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RESUMO 

 

 

 

 

O presente trabalho investigar como os professores das séries iniciais do 

ensino fundamental entendem o ato de pesquisar a própria prática; e cotejar as 

visões dos professores sobre pesquisa com o referencial teórico específico. Para dar 

concretude a esses objetivos utilizamos a abordagem qualitativa. Temos como 

público alvo desse estudo cinco professores de uma escola pública situada no 

Município de Salvador – Bahia. Inicialmente, descrevemos brevemente o contexto 

histórico da pesquisa, seus fundamentos, bem como os do professor pesquisador, 

elencando definições de pesquisa, com falas e posicionamentos de teóricos que 

discutem o tema. Consta também de explanação sobre as categorias e sub-

categorias elegidas no decorrer das atividades de pesquisa realizadas em campo. 

Tais categorias emergem nas observações e entrevistas realizadas com gestores e 

professores da instituição pesquisada e por serem recorrentes nas falas desses 

sujeitos. Obtemos, a partir das categorias construídas no processo da pesquisa, 

como principais resultados: a compreensão dos sujeitos pesquisados sobre a 

pesquisa da própria prática é limitada e equivocada;  o universo considerado é 

totalmente avesso ao processo de pesquisa da prática, pois os professores estão 

imersos num emaranhado de sérias problemáticas explicitadas em nossos registros 

de observação. Concluímos afirmando que, apesar dos professores pesquisados 

não realizarem a pesquisa da prática, a nosso ver, essa é uma ação possível e que 

se concretiza também através da formação contínua e em serviço. 

 

Palavras-chave: Pesquisa. Pesquisa da prática. Formação. Professor 

pesquisador.



 

 

ABSTRACT 

 

 

The aim of this work is to investigate how the teachers of early childhood 

education understand the act to research the practice of themselves; and to compare 

the views of the teachers with the specific theoretical frame. To reach these 

objectives, we use the qualitative approach. The data that serve as basis of this 

study were obtained from interviews with five teachers of a public school in the city of 

Salvador - Bahia. We start with the analysis of the historical context of the 

investigation, its concept, as well as the ones of the  teacher-researcher. in this way, 

we explore the different definitions of research on teaching, through the ideas of 

theoreticians who argue the subject. Besides, we examine the categories and sub-

categories treated during the practical activities of research. Such categories  

emerge naturally from interviews carried with managers and teachers of the 

searched institution and from the recurrence in their comments. We present the 

following main results from the categories constructed in the process of research: the 

understanding of the interviewed professionals about the research of the practice of 

themselves is limited and mistaken. We found a universe in which there is no the 

exercise of research of the practice, because the teachers are entangled in several 

seroius problematics, as explicited in our registers. We conclude affirming that, 

despite the researched professionals do not  research the practice, we suggest that 

this is a possible action and that it is also materialize through continuous formation in 

service.  

 

Keywords: Research. Research from practice. Formation. Teacher researcher. 
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INTRODUÇÃO 

 

 

 

 

A prática da pesquisa e o ensino voltado para a pesquisa são questões que 

configuram um alvo de grandes discussões no âmbito educativo. Fala-se no 

professor como pesquisador de sua própria prática, fala-se em educar pela pesquisa 

no ensino básico. Percebemos que o termo pesquisa está cada vez mais presente, 

na condição de um dos elementos principais na formação e na prática docente. 

Neste sentido, as discussões sobre o tema mostram que esta necessidade traz 

contribuições positivas no que diz respeito a uma formação e a uma prática mais 

fundamentada e autônoma e, por outro lado, apresentam problemas, tais como: a 

dificuldade de aliar pesquisa e prática, por conta de uma rotina excessiva de 

trabalho; falta de investimento e estrutura nas escolas; falta de autonomia docente 

perante a sua própria prática; a falta de parceria entre escolas de ensino 

fundamental e universidades. 

 

Notamos que o ponto desencadeador desses problemas que vêm surgindo ao 

longo dos anos tem origem nas lacunas existentes na formação docente. Trata-se 

de lacunas nos âmbitos econômico e político, legal, trabalhista, sindical, curricular e 

pedagógico-didático. Convém, contudo, reconhecer que modificações foram 

implementadas no que se refere aos cursos de formação inicial de professores. As 

políticas de formação ganham mais força, há maiores verbas federais destinadas à 

educação, maior acesso dos professores de ensino fundamental à universidade. 

Apesar disso, o que notamos é que os problemas ainda persistem. 

 

Muitos estudos apontam para propostas direcionadas à formação de 

professores, sendo possível de se constatar nessas propostas a sugestão de ações 

investigativas por parte do professor na construção de sua prática. Isso foge à 

condição de considerá-la como algo acabado, irretorquível e irreversível, 

principalmente quando o professor se debruça sobre as atividades realizadas no seu 

fazer pedagógico, no momento em que lança atividades aos seus alunos ou quando 

avalia o conjunto das ações propostas no cotidiano da sala de aula. Percebemos, 
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respectivamente nestes dois pólos (formação e prática pedagógica), a idéia de uma 

ação voltada para a pesquisa e a pesquisa da própria prática como uma ação que 

visa o redimensionamento das metodologias, dos procedimentos, dos conceitos e 

das atitudes docentes. 

 

Educar pela pesquisa tem como condição essencial primeira que o 
profissional da educação seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa 
como princípio científico e educativo e a tenha como atitude cotidiana 
(DEMO, 2005, p.16). 

 

Educar pela pesquisa nas séries iniciais do ensino básico talvez seja um dos 

grandes desafios do professor deste nível, pois esta ação requer pré-requisitos 

básicos necessários, tais como: autonomia, no sentido de ser e estar na condição de 

autoria da própria prática; disciplina para estar sempre em contato com as 

publicações, livros e estudos referentes à sua área de atuação; ousadia para 

sustentar suas idéias e aspirações no processo de planejamento e execução de 

suas práticas; criatividade para planejar, implementar e avaliar suas práticas. Educar 

pela pesquisa é criar projetos com ações que promovam o questionamento, a 

investigação, a pesquisa, a revisão/reconstrução de conceitos e a aplicabilidade 

dessas novas descobertas na vida cotidiana dos alunos. Trata-se de percebê-los 

como parceiros de pesquisa e como pessoas que estão inseridas na sociedade, com 

possibilidades de participar mais ativamente dela. 

 

A problemática que move essa pesquisa não é recente. Vem sendo discutida 

com maior projeção desde o ano de 1975 e foi a partir de 1980 que teve ampla 

divulgação no âmbito docente. No que diz respeito a esse estudo, convém explicitar 

que a inquietação sobre o professor pesquisador surgiu no ano 2002, quando 

professora da disciplina Pesquisa e Prática Pedagógica no curso de Formação de 

professores no Estado da Bahia. Durante o exercício docente tive oportunidade de 

conhecer leituras que me levaram a pensar a questão da pesquisa na formação e na 

prática docente. A partir de inferências sobre essas leituras, do contato com a minha 

própria prática, com a instituição, com os alunos e o contexto, construí uma base 

teórica que não só me trouxe esclarecimentos a respeito do tema, mas também me 

trouxe questionamentos e dúvidas: o que entendem os professores do ensino 
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fundamental por pesquisar a sua própria prática? Como a pesquisa se apresenta em 

sua prática pedagógica, segundo o discurso desses mesmos professores? 

 

O que notamos é que a atividade de pesquisa da prática de professores é um 

tema que já vem sendo estudado há algum tempo. Em 1975, quando Stenhouse 

(Apud Ludke, 2002) escrevia sobre o desenvolvimento do currículo, na Inglaterra, já 

defendia que o professor deveria ter a liberdade de um artista para experimentar em 

sua prática as melhores formas de ensinar. Percebemos que este movimento de 

experimentar novos métodos, novos caminhos, de pensar em novas atitudes e 

práticas, aqui, está inserido no termo pesquisar. 

 

Consideramos também de grande relevância a pesquisa de Donald Schön, 

realizada em 1983, intitulada O profissional reflexivo. Foi a partir desse estudo que a 

idéia do professor pesquisador foi amplamente divulgada e discutida. Segundo 

Schön, o professor está envolvido em sua pratica não somente na hora em que a 

planeja, mas também durante e depois de sua implementação, na medida em que 

busca subsídios para maior aprimoramento. 

 

No Brasil, se faz importante primeiramente focalizar as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Formação de Professores da Educação Básica (BRASIL, 2002), 

que preconiza princípios, fundamentos e procedimentos que reforçam e enfatizam a 

necessidade de aliar à prática docente à pesquisa, quando diz: 

 

Art. 3º A formação de professores que atuarão nas diferentes etapas e 
modalidades da educação básica observará princípios norteadores desse 
preparo para o exercício profissional específico, que considerem: 
[...] 
III - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma 
vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobilizá-los para a 
ação, como compreender o processo de construção do conhecimento. 

 

Percebemos, portanto, que a pesquisa é compreendida como um dos pilares 

da formação do professor no Brasil, o que traria grandes benefícios se fosse um 

acontecimento generalizado no que diz respeito à formação e à prática dos 

professores. Notamos que os movimentos de pesquisa existentes, juntamente com 

as diretrizes, colaboram não somente no sentido de que haja a reflexão dos 

docentes frente às suas práticas, mas também no sentido de que estes sejam os 
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autores dessa mesma reflexão. O que gostaríamos de pontuar aqui é que essa idéia 

é abraçada pela maioria daqueles que trabalham no âmbito educacional; porém a 

grande questão é em que se configuram estas ações: reflexão ou pesquisa? Qual o 

verdadeiro limite entre esses dois termos? 

 

Ainda no Brasil, Lüdke e André (2001) ratificam a importância deste 

movimento de pesquisa e reflexão, mas chamam a atenção para alguns pontos 

relevantes quando indagam: quais são os critérios da pesquisa feita pelos 

professores sobre suas práticas? Quais são as condições reais de pesquisa que a 

estrutura de trabalho dos professores aqui no Brasil oferece? Que cuidados 

perpassam a constituição do professor pesquisador? Percebemos aí a 

contextualização das questões que movem esta pesquisa, bem como a necessidade 

de repensar alguns conceitos. 

 

O objetivo desse trabalho é identificar como os professores das séries iniciais 

do ensino fundamental entendem o ato de pesquisar. Além disso, trata-se de cotejar 

as visões dos professores sobre pesquisa com o referencial teórico específico. Para 

dar concretude a esses objetivos, utilizaremos a abordagem qualitativa de pesquisa. 

No primeiro capítulo, apresentamos uma discussão acerca dos conceitos do 

conhecimento científico, propondo um lastro para a discussão da pesquisa da 

prática docente. O segundo capítulo é constituído da exposição da trilha 

metodológica da pesquisa de campo.  O terceiro e último capítulo visa responder as 

questões postas nesta introdução, além da análise dos dados coletados na pesquisa 

de campo. 

 

Procura-se, nesta pesquisa, dentro dos limites impostos por ela mesma, 

defender o professor como autor de sua prática pedagógica; defender a pesquisa da 

prática como uma ação possível, que não trata de uma atividade menos importante 

daquelas realizadas nas academias e que é possível no sentido de que os 

professores saiam da condição de objeto, para serem autores de suas pesquisas. 

Saliento que esta defesa será feita respeitando a realidade do contexto e a partir da 

escola observada. 
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Ainda com relação aos limites da pesquisa, gostaríamos de esclarecer o que 

ela não é, e enfatizar o que ela pretende ser. Não se trata de um julgamento da 

prática docente e da utilização que o professor faz da pesquisa. Trata-se de um 

estudo sobre como os professores entendem a pesquisa e como a praticam no seio 

de sua prática pedagógica.



CAPÍTULO I 

PENSANDO A PESQUISA EM EDUCAÇÃO 

 

 

 

 

1.1 O que é pesquisa 

 

 

Para chegarmos a uma idéia mais clara a respeito do conceito de pesquisa, é 

necessário que o diálogo seja estabelecido em uma esfera mais ampla, dentro da 

qual este conceito está inserido. Referimo-nos à ciência. Entedemos que a ciência 

promove a produção do conhecimento por intermédio da pesquisa e, nessa 

perspectiva, é de fundamental importância conhecer primeiramente as concepções 

de ciência, para depois poder compreender o conceito de pesquisa. 

 

A palavra ciência é derivada do latim “scire”, que significa conhecer. Ciência é 

uma maneira de explicar o universo no qual vivemos. O conceito de ciência não vem 

sendo muito bem compreendido. Parece que essa compreensão tem sido dificultada 

por certos estereótipos. Um deles é que, para se desenvolver trabalhos científicos, 

devem existir “equipamentos complicados usados por homens igualmente 

complicados”. 

 

Gressler define ciência como um corpo sistematizado de conhecimentos 

relativos a um campo de estudo. 

 

Deve-se acrescentar que a ciência também é uma forma de abordagem do 
mundo empírico, o mundo que é possível de ser experimentado pelo 
homem, no seu dia-a-dia (GRESSLER, 1983, p. 26). 

 

 

Não há um divisor nítido que separa o conhecimento empírico e o científico, 

visto que a pesquisa científica não se realiza num “vácuo intelectual”, mas sempre 

está mergulhada em um contexto. O pensamento científico nasce, em última 
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instância, de problemas observados e acontecimentos encontrados na experiência 

comum. 

 

Ainda para Gressler, o propósito central da ciência é oferecer uma 

explanação objetiva, fatual e útil. Neste aspecto, a ciência procura uma explanação 

verificável dos fenômenos naturais e sociais, diferente, pois, da abordagem artística, 

religiosa etc. 

 

De um modo geral, Rummel (1972) define a pesquisa científica como o uso 

sistemático e refinado de instrumentos e procedimentos especializados, para obter 

uma solução mais adequada para um problema. Origina-se mais por um desejo 

genuíno de conhecer, do que de um desejo de provar um ponto de vista. Entre os 

objetivos da ciência figuram os de controlar, descrever e predizer: 

 

– utilização da ciência no controle prático da natureza.  

– a ciência é utilizada para descrever e compreender o mundo. O homem é 

dotado de uma curiosidade natural. Compreender o mundo, tornando-o 

inteligível, é uma necessidade. Só é possível ter um controle prático da 

natureza se forem descritas e compreendidas as relações e inter-relações 

das variáveis dos fenômenos estudados. 

– a ciência como previsão. A sistematização objetiva e metódica da ciência 

permite uma generalização no espaço e no tempo.  

 

A ciência tem demonstrado, através dos tempos, que é capaz de oferecer 

explanações dignas de confiança. Sendo a ciência altamente dinâmica e não uma 

verdade perene e irrefutável, ela tem sido submetida a contínuas revisões críticas. 

 

As ciências sociais e do comportamento são produtos recentes do esforço 

humano em ampliar seu raio de compreensão a respeito de si mesmo enquanto 

objeto de análise. Assim, não se pode pretender uma definição de ciência que tenha 

aceitação universal e perene, pois, como tal, as definições são mutáveis em termos 

de tempo e espaço. Esta mutabilidade reflete as superações que ocorrem em termos 

temporais e especiais. 
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Podemos perceber nessas definições que a ciência é dotada de instrumentos, 

procedimentos e recursos que permitem ao homem uma melhor compreensão da 

natureza e do mundo, bem como de sua própria passagem por este mundo. 

Notamos também que a presença de métodos científicos é imprescindível para que 

os resultados tenham confiabilidade e possam de fato serem considerados. E, 

finalmente, um aspecto que nos chama atenção é a compreensão da ciência como 

um conjunto de conhecimentos perecível, ou seja, sujeita a críticas, modificações, 

retoques e refinamentos para melhor utilização e compreensão. 

 

 

1.1.1 O conceito de pesquisa 

 

 

Nas linhas acima evidenciamos o conceito de ciência, a seguir nos 

debruçaremos sobre o conceito de pesquisa. Iniciemos com a concepção formalista 

que distingue e separa sujeito do objeto e investe em metodologia objetiva como 

instrumentação e cerceamento da subjetividade. Diante do objeto, cabe ao sujeito 

proceder à análise, decompondo-o em partes, em virtude do observador externo. No 

fundo, trata-se de constatar estruturas dadas sobre as quais é possível registrar leis. 

Este modelo é copiado das ciências naturais, nas quais a ideologia poderia aparecer 

apenas no sujeito, não no objeto. 

 

Nesta concepção, é importante fazermos referência à postura do cientista 

(sujeito) frente à produção do conhecimento. A tarefa do cientista é somente saber, 

estudar, analisar; e não, intervir, mudar, questionar. Seria o apelo à neutralidade 

científica uma espécie de fuga para não ter que enfrentar a questão ideológica? A 

serviço de quem está a produção científica e tecnológica? A população mundial que 

contribui com pagamentos de impostos para a execução de pesquisa tem sido 

beneficiada? 

 

Segundo Demo (2005), não se supera essa questão: apenas se ignora. O que 

não deixa de ser a pior maneira de controlar. Ideologia indesejável sempre é aquela 

que se dissimula para influenciar ainda mais. 

 



 

 9 

A concepção histórico-estrutural de ciência coloca o objeto construído como 

produto e processo científico, admitindo que a ciência é também criação. É 

importante discutir, nesse quadro, o relacionamento entre sujeito e objeto em 

ciências sociais, de onde nascem os processos de investigação em educação. 

 

De um lado, temos de assumir que as ciências sociais não são apenas 

questão de conhecimento, mas igualmente questão histórico-social. Elas mesmas 

refletem condicionamento social e são no fundo também “problema social”. A noção 

de objeto construído adverte para este fato: ciência não é algo que está acima ou à 

margem da sociedade, mas componente da própria sociedade em que é feita. A 

ciência tem sempre a marca do seu construtor, que nela não só retrata a realidade, 

mas igualmente a molda do seu ponto de vista. 

 

De outro lado, aponta-se para a característica de uma realidade histórica 

dinâmica e complexa, que jamais cabe na cabeça do cientista integralmente.  

 

A ciência recorta a realidade [...]. Em termos práticos, vê-se na realidade o 
que se imagina relevante, o que determina ato construtivo, pelo menos no 
sentido de que não se interpreta sem intervir. Na ciência deve estar a 
realidade, que é seu objetivo de captação, mas está sempre também a 
maneira própria do cientista de ver a realidade. E isso permite compreender 
os confrontos naturais de posturas contrárias, que constroem de modo 
diversificado a mesma realidade (DEMO, 2005, p. 33). 

 

Portanto, pesquisa se define aqui sobretudo pela capacidade de 

questionamento, que não admite resultados definitivos, estabelecendo a 

provisoriedade metódica como fonte principal da renovação científica. Há, por certo, 

noções de ciência definitiva, mas que sempre se aproximam mais do dogma do que 

de produtos finais. 

 

Mesmo no positivismo moderno, digamos que, em Popper e Albert, mas 

igualmente em Lévi-Strauss, o método nunca é colocado como inventor de produtos 

finais. A “falsificabilidade” popperiana rejeita evidências últimas, vivendo, pelo menos 

no método, a certeza das explicações imperfeitas, pois, em toda explicação, há 

pressupostos inexplicados (DEMO, 2005). 
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1.1.2 As faces da pesquisa 

 

 

De acordo com as diversas concepções de ciência e com a questão da 

criatividade diante dos métodos científicos nos deparamos com inúmeras formas de 

se fazer a pesquisa. Para explicitarmos aqui algumas dessas formas é importante 

esclarecer o que nos diz o autor Pedro Demo (2005, p.18): “Compreendida como 

capacidade de elaboração própria, a pesquisa condensa-se numa multiplicidade de 

horizontes no contexto científico”. 

 

A pesquisa é, portanto, um estudo pessoal, pois carrega em si marcas, 

inferências e atitudes investigativas de quem a faz. É um estudo delineado pelo rigor 

que é compreendido de diversas formas no cenário científico. Vejamos a seguir 

algumas dessas formas segundo diferentes autores. 

 

Gressler (1983) aponta uma dessas formas como pesquisa experimental que 

tem como objetivo investigar possível causa e efeito através da exposição de um ou 

mais grupos em uma ou mais condições de tratamento e comparar os resultados 

com um ou mais grupos, que não receberam determinado tratamento. Uma das 

características dessa pesquisa é o rigoroso controle e a manipulação das variáveis 

experimentais. 

 

Buscando Rummel (1972), notamos que a esse mesmo horizonte ele se 

refere como pesquisa de ciência da vida e ciência física que é, em sua maioria, 

experimental. Tende a utilizar mais laboratórios do que bibliotecas e os relatórios 

resultantes são muitas vezes mais curtos do que os baseados em fontes escritas. A 

pesquisa deste tipo pode ser exemplificada pelos tipos de estudo de laboratório, 

levados a efeito nos campos da medicina, astronomia, geologia etc. 

 

Demo (2005) nos traz a idéia desse mesmo horizonte com o nome de 

pesquisa empírica e, ao mesmo tempo, apresenta críticas a seu respeito quando do 

seu uso em ciências sociais. Segundo o autor, se exclusivizada, já denota 

desvirtuamento do conceito de pesquisa. O primeiro reconhecimento é que não se 

pode fazer levantamento empírico sem o concurso dos outros horizontes, aqui 
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resumidos em teoria, método e prática. O segundo será ressaltar a importância 

dessa mútua fecundação, seja para não enclausurarmos a criatividade em vias 

únicas e contraditórias, seja para recuperarmos propriedades das ciências sociais 

que jamais deveríamos reduzir a parâmetros das ciências naturais, por mais que 

haja evidente espaço comum. 

 

Mesmo quando colocamos o desafio correto de que a pesquisa é descoberta 

da realidade, trata-se de um conceito estreito de realidade. A tendência de reduzir à 

sua expressão empírica é facilmente compreensível, porque é a mais manipulável 

diante da expectativa metodológica. É mais tratável cientificamente, aquilo que é 

mensurável, experiementável, observável.  

 

Para muitos pode parecer estranho rejeitar que seja real apenas o que se 
“vê”. Esta colocação tem grande significado, pois denota, desde logo, que 
não seria “realista” prender a realidade a um único parâmetro de pesquisa. 
Se soubéssemos com evidência inconteste o que é realidade, não seria 
mais necessária a ciência. Neste sentido, ciência vive do desafio 
imorredouro de descobrir realidade que, sempre de novo, ao mesmo tempo, 
se descobre e se esconde. Possivelmente esta marca é comum também à 
realidade natural, mas é sobretudo característica da realidade social 
(DEMO, 2005, p.19). 

