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RESUMO

Resumo

A presente pesquisa foi motivada por um conjunto idguietacdes oriundas das
transformacdes ocorridas na educacédo superiorli@ss décadas, tais como: a expansao do
namero de instituicdes de ensino superior, 0 acésswcratizado e a ampliacdo das vagas, a
ampliagcdo da demanda por professores e o surgingmtéendmeno da “improvisagao
docente”, a busca por renovacdo e inovacdo dasdoletpas de ensino, a urgéncia de
reconstruir a percepgdo sobre o papel do profeante deste novo cendrio e a necessidade
de propor projetos de formacdo continuada de Bofes capazes de dar conta dos imensos
desafios do atual cenario educacional. Frente@m &spresente dissertacdo busca dar conta
dos seguintes objetivos: compreender o contextcedlzcacdo superior no cenario das
sociedades complexas, bem como compreender oeprab| desafios e possibilidades para a
formacdo continuada de docentes; analisar os n®d#doformacdo continuada para 0s
docentes da educacdo superior no conjunto dasicpslittducacionais; identificar as
caracteristicas, 0s pressupostos, as potenciasidads limites da investigacao-acdo, enquanto
projeto de formagé&o continuada para a educacacsisypadicar possibilidades de formagéo
continuada para docentes da educacdo superiotiadsametodologia de investigacdo-acao
para enfrentar o fendmeno da improvisagdo docénteetodologia utilizada para dar conta
dos objetivos propostos constitui-se em trés moosemum primeiro momento, realizou-se
uma andlise critica dos autores que tratam dagmddiica da expanséo da educacao superior;
em seguida, procedeu-se a uma analise criticosgatimo do movimento da investigacéo-
acao; por fim, procedeu-se a sistematizacdo dog#etine possibilidades da formacéo
continuada para docentes universitarios, tendeestiyacdo-acdo como referencial tedrico e
metodolégico. Por meio desse processo investigatde carater critico-reconstrutivo,
ancorado em autores como Stenhouse, Elliott, Ma¢eriPérez-Gomez, Zabalza, Zeichner
dentre outros, foi possivel indicar a investigaggde como um referencial tedrico produtivo
para avancar em estudos e pesquisas no ambitwliasag educacionais. Constata-se que a
investigacdo-acédo configura-se como um “horizoqedmissor para constituir projetos de
formacdo continuada de docentes universitarios, dmmo para projetar novas metodologias
de ensino e de aprendizagem que possam atendelesafos e demandas decorrentes do
fendbmeno da “improvisacdo docente”, contribuindess& forma, para a melhoria da
educacao superior no Brasil.

Palavras-chave: educacao superior; investigacdo-acao; improvisagécente; politicas
educacionais.



Abstract

This research was motivated by a number of conaaramg from the changes taking place in
higher education in recent decades, such as thensigm of the number of higher education
institutions, democratized access and expansiofplo$ , the expansion of demand for
teachers and the emergence the phenomenon of ‘bwsepation teacher ," the search for
renewal and innovation of teaching methods, thenry of rebuilding the perception of the
role of the teacher in front of this new scenarimd gahe need to propose projects for
continuing education of teachers able to realize ithmense challenges of the current
educational setting . Given this , this thesis se&k realize the following objectives:
understanding the context of higher education endétting of complex societies, as well as
understand the issues, challenges and opportufitigbe continuing education of teachers;
analyze models of continuing education for teaclérligher education in all educational
policies, identifying the characteristics, assumps, potentials and limits of research-action
project as continuing education for higher educgtimdicate possibilities of continuing
education for teachers of higher education fromatigon research methodology to address
the phenomenon of improvisation teacher. The metlogy used to account for the proposed
objectives is in three stages: at first, there wasitical analysis of the authors dealing with
the issue of expansion of higher education, theacgeded to an analysis critical-
reconstructive movement of action research, analyirproceeded to the systematization of
the limits and possibilities of continuing educatidor university lecturers, with action
research as a theoretical and methodological. Tirothis research process, critical-
reconstructive character, anchored on authors 8kenhouse, Elliott, McKernan, Pérez-
Gomez, Zabalza, Zeichner among others, could itelitee action research as a productive
theoretical framework to advance studies and rekdarthe context of educational policies.
It appears that research - action configures itaslfa "horizon" promising to provide
continued education programs for university teaghas well as to design new methods of
teaching and learning that can meet the challeagdsiemands arising from the phenomenon
of "teaching improvisation", thereby contributing the improvement of higher education in
Brazil.

Keywords: higher education; action research; teaclmg improvisation; educational
policies.
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1. CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

A educacéao superior no século XX passou por unupdzf processo de mudancas:
ganhou, no século recentemente encerrado, um nexfd, gue veio para contrapor a
concepcgao, imposta desde os tempos medievais gdgequatava de uma instituicao das elites
ou de privilégio de poucos. De todas as mudangasidas, a expansao certamente pode ser
considerado o principal fator de transformacéo.r&oksse aspecto, o Brasil pode ser
considerado um pais que viveu nos ultimos trinttsaima das suas maiores transformacoes.
Desde a Constituigéo Federal de 1988, conhecida ¢Gonstituicdo Cidada”, se estabeleceu
no cenario da educacdo brasileira um conjuntoaestormacdes possibilitadas pelo processo
de democratizagdo do acesso ao ensino, oportusizgaa politicas publicas de
financiamento, tais como o ProUni e o FIES, dtigak de criacdo de novas universidades.
Tais transformacBes passaram a contemplar um gragdero de novos estudantes no
ambito do ensino superior.

A demanda por educacao superior € indicada conaonagma importante estratégia,
seja para o desenvolvimento econémico do pais, @ fomentar politicas publicas de
inclusdo social. E indubitavel o fato de que a adéo superior vem ampliando o nimero de
instituicbes, de cursos e de matriculas, o querasz na promoc¢do de transformacdes
significativas para o atual contexto social e, deva esses fatores, ela passa a ser foco de
temas considerados relevantes e prioritarios pdrduoo do pais. Essa nova visdo sobre a
educacdo superior acarreta diversos desafios, tgoléticos e econbmicos quanto
metodolégicos e formativos.

A expansdo no Brasil veio para oportunizar aosdesties menos favorecidos a
possibilidade de serem incluidos no processo edusdc assim como veio possibilitar a
qualificacdo e a insercdo no mercado de traballssedeestudantes. Concomitantemente a
expansao ha o surgimento de grandes problemasiags mpcessitam de solugdes inteligentes
e cabiveis. No artigo “Desafios da Educacdo Sugerideves (2007, p.lé)destaca que
inUmeras questdes estdo relacionadas com os dedaferucacao superior, tais como:

! Professora do PPG em Sociologia UFRGS, pesquisadiiPq e Coordenadora do Grupo de Estudos sob re
Universidade/GEU/UFRGS. E-maitlanev@ufrgs.hrEdicdo semestral, ano 9, n°17 jan/jun 2007 dasteev
titulada Sociologias: desafios da Educacao Superior



a ampliacdo do acesso e maior equidade nas condigbacesso; formagdo com
qualidade; diversificacéo da oferta de cursos eisige formacéo; qualificacdo dos
profissionais docentes; garantia de financiamemigpecialmente para o setor
publico; empregabilidade dos formandos e egressekevancia social dos
programas oferecidos; e estimulo a pesquisa dentftecnoldgica.

Como se pode observar nas palavras da autoras\edm os desafios enfrentados
pelo Brasil para que se possa dar conta da expaasénsino superior. Cabe destacar, sobre
isso, alguns dos pontos trazidos por Neves (2@3/yuais fardo parte deste trabalho, quais
sejam: formacdo de qualidade; qualificacdo dos profissishalocentes; improvisacao
docente; e processo metodoldgicoCompor os quadros docentes dentro desse cenario
representa um imenso e complexo desafio, que eriggestores e das politicas educacionais

a atitude e o compromisso de pensar a formacamtincgonforme diz Behrens:

0os gestores dos departamentos e centros universitprecisam com urgéncia
preocupar-se em buscar professores que sejantdtisjlgue possam contribuir com
sua experiéncia profissional para a qualidade dsocunas, em especial, oferecer
aos docentes a preparagdo pedagogica para atuacéala de aula e envolvé-los
nela (2008, p.61).

Pode-se dizer que ndo € possivel a concretizac@iondesducagdo superior em um
ambiente onde a qualidade do ensino seja o focwipal se as instituicbes continuarem
tendo em seus quadros de professores a chamadaovisgtdo docente”, ou seja,
professores que nao estao preparados para essalene aula e para atuarem em um “novo”
contexto educativo. Tais docentes necessitam, mgortaer o conhecimento de uma
metodologia eficaz para que consigam dar contaodjtivos e metas tracados para alcancar
a qualidade do ensino.

A qualidade educativa, tdo amplamente anunciadadismirsos politicos e tdo
almejada por aqueles que buscam na universidadespaco de formacdo e qualificacéo
profissional, somente tera éxito se houver umacateespecial a formacao dos docentes que
atuam nas instituicbes de ensino superior. Perselaramente a necessidade de se ter uma
metodologia adequada que possa ser problematizationaréprio processo educativo e
formativo, bem como da prépria acdo docente.

Tem-se plena consciéncia de que ser docente uitdversindependente da época e

do contexto no qual se vivencia, sempre foi comadie uma “funcdo complexa”, um



trabalho/papel dificil e de grande responsabilidadrigindo do profissional docente
conhecimentos e habilidades.

A presente dissertacdo justifica-se diante degswessos desafios da educacdo
superior, incorridos em funcdo da sua intempestk@ansao, a qual provoca a demanda de
um numero cada vez mais frequente de docentes.oTemdvista que o crescimento das
instituicbes, do numero de cursos e do numero deiculas nem sempre € planejado, a
demanda de professores também se da de forma deade] 0 que provoca o surgimento do
ja mencionado fenébmeno da improvisacdo docentesi@emra-se no contexto da presente
pesquisa que as iniciativas do poder publico, peiordos seus 6rgaos especializados (MEC,
CAPES, CNpqg, FAPES, ANFOP, ANPAE, ANPED, dentrerasgit tém realizado diversas
acOes para dar conta do enfrentamento dessa pidamA criacdo de novos programas de
mestrado e doutorado, o estabelecimento de permierta mestres e doutores como critério
de avaliacdo dos cursos e das instituicdes cong@mcia legal sob a supervisédo avaliativa do
INEP, a definicho de percentuais ao regime de ltiabde professores, a realizacéo
permanente de seminarios, coléquios, encontrofdsiios e reunides, dentre outros eventos
promovidos pelas diversas associacdes, e 0 nunagl® wez mais amplo de publicacbes
(livros, periddicos, sites), sdo algumas das itii@da que materializam os esforgos para
enfrentar a problemética. No entanto, acreditatgeagtitulacdo e todas essas iniciativas nao
sdo suficientes para enfrentar a problemética a@smplexidade e ambiguidade.

A graduacdo em Pedagogia realizada fragmentadaneemtduas instituicoes e a
recente experiéncia de pesquisadora na realizagaonedtrado da UPF feita pela autora da
presente dissertagdo criaram a convicgcao de quemgpreensdao do fendmeno educativo
requer processos formativos dos docentes que vacfian da titulagdo. Minha participacéo
no projeto de pesquisa oportunizou-me a experié@ectamar contato com autores e tradicoes
de investigacdes que ultrapassam os limites forat@démicos e que se incorporam no dia a
dia dos educadores. Certamente isso foi decisivoopgiio pela presente tematica de
investigacao.

As instituicbes de educacdo superior necessitatmoien e executar projetos de
formacdo continuada para docentes universitarifas @e que estes consigam refletir sobre
seu proprio fazer pedagoégico. Sao necessariostpsagéternativos de formagédo docente para
além da titulacdo e que ndo se restrinjam a umatng@nto técnico; é urgente pensar uma
nova maneira de conceber a formacdo do professaendmo superior, onde o docente

consiga dar-se conta dos saberes tacitos que parpagu trabalho e resgatar seu cotidiano



pedagodgico e sua experiéncia docente como objetprolelematizacdo da sua propria
formacao.

Na presente dissertacdo trabalha-se com a hipdlesque a metodologia de
investigacdo-acdo pode mostrar-se uma das pospemEigectivas promissoras nessa direcao
de (re)construir a formacgédo do professor univeisitdNas palavras de Ilima Veiga (2006,
p.90), “Formar professores universitarios implicanpreender a importancia do papel da
docéncia, propiciando uma profundidade cientifiedggdgica que os capacite a enfrentar
questbes fundamentais da universidade”. Essa d@weque possibilita ao professor “pensar
sua prética” é confirmada pelo suposto de que & algh professor € permeada por
conhecimentos praticos que se mostram em suas eqfidianas e também por umeflexao
durante sua acdoquando é necessario tomar atitudes imediatas. edodulogia de
investigacdo-acdo torna-se um dos fatores que gsapatais atitudes, contemplando a
formacao e a docéncia do professor universitario.

Mas no que consiste a metodologia da investigagdo?aQuais seus pressupostos
epistemoldgicos e metodologicos? Quais as reaiscelBadessa metodologia ser eficaz no
contexto universitario? O que diferencia a metogialale investigacdo-acao de tantas outras
ja existentes?Por que razfes a investigacdo-acao pode se amresento uma alternativa
produtiva para elaborar um projeto de formacaoicoatia para os docentes universitarios no
contexto da expansao da educacao superior? Essasgséetudes que nos levam a refletir
sobre a pertinéncia e a relevancia de se investigassquisar sobre o tema que sera abordado
neste trabalho.

A presente dissertacdo tem a pretensdo de dar dostseguintes objetivos: a)
compreender o contexto da educacdo superior naiceti@s sociedades complexas, bem
como compreender os problemas, desafios e podsithls para a formacao continuada de
docentes; b) analisar os modelos de formacdo ec@uan para os docentes da educacao
superior no conjunto das politicas educacionais;id®ntificar as caracteristicas, 0s
pressupostos, as potencialidades e os limites dastigacdo-acdo, enquanto projeto de
formacdo continuada para a educacdo superior; difain possibilidades de formacao
continuada para docentes da educacao superiotirdaametodologia de investigacao-acao.

A metodologia utilizada na presente pesquisa dosg em trés momentos: a) num
primeiro momento realizou-se uma analise critica docentes que tratam da expansdo da
educacao superior e dos autores que tém abordado pgeblematica; b) em seguida

procedeu-se a uma analise critico-reconstrutivandeimento da investigacao-acao; c) por
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fim, procedeu-se a sistematizacdo dos limites silptidades da formacédo continuada para
docentes universitarios, tendo a investigacdo-agéw referencial tedrico e metodoldgico.

Estruturalmente a dissertacdo esta dividida enrguapitulos. O primeiro capitulo
além da contextualizacdo da expansdo da educagi@isurealiza-se uma andlise do
fendbmeno da improvisagdo docente, das perspedlizdsrmacéo e os desafios que todas
essas transformagfes trouxeram para as institu{ci@asanda de professores qualificados),
para os docentes (formacdo de qualidade e inovpedagodgica) e para suas politicas
(projetos de formagéao continuada para além dati&d).

No segundo capitulo investiga-se o contexto histédo surgimento da metodologia
de investiga-acdo, suas origens sociais e edu@asioBusca-se, também, identificar as
vertentes tedricas que sustentam essa investiga@o-bbem como suas contribuicdes para o
campo educacional (formacé&o docente, organizac&@war, ensino-aprendizagem, acdes
educativas, praticas educativas, acdes reflexi®asp finalizar o capitulo, busca-se destacar
as principais personalidades, suas vertentes geukigicas, suas pesquisas e suas
contribuicdes para o desenvolvimento da investigagao.

O terceiro capitulo traz como tema a investigag@mae o0 paradigma da
aprendizagem e nele sdo apresentados os passnsedtigacdo-acao, bem como a forma
com que eles se efetivam na pratica docente, azpodes de aprendizagem que perpassam a
metodologia da investigacdo-acdo e a forma comotece a relacdo teoria e prética, além da
maneira como se da a relacéo do curriculo comt@rda perspectiva da investigacao-acao.

Por fim, no dltimo capitulo, , serdo apresentadoslitemas e as possibilidades de
utilizar a investigacao-acdo como ferramenta paraafizacdo de iniciativas de formacéo
continuada para docentes da educacgao superior.
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2. EXPANSAO DA EDUCACAO SUPERIOR, IMPROVISACAO E
PERSPECTIVAS DE FORMACAO DOCENTE

2.1. O cenario da expansao

Tratar da formacéo de docentes universitarios mbegto da expansao da educacao
superior brasileira implica descortinar um amplocoenplexo cenario que perpassa a histéria
do ensino superior no Brasil, as forcas econ6necpsliticas que este determina, bem como
os modelos que foram implantados.

O ensino superior no Brasil, de certa forma, j&texino periodo colonial por meio
dos colégios jesuitas com os cursos de Filosoff®@@ogia. Com objetivo primordial de
conquistar e catequizar os indios e difundir arif&; o trabalho realizado nas faculdades de
humanidades pelos jesuitas esteve presente naw B@sil, mas também na da Argentina e
em outros paises da América Latina. Um traco daresgon se deu com a vinda da Familia
Real ao Brasil em 1808, quando D. Jodo VI realizoimplantacdo de varios cursos
superiores, tais como: Engenharia (1808), Ciruidi@08), Medicina (1809), Academia
militar (1810) e Agricultura (1812), dentre outrdSabe ressaltar que esses cursos foram
criados isoladamente, ou seja, ndo estavam admsil@mo ambito universitario. Com a
independéncia (1822), D. Pedro |, através de deemt 1827, cria 0s cursos de Direito em
Sé&o Paulo, Olinda e Recife, os quais constituenaaulBade de Direito do largo de Sao
Francisco, sendo todos publicos, eis que mantidds Rstado. Durante todo o periodo
imperial ndo houve criacdo de universidades, limitase 0 ensino superior a existéncia de
faculdades isoladas.

Somente nas primeiras décadas do século XX é gtensea iniciativa oficial e o
surgimento das primeiras faculdades e o esbocaormasrsidades no ambito particular. Para
Saviani (2010, p.7), “foi apés a Revolucdo de 1P3Pque se retomou o0 protagonismo do
Estado nacional na educacdo com a criacdo, do telilmisda Educacdo e Saude Publica e
com os decretos da chamada Reforma Francisco Campd931, entre os quais se situam o
gue estabeleceu o Estatuto das Universidades @rasil Isso impulsionou para que ao
longo das décadas seguintes ocorresse a fededalidas universidades e a criacdo de outras
unidades nas capitais dos estados federais. Notenteéio pode deixar de ser registrado que o

ensino superior é declaradamente privilégios deesel
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Com o desenvolvimento e o crescimento no setorsinidil brasileiro impulsionado
pela Era Vargas, bem como com a criagdo das inasiste base, além do desenvolvimento
tecnoldgico desse setor, o mercado passou a ¢rabalhadores cada vez mais qualificados.
Com o desenvolvimento desse novo cenario urbangsindl, houve uma pressao da
sociedade para que se ampliassem as vagas no Buwgiedor. Outro fator dessa pressao, nas
palavras de Saviani (2010, p.8), se dava pelardiglos excedentes, isto €, 0s jovens que
obtinham a nota minima da aprovacdo nos examesestibmares, mas que nao podiam
ingressar no ensino superior por falta de vagaais jovens, portanto, tendo sido aprovados,
obtinham o direito de frequentar o curso desejado.

Os anos 1960 foram marcados por uma crescentdiragép sob o comando da
Unido Nacional dos Estudantes (UNE), que buscawan@iorma universitaria no ambito das
chamas “reformas de base”Dentre as reivindicacdes, defendiam uma universiddmbrta
para todos os estudantes; o exercicio de liberded@ensamento; a independéncia das
universidades frente ao Estado, dentre outras.midesio sendo aceitas, devido as condi¢cbes
politicas da época, essas deram um embasamentorjiaas, bem como para a organizacao
dos estudantes contra o regime do Estado Novo

Na analise de Saviani (2010), a questdo da umilehs acabou assumindo uma
dimensao de ordem social e politica, sendo um dogaonentes da crise, juntamente com o
golpe militar que teve por consequéncia a qued@acerno Jodo Goulart. O golpe de 1964,
conforme ressalta Saviani (2010, p. 8), “por umolgmlocurou cercear as manifestacoes
transformadoras, mas, por outro, provocou no mavimeestudantii o agucamento dos
mecanismos de pressdo pela reforma universitarigdDs estudantes foram as ruas
impulsionados pela bandeira “mais verbas e maias/dguscando os seus direitos.

Com a ditadura (1964-1985), mesmo sendo um peradaue e da inicio a poés-
graduacdo a qual trouxe grandes avancos em terrdosaaonais, as discussdes
universitarias de cunho publico deram lugar as weha técnico, além disso, houve um
fortalecimento das politicas educacionais autdasardando lugar novamente ao estado

capitalistd. Cabe, no entanto, ressaltar que esse “novo cahapds o golpe militar ndo iria

2 Estado Novo compreende o periodo ditatorial del®evargas iniciado com o golpe de Estado em 198te

se estendeu até 1945

* Jacob (1996) utiliza a denominac&stado Interventopara o Estado Capitalista Brasileiro, devido este
desenvolver uma politica educacional, para o ersiperior, restritiva, coercitiva, caracterizad&apsilizacdo
permanente de mecanismos legais de presséo @ergtds, regulamentos) e nos periodos de ditadupdicitas
(Estado Novo e Governos Militares) utilizou tambénfiorca militar para manter o controle. Porém, mesm
prevalecendo a coercao sobre o consenso, comoaddEétproduto de uma correlacdo de forcas, ascaslit
publicas para o ensino superior acabam sendo dafirdtravés do jogo politico-ideolégico do quakfazarte

as forcas sociais, entre elas 0 Movimento Docemfanizado no interior das universidades.
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promover mudancas radicais nas tendéncias modeteszala educacdo superior, apenas
mudaria o sentido histérico a determinar os firssdenodernizagéo.

O governo militar procurou dar continuidade accpeso de modernizagcdo do ensino
superior através de dispositivos legais. O profetaeforma universitaria (lei n° 5.540\68),
elaborado por um grupo de trabalho, procurou redgroas demandas as quais 0s jovens,
professores e grupos ligados aos militares clama@araferido projeto procurou responder a

duas demandas contraditérias. Nas palavras doipraviani (2010, p. 9):

De um lado, a demanda dos jovens estudantes owlguss a estudantes
universitarios e dos professores que reivindicavanabolicdo da catedra, a
autonomia das universidades e a mais verbas e vagias para desenvolver
pesquisa e ampliar o raio de a¢do da universiddeleutro lado, a demanda dos
grupos ligados ao regime militar buscavam vincutzais fortemente o ensino
superior aos mecanismos de mercado juntamente ce®nmreguerimentos do
capitalismo internacional.

O grupo de trabalho tentou responder as duas demmamhtraditérias da seguinte
maneira: a demanda dos jovens estudantes proclamodissociabilidade entre ensino e
pesquisa, substituindo a catedra pela estruturar@depental, tornando a universidade como
forma preferencial de organizacdo do ensino supergostulando a autonomia universitaria;
a demanda dos grupos ligados ao regime militaitunsto regime de créditos a matricula por
disciplina, os cursos de curta duracdo, a orgadwdgndacional e a racionalizagcdo da
estrutura e funcionamento.

Mesmo aprovada no Congresso, a lei n° 5.540\68akeums dos seus dispositivos
vetados pelo Presidente da Republica com a firddidke ajustar melhor a implantacdo da
reforma aos interesses do regime militar que esteamdo implantado. A expansdo do ensino
superior, amplamente reivindicada pelos jovensdee pela abertura indiscriminada de
escolas privadas e néo pela via da universidade awsicava a lei. Pode-se considerar que as
mudancas foram significativas e rapidas dentroaddésada de 1960, porém a expansado do
ensino superior ndo se deu pela via da criagdomiergidades publicas em todas as regides
que possuiam demanda, mas sim pela abertura indisada de instituicbes privadas.
Mesmo com tantas mudancas significativas no ensimperior brasileiro, persistia a

seletividade em decorréncia da dualidade do ensleoum lado a elite bem preparada
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ocupava as vagas nas melhores universidades mjhtioaoutro as faculdades privadas de
baixo nivel para a populacdo em geral, geralmenté@ma das escolas publicas.

Em 1985 a ditadura militar chegou ao fim, mas deigomo heranca as condi¢cfes
materiais e ideoldgicas necessarias para a coddéideie o aprofundamento de nossa insercao
subordinada e dependente do capitalismo internalciem todas as esferas, inclusive a
educacdo em todos os seus niveis. Pode-se pereebecorrer da histéria que a partir dessa
década houve uma intensificacdo da privatizacdoemgino brasileiro, o qual passa a
caracterizar a educacdo como um grande negodi@nekd a responsabilidade do Estado de
seu dever, destinando a verba publica para aftiv@iprivada.

O Brasil vive, hoje, portanto, um momento diferadc no que se refere & expansao
desse ensino. Desde a Constituicdo Federal de 1888 um conjunto de transformacdes no
cenario da educacao brasileira, onde “novas” opmtagles surgiram para a populacdo de
estudantes, possibilitadas pelo processo de detizag@ do acesso ao ensino,
oportunizadas por politicas publicas de financiametomo o Prouni e o Fies e de politicas
de criacdo de novas universidades. Consequéncisiivpe e negativas dentro de um
contexto de oportunidade e inovagédo no campo daessperior (SAVIANI, 2010).

Pode-se dizer, com base no que ja foi escrito acjm@a década de 1990 foi um dos
periodos mais relevantes para o crescimento edunzdciPrimeiramente em decorréncia do
processo de universalizagcdo do ensino fundamesl@ito pelo entdo governo Fernando
Henrique Cardoso como sendo um fator prioritari@@aarea educacional, o que trouxe em
outros niveis, como o do ensino superior, cortesseus investimentos, juntamente com o
baixo incentivo para debater e aprofundar quest6bse um “novo” projeto de universidade
por parte do governo.

Como consequéncia, ressalta Saviani (2010) obsena“encolhimento” do poder
das instituicdes governamentais no financiamentoediacacdo superior, concomitante a
ascenséo da produtividade e da eficiéncia de ungigs mercantis. Ocorre com iSSO uma
clara opcao de crescimento do sistema de ensirerisupela via das instituicbes privadas.
Tais instituicbes, também chamadas de mercantisarim-se 0s agentes para as quais foi
transferida a responsabilidade de execucao dascpslitle gestdo e financiamento das acdes
sociais, demandadas pela populagéo, anteriormealezadas e delegadas pela estrutura
estatal.

Cabe ressaltar que todas essas modificacdes damb cenario educacional e de
modo especial na educacéo superior ndo acontederautamente. Muitas forgas internas e

externas influenciaram na configuracdo desse paraord titulo de exemplo, destaca-se a
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influéncia dos organismos internacionais que clardmindicaram as coordenadas de como
deveria acontecer a expansédo da educacdo supEeSea concepg¢do de expansdo, as
instituicdes de ensino deixam de ser centros aedofio e passam a serem vistas pelo Estado
e pelos organismos internacionais como empresasldscno lucro e na competitividade. A
educacao passa a ser concebida como uma mercadgudgamentada pelo mercado e os
estudantes sao reduzidos a condicao de clientes.

Diversos estudos (MINTO, 2006; WANDERLEI, 1999; NEY, 2006; SILVA JR.;
SGUISSARDI, 1999; dentre outros) demonstraram quepoitantes organismos
internacionais multilaterais, como o Fundo Monetdniernacional (FMI), o Banco Mundial
(BM), o Banco Interamericano para o Desenvolvimgi@td), a Organizacdo Mundial do
Comeércio (OMC), a Organizacdo para a Cooperacdo Resenvolvimento Econdémico
(OCDE) e a Organizacéo das Nacdes Unidas para@aEdln, Ciéncia e Cultura (UNESCO),
induziram o desenvolvimento de politicas apoiada®xpansdo de mercados, inclusive em
escala global, que avancaram sobre a educacdoicsupen diversos paises de forma
avassaladora. Especificamente no Brasil, a atudedses organismos se fez presente com o
discurso de modernizacdo da universidade.

De acordo com Marilia Morosini,

esta fase de modernizacdo estende-se até mead@99@e caracterizada pela
expansdo do numero e tamanho das instituicdes, ivatipacdo do setor, a
interiorizacdo de novas instituicdes e a divera@f@o da comunidade académica e de
cursos, inclusive com a legitimacdo de cursos noture em periodos especiais,
como os cursos de férias para docente da EducagsicaB Também surgem as
instituicGes multicampi e comunitarias, como forma peculiar de processo de
aglutinacdo. Este periodo revela acentuada expamsi#o chamadas novas
universidades do setor privado com marcante vocaggwesarial (2009, p. 316).

Dentro desse contexto acima descrito pela autoota-se novamente que as
influéncias das ideologias internacionais representuma inducdo da expansao das
instituicées juntamente com a diversificacao desseadelos. Para o setor empresarial e para
a grande maioria das pessoas, tal expansao esid ago positivo e inovador, pois 0 ensino
superior no Brasil era voltado aos principios ®ktj excluido grande parte da populacao.
Assim, ao se fazer uma retomada historica sobrenma,t identifica-se que expandir a

educacao superior para as camadas populares écamaadita, que acontece apenas apos a
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década de 1990, a qual passou a transformar aaéelie o contexto social de toda uma
populacao.

Conforme o Censo da Educacao Superior de 2016, gelo Instituto Nacional de
Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), houve uma exprass/olucdo das IES, dos cursos e das
matriculas no ensino superior entre 1990 a 2010.1280, o Brasil contava com 918
instituicbes de ensino superior (IES), 4.712 cuesds540.080 matriculas. No ano de 2010 o
namero de IES passou a ser de 2.377 instituicd®802 cursos e 6.379.299 matriculas.
Como se pode ver, ocorreu uma enorme expansaoiolmaado um conjunto de novas
demandas para dar conta desse novo cenario. Comalaldde de clarear melhor esse
processo evolutivo, apresentar-se-a a seguir umdatielas onde ha um detalhamento por

ciclo desse processo de expansao.

Tabela 1 - Evolucado das IES, cursos e matriculansmo superior. Brasil, 1990-2010

Ano |IES %de Cursos % de Matriculas % de
crescimento crescimento crescimento

1990 918 - 4.712 - 1.540.080 -

1995 894 -0,26 6.252 32,6 1.759.703 1,14

2000 1.180 31,9 10.585 52,1 2.694.245 53,1

2005 2.165 86,0 20.407 92,7 4.453.156 65,2

2008 2.252 4,01 24.709 21,0 5.080.056 14,0

2009 2.314 2,8 28.671 16,0 5.954.021 17

2010 2.377 2,7 29.507 2,9 6.379.299 7

FONTE: INEP. Censos da Educagédo Superior. Conswa.inep.gov.br em 23.11.2011

Nota-se pelos dados constantes na tabela que honvassombroso crescimento
tanto de instituicbes quanto do nimero cursos malkeiculas. Essa expansao se fez sentir
também na ampliacdo do niamero de docentes em @rerCionforme dados do Censo, 0
conjunto de instituicdes possuia em 2010 um tataB4b.335 docentes em exercicio. Cabe
destacar a preocupacao que surge juntamente canexdsansao de instituicées e suas vagas,
que é o grande numero de docentes que passaramrcere’ funcdo da docéncia nesse
cenario de educacao superior. Medos e incertéaaseantimentos oriundos da expansao
desenfreada desse ensino no Brasil: medo de unoetes baixa qualidade que pde em risco
a formacdo dos futuros profissionais devido a @aa8ntanto do ensino quanto da
aprendizagem; medo de uma formacéo superficiaddosntes que assumem como titulares
uma turma sem a devida preparacdo, com carénc@omiegecimentos, com metodologias
ineficientes e falta de experiéncias, fatores qustram a precariedade com que esta
ocorrendo o0 processo de expansdo. Todos esses nepdosmm a urgéncia de problematizar

essa expansao a partir da formagao docente.
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2.2 A demanda de professores e a improvisacao doten

A expansao da educac¢do superior ocorrida nas @lttdeadas, conforme analisado
acima, fez com que se criasse uma ampla demandacéstes para dar conta do enorme
crescimento do numero de matriculas. Tal demandaceu aceleradamente sem que
houvesse uma preparacdo, ou melhor, uma formacssesla@locentes para dar conta do
cenario em que acontece a educacao superior.

