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ABSTRACT: In teacher education programs, theory seems to be
dissociated from practice (cf. Telles & Osorio, 1998), leaving no
margin for either reflectionor questioning about the relationship
between these two realities. Practice seems not to correspond to
theories while theories seem not to illuminate practical matters.
A question raisesfromthis dilemma: isit possible to unite theory
and practice? This paper discusses the references in the literatu-
re that help me investigate the theories | usein order to deal with
the complexities of my practice as a teacher of English as a Fo-
reign Language (EFL) carrying out an action research (cf. Thiol-
lent, 1996). This discussion helps me analyze the conscious and
unconscious theories that have guided my practice and the influ-
ences of my choices over my own students' learning process.
This paper also suggests action research as a tool to improve
teacher education programs.

RESUMO: A tensdo teoriafréatica permeia os mais diversos
setores de nossa sociedade. Observa-se que, no processo de for-
macao dos professores, a teoria aparece muitas vezes dissociada
da prética (cf. Telles e Osbrio, 1998), ndo dando margem a re-
flexdo ou a questionamentos acerca da relacéo que existe entre
essas duas realidades. Em meio a esse dilema, permanece a
guestdo: seria possivel, portanto, unir estes dois campos? Apre-
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sento neste trabalho a discussdo tedrica que serve de base para
analisar minha atuacdo enquanto professora de Inglés como
Lingua Estrangeira (ILE) através de uma pratica de pesquisa-
acao (cf. Thiollent, 1996). Analiso como concilio as teorias de
ensino/aprendizagem [J mais ou menos conscientes — que tém
regido minha pratica docente e quais reflexos de minhas esco-
Ihas tedricas e praticas no processo de construcéo do conheci-
mento em ILE de meus proprios alunos. Aponto a pesquisa-acao
como ferramenta de melhoria do processo de formacgao de pro-
fessores.

KEYWORDS. theory/ practice, English as a Foreign Language
(EFL), actionresearch
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INTRODUCAO

A intrigante tens8o teoria/prética permeia os mais diversos
setores de nossa sociedade. Um exemplo parata dicotomia entre
teoria e prética € o que acontece em grande parte dos cursos de
formag&o dos professores, nos quais, muitas vezes, a teoria ape-
rece dissociada da prética, ndo dando margem a reflexdo ou
guestionamentos acerca da relagdo que existe entre elas. Na for-
magao de licenciandos ou mesmo nos cursos de treinamento de
professores pré-servico e em servico, tanto da rede pablica quan-
to particular, a valorizagdo profissona reside no dominio de
técnicas e procedimentos que sdo quase sempre resolucéo de
modelos. A capacitacdo desses profissionais tenta alcangar estes
objetivos através dos, ja conhecidos, cursos de “reciclagem” ou
“treinamento”, que apresentam “formulas’ e “receitas’ de cunho
prético, ou sgja, facilmente aplicaveis na sala de aula, mas sem
grandes aprofundamentos tedricos que justifiquem a utilizagdo de
tais procedimentos.

150



TATIANA MACHADO MILIANTE DE MELO

Congtato, assim, como a andlise da conjugacdo teori-
alprética pode ser uma proposta bastante controversa. O que se
Vvé muitas vezes € uma total separacdo entre essas que parecem
duas realidades. Como se a prética nunca correspondesse as teo-
rias, e como se nunca pudessem agjudar na prética. Em meio
a esse dilema, permanece a questdo: seria possivel, portanto, unir
estes dois campos?

Neste trabalho apresento minhas reflexdes teoricas acerca
da conjugacéo teoria/pratica que se inserem em meu projeto de
dissertacdo no qua busco avaiar na minha atuacdo docente as
teorias que tém regido minha pratica enquanto professora de
inglés como lingua estrangeira (ILE) em um contexto de enfoque
comunicativo.

TEORIA X PRATICA? PESQUISA X ENSINO?