 

 

É essencial que não se reduza a realidade ao tamanho do que se consegue 

captar. Estas críticas, entre outras, motivaram o surgimento de metodologias 

alternativas, ditas por vezes qualitativas, que, sem dicotomizar quantidade e 

qualidade, pretendem trazer à cena da pesquisa a preocupação com a realidade 

inesgotável no mensurável. 

 

Notamos que os autores apontam para um horizonte de pesquisa onde a 

mensuração e a manipulação fazem parte do processo de construção científica; o 

que não devemos perder de vista, porém, é até que ponto essas ações são levadas 

em prática em cada área do conhecimento. Em educação sabemos das dificuldades 

e, até mesmo, da impossibilidade de lidar com o isolamento de fatos e situações a 

serem pesquisados e analisados. Portanto, notamos que o que se faz importante é a 

percepção e o conhecimento do pesquisador para adequar o seu tipo de pesquisa 

em cada um dos horizontes existentes. 
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Um segundo horizonte da pesquisa que gostaríamos de destacar é a 

pesquisa teórica. Para Demo (2005), domínio teórico significa a construção, via 

pesquisa, da capacidade de relacionar alternativas explicativas, de conhecer seus 

vazios e virtudes, sua história, sua consistência, sua potencialidade de cultivar a 

polêmica dialogal construtiva, de especular chances possíveis de caminhos outros 

ainda não devassados. O “bom teórico”, assim, é aquele que guarda vivo o senso 

crítico dos vazios de toda e qualquer teoria, retorna à teoria no contexto de qualquer 

prática, toma a explicação como desafio sempre a ser recomeçado, aceita todo 

ponto de chegada como inevitável próximo ponto de partida.  

 

Embora assumamos a posição em defesa dos professores que estão numa 

condição de maior contato com a prática, reconhecemos aqui a importância de se 

estabelecer um contato claro, direto e constante com o lastro teórico que respalda, 

não não somente ações, mas também os pensamentos desses professores que 

apresentam dificuldades em construir elos entre o que praticam e vivenciam em 

suas salas de aula, com aquilo que lêem e com aquilo a que têm acesso no que diz 

respeito às pesquisas produzidas nas universidades. 

 

Nesse momento, falamos de pesquisa teórica e essa também está inserida no 

universo científico. Para Demo (2005), faz parte da pesquisa teórica: 

 

a) conhecer a fundo quadros de referência alternativos, clássicos e modernos, 

ou os teóricos relevantes; 

b) atualizar-se na polêmica teórica, sem modismos, para abastecer-se e 

desinstalar-se; 

c) investir na consciência crítica, que se alimenta de alternativas explicativas, 

do vaivém entre teoria e prática, dos limites de cada teoria. 

 

Notamos que, para empregar tais características à pesquisa teórica, é 

necessário visualizar o processo de formação do pesquisador que terá condição de 

empregá-las a partir de uma base formada de experiência e conhecimentos 

construída ao longo do tempo e, a partir de uma formação inicial como pesquisador. 

O que queremos mostrar é que a realidade pode ser interpretada pela pesquisa que 
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possui várias linguagens. Portanto, se faz imperativo reconhecer que o conceito de 

pesquisa deve, sim, ser repensado e ampliado. 

 

A terceira face da pesquisa que apontaremos é a pesquisa metodológica. 

Feyerabend (1989), na linha de renovação metodológica, afirma que em ciência 

"tudo vale". Para ele, na verdade, não existe uma entidade chamada a "ciência", 

sendo impossível uma "teoria da ciência" ou mesmo um "método científico". 

 

Embora Feyerabend (1989) indique a necessidade da adoção de uma postura 

mais ética do que metodológica frente à ciência, não compartilhamos inteiramente 

com a idéia. A metodologia da ciência natural é fruto de séculos de desenvolvimento 

e se, por um lado, ela limita realmente determinados procedimentos, por outro tem 

por função resguardar a sociedade e os indivíduos contra afirmações descabidas. 

 

Por outro lado, porém, a metodologia científica não pode ser considerada 

como um bloco unificado de regras e de procedimentos absolutos que visam excluir 

qualquer intuição ou projeto de pesquisa que não esteja em conformidade com os 

seus pressupostos. A posição de Feyerabend é clara no sentido de apontar os riscos 

da estagnação do pensamento, caso o consideremos de uma forma rígida. A 

metodologia deve ser tomada mais como um conjunto em aberto de procedimentos 

que visam a assegurar mais propriamente uma certa objetividade de alguma 

determinada conclusão, do que, exatamente, de um padrão que exclui de maneira 

dogmática quaisquer intuições ou procedimentos que não se adaptem exatamente a 

ela. 

 

Demo (2005) faz uma crítica ao método de pesquisa que se aproxima à 

posição de Feyerabend. O autor diz 

 

[...] predomina a expectativa de que método somente se aprende, não se 
cria também. Sobretudo em estatística, a atitude típica é a de estar diante 
de um “pacote” que somos obrigados a aceitar (DEMO, 200, p. 31). 

 

É constatação comum que todo cientista criativo e produtivo marcou sua 

presença no mundo científico não só pela teoria e por vezes pela prática, mas 

também sempre pela discussão metodológica. Preocupa-se com método porque é 
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sinal de competência e bom nível. Marx, Escola de Frankfurt, Lévi-Strauss, Popper, 

todos sem excessão deixaram produções essenciais no campo do método, pois é 

impossível criar análises inspiradas sem discutir o como fazer (HABERMAS, 1982). 

A teoria coloca a discussão sobre concepções de realidade. O método coloca a 

discussão sobre concepções de ciência. Método é instrumento, caminho, 

procedimento, e por isso nunca vem antes da concepção de realidade. 

 

 

1.2 A pesquisa em educação 

 

 

Situado entre as ciências humanas e sociais, o estudo dos fenômenos 

educacionais não poderia deixar de sofrer as influências das evoluções ocorridas 

naquelas ciências. Por muito tempo elas deixaram de seguir os modelos que 

serviram tão bem ao desenvolvimento das ciências físicas e naturais, na busca da 

construção do conhecimento científico do seu objeto de estudo. Assim, tal como 

naquelas ciências, o fenômeno educacional foi estudado por muito tempo como se 

pudesse ser isolado, como se faz com o fenômeno físico, para uma análise acurada, 

se possível feita em um laboratório, onde as variáveis que o compõem pudessem 

também ser isoladas, a fim de se constatar a influência que cada uma delas 

exerceria sobre o fenômeno em questão. 

 

Durante muito tempo se acreditou na possibilidade de decompor os 

fenômenos educacionais em suas variáveis básicas, cujo estudo analítico e, se 

possível, quantitativo, levaria ao conhecimento total desses fenômenos. Com a 

evolução dos próprios estudos na área de educação, foi-se percebendo que poucos 

fenômenos nessa área podem ser submetidos a esse tipo de abordagem analítica, 

pois, em educação, as coisas acontecem de maneira tão embricada que fica difícil 

isolar as variáveis envolvidas e, mais ainda, apontar claramente quais são as 

responsáveis por determinado efeito. 

 

Sabemos que a pesquisa em educação no Brasil teve uma estrutura mais 

sistemática no final dos anos 1930, com a criação do Instituto Nacional de Estudos e 
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Pesquisas Educacionais (INEP). A importância desse centro no desenvolvimento de 

bases metodológicas, sobretudo quanto à pesquisa com fundamento empírico, no 

Brasil, pode ser dada pelo contraponto com as instituições de ensino superior e 

universidades da época, nas quais a produção de pesquisa em educação ou era 

rarefeita ou inexistente, conforme assevera Gatti (2002). 

 

Ao longo do anos esse processo foi sendo redesenhado. A pesquisa em 

educação consolidou-se no país no final da década de 1960, para o que concorreu a 

intensificação dos programas de formação no exterior e a reabsorção desse pessoal. 

A partir daí começam investimentos dirigidos aos programas de pós-graduação nas 

instituições de ensino superior. No contexto dessa trajetória, e tendo durante 

algumas décadas uma produção bem pequena em grupos localizados, a pesquisa 

em educação no Brasil passou por visíveis convergências temáticas e 

metodológicas. 

 

Segundo os estudos de Aparecida Joly Gouveia (Apud Gatti, 2002), as 

pesquisas em educação no Brasil tiveram inicialmente um enfoque 

predominantemente psicopedagógico. A partir de meados da década de 1960 

começam a ganhar fôlego e destaque os estudos de natureza econômica. Em 

meados da década de 1970, deparamo-nos não só com a ampliação das temáticas 

de estudo, mas também com um aprimoramento metodológico, especialmente em 

algumas subáreas. 

 

Levantamentos disponíveis nos mostram que os estudos começam a se 

distribuir mais equitativamente entre diferentes problemáticas: currículos, 

caracterizações de redes e recursos educativos, avaliação de programas, relações 

entre educação e profissionalização, características de alunos, famílias e ambiente 

de que provêm, nutrição e aprendizagem, validação e crítica de instrumentos de 

diagnóstico e avaliação, estratégias de ensino, entre outros. Gatti (2002) comenta 

que não houve aumento de trabalhos em temas diversificados, como também 

quanto aos modos de enfocá-los. Passou-se a utilizar tanto métodos quantitativos 

mais sofisticados de análise, como também, qualitativos e, no final da década, um 

referencial teórico mais crítico, cuja utilização estende-se a muitos estudos.  
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Na década de 1980 a pesquisa se dá no âmbito político e social e, em boa 

parte, vai estar integrada a uma crítica social. Nesse período, as produções 

institucionais – especialmente nas dissertações de mestrado e teses de doutorado – 

passam a ser a grande fonte da produção da pesquisa educacional, colocando-se a 

hegemonia do tratamento das questões educacionais em teorias de inspiração 

marxista. 

 

A década de 1990 é marcada pela expansão do ensino superior e, desta 

forma, notamos grandes contribuições que começam a produzir grandes 

diversificações nos trabalhos, tanto em relação às temáticas como às formas de 

abordagem. Descortinam-se, no final desse período, grupos sólidos de investigação 

em alfabetização e linguagem, aprendizagem escolar, formação de professores, 

ensino e currículos, educação infantil, fundamental e média, educação de jovens e 

adultos, ensino superior, gestão escolar, avaliação educacional, história da 

educação, políticas educacionais, trabalho e educação. 

 

As novas perspectivas com que se trabalhou na pesquisa educacional nas 

décadas de 1980 até meados de 1990, assentaram-se em críticas relativas a 

questões de teoria e de método, que não estão resolvidas. Assim, a qualidade da 

produção vai se revelar muito desigual quanto ao seu embasamento ou elaboração 

teórica e quanto à utilização de certos procedimentos de coleta de dados e de 

análise (GATTI, 2002). 

 

Estudos dão conta da dificuldade de se construir na área categorias teóricas 

mais consistentes, que não se constituam na aplicação ingênua de categorias 

usadas em outras áreas de estudo e que abarquem a complexidade das questões 

educacionais em seu contexto social instituído. Essa dificuldade fez com que a 

investigação em educação mostrasse adesões a sociologismos ou economicismos 

de diferentes inspirações, de um lado; ou a psicologismos ou psicopedagogismos, 

de outro, especialmente relacionados às teorias socioconstrutivistas. 

 

Se a pesquisa em educação tendeu a desenvolver-se com certas 

convergências históricas, verifica-se também que ela refletiu, nas décadas 

assinaladas, modelos de investigação que vinham sendo propostos nos Estados 
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Unidos, na Inglaterra ou França, tendo impacto aqui com certo retardo, muitas vezes 

com uma apropriação simplificada quanto a seus fundamentos. Embora nem toda a 

produção assim se caracterize, boa parte dela reflete o que poderíamos chamar de 

modismos periódicos, provavelmente reflexo de pouca institucionalização e da 

pequena tradição que tínhamos de prudução científica nessa área de estudos. 

 

Além desses modismos, que evidentemente se associam a determinadas 

condições histórico-conjunturais, outra tendência que parece clara em muitos dos 

trabalhos é a do imediatismo quanto à escolha dos problemas de pesquisa. Parece 

dominar a preocupação quanto à aplicabilidade direta e imediata das conclusões, 

que em geral se completam nos trabalhos por “recomendações”. O sentido 

pragmático de um imediatismo específico – observável nos estudos feitos na área 

educacional – reflete-se na escolha e na forma de tratamento dos problemas. Estes 

problemas, oriundos de práticas profissionais, são tratados, em geral, nos limites de 

um recorte academicista discutível em seus alcances. Além disso, a relação 

pesquisa-ação-mudança parece ser encarada de maneira um tanto simplista. 

 

Percebemos portanto que as pesquisas desenvolvidas nas universidades 

possuem lacunas e aspectos a serem revistos; que o rigor que indiscutivelmente é 

tido como critério está sustentado por pilares que ruem com os ecos da incerteza, do 

modismo, do imediatismo e da incoerencia na utilização dos métodos de 

investigação. Nesse sentido é que surgem interrogações como: a pesquisa 

acadêmica em educação teria realmente o respaldo para julgar a pesquisa da 

própria prática, tendo em vista tantas lacunas no seu próprio processo de 

construção? Como julgar, com lacunas de tais proporções, com a utilização de um 

conceito de pesquisa tão restrito e com pesquisas – muitas vezes arquitetadas de 

problemas oriundos da prática pedagógica – que possuem alcance obscuro e 

limitado para os professores do ensino fundamental? 

 

A pesquisa da própria prática é vista pelos pesquisadores da universidade 

como uma atividade de reflexão, de avaliação do próprio trabalho docente, limitada 

muitas vezes por ser uma reflexão que não ultrapassa as paredes da sala de aula, 

por não ser uma reflexão que se dá de forma sistematizada, dentro de um método 

adequado, por não ser divulgada e discutida no âmbito docente escolar. Chamo 
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atenção para o fato de não ser o nosso propósito estabelecer fronteiras entre os 

professores das universidades e os professores do ensino fundamental. O que 

pretendemos é mostrar o lado frágil desse julgamento acadêmico a propósito da 

pesquisa da prática docente e sinalizar para a aceitação dessas pesquisas e a 

possibilidade de um trabalho em parceria. 

 

 

1.2.1 A pesquisa acadêmica 

 

 

Pelas janelas da reflexão, escancaradas por Schön (2000), entraram as idéias 

da pesquisa junto ao trabalho do professor e do próprio professor como pesquisador. 

Essas idéias, com raízes mais antigas, como já foi mencionado, também ganharam 

enorme espaço nas discussões acadêmicas sobre formação de professores e 

profissão docente. 

 

John (apud LUDKE, 2001) fala de uma filosofia voltada para a sabedoria, 

entre os professores da educação básica, e de uma filosofia voltada mais para o 

conhecimento, entre os professores do ensino superior. Michael Young (1990), 

tratando da ponte que deveria cobrir o falso fosso entre universidade e escola 

básica, em matéria de teoria  (um velho dilema colocado em termos novos, como 

diz), ressalta a importância da contribuição da teoria para o trabalho do professor. 

Contrariando uma tendência da época, notadamente, a de supervalorizar a 

perspectiva do practitioner1, em detrimento da visão do teórico, ele rompe com esse 

discurso autopunitivo dos acadêmicos, preconizando mais teorias para a formação e 

o trabalho do professor. Mas, adverte Young, não seria exatamente o tipo de teoria 

que estamos acostumados a desenvolver na universidade. 

 

O que percebemos é que o conceito de pesquisa validado pelos 

pesquisadores das universidades é um conceito hermético, caracterizado, 

sobretudo, pelo rigor do método, da comprovação e amplamente divulgado no meio 

acadêmico. Segundo Beillerot (1991, p. 19), 

                                            
1 Termo utilizado por Donald Schön referindo-se ao profissional/professor como prático reflexivo. 
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Nos meios universitários, o uso da palavra “pesquisa” no singular, e por 
vezes até mesmo sendo empregada com maiúscula, envolve um 
pressuposto pleno de sentidos, equívocos e conivências: para o bem ou 
para o mal, no âmbito da universidade, a pesquisa ou é científica ou não é 
pesquisa. 

 

Inferimos, portanto, que o zelo e o rigor na produção de pesquisas 

“científicas” pelas universidades são ações incontestáveis. São práticas que 

acompanham todo o processo de investigação e construção. Por outro lado, se 

verificarmos o lugar desses dois termos ao longo da trajetória histórica da pesquisa 

em educação no Brasil, vamos nos deparar com uma realidade sensível e frágil no 

que se refere à bases sólidas quanto ao rigor e ao zelo tão exigidos 

 

No entanto, é importante colocar que mesmo contando com concepções que 

combatem o isolamento do cientísta, a neutralidade, a indiferença diante do contexto 

e etc., o processo de pesquisa que predomina é aquele que está quase sempre 

cercado de ritos especiais, cujo acesso é reservado a poucos. Fazem parte desses 

ritos especiais certa trajetória acadêmica, domínio de sofisticações técnicas, 

sobretudo de manejo estatístico e informático, mas principalmente o destaque 

privilegiado no espaço acadêmico: enquanto alguns somente pesquisam, a maioria 

dá aulas, atende alunos, administra. 

 

Quando pensamos na pesquisa que é produzida na e para as escolas, vamos 

notar que tal processo se repete. Ao examinarmos os grandes projetos de pesquisa 

em educação, constatamos que a maior parte que é reconhecida e publicada vem 

das universidades e que, ao mesmo tempo, passam pelos mesmos mecanismos da 

pesquisa tradicional também defendida pelas universidades. Entretanto, um grande 

número desses trabalhos não está acessível aos professores das escolas de ensino 

básico e não se mostram tão significativos quanto aos seus conteúdos. Notamos 

uma espécie de desconexão entre o que se vive nas escolas e o que se pensa nas 

universidades. Esta mesma idéia que colocamos é sustentada pela comunidade 

científica, ou seja, o lugar de análises, produção de conhecimento, construção de 

pesquisa é a universidade, sendo que somente alguns é que são realmente capazes 

de fazê-lo. À escola cabe receber (quando recebe) o trabalho concluído e aplicar, se 

for possível. 
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A desmitificação é fundamental; mas também está em nossa crítica a 

separação entre ensino e pesquisa. Tomada como marca definitiva da nossa 

realidade educativa e científica, muitos estão dispostos a aceitar a universidade que 

apenas ensina, como é o caso típico de instituições noturnas, nas quais os alunos 

comparecem somente para aprender e passar. Sabemos da nossa realidade de 

alunos trabalhadores e temos bem definido o perfil dos alunos dos cursos noturnos, 

mas o que não podemos admitir é que esses alunos adquiram diploma em sua 

formação sem ter ao menos noções claras do que seja pesquisa e de como ela é 

feita. 

 

Na universidade, a grande maioria dos professores desenvolvem somente 

atividades de ensino, seja porque não domina a sofisticação técnica da pesquisa, 

mas sobretudo porque admite a cisão como algo dado. Contudo, não estamos 

querendo colocar as atividades de pesquisa e de ensino como sinônimos. O que 

queremos defender é que deveriam ser ações complementares na formação e na 

prática pedagógica. 

 

O ato de ensinar e o ato de pesquisar carregam em si processos diferentes. 

Segundo Charlot (2000), “a pesquisa não pode dar inteligibilidade à todas as 

reações de um professor em sala de aula. Pode focar certos aspectos do ensino, 

mas jamais dará conta de sua totalidade”. O ensino tem uma dimensão axiológica e 

política: ocorre num contexto específico e tem metas a atingir. A pesquisa é 

analítica, usa procedimentos rigorosos e sistemáticos para produzir conhecimento, 

dar inteligibilidade àquilo que é desconhecido e que é necessário conhecer. Não 

cabe, portanto, atribuir à pesquisa um poder que ela não tem, o de ditar regras para 

a prática docente. 

 

O que pretendemos aqui é justamente colocar a importância dessas duas 

práticas conviverem em consonância na atividade e na formação inicial e continuada 

de professores em todos os níveis de escolaridade. Do contrário, cairemos na 

dicotomia que evolui facilmente para a cisão entre teoria e prática: o pesquisador 

descobre, pensa, sistematiza, conhece. Cabe a terceiros, assumir a intervenção na 
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realidade através da elaboração de planos de educação e matrizes curriculares sem 

o embasamento necessário para uma efetiva tomada de decisão. 

 

Dito isso, cabe explicar que o nosso posicionamento compreende a pesquisa 

não só como busca de conhecimento, mas igualmente como atitude política. A 

pesquisa não é ato isolado, intermitente, especial, mas atitude processual de 

investigação diante do desconhecido e dos limites que a natureza e a sociedade nos 

impõem. Faz parte do processo de informação, como instrumento essencial para a 

emancipação.  

 

Segundo Demo (2000, p. 79), 

 

A pesquisa deve aparecer em todo trajeto educativo, como princípio 
educativo que é, na base de qualquer proposta emancipatória. Se educar é 
sobretudo motivar a criatividade do próprio educando para que surja o novo 
mestre, jamais o discípulo, a atitude de pesquisa é parte intrínseca. 

 

Pesquisar toma aí contornos muito próprios e desfiadores, a começar pelo 

reconhecimento de que o melhor saber é aquele que sabe superar-se. O caminho 

emancipatório não poder vir de fora, imposto ou doado, mas será conquista de 

dentro, construção própria, para o que é importante lançar mão de todos os 

instrumentos de apoio: professor, material didático, equipamentos físicos, 

informação.  

 

A pesquisa da própria prática é vista pelos pesquisadores da universidade 

como uma atividade de reflexão, de avaliação do próprio trabalho docente, limitada 

muitas vezes por ser uma reflexão que não ultrapassa as paredes da sala de aula; 

por não ser uma reflexão que se dá de forma sistematizada, dentro de um método 

adequado; por não ser divulgada e discutida no âmbito docente escolar. Chamo 

atenção para o fato de não ser o nosso propósito estabelecer fronteiras entre os 

professores das universidades e os professores do ensino fundamental.  

 

1.2.2 A pesquisa escolar 
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Nessa seção descreveremos a pesquisa escolar, sua prática e seus 

equívocos. A pesquisa escolar está circunscrita no contexto da pesquisa 

educacional como um elemento constitutivo da construção do conhecimento. 

Construir conhecimento implica no ato de ensinar e aprender – aqui entendido como 

a criação de possibilidades para que o sujeito chegue sozinho às fontes de 

conhecimento que estão à sua disposição na sociedade. A sociedade atual é 

caracterizada pelo desenvolvimento tecnológico, o qual, por sua vez, gera uma 

acelerada produção e disseminação de informações. 