A docéncia nas instituicbes de ensino superior )(IESn sido exercida por
profissionais das mais variadas areas do conhetmeviuitos desses profissionais
encontram no exercicio da docéncia universitaria donma de emprego temporario para
ingressar de modo imediato no mercado de trabalhgrande maioria destes, contudo,
dificilmente faz da docéncia um objeto de estudoradlexédo, problematizacdo ou mesmo de
investigacdo, e muitos deles passam a exercer éndacde forma improvisada, fendbmeno
gue surge juntamente com a expanséao, o qual agpbindo comportamentos e praticas dos
velhos mestres, ou simplesmente testando manéda@s@as de “dar aulas”.

Zabalza (2004, p. 108) ressalta que:

a docéncia implica desafios e exigéncias: sdo sédes conhecimentos especificos
para exercé-la adequadamente, ou, no minimo, éss@i® a aquisicido dos
conhecimentos e das habilidades vinculadas adatiei docente para melhorar sua
qualidade.

Ponderar sobre as palavras de Zabalza (2004) pequé se tenha a percepcédo de
que compor os quadros docentes no cenario da édgpdaseducacao superior ou ser docente
nesse mesmo cenario representa um imenso e complesafio, o0 qual exige dos
profissionais da educacdo uma formacédo que congeagplaquisicdes necessarias\minimas
para desempenhar com éxito suas fungbes docemtés que a docéncia seja exercida de
forma improvisada. Ha quem acredite que o impesvigio € um dos grandes problemas da
docéncia universitaria e que até mesmo esse atedampontos positivos, 0s quais acabam
por beneficiar e contemplar os proprios educadgzmcesso de ensino-aprendizagem.

Pode-se destacar aqui o autor Rubem Alves (1984pebraA alegria de Educar
na qual explora a educagdo de um jeito poéticagm@do questbes diretamente ligadas ao

campo educacional. Ha, no decorrer da obra, umagiestem relacdo a essa dimensao
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pedagogica do improvisar e sua possivel importapoia esta ativa a inteligéncia emocional,
cria vinculos afetivos, torna o ambiente escolasragradavel e interessante; porém, também
pode esconder graves problemas: a falta de prafaddi na abordagem dos conteudos, a
énfase excessiva da dimensdo afetiva, 0 descuidbnukensdo cognitiva, fatores esses que
devem estar contemplados no contexto do ensinaisupe

O lado problematico da improvisagdo reside no fd® que o docente €
compreendido como sendo um profissional que apranelesinar enquanto ensina, ou seja,
reside na concepcéo de que ndo é necessario segurpara exercer a docéncia, basta utilizar
métodos repetidos por outros professores, miniagaulas utilizando técnicas de reproducéo
de conteudos, fazer uso acritico das ferramentawltigicas, preocupar-se s6 com 0 passar
conteudo. Alerta Zabalza (2004, p. 110) a respéito tema que o0 “ensino requer
conhecimentos especificos, formag@bhoce reciclagem permanente visando a atualizacéo
tanto com 0s novos conteldos como com as novasiolegias didaticas aplicaveis a esse
ambito.” As consideracOes de Zabalza ressaltanparidncia de se ter um preparagédo e uma
formacdao continuada para o exercer da docénciamexto do ensino superior.

Ao denunciar o fendmeno da improvisacdo docentsgpae a aceitar que nao seria
possivel a concretizacdo de uma educacao superigualidade se as IES continuarem tendo
em seus quadros de professores a improvisagéo tdogemecessario superar certos mitos
gue continuam ativos nas praticas docentes de pam “ser bom professor no Ensino
Superior basta ser um bom profissional”, de quedwhecimento cientifico é suficiente para
dar boas aulas”, de que “a formacao didatico-pegiag@® mais necessaria para trabalhar com
criangas”, ou ainda, de que “os alunos da educsggerior estdo naturalmente motivados,
séo disciplinados para a aprendizagem, o que diapfemmacdo pedagodgica’. Esses mitos
alimentam a improvisacdo docente e dificultam aaiende consciéncia da necessidade e
urgéncia de pensar estratégias de formacdo pamenef tais situacdes (FAVERO;
MARQUES, 2012).

Nesse sentido, concorda-se com Antdnio Névoa (11925) quando este afirma que
“a formacdo ndo se constroi por acumulacédo (deosude conhecimentos ou de técnicas),
mas sim através de um trabalho de reflexividadearsobre as praticas e de (re) construcao
permanente da identidade pessoal”. A identidaderdemao se constréi pelo simples fato de
se ter frequentado uma quantidade X de horas def@@o ou por ter adquirido uma titulagao
de professor. Além disso, a formacdo docente regoerconstante processo de reflexdo e

acao da propria pratica e dos saberes provenidosegiversos cursos de formacao.
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A formacédo continuada possibilita ao docente nanensuperior que enfrenta esse
cenario de significativas mudancas e transformagbaprimoramento de suas competéncias,
oportunizando-o a realizar uma pratica planejadafuedamentada teoricamente e
metodologicamente, o que, sem duvidas, transformaeu exercer docente. E nesse cenario
e juntamente com todas essas mudancas, sejamdiwsidis, cientificas e profissionais, que
se percebe a importancia de uma atualizacdo dooemieoutras palavras, uma formacéo
continuada que dé conta desses dilemas e que @gresedelos que possam compreender e
ressignificar a realidade existente. Por outro Jggva que seja mais eficiente, a formacao
continuada deve ser entendida como um processodqee limita a um tempo cronoldgico
ou a aquisicdo de uma titulacdo, mas sim que s$&ja ®OMO um processo permanente, ao
longo da experiéncia docente.

A sequir, far-se-4 uma breve descricdo de algurdetos que se fazem presentes no
decorrer dessa expansdo e que contemplam tambémtexto de formacdo de docentes

universitarios.

2.3 Perspectivas de formacao

Todo e qualquer projeto de formacao docente estdafuentado, de forma explicita
ou implicita, numa perspectiva tedrica que perpasao processo formativo. Os elementos
que compdem o projeto de formacao estdo intimamnlayddos a essa perspectiva tedrica,
sendo que sua identificacdo possibilita realizampuotesso de analise e teorizacao do proprio
processo.

Varios autores, tais como Zeichner (1987), Kirk8@9 Schon (1987), Elliott (1990),
Stenhouse (1984), dentre outros, fazem distingcOédemrtificam perspectivas ideoldgicas
(modelos) dominantes dentro desse discurso teériom proprio desenvolvimento da pratica
da funcdo docente em seu processo formativo. Nemspectiva, o autor Zeichner (1990
apud PEREZ GOMEZ, 1988, p. 353) diz que: “tais pectivas estiveram em conflito ao
longo da histéria na maioria dos programas de foamalo professorado”. Esse debate em
torno das perspectivas perpassa o cenario histdeicoudancas e conflitos que vém de muito
tempo. Nesse panorama, € possivel, conforme le€iérez Gomez (1988, p.352), identificar
trés perspectivas nomeadas e descritas da segoamteira: a) perspectiva tradicional, que

concebe o ensino como uma atividade artesanal e péofessor como um artesao; b)
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perspectiva técnica, que concebe o ensino comasemd ciéncia aplicada, e percebe seu
docente como um técnico; c¢) perspectiva radicad, grrcebe o ensino como uma atividade
critica e vé o docente como um profissional autémaue investiga refletindo sobre sua

pratica. Essas trés perspectivas durante muitoddizgrem parte do cenario de formacgéo do
docente, do discurso teorico e na realizacdo pratesses profissionais. Na intencdo de
classificar tais modelos, realizar-se-a uma breeenstrucédo a fim de situar o panorama dos
possiveis processos de formacéo docente.

Com a complexa evolucéo da sociedade e por consequin cenario educativo, as
perspectivas descritas por Zeichner (1987) ganhama ‘Unova” descricdo e séo vistas por
outro angulo, ndo deixando de lado a realizada getor. S&o mantidas algumas opinides
singulares na organizacdo e na conceitualizacaopgras palavras, essa “nova” proposta
pretende ser uma sintese criativa das contribuigéesutor. Para dar conta da evolucédo da
sociedade e da educacdo, surgem as perspectivagdénsica; técnica; pratica; e de
reconstrugao social.

Na perspectiva académica, descrita por Pérez G@I888, p.354), a “formacado do
professor ressalta o fato de que o ensino se pimeeiramente um processo de transmissao
de conhecimento e de aquisi¢do da cultura pubtinenalada pela humanidade”. O docente,
portanto, é visto como um especialista de cada desadisciplinas e de suas culturas e sua
formacdo estd vinculado ao dominio dessas disaglisendo que seu papel se limita a
transmitir tais conhecimentos. Na analise de P&d@nez (1998), na perspectiva académica
diferenciam-se dois enfoques extremos e suas tdistiposicoes intermediarias: o
enciclopédico e o compreensivo.

O enfoque enciclopédico baseia-se no ensino coamsitrissdo dos conteudos, da
cultura e da aprendizagem como sendo uma acumuliEcdonhecimentos que, nas palavras
de Pérez Gomez (1998), “propbe a formacdo do moifEscomo a de um especialista num
ou em varios ramos do conhecimento académico”. fQuarais conhecimento o professor
possuir, melhor ser4 desempenhada sua funcdondeniszsdo, a qual requer mais estratégias
didaticas do que um respeito l6gico das estruepasemologicas das disciplinas. Confunde-
se, assim, o docente com um especialista e naanaadistincdo entre o saber do saber
ensinar, ndo € dada muita importancia a formacéatida das disciplinas nem a propria
formacao pedagdgica. Isso implica evidentemente hiwnaogeneidade nos saberes por parte
dos alunos, exigindo dos docentes uma exposi¢caoaisudos do curriculo acomodados aos
supostos niveis meédios dos individuos de uma detada idade de um nivel académico.

Cabe ainda ao docente, nessa perspectiva, fazerigorasa avaliacdo da aquisicdo dos
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conhecimentos transmitidos para seus alunos. Umpredisso, indicado pelo préprio Pérez
GOmez (1998, p. 355), € a “concepcdo de formacédpraiessor/a do ensino médio”, que
continua sendo formado na Espanha a partir desspgutiva.

O enfoque compreensivo, por sua vez, nas palaed®tkz Gomez (1998, p.355
“parte da prioridade do conhecimento das disciplotaso objetivo-chave na formag&o do
docente, concebido como um intelectual que pdeuno&h em contato com as aquisicoes
cientificas e culturais da humanidade”. O doceetsa enfoque € visto como um intelectual,
que compreende logicamente a estrutura da matém® cendo algo organizado de forma
histérica e evolutiva dos processos e mudancasia@dosmacdo. Ele também deve ter um
conhecimento criativo dos principios e fatos de disaiplina e do processo metodoldgico,
transmitindo sempre a incerteza, a utilidade ergptealidade dos resultados da investigacao
humana. Nessa visdo, o conhecimento das disciplla® como sua transformacdo em
conhecimento académico, base do trabalho dos aldegs integrar os contetudos-resultados
do conhecimento histérico da humanidade. Paracerde dar conta desse seu papel, formar-
se-a na estrutura epistemologica de sua discippmadisciplinas objeto de ensino. O
conhecimento dessas disciplinas, o dominio dascecdidaticas para que a transmissao seja
mais eficaz, ativa e significativa, constituem asipeténcias fundamentais do docente dentro
desse enfoque.

A perspectiva técnigana reconstrucao feita por Pérez Gomez (1998, ), pbocura
dar ao ensino um status de rigor cientifico, unpges de ciéncia aplicada. A qualidade do
ensino se torna evidente quando alcanca a efigd@aeconomia de sua realizacdo. O
professor torna-se um técnico que domina a aplicdgdconhecimento cientifico produzido
por outros. Donald Schén (1983, apud PEREZ GOME®S8] p. 356) “denomina a
racionalidade técnica epistemologia da praticaddda do positivismo, que prevaleceu ao
longo de nosso século e na qual fomos educadosiaizados, e na qual continua sendo a
maioria dos profissionais, em geral, e dos docerdes particular’. O docente, nessa
perspectiva, é percebido como sendo um técnicqarsonagem instrumental, voltado para a
solucéo de problemas mediante a aplicacéo rigatedaorias e técnicas cientificas. Dentro
dessa abordagem, torna-se necessario reconhecdnenar@uia nos niveis de conhecimento.
Nas palavras de Pérez Gémez (1998, p. 356-357):

o conhecimento técnico depende das especificagdasgas pela ciéncias aplicadas
e como estas, por suas vez, apoiam-se logicamestenncipios mais basicos,
gerais e potentes que as ciéncias basicas desemuoho mesmo tempo, convém
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ter presente, que os diferentes niveis da hiemrgai conhecimento supdem, na
realidade, distintos status académicos e sociaissgsapessoas que neles trabalham.

Para que se possa ter um melhor entendimento Hessaquia trazida por Pérez
Gomez, pode-se dizer que cada membro desse cotdextom reconhecimento diferente do
outro perante a sociedade. O cientista basico temmeaonhecimento social superior do que o
cientista aplicado ou o tecndlogo e esse, por &za & superior ao técnico ou professor.
Assim, como acontece na pratica a divisdo do tnabahcontece também a subordinagéo de
categorias, ou, em outras palavras, essa perspgutpara as condicdes para o isolamento
dos profissionais e especialistas em um confrdatoategorias. Pérez Gomez (1998, p.357)
complementa ainda essa ideia com as seguintesrasilatino modelo de racionalidade
técnica, produz-se inevitavelmente a separacd@@lessnstitucional entre a investigacao e a
pratica”. Essa hierarquia que produz separacOefazsesentir visivelmente na educacéo
superior qguando encontram-se docentes que se de@ixelusivamente ao ensino e outros
que se dedicam predominantemente a pesquisa.

O docente, nessa perspectiva, é percebido comaemtd onde sua funcdo acaba
sendo a de aprender conhecimentos que os cienbstsisos e aplicados elaboram. O
professor, enquanto técnico, ndo necessita chegaorghecimento cientifico, pois essa é a
funcéo dos investigadores. Do conhecimento basmglieado sdo derivadas as técnicas que
serviram para o diagnostico e a resolucdo de pr@sena prética, mas onde o professor
enguanto técnico ndo atua como sujeito do processo.

Os programas de formacao de profissionais baseamoprincipios do modelo da

racionalidade técnica sdo descritos por Schein3)18d seguinte maneira:

O curriculo profissional normativo apresenta, emmeiro lugar, a ciéncia basica
relevante, em seguida a ciéncia aplicada relevamtdinalmente um espaco de
ensino pratico na qual se espera que os estudapesdam a aplicar o
conhecimento baseado na pesquisa aos problemagatiaa pcotidiana (apud
SCHON, 1987, p.19).

Percebe-se claramente uma concepc¢ao sequencimperts do processo formativo:

primeiramente os estudantes “recebem” os saberegmza basica, em seguida o receituario
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da ciéncia aplicada para culminar como “ensino ig@gt o qual depende de uma
“expectativa” que os estudantes consigam aplicg@rdiica cotidiana.

Dentro dessa formacdo técnica, Pérez Gomez (199858) “distingue duas
correntes com certas matizes diferenciais, questanoj dois modelos diferentes de formacéao
de professores, bem como a utilizagdo do conhetinugre provém da investigagéo cientifica
e suas derivagfes tecnoldgicas”. Os modelos disting dessa influente perspectiva sdo
nomeados como modelo de treinamento e modelo dfiadiz decisdes.

O modelo de treinamento, surgido em decorréncipedspectiva tecnologica, pode
ser considerado um modelo mais puro, fechado eneec@ mesmo apoia-se nos resultados
das investigacdes sobre eficiéncia docente, debadas dentro do modelo processo-produto,
propondo planejar programas de formagcdo com o pitmpéundamental de treinamento de
professores nas técnicas, nos procedimentos e aialdades, os quais se demonstraram
eficientes na investigacdo prévia. Na visdo de &émez (1998, p. 358), “0 objetivo
prioritéario € a formacao, no docente, de compe#dnespecificas e observaveis, concebidas
como habilidades de intervencdo, as quais sdo dmmasias suficientes para produzir na
pratica os resultados eficazes almejados”. Tendonbecimento desse objetivo trazido pelo
autor da formacdo do professorado, obtém-se azelae que por meio da investigagédo
didatica consegue-se estabelecer relacbes de momdEncia estaveis entre comportamentos
docentes e rendimento dos alunos e os futurossproffiais sdo treinados para o dominio de
tais competéncias.

Na andlise de Pérez Gomez (1998, p. 358-359), osnlichites dessa concepcao
mecanica linear de ensino proposto pelo modeloaieaimento desrespeita a dificuldade de
estabelecer relacfes estaveis entre comportamagtsio dos professores, 0s quais utilizam
determinadas tecnologias de ensino e o efetivoimemdo dos alunos. A aprendizagem
desses ultimos resulta de diversas variaveis qoesegpre podem ser previsiveis por uma
tecnologia de ensino.

Ja no modelo de tomada de decisdes, supbe-seouma fihais elaborada de propor a
passagem de conhecimento cientifico sobre a dicotente para a pratica. Acredita-se que
as descobertas feitas pela investigacao sobre&iefidos docentes ndo devem ser passadas
mecanicamente em forma de habilidades, mas que sstaansformem em beneficio, para
serem utilizadas na tomada de decisfes e na résoli&;problemas diarios em suas salas de
aulas. Esse segundo modelo possibilita certo deaautonomia do professor, pois necessita

tomar a deciséo de eleger certas estratégias tweam detrimento de outros. Isso requer do
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professor a necessidade de aperfeicoar-se ndo aprimoramento cientifico, mas também
nas habilidades pedagdgicas.

Pérez Gomez (1998, p. 359) traz algumas evidérciaspeito do docente dentro
desse modelo, ao ressaltar que “os professoresyasndaprender técnicas de intervencéo na
aula, mas também saber quando utilizar umas e quailidar outras”. Percebe-se que nesse
modelo o professor aprende no contexto de salaldealyumas técnicas, as quais devem ser
repensadas e aplicadas dependendo do momento tcahtexvenciado pelos alunos e
docentes. Devido a isso, se requer de certa faemdém, que o docente tenha uma formacgéao
de competéncias estratégicas, seja da forma deampens na forma de principios de
procedimentos de intervencdo a ser utilizado per ¥hloriza-se, assim, as investigacoes
cientificas e a técnica sobre o ensino a qual métero modelo de intervencdo pedagogica a
ser utilizado, bem como a definicdo do curriculdatenacao desse professorado.

A formacao do professor baseado prioritariameataprendizagem da prética, para
a pratica e a partir da pratica é indicada por2@d@mez (1998, p.363) como sendo o modelo
de formacédo denominada de perspectiva pratica, spgeindo Pérez Gomez (1998, p. 363)

fundamenta-se:

No pressuposto de que o ensino é uma atividadplesa, que se desenvolve em
cenarios singulares, claramente determinados peftexto, com resultados em
grande parte imprevisivel e carregados de conftimsalor que requerem opcdes
éticas e politicas.

7

O professor € visto nessa perspectiva como unséarteartista ou profissional
clinico. Isso significa que enquanto profission@cessita desenvolver sua “sabedoria
experiencial” assim como usar de criatividade pamfrentar problemas que surgem das
situacdes cotidianasa e da sala de aula, que sdo a maioria das vezes ampigoadas e
conflitantes.

A evolucdo da perspectiva pratica dos processofomeacado docente pode ser
organizada no século XX por meio de duas corremtesifoque tradicional, o qual se apoia
guase que exclusivamente na experiéncia praticardoque reflexivo, que enfatiza a pratica
reflexiva.

Na corrente tradicional alguns autores como Standdorrins (1972) e Elliott

(1990), na interpretacdo de Pérez Gémez (199869), & identificam como sendo uma
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“perspectiva cultural na formagdo e no desenvolatmerofissional do professor como a
responsavel, junto com a perspectiva academiska,fpena como se concebeu a profissao
docente, de acordo comstatussocial dessa atividade profissional”. Ainda nassdie hoje
esse seu pensamento continua sendo uma espéciefadpiee vivo que exerce notaveis
influéncias no pensamento comum da sociedade e&mdos proprios docentes. Conforme
ressalta Pérez Gomez (1998, p.363), 0 ensino ‘® wismo uma atividade artesanal”. O
educar nesse processo adquire o seu conhecimetamknte de forma acumulativa por um
processo de tentativa e erro, o que proporciona determinada sabedoria profissional,
transmitida de geracdo em geragcdo através da grétida experiéncia adquirida. Esse
conhecimento é implicito e pouco verbalizado, tamepcainda organizado, estando presente
somente no bom desempenho do docente.

Segundo Zeichner (1990), a relacdo entre profess@prendiz, dentro desse
contexto, acontece da seguinte forfffa:relacdo, mestre-aprendiz € considerado o veiculo
mais apropriado para transmitir ao novato o comhegcto cultural que o bom professor/a
possui” (apud PEREZ GOMEZ, 1998, p.354). A boagé@taentre eles torna o futuro
professor um recipiente passivo do conhecimentengiinio. O conhecimento profissional

pode ser visto nessa perspectiva como:

um produto da adaptacdo as exigéncias do contexi@ & escola, e 0 modo de
transmissé@o € o veiculo mais eficaz de reprodugdajual se prepara o aprendiz
para aceitar lentamente a cultura profissional ddade os papéis profissionais
correspondentes (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 364).

O conhecimento torna-se o produto do profissiomagyal é transmitido, transferido
e passado. Tal reprodugéo acaba sendo a manegaficaz para que os futuros profissionais
adquiram lentamente o oficio da profissdo. Poddiger ainda a respeito dessa heranca
adquirida que ndo s6 o conhecimento conteudista seado adquirido pelos futuros
profissionais sem 0 apoio conceitual e tedrico mleestigacdo educativa e da reflexdo
sistematica e compartilhada sobre a préatica, assimp esse processo de socializacdo dos
conhecimentos por parte dos professores acabadriggnoo além dos conhecimentos e
aprendizagens de suas praticas 0s vicios, os [pnoeeis, os mitos e os obstaculos, dentre

outros.
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No enfoque reflexivo sobre a pratica o que se obsérque ha uma visivel critica
sobre a racionalidade técnica pelas mais diversalistmtas comunidades académicas,
aparecendo, com isso, alternativas para apresentaovo papel que o professor deve
desempenhar como profissional, confrontado comaas diversas e complexas situagoes.

Encontram-se varios autores que “traduzem” esseepso, dentre 0s quais
destacam-selO docente como investigadqiStenhouse, 1984) ® professor/a como
profissional pratico reflexivqSchon, 1983; 1987). Tais autores apresentam @me de
imagens e metaforas do docente e do ensino nas egtab incumbidas o desejo de superar a
relagéo linear e mecénica entre o conhecimentaificentécnico e a pratica em aula. Ambos
0S autores partem do reconhecimento da necesdléasks analisar o que realmente fazem os
educadores quando se deparam com situacfes comsiplaxdas em aula, tais como as
concernentes ao compreender, a utilizacdo do conéeto cientifico e sua capacidade
intelectual, ao enfrentamento das mais diversancertas situacdes, a elaboragcédo e
modificacdo de suas rotinas, a utilizagdo de tésnie instrumentos desconhecidos, a
experimentacdo de hipoteses de trabalho, a crialgficestratégias e a invencdo de
procedimentos, tarefas e recursos.

Nas palavras de Pérez Gémez (1998, p. 365), “cegsof/a intervém num meio
ecologico complexo; a escola e a sala de aula; emdro psicossocial vivo e mutante,
definido pela interacdo simultdnea de mdultiplosried e condi¢cdes”. Dentro desse cenario
nomeado pelo autor como ecossistema, é que 0 poofes encontra e enfrenta problemas de
natureza prioritariamente pratica, problemas egsesndo podem ser resolvidos mediante a
aplicacdo de uma regra técnica ou de procedimeptagmente definido, eis que geralmente
se referem a questdes individuais ou de pequenogogr requerendo um tratamento
especifico.

Nesse ultimo modelo de conceber a pratica docenparér da perspectiva de
“reflexdo na prética para a reconstrucao sociglfjpam-se posi¢cdes nas quais as opinides se
diferenciam. Na questao do ensino sua concepcaietea da seguinte maneira:

€ uma atividade critica, uma prética social saturdel opcdes de carater ético, na
qgual os valores que presidem sua intencionalidagderd ser traduzidos em
principios de procedimentos que dirijam e que sdizem ao longo de todo o
processo de ensino-aprendizagem (PEREZ GOMEZ, 1933,3).
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O professor é considerado um profissional autdbnoapaz de refletir criticamente
sobre sua pratica cotidiana, a fim de entendep teatacteristicas dos processos de ensino-
aprendizagem quanto o contexto em que 0 ensinote@nEssa sua reflexdo deve ser
facilitadora do desenvolvimento autbnomo e eman@ifma dos participantes do processo
educativo.

Diversos autores se manifestam abertamente deénsier que a pratica docente
deve trabalhar e desenvolver na escola e na audaproposta ética concreta de justica,
igualdade e emancipacéo social nos processos densi0os programas de formacéo de
professores. Giroux (1990), Zeichner (1987), Ap(1€89), Kemmis (1988), Stenhouse
(1984; 1987) e Elliott (1990), dentre outros, defem a coeréncia entre principios, a
intencionalidade e os procedimentos educativos deaticos, sem especificar de antem&o um
modelo concreto de sociedade. Assim, surgem, dedgsse modelo, dois enfoques: o
enfoque de critica e reconstrucdo social e o eefatpl investigacdo-acdo e formacgédo do
professor/a para a compreensao.

O primeiro enfoque define-se claramente partiddaaconsideracdo no ensino e na
formacdo do professor, de valores singulares eretws Propde-se explicitamente em
desenvolver a consciéncia social dos cidadaos @ssan, construir uma sociedade mais justa
e igual para todos, promovido pelo processo de eipagéo, tanto dos individuos como do
coletivo. Dentro desse enfoque, o professor, aagiiace a escola sdo fundamentais para o
processo de realizacdo de uma sociedade mais ¢aft@ando a escola o objetivo de cultivar
nos estudantes e nos docentes a capacidade de petisamente sobre a ordem social. Os
professores sao vistos nesse enfoque como intaled¢tansformadores tendo o compromisso
politico de instigar a formacdo da consciéncia ddadaos. Além de ativistas politicos que
incentivam a analise e os debates publicos, ogssofes tém a tarefa de provocar em seus
alunos o interesse e 0 compromisso critico.

Para que os professores consigam dar conta deéeasefa, torna-se necessario a
proposicao de programas que déem conta de tréstespendamentais:

1°) a aquisicdo por parte do docente de uma bagag#uoral de clara orientacédo
politica e social; 2°) o desenvolvimento de capded de reflexao critica sobre a
pratica, para desmascarar as influéncias ocultadeddogia dominante na pratica
cotidiana da aula, no curriculo, na organizacdwida na escola e na aula, nos
sistemas de avaliacdo, etc; 3°) o desenvolvimemtoattudes que requer o
compromisso politico do professor/a como inteldctiansformador na aula, na
escola e no contexto social (PEREZ GOMEZ, 199878).
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Refletindo-se sobre uma formagao que enfatize esgeEstos trazidos pelo autor, 0os
professores ndo conseguem manter uma neutralidéitiegp Espera-se que tanto a formacao
de professores quanto a intervencdo em suas agtEtem posicdes politicas, explicitas ou
implicitas, as quais possam ser discutidas e trablak abertamente com seus alunos. Atraves
de um programa de formag&o que contemple tais @spemnsidera-se que este pretenda
desenvolver a capacidade reflexiva mediante umegsac de investigagdo-agdo sobre a
propria pratica e as condicbes econdémicas, scxipaiticas.

Na educacao superior tais aspectos podem ser miaapotencializados tendo em
vista que grande parte dos docentes possui achimlde mestre ou doufofTal situacdo
possibilitaria que esses professores tivessem geslide tornar suas praticas docentes objeto
de pesquisa e reflexdo. Se a universidade concetmdao o0 “lugar” onde ocorre a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e exteres#do o professor universitario deveria
fazer de seu trabalho docente a realizacé&o dedigkiociabilidade.

Observa-se que no enfoque de investigagao-acpootiEssor/a para a compreenséao,
desenvolvido na Inglaterra pelo trabalho de Stesdd®984), Elliott (1990), dentre outros,
no final da década de 1960, ha uma nitida preoéapgge torna a pratica educativa um
objeto de investigacdo do processo educativo. Bezdses autores, destacaremos com mais
énfase o trabalho de Stenhouse e Elliott, “persemsigfundamentais no contexto da presente
dissertagao.

O ensino, para Stenhouse (1984), segundo Pérez£61998, p. 375), “é em
primeiro lugar uma arte em que as ideias educatgesis adquirem uma expressao
concreta”. Pensando-se nessas palavras, tem-sarezeaclde que o ensino ndo pode ser
considerado nesse modelo como uma atividade mecéunitécnica. O ensino, como descreve
Stenhouse (1984), € uma arte, pois as ideias gd@Erimentadas na pratica e de maneira
reflexiva e criativa, estimulando o desenvolvimettdamente de cada individuo e do grupo.

Como ja descrito acima, Stenhouse (1984) e E(i®00) se tornam protagonistas
desse enfoque, por envolverem-se no desenvolvindntom projeto curricular de carater
nacional, para a etapa secundaria, nomirtddmanities Curriculum Projét Esse projeto
contestava a corrente dominante dos anos 1960,adarfortemente pelo enfoque por
objetivos, onde o curriculo era considerado umaantarefa instrumental com objetivos

educativos previamente estabelecidos.

* Esse aspecto sera mais bem desenvolvido no itedoresente capitulo
> O detalhamento desse projeto sera desenvolvidapituto 2.1.
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No lugar desse modelo existente, foi propostogpaldores Stenhouse (1984), Elliott
(1990) e outros, um modelo de desenvolvimento @ulat que respeitasse o carater ético das
atividades de ensino propo$tasu, na descricdo de Pérez Gémez (1998, p. 3uB) niodelo
processual, no qual os valores que regem a intesldade educativa devem ser erigidos e
concretizados em principios de procedimentos gientem cada momento do processo de
ensino”. Dito de outra forma, cabe ao professorp@rcionar aos alunos momentos
diferenciados de aprendizagem conforme o0 que presgs ensinado, contextualizando na
pratica o que esta sendo ensinado, criando um daenparticipacdo em aula dos proprios
envolvidog.

Nesse “novo” modelo proposto, o professor é o tcotws do curriculo, requerendo
com isso atividade intelectual e criadora destea pprofundar seus conhecimentos e valores
educativos, 0s quais serdo vivenciados por meigordéica da aula. Percebe-se, nesse
contexto, que ndo pode haver desenvolvimento dacals sem que o docente também se
desenvolva profissionalmente. Para efetivar ess#elnade curriculo processual, o docente
nao pode ser um mero técnico que aplica as esaatégotinas aprendidas academicamente;
deve ser um investigador do ambito escolar, um reader dos problemas e um
experimentador de estratégias de intervencdo adaqueaa estes.