Ao se referir aos estudos de aquisicdo de segunda lingua
Ellis (1997, p. 7-8) j& reconhece que a natureza entre o conheci-
mento técnico (teorid) e o conhecimento pratico (pratica) é bem
diferente. Enquanto o conhecimento técnico tem um discurso
declarativo, explicito e generalizado e é adquirido deliberada-
mente por meio de estudo e pesquisa, 0 conhecimento préatico €
implicito e intuitivo, adquirido por experiéncia e baseado em
procedimentos de facil aplicacdo. Esses dois conhecimentos que,
segundo suas naturezas distintas, deveriam exercer fungdes com-
plementares acabam se tornando pdlos antagbnicos por uma
questdo politica.

Conforme mloca Freeman (1998), a diferenca notdria na
natureza do trabalho de académicos e de professores revela que
dicotomia entre pesguisa e ensino gque esta no cerne da tensdo
teoria/prética. Uma corrente de pensamento (cf. Kougarnoff,
1990) defende que cabe a Universidade gerar conhecimento, e a
escola gerenciar a aprendizagem. O panorama que se tem, -
gundo esta visdo, € o de académicos que simplesmente transmi-
tem seus conhecimentos aos professores que, por ndo terem a
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pesquisa como uma de suas atividades sisteméticas, tentam - por
vezes com bastante dificuldade - orientar sua prética através de
tais teorias.

Segundo esta perspectiva, ensino e pesquisa S80 campos
que realizam atividades distintas. Logo néo seria viavel existir o
“docente/pesquisador”, pois tal papel resultaria na negligéncia de
uma funcéo em detrimento da outra. Apoiando-se na question&
vel teoria do ‘dom’ (contestada, por exemplo, por Moita Lopes,
1996), Kougarnoff (1990, p. 56) busca justificar sua afirmacéo
através das aptidbes pessoais de cada docente.

A natureza diversa dos trabalhos de ensino e de pesquisa faz
com que cada uma dessas atividades exija dons diversos que
raramente sdo encontrados numa mesma pessoa. (grifo nosso)

O autor ndo soO reconhece que S0 as atividades de pesqui-
sa que julgam e promovem os professores universitirios, como
também concorda com essa primazia da pesquisa, colocando até
gue o ensino ndo faria bem aos pesguisadores, bem como o fato
de que os pesquisadores ndo teriam condigdes de desempenhar a
funcdo de educador. Cada profissiona deveria, assm, desenvol-
ver separadamente sua funcgéo.

E inegavel adificuldade em se conciliar ensino e pesquisa,
porém, ndo devido a aspectos psicol dgicos, baseados na teoria da
aptiddo. Para uma sgunda corrente de pensamento (cf. Demo
1996, p. 13) a oposicdo pesquisa/ensino tem origens politicas e
tal dicotomia acaba por empobrecer tanto um, quanto o outro. No
caso da educagdo, por exemplo:

... agrande maioria dos professores sO ensina, seja porque ndo
domina as sofisticagfes técnicas da pesquisa, mas sobretudo
porgque admite a cisdo como algo dado. Fez ‘opgdo’ pelo ensi-
no e passa a vida contando aos alunos o que aprendeu de ou-
trem, imitando e reproduzindo subsidiariamente.

Nessa segunda visdo, observamos que pesquisa e ensino
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podem ser campos complementares que fazem parte do processo
de construcéo do conhecimento. Demo (1996) acredita que toda
atividade de ensino carece de pesquisa e atualizagdo, assm como
toda pesguisa- enquanto meio de geracdo de teorias - precisade
uma congtatacao prética que a motive e corrobore.

Esta conjugacéo pesquisalensino esta na base de uma pro-
posta emancipatoria que desmistifique a sofisticacdo exacerbada
da pesquisa e mostre também aos pesguisadores a importancia do
ensino. Demo reconhece a conexdo natural que as teorias — de-
senvolvidas através de pesquisa - devem ter com a prética— no
caso dos professores, com 0 ensino. Para o autor, a vinculagéo
desses dois campos depende ndo de um “dom” especial para uma
ou outra atividade, mas sm de dois elementos de fundo politico e
econdmico: a autogestéo (organizagdo para conduzir o proprio
destino e formagéo solida para desenvolver o pape de pesquisa-
dor) e a auto-sustentacéo (processo de trabalho e producéo para
prépria sobrevivéncia). Isso significa que pesquisar e ensinar ao
mesmo tempo requer vontade politica e disponibilidade de re-
cursos financeiros e de tempo e dedicagdo. Como possibilitar,
entdo, que o0 professor em servigo sgja capaz de desenvolver pes-
quisa?