 

Em que pese a quantidade e velocidade de tais informações, as instituições 

de ensino continuam em uma posição desconfortável, pois não acompanham esse 

ritmo, principalmente no campo da pesquisa escolar. Esta realidade deve-se, numa 

primeira instância, à compreensão equivocada que os professores têm da pesquisa 

escolar. Num segundo momento, apontaríamos o despreparo na orientação das 

pesquisas em sala de aula. A junção desses fatores dificulta a efetivação da 

pesquisa e conseqüentemente da aprendizagem. Se o professor abrir mão de seu 

papel fundamental de orientador da aprendizagem de seus alunos, estará se 

responsabilizando pelo que vier a acontecer com eles, quando tentarem desvelar os 

caminhos da pesquisa na escola. 

 

Para uma grande maioria de estudantes, pesquisar tem o significado de 

transcrição de conteúdos e informações. Com o surgimento da internet, a pesquisa 

acabou tomando outros rumos e perdeu seu verdadeiro significado. A compreensão 

demonstrada por alguns professores a respeito da pesquisa se resume em 

reprodução, pois não existe sequer um esclarecimento, nem um roteiro e/ou uma 

orientação prévia. Para alguns professores, fazer pesquisa com seu aluno significa 

propor que ele vá à biblioteca para procurar um livro sobre o assunto estudado. 

Talvez por esses e outros motivos, a grande maioria dos estudantes, quando ouve a 

palavra pesquisa, reluta e resiste. 

 

Um dos fatores que acarreta a reação mencionada no que se refere à 

pesquisa é, com certeza, uma prática muito comum nas salas de aula: o professor 

anota no quadro “trabalho de pesquisa sobre assunto X, entrega no dia Y”. Nesse 

momento, a educação perde totalmente o seu verdadeiro sentido e função, pois está 
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se limitando a um simples recado anotado no caderno para que o aluno cumpra as 

exigências com data marcada, mas sem orientação específica do professor. É 

justamente nesse sentido que indagamos: seria o professor o responsável por tal 

prática? 

 

Se for investigado o significado da palavra pesquisa, ver-se-á que ela é bem 

mais do que um simples recado redigido pelo professor para ser anotado no caderno 

do aluno. Se a pesquisa é conceituada como busca e procura, é inconcebível, então, 

aceitar por pesquisa um simples trabalho superficial ou fruto de uma cópia, que não 

seja produto de indagações e troca de idéias entre aluno/professor e aluno/aluno.  

 

A realização de um trabalho de pesquisa somente com objetivo de obtenção 

da nota final não se dá por meio de um processo educativo consistente e verdadeiro. 

É necessário que exista um real motivo ou uma real necessidade para conhecer, 

compreender e entender o objeto de estudo. Concorda-se com Ramos e Ramos 

(2005b, p. 37), quando afirmam que “pesquisa é um conjunto de ações, propostas 

para encontrar a solução de um problema. A pesquisa se realiza quando temos um 

problema e não temos informações para solucioná-lo”. 

 

É necessário, portanto, desmistificar o conceito criado em torno da palavra 

pesquisa e ressignificá-lo para reconsiderar esta prática educativa que está muito 

além do que vem acontecendo em algumas salas de aula. O trabalho com pesquisa 

requer um conjunto de atividades orientadas pelo professor, com o objetivo de 

buscar, descobrir e criar um determinado conhecimento acerca de um objeto de 

estudo. Ressalta-se que o questionamento e a curiosidade do indivíduo antecedem 

essa busca, essa descoberta ou essa criação. Portanto, a curiosidade intrínseca do 

indivíduo o leva a duvidar, a formular hipóteses, a confirmar suas certezas, tomando 

consciência de si próprio e do seu objeto de estudo. 

 

De acordo com Demo (2002, p. 11), “[...] a criança é, por vocação, um 

pesquisador pertinaz, compulsivo. A escola, muitas vezes, atrapalha esta volúpia 

infantil, privilegiando em excesso disciplina, ordem, atenção [...]”. Desde os primeiros 

dias de vida, a criança é instigada pelo ambiente que a cerca a descobrir e a 
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descobrir-se. Durante toda a infância, a curiosidade está presente, provocando a 

criança a aprender, a entender, a descobrir e a inventar.  

 

Chegando à escola, a criança muitas vezes se vê numa condição que a 

obriga a ficar sentada e calada como se, dessa forma, aprendesse melhor. Quando 

isso acontece, todos os conhecimentos adquiridos pela criança antes de iniciar sua 

vida escolar não têm qualquer valor. E a sua curiosidade? Muitas vezes, a 

curiosidade da criança, bem como os conhecimentos adquiridos por ela antes de 

ingressar na escola, acabam ficando do lado de fora da sala de aula. Diante dessa 

condição, a criança tem a sua curiosidade domesticada, o que acarretará sobre ela 

somente um processo de memorização, não havendo uma aprendizagem 

significativa. Faz-se essencial compreender que a pesquisa está diretamente 

relacionada ao ato de ensinar e aprender. Quando o ato de ensinar e aprender de 

fato acontece, é porque a pesquisa estava presente, tanto por parte do aluno quanto 

do professor, já que ambos realizam perguntas, indagações e constatações durante 

o processo. 

 

Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se 
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, 
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me 
indago. Pesquiso para constatar, contatando intervenho, intervindo educo e 
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda não conheço e comunicar 
ou anunciar a novidade (FREIRE, 1999, p. 32). 

 

A pesquisa deve ser entendida não como um trabalho maçante ou uma cópia 

de trechos de livros e enciclopédias, mas como uma atividade básica no processo 

de apropriação dos conhecimentos escolares, pois, por meio dela, busca-se oferecer 

o acesso ao conhecimento historicamente acumulado. Por meio da pesquisa, o 

ensino-aprendizagem pode ser pensado para além de um conjunto de 

conhecimentos sistematizados e apresentados por meio de livros didáticos que, 

muitas vezes, desconsideram o contexto escolar dos alunos. A pesquisa facilita o 

trabalho pedagógico, pois o professor pode trabalhar, ao mesmo tempo, com 

diversas áreas do conhecimento. Mas, para que a pesquisa esteja presente no 

cotidiano da sala de aula, é imprescindível que o professor elabore um planejamento 

didático considerando alguns pressupostos básicos e fundamentais. 
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1.2.3 A pesquisa da própria prática pedagógica 

 

No exercício de sua prática pedagógica, o professor atua em diversos níveis: 

conduzindo o processo de ensino-aprendizagem, avaliando os alunos, contribuindo 

para a construção do projeto educativo da escola e para o desenvolvimento da 

relação da escola com a comunidade. Em todos estes níveis, o professor defronta-

se constantemente com situações problemáticas. Os problemas que surgem são, de 

um modo geral, enfrentados tendo por base a sua experiência profissional, mas, 

frequentemente, isso não conduz a soluções satisfatórias. Daí a necessidade do 

professor se envolver em investigação que o ajudem a lidar com os problemas da 

sua prática. 

 

Na verdade, o ensino é mais do que uma atividade rotineira onde se aplicam 

simplesmente metodologias pré-determinadas. Trata-se de uma atividade complexa 

que envolve simultaneamente aspectos intelectuais, políticos e de gestão de 

pessoas e recursos. Percebendo o ensino como um campo vasto de relações, torna-

se necessário que o professor faça uma constante exploração, avaliação e 

reformulação de sua prática. É preciso experimentar formas de trabalho que levem 

os seus alunos a obter os resultados desejados. Para isso, é indispensável 

compreender bem os modos de pensar e as dificuldades próprias dos alunos. Um 

ensino bem sucedido requer que os professores examinem continuamente a sua 

relação com os alunos, os colegas, os pais e o seu contexto de trabalho. Além disso, 

uma participação ativa e consistente na vida da escola requer que o professor tenha 

uma capacidade de argumentar e fundamentar as suas propostas. A base natural 

para essa atuação, tanto na sala de aula como na escola, é a atividade investigativa, 

no sentido de atividade inquiridora, questionadora e fundamentada. 

 

Assim, podemos dizer que a pesquisa da prática, a par da sua participação no 

desenvolvimento curricular, constitui um elemento decisivo da identidade profissional 

dos professores. Isabel Alarcão (2005) sustenta que todo o bom professor tem de 

ser também um pesquisador, desenvolvendo uma investigação em íntima relação 

com a sua função de professor. Justifica esta idéia nos seguintes termos: 
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Realmente não posso conceber um professor que não se questione sobre 
as razões subjacentes às suas decisões educativas, que não se questione 
perante o insucesso de alguns alunos, que não faça dos seus planos de 
aula meras hipóteses de trabalho a confirmar ou infirmar no laboratório que 
é a sala de aula, que não leia criticamente os manuais ou as propostas 
didáticas que lhe são feitas, que não se questione sobre as funções da 
escola e sobre se elas estão a ser realizadas (p. 5). 

 

Uma atividade reflexiva e inquiridora é geralmente realizada pelos professores 

de um modo intuitivo e não do modo formal próprio da investigação acadêmica. Na 

verdade, a pesquisa dos professores sobre a sua prática, servindo a propósitos 

específicos, não tem que assumir características idênticas à investigação realizada 

em contextos institucionais. Mas tem bastante a ganhar se os professores cultivarem 

uma abordagem mais cuidada na formulação das suas questões de investigação e 

na condução dos seus projetos de intervenção nas escolas. 

 

Como já afirmamos, a pesquisa é um processo privilegiado de construção do 

conhecimento. A pesquisa sobre a prática é, por conseqüência, um processo 

fundamental de construção do conhecimento sobre essa mesma prática e, portanto, 

uma atividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos professores 

que nela se envolvem ativamente. E, para além dos professores envolvidos, também 

as instituições educativas a que eles pertencem podem se beneficiar fortemente pelo 

fato dos seus membros se envolverem neste tipo de atividade, reformulando as suas 

formas de trabalho, a sua cultura institucional, o seu relacionamento com o exterior e 

até os seus próprios objetivos. 

 

Podemos apontar quatro grandes razões para que os professores façam 

pesquisa sobre a sua própria prática: (i) para se assumirem como autênticos 

protagonistas no campo curricular e profissional, tendo mais meios para enfrentar os 

problemas emergentes dessa mesma prática; (ii) como modo privilegiado de 

desenvolvimento profissional e organizacional; (iii) para contribuírem para a 

construção de um patrimônio de cultura e conhecimento dos professores como 

grupo profissional; e (iv) como contribuição para o conhecimento mais geral sobre os 

problemas educativos2. 

                                            
2 Kenneth Zeichner (1998) sustenta que a pesquisa realizada pelos profissionais sobre a sua 
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Em outros termos, os problemas da construção e gestão do currículo, bem 

como os problemas emergentes da prática profissional, nos seus diversos níveis, 

requerem do professor capacidades de problematização e investigação para além 

do simples bom senso e da boa vontade profissionais. Além disso, em determinadas 

condições, o conhecimento gerado pelos professores na investigação sobre a sua 

prática pode ser útil a outras comunidades profissionais e acadêmicas.  

 

 

1.2.3.1 O que caracteriza a pesquisa da prática? 

 

 

A pesquisa da prática pode ter dois tipos principais de objetivos. Por um lado, 

pode visar principalmente alterar algum aspecto da prática, uma vez estabelecida a 

necessidade dessa mudança e, por outro lado, pode procurar compreender a 

natureza dos problemas que afetam essa mesma prática com vista à definição, num 

momento posterior, de uma estratégia de ação. 

 

Susan Lytle e Marilyn Cochran-Smith (Apud Ludke 2001) falam da 

investigação dos professores como “a pesquisa intencional e sistemática que os 

professores realizam sobre a sua escola e a sua sala de aula” (p. 84). Para estas 

autoras, uma pesquisa é algo que surge de questões ou gera questões e reflete a 

preocupação dos professores em atribuírem sentido às suas experiências, adotando 

uma atitude de aprendizagem relativamente à sua prática. A ênfase na 

intencionalidade tem em vista marcar que a pesquisa requer algum planejamento e 

não se reduz a uma simples atividade espontânea. Finalmente, o acento que 

colocam no caráter sistemático refere-se aos procedimentos de coleta de dados e de 

documentação das experiências e ao modo como se analisam e interpretam os 

acontecimentos.  

 

Observamos argumentações legítimas frente à sistematização da pesquisa 

utilizada pelos professores; porém as críticas apontadas estão em três aspectos: os 
                                                                                                                                        

prática, longe de constituir um mero processo de desenvolvimento profissional, representa um 
importante processo de construção de conhecimento. 
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professores estão, de fato, se apropriando dessa sistematização/método para 

desenvolver pesquisa?; que condições de trabalho, de estudo, e de pesquisa 

pessuem os professores para desenvolver tal atividade? Trataremos dessas 

questões mais adiante.  
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1.3 O professor do ensino fundamental e a pesquisa 

 

 

Quando fazíamos a pesquisa bibliográfica para o nosso trabalho notamos um 

grande número de publicações sobre formação de professores priorizando aspectos 

diferentes. Muitos adjetivos são criados a fim de agregar ao professor 

responsabilidades maiores e um perfil mais elástico. Então, indagamos: qual a 

essência do professor, o que é ser professor? Ser professor implica em ter todos 

esse adjetivos? Então porque qualificá-lo tanto? O que se percebe é uma grande 

confusão frente ao que deve ser realmente competência construída e os modismos 

que se oficializam em virtude da desinformação, da falta de estudo e de um 

conhecimento aprofundado, frente ao que é possível ser e fazer enquanto professor. 

 

Falou-se em professor construtivista, professor mediador, professor 

facilitador, professor reflexivo, professor pesquisador etc. Dentre esses adjetivos, 

indagamos: o que é possível ser e fazer quando do exercício de construção e 

execução da prática docente? Para responder a essa questão é necessário uma 

análise do significado desses adjetivos e sobretudo do termo professor. Nesse 

momento nos concentraremos nos termos professor pesquisador e professor 

reflexivo. Faremos análise desses termos tomando como base o conceito de 

pesquisa, discutido anteriormente e sua aplicação na formação e na prática docente. 

 

O movimento que valoriza a pesquisa na formação de professores é bastante 

recente. Ganha força no final dos anos de 1980 e cresce substancialmente na 

década de 1990, acompanhando os avanços que a pesquisa do tipo etnográfico e a 

investigação-ação tiveram nesse mesmo período. 

 

No Brasil, assim como no exterior, esse movimento caminhou em múltiplas 

direções: Demo (1997) defende a pesquisa como princípio científico e educativo; 

Lüdke (1995) argumenta em favor da combinação de pesquisa e prática no trabalho 

e na formação de professores; André (2001) discute o papel didático que pode ter a 

pesquisa na articulação entre saber e prática docente; Geraldi, Fiorentini e Pereira 

(1998) enfatizam a importância da pesquisa como instrumento de reflexão coletiva 

sobre a prática; Passos (2000) e Garrido (2000) mostram evidências, resultantes de 
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seus trabalhos, sobre as possibilidades de trabalho conjunto da universidade com 

escolas públicas, por meio da pesquisa colaborativa. 

 

Na literatura internacional também são bastante variadas as propostas, 

destacando-se, das norte-americanas, as que valorizam a colaboração da 

universidade com os profissionais da escola para desenvolver uma investigação 

sobre a prática (ZEICHNER, 1993). Do Reino Unido, as propostas mais divulgadas 

são as de Stenhouse (1984) que, no contexto das reformas curriculares, concebem 

o professor como investigador de sua prática, e as de Elliot (1998), que sugerem a 

investigação-ação como espiral de reflexão para melhorar a prática. Muito próxima 

dessas é a proposta de Carr e Kemmis (1988) que, fundamentando-se na teoria 

crítica, defendem a auto-reflexão coletiva e a investigação-ação no sentido 

emancipatório. 

 

Embora enfatizem pontos diferentes, essas proposições têm raízes comuns, 

pois todas elas valorizam a articulação entre teoria e prática na formação docente; 

reconhecem a importância dos saberes da experiência e da reflexão crítica na 

melhoria da prática; atribuem ao professor um papel ativo no próprio processo de 

desenvolvimento profissional; defendem a criação de espaços coletivos na escola 

para desenvolver comunidades reflexivas e incentivam o movimento de reconhecer 

a pesquisa como um dos pilares da formação inicial e continuada de professores. 

 

Essas concepções têm sido amplamente divulgadas no Brasil, ao fazerem 

parte dos conteúdos e da bibliografia dos cursos de formação inicial e continuada do 

professor; ao serem incluídas nos programas de concursos para diretores e para 

ingresso na carreira docente; bem como ao intregaram as diretrizes curriculares para 

formação de professores elaboradas pelo Conselho Nacional de Educação. 

 

Se essas concepções sinalizam a busca de objetivos válidos e relevantes, se 

estão voltadas para o alcance de metas extremamente positivas, por que vêm sendo 

objeto de crítica e de questionamento? Por que deixaram de ser simples 

proposições e passaram a constituir um verdadeiro movimento que, nos últimos 

anos, vem crescendo rapidamente e vem assumindo as mais diversas 

configurações? Ao ser usado para propósitos tão variados, esse conceito sofre um 
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sério risco de esvaziar-se, banalizando a própria idéia do papel da pesquisa na 

formação, pois algo que serve para tudo, acaba não servindo para nada. Daí a 

necessidade de examinar com cuidado a proposta e as implicações do conceito de 

professor pesquisador. 

 

A literatura específica e até a legislação relativa à formação de professores já 

admitem a importância da pesquisa na preparação e no trabalho do professor. A 

idéia não é recente, já tendo sido proposta na obra de Stenhouse (1974) sobre o 

desenvolvimento do currículo e recebido um grande impulso no trabalho de Schön 

(2000) sobre o reflective practitioner. A enorme difusão das idéias de Schön levou a 

toda a comunidade educacional uma onda na direção da imagem de um professor 

mais ativo, crítico e autônomo em relação às suas escolhas e decisões, 

contrariamente àquela de aplicador de soluções prontas, emanadas de esferas 

externas, sobretudo as marcadas com o selo da racionalidade técnica. O trabalho de 

Schön foi muito importante no sentido de incitar esse tipo de subordinação, à qual 

nenhum profissional na realidade se submete por inteiro, como o autor demonstra 

muito bem nos vários casos que analisa em sua obra The reflective practitioner, de 

1983. Embora não tenha tratado diretamente do professor nessa obra, suas análises 

se encaixam muito bem na figura desse “profissional”, obrigado a “agir na urgência e 

decidir na incerteza”, na feliz expressão de Perrenoud (2001). 

 

Schön propôs o conceito de reflexão-na-ação, definindo-o como o processo 

mediante o qual os profissionais aprendem a partir da análise e interpretação da sua 

própria atividade. A importância da contribuição de Schön consiste no fato de ele 

destacar uma característica fundamental do ensino: é uma profissão em que a 

própria prática conduz necessariamente à criação de um conhecimento específico e 

ligado à ação, que só pode ser adquirido através do contacto com a prática, pois 

trata-se de um conhecimento tácito3, pessoal e não sistemático. 

 

Segundo Lüdke (2001), o entusiasmo despertado pelas idéias de Schön tem 

inspirado manifestações que aproximam muito as idéias de reflexão e de pesquisa, a 

                                            
3 Michael Polanyi introduz o tema do conhecimento tácito a partir da frase we can know more than 

we can tell. Com isto ele quer dizer que muito do que sabemos não pode ser verbalizado ou 
escrito através de palavras. 
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um ponto de quase propor uma identificação entre o professor reflexivo e o professor 

pesquisador. É importante, porém, considerar a distinção entre essas duas noções. 

Não há dúvidas sobre o caráter essencial da reflexão no trabalho do professor, sem 

necessidade de adjetivação. A pesquisa, entretanto, 

 

não se reveste desse caráter essencial, ainda que seja sobremaneira 
importante e deva ser estimulada no trabalho e na formação do professor. 
Nem todo professor, por ser reflexivo, é também pesquisador, embora a 
recíproca seja, por força, verdadeira. A atividade de pesquisa implica uma 
posição reflexiva, e ambas, a reflexão e a pesquisa, devem envolver um 
componente crítico (LUDKE, 2001). 

 

De acordo com Contreras (1997), a reflexão pode conter um risco de reduzir a 

autonomia do professor aos limites das quatro paredes da sala de aula, onde ele 

trabalha com eficiência responsável, sem se perturbar demais com as atribuições 

impostas pela cultura de sua instituição escolar. Em sala de aula ele vai 

experimentando estratégias, na busca de melhores soluções para seus problemas 

de ensino. Mas qual é o conteúdo dessa reflexão? – pergunta Contreras. Será que 

ele ultrapassa os limites da sala de aula, da instituição escolar ou mesmo do 

professor como indivíduo? 

 

Pensamos que a reflexão não está somente centrada na busca de novas 

estratégias, nas tentativas de ensaios, acertos e erros. Considerando um 

planejamento também como um componente da prática, vemos ai o momento do 

professor exercer sua reflexão para além das quatro paredes da sala de aula, pois é 

um momento em que serão analisados conteúdos a serem estudados, conteúdos 

estes que fazem parte de um universo de um contexto. Conteúdos e atitudes que 

exercitam nossa relação com o mundo. Portanto, não pensamos que esse tipo de 

reflexão está tão afirmadamente limitada à sala de aula. 

 

Como assegurar esse conteúdo crítico e comprometido para com o processo 

de reflexão é desafio bem delineado e assumido por Contreras (1997), sem acenar, 

entretanto, com soluções de fácil acesso. O recurso à teoria aparece logo como 

importante aliado para enfrentar esse desafio. Uma boa formação teórica vai ajudar 

o professor a conhecer melhor os problemas e as características da realidade que 

cerca a sua escola, tanto no âmbito imediato, como no mais amplo. Ele vai assim ter 
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elementos para compreender e ultrapassar perspectivas que limitam o trabalho 

docente dentro de categorias aparentemente naturais, conformando-o à 

inevitabilidade de certos aspectos. O esclarecimento teórico pode lhe fornecer meios 

para desenvolver estratégias de luta para transformar esses aspectos, em vez de 

aceitá-los como imutáveis. Mas, atenção ao risco de “iluminação ofuscante”. É ainda 

Contreras que nos alerta para a indesejável subordinação de professores da 

educação básica à orientação “iluminada” de seus colegas do ensino superior, 

supostamente detentores do saber necessário para o exercício de um magistério 

bem-sucedido. 