Surgem, em decorréncia dessa visdo, duas fecudeias: o desenvolvimento do
curriculo na escola e a investigacdo-acdo. Ess@® skesenvolvidas por varios autores,
porém, o foco da presente pesquisa volta-se asilmapbes de Stenhouse (1984) e Elliott
(1990). Ambas as ideias sdo tidas como um modo rdeogar, a0 mesmo tempo, o
desenvolvimento do curriculo, a melhora da quaéddd ensino e o desenvolvimento
profissional do docente. Para Elliott (1989)nvestigacdo-acao surge durante os anos 1960
na Inglaterra, ao menos como embrido, como umaafatem desenvolver o curriculo nas
escolas de inovacdo. Tendo como objetivo a melldaapratica antes de produzir
conhecimento” (apud PEREZ GOMEZ, 1998, p.376). Bamisso se efetive, muitos s&o os
pressupostos implicados, sobre o que Pérez Gor@a,(fr. 376-377) destaca:

Em primeiro lugar, melhorar a pratica, compreeadidmo uma atividade ética e
nao instrumental, a qual exige um processo contileuceflexdo de todos os que participam
nela. Sendo o Unico modo racional e ético devirtea pratica acontece mediante a reflexao

permanente na agao e sobre a agao;

® Esse aspecto sera trabalhado de forma sistemésozapitulos 3 e 4.
" Uma reflexdo mais aprofundada sobre isso sedwatos tpicos 3.2, 3.2.2
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Em segundo lugar, a investigagdo na e sobre adma@abranger todos os aspectos
gue possam estar afetando na realizacdo dos valomeglerados educativos. De certa forma,
€ um processo de reflexdo sem final preestabelgéidpe cada momento de reflexdo conduz
inevitavelmente a outro momento de experimentagd@agéo, sobre a qual, por sua vez, €
indispensavel que se reflita.

Em terceiro lugar, nessa espiral de ciclo de erpmrtacdo reflexiva, na qual se
entrecruzam os momentos de acao e de reflexasfdrama-se a pratica ao se modificar os
participantes e a situacdo. Através da investigacdo educativa, o0s professores
transformam o cenario da aprendizagem (curricuttpdo de ensino e clima da escola) em
um processo gque capacite os estudantes a desooleridesenvolverem por si mesmos seu

poder e suas capacidades. Referente a isso, cslaeateo que diz Elliott:

Se a investigacdo consiste no desenvolvimento da fomma de compreensao

pratica, constitui um modo de busca que reconhEsemente as ‘realidades’ que

os participantes enfrentam em toda sua singulagi@adesordenada complexidade.
Dessa forma, resiste a tentacdo de simplificar aisas, as situacdes concretas,
mediante a abstracdo tedrica, mas deve utilizarlusive gerar, teorias para

esclarecer na pratica os aspectos mais signifaatile cada caso. Na investigacao-
acdo, a compreensdo tedrico-analitica tem uma &mlate subordinacdo ao

desenvolvimento de uma apreciacdo holistica oétgatda situacdo como um todo

(apud PEREZ GOMEZ, 1998, p.11).

Os participantes desse processo se transformarasaovblverem suas capacidades,
pois sdo induzidos a recomporem seus esquemasndanpento, mediante as evidéncias
construidas pela interagé@o estimuladas na aulaesawda.

Em quarto lugar, pelas proprias exigéncias da eaturda reflexdo e pelas
consequéncias de seu processo, a investigacaaidgdaode ser considerada um fendmeno
solitario na vida de um docente. A reflexdo dos mlexos intercambios de determinadas
situacdes praticas de sala de aula requerem ogdjalo debate de pareceres ou de
expectativas, afetando, também, além dos envolvidggocesso, outros professores e outros
alunos, assim como toda a vida na escola.

Em quinto lugar, conforme Gdémez (1998, p. 378)cdr&e, “a investigacdo-acao
integra-se  num mesmo processo, a investigacdo, sendelvimento curricular, o
desenvolvimento profissional e a pratica’. Essagrdacdo de elementos nega a existéncia da
divisdo de trabalho imposta pela racionalidade diégica a qual tem seus papéis

hierarquicamente organizados.
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A investigacao-acao propde um vasto programa teégracdo de processos em prol
da melhoria da qualidade do ensino mediante o @ipedmento da prépria pratica. Para
Elliott (1991, p.53-54), “a investigacdo-acao wdafiprocessos frequentemente vistos como
separados; o ensino, o desenvolvimento do curriaulovestigacdo educativa, a avaliagdo e o
desenvolvimento profissional”. A investigacdo ragagarticipacdo mutua desses processos,
fator esse de grande importancia para o desenvehorda escola como um todo.

Dentro desse importante enfoque é que a pratigfisgional do docente € vista
como uma pratica intelectual autbnoma, ndo send@mmente técnica. Como diz Pérez
GOmez (1998, p. 379), “é um processo de acdo eftbxdo cooperativa, de indagacéo e
experimentacéo, no qual o professor a prende aansiensina porque aprende”. Com isso,
transformam as escolas em centros de desenvohomeniissional do préoprio docente.

Por fim, cabe ressaltar a importancia que essas&dmw dos modelos de formacao
tem para o conjunto da presente pesquisa. Comarfalisado nesse tdpico, ha muitos
caminhos que poderiam ser adotados na projecagope@gtas de formacéo continuada de
docentes. O fendbmeno da “improvisacdo docente”erimminente descrito, pode ser
enfrentado por meio de projetos formativos que gmossao sé instrumentalizar e titular os
docentes, mas também oportunizar-lhes a possilbdidde reflexdo sobre suas proéprias
experiéncias. Nessa perspectiva, o proximo toplwordara a projecdo de uma didéatica
renovada fundamentada na investigacdo-acdo comeacéo de articular um projeto de

formacdao continuada de docentes para além dactinla

2.4 Um projeto de formacao docente para além da titacdo: a projecdo de uma didatica
renovada

Compreender a formacdo docente universitaria pém adla titulacdo significa
planejar um processo formativo que implica um cotgue acbes e estratégias articuladas
que envolvem o cotidiano das instituicbes na relag@n seus professores. Geralmente os
planejamentos estratégicos das instituicdes qusadefere a formacao docente estdo focados
na organizacdo de um cronograma para titular seofessores. A instituicdo faz uma
avaliagdo do seu quadro docente a fim de analisamtero de mestres e doutores que sdo
necessarios para que a instituicdo e seus cursos bem avaliados pelos 6rgéos reguladores

(MEC, INEP, dentre outros) e tenha uma imagem igiada junto a comunidade. Nas
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instituicdes privadas, principalmente, esse retuieim sido frequentemente utilizado como
estratégia de marketing para atrair alunos e defimreco das mensalidades. Sado poucas as
instituicbes que no seu planejamento estratégidoutesam um projeto de formacao
continuada que envolva todos os docentes num pmmcesntinuo de qualificacdo e
aperfeicoamento da propria docéncia.

Algumas iniciativas realizadas por um nimero redizide instituic€s tém
apresentado resultados surpreendentes no queese aeinelhora da qualidade educativa. No
entanto, a grande maioria das experiéncias tempdoo oficializada institucionalmente e
motivada por iniciativas espontaneas de algumass &e conhecimento. N&o resta duvida de
gue essas experiéncias sao importantes e constitoeemarco referencial tedrico que merece
ser conhecido e explorado. Ha diversas proddcéegrupos de pesquisas que nas Ultimas
décadas tém se ocupado em investigar essa proldamidib entanto, ainda sado poucos
conhecidos no cenério mais amplo da educagéo superi

Defender a formacdo docente universitaria para dnitulacdo ndo significa dizer
que formar mestres e doutores seja desnecessdmem@s importante. De fato a presenca de
mestres e doutores nas instituicdes e nos cursdgicam e aperfeicoam o trabalho docente,
pois na maioria das vezes profissionais tituladosegam consigo a demanda da pesquisa e
da extensdo que podem aprimorar o ensino e a apagedh dos alunos. No entanto, a
titulacdo ndo é garantia suficiente para que issmtaca. O fato de um professor da
instituicdo ter feito mestrado ou doutorado naocagi@ que seu trabalho docente seja,
necessariamente, de melhor qualidade, pois ndonte relacdo causal inexoravel entre
titulacdo e qualidade docente.

Todos os esforcos do MEC por meio de seus divedsgdos na tentativa de
qualificar as instituicbes tém sido insuficienteggpgarantir a qualidade docente. Diversos

regramentos materializados em documentos manifestam@ssdo do ministério na direcao de

8 A titulo de exemplo pode-se referir as acdeszaaéis pelo Grupo de Pesquisa Formacéo e Profiisanio
Docente da Universidade Federal do Rio Grande dteNGP-FPD) que se dedicou a investigar os prosess
formativos de futuros professores sobre a persgedta profissionalizacdo docente. Conforme relateam
coordenadores do projeto, na olsi@@mar o Professor Profissionalizar o Ensjnm trabalho com os docentes
possibilitou inimeras aprendizagens e uma novadatencompreender a docéncia por parte dos envslvido
projeto.

° A titulo de exemplo cita-se a ampla producéo zadh pela Rede Sul Brasileira de Investigadordsdd@ac&o
Superior (RIES) que congrega professores-investigad pos-graduandos e bolsistas de iniciacaoifodent
implicados com a educacao superior. Dentre asipaigcproducdes destacam-se as coletdneas orgasipad
Franco & Krahe (2017), Engers & Morosini (2007),0B5 & Cunha (2008) e Isaia e Bolzan (2009). Tais
coletaneas foram resultados de eventos organizeosgyrupo (Semindrios, Simpésios, Féruns dentteosue
representa uma solidificada producéo nesse ammiofendo debate da pedagogia universitaria).
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estabelecer indices e patamares da melhoria dm @wpente das instituicbes de ensino
superior. A Portaria Normativa N° 40, de dezemle®807:° é um desses documentos, em
cujo contetdo podem ser encontradas de forma rzeiss quais sao as reais tentativas desses
orgaos que visam a melhoria da qualidade do essiperior e de seus envolvidos.

Os documentos oficiais também vém dando énfase ntéric de titulacdo
(exigéncias de mestres e doutores para que uniaigéd de ensino superior permanega com
o titulo de universidade). Nas avaliacdes do INE® percentual de mestres e doutores é um
dos indicadores para estipular a qualidade do cussm faz com que na maioria das
instituicées a titulagdo de professores seja umpdiogipais requisitos para o processo de
contratagao.

Na reportagem de Amanda Cieglinski (2012, pp.26g®8)licada na revistensino
Superior(ano 14. n° 168) aparecem dados significativoscgueprovam tal crescimento. “A
meta estipulada no Plano Nacional da Pés-Graduagiee em 2020 o pais esteja formando
25 mil doutores por ano, o dobro do patamar atyedfcebe-se através dessa colocagédo que
h& um procura e uma necessidade de oferta por gastenstituicoes de formacéo. Pode-se
dizer, ainda, que tal meta é ambiciosa, mas joatlé pelo fato de que o numero de titulados
ainda esta aquém das necessidades do pais.

A qualidade educativa € outro fator a ser pensadaspnstituicbes que ofertam
cursos de formacado. Apesar de a qualidade ser noeito ambiguo e problematico, tornou-
se assunto corrente tanto no discurso dos dirigetds instituicbes de ensino quanto nos
anseios dos empresarios que buscam profissionaisadl®s no ensino superior. A tal
almejada qualidade somente tera éxito se houver ateracdo especial a formacado dos
docentes que atuam nas instituicbes de ensino igup@&ificilmente havera qualidade
educativa se persistir a improvisacao docenter tidoorrente da expansdo que tem marcado
de forma acentuada a constituicdo dos quadros déesgpres de muitas IES. Tal
problematica podera ser enfrentada se houver umessipo e articulado programa de
formacao docente que esta para além da titulacgiexperiéncias de formacdo continuada na
educacao superior ainda sdo muito recentes e engfs; poucos sdo 0s projetos, sendo a
maioria espontaneos, o que dificulta uma renovagadocéncia universitaria.

As dificuldades sdo muitas. Como diz Zabalza (2004,126), “ndo existe a
possibilidade de se implementar um projeto fornoatelevante em um modelo tdo dividido

como é o atual ou em um marco de uma cultura ucsiital tdo marcadamente

9 WWW.meclegis.mec.gov.bsConsulta realizada em outubro de 2012>
1 |Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Edusaisidnisio Teixeira
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individualista.” Destaca o autor que as dificulesghara se pensar um projeto de formacéo
docente perpassam tanto o querer individual quasitmndi¢cdes objetivas institucionais para
sua efetivacéo. Precisa-se buscar um modelo quenople o contexto educacional como um

todo, o que requer uma mudanca cultural profissidoa professores, uma atitude de se
reconhecerem como profissionais docentes que erenoe papel de grande importancia na

funcéo de ensinar e possibilitar a aprendizagemdieiduos heterogéneos.

O fato da avaliacdo da qualidade do ensino na edacsuperior também & um fator
gue mobiliza certas instituicbes e determinadopagwe docentes a pensarem em projetos de
formac&o que possam ajudar a melhorar as constatégias pelas avaliagdes. E necessario
tornar os programas de formacdo um marco de crestinjuntamente com sua qualidade.
Em certas situacfes quem se responsabiliza pgagformacao sdo os proprios professores
que estdo envolvidos diretamente nos programasmeatdo docente. Falta, porém, um
trabalho mais sistematico que dé conta de uma wleigid de formacdo. Como diz Zabalza
(2004, p.146), “a formacgéo dos professores unit&iss deve enfrentar, no minimo, questées
como: relevancia, conteudos, publico alvo, agedeeformacédo e modelos metodologicos”.
Reportando-se as palavras supracitadas, questdes essas podem ser a alavanca que
conduz os envolvidos a um grande leque de dileramativos, os quais a formacgédo de
docentes deve enfrentar.

Observa-se que nos dia de hoje poucos discuteorma fampliada a necessidade da
formacdo continuada em diversos ambitos profisson@eralmente os programas de
formacdo sao restritamente técnicos e pontuaisgaerar certas deficiéncias operacionais. O
ambito universitario ndo € alheio a essa concededormacao, mas de que forma organizar
um programa diferenciado de formacéo continuadadatentes? Que tipo de formacéo
continuada os docentes das universidades nece3s@@ama paradigma poderia ser adotado
para conduzir um processo formativo dos professonggersitarios que pudesse superar a
“improvisacdo docente”? Quais sdo os dilemas qugesu nesse cenario da expansao? A
formacdo continuada € uma necessidade imprescin#int® ou mais importante que a
propria titulacdo de mestrado ou doutorado. Dessad, e pensando numa formacao que
contemple fatores citados no decorrer do texto, edodologia da investigacdo-acdo se
apresenta como uma promissora possibilidade deemssap e organizar um projeto de
formacéo continuada.

No capitulo seguinte, o esforco se concentrara eoonstruir criticamente a
trajetéria que originou e aperfeicoou o programafaenacdo docente baseado na matriz

tedrica da investigacdo-acdo. Sabe-se que gramtedas experiéncias dessa metodologia se
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aplicou a educacgéo basica, no entanto, na prepestglisa trabalhar-se-4 com a hipotese de
que tal vertente tedrica metodoldgica podera sdrarggrodutiva para organizar um projeto

de formacéo continuada de docentes para a edusagéaaor.
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3. INVESTIGACAO-ACAO: ORIGENS, FINALIDADES E PRESSU POSTOS

Conhecer o movimento de educadores/ pesquisadgreica defrontar-se com um
conjunto de conceitos que necessitam ser cuidadwdgaraxplicitados, a fim de compreender
a densidade teorica e as filiacdes intelectuaispgugassam o proprio movimento. Conceitos
tais como pesquisa-acao, investigacdo na acaoyipaguarticipativa, pesquisa colaborativa,
praxis emancipatoria, investigacaa e da pratica, préatica reflexiva dentre outros, sdo term
comuns frequentemente utilizados na literatura@fpa que aborda o referido movimento.
Cada um desses conceitos possui uma rica geneajpgiademonstra um profundo e
qualificado processo de investigacdo que concemitares e teorias de diversos centros
académicos e respeitadas producdes teoricas.

A titulo de exemplo, poderia se falar da expresg@squisa-acdo”, cunhada por
Kurt Lewin (1946 apud COSTA, 1991, p. 48) quandoga na década de 1940, ja dizia que a
pesquisa-acdo consiste num processo cuidadosoatleeaa conceitualizacdo baseado num
planejamento de programas de a¢ao que, ao sertadecyproduz evidéncias, as quais
requerem uma avaliacdo que torna possivel repgimcesso semelhante a um formato de
espiral. A pesquisa-acdo nesse processo cria aficbes para que as comunidades de
aprendizagem realizem uma compreensdo dos problerdas efeitos da sua prépria acao
realizada com a intencédo de fomentar novas acodgicaolas.

Na compreensio de Lewin (apud IBERNON, 2007, ph#B)trés caracteristicas
centrais da pesquisa-agdo: a) seu carater patip#®) seu impulso democratico; c) sua
contribuicdo para as ciéncias sociais e para aftranacdo da sociedade, simultaneamente.
N&o pode existir investigacdo-acdo sem contar camtirma e comprometida participacéo dos
integrantes do processo. Nao se realiza investigagd0 no meio social sem que o0s
integrantes do contexto pronunciem suas vozesesg@m suas significacdes e realize uma
interacdo entre seus pares. Nao se trata de qudigoede participacdo; almeja-se uma
participacdo que promova o espirito democraticagumupelo dialogo e pelo respeito mutuo.
Por isso, a investigacdo-acdo ndo sé se torna atrnilugo metodoldgico importante para as
ciéncias sociais como também é fomentadora dasforamacdes da sociedade.

Dois outros autores que também trabalham com au@esgcdo possuem uma
pequena variacdo desse conceito. Carr e Kemmésglositpor Pereira (2002, p. 12) sugere a

seguinte definigéo:
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Pesquisa-acdo é simplesmente uma forma de inveStigauto-reflexiva realizada
por participantes sociais para fomentar a racidadk e justica de suas proprias
praticas, seu entendimento dessas praticas e w@s nas quais as praticas
acontecem.

Outros autores também poderiam ser invocados pamagificar a utilizagdo do
conceito de pesquisa-acao no ambito educacional sBi& realizado um detalhamento desse
percurso, eis que fugiria do foco principal da eits;do. No entanto, um breve histérico do
movimento dos educadores pesquisadores pode afareserprodutivo para compreender o
escopo investigativo.

Embora haja um entendimento comum de que o movanelet educadores-
pesquisadores seja recente, ha indicativos de qrevalvimento de educadores realizando
processo de pesquisa remonta o final do séculoeXi{cio do século XX. Ha contestacbes a
respeito da originalidade dessas pesquisas deuvida@de que boa parte desses educadores
se limitava a “executar pesquisas em salas degaeldoram elaboradas por pesquisadores da
universidade” (PEREIRA, 2002, p. 14). Sendo assBses educadores ndo passaram de
meros fornecedores de dados e ndo propriamentaipadqgres.

Essa controvérsia desemboca na problemética relag@&oarquica entre
universidades e escolas. Estudos de Charlot (2@B)eno Sacristan (2005), dentre outros,
abordam esse insoluvel tensionamento entre os queluzem conhecimento (0s
pesquisadores) e os que executam (educadoresoiées$s

E importante ressaltar que todo esse movimentdigatio a tentativa de realizar um
estudo cientifico da educagdo. Na sequéncia tsatar-de modo breve o surgimento da
investigacdo-acao para, em seguida, apresentaorioh@ fmais sistematica as caracteristicas

desse importante referencial tedrico.

12 Charlot, por exemplo, analisa a relagdo entre issgeducacional e a sala de aula como sendo algo
impraticavel no atual cenario educacional. Paraaslediferencas estruturais entre pesquisa e salaulde
inviabilizam a efetivacéo na pratica do que é teoniente investigado. Uma das diferencas estrutindicsadas

por Charlot (2005, p. 90) refere-se ao fato de“queesquisa ocupa-se de certos aspectos do easinensino €

um ato global e contextualizado”. Além disso, agqoésa é analitica enquanto o ensino visa metagedivais.
Outra diferenca é a de que o docente esta se twidmmcom a urgéncia de tomar decisdes imediatadedde
acontecimentos que ocorrem no dia a dia na salautie ja o pesquisador tem a possibilidade de iter u
distanciamento aos problemas que investiga. Togsasediferencas levaram Charlot a concluir querha u
enorme diferenca entre as condicBes normais quefesgor atua e as condicfes ideais que 0s pedqrésa
projetam, o que faz com que haja um distanciamemti@ o professor e o investigador.
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3.1 O surgimento da investigacao-acao

A investigacdo-acdo tem suas raizes no movimentcciéacia em educacéo,
acontecimento esse que se deu em meados o seell&sfiecificamente, pode-se dizer que
suas origens estdo localizadas nas iniciativasrefasmas sociais, que foram tendo mais
énfase posteriormente com os trabalhos de Kurt neaom suas dinamicas de grupo, as
quais tinham um sentido de integrar as minoriascéedade nos Estados Unidos da América,
no periodo Pds-Guerra.

Os estudos de McKernan (2001) mostram que os vadmse$® que abordam essa
tematica, reconhecem e afirmam que Kurt Lewin fépa fundador” da investigacao-acao.
Porém, no decorrer dos anos, com o surgimento lesocontextos, foram surgindo “novas”
correntes e perspectivas na qual a investigacamwag&e reconstituindo e se consolidando.

A fim de evitar uma ampla e exaustiva genealogia-se em reconstruir brevemente a
partir de McKernan (2001, pp.28-31), em sua obraestigacién-accion y curriculum:
métodos y recursos para profisionales reflexivég cinco movimentos que deram
continuidade as derivagcdes do método de investigagao usado por Lewin, sdo eles: a)
movimento da ciéncia em educacdo, b) o pensamedtwatvo experimentalista e
progressista, ¢) o movimento da dindmica de grugpsa atividade reconstrucionista do
desenvolvimento do curriculo, €) o movimento ddgssor-investigador. Veja-se brevemente
cada um deles.

a) Movimento da ciéncia em educacao

Esse movimento ocorreu por na passagem de XIX eeXgsteve associado a uma
preocupacgado de tornar a educagdo uma ciéncia s@oimiversos autores poderiam ser
invocados, os quais possibilitaram a ramificacaalilersas correntes tedricas no campo da
psicologia e da pedagogia. Segundo Misukami (19B8),varias formas de conceber o
fendbmeno educativo. Trata-se de um fendmeno quelolmng muitos aspectos
(multidimencional) e nele estdo presentes as digengécnica, cognitiva, emocional,
sociopolitica dentre outras. Diferentes formas a@mpreender o fenbmeno educativo podem

ser consideradas teorizacdes e mediacdes hist@mtamossiveis, que permitem explica-lo,

13 Dentre os autores mencionados por McKernan (26@&)acam-se Chein, Cook y Harding (1948); Collier
(1945); Corey (1953); Lippitt y Radke (1946). Pé&@ee no conjunto de todos esses autores algo emnco
todos tematizam a investigacao-acéo no periodgpésa com a preocupacdo de pesquisar as granestdesl
sociais decorrentes do processo reconstrutivo dadaxde.
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se ndo em sua totalidade, pelo menos em algun®wde aspectos. De acordo com uma
determinada teorizacdo ou abordagem, privilegiasse ou outro aspecto do fenémeno
educacional.

Em seu livroEnsino: as abordagens do procesMtisukami (1986, p.1-5) ressalta que
gualguer uma das abordagens sempre vai trazer digorme reducionismo, a0 mesmo tempo
em que ressalta certos aspectos que outra abordegeocontempla. A abordagem humanista,
por exemplo, tem a relacéo interpessoal como cenralimensdo humana como nucleo do
processo ensino-aprendizagem; a abordagem commmti@ista, ao contrario, privilegia a
dimensao técnica dando enorme énfase aos aspépitisas, mensuraveis e controlaveis. O
movimento da ciéncia em educacdo é uma dessaszagies que influenciaram
profundamente as discussdes educacionais da paimeitade do século XX e que, de certa
forma, também influenciou o movimento da investigaacao.

b) O pensamento educativo experimentalista e progtssi

Nesse movimento, o trabalho de John Dewey (1959)dogrande valia, pois a
reforma educacional americana procurou na ciénigarasa o fundamento para sua
estruturacéo. Dewéyem seu trabalho aplica 0 método cientifico indupuara a resolugéo de
problemas como uma légica para solucionar queste€ampos da estética, da filosofia, da
psicologia e da educacdo. Nesse sentido, seusosstudeu pensamento reflexivo contém
todas as caracteristicas cientificas da investiga¢ao utilizada pelos reconstrucionistas do
pos-guerra. Em virtude disso, o envolvimento dégssmres tanto na investigacdo quanto no
desenvolvimento do curriculo se tornou mais didefpois de 1930.

O trabalho ganhou uma repercussao mundial em qutesraistemas educacionais
encontraram no pensador norte-americano uma baseatepara promover reformas
educacionais. No Brasil, por exemplo, 0 movimeradzdcola Nova ocorrido na década 1930
foi amplamente influenciado pelo pensamento de Duwey.

c) O movimento da dindmica de grupos

Os problemas sociais tais como pobreza, habitagddaeurbana fizeram parte da

investigacao social qualitativa no século XIX, p@is questdes probleméaticas fomentaram e

exigiam uma resposta da ciéncia social. A necedsidle compreender e resolver tais

4 Dewey foi cuidadoso e auténtico investigador réoagois ele mesmo montou uma escola laboratérioa@o
objetivo de experimentar na acdo as teorias porfagtauladas. Em 1896, John Dewey implanta a escola
Laboratério na Universidade de Chicago dando irdciona experiéncia educativa marcante, onde putdesse
testados na pratica, principios e hip6teses tedrra o desenvolvimento continuo do ser humano em
conhecimento, compreensao e carater
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problemas sociais deu credibilidade a investigag@mw, pois esta fornecia um método que
teria a possibilidade para resolver tais probleengsestoes.

Por volta da década de 1940, Kurt Lewin passowahsan a investigacdo-acao como
uma das possiveis formas para solucionar os pralsleam questdo na sociedade. Lewin
utilizou a investigacdo-acao como forma de pesqdésaproblemas em grupos de estudos
experimentais, ressaltando que tais problemas isabgveriam servir de modelos a serem
investigados pela ciéncia social.

Para o modelo de Lewin era necessario que a igaeéb acerca de tais questdes
sociais fosse composta de ciclos de acdes, asigohiem andlises e identificacdo dos fatos,
planejamento, implementacdo e avaliagdo da acacs @&epas proporcionariam ao
investigador oportunidades de aprender sobre aggimentos e a eficacia da acao.

As contribuicdes de Lewin para a investigacdo-aggidornaram importantes, pois
acabaram formulando uma teoria de investigaca@gs®ou a ter respeitabilidade dos demais
cientistas sociais. Com isso, a investigacdo-agdsqu a ser respeitada e apresentada como
uma inovacao para a investigacao social. Na ird@péo de McKernan (2001, p.30), Lewin
“acreditava que a ciéncia deveria ter essa fungiajaida social”, pois a investigacdo que
apenas publica livros nao é suficiente para praodworis resultados.

As ciéncias sociais utilizaram amplamente a ingagfo-acao para analisar as
situacdes de trabalho das industrias em desenvetoma época, dando grande importancia
e reconhecimento a ideia de Lewin de que para aenger e mudar certas praticas sociais
0s cientistas também devem incluir os profissiodaisnundo real e suas praticas sociais em
todas as fases da investigagdo. A partir dessagpreemsdes, instigadas, pesquisadas,
investigadas, observadas e aplicadas por Lewimvesiigacdo-acdo passou ndo sO a ser
reconhecida pela ciéncia como um possivel métoder autilizado pelos cientistas sociais,
mas também a ter seus projetos patrocinados duaad#eada de 1940 e 1950 pela Comision
sobre Interrrelaciones Comunitarias (USA)

d) A atividade reconstrucionista do desenvolvimentautoiculo

Muitos dos autores reconstrucionistas sociais@eguerra acabaram promovendo e
defendendo o uso da investigacdo-acdo na area wag. Nas analises de McKernan
(2001, p.30), Stephen Corey foi um desses ilugiresggonista a conduzir esse movimento,

pois acreditava que a investigacdo-acao poderianeuchelhorar significativamente a prética

5" A Comisién sobre Interrrelaciones Comunitari@s$ S.A) era uma organizacédo social sem fins liaatque
financiava projetos que possuiam impactos so@ievantes.
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do curriculo. Os profissionais em exercicio (naoas professores) poderiam modificar suas
praticas utilizando os resultados de suas propmestigacoes.

O interesse em utilizar a investigacdo-acdo coma astratégia para desenvolver o
curriculo e ajudar nas solucbes de seus problen@s ocomplexos, como as relacdes
intergrupais e o preconceito, foram fortes na décdeé 1950, ressaltando que tais
desenvolvimentos e investigacdes foram feitas c@falaoracéo de grandes projetos, dando a
esse periodo o0 nome de “era da investigacao-agdmeraiiva”, justificado pelas efetivas
colaboracbes dos professores e das escolas coigéaekos investigadores os quais
desenvolviam seus projetos.

Por volta do final da década de 1950, a investig@g@o passou por um processo de
enfraquecimento, o que a levou a ser alvo de digersticas, como a que aparece no artigo
intitulado Quéle ha pasado a la Investigacdo-Accidniencionado por McKernan, 2001).
Tal escrito questionava se seu enfraquecimentoestava relacionado com a divisdo entre
ciéncia e pratica que apoiava o0 movimento pardaagdv de especialista em laboratorios de
investigacdo e desenvolvimento educacional. Essaiy@ separacdo entre teoria e pratica
teve como consequéncia o impedimento dos investigadpara estudar os problemas no
campo e em particular com as praticas inovadoras.

e) O movimento do professor-investigador

O movimento do professor como investigador surgestegpmrmente ou por
consequéncia das observacbes percebidas na déeatid5d. Tal movimento inclui ao
modelo de investigacdo-acdo novos pensamentosnedode se investigar os problemas
existentes, tanto na sociedade quanto na educagaovimento também é marcado por uma
separacao radical da visdo convencional da instmg do curriculo como uma ocupagao
especializada.

Esse movimento teve uma expressao importante raldée 1970 na Gra- Bretanha e
certamente um dos grandes nomes foi Lawrence Sieahque, ainda na década de 1960,
juntamente com um grupo de trabalho, desenvolvewjetoHumanities Curriculum Projet
“cujo principal objetivo consistia em explorar osnpipios que informam a relacdo entre
ensino e pesquisa’ (DICKEL, 1998, p.44). Confornes mliz Casanova (1996, p.88), a
preocupacgéo de Stenhouse com o0 projeto era “iigaests problemas e as possibilidades do
ensino acerca das questdes humanas controvedsdabelecendo um plano para pesquisar 0s
problemas e possibilidades de ensinar sobre agbeslaraciais”, ou seja, de que forma o
professor-investigador, com suas estratégias dératidade poderia lidar com questdes

polémicas. Suas contribuicdes com o modelo de gsofenvestigador se tornaram de grande
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importancia para o campo educacional. ConformeadasMcKernan (2001, p.31), sua

principal tese era a de que todo o “ensino deveeiabasear na investigacdo e que a
investigacdo e o desenvolvimento do curriculo sfi@ampos dos professores; o curriculo
torna-se entdo um meio de estudar os problemagfeitss de implementacdo de uma pratica
defendida de ensino”. Sendo assim, os profissiof@isfessores) poderiam adquirir uma

melhor compreensao de seu trabalho e com isso melhseu ensino.

Pode-se destacar aqui, ainda, que muitos outroscesa correntes, teses e
metodologias significativas do movimento do probessvestigador e da investigacdo-acao
foram sendo trabalhados por tantos outros auttaes,como Jonh Elliott (1991; 1998),
Wilfred Carr e Stephen Kemmis (1988), Stephen KesraniicTaggart (1988), René Pedroza
Flores (2011) entre outros.

N&o se mostra relevante para esta pesquisa radgonstn detalhes todo esse
movimento. A presente dissertacdo concentrar-sesi itimos dois topicos (atividade
reconstrucionista do curriculo e 0 movimento ddgssor investigador), juntamente com 0s
autores que deram sequéncia as ideias desses minsnsuas inovacoes, suas descobertas,
suas teses, suas metodologias e conclusoes.

No seguinte topico, far-se-4& um estudo das priigipantribuicdes de Lawrece
Stenhouse e Jonh Elliott, por serem considerada@itmses protagonistas mais expressivos
que teorizaram e contribuiram para a evolucdo deeiss e da metodologia do professor-

investigador e da investigacéo-acao.