E a partir desta perspectiva que passo a discutir asimplica-
¢Oes da cisdo entre teoria-pesquisa e prética-ensino na formagéo
de professores, apontando a uni&o entre esses dois elementos
como ferramenta essencial na formac&o critico-reflexiva do edu-
cador (cf. Moita Lopes, 1996).

A TEORIA NA PRATICA EOUTRA...

Desgjo andisar, portanto, dois aspectos implicitos na afir-
macdo do senso comum - “A teoria na prética € outra...” . Primei-
ramente, tal expressdo revela uma certa frustracdo em relacdo as
teorias desvinculadas da prética, que sdo vistas como conheci-
mentos abstratos que nada parecem acrescentar as atividades
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docentes. E 0 segundo ponto, seria uma supervalorizacéo da
pratica, umavez que haveria umaimpossibilidade de lidar com a
teoria

Teoria Desvinculada da Pratica

O problema da teoria desvinculada da prética é uma das
crencas mais enraizadas na formagdo de professores. A teoria é
associada ao “mundo dos académicos’, como conceitos primoro-
samente formulados mas de dificil (ou, para aguns, até impossi-
vel!) operacionalizacdo. Essas nogdes de dissociacdo entre teoria
e prética, instauram-se no imaginario de muitos profissionais,
entre eles 0 dos educadores. Estes se encontram constantemente
diante do dilema, como apontam Telles e Osbrio (1999, p. 31) ao
analisarem o exemplo do profissional da area de Letras: “Nao é
raro encontrar recém-formados em cursos de Letras dizendo que
auniversidade ndo |hes ensinou a dar aulas...”

Tavez possam existir duas causas para este problema.
Uma primeira causa estaria na propria formulagéo das teorias que
em termos perfeitamente cientificos sGo muitas vezes transmiti-
das como “algoritmo definitivo, supra-historico e independente
de qualquer sujeito, contexto e ideologia.” (Arrojo, 1992, p. 74).
Essa Gtica positivista que ainda permeia, e muito, 0 Nnosso pen-
samento faz com que muitas teorias acabem se tornando de difi-
cil acesso para 0 professor, uma vez que este ndo consegue se
identificar com o caréter experimental de certos estudos.

Uma dternativa para se tentar fugir dessa artificialidade é
a busca de teorias desenvolvidas a partir de andlises quditativas
do contexto da sala de aula, especialmente no caso da Linguistica
Aplicada que pode trazer grandes contribuicoes, pois suas teorias
de base interdisciplinar de respaldo empirico mostram que é pos-
sivel gerar teorias a partir da prética (cf. Moita Lopes, 1996, e
tre outros).

Essa disposi¢éo se confronta, entretanto, com a segunda
causa que parece estar na dificuldade que o professor tem de
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perceber as verdades das teorias em seu cotidiano. Stern (1983,
p. 23) reconhece que as diversas mudancas na producdo de co-

nhecimento s serviram para tornar ainda mais confusa a relacéo
teoria e prética. Os professores se sentem muitas vezes perdidos
em meio a modismos metodoldgicos, muitas vezes contradito-
rios. Pelafalta de umateoriaintegrada, o professor acaba ficando
descrente com muitas teorias que ndo se mostram produtivas.

Demo (1996, p. 58) admite que: “Compodr saber & mudar é algo
extremamente dificil de se alcancar sem que se pesem toneladas
de conversa fiada a respeito. E proprio do teoricismo falar muito
de mudanca para coibi-la ou retardé-la.”