 

Ainda abordando Contreras, é indispensável que a reflexão feita pelo 

professor da escola básica seja (bem) informada pela teoria. Mas isso não é 

suficiente para orientá-lo na direção dos verdadeiros problemas a serem enfrentados 

pelo trabalho docente. Para o autor, é preciso que o professor se comprometa com a 

transformação da realidade, no que se refere a esses problemas, e aqui entram os 

componentes éticos e políticos de seu trabalho. Além disso, é necessário que o 

professor desenvolva uma sensibilidade aberta ao pluralismo, que assegure a 

consideração de outras visões, diferentes da sua, por mais crítica e emancipadora 

que lhe pareça. 

 

Não é simples, nem fácil, o caminho divisado por Contreras para o 

desenvolvimento de uma reflexão compatível com a merecida autonomia do 

professor. O que merece atenção nos seus estudos é o uso demasiado abrangente 

do conceito de reflexão e, de modo especial, sua aproximação excessiva do 

conceito de pesquisa na atuação do professor. 

 

Um conceito tão aberto como o do professor pesquisador pode servir 

virtualmente para qualquer agenda educacional. De fato, as interpretações desses 

conceitos têm sido as mais variadas: para alguns, formar o professor pesquisador 

significa levar o futuro docente a realizar um trabalho prático ou uma atividade de 

estágio, que envolva tarefas de coleta e de análise de dados. Para outros, significa 

levar os futuros professores a desenvolver e implementar ações ou projetos nas 

escolas. E há ainda os que se valem do prestígio comumente associado à pesquisa 
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para divulgar essa idéia como um novo selo, um modismo ou uma marca de 

propaganda.



CAPÍTULO II 

OS CAMINHOS METODOLÓGICOS DA PESQUISA 

 

 

 

 

2.1 A trajetória metodológica 

 

 

Um dos desafios atualmente lançados à pesquisa educacional é 
exatamente o de tentar captar essa realidade dinâmica e complexa do seu 
objeto de estudo, em sua realização histórica (LÜDKE; ANDRÉ, 1998, p. 5). 

 

Este capítulo tem como objetivo descrever o percurso metodológico dessa 

pesquisa. Para efeito de compreensão é de bom alvitre esclarecer que ela teve 

origem com a problemática apresentada; fez-se necessário, a priori, compreender o 

conceito de pesquisa e professor pesquisador. Tal compreensão, tratada 

principalmente nos capítulos teóricos deste estudo, deu-se a partir de análise do 

referencial teórico que constituiu os conceitos subsunçores desse trabalho (obtidos a 

partir de documentos, livros, pesquisas, dissertações e teses). Isso porque as 

decisões metodológicas devem estar em consonância com o problema, os objetivos 

propostos; e o referencial teórico irá definir ainda a abordagem a ser adotada nos 

procedimentos metodológicos, a fim de que não se caia no empirismo vazio. 

 

Para a concretização dos objetivos anunciados na introdução desse trabalho 

optamos pela metodologia do tipo qualitativa, conforme conceituaremos a seguir. 

 

Comumente se descreve a pesquisa qualitativa como modelos diferenciados 

de abordagem empírica, especificamente voltados para os chamados “fenômenos 

humanos”, ou seja, como métodos que fogem da tradicional conexão com aspectos 

empíricos, tais como medição e controle. Segundo Mucchielli (1991, p. 3), 

 

Os métodos qualitativos são métodos das ciências humanas que 
pesquisam, explicitam, analisam fenômenos (visíveis ou ocultos). Esses 
fenômenos, por essência, não são passíveis de serem medidos (uma 
crença, uma representação, um estilo pessoal de relação com o outro, uma 
estratégia face um problema, um procedimento de decisão...), eles possuem 
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as características específicas dos “fatos humanos”. O estudo desses fatos 
humanos se realiza com as técnicas de pesquisa e análise que, escapando 
a toda codificação e programação sistemáticas, repousam essencialmente 
sobre a presença humana. 

 

A abordagem qualitativa propõe-se, então, a elucidar e conhecer os 

complexos processos de constituição da subjetividade, diferentemente dos 

pressupostos “quantitativos” de predição, descrição e controle. Isto levanta algumas 

questões, tais como: a definição de método “qualitativo” ou “quantitativo” encontra-se 

no objeto de estudo ou na forma de tratamento dos dados? Ou será realmente 

inviável a possibilidade de codificação dos “fatos humanos”? Ou, ainda, não será 

necessário revermos nossas próprias concepções a respeito do que caracterizamos 

como sendo “quantificável” ou não? González Rey assinala que 

 

[...] o problema não está em usar um instrumento quantitativo, o problema 
está em definir o que este instrumento avalia, e como utilizamos essa 
avaliação no processo geral de construção do conhecimento (GONZÁLEZ 
REY, 1999, p. 53). 

 

A rigor, concordamos com a idéia de que o tratamento dos dados representa, 

em grande medida, a dificuldade primeira encontrada nas investigações que 

procuram dados de compreensão da realidade subjetiva do ser humano. Por outro 

lado, também consideramos o fato de que, ao analisarmos, questionarmos, 

isolarmos, buscarmos a compreensão deste ou daquele fenômeno humano, 

estamos, na verdade, em busca de um modelo minimamente organizado que sirva 

como referência à compreensão do mesmo fenômeno (ou de fenômeno similar), 

num segundo momento. Assim, estamos, de fato, em busca de criarmos uma 

“codificação” – mínima, que seja – para o fato humano. 

 

Sendo a pesquisa qualitativa uma forma de interpretar e compreender a 

realidade, os fatos humanos, sociais e também o tipo de pesquisa que utilizaremos 

para tratar nosso problema, se faz importante saber que esta tem suas raízes no 

final do século XIX. Foi na área das ciências sociais em que primeiramente se 

questionou a adequação do modelo vigente de ciência aos propósitos de estudar o 

ser humano, sua cultura, sua vida social. Segundo André (1995, p. 17), Max Weber 

contribuiu de forma importante para a configuração da perspectiva qualitativa de 

pesquisa ao destacar a compreensão como o objetivo que diferencia a ciência social 
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das ciências físicas e naturais. Para Weber, o foco da investigação deve se centrar 

na compreensão dos significados atribuídos pelos sujeitos às suas ações. Para 

compreender esses significados é necessário colocá-los dentro de um contexto. 

Essa idéia, defendida por outros estudiosos das questões humanas e sociais, deu 

origem à perspectiva de conhecimento conhecida como idealista-subjetivista. 

 

Essa perspectiva opõe-se à concepção positivista de ciência que busca, por 

sua vez, fatos ou causas dos fenômenos sociais, devotando pouca consideração 

pelos estados subjetivos individuais. A perspectiva positivista busca informações por 

meio de dados quantitativos que lhe permitam estabelecer e provar relações entre 

variáveis operacionalmente definidas. Não aceitando que a realidade seja algo 

externo ao sujeito, a corrente idealista-subjetivista valoriza a maneira própria de 

entendimento da realidade pelo indivíduo. Assim, em oposição a uma visão 

empiricista de ciência, busca a interpretação em lugar da mensuração, busca 

examinar o mundo como é experienciado, compreendendo o comportamento 

humano a partir do que cada pessoa ou pequeno grupo de pessoas pensam ser a 

realidade e assume que fatos e valores estão intimamente relacionados, tornando-se 

inaceitável uma postura neutra do pesquisador (ANDRÉ, 1995). É com base nesses 

princípios que se configura a abordagem de pesquisa qualitativa ou “naturalística”.  

 

Naturalística ou naturalista porque não envolve manipulação de variáveis, 
nem tratamento experimental; é o estudo do fenômeno em seu acontecer 
natural. Qualitativa porque se contrapõe ao esquema quantitativista de 
pesquisa (que divide a realidade em unidades passíveis de mensuração, 
estudando-as isoladamente), defendendo uma visão holística dos 
fenômenos, isto é, que leve em conta todos os componentes de uma 
situação em suas interações e influências recíprocas (ANDRÉ, 1995, p. 17). 

 

É importante ainda esclarecer que essa abordagem de pesquisa tem origem 

também na fenomenologia. Essa corrente de pensamento contemporâneo vê-se 

envolvida com a utilização e com o desenvolvimento de metodologias que permitem 

ao pesquisador descrever a visão de mundo dos sujeitos estudados. Enquanto que, 

para o positivismo, a pressuposição da localização da verdade referente à sociedade 

reside no estudo de grandes contextos e de um número estatisticamente significativo 

de pessoas, numa perspectiva mais objetiva; a fenomenologia admite que é possível 

conhecer a sociedade a partir de contextos menores, a partir do estudo dos 

significados individuais, possuindo um inegável componente subjetivo. 
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2.1.1 A pesquisa qualitativa em educação 

 

 

Nos anos de 1980, a abordagem qualitativa tornou-se muito popular entre os 

pesquisadores da área de educação, inclusive entre os brasileiros. É nessa década 

que Gatti (1992) encontra a primeira menção à temática da abordagem qualitativa 

nos Cadernos de Pesquisa (GATTI, 1983), num artigo escrito por André (1983). 

Entretanto, como afirmaremos a seguir o conceito de pesquisa qualitativa não tem 

sido suficientemente discutido. Nesse sentido, traremos pontos e contrapontos a 

esse respeito. 

 

Com respeito aos conceitos, para Martins e Bicudo (1989), pesquisa 

qualitativa é a pesquisa fenomenológica. As abordagens metodológicas se utilizam, 

com maior freqüência, de análises qualitativas, daí surgindo as denominações: 

pesquisas qualitativas; metodologias qualitativas e expressões assemelhadas. Os 

conceitos sobre os quais as ciências humanas se fundamentam, em relação à 

pesquisa qualitativa, são produzidos pelas descrições. A descrição constitui, 

portanto, uma importância significativa da pesquisa qualitativa. 

 

Aliado à ação de descrever, procuramos essencialmente conhecer a forma 

como as pessoas experienciam e interpretam o mundo social que constroem e 

estruturam de forma interativa, uma vez que: a) a realidade constrói-se pela forma 

como a percebemos e como lhe conferimos significado; b) os pontos de vista e as 

percepções da realidade não são uniformes; c) a compreensão dos acontecimentos 

só é possível de forma contextualizada; e d) os fenômenos sociais são complexos e 

dinâmicos. Apresentaremos, em seguida, outras características da investigação 

qualitativa, tal como sistematizadas por Bogdan e Biklen (1994, p. 48-51). 

 

a) a fonte direta dos dados é o ambiente natural, dado que o comportamento 

humano é significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre e o 

investigador é o principal instrumento, pois, no papel de um intérprete, 

cabe-lhe a construção de uma certa leitura dos acontecimentos; 
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b) a investigação é descritiva uma vez que os dados surgem sob a forma de 

palavras e imagens. Pretende-se descrever, de forma narrativa, em que 

consiste determinada situação ou visão do mundo; 

c) interessa sobretudo o processo e, portanto, as principais questões são 

introduzidas por “como”; 

d) a análise dos dados faz-se de forma indutiva, visto que estes não servem 

para confirmar ou informar hipóteses construídas previamente, mas é a 

partir deles que se formulam teorias; 

e) o significado é de importância vital pois interessa sobretudo apreender as 

perspectivas dos participantes, as suas experiências subjetivas e aceder às 

dinâmicas internas das situações. 

 

Convém sublinhar que, no âmbito da produção científica, pesquisar significa 

buscar explicações sobre um fato ou fenômeno, deixando clara a Teoria do 

Conhecimento com a qual procura aproximação e fundamentação e ainda 

respeitando, em caráter metodológico, certos princípios, fases, procedimentos, 

técnicas e instrumentos para a coleta e análise dos dados. Constitui-se numa 

atividade complexa circunscrita por vários critérios de rigor. Os procedimentos 

metodológicos ocupam lugar importante na realização, reconhecimento e 

legitimidade de uma pesquisa científica. E nas pesquisas qualitativas isso não pode 

ser diferente.  

 

Nesse sentido, ressalta-se a posição do pesquisador enquanto aquele que faz 

parte da própria situação de pesquisa. Acredita-se ainda que a neutralidade é 

impossível. A ação e também os efeitos que propicia constituem elementos de 

análise, visto que o critério que se busca numa pesquisa não é a precisão do 

conhecimento, mas a profundidade da penetração e a participação ativa tanto do 

investigador quanto do investigado. Disso também resulta que o pesquisador, 

durante o processo de pesquisa, é alguém que está em processo de aprendizagem, 

de transformações. Ele se ressignifica no campo. O mesmo acontece com o 

pesquisado que, não sendo um mero objeto, também tem oportunidade de refletir, 

aprender e ressignificar-se no processo de pesquisa. 
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2.1.2 Os instrumentos da pesquisa e os objetivos 

 

 

Para o alcance dos objetivos anunciados na introdução, nos debruçaremos 

sobre os instrumentos a serem utilizados: observação e entrevista semi-estruturada. 

A entrevista é um instrumento que tem sido empregado em pesquisas qualitativas 

como uma solução para o estudo de significados subjetivos e de tópicos complexos 

demais para serem investigados por instrumentos fechados num formato 

padronizado. Lakatos (1993) inclui como conteúdos a serem investigados fatos, 

opiniões sobre fatos, sentimentos, planos de ação, condutas atuais ou do passado, 

motivos conscientes para opiniões e sentimentos. 

 

Convencionalmente, entrevista tem sido considerada como 

 

um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha 
informações a respeito de determinado assunto, mediante uma conversação 
de natureza profissional que proporciona ao entrevistador, verbalmente, a 
informação necessária (LAKATOS, 1993, p. 195-196). 

 

Ao considerarmos o caráter de interação social da entrevista, passamos a vê-

la submetida às condições comuns de toda interação face a face, na qual a natureza 

das relações entre entrevistador/entrevistado influencia tanto o seu curso como o 

tipo de informação que aparece. A experiência humana dá-se no “espaço relacional 

do conversar” que, segundo Maturana (1993, p. 9), é “o entrelaçamento do linguajar 

e do emocionar”. Esse autor define o linguajar como um “coexistir em interações 

recorrentes”, durante as quais os interlocutores coordenam sua conduta de forma 

consensual. 

 

No que se refere ao tipo de entrevista semi-estruturada, podemos afirmar que 

são combinadas perguntas abertas e fechadas, sendo que o informante tem a 

possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. O pesquisador deve seguir um 

conjunto de questões previamente definidas, mas ele o faz em um contexto muito 

semelhante ao de uma conversa informal. O entrevistador deve ficar atento para 

dirigir, no momento em que achar oportuno, a discussão para o assunto que lhe 

interessa, fazendo perguntas adicionais para elucidar questões que não ficaram 
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claras ou ajudar a recompor o contexto da entrevista, caso o informante tenha 

“fugido” ao tema ou tenha dificuldades com ele. Esse tipo de entrevista é muito 

utilizado quando se deseja delimitar o volume das informações, obtendo assim um 

direcionamento maior para o tema, intervindo a fim de que os objetivos sejam 

alcançados. 

 

A técnica de entrevista semi-estruturada também oportuniza elasticidade 

quanto à duração, permitindo uma cobertura mais profunda sobre determinados 

assuntos. Além disso, a interação entre o entrevistador e o entrevistado favorece 

respostas espontâneas. Elas também são possibilitadoras de uma abertura e 

proximidade maior entre entrevistador e entrevistado, o que permite ao entrevistador 

tocar em assuntos mais complexos e delicados, ou seja, quanto menos estruturada 

a entrevista maior será o favorecimento de uma troca mais afetiva entre as duas 

partes.  

 

Desse modo, estes tipos de entrevista colaboram muito na investigação dos 

aspectos afetivo e valorativo dos informantes, de forma que seja possível determinar 

significados pessoais de suas atitudes e comportamentos. As respostas 

espontâneas dos entrevistados – e a maior liberdade que estes têm – podem fazer 

surgir questões inesperadas ao entrevistador, as quais poderão ser de grande 

utilidade em sua pesquisa. 

 

A observação como instrumento. Este método de coleta de dados baseia-se 

na atuação de observadores para obter determinados tipos de informações sobre 

resultados, processos, impactos, etc.  

 

Para que se torne um instrumento válido e fidedigno de investigação 

científica, a observação precisa ser antes de tudo sistemática. Isso implica a 

existência de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparação rigorosa do 

observador. Planejar a observação significa determinar com antecedência “o que” e 

“o como” observar. A primeira tarefa, pois, no preparo das observações é a 

delimitação do objeto de estudo. Definindo-se claramente o foco da investigação e 

sua configuração espaço-temporal, ficam mais ou menos evidentes quais aspectos 

do problema serão cobertos pela observação e qual a melhor forma de captá-los. 
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A observação que utilizaremos é chamada de participante, pois se admite que 

o pesquisador tenha sempre um grau de interação com a situação estudada, 

afetando-a e sendo por ela afetado. Isso implica uma atitude de constante vigilância 

por parte do pesquisador, para não impor seus pontos de vista, suas crenças e seus 

preconceitos. Antes, vai exigir um esforço deliberado para colocar-se no lugar do 

outro e tentar ver e sentir, segundo a ótica, as categorias de pensamento e a lógica 

do outro. A observação participante e as entrevistas aprofundadas são, assim, os 

meios mais eficazes para que o pesquisador se aproxime dos sistemas de 

representação, classificação e organização do universo estudado (ANDRÉ, 2005). 

 

Baseados em sua experiência de trabalho de campo, alguns autores, como 

Patton (1980) e Bogdan e Biklen (1994), apresentam várias sugestões sobre o que 

deve ser incluído nas anotações de campo. Segundo Bogdan e Biklen, o conteúdo 

das observações deve envolver uma parte descritiva e uma parte mais reflexiva. 

 

A parte descritiva compreende um registro detalhado do que ocorre “no 

campo”, ou seja, descrição dos sujeitos, reconstrução de diálogos, descrição de 

locais, descrição de eventos especiais, descrição das atividades, os 

comportamentos do observador. A parte reflexiva das anotações inclui as 

observações pessoais do pesquisador, feitas durante a fase de coleta: suas 

especulações, sentimentos, problemas, idéias, impressões, pré-concepções, 

dúvidas, incertezas, surpresas e decepções. As reflexões podem ser de vários tipos: 

reflexões analíticas, reflexões metodológicas, dilemas éticos e conflitos, mudanças 

na perspectiva do observador, esclarecimentos necessários. 

 

Evidentemente, essas sugestões não podem ser tomadas como normas ou 

listas de checagem para o desenvolvimento do estudo. São apenas diretrizes gerais 

que podem orientar a seleção do que observar e ajudar a organização dos dados. 

 

Segundo Lüdke (1986), tanto quanto a entrevista, a observação ocupa um 

lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa educacional. Usada como 

principal método de investigação ou associada a outras técnicas de coleta, a 

observação possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o 

fenômeno pesquisado, o que apresenta uma série de vantagens. 
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2.1.3 O campo empírico da pesquisa 

 

 

2.1.3.1 O bairro 

 

 

Figura 1 – Bairro da Boa Viagem, Cidade Baixa, Salvador - BA 

 

 

 

Conforme demonstramos nos objetivos desse estudo, analisaremos, por meio 

de um referencial teórico específico e da pesquisa de campo, o que entendem os 

professores do ensino fundamental por pesquisar a sua própria prática e como a 

pesquisa se apresenta em sua prática pedagógica, segundo o discurso desses 

mesmos professores. A seguir, descreveremos nosso campo empírico. 

 

Buscaremos aqui, fazer uma descrição do nosso campo empírico por 

entender que este é determinado e determina os elementos e sujeitos de nossa 

pesquisa. Vemos aí a necessidade de uma detalhada descrição no sentido de trazer 

o máximo de informação deste campo para os futuros leitores interessados no tema. 

 

Evidenciaremos, por intermédio dessa descrição, como esse contexto traz 

fortes influências tanto na cultura quanto nas práticas e pensamentos dos sujeitos 
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que compõem a escola que será nosso lócus. Comecemos, pois, com 

esclarecimento a respeito do bairro em que a escola está situada. 

 

É importante deixar claro que a pesquisa foi realizada no Estado da Bahia, na 

cidade de Salvador, no bairro da Boa Viagem. O bairro, nos últimos 30 anos, vem 

passando por transformações significativas, seguindo a tendência geral da cidade do 

ponto de vista político e sócio-econômico. Estas transformações não se têm 

traduzido em melhorias para a sua comunidade; pelo contrário, o que se têm 

observado é a proletarização de sua população, a degradação ambiental e a 

descaracterização do patrimônio arquitetônico-paisagístico, como produto do 

descaso com que o poder público vem tratando esta parte da cidade nos últimos 40 

anos. 

 

 

2.1.3.2 A escola 

 

 

Após a primeira visita e o primeiro contato com a escola, tivemos acesso, por 

intermédio da coordenadora pedagógica e do vice-diretor, aos espaços bem como à 

história e à estrutura de funcionamento da escola. A seguir conheceremos mais 

precisamente nosso campo empírico. 

 

Trata-se de uma escola vinculada à Secretaria Municipal de Educação e 

Cultura, tendo sua municipalização publicada no D.O.M. do dia 21/01/04, Portaria 

número 042/2004. A escola pertenceu ao sindicato da Assistência de Petróleo do 

Estado da Bahia, mais conhecido como Escola STIEP, onde funcionava na época o 

antigo ginásio. Em 1985 termina o convênio com o estado e o Sindicato. Entre os 

anos de 1986 e 1994, renova-se o convênio com o estado e o presidente do Colégio 

Círculo Operário da Bahia (Colégio de 1o Grau de Irmã Dulce), onde atualmente 

funciona o Hospital Santo Antônio, pois o prédio do antigo Colégio Círculo Operário 

apresentava comprometimento em sua estrutura física o que forçou o término do 

convênio. Essa escola então foi transferida para o Colégio Luiz Tarquínio, que 

readaptou todo seu espaço para acolher todo o 1o grau do Colégio Círculo Operário. 
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A diretora da época, junto com os alunos e funcionários, resolveram invadir a 

Creche Dr. Elísio Athayde construída no governo de Antônio Carlos Magalhães, 

sendo presidente das Voluntárias Sociais a Sra. Arlete Magalhães. A Creche estava 

abandonada e mais tarde foi solicitado ao Governador Paulo Souto uma reforma do 

prédio para que apresentasse características de uma escola de 1o grau. Só em 

novembro de 1995 o governador em exercício inaugura a nova escola adaptada 

para o funcionamento regular de 1o a 4o série. 