3.2 A contribuicdo de Lawrence Stenhouse

Considerado uma das principais personalidades mlante que surgiu em torno da
investigacdo e do desenvolvimento curricular derantiécada de 1970, Stenhouse foi diretor
do Centro de Investigacdo Aplicada em Educacadsade Anglia. Sua linha de pensamento
levou-o a colaborar com os professores junto camrsdalho em aula, proporcionando um
novo enfoque no modo de elaborar, desenvolverieaa curriculo, no sentido de que esse
se constituia um elemento chave para a aprendizatgsmalunos, bem como para a
continuacéo da formacéao dos proprios professores.

Lawerence Stenhouse, em 1970, juntamente com algenseus colegas de
Humanities Projectofundaram oCentro de Investigacdo Aplicada em Educacao (CARE),
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consideradoum marco importante na propagacdo do movimento digcaelores. A
preocupacéao principal do grupo era esclarecer edatizar a pesquisa, pois se considerava
que esta nao estava contribuindo eficazmente, raen @ desenvolvimento da compreensao
profissional, nem para o aperfeicoamento da praticissional (CASANOVA, 1996, p.22).

A hipétese levantada por Stenhouse e seu grupa deague 0s pesquisadores nao
consideravam como participantes do processo deuigasqs educadores que atuavam nas
escolas. Por sua vez, a reacdo dos educadores aantpesquisas realizadas pelos
investigadores se dava de forma ambigua, pois flguperficialmente reconheciam “um
exagerado respeito” e outros registravam as dedesb&em examinar os devidos alcances
(DICKEL, 1998).

Essa pouca eficacia e produtividade das pesquisas praticas educacionais,
ocasionadas principalmente pelo distanciamentce esducadores e pesquisadores, fez com
gue Stenhouse realizasse entre 0s anos de 197Z5au®processo que pudesse integrar 0s
professores no projeto de pesquisa, distinguindes dgos de investigadores: a)
investigadores internos (educadores das escolasvbstigadores externos (educadores
universitarios). “Aos primeiros cabia as hipoteses as quais 0s segundos concluiam seus
projetos, através da sua experimentacdo dos arabiegpecificos de suas classes” (DICKEL,
1998, p. 45).

Essa iniciativa possibilitou que o CARE se transi@sse em “um centro de ensino e
de pesquisa sob o lema da pesquisa como base ow’e(BICKEL, 1998, p.45). Tal
pressuposto modificava substancialmente a concefg@onhecimento que passou a ser visto
como algo problematico, flexivel e processual. Emauwe suas conferéncias proferida na
Universidade de East Anglia em 1979, Stenhouse5(189162) assim se pronuncia:

El conocimiento del tipo que tenemos que ofrecdaksefica a menudo cuando se le
presenta como resultado de una investigacion, ajenade un entendimiento del

proceso de la investigacidn que es garantia de teseilltados

E possivel perceber que, para Stenhouse, todo lieciomento humano possui um
elemento de fragilidade que necessita constantensentaperfeicoado e, por isso, a defesa da
tese de que a investigacdo é a base para o erSimesuas proprias palavras: “Nuestro
conocimiento es discutible, con probable y difer@inente seguro” (1996, p.162).

Possibilitar esse conhecimento para os estudafteslamental para que ndo compreendam o
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conhecimento como uma verdade pré-estabelecidpage indistintamente ser transmitida
como uma crenga religiosa.

Compreender o conhecimento como algo probleméafaoyel e processual, na
perspectiva de Stenhouse, implica necessariamssiten& a posicao de que um processo de
ensino/aprendizagem estd ancorado numa préticavdstigacdo. Mas o que é investigacdo
na perspectiva de Stenhouse? De que forma elageo@xercida no cotidiano dos educadores
que atuam na docéncia?

Para Stenhouse (1996, p. 28), uma definicAo mimenanvestigacdo poderia ser
anunciada da seguinte maneira: “La investigacién uesa indagacion sistematica y
autocritica”. A indagacdo esta baseada na curidsida no desejo de compreender. No
entanto, ndo se trata de qualquer curiosidade remudlquer compreensao; as pessoas
comuns e até mesmo 0s animais superiores possu@sid¢ades ou, como dizia Aristoteles
(1969, p.36), “Todos os homens, por natureza desenhecer”. Um fenémeno natural,
diferente de um acontecimento inusitado, é poténador de curiosidades, no entanto, nem
todos esses fendmenos sao provocadores de ingastiga

O investigador possui uma atitude de persistén@sanpe uma curiosidade
provocada por certo fendbmeno, por isso Stenhoussalta as caracteristicas da indagagéo
sistematica e autocritica.S80 essas caracteristicas que qualificam os canéetis da
ciéncia e podem ser incorporados nas atitudestiegsd@os docentes investigadores.

Stenhouse (1996, p. 31-32) reconhece a relevamciciémcia e da historia para a
pratica. Os cientistas procuram explicar a consistéde um acontecimento e se interessam
na tarefa de produzir e aplicar leis e teorias gpmsam predizer fatos e acontecimentos. A
aplicacdo mais Obvia da ciéncia na prética est&apmcidade de fazer predi¢cdes para
proporcionar uma informacdo num contexto de acaws predicdes ndo sdo indicativos
precisos para situacdes particulares especificasntanto, indicam elementos gerais que sao
de grande ajuda para a orientacdo das acoes. &plitacdo importante da ciéncia na pratica
esta na possibilidade de aplicar leis a certosl@nuds com a finalidade de predizer resultados
de atos especificos. Pode-se antever certos r@ssiltaais ou menos confiaveis por saber das
leis gerais fornecidas pela ciéncia. No entantdptaa primeira aplicacdo quanto na segunda,
a ciéncia ndo tem condi¢cbes de detalhar resultadpecificos para acdes particulares
orientadas pelas leis gerais.

Stenhouse (1996, p.31) exemplifica tal procedimgmio meio da predicdo da
construcdo de uma ponte: a ciéncia nos possibdidicoes para calcular o que deve ser feito

para que a ponte tenha estrutura suficiente paracai@i os calculos matematicos detalham
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criteriosamente a quantidade e a qualidade de iaiater serem utilizados para que a ponte
resista num conjunto variavel de situacfes. Nontotando pode detalhar uma resposta se
devemos construir a ponte ou se ela resistiraastad circunstancias.

A historia também tem, para Stenhouse (1996, piB2y aplicacdo pratica, pois
ajuda a decidir as condicdes da acdo a partir geer@acias pregressas. Conhecer
experiéncias do passado podem nos ajudar a reatigajuizos mais prudentes na nossa
forma de atuar no presente e no futuro, nos ajad@hém, a fazer predicdes de critérios sobre
como se desenvolve as acdes e revisar essas pedi@gnte de novos acontecimentos;
indica-nos que ha certos acontecimentos imprevisiwecom isso perceber que nem tudo
pode ser programado; convida-nos a realizar umardeide significacbes e a reagir
cuidadosamente perante isso; porém, paradoxalmént@os da certeza do futuro e nem do
proprio presente.

O reconhecimento da relevancia da ciéncia e darladeita por Stenhouse reforgam
que a investigacdo necessita dos conhecimentasib@shente elaborados, mas esses nao sao
suficientes para contornar as situacoes espectfasmacdes cotidianas e educacionais.

Na intencdo de definir o que é investigacdo, Stesdd1996 p. 32-33) reconhece
gue a ciéncias sociais também tem uma relevangiartante para a pratica. As diversas
tradicbes que se constituiram desde o inicio dogpde modernos, trouxeram orientacdes
tedricas que foram incorporadas nos diversos umw® tda educacdo quanto nas ciéncias
sociais de modo geral. Mesmo que alguns educadobestimem a validade de certas teorias
para seu fazer pedagdgico, Stenhouse ressalt@lsvarrcia enquanto definidoras das regras
do jogo. Por outro lado, isso ndo significa dizae ¢conhecer as regras do jogo” implica
necessariamente “predizer resultados”. Em suagipsipalavras:

Si bien la ciencia social aplicada a la educacidgede proporcionar resultados que
nos ayuden a entender las reglas del juego dei@ramo puede proporcionarnos la
base para una tecnologia de la ensefianza que lafirmi®fesor una orientacion
fiable ( STENHOUSE, 1996, p. 34).

Esse parametro orientativo sera mais intenso seeactompanhado pelo interesse.
O interesse é definido por Stenhouse (1996, p.B6), dois significados, os quais se
complementam: “Sentir-se preocupado ou afetadospei® de algo”; “sentimento de

preocupagdo ou curiosidade por uma pessoa ou cds&bnceito de interesse tem para
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Stenhouse, uma profunda ligacdo com a ciénciaaaaicNo que tange a ciéncia educativa,
mobilizar interesse se torna crucial para constitidducador pesquisador.

De que forma Stenhouse compreende o educadoruipadqr? Quais sao suas
caracteristicas? Que atividades ele necessitaaeglara se tornar educador/ pesquisador? As
atividades que constitui o cotidiano do educadoeswola sao, para Stenhouse (2006, p.37-
38), abundantes oportunidades de investigar, plais, aulas constituyen los laboratorios
ideales para la comprobacion de la teoria educativa

Stenhouse (1996, p. 38) justifica a necessidade etucador tornar-se investigador
motivado pela escassez de teorias baseadas ertigagéss que possam servir de apoio a ele
para exercitar sua pratica. Muitos descobrimentasinvestigacdo estdo ancorados em
experimentos de pequena escala ou em situacOes diedaboratorios/sala de aula, que
dificilmente podem se repetir nas praticas diadies educadores. Os resultados provenientes
da literatura especifica sdo, na maioria das vdupsetéticas, situacdes probabilisticas e de
atuacao limitada que nem sempre ocorrem nas paleaala de aula. Por isso, o educador
necessita tornar-se um pesquisador para experimemégstar as hipéteses educativas no seu
fazer pedagogico cotidiano.

Ha muitas objecfes e argumentos que indicam abiidade do educador tornar-se
pesquisador. Uma primeira objecao refere-se aodatque muitos educadores ndo sabem o
gue fazem quando tentam pesquisar. Sendo a baseadeapacidade de pesquisa a auto-
observacdo, o educador se torna protagonista deecionento pedagogico que utiliza para
seu trabalho docente. A objecdo poderia ser indicad sentindo de que mesmo 0s
pesquisadores profissionais ndo estao isentosagdimtacdes e de suas parcialidades.

A segunda objecéo refere-se ao fato de que a ag&escola e na sala de aula
proporciona aos educadores uma tendéncia a seremip@&m suas descobertas. Stenhouse
refuta tal objecdo dizendo que os investigadorefigsionais também podem possuir essa
tendéncia, somado a um problema mais grave, peladéestarem distanciados da pratica e
muitas vezes estarem profundamente limitados pedeims que defendem.

Uma terceira objecdo é de que os educadores s@oic&mente inocentes”.
Srenhouse argumenta que grande parte da investigagfissional que determina e alimenta
as disciplinas também ¢é teoricamente inocente. Nanéo, incentivar os educadores a
investigar sua propria prética possibilita-lhesatimuar seu processo formativo.

A guarta objecdo do desenvolvimento dos educadmm® pesquisadores e também
como artistas do ensino é “simplesmente” a faltéedgo, nas palavras de Stenhouse (1996,

p. 39) “en este pais los profesores ensefian daoas2onsequentemente a isso, a pesquisa
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por parte dos educadores acaba sendo uma atividiniima que na maioria das vezes esta
ligada ou estimulada nas estruturas formais acawdéerin nivel de graduacdo, mestrado,
doutorado ou na participacdo em projetos de pessjujge inclui o conceito de educador/
pesquisador. Outra forma de envolvimento do educemmo protagonista de uma pesquisa,
segundo Stenhouse, se desenvolve quando ele eemrgen trabalho em busca de uma
resposta ou por crises que surgem no decorrer aléraetoria de trabalho. Mas, como o
proprio Stenhouse (1996, p. 39) ressalta, tudo‘iEsulta claro que es mucho lo necesario
para aliviar la carga del profesor dispuesto a eocalbse en un programa de investigacion
docente”.

Entre essas objecdes, cabe também destacar ga@liséristente segundo Stenhouse,
entre pesquisa técnica e pesquisa qualitativaer®gfe a primeira (técnica), tem por objetivo
permitir uma investigacdo baseada nas mostras kot e de experimentacdo, as quais
possibilitam ao pesquisador uma generalizagdo desltados e consecutivamente uma
mesma aplicacdo das possiveis solugbes. StenHA#R (.46) exemplifica e explica porque
esse modelo de pesquisa técnico ndo cabe pardiveagdie de uma pesquisa em educacao.
Como tal modelo pode ser utilizado por nossos athuea/ pesquisadores para a avaliacdo do
ensino e do curriculo nas escolas? Segundo Stesliess resultara em certos problemas.

Primeiramente, supfe-se que 0 ensino e o currjppdem ser submetidos a um
processo de comprovacao, assim como se fosse \péaiesle semente ou fertilizante, o
qual, segundo esse método, ndo precisa estar basmagdm marco tedrico. Stenhouse (1996,
p.46) destaca que tal procedimento € um equivame,tanto Nno processo de ensino como o
de curriculo sustentam suas praticas através denaroo tedrico. Por esse motivo, ndo se
pode fazer comprovacdes, seja do ensino ou doculayida forma que a pesquisa técnica
sugere em suas comprovacdes nos experimentoslagripois os alunos ndo sdo como tais
exemplos.

Em segundo lugar, as medidas brutas de produgé&adas como procedimento de
critérios ndo podem ser de padrbes aceitaveis p@&ducacdo. Além disso, nenhuma acéo
significativa € quantificavel ou distribuida sisetimamente, ndo podendo ser controlada nem

mostrada. Stenhouse (1996, p. 46) explica:

las medidas de produccion bruta son aceptables coitetios para la seleccién de

un procedimiento estandar solo en el supuesto delgorocedimiento no puede ser
apropiadamente variado dentro de la poblaciéon ¢ sgbuesto no resulta aceptable
en educacion.
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Esse procedimento pode apontar o problema de uotugio agricola. A medida
bruta constitui uma base adequada para selecianatratamento em grande escala, néo
cabendo um diagndstico individual de cada planta paservar a causa pela qual crescem
diferenciadamente. Na educacao, contrariamentereta agricola, o educador € como um
jardineiro que trata de forma diferenciada cada dmauas plantas (alunos) e ndo como um
fazendeiro de grande escala que aplica uma fornteatianento padronizada para todos de
sua plantacdo. Segundo Stenhouse (1996, p. 4®,amleducador “efectuar un diagnostico
antes de prescribir y luego variar la prescripcidado € o0 que a pesquisa técnica ndo pode
oferecer para o campo da educacgéo, tornando-o uodmée pesquisa ndo adequado para tal
area.

Diferentemente da pesquisa técnica, a pesquisdtajival apresenta-se como uma
forma de investigar os significados de uma deteadamacao, “y uma accion significativa no
puede ser estandardizada por control o muestré&@lBENNHOUSE, 1996, p. 48). A acéo
significativa possui uma natureza cuja condutaputte ser observada sem uma interpretacéo
dos significados decorrentes do contexto em gyeadgipantes estdo inseridos. No ambito
educativo, por exceléncia um espaco de pesquishtafjiwya, as acdes nao podem ser
observadas e quantificadas de forma neutra e nmugioos controladas, porque ndo cabe
controlar os significados. Nas palavras de Ster;n@li896, p. 48), “tanto la accién de los
profesores como las (re) acciones de alumnos yesctontextuales ( padres, diretores, outros
profesores) son acciones significativas de estergén

A pesquisa qualitativa ndo consegue realizar gépnagées probabilisticas da
mesma forma que acontece na pesquisa técnica, gpaguacao qualitativa de uma
investigacdo opera mais com a teoria do que corargkracdes probabilisticas. Sobre isso,
Stenhouse (1996, p. 49) esclarece que a teori& mdiedicdo, pois a cada nova situacdo em
gue se aplica uma determinada teoria sempre eés@&@esma interpretacdo no contexto em
que ela é aplicada.

Outra grande contribuicdo de Stenhouse refere-sengtas e profundas discussdes
que realizou sobre o desenvolvimento do currickdho. sua obrdnvestigacion y desarrollo
del curriculum considerada uma de suas mais importantes puidisaStenhouse (1991)
realiza um minucioso trabalho dos problemas cuares, da investigacao e do professor. Na
interpretacdo de Gimeno Sacristan (1991, p. 9)fexrida obra de Stenhouse “és todo un
modelo alternativo de entender la elaboracion deplanes de estudio que puede surgir
perspectivas interesantes en los profisionalesadeséfianza y los mismos responsables del

disefio y desarrollo de la politica curricular”.
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As propostas de Stenhouse quanto ao curriculo

son una combinacion envidiable del pensamiento gigieo y de experiencia de
este profesor de humanidades, que reflejan summtafpreocupacién antropoldgica,
impregnando el modelo de desarrollo curricular §ueismo ha experimentado y
los métodos de trabajo y investigacion del profegadel investigador (apud
GIMENO SACRISTAN,1991, p. 9).

Tal proposta de curriculo vem unida ao inovado €eoode EnsindHumanities
Curriculum Project),mas os principios que se discutem a partir dessaesperiéncia vao
além do campo do conhecimento, sugerindo um mad&lmativo para compreender o que €
um curriculo e como apresenta-lo para que ele s& toma poderosa alavanca para a
mudanca na pratica da educacao.

Ao se analisar distintos projetos, pode-se obsejua existem enormes diferencas
entre eles, diferencas essas epistemoldgicas,|fugicas e educativas em geral, as quais
pretendem ser desenvolvidas através das diretneet®dologicas escolhidas para cada
realidade.

O curriculo acaba determinando o que passa nas, autre os educadores e alunos,
entre alunos e escola, entre educadores e escetseNsentido, ele poderd ser um amplo
instrumento para a transformacédo do ensino tornraadon eficiente guia para os educadores.

O curriculo €, para Setenhouse, na interpretac&irdeno Sacristan (1991. p.11-12):

lo que determina lo que pasa en las aulas entfesor@s y alumnos, de ahi que
pueda decir en una acepcién amplia que es un msnto potente para la
transformacién de la ensefianza y un instrumentedieto, porque es una fecunda
guia para el profesor.

Como se pode perceber, para Stenhouse a ideiaopgopcurricular ultrapassa o
amplo e rico programa escolar, pois deve contemptaa pratica educativa de acordo com
uma concepcao psicologica do aluno e da aprendizpgetendida; essas entre outras ideias
devem estar incorporadas na selecdo, na apresenéag@ estruturacdo dos proprios
conteudos do curriculo, pois é esse o instrumanawiato que condiciona a atividade e a

acao didatica de todos os processos da escola.
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A analise da tematica feita por Stenhouse (199iKadevidente que geralmente os
envolvidos estdo acostumados a conviver ou vivenc@n duas formas de pensar,
desenvolver e colocar em prética o curriculo: o elmddministrativo (por processo) e o
modelo de objetivos. O que caracteriza essas duas$ de curriculo? O que diferencia a
eficacia de um sobre o outro? A partir do préprienBouse (1991) seréo esclarecidas tais
inquietudes que giram em torno desses dois deselehogriculo.

Uma forma classica de abordar a problematica ddocolm que esteve presente em
grande parte no final do século XIX e inicio doudéc<X refere-se ao modelo por objetivos.
Stenhouse (1991) dedica dois adensados capitulssullivrolnvestigacion y desarrollo del
curriculum para expor e criticar o modelo de curriculo poretips. Mesmo reconhecendo
que o modelo de desenvolvimento do curriculo seguslgietivo proporciona uma base
sistematica para os diversos ramos do estudo da¢din, de que tal modelo proporciona um
padrdo logico de acdo cooperativa e de que € umna tembiciosa e ampla para organizar e
relacionar uma extensa série de variaveis, prolderatitudes, Stenhouse (1991, p.109-126)
critica o referido modelo por ndo dar conta da dewigade que o curriculo representa ao se
relacionar com o cotidiano das ac¢des dos professAreritica estd ancorada em um conjunto
de objecOes formuladas da seguinte maneira: 1pmpartamentos de aprendizagem triviais
sdo mais faceis de operacionalizar e por eles podemsubvalorados os resultados
autenticamente importantes da educacdo; 2) a &ispedb prévia de metas explicitas
impedem ao professor aproveitar oportunidades églasasurgidas espontaneamente em
aula; 3) além das alteracbes no comportamento ww axistem outros tipos de resultados
educativos que possuem importancia, tais como atamgas nas atitudes familiares, nas
equipes profissionais e nos valores vigentes nauonatade; 4) mensurabilidade implica
comportamento que pode ser medido de maneira \adjetiecanicista e, portanto, deve haver
algo desumanizante no procedimento; 5) resulta afgmemocratico projetar de antemao
como tende comportar-se o aluno depois da instrugiaum planejamento racional de
curriculo deve ter em conta as realidades deceseat# situacdes que se dao nas aulas; 7) em
certas areas do conhecimento, como nas belaseartas humanidades, resulta mais dificil
identificar comportamentos mensuraveis por parts dtunos; 8) embora que alguns
enunciados gerais e objetivos, pouco especificodermp parecer validos a um observador
situado & margem, se a maioria das metas eductissem fixadas com preciséo, geralmente
se revelariam como indcuas; 9) a mensurabilidaddiden responsabilidade, ou seja, 0s
professores podem ser julgados pela capacidadbtéeresultados nos alunos; 10) ao avaliar

0S esquemas docentes, com frequéncia, sdo osatEmilhdo antecipados os realmente
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importantes, pois as metas previamente especifcaoldem fazer que o avaliador ndo preste
atencao ao imprevisto.

Todas essas objecdes amplamente abordadas pbo&erao longo de um extenso
capitulo tém por finalidade explicitar que “la demda de objetivos es una exigencia de
justificacion mas que una mera descripicion desfing es mas parte de un dialogo politico
do que un dialogo educativo” (STENHOUSE, 1991,p8)1N&o se trata de eliminar o
curriculo ou defender a ideia de que a educacae fasttionar sem sua presenca; o que as
objecdes e as criticas ao curriculo por objetiwgdigtam € necessidade de outra concepcao
de curriculo assim como outro processo de elaboracénplementacdo. O que Stenhouse
defende é a ideia de que deve haver uma intimgéligantre o curriculo e o desenvolvimento
do proprio professor. Com essa intencdo o autopdeao modelo curricular baseado no
processo como alternativa para superar as limisag6enodelo curricular por objetivos.

O modelo de processo do desenvolvimento do cuori@yanta questdes sobre a
verificagdo ou avaliagéo do trabalho do aluno, @ gode ter dificuldades na pratica, mas nao
dificuldades de compreensdo. Nas palavras de Sisaeh(1991, p.139): “el modelo de
proceso implica que en la comprobacion o la evatyel profesor deberia ser un critico, y
no un simple calificado”. O papel do educador ng&sapectiva é valioso, tendo como tarefa
a melhora da capacidade dos estudantes para talihacordo com esses critérios. O
modelo curricular por processo é extremamenteor@indo avaliador.

Stenhouse (1991, p.141) ressalta que:

el C. baseado en proceso persiegueuna compremsé® gue superar examenes,
cuando ambas finalidades estan en conflicto, yugaes posible obtener aprobados
sin comprender, ello penaliza al estudiante conitdciones en términos de
oportunidades, aungue sea ventajoso para €l depdete de vista educativo.

A qualidade procurada pelo curriculo baseado ernegsms diante desse cenario é
sacrificada, em certa medida, pela aceitacdo dmexaomo sendo um legitimo objetivo
social reconhecido como um objetivo educacionatrario contrariando a pressdo do exame
como objetivo e negando que o conhecimento podeedeido por tal fator.

Para Stenhouse (1991, p. 141), “el modelo de pooeasinido al perfeccionamiento
del profesor”. O modelo de desenho curricular poocesso, além de negar que o

conhecimento pode ser “medido” por exames, conteraptducador como um profissional
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gue deve buscar e desenvolver suas compreensiesmdef seus critérios de julgamento e de
ambito de aplicagdo; deve também ser capaz deetapot e oportunidades para se
desenvolver profissionalmente. O modelo de procesdoaseia no julgamento do professor,
em vez de sua direcdo. E muito mais exigente papaiessores e, portanto, mais dificil de
alcancar na préatica, mas oferece um maior grawrekcimento pessoal e profissional. Em
determinadas circunstancias, pode ser muito exagent

Gimeno Sacristan (1991, p. 17) sintetiza com coémmé a importancia que o
curriculo como processo pode ter, na perspectivateighouse, para fomentar a investigacao-
acao, pois ele é o meio pelo qual o professor paglender sua arte, pode adquirir
conhecimento, pode aprender a natureza da educpc@l® penetrar na natureza do
conhecimento e € o melhor meio para que o profggs®a se capacitar para testar ideias na
sua prépria pratica. Nas palavras do proprio Gintesaristan (1991, p.17), “elrriculumes
la herramienta que condiciona el ejercicio de xaleeimentacion, es ella que el profesor se
convierte en unnvestigador en el aulale su propia experiencia de ensefianza”. Nessa
perspectiva, mudar a pratica, desenvolver o cuaiewaperfeicoar o professor tornam-se trés

aspectos indissociaveis para a melhora do proegksmtivo, também no ensino superior.

3.3 Contribuicédo de John Elliott

John Elliott pode ser considerado um dos mais itaptes representantes ativos das
ideias e da proposta de Lawrence Stenhouse. Suapaili contribuicdo se da na proposicao
de uma didatica renovada da pratica educativa gsjgetitou em outros grupos de professores,
politicos e profissionais envolvidos com a educagdateresse nesse complexo processo que
€ a renovacao pedagogica.

De acordo com o pensamento de Elliott (1998), eogaatica educativa € composta
por trés areas fortemente interligadas entre stica politica; o conceito de aprendizagem
para a compreensdo, e; uma concepc¢ao do profesgoromno que investiga e reflexiona
sobre sua prépria pratica. Para ele, o processend®acao pedagogica dos professores deve
ser baseado na interligacao dessas trés areas.

De acordo com Pérez Gomez (1990, p.10), “o carétieo reside na prépria
atividade educativa que, como toda atividade ‘pgdthumana, é diferente da atividade
instrumental”. Pensando nas palavras do autorssiys considerar que a atividade pratica
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encontra seu valor em si mesmo, enquanto a insttangode ser considerada apenas como
um meio para se obter 0s objetivos extrinsecos.

Pérez Gomez (1990, p.11) ressalta ainda:

En cualquier caso, la forma de llevar a cabo uns@agcde desarrollar uma tarea, o
de organizar los intercambios entre los alunosueme contradecir los principios y
valores que presiden la intencionalidade educativa.

Conforme leciona Pérez Gomez (1990), os meios pnderp ser definidos de uma
forma independente dos principios e procedimen®msackitacdo de valores. Em outras
palavras, os meios ndo podem definir os fins nerfingsjustificar os meios. E necessario
compreender que o valor humano derivado da inteatbdade educativa deve presidir os
principios de funcionamento, os quais sédo impleats® na pratica educacional.

O entendimento de que o que faz uma acédo ser edgugaio é a producdo
extrinseca, mas sim as qualidades intrinsecasjas mostram como concluir uma acao, €
explicado por Elliot (1998, p.12) quando diz quer'sos valores y principios y no los
resultados observables los que convierten un moces educativo”. Com base em suas
ideias, pode se dizer que os educadores nao camegumpreender a funcdo da atividade
educativa como um processo de valores intrinsggos, 0S mesmos em suas praticas
educativas devem levar em consideracdo os seusareths; do contrario, continuardo
“gastando” tempo na realizagdo de atividades epnendizagem de conteddos sem sentido
préprio, mas sim num sentido instrumental distanéseado em objetivos impostos de modo
mais ou menos sutil quando visto por observadotesres (extrinsecos).

A atividade educativa, portanto, quando ndo basead valores e principios, pode
transformar-se num modelo de processo-produto sie@rde concepgdes e de planejamento
instrumental, resultando em ideologia pedagdgical@macdo. Esse pensamento foi 0 que
levou Stenhouse a propor e experimentar o modepwaesso como sendo uma estratégia de
elaborac&o, desenvolvimento e reformulacdo perntamiencurriculd’.

Pensando nesse ponto de vista, e para nao traipdgito ético de qualquer pratica
educacional, os objetivos educacionais devem satisados para transforma-los em
principios que regem os procedimentos e as troassatividades desenvolvidas em sala de
aula. Para Elliott (1985 apud, PEREZ GOMEZ, 19902)) “los valores profisionales no son

16 Esse assunto foi esclarecido no item anterior.
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tanto fuente de objetivos finales que hayan deaalearse como culminacién de una actividad
practica, sino una fuente de normas (principiospdecedimentos) a desarrollar en el
pratictica”. Com isso, pode-se dizer que o0s valetkgativos devem se realizar nos processos
de ensino-aprendizagem desenvolvidos pelo educaml@mbito de sala de aula, porém, &
necessaria uma reflexdo conjunta dos meios, unseamditica dos instrumentos e também
dos procedimentos educativos.

Busca-se, nesse cenario, um ensino para a comaeeengao para a producao.
Conforme Pérez Gomez (1990, p.13), “a atividadecatia consiste na elaboracdo e
experimentacédo de um projeto dirigido a facilitatesenvolvimento da compreensédo de cada
aluno que compde o grupo em sala de aula”. Assaae{3e dizer que a aprendizagem para a
compreensao e também para a acdo reside nas coesepgs teorias disciplinares como
sendo o instrumento que resolve os problemas daocotidiana. Com a analise da pratica
abrem-se portas para que haja, por parte dos emhesadintervencdes significativas e
relevantes para o conhecimento de seus alunos.

Pensando coerentemente sobre esses principiogiterc&ico da atividade educativa
e a compreensdao como eixo de intencionalidade dosegsos de ensino-aprendizagem,
Elliott (1983) passa a destacar a necessidadecdegiderar a natureza da préatica docente,
percebendo que esse meio pode ser considerado exampdingular e de mudancas
imprevisiveis. O educador nesse “novo” cenario pade ser concebido e entendido como
um simples técnico que aplica rotinas preestalwidscie trabalha com problemas
padronizados. Esse cenario se torna um auténfiag@sle “processo”, no qual se contempla
a investigacdo. Por isso, Elliott (1983 p.17) “moe ladeliberacioncomo método mas
racional de intervencion”. Fica claramente expdiajue o autor realmente acredita que tal
concepcao de investigar e em consequéncia didtetjrre dialogar, sejam fatores positivos
do processo no desenvolvimento de compressfes alueitos éticos e dos dilemas da
pratica.

O educador, ao utilizar a metodologia de inveséigague Elliott propde,
desenvolvera seu conhecimento pratico sobre asc8#g educativas, superando as
dificuldades e deficiéncias do seu conhecimentdigsional tacito acumulado durante sua
experiéncia no contexto tradicional, o qualpriori, ndo foi submetido a reflexdo, sendo
incapaz de aproximar o abismo existente entre réateca préatica. A investigacéo e reflexdo
sobre a pratica, que ja haviam sido propostas fwmh8use e por outros estudiosos no inicio
dos anos de 1970, conforme ja descrito anteriomnesfio reforcadas pelas “novas”

concepcdes propostas por Elliott (1983; 1985; 190@91), o qual vé esse método de
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educacao como sendo “un instrumento privilegiaddesarrollo profesional de los docentes”
(PEREZ GOMES, 1990, p. 18). Nessa perspectivandatse que o ponto de partida de seu
trabalho esta focado na educacao formal, espanifinte na constituicdo do curriculo que
tem uma importante relevancia no desenvolvimentmet@dologia de investigacdo-acao.

Elliott (1983; 1985; 1990; 1991) propde transfordes; curriculares no sentido de
desenvolver uma proposta com base em uma mudangalel® paradigmética, ao adotar o
enfoque qualitativo como uma concepcao e um mégogretativo para a investigacao na area
pratica educativa. Por métodos quantitativos, orafere que ndo ha uma unica forma que
possa ser denominada como metodologia quantitaiga,que se trata de uma diversidade de
caminhos e formas dentro do contexto da invest@agéndo assim, o trabalho inclui tanto a
pratica do docente dentro da escola quanto seuegsocde formacdo profissional nas
instituicdes de educacao superior.

