCACAO

Em sétimo lugar, a andlise critica da documentagao cientifica de lingua
francesa e inglesa sobre a pesquisa em educacdo que nés realizamos (Vanhulle e
Lenoir, 2005) revela que os autores consultados definem a pesquisa cientifica a
partir das diferentes etapas com as quais eles estao familiarizados, a partir de suas
opgdes epistemolégicas ou ainda a partir de seus campos de interesse. Esta analise
permitiu a identificagdo de oito componentes que caracterizam a pesquisa cientifi-
ca: um objeto de pesquisa, uma problematica, um quadro tedrico ou conceitual,
uma metodologia, uma coleta de dados, os resultados, uma analise e interpretagao
desses resultados e, finalmente, uma difusao dos saberes produzidos.
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AS RELACOES ENTRE PESQUISA, FORMACAO E PRATICA

E necessario adicionar um nono componente relativo a transformacao das
praticas aos oito componentes supracitados, considerado essencial, entre outros,
por Karsenti e Savoie-Zajc (2000). Esse nono componente se refere precisamente
as fungbes de valor e de sentido mencionadas no inicio deste texto. Ele diz respeito
igualmente a distingao ja assinalada entre pratica cientifica e razao pratica. E entdo a
questao da relagao entre pesquisa, formacdo e pratica se coloca.

Inicialmente, é importante distinguir, como o fez Richardson (1994), a
pesquisa fomal (forma research) sobre as praticas da investigacao pratica (practical
inquiry). Se estas duas formas de pesquisa ndo sao incompativeis no interior de
diferentes tipos de pesquisa, como é o caso da pesquisa colaborativa, elas nao
podem entretanto ser confundidas se retornarmos aos seis critérios enunciados por
Beillerot (1991). Além disso, estes dois tipos de pesquisa buscam finalidades dife-
rentes. Se a investigagdo pratica conduzida pelo professor durante suas atividades
quotidianas visa essencialmente a mlhorar, a modificar suas praticas, a melhor com-
preender seus alunos ou o contexto social para adaptar suas condutas, a pesquisa
formal sobre o ensino, por sua especificidade, tem antes de mais nada uma visao
cognitiva. Ela estuda os saberes dos professores, suas representagdes e outras cons-
trugdes ligadas a relacao educativa e seus componentes, assim como suas agoes em
sala de aula e as transformagoes de suas condutas didaticas e pedagdgicas. Encon-
tramos a distingao precedente estabelecida também por Beillerot (1991) entre “es-
tar em pesquisa” e “fazer pesquisa”.

As diferentes distingbes que nés acabamos de mostrar nos conduz a dizer
algumas palavras sobre as finalidades da pesquisa sobre as praticas docentes. Por “préticas
docentes”, entendemos tanto as praticas dos professores quanto aquelas dos formadores
de professores. Altet (2000), Bru (2002a) e Marcel et al. (2002) destacam a existéncia de
trés fungdes primordiais para o estudo das praticas: prescrever, formar e teorizar.

Em primeiro lugar, prescrever! A pesquisa cientifica possui uma fungao
operatdria a fim de garantir um maior dominio e uma maior eficiéncia da intervegao
educativa do professor, tanto no plano da formagao inicial quanto no da continuada.
Esta preocupacdo no que se refere a evolugao das praticas docentes deveria permi-
tir, como evidencia Bru (2002a), avaliar, comparar e identificar as modalidades mais
diferenciadas da pratica, guiar a agdo dos formadores que intervém junto a professo-
res para ajuda-los a tranformar suas préticas, para ajudé-los a explicitar os dados de
um problema e contribuir a sua resolugdo, mas também para sustentar o processo
de profissionalizagdo da profissao docente.
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Em segundo lugar, formar! A esta funcao de transformacao e de evolucao das
praticas se associa “uma funcao de formagao (centrada no desenvolvimento da experi-
éncia e na construgao identitaria)” (Marcel et al., 2002 p. 136). Sendo assim, é o
desenvolvimento do profissional (a pessoa e o ator) que estd no centro da abordagem
das praticas. A este respeito, Huberman (1989, 1990) destaca a necessaria
interdependéncia entre a pesquisa e a difusao dos seus resultados, mostrando que o
estabelecimento de relagoes estreitas entre pesquisadores e professores ao longo de
uma pesquisa constitui um forte indicador da utilizagdo que estes tltimos farao eventu-
almente dos resultados da pesquisa. (Huberman, 1987). A importancia de conceber a
pesquisa e a formagao numa perspectiva colaborativa se revela essencial. Varios estudos
ja citados apresentaram os atributos e as contribuigoes de um tal tipo de pesquisa.