 

O nome da escola foi dado em homenagem ao pai de Irmã Dulce, como 

sugestão da direção da época e de representação do Círculo Operário, por abranger 

toda a clientela de alunos da Escola Círculo Operário. A escolha dessa unidade 

escolar para a pesquisa deveu-se ao fato, primeiramente, de existirem na escola 

profissionais que compreendem a pesquisa enquanto construção e permitiram-nos 

adentrar seus muros e conhecê-la sem grandes entraves. Posteriormente, 

confirmou-se o acerto da escolha por atender às expectativas da investigação, no 

que dizia respeito ao perfil do professor: professores das séries iniciais do ensino 

fundamental com formação em magistério e com formação no ensino superior 

(Curso de Pedagogia). 

 

Atualmente a Escola tem por finalidade ministrar a Educação Básica – da 

Educação Infantil ao Ensino Fundamental de 1o a 4o série e o Telecurso 2000 (5o a 

8o série), nos turnos matutino, vespertino e noturno. O aluno inicia seus estudos aos 

cinco anos, na Educação Infantil, considerada primeira etapa da Educação Básica, 

segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educação, Lei 9394/96, título V, Capítulo II, 

Artigo 29. 

 

A escola funciona nos três turnos com um total de 464 alunos matriculados. 

Possui e utiliza os seguintes meios e recursos físicos: 06 salas de aula, 01 pátio 

coberto para recreação, 01 área aberta para parquinho e plantações, 01 sala da 

diretoria, 01 secretaria, 01 sala da coordenação, 01 cozinha, 02 espaços para 

arquivos, 02 depósitos, 01 despensa para guardar a merenda escolar, 04 banheiros 

(02 para alunos – feminino e masculino, 01 para funcionários e 01 para professores), 

01 guarita. 



 

 46 

No âmbito pedagógico-administrativo a escola dispõe de 12 professores, 02 

vice-diretores, 01 secretária, 01 coordenadora pedagógica, 01 diretora, 06 

funcionários terceirizados e 04 vigilantes. 

 

Conforme esclarecimentos obtidos da gestão atual, o processo do ensino e da 

aprendizagem se desenvolve através de aulas teóricas, atividades práticas 

interdisciplinares, cívicas, sócio-culturais, palestras, pesquisas, estudos, avaliação e 

auto-avaliação, integração com a comunidade e a família, eventos promoção e 

parcerias sempre com a participação ativa do aluno. Segundo a direção, a escola 

compreende o aluno como objeto4, centro e razão de ser do Estabelecimento de 

Ensino, e a eles são oferecidas oportunidades de: 

 

– conviver em grupo de maneira produtiva e cooperativa; 

– exercitar o respeito mútuo; 

– dialogar; 

– reorganizar e reconstruir as experiências compartilhadas. 

 

Neste contexto, a instituição acredita formar alunos que são capazes de 

compreender a cidadania como participação social e política, assim como exercício 

de direitos e deveres políticos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de 

solidariedade, cooperação e repúdio às injustiças, respeitando o outro exigindo para 

si o mesmo respeito. 

 

Segundo a gestão, é prioridade da escola desenvolver atividades 

interdisciplinares, por meio de projetos que possibilitem e favoreçam a 

contextualização da linguagem oral e escrita, promovendo, portanto, uma 

aprendizagem vivenciada e significativa através da valorização da identidade e do 

resgate da auto-estima, da importância do passado e presente da Escola 

(comunidade/história). Além disso, é promovido um trabalho de paisagismo que 

possibilita ao aluno desenvolver o sentimento de respeito, ética e educação 

ambiental, preservando o respeito pelo ambiente natural e por uma melhor qualidade 

de vida. 

                                            
4 Grifo nosso. 
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Após a fase de entrevista com a equipe gestora da escola, passamos para um 

segundo momento, que foi o de observação. Como comentamos anteriormente 

nesse capítulo, a observação é um instrumento que requer muita sensibilidade por 

parte do pesquisador, pois é indispensável estar sensível para registrar o máximo 

possível de situações que acontecem ao mesmo tempo no cotidiano de uma escola. 

Durante as visitas, tentamos coletar o máximo possível de informações pertinentes 

ao nosso objeto de pesquisa. Tendo em vista nossa metodologia – a “abordagem 

qualitativa –, procuraremos enfatizar nesse momento de descrição da escola os 

aspectos referentes à sua cultura organizacional. 

 

1. Religiosidade. Notamos que a religiosidade era um aspecto 

marcante no dia-a-dia da escola. Todos na chegada se 

organizavam em fila, rezavam e cantavam. Nas salas observadas 

existia o hábito de rezar antes da merenda ou em outros momentos 

que o professor achasse oportuno. As atividades realizadas no 

decorrer da Semana Santa tinham como tema gerador “Amor e 

Perdão” e obedeciam o calendário católico. Professores e alunos 

observados trabalhavam o tema sem demonstrarem 

descontentamento. Pelo contrário, mostravam conhecimento e 

desenvoltura diante do que era discutido. 

 

2. Uso do livro didático. Notamos em todas as salas que visitamos que 

os livros estavam intactos e os alunos não demonstravam muito 

interesse nem familiaridade com o material. Fomos informados de 

que os livros que chegavam não eram os que os professores 

escolhiam durante a semana pedagógica, no início do ano letivo e 

que, muitas vezes, chegavam num período avançado do ano ou, 

simplesmente, não chegavam. Os professores também faziam 

funcionar um esquema de rodízio para que todos os alunos 

tivessem oportunidade de usar os livros, pois ainda existia o 

problema de chegarem em quantidade insuficiente. 
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3. A quebra de rotina nas sextas-feiras. Percebemos com grande vigor 

a cultura de não haver o compromisso por parte dos alunos de 

comparecerem à aula. A freqüência nas sextas era reduzida quase 

que pela metade. Por conta dessa realidade os professores se 

sentiam na obrigação de não desenvolverem atividades de grande 

importância para que aqueles que não compareceram ficassem 

sem realizá-las. E assim as sextas ficavam reservadas para festas, 

brincadeiras e outras atividades.  

 

4. Ausência dos pais. O ambiente na escola, na maioria das vezes se 

mostrava conturbado, com barulho excessivo. Os alunos entravam 

e saiam da sala quando queriam para pedir materiais na secretaria 

ou fazer queixas. A violência era marcante durante o recreio, no 

tratamento mútuo e era, também, tema de preferência nas 

conversas. Fomos informados de que a escola sempre teve um 

histórico de possuir muitos alunos violentos e indisciplinados. Uma 

das principais queixas era justamente relacionada à ausência dos 

pais daqueles alunos mais “difíceis”. Por conta disso, os 

professores e todo corpo pedagógico se sentiam impotentes diante 

de alunos considerados “problema”. 

 

5. Atendimento a perfis variados. A escola atendia a alunos de origens 

bem diferentes. Constatamos alunos portadores de necessidades 

especiais, crianças em situação de risco, crianças de família 

pertencentes ao movimento Sem Teto, crianças trabalhadoras. O 

que pudemos verificar foi que a escola se achava em constante 

conflito por não possuir, nem reconhecer a cultura dessa classe de 

alunos.  

 

6. Distribuição da merenda escolar. A merenda era distribuída na sala. 

Os alunos faziam a refeição sentados dentro das salas para 

posteriormente sair para o recreio. O que nos chamou atenção foi a 

forma como se dava esse momento. As merendeiras entravam nas 

salas com as bandejas interrompendo a atividade. Os alunos 
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lanchavam ao mesmo tempo em que desenvolviam atividades ou 

paravam de fazê-la. Um outro aspecto que nos chamou atenção foi 

a autoridade que as merendeiras tinham e o modo como 

repreendiam os alunos, muitas vezes de forma áspera, tomando 

inclusive a decisão de tirá-los da sala e levá-los para diretoria sem 

que a professora interferisse em sua decisão.  

 

7. Nível de aprendizagem. Em todas as salas que observamos 

constatamos, não somente por meio de observação, mas também 

conversando com os professores, que os alunos possuíam um nível 

de aprendizagem aquém da série em que se encontravam. Nas 

salas que possuíam cerca de 35 alunos, somente 5 ou 6 

acompanhavam a série em que estavam de fato. 

 

8. Organização do trabalho pedagógico. Do ponto de vista burocrático 

percebemos organização e exigência. Todos os professores 

possuíam uma pasta individual contendo seus planejamentos 

bimestrais e roteiro semanal de aula. Paralelamente às atividades 

de planejamento individual de cada série, era desenvolvido um 

projeto com toda escola sobre leitura e escrita, sob a 

responsabilidade da coordenação pedagógica. 

 

9. Pesquisa. Notamos que nas salas existiam cartazes com pesquisas 

escritas pelos alunos. Algumas feitas a mão, outras digitadas. 

Trabalhos com muitas folhas. Perguntando a um dos alunos sobre 

as pesquisas, relataram-nos que não gostavam desse tipo de 

atividade, pois normalmente tinham que copiar muitas coisas e 

ficavam cansados. Fizemos perguntas específicas sobre o tema do 

trabalho e eles nos disseram não lembrar mais. 

 

 

2.1.3.3 Os alunos 
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O corpo discente era formado por 464 alunos matriculados. Essas crianças, 

adolescentes e adultos eram, em sua maioria, oriundos de famílias de baixa renda. 

Essas famílias residiam no entorno da escola e muitas pertenciam ao Movimento 

Sem Teto, residindo na Cidade Baixa5. É importante colocar que a Cidade Baixa 

atualmente tem sido refúgio para os integrantes desse movimento, pois essa área 

encontra-se num momento de crise com relação ao seu crescimento. Muitos imóveis 

abandonados e fechados propiciam essa situação. Uma outra parte dos alunos vem 

de bairros do subúrbio da cidade, distribuindo-se em uma faixa etária de 7 a 15 

anos. 

Durante nossa observação em campo, pudemos registrar características 

marcantes no que se refere ao perfil dos alunos: 

 

1. Violência e apatia. Durante as aulas observadas era visível a indiferença e 

falta de motivação para realizar as atividades. Muitos alunos mostravam-se 

alheios àquele mundo chamado escola. Percebíamos um fosso profundo 

entre o que era realizado e o mundo, a cultura daqueles alunos. A relação 

permeada por um comportamento violento também foi um aspecto 

marcante. A violência era manifestada verbalmente, fisicamente e por meio 

de preconceito de cor e condição social. Era ainda o tema preferido nas 

conversas dos alunos. Sempre relacionado à filmes, noticiários e casos 

vivenciados por eles na vida real. 

 

2. Choque cultural. Notamos que, na maioria dos momentos, os alunos 

sujeitos dessa pesquisa estavam alheios ao que se passava na sala de 

aula. Nos questionávamos sobre o valor e o significado de tudo o que era 

feito na escola, frente ao mundo real enfrentado por aquelas crianças e 

adolescentes. Não que eles não tivessem o direito de conhecer e se 

apropriar da cultura divulgada e defendida pela escola mas, e a sua própria 

cultura, o seu mundo? Será que a escola trabalhava de fato valores e 

comportamentos que propiciavam uma inserção desses alunos na 

sociedade?6 O choque de valores era realmente claro. Como ensinar a 

                                            
5 A Cidade Baixa é a área baixa e litorânea de Salvador. É uma planície relativamente estreita, 

ligada à Cidade Alta pelo Elevador Lacerda. 
6 Gostaríamos de deixar claro que as críticas que suscitamos na descrição do campo empírico não 
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solidariedade, a paz e o respeito a pessoas que tinham como meta 

principal a sobrevivência e a luta para ter a garantia das necessidades 

básicas de um ser humano? 

 

3. Nível de aprendizagem incompatível com a série cursada. Os alunos em 

questão apresentavam uma séria deficiência de compreensão do que era 

ensinado. Não acompanhavam o nível de aprendizagem da série em que 

se encontravam. Possuíam grande dificuldade na construção de frases e 

nas disciplinas que dependiam de leitura e interpretação. Uma queixa 

comum a todos os professores era que a maioria dos alunos não sabiam 

nem ler nem escrever. 

 

 

2.1.3.4 Os sujeitos da pesquisa 

 

 

Na referida escola existiam 12 professores de 1o à 4o série do ensino 

fundamental, cuja formação profissional encontra-se descrita na tabela 1 abaixo. 

Convém esclarecer que 11 são do sexo feminino e 1 do sexo masculino, numa faixa 

etária que varia entre 18 a 55 anos. O tempo de serviço público desses professores 

varia entre 04 e 32 anos. Em se tratando de remuneração, fomos informados que o 

salário base é de R$ 456,00 (quatrocentos e cinqüenta reais), que corresponde a 

uma carga horária de 20 horas semanais. Desses professores apenas 04 trabalham 

no regime de 40 horas. 

 

Tabela 1 – Formação do quadro docente 

 

Formação Número de professores 

Magistério 6 

Graduação 5 

Pós-Graduação 1 

                                                                                                                                        

se referem exclusivamente à escola que observamos, mas ao sistema educacional do nosso país 
de maneira geral. 
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A seguir, os pontos marcantes da nossa observação dos sujeitos da pesquisa. 

 

1. Falta de motivação. Os professores observados, assim como os alunos 

encontravam-se desmotivados para desenvolver seu trabalho. As 

atividades eram apresentadas aos alunos de maneira apática, sem vida. O 

cansaço e o estresse eram nítidos. A descrença naquilo que faziam era 

manifesta através de gestos, comentários, atitudes expressas ao longo das 

aulas observadas. 

 

2. Desenvolvimento das aulas. Ao presenciarmos algumas aulas notamos que 

eram desenvolvidas sem recursos audiovisuais. A falta de incentivo e de 

preparação para iniciar cada atividade era um dos motivos que levava os 

alunos ao desinteresse. Por outro lado, quando as professores tentavam 

sair da sala, fazer uma atividade diferente, não conseguiam, pois os alunos 

começavam a se agredir e fugiam do controle da professora. Também por 

esse motivo, a maioria das tarefas eram feitas na lousa. Os alunos 

copiavam e ficavam mais calmos nesse momento. 

 

3. As limitações que o cotidiano impõe à competência profissional. As 

professoras observadas demonstravam um sério conflito. Compreendiam 

que seu potencial ia muito além do que faziam em sala de aula. Sentiam-se 

impotentes diante de uma situação que impunha uma atuação limitada de 

suas capacidades. A indisciplina dos alunos, a falta de tempo no preparo 

de recursos para as aulas, o cansaço, a indisponibilidade de recursos na 

escola são alguns dos problemas responsáveis pelo seu desempenho 

insatisfatório. 

 

4. A “opção” de ser professor. Os professores deixavam claro que, o que os 

prendia à profissão era a questão da sobrevivência, a necessidade de ter 

uma renda, pois não tinham prazer em desenvolver o trabalho, de ir à 

escola, de lidar com os alunos. Apresentavam descrédito diante da 

efetividade do que faziam e do seu papel na educação.  

 



 

 53 

5. Dimensão pedagógica. Existiam dois momentos significativos: o primeiro 

era o planejamento macro, que acontecia no âmbito da Coordenadoria 

Regional, envolvendo professores e coordenadores de cada pólo; o outro 

momento era o planejamento interno, que se dava quinzenalmente 

envolvendo professores e coordenadores de cada unidade escolar. 

 

6. Planejamento. Todos os professores entregavam à coordenadora 

pedagógica um plano bimestral contendo os seguintes itens: habilidade 

(objetivos); conteúdos; situações didáticas (metodologia); avaliação. 

Entregavam também um roteiro de aula semanal contendo as atividades 

que seriam desenvolvidas durante cada semana. 

 

Os dados apresentados acima foram coletados durante visitas em campo, 

observação, entrevistas e contato com o corpo gestor da escola. Nesse capítulo 

buscamos apenas evidenciá-los, pois maior aprofundamento e análise desses dados 

serão feitas no capítulo final da pesquisa.



CAPÍTULO III 

A PESQUISA NA PRÁTICA E NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES: 

CATEGORIAS DE ANÁLISE 

 

 

 

 

Neste capítulo analisaremos as categorias e sub-categorias elegidas no 

decorrer das atividades de pesquisa realizadas em campo. Tais categorias 

emergiram a partir de observações e entrevistas realizadas com gestores e 

professores da instituição “x” e por serem recorrentes nas falas desses sujeitos. As 

categorias foram constituídas no sentido de buscar esclarecer a nossa problemática 

de pesquisa, a saber: o que entendem os professores do ensino fundamental por 

pesquisar a sua própria prática? Como a pesquisa se apresenta em sua prática 

pedagógica segundo o discurso desses mesmos professores? 

 

Tais questionamentos serão respondidos a partir das falas dos professores 

nas entrevistas e durante as observações realizadas em sala de aula. Acreditamos 

que o repensar a própria atuação induz o professor à pesquisa da sua prática 

pedagógica. Contudo, não arriscamos neste estudo afirmar ser uma prática 

legitimada pelos sujeitos pesquisados, considerando ainda que, além das questões 

de ordem conceitual, os professores se deparam com um problema bastante sério 

que é a falta de incentivo à pesquisa, notório não somente no ensino fundamental, 

mas em outros segmentos da educação. 

 

Com isso não queremos dizer que a pesquisa da prática é impossível de 

acontecer, mas corroboramos com a afirmação de que as dificuldades para ser um 

professor pesquisador vão desde as divergências encontradas em relação aos 

conceitos de pesquisa, quando concebida como algo distanciado do processo de 

educar e de professor enquanto pesquisador, até as dificuldades no que diz respeito 

à distribuição de recursos financeiros e materiais, de ordem institucional – aqui 

entendido como a desvalorização da pesquisa no ensino fundamental – e política no 

que concerne à escassez de políticas públicas na formação do professor 

pesquisador. 
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Nesse sentido, compreendemos que enfrentar os desafios propostos na 

atualidade pela educação exige um preparo diferenciado do professor, exige que ele 

seja capaz de envolver-se no processo com o aluno com co-responsabilidade. Para 

tal, exige-se ainda uma atitude e uma postura de pesquisador do processo 

educativo, com parceria, diálogo e respeito pela pessoa e pelo conhecimento do 

outro. É de bom alvitre ressaltar que, na atitude de um professor pesquisador, a 

relação professor aluno toma outra conotação. 

 

Conforme ainda assegura Masetto (2003, p. 74), 

 

a relação entre o professor e aluno deixa de ser vertical e de imposição 
cultural e passa a ser de construção em conjunto de conhecimentos que se 
mostrem significativos para os participantes do processo, de habilidades 
humanas e profissionais e de valores éticos, políticos, sociais e 
transcendentais. 

 

Neste contexto, a sala de aula transforma-se em uma ambiente de interação, 

de pesquisa, no qual os saberes inicialmente apresentados pelo professor e pelos 

alunos são enriquecidos pelos saberes construídos nessa interação. A prática torna-

se repensada, crítica, ou seja, “a aula funciona numa dupla direção: recebe a 

realidade, trabalha-a cientificamente, e volta a ela de uma forma nova, enriquecida 

com a ciência e com propostas novas de intervenção” (MASETTO, 2003, p. 75). 

Concordamos com Masetto e acreditamos ser essa uma atitude de professor 

pesquisador. 

 

 

3.1 Definição das Categorias de Análise 

 

 

3.1.1 Categoria 1 – Pesquisa 

 

 

Nessa categoria apresentamos a priori o significado de pesquisa. O termo 

“pesquisa”, portanto, é usado de modo indiferenciado para inquirição, levantamento, 

estudo de assuntos diversos e para a investigação minuciosa, sistemática e rigorosa 
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da realidade ou do pensamento, com o objetivo de descobrir ou de possibilitar o 

conhecimento do homem sobre si próprio e sobre o mundo que o cerca. 

 

Para Gatti (2002, p. 12), em educação "pesquisar significa trabalhar com algo 

relativo a seres humanos ou com eles em seu processo de vida". Concordamos com 

a autora e ratificamos a importância da pesquisa na prática do professor, visto o seu 

lócus de trabalho ser a sala de aula e os alunos se constituírem sujeitos da sua 

prática e conseqüentemente da pesquisa da prática. 

 

 

3.1.1.1 Pesquisa da prática 

 

 

São várias as razões pelas quais esta pesquisa pode ser importante. Ela 

contribui, antes de mais, para o esclarecimento e a resolução dos problemas. Além 

disso, proporciona o desenvolvimento profissional dos respectivos atores e ajuda a 

melhorar as organizações em que eles se inserem. Em certos casos, esta pesquisa 

pode ainda contribuir para o desenvolvimento da cultura profissional no respectivo 

campo de prática e até para o conhecimento da sociedade em geral (PONTE, 2002). 

 

A pesquisa da prática se dá a partir de problemas vivenciados no cotidiano 

escolar e, na busca de encontrar soluções para esse problemas, os professores 

avaliam suas práticas, reformulam, aprimoram, fundamentam. Compreendemos que 

a pesquisa sobre a prática pedagógica docente é uma das tentativas para se 

construir uma nova cultura escolar. 

 

 

3.1.2 Cateoria 2 – Prática pedagógica 

 

 

Essa categoria se constitui no cerne da nossa pesquisa. É para ela que 

voltamos nossa atenção durante o percurso de campo. Compreendemos que a 

prática pedagógica se constitui por ações, conhecimentos e valores de um processo 

intencional e sistematizado, com finalidades educativas e formativas, que 
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possibilitam a simultânea singularização, socialização e humanização dos sujeitos, 

envolvendo o complexo de interações entre indivíduos e contextos. 

 

Ludke (1995, p. 118) assegura que a prática pedagógica deve permitir ao 

professor ser “[...] formador da própria concepção da matéria e da maneira de 

ensiná-la, como um saber em construção". Isso significa a relevância da dimensão 

da prática pedagógica docente, uma vez que tende a contribuir para a formação de 

um professor comprometido com o seu fazer. 

 

 

3.1.2.1 Sala de aula 

 

Vejamos agora o significado de sala de aula. Convém dizer que, em uma 

visão reducionista, ele se constitui no espaço físico no qual a prática acontece. 

Entretanto o que se presencia, a partir de uma literatura da área, é que é o lugar dos 

encontros; é o espaço de interação entre os alunos e seus pares, entre alunos e 

professor; é o espaço de conflitos, de pesquisas e de trocas.  