De certa forma, o trabalho de Elliott foi fortemenbfluenciado pelas ideias de
Stenhouse (1970) desenvolvidas Hamanities Curriculum ProjectAs ideias de Elliott
(1991, p. 44) foram concretizadas Rord Teaching Projectno qual participaram mais de
quarenta professores de vinte escolas, 0os quagm\d@dgeram uma investigacao-acao sobre
os problemas de implementacdo de métodos de igaedb-descobrimento em sua sala de
aula.

Nesse momento de efetivagdo do projeto, percelzpigehavia um interesse de
muitas escolas e professores em participar de fativa desse “novo” processo proposto por
Elliott, na tentativa de responder aos problemagidos com o movimento da reforma
curricular.

Percebe-se que Elliott (1991), ao desenhar esset@r@retendia observar as
capacidades que os professores possuiam de dessnvale maneira conjunta,
conhecimentos profissionais comuns em relacao adsemas derivados da pratica de uma
pedagogia diferente da tradicional, a qual vinhadseutilizada por muito tempo em suas
salas de aulas. Elliott (1991, p. 44) afirma queetdp que los profesores contribuyeran a este
analisis mediante su propria investigacion-acci@lia colocacdo permite dizer que ele néo
queria apenas uma suposta implementacdo de taldmétm qual os professores soO
precisassem de materiais curriculares, mas sino@dadde uma proposta que servisse para
apoiar aqueles que ja estavam comprometidos camqmekmo que tivessem dificuldades em
implementar na prética suas aspiracoes.

Um fator que Elliott (1991, p. 51) destaca é qukFerd Project os profesores
desarrollaron tanto una teoria como una praxis gieglea”. Nesse aspecto, 0 projeto
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desenhado pelo autor acaba por aproximar doisef{@mancipacao e reflexdo) que sao de
grande importancia no contexto educacional, prodiwi por sua vez, uma forma mais
emancipadora e desenvolvida de pratica reflexiwee as proprios professores. Esses fatores
acontecem com maior destague nessa proposta doagetaborada por Stenhouse, mas é
claro que dHumanities Projectambém gera uma forma de prética reflexiva e eipadora,
sendo essa de segunda ordem e desenvolvida erggem®s externos, ndo entre 0s proprios
professores.

A constituicdo da base principal do plano desenipaddlliott (1991, p.54) consiste
em, “cuanto mayor sea la capacidad de los profeqmaea mantener la vigilancia sobre su
propria practica, mayor sera su disposicion a eégatambios fundamentales en la misma”.
Percebe-se que quando os professores comecam emtesclarecer e refletir, suas teorias
se modificam e se comprovam na efetivacao de suecgrUma das principais questdes que
Elliott (1991) evidencia poderia ser formulada eégwnte maneira: “como garantir que 0s
professores mantenham esse olhar para dentro depsiarias praticas e acdes para que,
posteriormente, consigam refletir e transformacéalario?”.

Para tentar responder essa questédo, Elliott (12934) levanta algumas possiveis
hipéteses com o0 escopo de garantir a efetivacdermgméncia da investigacdo-acdo no
contexto educacional: 1) “hay una relacién entseclontextos de organizacion y sistémico en
los que trabajan los profesores”; 2) “vincula lapacidades de autorreflexion de los docentes
con lo concesion derecompensas econdmicas”; 3pdacturas institucionales permitan que
los profesores compartan sus experiéncia de adjala practica reflexiva en las escuelas
obliga a tomar consciencia del dilema entre laizaaion y la satisfacion de la demanda
social de ciertos resultados de aprendizaje”. Npoieento de Elliott (1991, p.55),
transparece a consciéncia da importancia do manmiento das praticas educativas orientadas
pela investigacdo-acdo. Nesse aspecto, o finanotam#os recursos humanos tornou-se
essencial para o éxodo do projeto. Ao finalizarrojgto, Elliott (1991) e sua equipe de
colaboradores receberam ajuda financeira para o rede de docentes formadores de
professores interessados na metodologia de inaeéiigacdo em aula. Essa extensabaid
Projectacabou levantando notaveis interesses em nivedmadad certa curiosidade em nivel
internacional. A partir dai comecgou a surgir oufposjetos de investigacao-a¢do, nos quais
alguns professores universitarios, incluindo o podiElliott (1991, p. 56), passaram a
“reestructurar la concesion de méritos en los auds formacion permanente de niveles de
Diploma y de Master para apoyar y promover la praaeflexiva en las escuelas.” A partir

disso, houve uma grande consolidagédo e aceitacAmeadadologia de investigacdo-acéo
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proposta ndo s6 por Stenhouse e Elliott, mas paiomoutros colaboradores que, como ja
mencionado, ndo serdo destacados como protagonesae trabalho. Com isso, surge a
necessidade de esclarecer quais seriam as podsiaidades e funcbes dessa metodologia,
as quais serao abordadas no item a seguir, parsequessa entender sua efetivacao dentro do

contexto do ensino superior.

3.4 Finalidades e fun¢des da investigacao-acao

A metodologia de investigacdo-acdo é abordada parsibs autores, 0s quais
possuem concepcgdes distintas de tratar a préaticsatda em relacdo a tantas outras formas
de metodologia de investigacdo e formas de acagunal autores passam a atribuir a
investigacdo-acdo “novas” finalidades dentro de wisdo formativa ou de uma melhoria
profissional. Segundo Goyette y Lassard-Heérber8&§19.35), “la finalidad nos lleva a un
objetivo general y global que se proponen las pasague inician la LLA. de la cual
determinan las actividades, la organizacion y loslpctos”. Através das palavras dos autores
€ possivel perceber que a finalidade s6 aconteaeéat do estabelecimento dos objetivos,
sejam eles gerais ou globais.

De acordo com os escritos de Goyette y Lassarddiéfb988), € possivel afirmar
gue ndo héa possibilidade de descrever somentepandéi finalidade ou falar sobre uma Unica
funcdo nas quais incorporam a investigacao-aca@ui@ses trazem alguns pensadores, tais
como Barbier (1977), Kurt Lewin (1978), B. Gauthi€t984), entre outros, 0s quais
reconhecem algumas das finalidades e das func@ea gwestigacdo-acdo contempla para
quem a pratica. Os autores entendem que a invedtigegdo depende de um nivel que seja
real, sempre seguida de uma reflexdo autocritiobjetiva, a qual leve a uma evolucdo os
resultados. Nas palavras de Kurt Lewin (apud Geygttassard-Hérbert, 1988, p.42), “No
gueremos accion sin investigacion, ni investigacgim accion”. Ambas as funcbes se
consolidam uma com a outra, em outras palavrassonaaontece em funcdo da outra.

A investigacdo-acdo concebe os participantes cata eeitonomia, pois pode ser
considerada uma atividade de compreensdo e decag@d da praxis dos proprios grupos
envolvidos na acao, fortalecendo, assim, a findédde melhoria da propria pratica. Nesse
sentido, a investigagdo-acao se torna uma atividadsompreenséo e também de explicacéo
da préaxis, pois possibilita meios de identificarpp§prios problemas, observando e fazendo
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uma analise critica dos mesmos, a fim de identifisapossiveis solu¢des e que essas sejam
as mais adequadas. Portanto, a finalidade da igaedb-acdo é de cunho coletivo e sua
funcdo € desempenhar solugcdes para os problemasteauns.

O autor B. Gauthier (1984) define a finalidade dacaafirmando que esta pode ser

adaptadora e transformadora:

Esta primera forma de investigacion-accion (adaptgdtiene la caracteristica de
estar de acuerdo con el poder politico, a favoradell actia. La investigacion
transformadora por su parte, va unida a un proyealitico, critico, reivindicador o

marginal de un tipo como la alfabetizacién de cemciacion de Freire. Este tipo de
investigacion-accion sirve esencialmente para peneclaro la materia de control

del saber apuSOYETTE; LASSARD-HERBERT1988, p. 43).

Conforme o autor descreve, a acdo dentro do cantest metodologia de
investigacdo é dividida em duas formas, as quadistaguem pelos seus objetivos e séo
consideradas em sua percepcdo fatores de grandertamga para estabelecer suas
finalidades e suas funcoes.

Outro autor que Goyette e Lassard-Hérbert (19883p14) destacam em seu livro
La Investigacion-Accion: funciones, fundamentoastrimentacioré R.B.Tremblay (1974),

0 qual reconhece que a investigacao-acdo podeeseurtho orientado ou intermediaris.
primeira (de cunho “orientado”) pode ter diversas¢bes de investigacdo associadas a uma
finalidade geral de agdo. Essa finalidade ajudagiupo a melhorar sua praxis, ou seja,
reajustar a pratica a teoria ou a teoria a prahiesse processo ha uma funcao de eficacia e
uma otimizacdo da acdo, associadas a funcbes deicdes modelacdo, compreensao e
controle. A funcdo de controle do real na investigaacdo, segundo o autor, € realizada no
feudo da realidade da praxis. Ja a investigacao-ag&rmediaria” € uma forma de controle
por experimentacdo na investigacdo aplicada, oa, sepa relacdo entre necessidades e
investigacao cientifica, na qual podem ser conaattes suas finalidades.

Goyette e Lassard-Hérbert (1998), interpretanddosaautores, acreditam que a
investigacdo-acao também tem uma funcéo de formagatendo elementos do processo de
aprendizagem. Nessa fungéo a investigacao-acasetenmonto prioritario ligado ao processo
de aprendizagem do conjunto de pessoas que ndéla esvolvidas. Essa metodologia €

considerada por esses autores uma nova praticaagaetes que participam desse processo.
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Percebe-se, todavia, que a investigacdo-acdo empécaprendizagem de uma nova pratica,
tanto para o pratico como para o proprio investigad

Outras finalidades destacadas por esse grupo deesaud que a investigacao-acao é a
evolucdoe acomunicaca. A evolucao tem a finalidade de acédo e seu pimd¢undamental
esta relacionado ao fornecimento de dados pratijces podem ser melhorados, onde a
comunicacado faz parte das relacOes existentes odel@sse contexto. Dessa maneira,
acrescentam-se outras funcdes possiveis a inve@bigaedo, funcdes essas relacionadas ao
processo curricular, fator esse ja destacado plwttEE Stenhouse e que acaba sendo
reforcado por Goyette e Lassard-Hérbert e seu grupo

A afirmagcdo que a metodologia de investigacio-gdte ser portadora de uma
finalidade de investigacdo esta ligada a um profetoconstrucédo e de formagcdo de um
conhecimento novo, o qual pode ser traduzido emrafifes funcbes. Goyette e Lassard-
Hérbert (1988, p.49) destacam trés fungcbes da tigagfio e ressaltam que estas ndo sao
unanimes para todos os autores: “1) las funcioeaswstigacion; 2) las funciones bisagra en
la investigacion y la accion e 3) la funcion caticA seguir tentar-se-a esclarecer o que 0s
autores analisados por Goyette e Lassard-Hérbesapesobre essas trés funcoes.

R.B. Tremblay (1974) situa a atividade de investigacomo sendo um ato continuo
de ir e vir da atitude do observador ingénuo engestigador cientifico, definindo assim trés
momentos principais de toda a atividade de invagéig: “1) la descripcion; 2) la explicacion
de lo real, e; 3) el control de lo real” (apud GOYIEE; LASSARD-HERBERT, 1988, p. 49).
Percebe-se que esses trés momentos destacadosepdslaly poderiam ser chamados de
fungBes ou atividades especificas da investigacgd® @racterizam na atitude cientifica para
reduzir a ambiguidade dos conceitos no nivel darid@® das hipdteses, das explicacbes e
das proposicdes (em nivel de controle).

Segundo Tremblay (apud GOYETTE; LASSARD-HERBERT88,%. 17), “lo que
caracteriza entonces a la investigacién-acciorjaedes punto de vista funcional, lo que la
distingue de la investigacion tradicional, es sunfm de control de las hipotesis sobre lo real”.
A investigacdo-acdo, portanto, em sua clara interd@ fazer avancar o conhecimento
cientifico no coracédo do processo da acdo humamatiaa, opta, conforme o autor descreve,
por um processo de investigacdo, por uma func&mdtole do “real pratico” e ndo do “real
experimental”, pois a elaboracdo e o controle dosecimentos tedricos se fazem na acao.

De acordo com Goyette e Lassard-Hérbert (1988,2p. fica claro que “estas das
altimas funciones estan intimamente unidas a laifumde control, pero cada una constituye

una posible centralizacion para una finalidadendestigacion en Investigacién-Accion”. E
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possivel perceber uma ligacdo entre as duas fungiss cada uma delas com finalidades
especificas dentro da metodologia de investigacido-aGoyette e Lassard-Hérbert auxiliam
a entender um pouco mais sobre essas duas fungGeerecionar novamente o autor R.B
Tremblay (1974, p, 18-19), o qual fala sobre a ig&o dizendo que “describir lo real es
intentar, por la observacion y la operacionalizadé los conceptos, captar exatamente lo que
passa en un campo preciso de lo real empiricobtério, portanto, que através da descrigéo,
ou em outras palavras, do diagndéstico, que € palsilentificar uma situacdo problema
vivenciada pelos “atores” da acéo.

Goyette e Lassard-Hérbert (1988, p.58-67) també&rallam que a investigacao-
acdo ainda poderia ter uma funcdo de comunicagais, gssa funcdo de comunicar 0S
resultados (cunho cientifico), o produto a serstigado e o processo de conduc¢ao séao fatores
a serem comunicados a comunidade cientifica. Es @dgrias palavras, Goyette e Lassard-
Hérbert oyette (1988, p. 58) advertem que “la camaaidn cumple una funcién que puede
también asociarse a una funcién de control deMasiigacion (produto y processo)” pois o
controle do que se € investigado e comunicado amio um fator importante para o campo
cientifico. A comunicacao verbal ou escrita € umrant de participacdo ou de implicacdes
dentro do contexto da investigacdo-acao, poderseercer também a funcédo de formacgéo
sendo esse uma elaboracdo de uma informacéo dergtemmle aprendizagem.

Goyette e Lassard-Hérbert (1988) ressaltam aingde outra funcdo seria a
investigacdo aplicada e um de seus papéis seri@étana aplicacdo do enfoque qualitativo
para descrever e compreender os problemas sociass particularidades de uma prética
profissional. Outros autores concebem também asimagdo-acdo como sendo uma
investigacdo aplicada, quer dizer, como sendo iaag@lo de um processo de investigacao

para a resolucdo de um problema vivido pelo ingadbr:

La investigacion-accion es una forma de investija@plica cuya caracteristica
principal es o bien introducir al usuario de la @stigacion como agente de
investigacion, o bien introducir la misma accionl@nfenémenos en estidio, como
parte integrante del proceso de comnprension. @abide Quebec, comicion de
estudios sobre las Univesidades, a@@YETTE; LASSARD-HERBERT, 1988. p.

64).

Pelo descrito, percebe-se que a investigacao-agitada se efetiva através da

realizacdo de duas funcdes incumbidas no processolvendo todas as fases da realizacao
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atingindo todos os envolvidos. Em outras palawagnde-se que uma investigagéo aplicada
ou a investigacdo para a aplicacado pode cumprirfungdo de unido entre teoria e pratica.
Com base no que lecionam os autores supracitadiogestigacdo-acao relaciona-se
constantemente como um sistema de investigacdo enersistema de acdo. Entretanto,
entende-se que alguns dos autores enfatizam adeiingigadas a investigacdo e outros
destacam mais as finalidades desta, apesar da té&npar de ambas no contexto da
metodologia da investigacdo-acao, ressaltam ain@aog fundamentos nas quais elas se
constituem séo de grande valia para o ensino sup&ara melhor entender o que seriam
esses fundamentos, serd abordado no item a seglicerce no qual a investigagdo-acdo se
embasa, para que se possa entender as contribule8ea metodologia para a docéncia

universitaria.

3.5 Os fundamentos da investigacdo-acao

Os fundamentos da investigacdo-acao que serdoammsracho decorrer desse item
podem ser considerados principios orientadores ajyejori, implicita ou explicitamente,
guiam, de maneira mais ou menos coerente, as ad®$d do investigador, tanto na
investigacdo como na prépria acdo. Os fundamerdosvestigacao-acdo, pensando em seus
diversos e possiveis angulos, sdo 0s seguinte10micos, politicos, socioculturais,
ideoldgicos, epistemoldgicos e tedricos.

Sobre os fundamentos ideolOgicos, encontram-sesbaas quais varios Sao 0s
atributos dados a investigacdo-acdo. Atributos aprobjetivo de modificacbes sociais
radicais, explicitamente expostos para a mudamdigidual (de consciéncia, de habilitacao
para o compromisso, de autogestdo e de autodesenegnto) e assim reivindicar uma
ideologia, um sistema de ideias e seus discursosjual 0 poder aparece como uma ideia
central. Goyette e Lassard-Hérbert (1988, p. 125nd que “se trata de hacer un analice
critico del poder existente, institucionalizado, elaborar conocimientos (investigacion) y
estrategias de accion (mobilizacion, educaciongamizacion de proyectos de accion, etc.)
para tomar u otorgarse un poder social e politiPote-se dizer, a partir dessas palavras, que
0 investigador passa a ter um papel que pode paoéacilitar esse compromisso ou esta

luta pelo poder.
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Pode-se dizer, ainda, que a investigacdo-acaaipossa tendéncia em relacéo aos
fundamentos ideoldgicos que é a de fazer uma a&rétic poder existente e suas estruturas
incorporando a luta para um poder sociopoliticoyetie e Lassard-Hérbert (1988 p. 127) nos
trazem o autor J.Rhéaume (1982), que a respeisadematica se pronuncia da seguinte

maneira:

La investigacion-accidon también es el lugar de nnava revision de la divisién

social del saber y del poder entre las distintagepamplicadas. Mas alla de las
diferencias propias de los saberes practicos ysale¢r tedrico, existen a menudo
distancias culturales importantes entre el invashig, ele practico profesional y las
clientelas implicadas que provienen de categorides dases sociales distintas (apud

GOYETTE; LASSARD-HERBERT 1988, p.27).

Percebe-se, através das palavras do autor, qua déstanciamento entre os agentes
da acéo e é isso que torna a investigacao-acadamemo critico que separa as ideias dos
“poderes” envolvidos nesse processo importante, &qoesaber e o conhecimento. Assim,
pode-se situar e até mesmo afirmar que toda atigaedo-acdo no campo social tem seu
cunho nos fundamentos ideoldgicos, podendo essewaucionario ou conservador. Cabe
lembrar, através das palavras de Goyette e Labiatuert (1988, p.129), que “numerosos
autores e investigadores en investigacion-accidrel @ampo de la educacion, por ejemplo,
no se consideran de ninguna ideologia, en el sedidun discurso explicito y organizado
sobre un sistema de ideas y juicios”.

Neste momento far-se-4& uma breve andlise (idemgdic e descricdo) dos
fundamentos epistemoldgicos da investigacdo-acapa, segundo Goyette e Lassard-

Hérbert (1988, p. 130) apresenta duas dificuldadpsrtantes a serem destacadas:

La primera dificultad consiste en distinguir, destacar para las necesidaid!
analisis, las fuentes epistemoldgicas (nivel depmsadigmas, de los lenguajes, de
los procesos discursivos, o de los marcos de refierede las fuentes tedricas,
puesto que estos dos polos estan en interaccion.

Com base na primeira dificuldade levantada pelbsres, percebe-se a necessidade
de distinguir, para que se possa destacar a gnafisentes epistemoldgicas envolvidas no

processo, o discursivo e o tedrico, polos essessguacluem sem se confundir um com o
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outro, permitindo que o investigador aprofunde Bueestigacdo em um paradigma sem
referir-se a uma teoria desenvolvida sob o0 mesmadana. Ja na segunda dificuldade,
na analise dos fundamentos epistemologicos de tigaedo-acdo, os autores Goyette y

Lassard-hérbert (1988, p. 132) destacam que a mesagaresenta de tal maneira que:

Un investigador puede formular, verificar, aplicenra teoria fundandose en mas de
un paradigmas o de un lenguaje a la vez. En lzagfin, los paradigmas o los

lenguajes epistemolégicos no son puros. Un invedtig puede, hasta cierto punto,
fundar su investigacion, sus técnicas de investigacen mas de un lenguaje

epistemolégico.

Nessa segunda dificuldade trazida pelos autoreselpese que a mesma esta
centrada na possibilidade que o investigador tersedleasear no seu processo investigativo
em mais de uma linguagem epistemolégicalidguajes epistemoldgicasegundo Goyette e
Lassard-Hérbert (1988), sdo caminhos de variasiplidades no contexto da investigacéo-
acdo, as quais podem fundar suas praticas. A egigtéle uma diversidade de posicdes
epistemoldgicas possiveis para a investigacao+a@ae, segundo Goyette e Lassard-Hérbert
(1988, p. 133), “una caracteristica suya”. Recaglacom isso, que essa € uma forma de
investigacdo na qual se estabelece uma relacauciotal e funcional entreavestigagéoe
acaq podendo se organizar o marco de distintas ciémtienanas, as quais se desenvolvem e
se transformam através da diversidade de linguageastentes.

Para que se possa ter uma maior compreensao egssala dificuldade, Goyette y
Lassard-Hérbert (1988, p. 143-154) identificamtqnmente com outros autores, algumas das
possiveis linguagens epistemoldgicas, sendo eld&d: @aradigma cartesiano o positivista; b)
la praxeologia; c) el enfoque sistémico; d) losognés compreensivos, e; e) la dialéctica.
Sistematiza-se a seguir, algumas caracteristicamdie uma das linguagens identificadas e
nomeadas por Goyette e Lassard-Hérbert e seusocathives.

a) El paradigma cartesiano o positivista

Goyette e Lassard-Hérbert (1988, p.134) destacas@mlivro La investigacion-
Accion: funciones, fundamentos e instrumentaaiyoe Michelle Lessard-Hérbert (1984)
havia, através de seus estudos, identificado doadmmas de investigacdo em educacgéo, 0s
quais poderiam servir de marco de referéncia omasmo de fundamento epistemoldgico e

metodoldgico da investigacdo-acdo. “Se tratabasl@aradigmas cartesiano y sistematico de
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investigacion” (1988, p.134). Esses paradigmasetoplam caracteristicas as quais foram
identificadas pela autora ap6s analise de detedosaiveis, sendo eles:

las generalizaciones simbdlicas (verbales e no alesp las creencias, las
concepciones (el determinismo, la nocion de tiemglomodo de conocimiento
privilegiado, la relacién investigador-objeto-piéot y la concepcion de la
investigacién y los valores-criterios), criterioe celeccion del problema de
investigacién, criterios de cientificidad, valorgwofesionales. (MICHELLE
LESSARD-HERBERT apud GOYETTE; LESSARD-HERBERT, 19p8134).

Pode-se dizer que as linguagens cartesiana e &atéoorrespondem, mais
especificamente, ao componente da generalizacdwokia do paradigma, mas continuam
relacionados com os demais componentes. Essesph@Egle linguagens sao os reconhecidos
pela autora no processo de investigacdo-acao.

O enfoque cartesiano se caracteriza, segundo @ogettassard-Hérbert (1988, p.
135), “por la simplificacion del objeto de la intigacién”. Esse enfoque permite dar énfase
ao teste, verificando as hipoteses e as teorian@aimente quantitativas do instrumento.
Cabe destacar que as representacfes simbolicasverais procedem da teoria da
probabilidade e de linguagens estatisticas exprdessomente uma forma de probabilidade.

b) La praxeologia

Goyette e Lassard-Hérbert (1988), Herman (1983)teenutros, apresentam a
linguagem praxeolégica como se distinguindo dotp@sno puro e se caracterizando, ao
mesmo tempo, pela variedade de estratégias detigago utilizadas, contrariamente ao
método experimental, o qual se limita a um esquam@o de controle das variaveis. Herman
(1983, p.13) confirma essa reducdo positivistardimeque “la caracteristica principal del
positivismo es su posicion ‘unitarista’ en lo qeersfiere al sistema de las ciencias: unidad
del método cientifico y del espiritu cientifico,clh@arzo de cualquier dualismo ciencia
naturales/ ciencias humanas”.

Baseando-se nos escritos dos autores supracifaaties.se dizer que a linguagem da
praxeologia se encontra na articulacdo dos obgtde investigacd@obre a acdo e da
investigacdopara a acdo. Ja o autor R.B. Tremblay (apud GOYETTE; $ARD-
HERBERT, 1988, p. 138) identifica a praxeologiamoo“la actitud del investigador
cientifico en investigacion-accion”. Desse ponto uigta de investigacdo, a praxeologia
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pretende o controle do real pratico mais que dbergaerimental. Este Ultimo objetivo esta
associado a atitude positivista.

Dentro desse marco praxeolégico, o qual se carz@t@or uma diversidade de
instrumentos, os investigadores podem recorrergudigens mais especificas de investigacao
e de acdo. A Investigacdo-Ac¢do pode ser consideradarco da praxeologia, como sendo o
meio de investigagcdo posto em pratica por uma @éde acdo (ponto de vista dos
profissionais investigadores) ou como uma ferrameds proprios investigadores que
querem ter uma forma melhor de realizem suas acoes.

c) El enfoque sistémico

Diversos investigadores ja mencionados neste texteeferem a linguagem e aos
conceitos sistémico, como sendo uma ferramentaghamalar seu problema de investigacéao.
Goyette e Lassard-Hérbert (1988) e Villeneuspud GOYETTE; LASSARD-HERBERT,
1988, p.141), professores responsaveis por um gragrde formacdo de ensinantes da
investigacdo-acéo, se perguntam sobre os limitetodaaradigma cartesiano em ciéncias da
educacao e pensam que o enfoque sistémico previeegientificacdo do maior nimero de
variaveis. “El lenguaje y el paradigma sistémica,spues, uno de los fundamentos
epistemoldgico posible para la investigacién-acc&nenfoque sistémico parece pertinente
para diversos investigadores puesto que tiene entaua complejidad de las situaciones
concretas” (GOYETTE; LASSARD-HERBERT, 1988, p. 1#42). Percebe-se, pela
colocacao do autor, que o paradigma sistémicorea tama possibilidade, desde que se leve
em conta a complexidade das situacfes concretaateadas pelos investigadores.

O paradigma sistémico também pode ser definido ceemuo a ferramenta que
representa um objeto que, dotado de finalidades;idoa, se estrutura e evolui em um
ambiente. O préprio investigador, nesse contextogoBcebido como um sistema de
representacdo que sistematicamente “sistemogmadiaiodela objetos naturais ou artificiais,
complicados ou complexos, e em particular objetmgas. Segundo Goyette y Lassard-
Hérbert (1988, p.142) “el concepto central de sist&s una herramienta metodoldgica, um
objeto artificial que utiliza el investigador paseganizar sus datos y describir o real”. Nesse
sentido, pode-se considerar o investigador comalcsem construtor de modelos. Cabe
ressaltar que o enfoque sistémico pode operacramam diversas metodologias, as quais séo
possiveis de situar no plano técnico de investmagéntro das tendéncias de metodologias

quantitativas e qualitativate recolhimento e analises de dados.
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Assim, a metodologia de investigacdo-acao, na petisp do enfoque sistémico,
desemboca na linguagem dos enfoques compreen®viovektigacdo qualitativa, que serao
descritos a sequir.

d) Los enfoques compreensivos

Os enfoques compreensivos da investigagao-acaoolseam na oposicdo dos
modelos positivistas de pesquisa. Sendo a educagd@acdo humana, caracteriza-se por seu
aspecto continuo do acontecimento, que néo podpreeisivel nem pré-determinado. A
acdo humana é portadora de valores, crencas dfwlals, percepcdes e modos de atuacdo que
nao podem ser objetivamente definidos. Por eszd®sa0s enfoques compreensivos sdo
indicados como uma das linguagens epistemoldgicpsriantes da investigacdo-acgao.

Autores como Susman e Evered (1978), citados pgetBoe Lessard-Hebert (1988,
p.143), concebem a investigacdo-acdo como sendiafuentada nos enfoques filoséficos
compreensivos. Tais enfoques possuem suas raizeggsfontes importantes: hermenéutica,
existencialismo e fenomenologia. Da hermenéuticaoéservado o conceito de circulo
hermenéutico, segundo o qual ndo €& possivel o conbeto sem a presenca dos
pressupostos que possibilitam o proprio conhecimédtcirculo hermenéutico, ao contrario
do circulo vicioso, confere um sentido positivoséritura circular da compreensdo que abre
as possibilidades de leitura do mundo. Na persgede Herman (1983), “el investigador tan
solo compre aquello que ya el indicaban implicitateesus presuposiciones directrices”
(apud GOYETTE; LESSARD-HEBET, 1988, p.144).

Tanto o existencialismo quanto a fenomenologiaisdicados por Susman e Evered
(1978) como pertencentes a uma percepc¢ado subgdivecdo. O existencialismo enquanto
corrente filoséfica teve sua forte ascensdo nd fileaprimeira metade do século XX no
contexto do pds-guerra e foi marcado profundamenitegessaltar a liberdade como elemento
central da condicdo humana. A fenomenologia, paer &gz, também se caracteriza por
colocar a primazia da experiéncia subjetiva imadiaimo base do conhecimento.

Outros autores, como Angers y Bouchard (1978),gben@am uma estreita conexao
entre os enfoques compreensivos e a metodologiavdstigacao-acdo. Os referidos autores
utilizando a observacgéo participante como técnecaatolhimento’ de dados e estratégias de
intervencao, ressaltam que um investigador ndo pou@ar-se a tratar o fenémeno humano
como sendo algo que pode ser objetivado, explicadoré-definido objetivamente. Os
conteudos subjetivos do fendbmeno humano formane phrtrealidade estudada da propria

investigacao.
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Nessa perspectiva, ressaltam Angers e Bouchar®) t@ié “el investigador no pone
su subjetividad entre paréntesis; al contrario, lategra en la investigacion” (apud
GOYETTE; LASSARD-HERBERT, 1998,p.145). A conexdo tren os enfoques
compreensivos e a metodologia de investigacdo-acéesumida por Herman (1983) da

seguinte maneira:

La comprension es una explicacién de las significess sociales mas que una
explicacion de 16s hechos sociales por su puestzorexion causual (...). Para A.
Conte como para Aristételes, so6lo hay ciencia dgelteral; (...). La ambicion de 16s
enfoques comprensivos, en cambio, es instauraaler €le lo individual, describir
constelaciones singulares de acontecimientos gigtifos, inrreductibles a leyes
universales; una proposicion comprensiva traducecemtualmente lo que ha

existido un dia en su singularidad (af@@®YETTE; LASSARD-HERBERT
1988, p. 150).

Concorda-se com os autores ha pouco referido deogjienfoques compreensivos
podem mostra-se altamente produtivos para conestéem a metodologia de investigacao-
acao.

e) La dialética

Segundo Goyette e Lassard-Heérbert (1988, p. 1&0)nvestigacdo-acdo esta
associada nguagem dialéticaporque o proprio termo é apresentado como um &tiowe
macroconceito que visa superar a operagao tradicemire investigacdo e acao, entre o0s
papéis do investigador e do ator, entre seu progiukoé a teoria e pratica. Para relembrar o
sentido amplo da dialética, pode-se recorrer aogssw discursivo que vai de Platdo (428-
347 a.C.) passando por Hegel (1220-1831) e Mark8-11883), possui a contradicdo e a luta
dos contrarios dois dos seus principios fundameng&égundo Goyette e Lassard-Hérbert
(1988, p.50) “la dialética se funda en una l6gioa gcepta las contradicciones a la vez que
las pone en relacién en un proceso que conducesapgmacion”. Com base nas palavras dos
autores, pode-se dizer que a dialética esta bassadana I6gica que potencializa o papel
das contradicbes, pois essas possibilitam a id=agdo de problemas que podem ser
superados na a¢do dos sujeitos num movimento contin

Para expressar algumas concepcfes degsaracdo da dialéticd,eandro Konder
(1989, p. 26) traz as colocacbes do grande filéstdgel (1770-1831), que usa a “palavra
alemaaufheben,um verbo que significa suspender e que possuise@sidos diferentes;
negar, erguer alguma coisa e manté-la erguidaarek\vqualidade”. O filésofo nado utiliza



68

essas trés palavras ou sentidos separadamenteregangsses trés sentidos diferentes ao
mesmo tempo. “Para ele a superacdo da Dialétioa ggrdsimultaneamente a negacdo de uma
determinada realidade, a conservacao de algo da@alsque existe nessa realidade negada e
a elevacao dela a um nivel superior’. (KONDER, 19826). Essa colocacdo pode ser
observada em varias situa¢cfes as quais envolvemhusano no decorrer de sua vida de seu
trabalho.