Em terceiro lugar, teorizar! A pesquisa sobre as praticas docentes objetivam
“a fungao heuristica tradicional da pesquisa” (Marcel et al., 2002, p. 136). Ela possui
uma fungao tedrica (Altet 2000), que visa a descrever, a compreender e, eventualmen-
te, a explicar a organizacdo das praticas (Bru, 2002b), isto é, a produzir novos saberes
relativos as praticas, visando a producao de modelos® de inteligibilidade das praticas
observadas. Tais modelos poderdo ser em seguida tranferidos em objeto de formagao.

Relembraremos ainda que Bayer (1986) mostrou que a pesquisa sobre as
praticas docentes vém ha muito tempo se baseando em duas pistas tradicionais: por
um lado, a pista das aplicagoes, que se refere ao modelo da pedagogia experimen-
tal e que “define seus dominios de pesquisa somente a partir dos problemas con-
cretos que vivem o0s responsaveis e os usudrios da escola” (p. 484); e por outro
lado, a pista das recuperagoes psicolégicas pela entrada da psicologia na educagao:
“as situagoes pedagdgicas sdo somente investigadas para experimentar e verificar
teorias estrangeiras ao ensino” (p. 484).

Essas duas primeiras pistas ja demostraram seus limites como pode ser
constatado por Adey, 2004, Dunkin, 1986, Tardif et al., 2000. Ora, com o interesse
dos pesquisadores naquilo que acontece em sala de aula, notam Baudouin et Friedrich
(2001), “un novo objeto de pesquisa comega a emergir. O olhar, fixado até entdo nos
alunos e na maneira como o saber é ensinado e aprendido, é direcionado igualmente
a andlise sitematica da agao efetiva do professor” (p. 13). Trata-se aqui de uma tercei-
ra pista de pesquisa que parece atualmente promissora: a pista que postula l6gicas
proprias as praticas docentes e que requer “a andlise dos processos de ensino” (Bayer,
1986, p. 485). Para agir sobre as praticas, é necessario estuda-las na sua cotidianeidade.

Mas entdo, precrever, formar... O que dizer sobre isso? Munby, Russell e
Martin (2001) assim como Spencer (2001) argumentam sobre o perigo e a tentagao
em querer generalizar os resultados da pesquisa sobre a questao, em querer transfor-
mar tais resultados em modelos operacionais e em propor as abordagens aplicacionistas.
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Ora, Bru (1997) nos lembra que a pratica real nunca é plenamente acessi-
vel a andlise, pois trata-se de um conjunto de atividades gestuais e de discursos
operatorios singulares e complexos (constituidos de numerosas dimensoes
interconectadas) (Altet, 2002), em situagao, ancoradas na imediaticidade do quotidi-
ano, antes (fase pré-ativa), durante (fase interativa) e depois da agéao (fase pos-ativa)
(Altet, 2002, Bru e Talbot, 2001). O acesso cognitivo a pratica é ainda mais dificil pois,
como o coloca em destaque Schutz (1987), “somente o ator sabe quando sua agao
comeca e quando ela terminaa” (p. 31). O significado da agdo varia em fungao do seu
autor, do contexto no qual ela acontece, dos sujeitos da intervencao e do observador.
Este Gltimo, esteja no papel de formador ou de pesquisador, tem acesso somente a
alguns fragmentos manifestos na acao, aos quais ele aplica sua grade de leitura. Assim,
Bru (2002b) afirma a necessidade de tornar ldcidas as relagdes entre os saberes pro-
duzidos pela pesquisa e os saberes emergidos da pratica, colocando como base para
uma tal confrontagao “o reconhecimento de uma autonomia irredutivel da pratica”
(p. 136), devido a suas caracteristicas singulares, pontuais, complexas, contextualizadas,
mdltiplas e interdependentes. Além disso, o efeito-mestre sobre os processos de
aprendizagem deve ser considerado “como o produto de uma interacdo” (Bressoux,
2001, p. 42) entre os alunos e o professor no seio de uma situacao de aprendizagem
e nao como o Gnico resultado das caracteristicas pessoais do professor. A guisa de
sintese, serd ilusorio acreditar numa tranferéncia aplicacionista dado a impossibilidade
de neutralizacao do conjunto das varidveis individuais, coletivas e contextuais que
intervém na prética e dado a necessidade de identificar os tipos de experiéncia que
favorecem o desenvolvimento da especializagdo docente.