 

Compreendemos através de um outro olhar que a sala de aula partilha a 

categoria da espacialidade com outros espaços, mas a forma de sua ocupação cria 

a sua especificidade. Portanto, não basta a existência possível da sala de aula para 

que esta se torne sala de aula. Tal como um cenário, ela não basta para que um 

enredo todo se desenrole. Essa afirmação significa que, ao mesmo tempo, a sala de 

aula pode ser deslocada para lugares os mais diversos possíveis, pois sua atividade 

essencial extrapola limites físicos. 

 

Historicamente a sala de aula foi e tem sido localizada no perímetro da 

escola. Dificilmente se consegue pensar em sala de aula separadamente da escola 

e vice-versa. A escola constitui-se o espaço social que procura garantir 

minimamente o tempo para sua ocupação.  
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3.1.3 Categoria 3 – Ser professor 

 

 

Iniciemos a definição dessa categoria com o seguinte questionamento: o que 

segnifica ser professor? Ser professor é resolver os problemas da escola e da sala 

de aula? É acabar com a violência? É suprir as “carências” que fazem parte do 

cotidiano dos estudantes que freqüentam a escola? 

 

Essas questões nos levam a refletir sobre o cenário político que nos envolve e 

no qual se torna cada vez mais difícil falar com precisão sobre as funções exercidas 

pelos professores. Para responder tal questão, busquemos alguns tóricos que falam 

sobre o ser professor: para Nóvoa (1992) significa: “[...] a pessoa do professor e sua 

experiência, a profissão e seus saberes, a escola e seus projetos”. O primeiro eixo 

compreende uma formação que encaminhe e viabilize a autoformação e o 

pensamento autônomo do professor. O segundo contempla formação continuada, a 

apropriação dos saberes de que são portadores. Quanto ao terceiro, convém 

lembrar Balzan e Paoli (1998), que consideram ser o professor detentor de uma 

profissão, atuando dentro de determinado contexto, ao ponto de afirmarem que é 

preciso mudar o contexto em que os professores intervêm. 

 

Como afirmou Pimenta (2002, p. 13): “[...] começamos a aprender a ser 

professor com o professor que temos, aprendemos a ser ou a não ser, o que 

queremos e o que não queremos”. Vale considerar, ainda diante de tal afirmação, a 

importância de ser professor e sua responsabilidade social. Como argumenta Tardif 

(2002, p. 13), “[...] contrariamente ao operário de uma indústria, o professor não 

trabalha apenas um ‘objeto’, ele trabalha com sujeitos e em função de um projeto: 

transformar os alunos, educá-los, e instruí-los”. Isso nos leva a considerar que cada 

professor precisa saber elaborar e realizar efetivamente um projeto de ensino claro e 

adequado à prática profissional, para ser pesquisador, em consonância com o 

mundo em que estamos vivendo. 
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3.1.4 Categoria 4 – Formação do professor 

 

 

Durante a fundamentação teórica dessa pesquisa, contestávamos o elástico 

perfil, dito “ideal”, que se vem criando para o professor. Indagávamos o que é ser 

professor e se para tornar-se professor é necessário agregar tantos adjetivos. 

Entende-se que para tornar-se professor é necessário passar por cursos de 

formação e é justamente nesse processo que se dão os contornos do profissional 

professor. Então, se faz necessário compreender o que é e como se dá esse 

processo de formação. Para tal, trazemos alguns teóricos que refletem sobre esse 

momento de grande importância na itinerência do ser professor. 

 

É importante ressaltar que, para abordar essa questão, precisaríamos de uma 

longa discussão e uma contextualização histórica, pois temos vastíssima literatura a 

respeito. 

 

Na passagem da década de 1980 para 1990, teve início a chamada época de 

crise de paradigmas (paradigma refere-se a modelos e padrões que possibilitam 

compreender os aspectos da realidade; permite ser compreendido também 

enquanto constelação de valores, crenças e técnicas partilhadas pela comunidade 

científica). Conseqüentemente, as questões pertinentes à autonomia dos 

professores a se constituírem como sujeitos que vislumbravam outros olhares. 

 

Segundo Cury (1982, p. 59), a formação do professor e, conseqüentemente, o 

professor e sua prática, foram sendo esvaziados dos seus instrumentos de trabalho: 

“[...] do conteúdo (saber), do método (saber fazer), restando-lhe agora, quando 

muito, uma técnica sem competência”. Falamos aqui também dos professores 

egressos dos cursos normais – mormente com a política de deterioração da escola 

pública engendrada pelo governo militar – que não dominavam o mínimo necessário 

para atuar nas séries iniciais. 

 

Os problemas subjacentes à formação do professor começaram a ganhar 

corpo. No contexto da educação brasileira, surge a necessidade de compreender a 

formação do professor pesquisador. Nesse cenário, evidencia-se a formação do 
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professor reflexivo, que pensa na ação, um professor pesquisador da sua prática, 

uma vez que essa crise de paradigmas permite uma transgressão. 

 

 

3.1.5 Professor pesquisador 

 

 

Aqui abordaremos o professor pesquisador, um dos alvos da nossa pesquisa. 

A categoria de análise aqui apresentada na maioria das vezes é confundida, sendo 

cercada de alguns equívocos. Nesse sentido, existe muita controvérsia sobre as 

possibilidades da formação do professor-pesquisador e, mais que isso, das 

possibilidades de se realizar uma pesquisa na qual o investigador seja, ao mesmo 

tempo, aquele que pesquisa, aquele que participa, aquele que constrói, no coletivo 

das práticas, o conhecimento educacional. 

 

Contudo, convém lembrar o que Nóvoa (2001) afirmou, em entrevista, quando 

lhe perguntaram: o que é professor pesquisador? E ele respondeu: o professor 

pesquisador é aquele que pesquisa e que reflete sobre a sua prática. Um professor 

indagador, que é um professor que assume a sua própria realidade escolar como um 

objeto de pesquisa, como objeto de reflexão, como objeto de análise. 

 

 

3.2 Os entraves da realidade da ação pedagógica e a prática da pesquisa: 

discussão dos resultados 

 

 

Conforme anunciamos no início desse capítulo, definimos as categorias de 

análise que emergiram das observações e entrevistas realizadas no campo 

empírico. Podemos deduzir que muitos entraves se fizeram presentes na ação 

pedagógica dos professores sujeitos desse estudo. Diante desse quadro, as nossas 

inquietações se acentuaram no que se refere à formação dos professores, sua 

prática e seu entendimento sobre pesquisa. Essas inquietações se expressam 

através dos questionamentos: o que entendem os professores por pesquisa? Como 
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a pesquisa da própria prática se apresenta? É possível ser professor pesquisador da 

própria prática? 

 

É necessario pontuar que tais questionamentos permearam todo o estudo, 

porém não serão esgotados apenas com a realização dessa pesquisa, o que nos 

deixa bastante à vontade para compreender a relevância do tema em quastão e a 

necessidade de dar continuidade aos estudos sobre uma realidade que se apresenta 

não somente na escola em questão. Compreendemos ainda que é um desafio a ser 

enfrentado não só pela comunidade acadêmica mas pela sociedade de modo geral. 

 

A seguir, os resultados que obtivemos após coleta de dados. 

 

 

Categoria 1 – Pesquisa 

 

 

Ao serem questionados sobre o conceito de pesquisa, os professores 

responderam: 

 

Pesquisa pra mim, é busca de conhecimentos, busca de novos 
conhecimentos. Você vai buscar, aprimorar seus conhecimentos sobre sua 
prática, sobre um determinado tema que você queira estudar. Na minha 
prática existe pesquisa porque todo professor, ele ensina e também 
aprende. Ele tem que estar em constante formação porque as coisas 
mudam, o mundo muda a cada dia e agente tem que estar renovando os 
nossos conhecimentos. Quando a gente vai dar um assunto, por exemplo, a 
gente vai em busca de outras fontes sobre aquele tema que você vai 
abordar. Com relação àquele menino que está indisciplinado, você vai em 
busca de soluções: o que é que eu vou fazer?, o que é que os autores 
indicam? Quem pode dar uma sugestão, um socorro como você pode fazer 
com aquele menino (Professor A). 
 
Pesquisar é realmente procurar entender sobre aquele assunto e ter a 
comprovação cientificamente (Professor B). 
 
É uma observação é uma sondagem que eu vou fazer da clientela. São 
questionamentos que eu vou fazer mediante ao objetivo que eu quero 
alcançar porque toda pesquisa tem um objetivo e se ela tem objetivos eu 
vou percorrer caminhos que são esses: a observação, os questionamentos, 
a experiência, pra poder chegar ao que eu quero (Professor C). 

 

Podemos deduzir a partir das falas dos professores entrevistados que existe 

uma noção, ainda que superficial, sobre o conceito de pesquisa. Tal noção é 
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revelada na medida em que se utilizam de expressões características do processo 

de pesquisa: “busca em outras fontes”, “o que os autores me indicam?”, 

“comprovação científica”, “observação”, “sondagem”, “questionamentos”. Um outro 

aspecto que gostaríamos de apontar está relacionado à certeza com que os 

professores formulavam seus conceitos de pesquisa. A impressão que tivemos era 

que essa certeza camuflava alguma situação desconfortável. Por fim, chamamos 

atenção para a confusão que faziam entre os tipos de pesquisa. 

 

Façamos uma análise do nosso primeiro aspecto referente à visão superficial 

sobre o conceito de pesquisa. Salientamos que os professores entrevistados 

concluíram ou estão cursando o ensino superior. A partir dessa observação é que 

gostaríamos de chamar atenção para a formação de professores como um processo 

falho na construção do profissional pesquisador.  

 

Durante toda a graduação aprendemos a buscar autores, pesquisar novas 

fontes e até a compará-las, porém não somos ensinados a pensar sobre elas. É 

equívoco pensar que a pesquisa se encerra nos livros. Compreendida no capítulo de 

nossa fundamentação teórica como construção do conhecimento, a pesquisa que 

aprendemos a fazer durante nossa graduação está centrada apenas na reprodução. 

Reproduzimos e muitas vezes reproduzimos de forma descontextualizada; conforme 

sinaliza a professora B: “Pesquisar é realmente procurar entender sobre aquele 

assunto e ter a comprovação cientificamente”. Apreendemos muitos conteúdos, 

buscamos muitas fontes de conhecimento, mas não pensamos, não 

contextualizamos, não refletimos. É ingênuo pensar que a pesquisa está figurada 

pura e simplesmente no ato de buscar autores que falam sobre determinado tema. 

Essa é apenas uma das formas. 

 

Ladrière (1978, p. 23) nos esclarece que não há emancipação histórica 

criativa sem pesquisa, esta compreendida como diálogo crítico com a realidade no 

seu dia-a-dia e como raiz política da cosntituição de espaço próprio, com projeto 

próprio de vida. Portanto, corroboramos a idéia de que a pesquisa está muito além 

dos livros e da reprodução. Ela está intimamente ligada ao contexto social, político, e 

o conhecimento que se constrói a partir dela deve ser um processo que perpassa a 

reprodução (por que não?), os livros, o confrontamento de autores, a 
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experimentação, a reflexão contextualizada. Então, porque os professores sujeitos 

dessa pesquisa compreendem somente parte desse processo?  

 

Está cada vez mais evidente, tanto na academia, como no interior da escola 

básica, que não basta mais ao exercício da profissão a formação inicial do professor. 

A sua formação continuada se faz necessária e mediante a própria natureza do 

saber e do fazer humanos como práticas que se transformam constantemente. 

Nesse sentido, cresce a necessidade do professor dotar-se de uma postura 

interrogativa, revelando-se um investigador de sua própria ação. É crescente a 

perspectiva de valorização da pesquisa e de estímulo ao seu desenvolvimento junto 

às atividades do professor da educação básica. 

 

Essa perspectiva deveria ser incorporada aos cursos de formação inicial e 

continuada para que os professores tivessem contato no estudo e na prática com a 

pesquisa, compreendendo seus aspectos já mencionados aqui. O que percebemos 

muitas vezes é a realização da pesquisa com caráter teminal dentro dos cursos de 

formação e, não raro, sendo trabalhada em apenas um dos seus aspectos e 

especificidades. É necessário que a pesquisa seja compreendida como um dos 

pilares para a formação dos professores, sendo exercitada durante a formação 

inicial e continuada.  

 

Abordemos agora o segundo aspecto da análise dessa primeira categoria. 

Destacamos a certeza com que os professores formulavam o conceito de pesquisa 

quando eram entrevistados. Inferimos que esse comportamento acoberta a 

insegurança, o medo de errar e até mesmo as lacunas existentes no que diz respeito 

ao conceito de pesquisa. Os professores entrevistados, quando questionados a 

respeito, formulavam seus conceitos e não deixavam brechas para que pudessemos 

dialogar sobre o tema em quastão. 

 

O terceiro aspecto a ser analisado nessas falas é justamente a falta de 

clareza que os professores demonstraram sobre os tipos de pesquisa. No discurso 

percebemos não haver compreensão nem discernimento dos limites entre a 

pesquisa acadêmica, a pesquisa da própria prática e a pesquisa escolar. São três 

tipos de investigação que, como conceituamos anteriorente, estão de alguma forma 
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presentes na prática dos professores do ensino fundamental. Compreendemos que 

é preciso lentes bem apuradas e um certo amadurecimento profissional para 

enxergar o trânsito, simultâneo ou não, desses tipos de pesquisa na prática 

pedagógica. 

 

Quando nos referimos a lentes apuradas, chamamos a atenção para as 

condições que são dadas ao professor para que ele se aproprie desses conceitos de 

forma clara e aprofundada e tenha condições de desenvolver pesquisas. O currículo, 

os cursos de formação inicial e continuada, os professores formadores, a existencia 

de grupos de estudos nas escolas, as reuniões pedagógicas e de planejamento, 

carga horária que permita desenvolver atividades de pesquisa, plano de salário que 

valorize a função e o profissional professor. 

 

 

Categoria 1.1 – Pesquisa da prática 

 

 

Os relatos que trazemos nos possibilitaram inferir que os professores 

pesquiados não realizam pesquisa da própria prática pedagógica. Verificamos que 

existe primeiramente a falta de clareza sobre o conceito de pesquisa e, num 

segundo momento, percebemos a noção de pesquisa, porém não se tratava da 

pesquisa da prática. Na entrevista perguntamos aos professores se eles faziam 

pesquisa de sua própria prática: 

 

Foi uma coisa que já foi até trabalhada por outros professores. Já foi 
pesquisado... autor desconhecido... foi passado de geração para geração 
(Professor A). 
 
[A professora não compreendeu a pergunta. Depois que explicamos, ela 
respondeu]: 
 
Se eu faço pesquisa e passo para os meninos? Claro, o planejamento não é 
uma coisa aleatória. Tudo tem um objetivo (Professor A). 
 
Eu acredito que fazemos porque se eu for falar na minha forma de trabalhar, 
eu pesquiso muito. Porque quando eu vou trabalhar um determinado 
assunto, eu pesquiso livros, eu consulto a Internet. Eu sempre vou buscar 
alguma coisa. Porque eu me preocupo muito com um Brasil mais culto, um 
Brasil mais ordeiro... A pesquisa eu falo assim, no geral... (Professor B). 
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Stenhouse (1975) nos esclarece que o professor precisa se cosntituir no 

pesquisador de sua própria prática, encaminhando crítica e sistematicamente a sua 

atividade, de modo a identificar os eixos estruturantes de cada situação de ensino. É 

necessário compreender esse tipo de pesquisa como construção de conhecimento 

sobre o próprio exercício profissional, o qual está situado dentro de um contexto. 

 

Um fato intrigante que gostaríamos de comentar é que, o que ouvíamos nas 

entrevistas e o que observamos nas salas7 eram situações adversas. Por exemplo, 

os professores afirmavam fazer pesquisa de suas práticas, mas dessas mesmas 

práticas em sala de aula emergiam o senso comum, o constante improviso. Nosso 

objetivo nesse trabalho não é julgar o trabalho do professor e esculpir em sua figura 

o vilão dos nossos problemas educacionais. Queremos questionar onde está a 

pesquisa da prática que os professores afirmam realizar nessa escola que 

observamos. 

 

Como realizam essa pesquisa com uma jornada de quarenta horas 

semanais? Numa perspectiva de planejamento como um mero trabalho burocrático? 

Não compreendendo nem o significado da pesquisa, seu processo e sua 

importância? Com a violência imperando nas relações que constituem o cotidiano 

escolar? Como realizar a pesquisa dentro de uma proposta escolar que não 

consegue encontrar canais de comunicação entre a diversidade social e cultural que 

se fazem presentes no interior das escolas? 

 

Verificamos que esse choque entre o discurso dos professores e a realidade 

que observamos deve-se a problemas de várias naturezas, os quais não estão 

vinculados somente ao âmbito educacional; porém, sendo esse o campo acolhedor 

de nossa pesquisa, cabe apontar uma problematica educacional que favorece a 

legitimação dessa dicotomia entre teoria e prática.  

 

Ainda somos produto de uma educação em que a quantidade de informações, 

de conteúdos se sobrepõe ao exercício do pensar, da construção da crítica. Essa 

                                            
7 Vale esclarecer que a rotina escolar é complexa e tem um considerável grau de variação; portanto, 

nossos registros de observações não valem nem para todo um turno de aula, nem para toda uma 
semana, nem para todos os professores, pois as mudanças são constantes. 
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capacidade é reservada a poucos. Essa tendência atua na formação dos 

professores com a racionalidade técnica que impõe uma relação de subordinação 

dos níveis mais práticos aos mais abstratos de produção do conhecimento, 

hierarquizando o trabalho docente, ao tempo em que promove a sua divisão. Nesse 

sentido, a separação hieraquizada entre professores e técnicos supõe uma relação 

de dependência e subordinação que limita a autonomia docente e fragiliza qualquer 

iniciativa de investigação. 

 

Faz-se necessário resgatar a base reflexiva da atuação do professor, com a 

intenção de possibilitar o entendimento das situações problemáticas da prática. 

Contreras (1997) aponta a necessidade da reflexão – aqui entendida por nós, como 

pré-requisito para a realização da pesquisa – não ficar limitada à sala de aula. É 

preciso remeter-se a uma realidade mais ampla e contextualizá-la histórica e 

criticamente. Nessa perspectiva, não é qualquer reflexão que deve ser considerada, 

mas aquela acompanhada da crítica. A reflexão crítica não se refere apenas a uma 

análise da prática docente, mas supõe, fundamentalmente, o questionamento das 

estrutruras em que o docente trabalha, cumprindo assim um papel de emancipação 

ao possibilitar o desvelamento do sentido ideológico da prática educativa. 

 

Categoria 2 – Prática pedagógica 

 

 Durante a realização das entrevistas as professoras falaram sobre a 

prática pedagógia onde afirmavam existir pesquisa. 

 

Eu faço cem por cento e às vezes o resultado não é cem por cento porque 
depende muito dessa troca. A criança precisa querer realmente. Às vezes 
você vem cheio de bagagem, cheio de coisa e chega na hora, de acordo 
com a clientela que agente tem, às vezes não há essa reciprocidade. Pela 
questão de comportamento. As crianças precisam ter acompanhamento dos 
pais, precisam ter interesse. Então às vezes existe um momento em que a 
gente fica desmotivado. Pôxa, é isso que eu vim fazer aqui? Ficar perdendo 
tempo? Ficar reclamando, chamando atenção? Porque a nossa intenção 
não é essa. É vim para formar, passar informações. Porque ele tem que ser 
mediador, passar informações. Ele não é detentor da verdade. Ele passa 
informações para que o menino absorva e isso resulte num conhecimento, 
que ele leva pra vida toda (Professor A). 
 
É desafio, é desenvolver o raciocínio do aluno. Eu vejo que é o que eu faço 
de melhor. Se não fossem os desafios não existiria o crescimento 
(Professor B). 
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Observamos que essas professoras colocam a prática pedagógica como um 

campo de conflitos, desafios, incertezas, frustrações. Esta análise se deve a uma 

série de fatores: falta de estrutura nas escolas, falta de recursos, baixos salários, 

indisciplina, os problemas sociais que mexem fundo com as relações em sala de 

aula, a desvalorização do magistério. Poderíamos enumerar muitos outros fatores, 

mas o cerne da reflexão se refere às reais condições dessa prática abrigar a 

pesquisa. Quando definimos essa categoria anteriormente, afirmamos ser esta um 

conjunto de ações que visa trabalhar vários aspectos: relacionais, humanos, 

pedagógicos, sociais; contudo, verificamos que nossos professores se mostraram 

mais preocupados com questões como indisciplina, aproveitamento dos alunos e 

condições de trabalho no que se refere à prática pedagógica do que com a 

existência da pesquisa ou não. Uma vez mais falta a visão ampla das reais 

dimensões dos nossos problemas educacionais, falta a crítica para perceber que, 

mesmo diante de tais situações, é necessário e possível fazer pesquisa. 

 

No dizer de Freire (1996, p. 43), a prática crítica, implicante do pensar certo, 

envolve o movimento dinâmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer; mas 

pensar certo não é uma construção que se dá facilmente. O pensar certo é um 

pensar consciente que se dá no processo da formação profissinal, na prática 

profissional e na interação com o mundo. Entendemos esse processo de atuação e 

formação profissional como um espaço de compreensão e prática da pesquisa. 

 

Quando pergutamos aos professores quais eram as maiores dificuldades em 

sua prática, ele responderam: 

 

A indisciplina. Porque o plano é flexível mas você não pode ficar o tempo 
todo mudando a coisa porque a criança não quer fazer né? (Professor A). 
 
A dificuldade que a gente mais percebe é a relação com a família. Porque o 
aluno, a gente vê que o aluno tem um problema, mas quando você vai ver, 
o problema não tá no aluno, tá na família então... eu acho. Não sei se eu 
entendi direito a pergunta. Mas eu associo muito à questão familiar. O 
menino vem revoltado pra escola, vem a fim de não fazer nada, vem pra 
pertubar, vem pra testar você, pra ver até que ponto você vai. Então isso, às 
vezes, não é nem ele. Às vezes é alguma coisa que está acontecendo lá 
fora: o pai bate, a mãe bate, às vezes não dá o carinho que eles precisam e 
eles vêm buscar esse carinho na escola. Eu acho que muitas coisas 
perpassam pela família. Eles trazem consigo toda essa bagagem. A família 
não dá a educação que deveria dar, está deixando por conta da escola a 
educação que a família deveria dar. A gente tem essa função de ser 
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educador da parte da escola e também dar educação de valores de higiêne 
que às vezes o menino vem né? Outra coisa também é o mau 
comportamento que atrapalha demais (Professor B). 