Na percepcao de Piaget (1984), a investigacao-agam nas ciéncias humanas em

geral, o termo dialética € utilizado em dois niveis

el primer nivel corresponde a la dialéctica enideramplio, es decir, a un vaivén, a
una confrontacién dindmica (tiene la idea de unimmnto, de una interaccion)
entre investigacion y accion. En segundo niveleresponde a una dialéctica
filosofica como sistema de interpretacion que pdefundar e incluso orientar las
ciencias (p.85-87).

Percebe-se, portanto, que esses dois niveis a qgetPse reporta podem se
converter em linguagens epistemologicas, fundaeders uma metodologia particular. Pode-
se também considerar a dialética um dos elemenssgneiais da metodologia de
investigagcdo-acdo. Fala-se, nesse contexto ddickaéhtre o conhecimento e a acéo, entre a
pratica e o investigador, ambos protagonistas destigacdo. Destaca-se nesse momento o
que Herman (1983, p. 31) acredita que seja a “mblatiamental da dialética: “es el
dualismo: sujeito/objeto, matéria/ideia y teoriafjtica’. Compreende-se, por meio da visao
desse autor, que essa se concretiza através deodgi®nentes participativos do processo.

Ressalta-se que 0 que esta supracitado € uma theseecdo de alguns possiveis
fundamentos trazidos por Goyetteessard-Hérbert e seus colaboradores, os quaditacne
que esses fundamentos podem fazer parte da maj@ale investigagdo-acao, ajudando
efetivamente na formacao continuada de docentelficados e na qualidade do ensino
superior. No proximo capitulo abordar-se-a de formais pontual a relacdo entre

investigacdo-acéao e o paradigma da aprendizagem.
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4. AINVESTIGACAO-ACAO E O PARADIGMA DA APRENDIZAGE M

4.1 A metodologia da investigacédo- acao e suas aimicdes para a aprendizagem

Uma vez estudada a docéncia universitaria e oinsengo de uma “nova”
metodologia, a qual nos esclarece que ha uma dassidade de finalidades e fungbes que
podem ser abrangidas pela investigacdo-acao, @&ssima se voltou especial atencdo a uma
pluralidade de linguagens epistemoldgicas, as quaiem lhe servir de marco referencial,
fica evidente também a diversidade de métodostumsntos e técnicas de investigacao
cientifica,as quais sao reconhecidas na grande area dasasiénonanas. A partir desses
conhecimentos, bem como das licbes dos autoreseji&ciomados, pode-se dizer que a
investigacdo-acdo contempla, em seu contexto, upaces de aprendizagens ou de
aperfeicoamento das ja existentes.

Para que se possa compreender de forma mais eficeancreta as efetivas
contribuicbes da investigacdo-acao, tratar-se-aene®mento 0s principais fatores que séo
utilizados e desenvolvidos pela metodologia, oSsgpadem ser vistos como protagonistas
das contribuicbes a aprendizagem. Ressalta-se tanté ndo se tem aprendizagem sem
abordar o ensino e as correntes filosoficas nais quaprendizagem pode estar inserida.

No que se refere a filosofia da aprendizagem,rdeatd contexto da metodologia de
investigacdo-acao, percebe-se que esta, segundkbBrik e McGill (2008, p.34), “se refiere
a los principios, sean cientifico, éticos o edwesj y les asignan valores”. Percebe-se, pelas
palavras dos autores, que a filosofia de aprenéinagnta alcancar a sabedoria através do
estudo dos principios de aprendizagem, estes goezaan seus axiomas (sentencas ou
proposicdes). Diante de tais esclarecimentos, basca adocdo de uma filosofia de
aprendizagem que leva a pratica reflexiva dos psoies e alunos sobre o ensino e sobre a
aprendizagem. Essa filosofia de aprendizagem pags@porcionar aos docentes e a sua
pratica uma reflexdo de conceitos, de filosofiagagizagem e ensino, tornando docentes e
alunos agentes reflexivos de suas proprias praticas

A metodologia de investigacdo-acdo acaba por sea wontempladora dessa
filosofia de aprendizagem, pois, como afirma Bil{@991, p, 67), “el objetivo fundamental
de la invetigacidén-accién consiste en mejorar kcfica en vez de generar conocimientos”.

Busca-se entender com base nesses ensinamentasi@ague a melhora da pratica consiste
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em implantar valores que constituem seus fins, e@x@mplo, a justica na pratica legal, a
atencdo ao paciente na medicina, a educagcdo nooem@ntre outros. Esses fins ndo se
manifestam, entretanto, apenas nos resultadosati@gprmas na qualidade intrinseca dessa
mesma pratica, tornando o ensino o mediador dosacdses alunos ao curriculo e a
aprendizagem.

Nesse sentido, a esséncia da investigacao-acaadwragdio estd no fato de que em
seu nucleo sempre existe uma acdo que beneficiprendizagem dos alunos ou o
desenvolvimento profissional dos professores (STENBE, 1998). Esse fator que beneficia
0s envolvidos no processo de ensino € um dos etemdastaques da metodologia adotada.
Sabe-se que por trds de uma aprendizagem de “naditigde, na grande maioria dos casos,
esta presente um ensino deficiente juntamente coamrmetodologia que ndo contempla tais
fatores, os quais sdo contemplados na investigacaim-

A investigacao-acao proporciona, todavia, a eduta qualidade do ensino e, por
consequéncia disso, uma aprendizagem significatorajuzindo os professores envolvidos a
refletir sobre essa evolucdo. As praticas deserdadvem sala de aula devem evoluir e
conduzir essas significativas mudancas, tambémedagdo as suas qualidades intrinsecas,
fator considerado de grande importancia pela méigado Dessa forma, como salienta
Latorre (2005, p.8), “la investigacién-accion sestduye en una excelente herramienta para
mejorar la calidad institucional”. Percebe-se, c@sD, que a investigacdo-acdo, além de
aperfeicoar a pratica docente mediante o desemehto das capacidades de refletir sobre
suas préprias acdes, se torna a ferramenta ndmss@ldnos e professores do ensino e
aprendizagem, mas de todo o contexto escolar eenvdd/todos os membros que nela estao
inseridos.

E perceptivel, portanto, que os processos edusatigixam de ser uma técnica, um
saber aplicar a teoria aprendida, para constitugrs um processo reflexivo sobre as proprias
acdes desenvolvidas dentro do contexto educaciorgle leva a uma melhora das praticas
como j& mencionado anteriormente. As possiveisribointdes no processo de ensino e por
consequéncia na aprendizagem existem, como sebpenger uma série de contribuicdes.
Essa metodologia pode colocar em manifestacaoscdigtanciamentos existentes entre teoria
e préatica presentes dentro do processo educatvm. i€so, deveria existir um processo de
reflexdo por parte dos professores sobre essecigtaento, sobre as estratégias pedagodgicas
a serem utilizadas para reverter esse distanciament

A investigacdo-acao se torna um dos caminhoscamed da efetiva aprendizagem,

por ser um método que planeja a acdo, que obseefeexiona sobre as novas possibilidades.
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Ela se consolida por ser participativa, ou sejacaw envolvimento do maior nimero de
pessoas, as quais estdo envolvidas na busca paidage do ensino e da aprendizagem,
torna os envolvidos membros autocriticos, da agidservacéo, do planejamento e da propria
reflexdo. E mais, segundo Kemmis e McTaggart (1@881), a investigacdo-acao ainda

pode ser considerada

un proceso sistémico de aprendizaje en el quedeopas actiam consientemente
sin dejar, por ello, de abrirse a la posibilidad stepresas y conservando la
posibilidad de responder a las oportunidades.cb& ¢le un proceso de utilizaciéon de
la 'inteligencia critica' orientado a dar formawesira accion y a desarrollarla de tal
modo que nuestra accion educativa se conviertanarpraxis (accion criticamiente
informada y comprometida) a través de la cual padamivir consecuentemente
nuestros valores educativos.

Percebe-se, com base nas colocacdes dos autoees aguendizagem é um processo
sistémico que pode atuar de forma consciente, peteado aberto para as possibilidades e
capacidades, para atender as oportunidades quensukgse processo também é utilizado
pelos envolvidos como uma probabilidade criticgual desenvolve a acdo para que a pratica
possa se tornar critica e comprometida com os iprosc educativos de cada um,
consolidando, assim, a aprendizagem. Sabe-se qumisea por uma aprendizagem
significativa deveria ser o que move os educadem@s envolvidos com a educagdo em nosso
pais, em nossas cidades, escolas e universidagseri¢dmente, se percebe a busca por
significativas mudancas e metodologias, nas quseaen contempladas transformacoes de
qualidade em éareas do ensino, do curriculo, formaegiprofessores e na aprendizagem. A
metodologia de investigacdo-acdo apresentada at@omento pode ser como uma
contempladora das possiveis transformacdes alnsejpados professores e membros
envolvidos com a educacdo; pode ser também umaébpidssle significativa que vem se
consolidando entre os professores, pesquisad@&sas e universidades, como um caminho

possivel para a melhora da qualidade da educacéo.

4. 2 A investigacdo-acao e o processo reflexivo aarendizagem
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O contributo de se pensar um trabalho docenteadaseo modelo de investigagéo-
acao e fundamentado na perspectiva de uma préfiiexiva, além de ajudar o docente a
entender sua propria pratica, colabora também quegaele seja mais participativo dentro do
contexto educacional, sendo assim um agente tramsfior de suas proprias acoes.

Ao utilizar essa metodologia, pode-se dizer que®aedte se tornara consciente de
suas proprias acoes e podera, com isso, avaléragifica-las. A reflexdo se torna um meio
de melhorar a qualidade dos processos educatiposn@over, com isso, uma aprendizagem
mais adequada do ensino que se pretende. Ademaisem pode ser um meio de estimulo
para que, tanto alunos como decentes, desenvolvaism capacidades de observar a si
proprios, bem como suas percepcgoes criticas sgtseus pensamentos e atitudes.

Referente a essa centralidade da reflexdo, enoosia diversos autores e
pesquisadores que dao énfase e defendem sua preseptatica docente. Dentre os autores,
Isabel Alarcao justifica dizendo que “a nocao defgssor reflexivo baseia-se na consciéncia
da capacidade de pensamento e reflexdo que caraabeser humano como criativo € nao
como mero reprodutor de ideias e praticas quedbexsteriores” (2007, p. 41).

Pensando nas palavras da autora, nota-se que bdmagecente, ao exercer uma
pratica reflexiva, ultrapassa o campo do conhedimen do desenvolver pedagdgico,
tornando-se ele um docente mais criativo e abenovas ideias e possibilidades. Os fatores
mencionados por Alarcdo (2007) contribuem, semasaler davida, com a melhoria e a
qualidade do ensino e, por conseguinte, com a djzegem “personagem” de grande
importancia do contexto da metodologia de invegfigaacao, a qual se reporta este estudo.

Pode-se afirmar que associar essa investigacao raticep educativa reflexiva
significa tomar consciéncia das questdes critiaasexkercer pedagdgico, do ensinar e do
aprender, criando predisposicbes para a reflex8sunsindo valores e atitudes para
estabelecer congruéncia entre as teorias e asgwagpodendo, com isso, transformar e
melhorar todo um contexto educacional. O processaeflexdo no ambito educacional,
entretanto, nem surge com a metodologia de ingsi@acdo nem € decorréncia desta, pois
se sabe que, anteriormente, muitos outros pesquesac estudiosos ja acreditavam na
importancia do ato de refletir. Dentre estes séadaslohn Dewey (1979), um grande fildsofo
gue muito contribuiu através de seus estudos eupasgpara a melhoria das praticas
educacionais. Dewey (apud FAVERO; TONIETO, 20145pargumenta que “0 pensamento
reflexivo consiste em examinar mentalmente o aesendar-lhe consideracdes seérias e
consecutivas”. Com essa colocacdo, pode-se percgber tal consecucao implica,

necessariamente, em tal pensamento agir segunslcd@inobjetivos em vista, analisando
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minuciosamente 0 assunto em questdo, tornando endipado mais significativo e
consistente.

Nesse contexto, encontra-se também Donald Sch®2),1Que analisa as atividades
profissionais praticas dos docentes, propondo-thegflexdo na acdo como sendo uma
epistemologia adequada. Encontram-se em evidémesse sentido, algumas caracteristicas
que definem essa epistemologia de reflexdo na egcada por Schon , as quais serdo

descritas a sequir:

El profesional es una practica reflexiva; ser psimfieal implica ocuparse de redefinir
situaciones probleméticas précticas; el profesidaahrrolla una mejor comprension
del conocimiento en la accidn; ser profesionalegusa persona capaz de examinar
y explorar nuevas situaciones; una teoria u pctivestigacion y accion, saber y
hacer; la practica profesional se concibe con et investigadora; la
investigacién supone una conversacion con la séngwroblematica en la que saber
y hacer son inseparables (apud LATORRE, 2005, p.19)

A partir da colocacao do autor supracitado, compteese que a reflexdo na agao
pode se constituir em um processo que capacitar&@ikgs desenvolvidas pelas pessoas
envolvidas no processo de ensino, visando desesvalma melhor compreensdo do
conhecimento na acéo e, assim, ampliar a formaedsap sobre a pratica profissional e a
relacdo existente entre teoria e pratica. A pragoaganto, adquire um nostatusem relacéo
a teoria, 0 que permite que o professor constitwas estratégias de ensino para alcancar a
aprendizagem desejada.

A investigacdo-acao € uma das metodologias quéiltoinbara que esse processo de
reflexdona e da acdo se efetive. Nesse sentido, da perspectivefléado na acdo dentro da
efetivacdo das atividades desenvolvidas, a pré&titecativa acaba sendo vista como uma
atividade reflexiva, a qual requer a busca de umacdo diferente na hora de enfrentar e de
resolver os problemas educativos encontrados muser do ensino e da aprendizagem. O
educador, portanto, ao desenvolver sua praticaatidacde reflexdo, acaba constituindo
novas estratégias de agfes, novas formas de bestsoia e categorias de compreensédo
desses problemas encontrados.

Nessa perspectiva, cabe, neste momento, um quasiomo sobre quais as
caracteristicas da investigacao-acdo que contempladucador a alcangar esse processo de
reflexdo dentro do cenério da aprendizagem. Conmode observar durante o percurso do

descortinamento do tema em questdo, essa metaoaologfere-se a uma ampla gama de
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estratégias, as quais sao desenvolvidas para gaeutma melhora do sistema educativo.
Muitas sdo as possibilidades para que se efetiviee ¢antos processos, o de reflexado
destacando-se o0 que Kemmis e McTaggart (1988) demrssnh ser as caracteristicas que
tornam a investigacdo-acdo uma metodologia queilpiidas uma amplitude plena de

reflexao:

Es participativa. Las personas trabajan con langié® de mejorar sus propias
practicas. La investigacion sigue una espiral sgextiva: una espiral de ciclos de
planificacién, accidn, observacion y reflexion; lioa registrar, recopilar, analizar
nuestros propios juicios, reacciones e impresi@mesorno a lo que ocurre, exige
llevar un diario personal en el que se registraastras reflexiones (KEMMIS;
McTAGGART apud LATORRE, 2003, p. 25).

Busca-se compreender, com base no destacado pekoses, algumas das
caracteristicas da investigacdo-acdo, as quaisjndegeles, ajudam os envolvidos no
processo de ensino/aprendizagem a desenvolveradtieapreflexiva e, com isso, melhorar
seu desempenho profissional, o qual reflete nadpdd do ensino. Percebe-se que o exercer
uma pratica educativa reflexiva € uma forma deeuttioicdo do proprio “eu”, assim como
diz Elliott (1991): “la investigacion consiste enegel profesorado evalle las calidades de su
proprio ‘yo’ tal como se manifiestan en sus accinAtravés da avaliacdo e da reflexdo das
proprias acbes desenvolvidas, dos seus conhecigyatas suas praticas, do seu ensino e de
sua aprendizagem, os educadores passam a contphtar que haja uma mudanca
significativa das praticas educativas e, com iapoendam a transformar e questionar seus
préprios conhecimentos.

Dessa maneira, a reflexdo desenvolvida dentrae destario de aprendizagem nao
pode ser vista apenas como uma funcdo a ser dégeavpelos membros do processo de
ensino, mas que se torne uma pratica reflexivac@rite suas proprias acdes, fator esse que
pode ser considerado a grande caracteristica fgremtia essa metodologia de tantas outras
formas de investigacdo. E, também, essa visdaatie contribui eficazmente para que a
melhora da qualidade da pratica aconteca e quéoo darendizagem se consolide dentro
desse processo educacional. Em outras palavrasestigacao-acéo, através de sua propria
aprendizagem, passa a desenvolver a pratica nelexiqual, por ter um cunho critico, ajuda
o docente dentro das instituicdes de ensino superionelhorar-se como profissional,

evoluindo, transformando-o e dando maior qualideddsuas acdes praticas.
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4.3 A prética como lécus da investigacao-acao

Neste momento busca-se demonstrar que atravéssgmvblvimento das praticas
educacionais o professor, seja no ambito do ensiédio’’ seja no do ensino superior,
consegue desenvolver investigagdes, que os levafletir e, consequentemente, a melhorar
suas futuras acdes. Mas isso ndo € um fator fEciser executado e entendido pelos
professores, protagonistas desse processo. Nass@os&€abem alguns questionamentos a
respeito: por que a pratica € o grande locus destigacdo-acao? Que tipo de pratica fomenta
a investigacdo-acdo? Que estratégias possibilittansgja desenvolvida a investigacdo-agao
no contexto da educacéo superior? O que se exigeante da educacao superior para que
sua pratica se torne objeto de investigacao-acase? passos metodoldgicos poderiam ser
incorporados na investigacdo-acao na educacaoiaiper

Sabe-se, primeiramente, que para que haja um \d#gen pratico, o educador
precisa ter um conhecimento tedrico sobre o quenue desenvolver, para que consiga fazer
as conexdes necessarias entre teoria e pratickeeezrsino e aprendizagem tornando esse
espaco um lugar possivel de investigacdo-acdo. sUiaa principais dificuldades de se
transformar um professor em investigador e com tiestar as suas acdes (praticas) em um
lugar de possiveis investigacfes estd, segundottE(1991, p.66), “constituido por la
incapacidad de los promotores para libertarse dectaencias y valores fundamentales
propios de la cultura que pretendem modificar’nda@do-se na colocacao do autor, entende-
se que a dificuldade encontrada pelos professongs@var suas praticas, suas metodologias
e concepcoes de ensino e aprendizagem esté cengaliféiculdade de libertacdo de visbes e
concepcdes tradicionais as quais entdo incumbids [graticas (acdes). Esse fator torna-se
uma barreira a qual ndo deixa possibilidade paeaaguprofessores tanto do ensino meédio
quanto do ensino superior tornem-se investigadosegjuais possibilitem através de suas
praticas a investigacao-acgao.

Se os professores do ensino superior querem salver anda o processo pela busca

da melhora da educacéo e do trabalho realizadelesyentdo deveriam ter uma visdo ampla

" Opta-se por tratar tanto do ensino médio quanterdino superior pelo fato de que grande parteedostos
sobre investigacdo-acdo estdo direcionados ao cems#édio, enquanto que a presente dissertacdo almeja
direcionar para o ensino superior. Apesar das dapeades, acredita-se que ha certa analogia emttzos.
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e dindmica do seu proprio trabalho, concebidos cparte viva dos processos e do labor

educacional. Deveriam contemplar as propostas esfascos pela busca da melhora como

parte de uma ampla perspectiva critica e autogrile relacdo entre aquilo que em seu

trabalho é real e aquilo que é possivel, entreeofgzem e aquilo que podem fazer para que
consigam observar, mudar, transformar, refletiemadelar suas agdes, transformando sua
pratica em um espaco de amplas possibilidadesvdstigacao-acao.

Sobre a transformacédo do exercer pratico como space de investigacdo-acao
pode-se afirmar que este sO sera possivel pelésspores do ensino superior quando houver
uma melhora nos discurso educativo feito por eles melhora na pratica e nas formas de
organizacdo dessas préticas (curriculo). De formag rooncreta, isso significa mudar as
pessoas, suas ideias, suas atividades e suaseselsgéiais. Mas, como se sabe, mudar as
pessoas € uma coisa muito dificil, especialmentass&atarmos como objetos, como um
plano de mudanca de alguém, e ndo como sujeittexikefs capazes de determinar seus
papéis dentro de um processo de melhora. A transffio do espaco pratico em uma
possibilidade de investigacdo possibilitara ao geedér da educacdo superior realizar
reflexbes que o levardo a determinar seu papduecdo de suas agles, pois a investigacao-
acao ndo s6 tem a ver com o fazer como o tem capreandizagenatravés da acdo. Tem a
ver com a realizagdo de mudancgas, de observac8esuda consequéncias, sua valorizacao
critica e modificagBes de planos para prosseguausaa pela melhora.

O espaco do pratico abre as possibilidades desftramar o professor em um
investigador que realiza, através desse lugar,vesiigacdo-acdo, a qual, como pode-se
perceber, € uma grande ferramenta que auxiliafeggor na observacdo do desenvolvimento
de suas atividades, na reflexdo sobre as posspassibilidades de alteracdes dessas
atividades e da efetivacdo de uma melhora no ersir@aprendizagem. A investigacdo-acao
se efetiva através de sua utilizacdo no nivel gmapois € neste momento que a mesma se
consolida como método que proporciona a seus eidegha capacidade de inovar, de buscar
novos caminhos e, com isso, de efetivar suas teedacacionais.

A efetivacdo dessa metodologia acontece mediantging procedimentos
indispensaveis para que a esta seja de grande pafima 0 ensino e aprendizagem,
transformando *“velhas” concep¢bes em inovadorasnder de acdo. Um dos fatores
destacados por McKernan (1991, p. 79) é a obsevyais “la observacion no es solo una
actividad fundamental asociada con la investigaa@ion, sino una herramienta para la
investigacion”. Percebe-se que o fator observacdomnédos passos fundamentais para a

efetivacdo de uma possivel investigacdo. O observadine dados, observa as pessoas, 0S
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fatos, as situacdes, as acOes j4 desenvolvidas reages, podendo apontar algumas
descobertas e interpretacdes. Apoés as primeirsena@des, 0 passo a seguir destacado por
Kemmis e McTaggart (1988, p. 66) consiste em “maartein diario resulta atil”. O autor
acredita que apOs as observacdes feitas € de gnapdetancia que todos os membros
envolvidos na investigacdo-acao anotem tais dadsgyere uma espécie de diario, o qual
obriga, de certa forma, a reflexdo antes do regdds observacdes. Apds o conhecimento das
gquestbes a serem observadas, anotadas e refiegidesmembros envolvidos no processo, a
definicdo das hipoteses e as questdes a seremratdlscsao passos subsequentes, que devem
ser respeitados pelo grupo.

Os autores Kemmis e McTaggart (1988, p. 70) aaedijue o desenvolver da
investigacdo-acdo esta diretamente estruturado watrogmomentos, em formato de um
espiral, onde contemplam os seguintes passos: ifipknion, actuacion, observacion y
reflexion”. Esses fatores, pode-se dizer, sdo ws lgvam os participantes do processo
educativo a formular novos planos, novas acoesasiobservacoes e reflexdes, as quais 0s
levardo aavaliar, podendo maodificar, com isso, suas praticas, skjesivos, sua participacao
na elaboracéo curricular e sua compreenséao sobhecionento, ensino e aprendizagem.

A inovacédo educativa, o desejado, conforme afirrmaeBo Sacristan (1991, p. 23-
24), “no consiste en que perfeccionamos tacticas lpacer progresas nuestra causa, Sino en
gue mejoremos nuestra capacidad de someter aaréstra propria practica”. O que se busca
com a investigacdo-acdo ndo €é, como se observa pads/ras supracitadas, um
aperfeicoamento de técnicas, mas sim uma metodolgqge seja contemplativa, que
proporcione aos professores, formadores e alunosge eoutros, o conhecimento, a
aprendizagem, a reflexdo de suas acdes, a pacficipaa elaboracdo do curriculo e a
reconstrucao de seus objetivos e de suas acOeanteediavaliacdo das mesmas.

Também se pode dizer que a investigacdo-acao € niogue que supera 0S
esquemas classicos de inovacao, que vé no cerntaesuniversitario e formativo, como
sendo uma unidade béasica da inovagdo, onde grupgsralessores buscam através da
participacdo efetiva dos envolvidos, uma mudangacclar a qual contemple o contexto
social concreto, que suponha néo so a transforndad®rspectiva epistemoldgica classica,
mas dos métodos de aprendizagem dos alunos, degsogprofissional dos professores, da
oportunidade de juntar teoria e pratica, a mudamgs relacdes dentro da comunidade
educativa e alteracbes na propria organizacaotuosginal tornando-a mais flexivel e
democratica. Segundo essa perspectiva educatieasioo superior, ao adotar tais passos

metodoldgicos, pode se tornar um centro formative Qusca efetivacdo da qualidade da
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educacéo e da formacgéo continuada, almejada, tke foema, desde o inicio da década de
1960. Gimeno Sacristan (1991, p. 24) complementamportancia da adocdo da
investigacdo-acdo no ensino superior dizendo qustintelar y apoyar una tradicion
renovadora de este tipo es favorecer un modeloedevacion permanente del sistema
educativo, vertebrando en él todos los recursoblessy a todos los elementos implicados”.
O ensino superioke a educagcdo como um todo sO tém a “ganhar” imdgstha formagéo
continuada de novos professores investigadorespasgardo a desenvolver a Investigacao-

Acao como elemento crucial da melhoria da qualidbdensino desejado.

4.4 A investigacdo-acédo e o problema do curriculo

Segundo Elliott (1991), as reformas curricularasiadlas por volta da década de
1960, nassecundary modern school@nglesas), ndo oportunizaram de imediato aos
professores e alunos uma transformacao, uma mudangaradigmas e um refletir sobre as
acOes existentes. Primeiramente, as reformas lausc@roporcionar uma compreensao
significativa da existéncia de relacdes logicaseeas diversas areas do conhecimento, bem
como as suas relagdes com as experiéncias vivascos alunos. Cria-se, diante de tais
compressoes, a teoria de que um sujeito compregrai@o consegue estabelecer a relagcao
entre conhecimento tedrico e fatos vivenciados. Mae ndo era suficiente para que 0s
membros envolvidos no processo de ensino-aprerafizaiyessem as condi¢cdes necessarias
para estabelecer relacdes significativas entreocofiecimentos aprendidos e vividos com
questbes sociais, morais e politicas nas quaisastianseridos. Passou-se a buscar, entao,
uma teoria que contemplasse aos professores ovidbgarento do seu proprio conhecimento
e da efetivacdo das acdes educativas por elegagad e, aos alunos, um maior interesse e
reflexdo sobre esses conhecimentos aprendidosun@ed:lliott (1990, p. 267), 0 que se
buscava era “una nueva teoria de la comprensi@haghria de ser muy diferente de la teoria
qgue informaba la prética establecida”. Bucaveazem)o diz o préprio Elliott, uma teoria que
modelasse as ideias de forma pratica, que naoxdigaase a publica-las, mas que permitisse
vé-las, comprova-las e modifica-las através daqgarat

Em meados de 1970 surge, como ja descrito antesiden a proposta de uma
metodologia renovadora, a qual é desenvolvida pawrénce Stenhouse através do
Humanities Project,0 qual contempla as ideias de uma teoria educau busca o
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desenvolver profissional dos professores atravésvdtucdo curricular. Stenhouse (1970)
acreditava que “los profesores sélo pueden comptabadeas cuando se plantean em forma
curricular. Los curricula constituyen procedimientdipotéticos que solo pueden ser
comprobados en las clases” (apud ELLIOTT, 199068).2 Como se pode perceber,
Stenhouse acreditava que uma ideia educativa deviaxpressa através do curriculo, pois
nele encontram-se os procedimentos que poderdoroeanpna pratica sua eficacia para o
processo educativo.

Nesse periodo, percebia-se a existéncia de umadaentre 0 que estava no
curriculo das escolas com o que de fato o profdassioalhava nas salas de aulas. Percebia-se,
também, diante desse contexto, a necessidade rdecontepc¢do de curriculo, outro processo
de elaboracdo, implementacdo e superacdo do doalestistente entre teoria e acgao.
Stenhouse (1991, p. 14) lecionava que o curricuto€’s, pues, una mera seleccién resultante
de la poda frondosa &rbol del conocimiento y deukura, sino que implica una vision
educativa del conocumiento, una traslacion psicagégica de los contenidos del
conocimiento, coherente con la estructura epistégicd del mismo”. Pensando nha
concepcdo acima citada, percebe-se que o autoa umma clara visdo dos problemas
encontrados dentro da elaboragdo do curriculocutiifades que os professores tinham
juntamente com a néo coeréncia do que estavaasant o que de fato era realizado.

Stenhouse passou a oferecer aos professores “umcudnii concebido com um
conjunto de procedimentos hipotéticos, os quaiepach ser aplicados em sala de aula com
base em ideias educativas reflexivas, tornandsadiesma, o professor um investigador das
suas acgles. Assim, a melhora do ensino ndo senténs® porque se estabelece melhores
objetivos de anteméo dentro do curriculo, mas moracontece uma melhora da arte do
professor. O curriculo passa a ser visto como pelio qual o professor pode aprofundar sua
arte, adquirindo conhecimento e transformando saidade natural de educacdo na
investigacdo das suas proprias agdes. Cabe ressaiida, que, segundo Stenhouse (1970),
“el papel ‘investigador’ del profesor no se rela@solo con el desarrollo de teorias sobre los
métodos, concebidos de manera instrumental comasrégcnicas para lograr determinados
resultados de aprendizaje preconcebidos” (apud @LL| 1990, p.268). O problema
acontece quando, dentro desse contexto educaciantd, o curriculo quanto os professores
nao sao vistos pelos envolvidos no processo deneagirendizagem como protagonistas
transformadores. Para Stenhouse, o curriculo deter étimamente interligado com o

proprio processo formativo do professor.
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Afirma-se, ainda, que um curriculo promove melharas praticas educativas, néo
porque obriga os professores a implantar as idrib@centes, mas porque cria um quadro
onde os professores podem ampliar suas ideias|lacdorearem-nas dialeticamente com
outras, e mais, € o lugar onde as intencfes santoefietivas dentro das acoes praticas. Cabe
relembrar que tanto a compreensao como as té@ssan desenvolvidas sempre envolvem a
“superacdo” do curriculo. Assim, os curriculos dhevaer revisados continuamente a luz dos
“ensaios” dos professores, nunca esquecendo queanéontece um desenvolvimento

curricular sem um desenvolvimento do professor,acadverte o proprio Stenhouse (1980):

[...] esto no significa, como a menudo se integmreue debemos entrenar a los
profesores con el find de producir un mundo quejsste al curriculum. Significa
que, en virtud de su proprio, los curricula no sEimplesmente medios de
instruccion para mejorar la ensefianza, sino expreside ideas para que mejoren
los profesores (apud ELLIOTT, 1990, p.270-271).

Considera-se, diante de tais palavras, que osagtsglse beneficiam do curriculo
nao tanto porque este proporciona mudancas sigtNis no ensino diario, mas porque
desenvolve a melhora dos proprios professores émtrda investigagdo das suas proprias
acOes educativas e da reflexao realizada acertesdBsisca-se entender, dessa forma, qual a
real importancia e ligacdo existentes entre cuoicl investigacdo-acdo? Quais suas
contribuicdes para a evolucéo do curriculo seg@8tdohouse, Elliott e McKernam?