Entretanto, nenhuma teoria seriamente desenvolvida surge
do nada, pois ha sempre uma observagao prética que amotivae a
antecede. E mais do que buscar teorias significativas, o
professor iniciado em questfes de pesquisa percebe que o proprio
ato de fazer pesquisa ja leva a um aprendizado, que por sua vez
pode levar a uma mudanca e até mesmo a identificacéo ou gera-
¢do de teorias para seu cotidiano. A pesguisa COmo processo
cientifico e educativo é parte de uma atitude emancipatéria para
construir o sujeito histérico, auto-suficiente e critico. Nao se
pode afirmar que o conhecimento, ou sgja, ateoria, por S SO jaé
transformador, mas € a consciéncia critica que ele pode gerar €
que pode levar a mudangas. O pesquisador € aquele que pro-
blematiza e questiona a realidade, tendo em mente que seu traba-
Iho é apenas uma das muitas possibilidade, € um recorte da reali-
dade. E a teoria da justamente uma instrumentalizagdo criativa
paralidar com essa reaidade furtiva.

Mas paratentar perceber este caréater prético dateoria, en
tretanto, € preciso uma certa vontade, inclusive politica, bem
como uma formagdo sdlida para que o professor possa se apro-
fundar e encarar sua sala de aula como um espago em que se
fazem escolhas tedricas atodo 0 momento. A constatacéo de que
S80 as teorias que guiam suas agdes pode levar a uma consci enti-
zacao tedrica que leva o professor a fazer as escolhas que julgar
mais apropriadas para aquele contexto (Bengtsson, 1995, p. 236-
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237). Essa habilidade de operacionalizar e refletir criticamente
sobre as teorias deve ser parte importante do processo de forma-
¢ao de professores.

A Supervalorizacao da Pratica

Outra implicagéo relevante a ser discutida é a da superva-
lorizacdo da prética que €, na verdade, uma consequiéncia desse
descontentamento com as teorias existentes e da tendéncia utilita-
rista denominada por Oliveira (1998, p. 18) de “voz hegembnica
do pragmatismo” que tende a dominar fortemente todos os ramos
de nossa sociedade, inclusive a educacéo que se mostra cada vez
mais utilitéria

O pressuposto de que “o que vale mesmo € a prética’ (cf.
Machado, 1997, p. 17) se traduz nessa tendéncia utilitarista da
educacdo e naidéiade que é possivel haver uma prética sem uma
teoria que a corrobore. Os dilemas do cotidiano seriam resolvidos
apenas pela experiéncia.

Stern (1983, p. 23) confirma que os professores se véem
COMO pessoas préaticas, aguns até mesmo contra as teorias, mas
também chama a nossa ateng 8o para perceber que o termo “teori-
a’ serefere ndo apenas aos escritos formais de estudiosos consa-
grados, mas a todo tipo de conhecimento subjacente a um fend-
meno. |sto significa admitir que a teoria existe em qualquer préa-
tica. Ela se deixa revelar no nivel do discurso e nas atitudes em
s, como por exemplo, nas rotinas de sala de aula, no plangamen-
to curricular, nos julgamentos de vaor e no ambito das tomadas
de decisdo. De acordo com as exigéncias da situagdo o professor
manifesta suas teorias de modo mais ou menos evidente. A gran-
de questéo parece ser exatamente esta: a maioria dos professores
atuam a partir de teorias implicitas, talvez por nunca terem sido
estimulados a verbaliza-1as. Conforme constata Quental (1995, p.
41), é especidmente nas situagdes de duvida ou conflito que
mais fazemos uso das teorias como uma forma de achar o cami-
nho a seguir.
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Uma Tentativa de Aproximacao