 

Concordamos com o dizer de Freire, quando afirma que o pensar certo não se 

constrói facilmente; acrescentamos que a prática pedagógica, para se efetivar como 

um todo, necessita da apropriação do conhecimento, e a pesquisa da prática só será 

possível se esse processo tiver um caráter de investigação, pois considerada 

apenas como atividade cotidiana, conforme apontam as professoras entrevistadas, 

nunca poderá produzir conhecimento, já que a estrutura da vida cotidiana faz surgir 

no homem a tendência de representar a realidade, em sua totalidade. Assim, a 

prática se comporta de modo puramente repetitivo – no dizer dessas professoras: 

“problemas familiares, valores de higiêne, indisciplina” e outros – o que dificulta o 

desenvolvimento da pesquisa. Dado o caráter repetitivo da prática cotidiana, ela 

apenas consegue agrupar as experiências do dia a dia sem superá-las.  

 

Contudo, conforme asseguramos acima, não queremos dizer que os 

problemas apresentados não devam ser questionados na sua cotidianeidade, 

compreendemos que a importância dessa mudança na prática pedagógica através 

da pesquisa implica a releitura da função do professor como profissional e da escola 

como organização promotora do desenvolvimento do processo educativo.  

 

 

Categoria 2.1 – Sala de aula 

 

 

Decidimos inserir em nosso trabalho essa categoria pois entendemos que a 

sala de aula é o lócus da prática pedagógica. Ao indagarmos os professores a 

respeito do que entendiam sobre a sala de aula, notamos que possuiam opiniões 

diversificadas. 

 

Sala de aula é um meio de troca que a gente chega pensando que sabe 
tudo e na verdade sempre existe a troca. A gente aprende muito com a 
criança. Tem vezes que eu trago o plano pronto e mudo de acordo com a 
conversa que surge, com o noticiário que surgiu, um tema que não está no 
plano mas é interessante (Professor D). 
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O professor A compreende a sala de aula como espaço de aprendizagem 

tanto para ele como para os alunos. É também um espaço onde se admite 

improvisos. Se nessa investigação discutimos a pesquisa da prática e 

compreendemos que essa prática se dá também na sala de aula, é de bom alvitre 

pontuar que esse espaço requer planejamento, sistematização, qualificação para 

atução em seus espaços.  

 

Entendemos que a sala de aula é um local de múltiplas relações, de encontro, 

de interação e conflitos – um espaço complexo. Mesmo sabendo de sua 

complexidade e que nenhuma prática consegue dar conta de resolver e trabalhar 

seus múltiplos aspectos, é imprescindível que haja planejamento. O professor que 

pesquisa sua própria prática faz do seu planejamento um conjunto de hipóteses que 

se confirmarão ou não em sua sala de aula, a qual nessa perspectiva se constitui 

como o seu laboratório. 

 

A sala de aula é um laboratório onde você está exercitando todo o seu 
conhecimento. É a resposta de tudo o que eu sou. A sala de aula hoje em 
dia é um espelho, é um reflexo porque a sala de aula reflete tudo. Mas 
reconheço que a dificuldade da sala de aula é um desafio porque você vai 
fazer tudo, da educação doméstica à cultura, ao conhecimento. Tudo! 
(Professor E). 

 

Percebemos que os conceitos que os professores tem  sobre a sala de aula  

são conceitos que retratam com clareza esse espaço. A sala de aula enquanto 

espaço de encontro, é local de exigências e desafios, posto que é isso que resulta 

do estar com o outro. Por isso, professor e aluno necessitam estar constantemente 

atentos ao que são; suas funções e seus limites, para não construírem relações 

equivocadas no processo ensino e aprendizagem. Trata-se de um encontro entre 

humanos e, talvez, precisamente devido a isso é que se tenha desencontros.  

 

A sala de aula é a relação entre o professor e o aluno [...] é uma nova 
empreitada didática, metodológica, motivacional e estratégias pedagógicas. 
(NOVELL, 1997, p. 43). 

 

Refletir sobre a sala de aula como esse espaço de encontro e de conjunto de 

práticas colabora para que ressignifiquemos conceitos e compreendamos melhor 

esse espaço que temos e o que queremos. Sala de aula é LABORATÓRIO DE 

EXPERIÊNCIAS, onde professor e aluno experienciam situações de aprendizagem, 
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curriculares e pessoais; onde o jeito de ser e de pensar de cada um deve ser 

respeitado a partir das diferenças existentes no grupo.  

 

Pra mim, sala de aula é um espaço diversificado porque a gente está ali 
com trinta crianças e cada um carrega consigo sua personalidade, sua 
cultura, seus valores, suas tradições, então cada um é único ali mas, ao 
mesmo tempo, a gente tem que criar situações que envolvam todos 
(Professor C). 

 

Concordamos que o espaço da sala de aula seja um espaço pleno de 

tensões. Nele se entrecruzam diferentes histórias de vida, de professores e alunos. 

O espaço da sala de aula é, portanto, um espaço de construção de conhecimentos e 

valores. É um espaço vivo. 

 

 

Categoria 3 – Ser professor 

 

 

Nas entrevistas realizadas, conseguimos identificar essa categoria com 

veemência na fala da maioria dos professores, nessa análise priorizamos as 

professoras B e E. 

 

Ser professor é tudo na minha vida. Eu não sei viver sem dizer que eu sou 
professora. Eu não sei fazer outra coisa. Eu fico assim, me pondo em outras 
funções. Me bota numa secretaria, trabalhar com outras coisas. Não me 
vejo. Eu só me vejo na sala de aula. Tanto que eu estou fazendo pedagogia 
e já disse lá no curso: - não quero ser coordenadora. Meu negócio é estar 
em sala de aula com contato direto com a criança (Professora E). 

 

Em princípio, a reflexão que a professora E faz do conceito de ser professor 

nos remete a uma abordagem da profissão enquanto sacerdócio e até mesmo como 

diletantismo. Não podemos negar que a professora em quetão demonstre um grau 

de afetividade acentuado pela profissão. Vemos ainda que, subjacente à sua fala, 

existe, mesmo de maneira implícita, um certo orgulho pelo "status" que essa 

profissão representa para alguns.  

 

É um exercício contínuo. É um exercício de paciência, não é? Porque hoje 
em dia clientela mudou. Depois de 36 anos de serviço posso dizer que a 
clientela mudou. A família se ausentando cada vez mais do seu papel. E por 
isso que eu digo que hoje, na época contemporânea, o professor, ele tem 
que dar muito de si. Ele o monstro. Ele tem que buscar aquele monstro 
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interno. Buscar a paciência dele e exercitar a todo momento a paciência. 
Então, é um exercício de paciência e uma doação de amor. E de auto-
avaliação. Sempre estar se autoavaliando. Sempre estar revendo suas 
questões, revendo os paradigmas, buscando mudanças, procurando inovar 
(Professor B). 

 

A professora B traz em sua reflexão um desenho do ser professor não apenas 

na dimensão afetiva, mas na dimensão social e polítca. As colocações da professora 

nos permitem ainda refletir sobre o cenário político que nos envolve e no qual torna-

se cada vez mais difícil falar com precisão sobre as funções exercidas pelos 

professores. Vivemos em uma sociedade cada vez mais exigente, onde se espera 

do professor respostas muitas vezes impossíveis para problemas incomensuráveis 

devido às suas condições de trabalho e sua formação. Vivemos ainda em uma 

época de pouca credibilidade em relação à profissão; esta falta de credibilidade se 

constitui num entrave em relação à formação de uma profissão que data de eras 

passadas. 

 

Entretanto, a história nos aponta uma trajetória permeada de fatos que, 

muitas vezes, não demonstram coerência entre as condições oferecidas e o que se 

exige do professor. 

 

Ser professor é ser pesquisador, é ser inovador. É tudo isso, ser professor, 
porque, com a globalização, com o crescimento da ciência, com a evolução 
do tempo, o professor também tem que se reformular. O professor tem que 
ser pesquisador, inovador, questionador pra formar uma sociedade justa, 
uma sociedade melhor e mais humana. Um exercício de paciência e de 
muita busca (Professor B). 

 

Diante desse quadro de exigências apontamos ainda a necessidade e 

importância de se praticar a pesquisa. O mero desejo de inovar e de pesquisar, 

conforme sinaliza a professora B, não efetivará a pesquisa da própria prática, porque 

se exige muito mais do que o simples desejo. Exige dos professores uma postura 

renovada que ressignifique os conceitos de prática e de pesquisa da prática; exige a 

implementação de políticas efetivas no que diz respeito à formação do professor e 

da importância da pesquisa; exige ainda uma reformulação da matriz curricular dos 

cursos de formação de professores. 

 

Conforme assegura Mello (2000), a competência para fazer pesquisa em sua 

área de especialidade aplicada ao ensino, de refletir sobre a atividade de ensinar e 
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formular alternativas para seu aperfeiçoamento é indispensável para o futuro 

professor.  

 

Concordamos com a autora e acrescentamos que, não só para o futuro 

professor, mas tal competência também deve ser assegurada na formação 

continuada. Ser professora, mesmo no sentido mais raso do termo, já não é tarefa 

fácil, consideradas as pressões do dia a dia, somadas aos baixos rendimentos. Ser 

professora num sentido mais amplo, com os adjetivos que recentemente foram 

anexados – pesquisador, reflexivo – é tarefa mais difícil, ainda que mais gratificante. 

 

Concluímos esta categoria sobre o ser professor parafraseando 

Pimenta(2000). O professor tem um pedaço de decisões de imediato – a sala de 

aula – que precisa ser por ele percebido/ocupado. Precisamos tomar consciência de 

que nenhum projeto pedagógico avançará na direção proposta se os professores 

forem vistos apenas como executores. Faz-se necessário ao professor conhecer a 

realidade da sua formação e assim atuar no sentido de refletir sobre sua prática, 

seus anseios, suas angústias, suas esperanças.  

 

 

Categoria 4 – Formação do professor 

 

 

Nos debruçaremos a seguir sobre a categoria formação do professor. Essa 

categoria emergiu na entrevista sob a perspectiva da pesquisa na formação. 

Acreditamos que tal fato deveu-se ao contexto dialogal, visto que o termo pesquisa e 

professor pesquisador se constituiram no cerne das entrevistas. Ao serem 

questionadas sobre o transcurso de sua formação, as professores se reportavam à 

pesquisa como elemento constituinte do processo. 

 

O curso superior proporciona isso. No dia que isso não for uma 
oportunidade de aprofundar os assuntos você deixa de crescer como 
profissional. Acredito que a vida acadêmica te dá isso. Uma visão né? Isso 
vem acontecendo e cada dia mais eu venho aprendendo (Professor A). 
 
Tem professores que não tem essa formação pra pesquisa... Mas a minha 
formação me proporcionou isso, a fazer muita pesquisa. O meu trabalho 
acadêmico foi todo em torno de pesquisa. A maioria dos trabalhos que a 



 

 73 

faculdade pedia era em torno de pesquisa [Citou exemplo de trabalhos 
realizados na faculdade] (Professor B). 
 
Vou falar particularmente do meu curso. Eu achei bem positivo meu curso 
de graduação. Tive a matéria “produção científica” que é metodologia 
científica nos seis semestres. Minha formação me deu base para fazer 
pesquisa acadêmica mais do que da prática porque enfocava mais a 
pesquisa acadêmica. A gente estava debruçado todo o semestre diante de 
um tema (Professor E). 

 

Os relatos dos professores foram instrumentos que possibilitaram esclarecer 

que existe uma dicotomia muito forte entre o que afirmam e a sua prática 

pedagógica. Verificamos que tais sujeitos ratificam a construção de bases teóricas e 

metodológicas sobre a pesquisa acadêmica em sua formação. Chamamos atenção 

para uma análise feita anteriormente nesse texto e ratificamos que a formação para 

esse tipo pesquisa existe no viés da pesquisa enquanto reprodução. Ressaltamos 

que, quando os professores se remeteram a sua formação, evidenciaram uma 

compreensão limitada sobre pesquisa.  

 

Acrescentamos que, por um bom tempo, acreditávamos que, quando 

terminada a graduação, o profissional estaria apto para atuar na sua área o resto da 

vida. E possuía clareza sobre os elementos que permeavam a sua prática. Hoje a 

realidade é diferente, principalmente para o profissional docente. Este deve estar 

consciente de que sua formação é permanente e é integrada no seu dia-a-dia nas 

escolas. Concordamos com Snyders (1990), quando diz: “o professor que não 

aprende com prazer não ensinará com prazer”. Com esse pensar sugerimos que o 

professor não deve se abster de estudar, porque são grandes os desafios que o 

profissional docente enfrenta, mas manter-se atualizado e desenvolver práticas 

pedagógicas eficientes. Ao afirmarmos tal proposição consideramos que a formação 

não consegue vislumbrar todos os desafios impostos pela profissão. 

 

No decurso das entrevistas, quando nos referimos à formação, não 

conseguimos identificar nas falas dos professores pesquisados a importância de 

continuar estudando. Quando nos referimos ao estudo, falamos da importância 

principalmente da leitura, para um melhor pensar crítico. Aqui convém citar Nóvoa 

(2002, p. 23), quando diz que: “O aprender contínuo essencial se concentra em dois 

pilares: a própria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento 

profissional permanente”. Concordamos com o autor ao tempo em que afirmamos a 
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importância dos professores continuarem sua formação no coletivo, ou seja, no 

ambiente da escola, fato não observado nessa pesquisa. 

 

As idéias acima expostas não se configuram uma desqualificação da 

formação dos sujeitos professores que entrevistamos, mas reflexões que 

acreditamos de grande pertinência ao analisarmos uma categoria de grande 

importância na profissão docente. 

 

Chamamos atenção ainda para o início da fala da professora A: “O curso 

superior proporciona isso. No dia que isso não for uma oportunidade de aprofundar 

os assuntos você deixa de crescer como profissional”. Observamos que a professora 

não suscita a importância da formação continuada, vê a universidade como um porto 

seguro, como único lócus da formação. Em nenhum momento a professora se refere 

aos saberes que pode e deve construir ao longo da sua prática, se configurando 

também em momentos de formação. 

 

Esse olhar dos professores sobre a universidade é conseqüência de um 

processo histórico, pois ainda paira o entendimento de que a universidade é 

instituição sacralizada e detentora do conhecimento. 

 

 

Professor pesquisador 

 

 

A categoria em questão é fruto das reflexões feitas pelos professores sujeitos 

dessa pesquisa, quando questionados sobre: O que é ser professor pesquisador e 

se é possível sê-lo. Elencamos as principais colocações a esse respeito:  

 

Eu acho que ele tem que ser. Hoje em dia existem vários percalços porque 
tem a questão do tempo que é a principal questão da gente. A gente vive 
dizendo que não tem tempo pra isso, não tem tempo pra aquilo e o 
professor, ele é... nossa profissão é de constante renovação. Apesar de não 
serem todos os professores que sejam pesquisadores [...] Mas acho é 
possível ser professor pesquisador e é o que deveria ser (Professora C). 
 
É testar se aquele assunto vai dar certo ou não. Tem que ter realmente 
conhecimentos prévios pelo fator prática que já tem e ai, vem as mudanças 
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de metodologias, de teorias e ai você tem que procurar pesquisar para 
aquela atividade ser reformulada (Professor D). 

 

Não é a nossa intenção ao analisar os dados em questão desqualificar ou 

depreciar a compreensão que tais sujeitos possuem a respeito do conceito de 

professor pesquisador. Contudo, é notório o desconhecimento de tal conceito. 

Quando os professores C e D foram questionados a respeito, foram incisivos em 

afirmar que o professor deve ser pesquisador e até reconhecem que não o são. A 

professora D é enfática: “Tem que ter conhecimentos prévios” e chama a prática de 

“fator”; ao mesmo tempo, sugere mudanças de metodologias, afirmando que só se 

consegue tais mudanças através da pesquisa; mas não diz que o papel do 

professor-pesquisador desde sua formação deve estar relacionado ao contexto e às 

práticas pedagógicas e de ensino. Portanto, a pesquisa sobre a prática docente e a 

importância da utilização da pesquisa, terá um sentido, e esse profissional se 

constituirá em pesquisador. 

 

Outra questão persiste: a necessidade desses professores saberem como 

fazer a associação do trabalho do professor com o de pesquisador. Não notamos 

essa compreensão nas falas dos professores. As grandes dificuldades encontradas 

na realidade das práticas na escola e nas suas particularidades robustecem as 

críticas e tem sido motivo de várias discussões sobre essa temática. Outro ponto 

que merece destaque, apontado pela professora C, seria a longa jornada de trabalho 

como um entrave para se tornar professor pesquisador. Essas circunstâncias não 

podem ser descartadas e devem ser analisadas exaustivamente, antes de se atribuir 

e exigir novas funções ou uma mudança de postura dos professores. Contudo, a 

nosso ver, esses não são fatores que impossibilitam por completo a pesquisa da 

prática. 

 

As nossas afirmações estão balizadas nas afirmações de André (2001, p. 59) 

que, embora ratifique que não há tempo para um distanciamento e uma atitude 

analítica sobre a prática, o professor deve ter um espírito de investigação. O autor 

ressalta a importância de aprender a observar, formular hipóteses, selecionar 

instrumentos e dados que o ajudem a elucidar os seus problemas nas situações de 

ensino marcadas pela urgência e pela incerteza. 
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É aquele que sempre está buscando idéias, inovações pra o seu trabalho, 
buscando outros métodos. Se eu dou um método que não funciona, eu vou 
procurar outro que atinja o grupo. (Exemplo: resolveu problema de violência 
na sala de forma intuitiva e relacionou isso com pesquisa. Disse: “- o 
professor tem que ter jogo de cintura.”) [...] Professor inovador! Inovador, 
pesquisador porque se o professor se ambienta muito com a pesquisa ele 
fica inovador. É uma coisa que puxa a outra. A pesquisa inova. Se eu tenho 
o hábito de pesquisar, eu sempre vou estar inovando as minhas idéias, os 
meus paradigmas, a minha forma de avaliar, a minha forma de ver o aluno 
no contexto escolar, eu vou mudando a minha ótica (Professor B). 

 

Percebemos, com base no depoimento acima, que a professora reconhece a 

importância e explicita a sua percepção, mesmo de maneira empírica, quanto ao 

conceito de professor pesquisador. Caracteriza a sua posição sobre a metodologia 

de ensino, as situações de sala de aula como espaço de pesquisa, como sendo um 

espaço interativo. Usa o termo “o professor tem que ter jogo de cintura”, ao que 

questionamos se tal expressão faz parte do perfil de professor pesquisador, a 

professora justifica afirmando tratar-se da relação do professor com a pesquisa.  

 

Acreditamos que a professora em questão tece comentários que demonstram 

compreender o conceito com um pouco mais de clareza que as anteriores. 

Entretanto a lógica subjacente a essa abordagem ainda é uma lógica dicotômica que 

separa o professor da pesquisa. Não observamos na fala da professora uma certa 

mobilidade com os conhecimentos sobre a pesquisa da prática. Isso denota que ela 

se apropriou da questão, de alguma forma, mas não a internalizou. 

 

Partilhamos da idéia de Freire (1996, p.32) quando se refere ao professor 

pesquisador: 

 

No meu entender o que há de pesquisador no professor não é uma 
qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente à de ensinar. 
Faz parte da natureza da prática docente a indagação, a busca, a pesquisa. 
O que se precisa é que, em sua formação permanente, o professor se 
perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador. 

 

Nessa perspectiva compreendemos que, para ser professor pesquisador, se 

faz necessário a investigação, a crítica e autocrítica, o estabelecimento de novas 

relações, o reconhecimento da importância da pesquisa e da pesquisa da prática, e 

sobretudo uma formação que garanta bases teórico-metodológicas necessariamente 

voltadas para os problemas concretos da escola e da sala de aula. 
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3.3 Síntese das falas dos professores e suas práticas 

 

 

Nessa análise buscamos estabelecer uma interlocução entre a 

fundamentação teórica desse estudo, as falas dos professores entrevistados e as 

categorias de análise (pesquisa, pesquisa da prática, prática pedagógica, sala de 

aula, ser professor, formação do professor e professor pesquisador), a fim de 

responder a nossa pergunta inicial: o que entendem os professores do ensino 

fundamental por pesquisar a sua própria prática? Como a pesquisa se apresenta em 

sua prática pedagógica segundo o discurso desses mesmos professores? 

 

Segundo Gatti (2002, p. 9-10), 

 

pesquisa é o ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre alguma 
coisa. Contudo, num sentido mais estrito, visando a criação de um corpo de 
conhecimentos sobre um certo assunto, o ato de pesquisar deve apresentar 
certas características específicas. Não buscamos, com ele, qualquer 
conhecimento, mas um conhecimento que ultrapasse nosso entendimento 
imediato na explicação ou na compreensão da realidade que observamos.  

 

Neste sentido, a pesquisa mobiliza diversas fontes de diferentes espaços e 

tempos, sempre aberta e inacabada, continuamente reconstruída a partir de novos 

conhecimentos, novas experiências e novas necessidades. É um trabalho, segundo 

a autora citada, existencial, ligado, não apenas às experiências profissionais, aos 

conhecimentos construídos, ao processo de investigação, mas também à história de 

vida do professor. 

 

Partindo desse ponto de vista, consideramos que os professores, em maioria, 

demonstraram não ter um conhecimento significativo sobre pesquisa de maneira que 

pudessem mobilizá-lo de forma renovada nas suas práticas pedagógicas. 

Evidentemente que só com as entrevistas não teríamos condições de chegarmos a 

tal conclusão. Partimos também de situações de observação das práticas que nos 

permitiram entrever, a partir das impressões que se seguem. 

 

Nossas impressões advêm de observações realizadas nas salas de aula, da 

participação de reuniões pedagógicas, da leitura e acompanhamento de projetos e 
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planos construídos e trabalhados pelas professoras na escola e sala de aula. Nesse 

sentido, diríamos que a questão concernente à diversidade dos enfoques sobre 

pesquisa relacionada à prática deixou a desejar, não por conta de um 

descompromisso dos professores, mas devido a uma formação e uma cultura que 

oferece pouco espaço para pesquisa. 