E sabido, por exemplo, que a orientagdo de Steehdi891, p.22) sobre
investigacdo esta diretamente relacionada e congtiden com o desenvolvimento do
curriculo, a qual, segundo ele, passa a fornecerparspectiva metodoldgica enriquecedora
para todos os envolvidos no processo educativout@ acredita que a inovacao almejada
pela reforma curricular e pelos professores es&ntender o curriculo e seu desenvolvimento
como um processo de investigacdo, onde teoriappgptas educativas, professores e pratica
sobrepfem-se inteiramente. Afirma ainda que o deskjem inovacao educacional “no
consiste en que perfeccionemos tacticas para hmogresar nuestra causa, sino en que
mejoremos nuestra capacidad de someter a critieatraupractica a la luz de nuestras
creencias y nuestras creencias a la luz de nugsictica” (apud GIMENO SACRISTAN,
1991, p. 23). Com isso, considera-se a investigagdo um enfoque que supera esquemas
classicos de inovacdo o qual busca permanentensentaidanca através de todos os

elementos e recursos envolvidos no processo. Di@dist®, pode-se afirmar que um dos
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fatores que permitem a evolucdo do curriculo e efoglvidos no processo educativo é a
metodologia de investigagao-acao.

Esse movimento oferece aos profissionais em exerafoa postura investigadora,
pois indica caminhos novos e emocionantes paraendelvimento curricular, profissional e
pessoal. O movimento de professores-investigadgra® mesmo tempo, uma ideologia que
ensina que os profissionais em exercicio podentas¢n produtores como consumidores de
investigacao do curriculo, sendo uma pratica goda@distingdo, como tantas outras, entre a
pratica que se esta investigando e o processovdstigacdo. Stenhouse (apud McKERNAN,
2001, p. 31) ressalta que “toda la ensefianza seridebasar en la investigacion y que la
investigacion y el desarrollo deurriculum son el terreno de los profesores”. Em outras
palavras, portanto, o curriculo se torna um meicesteidar os problemas e um efeito de
implementacédo de uma linha definida de ensino,ah fgz com que o professor adquira uma
melhor compreensdo do seu proéprio trabalho, tepdp,consequéncia, a melhora do seu
ensinar.

Segundo McKernan (2001, p. 50-51), a investigag@w-ano curriculo abrange trés

classes de implicacgdes:

Primer lugar, puede servir para mejorar situaciosesiales problematicas. En
segundo lugar, puede aumentar la comprension m@rdehinvestigador. En tercer
lugar, puede servir para esclarecer el ambientialsdel inestigador, o el medio y
las condiciones en las que trabaja.

Percebe-se que a investigacdo-acao, dentro daepgvspcurricular, pode abranger
varias areas e, ao mesmo tempo, campos difereResorda-se, também, que essa
metodologia se aplica no desenvolvimento curricuasenvolvimento pessoal e profissional
no que se refere a formacéo permanente, e, ersylarfino campo de autoavaliacéo.

Encontram-se, nas palavras de Elliott (1990, p@3-&s caracteristicas que validam

e justificam a implementacéo da investigacao-agdom contexto curricular:

1) Examina problemas que resultam difificiles dasaprofesionales en ejercicio. 2)
Estos problemas se consideram resolubles. 3) Hstelsleas requierem una
solucion. 4) La Investigacion-accion deja en suspama definicion acabada de la
situacién hasta que se emprende la investgaciotoraxpria. 5) La meta es
profundizar la comprension del problema del inggstor.6) La Investigacion-
accion utiliza la metodologia del estidio de caspsun intento por “contar una
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historia” sobre lo que estad sucediendo y cémo nt@cimientos permanecen
unidos. 7) El estddio de casos se comunica desdpumio de vista de las
percepciones y las creencias de los que estannpegesen el entorno: profesores,
nifios, etc. 8) La Investigacion-accion utiliza ehduaje del discurso cotidiano
empleado por los participantes. 9) La Investigaeiocion sélo se puede validar en
un dialogo sin restrinciones de los participani€y. Debe haber un flujo libre de
informacion dentro de los grupos de apoyo y eniseaktores en el proyecto.

E possivel dizer que essas caracteristicas trapiolaglliott tornam-se elementos
unificadores da investigacdo-acédo, os quais conéemm@ forma de indagacao reflexiva
necessdria para que haja a evolugcdo almejada doutare da qualidade de ensino. N&o se
pode esquecer que dentro desse contexto educaassalinvestigacdo nao é sé um método,
mas também é um modo de olhar o mundo, um pontastie e que os professores ndo sao
apenas distribuidores de conhecimento do curricoés, também produtores de conhecimento
e reflexores na acdo. Ressalta-se que a invesbigaé® compromete tanto os professores
como os estudantes na busca compartiihada de c¢ordrgos, sendo uma experiéncia
educativa para ambos os envolvidos, o que permige maior possibilidade de compreender
0s problemas relacionados ao desenvolvimentudaculo.

Sabe-se, baseado em um contexto historico de dihycgge através das reformas
curriculares busca-se a evolucédo da qualidade sie@rBusca-se, também, uma metodologia
que contempla ndo somente uma elaboracdo de uricuwdarrcom objetivos, metas e
principios, ja pré-estabelecidos por profissiorgig ndo exercem o oficio de ensinar. O
conhecimento e a elaboracdo dorriculo devem ser embasados pelo trabalho e pela
participacdo dos profissionais em exercicios, palagos, pais, agentes de apoio externos,
inspetores, os que trabalham na investigacao, eatres, todos reunidos para construir uma
nova ética no trabalho e uma tradicdo de elaboraliccurriculo. A metodologia de
investigacdo-acao, portanto, pode ser a ferrantprdgassa a dar ao curriculo a tdo esperada
evolucdo, mas ndo é somente uma forma de mudatoguaa o curriculo um plano de
efetivo sucesso dentro das escolas. Os professmesssitam ter melhores cursos de
formagao e preparagdo para se tornarem objetosvestigacdo, bem como para tornar o
curriculo um instrumento a ser investigado e modifo, para que se alcance uma melhora na
qualidade do ensino e da aprendizagem na educagéocs.

Sabe-se que essa busca pela qualidade no ensin@mnpoelaboracéo consistente e
participativa do curriculo ndo é “problema” viveadd somente nas escolas fundamentais e

de ensino médio; os cursos de formacdo de profEsswy ensino superior encontram-se
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exatamente com as mesmas dificuldades que Stenfl@&E 1996), Elliott (1990; 1991) e
McKernan (2001), dentre outros, destacam no decalee seus estudos pesquisas e
investigacoes. Pode-se afirmar que a maioria demantes dos futuros profissionais da
educacao (professores) encontram dificuldades m@n@er ou compreender a ideia de
curriculo, pois ha uma discrepancia entre o quée mstcurriculo de determinados cursos em
nivel superior com o que de fato se ensina emdeataula.

Ha certa lacuna entre o conhecimento e a construgdizular do ensino superior,
distanciamento que é percebido quando esses jwohss recém-formados vao para as
escolas e continuam a reproduzir o “velho”, a zdii metodologias ultrapassadas de
concepcdes ndo cabiveis, as quais ndo tornam d¢cuwarruma ferramenta para que a
efetivacdo do ensino e da aprendizagem dos enweshadonteca de forma eficaz. Mas essa
nao coeréncia entre curriculo e pratica educativde pser modificada, transformada e
reformulada mediante a utilizagéo da investigag@&maa qual foi desenvolvida e testada por
grandes pesquisadores ja mencionados neste trakake metodologia podera contemplar os
curriculos e sua efetivacdo, mediante o envolvimerd participacdo dos futuros professores,
pois se sabe que nas instituicdes de ensino sumsa participacdo do meio académico
(alunos) ndo é solicitada ou necessaria para qudagsracfes das grades curricular ou
disciplinares acontecem.

A investigacdo-acdo, como pode ser observada, mtcseu processo historico
guanto em seu desenvolver no decorrer dos anas/eolesultados significativos e de grande
importancia para o ambito educacional. Essas resfass quais foram encontradas mediante
a realizacdo de grandes projetos, reforcam a id@pod da formacdo continuada dos
profissionais docentes para que sejam reflexivogstigadores de suas proprias acdes, e para
que possam patrticipar efetivamente na elaboracamiculo. Essa metodologia pode ser a
ferramenta que passa a sustentar principios, wobgett metas para a efetivacdo de um
ensino/aprendizagem eficaz, transformando “vellw@sicepcdes em “novos” métodos que
almejem a qualidade do ensino, seja ele em nineldimental, médio ou superior.
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5. INVESTIGACAO-ACAO COMO  POSSIBILIDADE DE FORMACAO
CONTINUADA DE DOCENTES UNIVERSITARIOS

Neste Ultimo capitulo, séo apresentadas algumashimades de implementacéo da
investigacdo-acdo, teorizada nos capitulos anésriodeste trabalho. Sao, também,
apresentados alguns indicativos para o planejanewotalesenvolvimento de um projeto de
formacdo continuada de docentes universitariosfisgionais que buscam ressaltar a
necessidade de um amplo e fecundo engajamentgondos dirigentes administrativos, mas
principalmente de si mesmos, enquanto protagorist@socesso educativo.

Constitui também parte deste ultimo topico a apreg@o de alguns obstaculos que
impedem ou atrasam a renovacgao do ensino supedatomhecimento de métodos como a
iInvestigacdo-acao. Acredita-se, conforme foi aprsl® no decorrer desta dissertagéo, que a
investigacdo-acao possa proporcionar novos camimuvas possibilidades para se elaborar
e efetivar um projeto de formacéo continuada, i@pétivo, democratico e de qualidade, que
consiga inovar todas as instancias das instituigéesnsino superior, pois esta ancorado na
pratica da investigacdo, observacédo, levantameatbigbteses e na acdo renovada. Essas
colocacdes se reafirmam por intermédio das palaleaBérez Gomez, ja mencionadas neste
trabalho: “los centros educativos se transformareascentros de desarrollo profisional del
docente y para la transformacion asumida de laipgdd1990, p. 18). As consideracdes de
Pérez GoOmez deixam em evidéncia a abrangéncidigéneia de se construir um projeto de
formacao continuada para docentes universitarmbasada na metodologia de investigacao-

acao.

5.1 Obstaculos para a implementacéo da investigagagao na formacao continuada de
docentes universitarios

Como ressaltado nos capitulos anteriores, a metgidotle investigacdo-acédo pode
ser uma das possibilidades teorico-metodologicas efetivar a tdo almejada qualidade do
ensino superior, tornando-se uma ferramenta atdeada para a formacao continuada dos
docentes universitarios. Sua implementagcédo, nonemtado € algo simples ou facil de ser

executado, pois existem alguns dilemas que retardamaté mesmo impedem a sua
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implantacdo imediata. Antes de apresentar as patelacles da investigacdo-acdo no
processo de formacado continuada de professoresraitérios, procurar-se-a fazer uma breve
descricdo desses dilemas, considerados por estadiosno Trindade (2000), Chaui (2000),
Cunha (2000) e Sousa (2007), dentre outros, cortrefa que impedem o alcance da
gualidade e da exceléncia da docéncia no ensiresisup

Sabe-se que as mudancas que ocorreram ao longandsssao fatores de grande
influéncia para as transformacdes vivenciadas pstasedades e, por conseguinte, pela
educacdo. Mudancas de cunho politico, social, enmude tecnoldgico impulsionam as
transformacdes e muitas vezes as manifestacOesisds.cA universidade vivenciou, em
escala internacional, na segunda metade do sécxile ¥icio do século XXI, profundas
crises, dilemas e desafios, reflexos da sociegadandustrial. Referente a essa realidade,
Schawartz (1983, p.9-18) ressalta que “a degraddgémiversidade nos conduz a perda de
nossa identidade nacional e de nossa cultura, frageecimento de nossa tecnologia e a
baixa de nosso nivel de vida’. Nessa perspectivde{se dizer que essa degradacao vivida
pela universidade esta relacionada com um conjdetfatores que demandaria uma longa
exploracdo, bem como uma analise sociologica, ecma) politica e cultural. Embora nao
seja intengdo deste estudo realizar essa anaigagnte apontar, a titulo de exemplo, alguns
fatores que precisam ser levados em consideragaodpaencadear um processo consciente
de formacdo continuada de professores universitai®fio elesa) mercantilizacdo da
educacao superior; b) carater conservador da wiilagle; c) precariedade da formacao
pedagogica dos docentes universitarios. Na secuémlta-se especial olhar sobre cada um
desses fatores.

a) A mercantilizagédo da educacgao superior

A privatizacdo da educacéo superior tornou-se umdamum, principalmente nos
paises subdesenvolvidos que possuiam baixos indeesatriculas no ensino superior.
Paises como o Brasil encontraram na iniciativagoiava formula para resolver o ja histérico
déficit de acesso ao ensino superior e 0s motivos queatavaBrasil a realizar a expansao da
educacdo superior pelo viés da iniciativa privadargceberam a atencdo — de forma
contundente — de muitos estudio$d$atores ligados com os processos de globalizagdo
juntamente com objetivos e ac¢des propostas peldtca® educacionais acabaram por
minimizar o financiamento do ensino superior patgdo Estado e, com isso, por colocar em

xeque a natureza e o papel da universidade. Nal@st publico privado na educacéo

8 A titulo de exemplo pode-se indicar os trabalhed.drenzent (2011), Bechi (2013), Chaui (2001),rBbb
(2000) e Ristoff (2000), dentre outros.
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superior brasileira: a privatizacdo da universidadelica”, Vera Lucia Chaves Jacob (2006)
examina e explica como o processo de privatizagdosendo naturalizado e de que forma tal
processo tem alterado a organizacdo institucionatrversidade. Jacob, por sua vez, ao

realizar uma distingéo entre publico e privado nmmdo contemporaneo, ressalta:

No contexto da estrutura social capitalista ataahsideremos o Estado como o
responsavel pela promogéo da esfera publica e cadmrcomolécus da esfera
privada. Assim, a “privatizacéo do publico” acomtepiando a esfera privada ocupa
0 espaco publico e os interesses privados se <ireaos da coletividade (2006, p.
68-69).

Percebe-se que com a desenfreada expansdo do sapernor ocorrida e apoiada
pelo Estado por via da iniciativa privada, ocorteaasformacao da educacdo em mercadoria,
ou seja, em uma unidade de negécios e de cursavikades, visando a produtividade e a
lucratividade. Com isso, a educacéo deixa de seiderada um investimento social e torna-
se “moeda de troca”. Os proprios discursos em fdagsrivatizacdo alimentam a ideia de que
a educacao superior gratuita € um gasto publice fiyecisa ser reduzido para que o Estado
cumpra com as exigéncias de ajuste fiscal imposia politica econbémica mundial”
(JACOB, 2006, p.73).

Os docentes que atuam no ensino superior sob essEpgdo de educacao
mercantilista encontram grandes barreiras que ierpedu atrasam a implementacdo de
metodologias de formacg&o continuada que qualifieafortalecem sua atuagéo na busca de
um conhecimento solido e legitimo. A metodologgainvestigacdo-acdo nesse contexto, ao
ser incorporada pelos docentes e pelas instituighe®ntra, sem sobra de duavidas, barreiras
de cunho pedagdgico, pois o que predomina em graraieria nas instituicbes de ensino
superior atualmente privatizadas é o modelo que &fenas a atender as necessidades do
mercado de trabalho, transformando os alunos emntes” e os docentes em meros
“prestadores de servicos”. Essa, poder-se-ia dizema dentre tantas formas de impedir a
busca dos docentes por mudancas significativagalel®@sse contexto de privatizacédo e
mercantilizacdo do ensino superior e um forte aodvada implantacédo da investigacao-acao
como ferramenta para elaborar um projeto de formacéntinuada para docentes
universitarios.

b) O carater conservador da universidade
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Uma das grandes criticas enderecadas a universilduliea, e que de certa forma
potencializa o discurso em favor da privatizacaa,de que a universidade é uma instituicdo
excessivamente conservadora e pouco flexivel pdaptar-se as rapidas mudancas em
andamento na sociedade contemporanea. A metaforandeaeitor Francés de que a
“universidade é um dinossauro pousado em um adaipoeferida por Trindade (2001, p.
15) em seu texto “As metéforas da crise”, é revwkado carater conservador que atravanca o
processo dinamico do conhecimento que deveria @oenha educacao superior.

O sociologo portugués Boaventura de Souza Sadim#eaem seu livrdPela méao
de Alice: o social e o politico na pés-modernidéti@d7) que a universidade sempre teve um
carater conservador e elitista. Sabe-se que nesddi&oje os desafios que as instituicbes de
ensino superior enfrentam — devido as inUmerasagigs que Ihes sao postas pelo Estado e
pela sociedade — sdo inumeros, contudo, mesmo ass@as instituicbes mantém em grande
parte esse seu carater hegemonico, trazendo aeios@es e obstaculos. Segundo Santos, a

questao hegeménica das instituicbes de ensinoisupaampla, uma vez que:

A exigéncia posta no trabalho universitario, a &maa dos seus produtos culturais
e cientificos, a criatividade da actividade intale¢ a liberdade de discusséo, o
espirito critico, a autonomia e o universalismo dugectivos fizeram da
universidade uma instituicdo Unica, relativamenselada das restantes das
instituicGes sociais, dotada de prestigio sociebmsiderada imprescindivel para a
formacéao das elites (1997, p. 193).

As exigéncias ligadas a universidade sempre foratords de alta exceléncia,
incluindo, na sua grande maioria, somente os peEgteas a alta elite da sociedade. No
entanto, a explosdo e a massificacdo dessas ig@#$, ocorridas no final do século XX,
fizeram crer que a dicotomia existente na socie@adsava a ocorrer nas proprias instituicoes
de ensino superior, criando um dualismo entre usidades das elites e das massas. Esse
fator ndo deixa de contribuir atualmente nas qesstonsideradas pelas instituicdes ao longo
de sua existéncia como sendo conservadoras. Tastogs sdo percebidas em algumas
universidades publicas onde a maioria dos cursestaoios € frequentada por pessoas
pertencentes a familias da alta sociedade brasiles quais. de geracdo em geracdo, marcam
presenca e ocupam as vagas de cursos como Medibimaito, dentre outros.

Para uma maior compreensao desse cunho elitistamserwador da universidade,
recorre-se a manifestacdo do autor Bloom, queractue “a universidade tal como hoje a

conhecemos € um produto do projecto iluministate €am projecto elitista” (1988, p. 256).
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Como ressalta o autor, o carater contemporanemidarsidade € uma espécie de heranga
deixada por um contexto historico vivenciado peleiedade, configurando-se, tal instituicdo
de ensino, como sendo aristocratica, na qual arisup@de de alguns cursos e instituicdes
prevalecem intocaveis.

c) A precariedade da formacédo pedagogica dos docemteersitarios

Certamente um dos fatores que mais comprometem afidggde educativa na
educacao superior diz respeito a precariedaderdaaf@o pedagogica dos seus docentes. A
tarefa educativa de socializar e produzir conheciose é, por definicdo, uma atividade
complexa e pluridimensional que exige dos envolvidma ampla e profunda compreenséao
do sentido e do significado de educar. Mais do goma técnica ou uma estratégia de
transmissdo, o ato de educar implica a mobilizaggoum conjunto de saberes e a
incorporacao de atitudes que extrapolam a prateeamca de habitos convencionais. Nesse
sentido, o processo de formacédo do professor wii&eo, sobretudo no ambito da formacao
continuada, é uma atividade dificil e complexa, guige muito mais do que o dominio de
conteudos e de técnicas de ensino e de avaliacaprdondizado.

Em seu estudo “Formacao de professores: identidadderes da docéncia”, Selma
Garrido Pimenta (2008, p. 20-28) ressalta que atidkde profissional do professor se
constroi a partir de um conjunto de saberes quegidadnente podem ser classificados em trés
tipos saberes da experiéncia, saberes do conhecimesabheres pedagogico®s saberes da
experiéncia sdo todos aqueles provindos das vi@gnmessoais que cada professor obteve,
tanto na condicdo de aluno quanto do seu cotidianm docente. Trata-se de um saber tacito
gue raramente é problematizado, mas que exerceenorane influéncia na identidade e no
modo de ser de cada professor. Os saberes do aoenéc referem-se ao sistematico
processo de assimilacdo de conteudos adquiridgsrauesso de profissionalizacdo e que
muitas vezes sdo transmitidos de forma mecanica&xeocicio da docéncia. Os saberes
pedagodgicos referem-se ao complexo processo degdedentre os saberes da experiéncia e
os saberes do conhecimento. Nao se trata de unpdesieplicacdo automatica de um saber
didatico, mas de um complexo processo que envavardblematizacédo, a intencionalidade
para encontrar solucdes, a experimentacdo metadajog enfrentamento de situacdes de
ensino complexas, as tentativas mais radicais, s e mais sugestivas de uma didatica
inovadora” (PIMENTA, 2008, p.27).

O saber pedagogico trata da acdo do docente, aungg € um saber que pode ser
incorporado com o dominio de técnicas ou tecnofogedagogicas. Ele exige um processo

permanente de reflexdo do professor sobre seuiprf@aer pedagdgico, sobre suas atitudes
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diante de conflitos e situacdes problemas que surgedia a dia da sala de aula. Nao e um
saber da experiéncia (senso comum) incorporaddicacnente; tampouco € um saber
cientifico incorporado no rol de conhecimentos @amaa pedagodgica e € por iSSo que 0S
saberes pedagdgicos sédo tao dificeis de seremilasgig) constituidos e ressignificados.
Nesse sentido, os saberes pedagdgicos, dentrontkextm da formacdo continuada
de professores no ensino superior, acabam se twnam elemento fragil de ser
desenvolvido e aperfeicoado pelos docentes em isea dia em sala de aula, pois exige
reflexdo, autoavaliacdo e transformacdo da propoaéncia em objeto de pesquisa.
Referindo-se a essa conducdo de reflexdes é qupemebe que a metodologia de
investigacdo-acao trata de forma especial os salpewagogicos apresentados por Pimenta
(2008), pois por intermédio do conhecimento e dplamtacdo desse método os docentes
terdo a possibilidade de problematizar, de encomeaos caminhos para 0s problemas
decorrentes do ensino e de aprendizagem, sendaesaga refletir sobre as acdes praticas
desenvolvidas por eles mesmos. Cabe ressaltanguena grande resisténcia por parte dos
docentes universitarios em tornar sua pratica pegleg um possivel objeto de investigacao.
Essa resisténcia dos docentes em compreender &tieappedagogica refletindo
sobre ela acaba tornando-se fator negativo paraefieiga formacéo continuada na qual se
almeja a qualidade do ensino e, por conseguinta, effbdcia da aprendizagem. Sabe-se que
dentro do cenario das instituicbes de ensino supetiitos sdo os fatores que conduz ou que
possibilitam que o trabalho do préprio docente gmjecarizado. Cabe destacar que a
caracterizacdo dos obstaculos ndo é o principal deste capitulo, uma vez que se objetiva,
aqui, mostrar as dificuldades para a implementag& implantacdo da metodologia de
investigacdo-acao na formagéo continuada dos dexeotensino superior. Na sequéncia, sdo
apresentados alguns indicativos que poderdo cairtripara a renovacdao da docéncia

universitaria a partir da perspectiva da investgagcao.

5.2 A investigacao-acao e a renovacgéao da universca

E notdrio o fato de que a sociedade esta vivendplExas mudancas, uma vez que
0 avanco tecnologico e a proliferacdo dos conhetimsecientificos ocasionam grandes e

profundos impactos. Nesse cenario, a relagdo deensnade com a sociedade passa a ser
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pautada por novas exigéncias e novas configuragies de certa forma, provoca uma
modificacdo da identidade da prépria universidade.

Em seu texto “A universidade em ruinas”, Marilerfea@ (1999) chama a atencao
para o fato de que a universidade inserida ness&xto de reformas impulsionadas pelo
neoliberalismo esta deixando de ser uma “instituggcial” para se tornar uma “organizacao
social”. O que isso significa? Nas analises de C{HA99, p. 27-28), desde 0 seu surgimento,
no século Xlll, a universidade foi uma “instituic&ocial” imbuida de exercer uma “acao
social” que resulta numa “pratica social”’, que gasolida com o reconhecimento publico de
sua “legitimidade e de suas atribuicdes”. A legtiade dessa ideia de universidade como
instituicdo social fundou-se no pressuposto danamiia perante o Estado e a religido,
possibilitando, dessa forma, a producdo de um espavilegiado de promocéo de ideias,
“formacao, reflexdo, criacdo e critica”. A democaaocesse cenario apresentou-se como
“ideia reguladora” e promotora da “democratizacacsdber”. Apesar de ser uma instituicéo
elitista, a universidade possuia a condicdo de gvemum saber livre e emancipador que foi
responsavel na conducédo das transformacoes seqaigticas que marcaram os séculos XIX
e XX. No entanto, a passagem da “condicéo de umdib social a de organizacao social” fez
com que a universidade passasse a ser uma “entidadaistradora™.

Chaui (1999, p. 218) chama de “tecnocracia” essatitj|a que julga ser possivel
dirigir a uma montadora de automoveis ou uma redlsupermercados” da mesma forma
como se gerencia uma instituicdo educacional. Twemada em “organizacdo social”, a
universidade passa a ser regida pelas ideias daoggsanejamento, previsdo, controle e
éxito. Nas andlises de Chaui (1999, p. 219), umeaersidade reduzida a condi¢bes de
organizacdo “ndo Ihe compete discutir ou questisoar propria existéncia, sua funcdo, seu
lugar no interior da luta de classes”. Enfim, aversidade transformada em organizacéo se
torna incapaz de “responder as contradicdes” €ggaocom a tarefa de “vencer a competicao
com seus supostos iguais” no mercado educacional.

A universidade esta sendo desafiada a responderrda rapida aos novos desafios
exigidos pela complexidade do mundo do trabalhapdocado e do consumo, dentre outros

fatores. Renovar a universidade significa tiraéa condicdo de organizacdo social para

¥ A expressdo “entidade administradora” de Chau®919. 217) foi retirada dos pesquisadores da Esdel
Frankfurt. Para esses pesquisadores, a ideia dmiattatdo é inseparavel do modo de producéo digpita
como producao de equivalentes para a troca. Oatiapib estabeleceu um equivalente universal — gaderia
dinheiro — como instrumento generalizado e germ@dir da troca de equivalentes. Com isso, garguoiguo
mercado fosse o0 espaco de producao e distribumsieqglivalentes. Sendo assim, passa a existir ojunto de
regras e principios formais idénticos para todamsst#uicoes, logo, ndo ha diferenca entre adrmarisuma
universidade e administrar uma montadora de vescwlo um shopping center. E justamente a acdo
administrativa que transforma uma instituicdo enawnmyanizacao.
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transformé-la em uma instituicdo social, ou, nalavas de Panizzi, “como patrimdnio
social, que se caracteriza precisamente pela sn@ndéo de universalidade na producéo e
transmissdo da experiéncia cultural e cientificasdaiedade” (2006, p.8). Para isso €
necessario que a universidade se torne um espa@smiFanca, que saiba identificar e
compreender suas dificuldades e limitagbes, quasiga formular e reformular uma nova
identidade, uma nova estrutura e uma nova metodoldg trabalho que promova uma
transformacao na propria concepcao do que sejaagresaprender.

Percebe-se, diante desse cenario, que a univeeswlaglatualmente entre diferentes
caminhos, os quais precisam ser observados e ekliNesse sentido, Buarque (2003,
p.27) afirma que “a universidade vive em um momefgcencruzilhada, onde é necessério
que ela se transforme e reinvente a si propria&réue deixa claro, nessa colocacdo, que em
meio a frenética globalizacdo a universidade pst@eidentidade, bem como sua autonomia
de escolher qual “lado” seguir ou percorrer. Réasaihda que diante das encruzilhadas a
universidade tera de escolher entre:

a modernidade técnica, cuja a eficiéncia indepedde ética, ou uma
modernidade ética, na qual o conhecimento técastara subordinado aos
valores éticos, dos quais um dos principais é auteagdo da semelhanca entre
os seres humanos (BUARQUE, 2003, p.27).

As observacdes de Buarque ajudam a explicitar lesnds atualmente enfrentados
pelas universidades, bem como as possiveis barm@tas quais elas tém de passar para que
as encruzilhadas sejam reconstruidas. Sabe-seadué fnuito tempo as universidades se
veem confrontadas com essa necessidade de mudargdap nunca precisaram tanto quanto
agora estar abertas e preparadas para inovar.

Diante desse cenario, portanto, almeja-se a redovdas instituicbes de ensino
superior, sendo necessario, para tal, discutirpelpda universidade dentro de seu proprio
contexto. Sua autonomia, sua qualidade e a formdedgeus docentes sdo algumas dentre
tantas questbes que vém sendo levantadas e poaslgralbs envolvidos com a educacao
superior no Brasil. Pode-se dizer que os docedwdre tantos outros fatores e categorias,
podem se caracterizar como aqueles que dao a ftidssié de iniciar a renovacéo. Buarque

ja fazia uma apelo a estes, dizendo que:
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Por favor, aceitem o risco de ser professores )mmpd que o conhecimento
muda a cada instante, exigindo dedicacdo para awdmp as mudancas
continuas. Aceitem com audéacia esse desafio, ensigmo a criacdo de novas
maneiras de conhecer, por mais efémeras que s2{f18,(p. 61).

Baseando-se no apelo do autor, percebe-se a raafioda importancia do docente
universitario, bem como sua audacia em encarauscab novos desafios, novos caminhos a
serem trilhados para que seu ensino alcance ureardeada qualidade. Pensando nisso, a
metodologia de investigacdo-acdo ja apresentaddeonorrer deste estudo se mostra, mais
uma vez, um dos possiveis caminhos que poderd ziondurenovacdo da formacao
continuada dos docentes das instituicdes de esgperior dentro desse cenario globalizado.

Diante desses desafios, inerentes a profissdo wocefetivar as inovacdes na
maneira de realizar o ensino implica investir nam@mcdo continuada, na formacao
pedagodgica dos professores universitarios. Cakeltas sobre a investigacado-acado, que seus
esforcos ndo estdo voltados para a reducdo do ssmoeducativo a mera instrugdo, a
transmissao de certos conteudos ja pré-selecion&dasimplantacdo esta relacionada a um
trabalho investigativo, buscando estratégias asrdeéatos reflexivos, os quais sédo capazes de
contribuir para a permanente construcdo da idedgidas docentes.

Portanto, a metodologia de investigacdo-acdo poderda impulsionadora da
renovacdo da universidade, sendo essa uma progessdiadora, mas, a0 mesmo tempo,
oportunizadora de conhecimentos novos, de si pr@da percepcao das acdes realizada no
dia a dia em sala de aula, tornando o docente dmcersuperior um investigador, um
observador das suas proprias agfes, tendo a meftewdo uma das principais ferramentas a
ser utilizada na sua reprofissionaliza®ao

A investigacdo-acdo podera ser a ferramenta devaeBo, pois favorece o
desenvolvimento do professor como investigadoreaglor e agente reflexivo das questdes
elencadas por Elliott como sendo de grande retgggrara o novo, “a) la naturaleza de la
accion educativa y su relacion con el saber edwgab) la investigacion educativa y el
desarrollo del conocimiento profisional, ¢) probésrde promocion e institucionalizacion de

la investigacién-accién educativa y d) métodosat®gida y analisis de datos” (1983, p. 83).

*° Segundo os autores Favero e Tauchen (2013) afisspwoalizacdo esta diretamente ligada com agshge
etapas de formacdo dos docentesna)formacdo pdés-graduaddy) no acompanhamento da iniciacdo a
docéncia e naC) formagdo permanenteNesse sentido, muitas instituicbes, pensando no méprio
autodesenvolvimento e qualificacéo, estdo promaveadimensionamentosa e da compreenséo da profissao
docente, tanto no ambito da complexidade epistagiead quanto no ambito das praticas efetivas em que
acontece a docéncia (dimenséo politica e ética).