Mas de forma alguma esta constatacao exime a pesquisa de se esforcar
em modelizar, por meio da racionalizacao cientifica, as praticas docentes de manei-
ra a melhor descrevé-las e melhor compreendé-las. Como Popper (1982) destaca, o
empirismo estrito ndo conduz a certeza. Do particular ndo se pode concluir o uni-
versal. A acumulagao de fatos e de exemplos nunca se constituird numa garantia de
verdade absoluta. Os fatos repetidos s6 podem conduzir o pesquisador a inferir
uma constante hipotética. Repeticao nao é razao! Como o uso exacerbado de ques-
tiondrios e de entrevistas (Bressoux, 1994; Duru-Bellat e Leroy-Audoin, 1990) s6
permitiu obter o discurso dos professores sobre as suas préprias praticas docentes e
nao as suas praticas reais (Bressoux, 2001), se faz mister o confronto entre as prati-
cas declaradas e as préticas efetivas. Bressoux (2001) sublinha que as observages
diretas da fase interativa da pratica docente apresentam também varios limites (mo-
dificacoes devido a presenca do observador, dificuldades de realizar observagoes
longas e/ou numerosas, etc.). Além disso, se a observacao direta se apresenta como
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a via privilegiada para o estudo das praticas docentes efetivas, € importante estar cons-
ciente que as praticas observadas ndo sao sempre assimilaveis as praticas habituais de
um professor; trata-se apenas de praticas constatadas sob condigoes de observagao
(Bru, 2002b). E aqui que, além da necessidade de maior prudéncia da parte do pesqui-
sador, salta-nos aos olhos a importancia de utilizar métodos mixtos que permitam, por
seus diferentes dispositivos de coleta e de tratamento de dados, cruzar os resultados
com uma maior chance de focalizar as caracterisitcas subjacentes as praticas.

CONCLUSAO

Se entendemos que as préticas de formacao docente devem abandonar
as posturas prescritivas, descendentes e impositivas que buscam dizer e impor a
verdade (como se deve ensinar, como ter praticas eficazes, como ser um bom
professor, etc.), devemos mais do que nunca partir da pratica efetiva que acontece
cotidianamente nas salas de aula e nao de uma idéia preconcebida daquilo que ela
é ou deve ser. £ somente pagando este prego que a acao de formacao tera influén-
cias sobre o agir do professor.

A modelizagao das préticas - trabalho da pesquisa por exceléncia - nos
parece indispensavel, inconturndvel, essencial par descrever e caracterizar as prati-
cas docentes, para em consequéncia designar as intervengoes de formacao e elabo-
rar diretrizes para a agao. Entretanto, € importante estar consciente que, no didlogo
estabelecido entre o pesquisador e o professor formador e entre este e o professor,
toda a dindmica das relagoes esta sempre a ser (re)contruida em fungao dos mode-
los construidos, o mais préximo da realidade, pois ndo é pemitido confundir o agir
singular e as particularizagdes que possibilitam a modelizagdo. E este problema
subsiste mesmo se - e talvez ainda mais devido as dificuldades de distanciacao -
somos ao mesmo tempo pesquisadores e formadores.
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Assim como noés ja haviamos mencionado (Lenoir, 1975), “a teoria, entendida como um
conjunto logicamente coerente de instrumentos de anlise da realidade construida de
forma abstrata, mesmo a partir de uma abordagem indutiva, da a luz diversos modelos,
isto é, corpos de proposicdes estritamente formalizados que se referem a um aspecto
especifico da teoria. Se um modelo consiste em uma forma heuristica elaborada tendo em
vista oferecer uma interpretacao particular de uma teoria, os diferetnes modelos, que sao
suscitados para resolver enigmas precisos do conjunto tedrico e que se diferenciam entre
eles por sua construgao formal, se ap6iam no entanto nas bases tedricas (leis gerais, regras
normativas, metodologia e maneira de explorar as técnicas, etc.) e possuem relagoes
conceituais fundamentais” (p. 49). E geralmente neste sentido que o termo é utilizado pela
pesquisa cientifica: “expressio de uma teoria ou abstragio de uma teoria. E uma represen-
tacao funcional da realidade, um processo de abstragdo que contribui a representar de
forma mais simples uma realidade sempre complexa” (Ouellet, 1994, p. 258). Se, como
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remarca Simon e Newell (1956), a nogdao de modelo pode ser tomada frequentemente
como um sinbnimo de “teoria” - como é o sentido tomado aqui -, ela se refere igualmente,
em fungdo das abordagens epistemoldgicas normativas tradicionais, a idéia de referéncia
ideal a atingir (Legendre, 1993). Entao, o modelo traduz uma idealizacao de uma realida-
de amplamente conotada por valores morais, por opgoes ideoldgicas, culturais, politicas,
econdmicas, etc.: “Ele implica recorrer a imitagao que assegura a obtencao de uma copia
perfeita (como a cépia do falsario) ou a assimilagdo do conjunto das caracterisitcas a se
apropriar para chegar a um estado de perfeicao que ele pretende exprimir (por exemplo,
o modelo do homem honesto, da atitude cultivada, de um ideal de beleza feminina, de
santidade, etc.). Mas um modelo pode também significar o original (0 modelo do pintor),
o protétipo ou a maquete de um objeto ou de uma maquina, o modelo reduzido ou
ainda o esqueleto de um discurso” (Lenoir et al., 1992, p. 7-8).
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