 

Possibilitou distinguir, também, alguns aspectos. O primeiro deles leva em 

conta a deficiência da formação. O segundo diz respeito à necessidade de se refletir 

continuamente sobre a importância da pesquisa, evidenciando que esse ato deve 

provocar transformações na prática do trabalho.  

 

Compreendemos que as professoras precisam pensar, não apenas a escola 

como objeto de reflexão para que se efetivem mudanças, mas compreendam, 

também, que estas transformações só se realizam pela própria pessoa e segundo 

seus processos. E finalmente, o terceiro aspecto revela que é preciso desenvolver 

uma postura profissional que se alimente não só do aprender sobre a realidade 

educacional, mas o aprender na e com a realidade, para que se reinventem práticas 

profissionais de melhoria e de mudança. 

 

Sobre a segunda categoria – pesquisa da prática –, as professoras 

demonstraram pouca compreensão sobre a relação entre pesquisa e prática e 

consequentemente mudanças incipientes na sua prática através da pesquisa. 

Tomamos ainda como exemplo as observações realizadas na sala de aula, 

observamos que os conteúdos eram trabalhados tomando como base as situações 

vivenciadas no contexto sócio educacional, mas algumas vezes faltava o senso 

crítico no sentido de possibilitar ao aluno a mobilização para situações apresentadas 

que deveriam ser revertidas, que promovessem discussões significativas para o 

processo de ensino-aprendizagem e buscassem uma melhoria nas relações sociais. 

Isso faz com que a proposta pedagógica se torne mais eficiente. Algumas vezes 

problematizavam os conteúdos e buscavam trabalhar envolvendo as demais 

disciplinas da matriz curricular.  

 

Percebemos ainda, nas conversas das professoras com os alunos, alguma 

clareza sobre a compreensão do mundo que aparece dialeticamente na escola. 
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Entretanto, ficou evidenciado que essa compreensão não implicava em ações de 

investigação e de discussão para a internalização de funções mentais que 

garantiriam aos alunos a possibilidade de pensar por si. Nas aulas observadas 

percebemos que professoras, com uma certa precariedade, estimulavam os alunos 

a operar com idéias, a analisar os fatos e a discuti-los.  

 

Os professores não demonstraram compreensão significativa sobre o 

conceito de prática pedagógica, levando-nos a crer que não possuem clareza sobre 

a sua importância no processo de ensino. Interrogamo-nos, portanto, por que diante 

da própria prática os professores não demonstraram uma reapropriação mais crítica 

e mais autônoma? Neste caso, trazemos como hipótese o peso que possui o 

paradigma tradicionalista de ensino que tem na reprodução acrítica de prática 

autoritária seu eixo central. Talvez essa visão se some à fragilidade do nosso 

sistema educacional, sobretudo no que concerne à educação básica das próprias 

professoras. Ou seja, como estas já trazem na bagagem uma formação também 

deficitária (localizada nos cursos de ensino fundamental e médio), num efeito 

“dominó”, acabam reproduzindo o que aprenderam.  

 

Sobre a categoria sala de aula, compreendemos que deve ser entendida 

como espaço sócio-cultural; portanto, como um espaço social próprio, ordenado em 

dupla dimensão. Institucionalmente, por um conjunto de normas e regras, que 

buscam unificar e delimitar a ação dos seus sujeitos. Cotidianamente, por uma 

complexa trama de relações sociais entre os sujeitos envolvidos, que incluem 

alianças e conflitos, imposição de normas e estratégias individuais, ou coletivas, de 

transgressão e de acordos. Um processo de apropriação constante dos espaços, 

das normas, das práticas e dos saberes que dão forma à vida escolar fruto da ação 

recíproca.  

 

Em nossas observações concluímos que, para os professores pesquisados, a 

sala de aula se constitui um espaço; de aprendizagem, pois consideram o professor 

um profissional que está em constante aprendizado, e entendem que essa 

aprendizagem se dá também com o aluno; de improviso, pois mesmo adentrando 

esse espaço com ações ordenadas no seu planejamento, é possível que situações 

novas, inesperadas e até mesmo oportunas surjam, e a ação seja replanejada no 
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improviso; um laboratório, pois admitem a realização de experiências no que diz 

respeito à utilização de técnicas, metodologias, atitudes, conteúdos, etc.; um 

espelho que, segundo as professoras, reflete o ser do professor e sua prática; um 

espaço onde se educa e na maioria das vezes se constitui como a principal 

referência para boa parte dos alunos, dando-lhes orientações educacionais em 

vários aspetos da vida; um espaço que abriga diversidades cultural, econômica, 

social. Através das observações e das entrevistas realizadas podemos verificar o 

quão complexa é a sala de aula segundo a visão dos professores.  

 

A diversidade de representações pode fazer entender a sala de aula como um 

espaço e um tempo determinados, centrados na ação do professor, no seu 

conhecimento e em suas experiências; como um espaço privilegiado de 

aprendizagem do aluno, em que ele aprende a pensar, a expressar e a defender 

suas idéias, a discutir e a compartilhar; como um espaço de encontro de gente com 

gente, permeado de afeto, alegria, conflitos, expectativas e esperanças que 

caracterizam a aprendizagem do humano, sem dicotomizar a aprendizagem do 

conteúdo; como um espaço de ensino e de aprendizagem no qual professores e 

alunos são sujeitos, pois aprendem e ao mesmo tempo ensinam; como um espaço 

de comunidade que se abre para o contexto social e político, integrando o cotidiano 

às atividades concretas.  

 

No que concerne à categoria ser professor, observamos que os professores 

em questão demonstravam amor à profissão, mas quando se referiam ao exercício 

do seu conjunto de ações demonstravam frustrações, conflitos e um campo difícil de 

ser transitado. Segundo Nóvoa (2001), é difícil dizer se ser professor, na atualidade, 

é mais complexo do que foi no passado, porque a profissão docente sempre foi de 

grande complexidade. Hoje, os professores têm que lidar não só com alguns 

saberes, como era no passado, mas também com a tecnologia e com a 

complexidade social, o que não existia no passado. 

 

Quanto à categoria formação de professor, verificamos que os sujeitos 

entrevistados a consideram de grande importância e acreditam que a formação em 

nível superior oferece as bases teóricas para ser um bom profissional. Ao mesmo 

tempo, demonstram equívocos em relação à compreensão de uma formação que 
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atenda a demanda de um professor pesquisador. Diante dos encontros que tivemos 

com os professores, algumas reflexões merecem destaque: o sentido que cada 

professor imputa a sua profissão, sua escolhas, preferências, estão circunscritos no 

universo da formação docente. 

 

Nos relatos e práticas observadas, fica evidente que os professores 

acreditavam na formação balizada também na pesquisa. Para eles tal formação se 

efetivou com o ingresso e conclusão nos cursos de nível superior. Concordamos que 

a universidade ocupa um papel essencial, mas não o único para a formação do 

professor. Às universidades cabe o papel de oferecer o potencial físico, humano e 

pedagógico para a formação acontecer no melhor nível de qualidade. 

 

Não é raro encontrarmos profissionais que responsabilizam a instituição pelo 

desajuste entre as informações recebidas e sua aplicabilidade. A formação só será 

completa quando esses profissionais se autoproduzirem. Nóvoa (1997) diz que “os 

professores têm de se assumir como produtores da sua profissão”. Inferimos que a 

formação é importante e ao mesmo tempo é um processo inconcluso que não se 

restringe à graduação, mas que permeia a prática profissional e as vivências 

desencadeadas em outros espaços. 

 

Em nossa última categoria, denominada professor pesquisador, notamos que 

a concepção das professoras B, C e D frente a este conceito se apresentava de 

maneira simplória e incipiente, pois elas não tinham claro que tipo de pesquisa o 

professor pesquisador realiza. Contudo, essas professoras demonstravam saberes 

experienciais e da prática em suas afirmações. 

 

Revisitamos aqui o processo de formação, no qual ratificamos ser ele um 

permanente devir, investigativo, no qual são confrontados os saberes formais do 

conhecimento com os saberes informais das experiências dos professores no seu 

cotidiano. Donald Schön deu uma grande colaboração quando reconheceu que o 

professor tem uma sabedoria negada, esquecida – a sabedoria da prática – por isso, 

ele (Schön) dá ênfase a uma epistemologia da prática8. Faz sentido então, o 

                                            
8 Compreensão do ensino como fenômeno complexo, investigação do ensino em situação.  
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professor organizar condições para o aluno realizar experiências de aprendizagem 

em suas mais diversas linguagens e naturezas: cognitiva, afetiva, humana, técnica, 

comunicacional, entre outras. Formar também para atuar de modo autônomo, 

criativo e solidário no exercício do trabalho.  

 

Com base neste entendimento, reafirma-se que o indivíduo – como é o caso 

do professor em formação inicial ou continuada – não irá aprender a pesquisar, nem 

compreender a importância de pesquisar, se ele não vivenciar a pesquisa em 

situações práticas que lhe propiciem tal aprendizado. Aqui é essencial a sua 

participação em todo o processo do fazer pesquisa, contando com a ajuda do “outro” 

mais experiente. Isso remete para a discussão sobre a necessária mediação a ser 

considerada na análise do aprender os passos do fazer pesquisa. 

 

Ao concluir este capítulo, esperamos ter respondido a questão que 

desencadeou esse estudo, sem, contudo pretender esgotar o tema. Muito ainda há a 

descobrir nas práticas e posturas correspondentes ao perfil do professor 

pesquisador − o não-dito, o não-revelado, o ritmo e desenho de um trabalho tão 

complexo e delicado como uma teia que tece a aranha no seu eterno fazer. 

Acreditamos no trabalho docente e esta pesquisa revela o quanto nos sentimos 

comprometidas e parte deste fazer.



CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

 

 

Abre alas pra minha folia 
Já está chegando a hora 
Abre alas pra minha bandeira 
Já está chegando a hora 
(Ivan Lins). 

 

A principal contribuição desse estudo consistiu, a nosso ver, em demonstrar a 

relevância da pesquisa na formação e na prática dos professores, ao tempo em que 

denunciamos a realidade enfrentada por esses professores, sua formação e atuação 

na pesquisa da própria prática pedagógica. É preciso que saibamos o quanto 

estamos distantes de formar professores pesquisadores atuantes no processo de 

pesquisa de suas práticas e como exigimos demais desse profissional quando 

idealizamos seu perfil. Apresentamos essas conclusões a partir de um estudo de 

campo feito em uma escola de ensino fundamental da rede municipal da cidade de 

Salvador na Bahia.  

 

Retornemos agora à nossa pergunta de partida: o que entendem os 

professores do ensino fundamental por pesquisar a sua própria prática? Como a 

pesquisa se apresenta em sua prática pedagógica segundo o discurso desses 

mesmos professores? Convém pontuar a importância da pesquisa da prática e a 

legitimação dessa pesquisa na formação, bem como elemento constitutivo no perfil 

do professor pesquisador.  

 

Sobre a importância da pesquisa, verificamos que os professores (sujeitos 

desse estudo) tinham consciência do seu mérito tanto em sua formação como em 

seu fazer pedagógico. Tal afirmação está calcada em análises de dados coletados 

no transcurso das observações e entrevistas. Mesmo apresentando conceitos 

superficiais e incipientes a respeito da pesquisa, os professores atribuíam algum 

valor. 

 



 

 84 

Outro aspecto a ser considerado nessa conclusão é a visão que os 

professores possuíam de sua própria imagem como pesquisadores. Afirmavam sê-lo 

na medida em que realizavam pesquisas com seus alunos, quando buscavam 

alternativas para tornar eficazes as metodologias utilizadas em sala de aula e 

quando relatavam pesquisas individuais a respeito de outros temas que estivessem 

relacionados ao seu campo de ação ou não. Ratificamos o que dissemos em nossa 

análise de dados: mesmo afirmado serem pesquisadores, os professores sujeitos 

desse estudo não possuíam a devida clareza sobre a pesquisa como elemento 

constitutivo do perfil do professor pesquisador. 

 

Acreditamos que ninguém pode se tornar professor pesquisador sem 

compreender a dimensão desse processo de formação. Esse estudo foi de 

fundamental importância, porque através dele compreendemos que a pesquisa da 

prática não tem um sentido neutro. Possui um sentido filosófico, sociológico e 

político, sentidos estes que o professor precisa conhecer, aprender a avaliar e 

decidir sobre que tipo de postura apresenta em relação a cada um. Que concepção 

de ensino, de planejamento, de metodologia; qual a teoria, a abordagem teórica que 

irão embasar a sua prática enquanto profissional – tais questões são de extrema 

importância. 

 

Na trajetória dessa pesquisa trilhamos caminhos que, em algumas vezes, 

possibilitaram responder a questão inicial, outras vezes desviaram o curso da busca 

dos nossos objetivos. Deparamos com entraves de ordem institucional que inibiram 

o contato pesquisador/pesquisado. Isso nos leva a acreditar que a pesquisa não é 

uma construção pura. Em seu processo de construção, ela está sujeita a 

interferências de várias naturezas.  

 

Tivemos um distanciamento dos nossos entrevistados e notamos que essa 

distância se justifica; além de questões institucionais, pelo fato da não compreensão 

da importância da pesquisa bem como da distância que existe entre escola e 

universidade. Com isso, não queremos dizer que não tivemos uma conclusão. O 

nosso desejo era permanecer em campo um tempo maior para que pudéssemos 

explorá-lo melhor. 
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No primeiro capítulo desse trabalho, fizemos um estudo teórico sobre o 

significado da pesquisa da própria prática e afirmamos que a pesquisa requer algum 

planejamento e não se reduz a uma simples atividade espontânea. Requer um 

caráter sistemático que se refere aos procedimentos de coleta de dados e de 

documentação das experiências e ao modo como se analisam e interpretam os 

acontecimentos.  

 

Nesse sentido, a qualificação do professor está muito distante de preencher 

os requisitos necessários para ser um professor pesquisador; enfatizamos ainda a 

descaracterização da profissão de professor quando observamos as perdas 

salariais, que constituem grande problema para a categoria, as condições de 

trabalho e a falta de políticas públicas que assegurem uma atuação efetiva. 

 

Todavia, compreendemos que o professor deve estar sempre se 

aperfeiçoando, refletindo sobre sua prática através de uma formação continuada, e 

isso requer dele uma disposição para aprender. Os saberes sobre o ensinar ficaram 

claros quando os professores buscam um modo seu, peculiar, de orientar a 

aprendizagem dos alunos e criar ambientes mais formativos entre docentes e 

estudantes. Nós acreditamos que essa seja a razão de ser da prática reflexiva e 

pesquisadora, na qual o professor deva levar sempre em conta, em consideração, a 

cultura e os saberes dos estudantes, em função dos seus valores e dos 

conhecimentos a serem construídos. 

 

Concluímos perguntando-nos: em que medida essa pesquisa, com seus 

limites − visto se tratar de um estudo qualitativo, por isso, não ter atingido o universo 

dos professores – contribuiu para um pensar sobre o que entendem os professores 

do ensino fundamental acerca do pesquisar a sua própria prática? Como a pesquisa 

se apresenta em sua prática pedagógica segundo o discurso desses mesmos 

professores? 

 

Esses são alguns dos questionamentos sobre os quais não arriscamos 

respostas prontas; contudo, aproveitamos esse espaço para reafirmar que a 

compreensão dos sujeitos pesquisados sobre a pesquisa da própria prática é 

limitada e equivocada. Tal afirmação não nos autoriza a dizer que o professor é uma 
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“tábula rasa” ou o “culpado”. Acrescentamos que os conhecimentos estão a todo 

momento se renovando e o professor precisa ter essa compreensão. 

 

Segundo o discurso dos professores, a pesquisa se apresenta em sua prática 

no momento em que buscam soluções para problemas enfrentados em sala de aula, 

na construção de seus planos de aula e na busca de novas formas de ensinar. 

Chamamos atenção que a pesquisa da prática está pautada em uma ação 

sistematizada que demanda estudo, planejamento, registros análises e discussões, 

não somente na reflexão que se esgota no espaço da sala de aula.  

 

Convém ressaltar que nessa pesquisa constatamos um universo totalmente 

avesso ao processo de pesquisa da prática, pois os professores estão imersos num 

emaranhado de sérias problemáticas explicitadas em nossos registros de 

observação e que declinaremos a seguir: dificuldades nas relações interpessoais 

(professor/coordenador/diretor/aluno); preconceitos (gênero, raça, sexo); violência; 

ausência dos pais; condição social dos alunos, dentre outros. Tendo o professor 

dessa escola que se envolver e buscar soluções para essas problemáticas, 

questionamos suas afirmações quando diziam pesquisar a própria prática. 

 

No parágrafo anterior enumeramos alguns obstáculos para a realização da 

pesquisa da própria prática; embora os professores pesquisados afirmassem realizar 

tal pesquisa, o que verificamos foi que, por existir um equívoco conceitual oriundo de 

sua formação, a pesquisa da prática não acontecia. Corroboramos com as 

afirmações de Ludke(2002), quando diz que a pesquisa da própria prática 

pedagógica revela-se como uma ação que proporciona: autonomia, porque permite 

articular conhecimento e ação; tem como sujeito os próprios implicados na prática; 

possibilita modificar a maneira como os professores entendem e realizam a prática; 

possibilita questionar a visão instrumental da prática. 

 

Após o estudo sobre o tema em questão, arriscamos afirmar que, apesar dos 

professores pesquisados não realizarem a pesquisa da própria prática, a nosso ver, 

essa é uma ação possível. Compreendemos que essa ação se concretiza também 

através da formação contínua e em serviço; parece-nos uma saída, ou, no mínimo, 
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uma estratégia importante para uma melhor compreensão a respeito da pesquisa, a 

renovação das práticas pedagógicas e um ensino de melhor qualidade. 

 

Entre pares e em serviço, os professores devem discutir metodologias, 

maneiras diferentes, ressignificar os seus saberes, a sua atuação, pois o ensino não 

é só um ato comunicativo, mas é, sim, um ato intencional, um ato transformador, que 

deve estar comprometido com a criação. E para criar, o professor precisa ter novos 

saberes em diferentes aspectos, diferentes espaços, entender de ética, de estética, 

da abordagem artística, sobre as quais o seu trabalho deve estar embasado.
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ROTEIRO  DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA                                                      

 

1. DADOS DE IDENTIFICAÇÃO 

Nome:............................................................................................................................. 

Data de Nascimento:...................................................................................................... 

Naturalidade:.................................................................................................................. 

Formação inicial:............................................................................................................ 

 

2. GRADUAÇÃO 

Instituição que cursou:.................................................................................................... 

Ano de conclusão:.......................................................................................................... 

Tempo de serviço:.......................................................................................................... 

Série que leciona:........................................................................................................... 

Turno:............................................................................................................................. 

Carga Horária:................................................................................................................ 

Faixa salarial:................................................................................................................. 

 

3. SOBRE A PROFISSÃO 

a)Por que escolheu o magistério?.................................................................................. 

........................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................ 

 

b)Para você o que é ser professor?............................................................................... 

........................................................................................................................................

........................................................................................................................................ 

 

c)Que significa sala de aula para 

você.?........................................................................ 

........................................................................................................................................ 
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4. SOBRE A PRÁTICA PEDAGÓGICA 

a)Como vê a sua própria prática?.................................................................................. 

........................................................................................................................................

........................................................................................................................................ 

 

b)Quais as suas maiores dificuldades?.......................................................................... 

........................................................................................................................................

........................................................................................................................................ 

c)Dentro da prática, quais as atividades que desenvolve com maior 

desenvoltura?.................................................................................................................

........................................................................................................................................

........................................................................................................................................ 

 

5. SOBRE PESQUISA 

a)O que é pesquisa?...................................................................................................... 

........................................................................................................................................ 

 

b)Qual o significado da pesquisa em sua prática?......................................................... 

........................................................................................................................................ 

 

c)Na sua trajetória você percebe a presença da pesquisa em sua prática? Como e 

quando?..........................................................................................................................

........................................................................................................................................ 

 

d)O que significa ser um professor pesquisador?.......................................................... 

........................................................................................................................................ 

 

e)Qual a importância da pesquisa no aperfeiçoamento de sua prática 

pedagógica?...................................................................................................................

........................................................................................................................................ 

 

f)Como percebem a pesquisa em sua escola?.............................................................. 

........................................................................................................................................ 
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g)Que formação receberam e que condições dispõem para fazer 

pesquisa?.......................................................................................................................

........................................................................................................................................ 

 

h)Que tipo de pesquisa realizam?.................................................................................. 

........................................................................................................................................ 

 

i)Onde divulgam?........................................................................................................... 

........................................................................................................................................ 

 

j)É possível e viável pesquisar a própria prática?.......................................................... 

........................................................................................................................................ 
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 ATIVIDADES DE CAMPO  

 

 

Autorização da secretaria da escola para efetivação da 

pesquisa  

2006 X 

Conhecimento do local da pesquisa – visitas 2006 X 

Apresentação do projeto de pesquisa aos professores 

observados 

2006 X 

Conversas iniciais com a coordenação da escola 2007 X 

Leitura de documentos sobre instituição histórica  2007  

Observações no campo   2007 X 

Depoimento de pessoas da comunidade sobre o bairro 

/descrição da cultura 

2007 X 

Entrevistas com os professores 2007 X 

Observação sala de aula 2007 X 

Reunião de pais e mestres 2007 X 

Reunião de coordenação/ professores 2007 X 

Participação em eventos 2007 X 

Observações na escola campo da pesquisa 2007 X 

Análise dos dados 2007 X 
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FICHA DE OBSERVAÇÃO 

 

Escola “X” 

 

Data............................................................... 

Início....................Término............................. 

Turno:............................................................. 

Série:.............................................................. 

Professora:..................................................... 

 

Professora Alunos 

Nome: 

Área do conhecimento: 

Atividade desenvolvida: 

 

 

Plano de aula (ver todos os 

elementos e a compreensão do mesmo) 

se a professora não tiver plano, ver o 

que tem  e a partir daí registrar todo do 

processo, a fim de  responder aos 

questionamentos da pesquisa. 

Registrar aqui os questionamentos 

e colocações dos alunos para observar 

como a professora reage. 
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IMAGENS DA ESCOLA “x” 
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