93

Segundo os autores, a metodologia de investigag@manduz os envolvidos no processo de
renovacdo do ensino superior, convidando-os atireflea discutir sobre questdes de grande

relevancia para que tal metodologia se torne aeafdrramenta de renovacgao.

5.3 A investigacao-acao e a democratizacdo da edg&a superior

A educacao superior e a sua democratizacao edimmente ligadas com a ideia
de desenvolvimento das ciéncias em varios de sauwpas do saber, juntamente com a
exigéncia do acesso das grandes massas. A unadesiddo € mais reservada na sua
totalidade para uma pequena elite, mas se afirm@naente como uma instituicdo que passa a
ter um papel de ascensao social e de melhoriad#eintelectual e econémica de grandes
parcelas da populacdo. A educacao superior, corftenionam Liedtke e Loth, “vive, essa
tensdo entre sua necessidade de democratizacameutencdo de sua exceléncia” (2007, p.
165), fatores que permeiam a educacdo superiodinesde hoje. Cabe ressaltar, sobre isso,
que dificilmente as instituicbes conseguem daradetelevar esses dois aspectos, pendendo,
ora para uma universidade de exceléncia, onde ss@ae reduzido e ndo democratico, ora
para uma universidade de “facil” acesso, abrangemda populacdo maior, cuja qualidade
educacional € “menor” ou “duvidosa”.

Esses fatores sdo componentes de uma explosdocopldagho universitaria,
conforme leciona Santos, quando destaca que éegaafto significativa da composi¢céo de
classe do corpo estudantii e a ampliacdo dos gsiade docentes e investigadores
possibilitam a massificacdo das universidades’cdba-se que com as mudancas ocorridas
democratizam-se as oportunidades para a granddagépu mas iSSo ndo garante nem sua
qualidade, nem sua producédo da alta cultura, dfagieom que essas pessoas permanecam,
na grande maioria, controladas pelas instituig@eBdionais e prestigiadas.

Quando se fala em democratizacdo do ensino supsdgoensa primeiramente na
ideia de que somente questdes relacionadas aooadassmassas estdo envolvidas, no
entanto, pertinente destacar que sua democratizeggrassa essa questdo, tendo outras
dimensdes a serem consideradas. Segundo Santdk, (2028), uma das dimensdes nos
tempos recentes tem sido a “democratizacdo extananiversidade”, fator esse que tem
gerado inUmeros debates. Essa ideia de democ@tizxterna trazida por Santos (2011)
confunde-se, na maioria das vezes, com a resptinagho social da propria universidade,
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pois a questdo esta relacionada com a criacdo deimeonlo politico organico entre a
universidade e a sociedade, a qual, nos ultimos, grassou a considerar manifestagdo do
elitismo. Santos ressalta ainda que “o apelo aodeamia externa € ambiguo porque é feito
por grupos sociais diferentes com interesses atitdras” (2011, p. 98), o que acaba
dificultando o seu entendimento e desenvolvimento.

Prossegue Santos afirmando que juntamente com motlacia externa esta
articulada a democracia interna” (2011, p. 100-l@bmponente de todos os paises que
passaram por um periodo de ditadura militar, ogsqudroduziram, apés sua derrubada,
formas de governo democratico na universidade.fdtar sofre, atualmente, pressdes de
cunho empresarial, fazendo com que essa demoangina das universidades sofra ataques
sistematicos, pois sua funcionalizacdo a servicaamtal exige a proletarizacdo de seus
docentes e pesquisadores, 0 que ndo ocorre enquEm@canismos de democracia interna
encontram-se ativos, sustentando a liberdade acemé@mimpedindo que a proletarizacao
almejada pelo capital se concretize.

Segundo Santos,

a democracia interna pode potenciar a democradce&xnexe vice-versa. Em face
disto, a reforma da universidade como bem publieeeddefender a democracia
interna da universidade pelo valor dela em si mesmaa também para evitar que a
democracia externa seja reduzida as relacdes siade-industria (2001, p. 101).

A democratizagdo da universidade deve, como seelperatravés da colocagéo do
autor, ser vista como bem publico, ndo como um lbemmercado capitalista que visa
transforma-la em uma “industria” de producdo emgsaablesse sentido, a investigacao-acao
também contempla e se traduz num modelo demociiedusca, em suas concepgdes e em
suas acdes, oportunizar, ndo somente a um grupdoree docentes reverem suas praticas,
mas a todos os envolvidos no processo educatielysine promovendo transformacdes nas
questdes administrativas de cunho organizaciodal gestao institucional. A democratizacéo
da universidade ndo se da por meio de um decretpoo vontade benevolente de seus
dirigentes, mas por meio do envolvimento, da padgio, da observagao e das contribuicdes
de todos os envolvidos que estao inseridos naingtiducional.

Nas palavras de Pérez GOmez, pode-se ter uma ompreensao de que forma a

investigacdo-acdo se traduz numa possibilidade eeocratizacédo, justamente porque a
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“investigacion-accion requiere la participacion dmupos, integrando en el proceso de
indagacion y didlogo de todos os participantes©901%. 18). Segundo o autor, todos o0s
membros do processo educativo sdo envolvidos,ésrdg sua participacdo ativa, fator esse
de suma importancia e que diferencia a investigagcao de outras metodologias existentes.
Elliott também ressalta que a “investigacao-acadosga um instrumento privilegiado de

participacéo e de desenvolvimento de todo um gr@p®85, p. 19). Pensando nesse sentido,
as instituicbes de ensino superior se transformam centros de desenvolvimento

participativo e democratico, que visam, por meio edvolvimento de todos, a inovacao da
docéncia universitaria, bem como a busca de ummersiaprendizagem de qualidade para

todos.

5.4 A investigacao-acao e a inovacao da docénciaversitaria

Sabe-se que 0s paises da América Latina, em pémubosXXl, ainda ndo possuem
instituicbes educacionais suficientes para que séuss de educacdo e de producdo de
conhecimentos sejam compativeis com o grau de dalsenento econdmico e social. Tal
situacdo é decorréncia de desigualdades histooaprocesso de dominacdo colonial, da
forma como a América Latina foi projetada para isette fornecedora de matérias primas
para as metropoles, e “consumidora” dos produtdssinializados provindos desses paises.
No caso especifico do Brasil, temos um atraso figst@om relagéo a evolugédo da educacao
superior, o que dificultou a democratizacdo do swes esse nivel de ensino e a busca da
inovacao das proprias instituicdes. A imensa exgaosorrida nas duas ultimas décadas nao
foi acompanhada de um processo de formacdo doammwmativel com as demandas
emergentes. Torna-se necessaria, nesse cenatisca for estratégias de mudancgas, seja por
parte dos governos através de politicas educatiuses impulsione as transformacdes
necessarias, seja pelas instituicbes de ensinguais necessitam fomentar projetos de
formagao continuada para atender aos desafiosdssrgiom a expansdo da educacao
superior, bem como preparar quadros para aterethcacao basica.

A educacao superior, nos dias de hoje, passa ansemndida, no dizer de Alexel
Didriksson, como um “espaco onde um conjunto dégar® sociais e institucionais oferecem
todo o tipo de oportunidades e estimulos paraend@agem, a producéo e a transferéncia de
conhecimento e tecnologia” (2005, p. 100)'. A emidade passa a ser vista e pressionada a
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ter uma “nova” configuragdo devido aos desafiodeates das transformacgdes sociais e
globais. A constituicdo desse sistema educativadunm@ reelaboracdo de um conjunto novo
de principios, metas e objetivos em comum, tanta pa instituicdes publicas quanto para as
privadas. Cabe ressaltar que as transformacdesséizes na busca de uma inovagdo no
contexto da educacgdo superior s6 acontecerdo e facompanhadas por um processo de
participacéo e colaboracdo entre as instituigigsgocentes e 0s governantes.

Dentro dessa perspectiva de inovagao encontrararges\metodos e estratégias que
se demonstram de grande valia para as diversasfdraracdes, t4o necessarias para a
educacédo superior em pleno século XXI. Sobre issagntanto, merece destaque o fato de
que ndo é foco deste estudo elencar e descrevéreessidade e a necessidade de tais
transformacdes, tendo-se o intuito de se concen&rgrerspectiva de inovacdao da docéncia
universitaria.

A inovacao do professor universitario e de suanedpocéncia € um grande desafio
para as instituicbes, que ja percebem a necesseladeirgéncia de tal transformacgédo. A
implantacdo de programas de formacao continuadgagears docentes promovida por muitas
instituicbes pode amenizar o distanciamento existentre o ensino e a aprendizagem, entre
a pratica e o desenvolvimento do curriculo, entddcente e 0 aluno, entre o docente e sua
metodologia de ensino, dentre outros fatores. fialativa pode produzir um ensino e uma
aprendizagem mais significativa e de qualidade,eoad docéncia desenvolvida pelos
professores seja um dos diversos caminhos parperagdo das dicotomias existentes na
docéncia em ambito do ensino superior.

A metodologia de investigacdo-agcao proposta ponhdigse (1984; 1991; 1996) e
por Elliott (1983; 1990; 1991) em meados anos d@01® 1970, apresentada nos capitulos
anteriores, possibilitou uma melhora na educacadpresentou aos docentes uma perspectiva
nova de inovacao e de renovacdo de sua prépriagratla mesma direcdo que os referidos
autores, McKernan afirma que “la investigacion-aacpermite una amplia variedad de
métodos y técnicas de investigacion reactivos geactivos” (2001, p. 79). Pode-se dizer que
a metodologia de investigacdo-acdo foi uma grarfdera@menta” que auxiliou grandes
pesquisadores e docentes em tempos que houve gasfuransformacdes na educacao
basica. Como se observou, a investigacao-acdo eétesdida como um mero método a ser
aplicado, mas como uma possibilidade de inovacaage otécnicas, observagoes,
investigacoes, reflexdes, acdes e principalmergeeocicio da participacdo, dentre outros, se

interlacam em prol da mudanca e da qualidade doens
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Cabe ressaltar que o contexto de expansao quehsenia época — com base no qual
iniciativas e pesquisas sobre a metodologia destgagdo-acado auxiliaram as instituicbes de
educacao basica e seus professores a superarikgnasde a trilhar novos caminhos — €
semelhante a expansao que se tem no Brasil nosogltrinta anos no contexto da educacao
superior, sendo, portanto, de grande pertinénciauaa implementacdo para que 0 novo
aconteca. Reportando-se mais uma vez para a adelepara os docentes, bem como para o
desenvolver de sua docéncia no contexto da educagswior, ha que se ponderar. o que
significa inovacdo na docéncia universitaria? Camiavestigacado-acdo pode contribuir na
evolugao da docéncia? Esses questionamentos condazema atenta reflexdo sobre o
assunto.

Na atual realidade, funcbes antes formalizadas ssdstituidas por correlacoes
complexas e multivariadas entre si no tempo e pages ao redor das novas habilidades e
capacidades dos docentes universitarios. Acreditfue quando as universidades dinamizam
suas estruturas na tentativa de realizar mudangdgucionais pertinentes, podem abrir
promissores espacos para promover novos meioodagfio. Segundo Didriksson, a visdo de
uma universidade com cunhos inovadores deve “pagsaomprometerse, a resolver
problemas concretos, a desarrollar tecnologiasdimetitales y promover la generacion y
transferencia de nuevos conocimientos y solucite@®ldgicas” (2005, p. 115). Acredita-se
que tais perspectivas inovadoras estao relaciorsadaslhoria dos aspectos de qualidade do
processo educativo, bem como a docéncia desenaghelds seus professores. Cabe ressaltar
que a concepc¢ao de instituicdo inovadora deve digada ao seu “dever social’, como
entidade publica e autbnoma, ndo esquecendo, tanthentoda a estrutura da universidade
deverd estar relacionada com essa cultura de i@ovegra que assim consigam se tornar
efetivas tais transformacdes.

Ao adotar um modelo de inovacdo, as instituicbesedsino superior acabam
oportunizando que todas as instancias viabilizesfeda de cursos de formagéo continuada
aos seus docentes. Essa abertura a inovacao, dentamtexto da formacédo continuada dos
docentes universitarios, requer uma nova Vvisdo dedologia a ser implantada, numa
perspectiva que oportunize a melhoria da qualidddeexercer docente, que deve se
consolidar como importante ferramenta para querofegsores enfrentem os desafios e os
dilemas da educacgédo superior do século XXI. Nawasa de uma simples aplicacdo de uma
metodologia técnica ou de uma tecnologia educajua modifica superficialmente a acao

docente. A inovacéo requer uma metodologia amplteraticulada e uma constante revisao
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da prépria concepcdo de docéncia. Trata-se, portalet assumir um novo paradigma de
mudanca educativa e de estar aberto a aprendizaganovacao.

Acredita-se, nesse sentido, que a metodologiawistigacdo-acao ndo € s6 um meio
possivel de ser implementado, mas uma ferramentanaleacdo da propria docéncia
universitaria. Além disso, também pode se mostraparadigma promissor para enfrentar os
dilemas e paradoxos docentes que se apresentamahacenario. Como ressaltam Kemmis e
McTaggart, “en el terreno de la educacion, la itigasion-accion ha sido utilizada en el
desarrollo Professional” (1988, p. 10). Nessa @ijéo, percebe-se o quanto é abrangente e
eficiente a utilizacdo da metodologia de investigagcdo na formacao continuada, sendo
essa um fator pertinente e eficiente no que dipeido ao contexto educacional no qual se
encontram as instituicbes de ensino superior € decentes.

Ao utilizar a investigacdo-acdo como ferramentandgacdo, os docentes do ensino
superior tornam-se observadores de sua propriegppassam a refletir sobre suas proprias
acoes. Com isso, passam a transformar e a mekwagorépria docéncia. A inovacao, nesse
sentido, estad interigada ao processo formativo iddividuo, bem como a um
redimensionamento do interacionismo coletivo dosedtes. A investigacdo-acdo €

proporcionadora de tais processos, pois, comoltassKemmis e McTaggart:

La investigacion-accidon es un proceso sistematiecagrendizaje en el que las
personas actlan conscientemente sin dejar, pqrdadl@abrirse a la posibilidad de
responder a las oportunidades. Se trata de un gwode utilizacion de la

“inteligéncia critica” orientado a dar forma a nwasaccion y a desarrollarla de tal
modo que nuestra accion educativa se conviertanarpraxis ( accion criticamente
informada y comprometida) a través de la cual paderivir consecuentemente
nuestros valores educativos (1988, p.31).

Nas consideracdes dos autores, percebe-se o qaaniestigacido-acado torna-se
promotora de mudancas, as quais Sa0 necessareagymio professor universitario consiga
perceber e superar seus proprios dilemas, seu$it@eré limites pessoais, sua visdo de
mundo e sua propria acdo docente. A investigacao-trna-se, assim, uma das possiveis
metodologias de inovacédo da docéncia universitaae, possibilita que os docentes passem a
ter uma relacdo permanente de colaboracdo, criamda comunidade autocritica e
participativa. Todos os passos de investigacamémaento, acdo, observagcao e reflexao)
passam a exigir que as préticas, as ideias e asigips sejam comprovadas através da coleta
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e andlise dos elementos que compdem as praticaate@is e se tornam objeto de analise na
construcao de um julgamento coletivo da agéao decent

Ao desempenhar sua docéncia baseada na investige&apo professor, além de se
tornar um inovador de sua pratica, contribui atigata com outros profissionais que ainda
nao se sentem impulsionados a inovar. Kemmis e Ngdia destacam de que forma a

metodologia € contributiva para esses professaresinpda estdo exitosos a mudar.

A investigacion-accién nos permite dar una jusiiion razonada de nuestra labor
educativo ante otras personas porque podemos mdstrpué modo las pruebas que
hemos obtenido y la reflexién critica que hemogad® a cabo nos han ayudado a
crear una argumentacién en favor de lo que hen@88(1.34).

Portanto, para que haja uma eficiéncia na adocaoedadologia de investigacao-
acdo como meio para a inovacdo da docéncia do sgmfeuniversitario, varios fatores,
conforme ja anteriormente apresentado no presestielee devem ser investigados, tanto
pelas instituicdes, quanto pelos seus docentesa,quer esse processo de busca pela melhora
do trabalho educativo seja efetivado. Uma compéenslindmica e ampla dos
acontecimentos sociais e politicos faz parte dimsgiros passos em busca da implementacao
de uma metodologia inovadora, a qual pode se mosfreaz e eficiente, tanto para a
formacdo continuada do docente, quanto para ox&raex docente.

O éxito da investigacdo-acdo ndo depende apenazdelsdo espontanea e de
circunstancias contingentes que possam atrair simapées e voluntarios que tiveram contato
com a ampla literatura da investigacdo-acdo. Essedwologia requer um cuidadoso e
planejado projeto de formacdo continuada que niégessr assumido institucionalmente e
compartilhado com os sujeitos envolvidos. No praxibdpico sdo apresentados alguns
indicativos de como podem ser fomentados tais jfo®je

5.5 A investigacdo-acdo como projeto de formacdo mtnuada para docentes
universitarios

Através das evidéncias trazidas no decorrer desbalho sobre as transformacdes

ocorridas no contexto das instituicbes de ensinpersor, bem como sua expansado e
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necessidades oriundas de tal fator, percebe-seessidade da implementacdo de uma nova
metodologia, a qual, além de democratizar, sejar fae inovacdo e renovagdo das
universidades, bem como dos seus docentes na agftivdas suas acbes praticas
desenvolvidas em prol de um ensino e de uma aayein de qualidade. Essas mudancas de
cenarios, suas crises, seus dilemas e desafiognpede vistos e entendidos como algo
positivo e necessario para que as transformacdesjealas por toda sociedade sejam
alcancadas.

Diante disso, sabe-se da grande quantidade deosstupesquisas que se debrucam
em torno de questdes relacionadas a educacao @updma dessas questbes, como ja foi
mencionado, esté relacionada com a formacao caatindos professores do ensino superior,
sua docéncia, sua pratica, seu ensino e sua reley@te de desafios ocorrentes da expansao.
Nesse sentido, os projetos de formacdo continudda ppdem ser simplesmente uma
formalidade institucional para dar conta de exiggntegais de regulacao e regulamentacgao;
ao contrario disso, devem ser projetos cuidadostenmanejados, pois necessitam de bases
epistemoldgicas, tedricas e metodologicas paracqueemple os envolvidos no processo de
ensino dando suporte para o enfrentamento de femasmeomplexos e recorrentes que
permeiam o cotidiano das salas de aula e de sw@iEgs: Diferentemente de tempos
passados, mas ainda recente e nao totalmente dapeomforme aduzem Almeida e Paulo:
‘o entendimento acerca da formagdo profissional jplmdessores era de que uma mera
preparacao técnica seria suficiente para o desdmpa® uma atividade que qualquer um
saberia ou poderia realizar” (2010, p. 130).

Tendo por base as palavras desses autores, comgsercom mais amplitude a
necessidade da busca por um projeto de formacdmeada que transforme essa visdo de
docéncia amplamente difundida de que para ser ggwfebasta dominar o conteudo e
dominar certas técnicas didaticas. Essa perspa&duz a docéncia a um jogo de estratégias
pedagdgicas ou o cumprimento de estatutos e pagatidefinidos. Tais praticas deixam de
lado um dos focos principais do docente, que éreesdo reflexiva de sua propria acdo, a
problematizacéo da pratica profissional, a so@ghp da experiéncia profissional e a reflexao
dos processos de aprendizagem, que possibilita epansar a propria pratica docente.
Percebe-se que ha uma preocupacdo por parte ddsighes de ensino superior para
promover projetos de formag&o continuada para decsntes, no entanto, 0s cursos de curta
duracdo, palestras e seminarios, dentre outramtimas, organizados pelas instituicbes de
forma administrativa sem a efetiva participacasgpesa e colaboracdo dos professores, se

mostram insuficientes para contemplar e inovar ginensuperior. Entende-se, no contexto
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atual, que o desafio posto a educacao superios seas docentes é complexo, necessitando a
elaboracao efetiva e participativa de um projetdaimacao continuada, onde permeiam a
investigacao e a transformacao dos individuosydlmses, das atitudes das habilidades.

Sabe-se da grande gama de possiveis projetos deaddp continuada ja
implantados, ja desenvolvidos ou adotados portinglies de ensino superior, 0s quais sédo
variados e tém objetivos e metodologias especifttagundo Zabalza “no son, en realidad,
nuevos pero si van adquiriendo un vuevo sentigiopditancia de cara a articular la respuesta
que se puede ofrece a las demandas de formacidprafesorado” (2011, p. 416). Nessa
perspectiva, é possivel afirmar que os projetoserigam se modelar conforme as
transformacdes e as necessidades dos professoresitanto, é notério o fato de que, na
maioria dos casos, ndo € assim que se efetivambarabdo e o planejamento da formacéao
continuada. Zabalza também destaca que, para um ptamejamento de um projeto de
formacdo continuada de professores, € de suma fiémmia a combinacdo de esforcos e
compromissos entre a instituicdo e seus profisEoS@m essa integracdo, € pouco provavel
que as iniciativas de formacdo prosperem” (20071%¥). Essas palavras reafirmam a
importancia de se pensar, investigar e elaborapnuapeto de formacéo continuada embasado
em uma metodologia participativa, contempladorzogadora.

Nesse sentido, a metodologia de investigacdo-atém de possibilitar mudancgas,
pode legitimar significativamente o projeto, damdodevidos suportes necessarios para que a
renovacdo aconteca dentro das instituicbes, beno amnefetivacdo das acbes dos seus
docentes. Em suma, a investigacdo-acdo pode se@am@sbmissora na elaboracdo e na
efetivacdo de um projeto de formacdo continuadas, pronforme lecionam Kemmis e
Mctaggart:

Si queremos saber “como marchar” el proceso de rmefle nuestro trabajo

educativo, debemos posser una comprension amglinaynica de nuestro proprio

trabajo, concebido como una parte viva de los m@xenas amplios que constituyen
la labor educativo y la vida de la sociedad tal @dran sido formados y reformadas
en el curso de la historia. Debemos contemplaptapuestas y los esfuerzos en
basqueda de la “mejora” como parte de un panorama amplio, de una

perspectiva mas extensa, profunda, critica y aftimrde la relacién entre aquello
gue, en nuestro trabajo, e=al y aquellho que egosible entre aquello que hacemos
y aquello que puede gacerse (1988, p.39).

A investigacdo-acdo, como se percebe no decorrge destudo e conforme se

depreende das palavras de varios autores, combdbtEn (1984), Elliott (1990) e os proprios
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Kemmis e Mctaggart (1988), pode se tornar uma foum@a metodologia, uma ferramenta
educativa que passa a oferecer aos educadoressdw euperior e a todas as pessoas
envolvidas no planejamento de um projeto de formagétinuada nesse nivel, uma reflexao
critica de suas proprias acdes, uma indagacdo quaélada e que, por sua vez, modela os
objetivos gerais em busca da melhora da qualidadengino e da aprendizagem, inovando a
docéncia.

Focando o pensamento nessa direcdo, pondera-sge @ gecessario para que a
investigacdo-acao seja incorporada nos projeto®rdeacdo continuada das instituicdes de
educacao superior? O paradigma de investigacaoeapaopossibilidadedentro do contexto
da formacdo continuada de docentes universitddosénalgo facil de ser acrescentado no
planejamento, na elaboracédo e na efetivacao dgstgsadas instituicbes de ensino superior,
principalmente pela sua atual organizacdo, na sgigdercebe a formacdo de seus docentes
como sendo uma questdo técnica. Mas, no momentagyuestituicbes de ensino superior

passam a perceber, como leciona Zabalza, que a

qualidade est4 ligada a formacao, j4 que ela tamente, a principal condi¢éo para
que se progrida a qualidade”. E pouco provavel qualquer crescimento da
qualidade ndo passe por maior esforco em investorea na organizacao (a
“qualidade de projeto”) e, a0 mesmo tempo, por uesedvolvimento mais

consciente das praticas docentes (a qualidaderdeess0”) (2004, p.177).

Nesse sentido, tornam-se necessdarias mudancascgpgies e de concepcdes para
que a metodologia de investigacdo-acdo passe & farée dos projetos de formagao
continuada de docentes universitarios. Depois ¢dura e da resisténcia pelo novo, a
investigacdo-acdo passa a ser a moldura de umntorge atividades as quais contribuem
com os envolvidos para a constru¢ao de um progfordhacao continuada que contemple ou
gue proporcione aos docentes um meio para teaugapratica e transforma-la a luz de uma
reflexdo critica.

Protagonistas dos estudos sobre metodologia destigaedo-acdo, Stenhouse e
Elliott (1990, p.113), cujas teorias sédo apresexstam decorrer deste estudo, acreditam que o
“0 objetivo de formagédo é como uma transformacdea®s niveis inclusive dos proprios
individuos”. Nesse sentido e no atual cenario, $sipel e pertinente tal implementacéo, pois
a investigacdo-acao se torna um meio privilegiaddatmacéo continuada para docentes

universitarios. Por intermédio dessa acdo, essefegsores ndo sO podem obter saberes
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tedricos, mas também podem ter um “toque” de ajmwagdm de um trabalho investigativo
de suas proprias agfes. Com isso, os docenteanadabhdo a oportunidade dprendera
aprender,a partir de sua propria experiéncia e do grupoud fazem parte.

Goytte e Lassard-Hébert apresentam mais evidéumi@ague a investigacdo-acao
apresentada neste estudo é um fator possivel deteaeqg segundo os autores, “las
habilidades de observacién y de andlisis, el gysio la experimentaciéon unido a la
necesidades del analise de los resultados somidaaleis y actitudes que el esefante
coninuara aplicando incluso cuando el programacdedo haya terminado” (1988, p. 114).
Portanto, um programa de formacdo continuada fuedtado na investigacdo-agdo, além de
quebrar antigos e tradicionais paradigmas, contnbusolugédo dos dilemas decorrentes da
expansdo, na demanda por renovacdo das institugdee seus projetos de formacao
continuada, pela inovacdo da docéncia, entre oudfmses, pois constitui uma base de
formacao baseada em um caréater permanente.

Cabe ressaltar, neste momento, que n&o era intethesie estudo detalhar a
elaboracdo de um projeto de formacdo continuaddodentes do ensino superior, mas a de
defender a real necessidade e urgéncia para qaeadmprojetos, bem como de destacar que
estes devem ser pautados pela participacao, prabiacio e reflexdo. Nesse sentido, a
iInvestigacdo-acao pode se mostrar promissora pa@odta de tais iniciativas.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

As transformacdes ocorridas nas Ultimas décad&® gstovocando mudancas
profundas em todos os niveis institucionais. Negsapectiva, instituicdes tradicionais estao
sendo redesenhadas e reestruturadas para adapwm@@mam novo contexto, marcado pela
flexibilidade, dinamicidade e inseguranca. Nessgie, a educagao superior também passa
por transformacdes, as quais requerem reflexdexioabdas a expansdo acelerada das
instituicbes e a qualidade do ensino, bem comccimeladas a grandiosa demanda por
professores, a redimencionalizacdo da profissioagdio docente, a renovacado e a inovacao
do contexto das instituicbes de ensino superiordoTisso, aliado a avaliagdo das
metodologias, do ensino, da aprendizagem, dos tpsojde formacdo continuada e da
docéncia dentro de uma nova perspectiva que cofdeos avangos impostos por uma
sociedade complexa, sdo alguns dos assuntos quemerin pauta nas discussdes, nos
planejamentos e nas politicas publicas.

Dentro desse cendrio de expansdo, as instituicéesndino superior passam a
enfrentar a alta demanda por docentes. Tal fatocasacteriza como desafiador, pois a
composicdo de quadros docentes dentro dessa perapele expansdo se torna de
fundamental importancia, exigindo dos gestoressepdditicas educacionais novas atitudes e
0 compromisso de repensar a formacao docente.offabtao transcende o fator titulacéo,
pois a qualificacdo de um corpo docente, como ssepeu no decorrer deste estudo, ndo se
da somente pela diplomacao, mas por um conjunfatde que contribuem para a elaboracao
de um projeto de formacdo continuada para docemesersitarios com o propésito de
qualificar o professor, dando-lhe o suporte negaspara enfrentar os problemas existentes
dentro do contexto de sala de aula. Nesse sergg&ttinente destacar a visdo de Anisio

Teixeira (1998) sobre a funcéo da universidade:

N&o se trata somente de difundir conhecimento.iv@ssl também os difunde. N&o

se trata, somente, de conservar a experiéncia lau@divro também a conserva.
N&o se trata, somente, de preparar praticos oisgiafais, de oficio ou de artes. A
aprendizagem direta os prepara, ou, em Ultimo @smlas muito mais singelas do
gue a universidade. Trata-se de manter uma atraodéeisaber para se preparar o
homem que o serve e o desenvolve. Trata-se dergansepoder vivo € ndo morto,

nos livros ou no empirismo das praticas ndo inteldizadas. Trata-se de formular
intelectualmente aexperiéncia humana, sempre renovada, para que a

mesma se torne consciente e progressiva (1998)p. 3
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Para Anisio Teixeira, a visdo posta a universidadmpre foi grandiosa e de
fundamental importancia para se constituir uma &cfic de qualidade. A qualidade, no
entanto, ndo se faz com discursos retéricos eaméestringe a aspectos de infraestrutura. Nao
ha davida de que um dos fatores preponderantesialalade constitui-se pela qualificacao
dos docentes no ensino superior, viabilizado pojepys de formacgéo continuada. Conforme
ja foi mencionado no capitulo dois, todo e qualquejeto carrega consigo um modelo de
formacdo. Por isso, pode-se dizer que tem-se, Hjersos projetos em andamento, alguns
de qualidade duvidosa.

Dentre os modelos sistematizados no presente estesi@aca-se a investigagao-acao,
apresentada como sendo um rico potencial para iaegam planejar um projeto de formacao
continuada para docentes da educacdo superior, @miso afirma Veiga (2006, p.90),
“formar professores universitarios implica compma importancia do papel da docéncia”.
No entanto, para que um projeto de formacdo tenita € para que haja uma efetiva
incorporacdo enquanto projeto, € necessario qaenseportunizadas condi¢des estruturais,
curriculares ou de planejamento e foi com base @ampremissa que o Ultimo capitulo da
presente dissertacdo se consolidou como uma tentdd mostrar alguns indicativos que
poderiam viabilizar a metodologia de investigacé@eaenquanto referencial tedrico para
organizar projetos de formacédo continuada de desentiversitarios.

Alguns desafios ainda permanecem postos as imggtdside ensino superior, um
deles, cabe relembrar, é a necessidade das ig@&sudrganizarem seus projetos de formacéo
continuada, os quais devem ser de cunho pariiipa continuo. Ressalta-se, neste
momento, que nao basta que as instituiches de cessiperior tenham seus projetos de
formacao continuada, é necessaria a analise ds tjpas de projetos, quem os organiza, de
que forma € pensada a participacdo dos envolviglad, sua finalidade e a forma como o
processo de formacao interfere no dia a dia dadmlaula dos docentes. Pensando nesses
fatores e no estudo realizado, chega-se a corpectepcao de que ndo pode existir formagéo
de professores no ensino superior fundamentadaetadologia de investigacdo-acédo se o
cotidiano de sala de aula nao for transformado l@et@de pesquisa.

Pensando nisso, percebe-se que muitos fatoresiaipdasibilitam a implementacéo
da metodologia de investigacao-acao nas institaigéeensino, estes permeados por questbes
relacionadas ou de cunho institucional, administwag/ou organizacional, dentre outros, os
quais devem ser superados, para que, dessa foemayram as possibilidades do novo e
criando oportunidades para que seja superada acuispcado docente”. Ressalta-se, também,

que a metodologia de investigacdo-acdo soment® téxi#o esperado e desejado se além de
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ser uma opc¢dao institucional também for assimiladegrporada, adotada, compreendida e
efetivada pelos protagonistas, quais sejam, osntieseem seu dia a dia em sala de aula,

tornando, assim, suas acfes, objetos de pesgaishsdrvacao e de reflexao.
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