Ao invés de se questionar, portanto, a oposicao teorial pré
tica, deve-se pensar em como agir de modo a conjugar as duas.
Wardhaugh (1974, p. 116) nos lembra que "uma boa prética do-
cente é baseada em uma boa compreensdo tedrica. De fato, ndo
h& nada tao prético como uma boa teoria" Nesse ambito, Ellis
(1997, p. 14) diz que para que uma teoria possa ser prontamente
utilizada pelos professores, € preciso que €la sgja uma "teoria na
acao". Mais especifica € a colocagao de Stern (1983, p. 27-30) ao
tracar parametros do que seria uma "boa teoria'. Para o autor, os
critérios seriam: (1) utilidade e aplicabilidade, isto é, a teoria
deve gjudar no processo de tomada de deciséo nasalade aula; (2)
profundidade, ir além das aparéncias para criar uma conscienti-
zacdo tedrica; (3) coeréncia e consisténcia, ou sgja, uma ordena-
cdo que se traduza em uma espécie de modelo que possa ser
criteriosamente seguido; (4) abrangéncia, ou um enquadre 0 mai-
or possivel que se associe a outras teorias e (5) smplicidade e
clareza, 0 que significa que a formulagdo da teoria deve ser dire-
ta, mas sem empobrecer o resultado. Ao tentar identificar uma
“boateoria’ que possa ser conscientemente usada para auxiliar a
prética, todos ganham: professor, aunos, ingtitui¢cdo. Mais adian-
te Stern conclui que o processo educacional como um todo pode
se tornar "mais significativo e intelectual mente satisfatério." (id.,
p. 31).

Uma das aternativas para conciliar estas duas realidades -
teoriae prética- € aPesguisacAcdo (PA). Durante a conducéo de
uma PA o professor tem a chance de se “enxergar” e perceber,
como no caso deste estudo, a teoria que guia a sua pratica e as
contradicdes entre aquilo que ele diz que acredita e aquilo que
ele efetivamente faz. Dessa observagéo critica deriva uma agéo
transformadora para melhorar as relacdes entre professor, alunos,
curriculo e instituicéo.
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A SALA DEAULA _ )
ESPAGO MEDIADOR DA INTENGAO E DA AGAO

A todo o momento o professor deve fazer escolhas em
termos do “o qué’, do “como” e do “quando” ensinar. Cabe aele
também gerenciar as relacdes sociais a serem estabelecidas dr
rante 0 processo ensino/aprendizagem. Richards e Lockhart
(1994, p. 29) apontam como sendo as tarefas comuns a todos o0s
professores. selecionar atividades, preparar os alunos para o a-
prendizado, introduzir as atividades em sala de aula, fazer per-
guntas, monitorar o aprendizado, dar feedback, entre outras. Os
autores (id., p. 78) concluem, enfim, que a competéncia essencial
gue cabe ao professor € atomada de decisdes, sejam elas mais ou
Menos conscientes.

Porém, mais do que simplesmente plangjadas pelo profes-
sor, suas agdes sdo co-produzidas com os alunos. Para entender
esse processo de tomada de decisdes é bom detalha-lo em seus
estagios conforme nos apresentam Richards e Lockhart (1994, p.
78-89). Elas acontecem nos niveis de plangamento, interacdo e
avaliacdo. As decisdes de plangjamento acontecem antes da aula
e sdo basicamente orientadas pel s obj etivos que se desgja acan-
car. Entretanto, na complexidade do encontro social, nem tudo o
gue o professor prevé efetivamente acontece e faz-se necessrio
fazer certas escolhas no decorrer da aula, adaptando seus planos
as reacOes dos alunos: sdo as decisdes de interacdo. Finalmente,
ao final da aula ocorrem as decisdes de avaliagao que revisam os
passos tomados na aula como um todo para checar se os objeti-
vos foram plenamente atingidos. Em cada um desses estégios
pode-se rotar como teoria e prética caminham juntas. sd0 as
crencas e reflexdes que o professor faz em cada uma destas fases
gue 0 guda a agir na pratica. Quais seriam as origens de tais
teorias que se tornam evidentes na sala de aula?

Ha varios fatores determinantes que marcam a trajetoria
pessoa e profissional de um professor. Por exemplo, Prabhu
(1990, p. 169) aponta como fontes que gudam aformar as atitu-
des do professor: (1) sua experiéncia enquanto aluno; (2) suas
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experiéncias anteriores enquanto professor; (3) sua exposicdo a
diferentes métodos de ensino; (4) sua opinido a cerca de outros
professores; (5) sua experiéncia na educacéo de filhos ou outras
criangas. Richards e Lockhart (1994, p. 30-31) apresentam tam-
bém as possiveis fontes congtituintes da experiéncia do professor:
(1) sua experiéncia enquanto aluno; (2) principios derivados de
uma abordagem ou método — semelhantes aos item 1 e 3 ressal-
tados por Prabhu - ; (3) experiéncia com o que funciona melhor e
da bons resultados; (4) préticas ja estabel ecidas na instituicéo; (5)
caracteristicas da personalidade; (6) principios baseados em re-
sultados de pesquisas educacionais. Ambas as obras se comple-
mentam e todos 0s pontos ressaltados sdo importantes para reve-
lar fatores que influenciam a formagdo gradual do conjunto de
‘crencas gque acabam, em Ultima andlise, por compor ateoria que
orienta toda a atividade prética desenvolvida pelo professor em
sdadeaula Richards e Lockhart (id, p. 32-41) reforcam, ainda, a
importancia da reflexdo que o professor deve fazer sobre suas
teorias implicitas com relacdo a lingua que ensina, a aprendiza-
gem, a0 ensino, ao curriculo e a sua profisso.

Todos estes fatores convergem e se concretizam naintera-
¢cdo em sala de aula e, através do discurso ai construido, € possi-
vel doservar quais das intencdes pedagogicas idedlizadas pelo
professor efetivamente acontecem. O discurso € a fonte para
analisar até que ponto a inten¢éo corresponde aagdo. Ta consta-
tacéo foi fundamental para formar todo o desenho desta pesquisa.
Por isso, apresento a seguir a estruturacdo da PA, judtificando-a
como metodologia que utilizarel em minha pesquisa, uma vez
gue congtitui instrumento de reflexdo e mudanca.

A METODOLOGIA DA PA

Devido aos objetivos deste trabalho, opto por seguir uma
linha interpretavista (Moita Lopes, 1996, p. 20), dando tratamen-
to qualitativo aos dados e, para buscar entender 0os processos
interacionais de minha propria sala de aula, utilizarei alinha me-
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todologica da PA, que possibilita uma oportunidade de reflexdo
de uma dada prética, envolvendo os sujeitos que dela participam
diretamente, de modo a gerar mudancgas que aprimorem tal con-
texto. Os tragos peculiares da PA que desgjo ressatar sd0 (1) o
processo de reflexd@o que esta na base daPA; (2) o sujeito que se
torna, ele mesmo, o pesquisador da situagdo do contexto investi-
gado; (3) a parceria com um pesquisador mais experiente; (4) as
contribuicdes para a modificacdo da prética e (5) a possibilidade
de geracdo de novas teorias.

Processos Reflexivos

O pensamento critico gerado pela PA inclui o questiona-
mento das préprias atitudes e crengas que o professor possui,
bem como das préticas ingtitucionaizadas. A partir disto, depre-
ende-se que um dos procedimentos bésicos da PA € a reflexdo.
Mercer (1995, p. 120) defende 0 uso da “pesguisa-acéo educa-
cional” naqua o professor assume um papel reflexivo de pesqui-
sador de seus proprios conhecimentos e agdes. Segundo o autor
esse € um tipo de PA aplicada cujaandlise € capaz “...de dar con-
ta das diferentes e potencialmente conflitivas perspectivas e a-
gendas de cada parte envolvida.”.

Esse tipo de metodologia de pesquisa propicia uma refle-
x&0 continua que leva ndo apenas a identificacdo de situacles
probleméticas mas, como ja mencionado anteriormente, também
a uma tomada de acdo para transformar o contexto. Como ja foi
afirmado por Freire (1998, p. 206), refletir € "envolver-se cogni-
tivamente” com uma situagéo para modificala. Para Moita Lopes
& Freire (1998, p. 149) é sO a partir de uma constante atitude
reflexiva aliada a uma vontade de nmudanca que pode haver uma
transformacdo ndo s no contexto observavel da realidade, mas
inclusive na mentalidade do pesquisador.

Assim, até mesmo a reflexdo, ou consciéncia sobre s pro-
prio, € umaforma de aprendizado, a partir do momento em que o
sujeito é capaz de se distanciar de si e se ver como 0 ‘outro’, num
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tipo de interacd em que o0 ‘outro’ com o qua se aprende pode
ser ele mesmo (cf. Liberali, 1996). Quem se descobre capaz de
olhar sua sala de aula e agir para melhorar arelagdes ali existen-
tes, ndo se acomoda mais diante de novos problemas que surgem.
O surgimento de novos casos conflitivos, ssjam eles mais ou
menos aparentes, e a reflexdo que é feita acerca deles ddo uma
nova motivagdo para dar prosseguimento a pesquisa, num pro-
cesso verdadeiramente ciclico. McNiff (1988, p. 4), andisa o
processo reflexivo na PA como constando de trés estagios: pri-
meiro, o professor se conscientiza sobre sua propria prética; se-
gundo, €le critica essa prética; e terceiro, €le se prepara para
transforma-la. Por ser um processo sempre dinamico, a autora
ressalta ainda, que este tipo de investigagdo permite que outras
questdes secundérias sejam exploradas, juntamente com o foco
principal da pesguisa e, como processo emancipatorio do profes-
sor, permite que se possa estar sempre recomegando e encontrar-
do novas possibilidades de andlise da prética, neste constante
processo de retroalimentacéo, de retorno a pesquisa.

A préticada PA mostra-se, entéo, como uma alternativa e-
ficaz na formacdo reflexiva do professor que, ao % tornar pes-
quisador, tem a possibilidade de assumir uma postura critica
diante de seu fazer pedagdgico e, assim, deixar de ser um mero
repetidor de conhecimentos, tornando-se capaz de andisar e a-
primorar sua prética docente (cf. Demo, 1996, p. 13). A prética
de uma PA verdadeiramente critica da realidade faz com que se
rompa a dicotomia teorialpratica, uma vez que o professor se vé
como capaz de produzir conhecimento a partir de uma rotina
epistemol 6gica (Kincheloe, 1997, p. 188-189).

Ao exercitar sua capacidade de reflexdo, isto €, sua habili-
dade de ir além das aparéncias, 0 professor sente a necessidade
de buscar entender cada vez mais a fundo as questfes que véo
surgindo em sua mente. Chega, entdo, o momento de se tornar
professor -pesqui sador.
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De Sujeito a Pesquisador

A metodologia da PA vem se tornando um modo de fazer
pesquisa cada vez mais utilizado pelas mais diversas areas de
conhecimento, uma vez que possibilita trazer transformagdes aos
mais diversos tipos de contextos interacionais. NO processo edu-
cacional, através da prética de pesquisa o professor pode reverter
0 quadro de “vitima’ de um processo de formagdo deficitério que
o treina para reproduzir os mesmos padrdes pelo qual passou sem
gue uma elaboracdo propria de conhecimento |he fosse exigida.
Ao assumir o papel de pesquisador, o professor dotado de versa-
tilidade metodol 6gica se educa para investigar a realidade, socia-
lizar o conhecimento, agir em prél da transformacao educacional
e motivar o processo de pesguisa nos colegas e alunos (Demo,
1996, p. 45-46).

Essa passagem do sujeito de um contexto a pesguisador
deste contexto aparece na definicdo de PA de Thiollent (1996, p.
14):

... €um tipo de pesquisa social com base empirica que é con-
cebida e realizada em estreita associagdo com uma agéo ou
com a resolugdo de um problema coletivo no qual os pesqui-
sadores e 0s participantes representativos da situagdo ou do
problema estéo envolvidos de modo cooperativo e participati-
vo.

E possivel, assim, buscar em conjunto uma transformagao
para os problemas do contexto estudado. Essa metodologia pos-
sibilita que um profissional passe de sujeito de pesquisa a pesqui-
sador, ja que ele se envolve em cada etapa da organizacao e exe-
cucdo do projeto e esta diretamente interessado na acdo prética
de resoluc&o dos problemas daquele grupo. Conforme apresenta-
do na definicdo, este modo de fazer pesquisa permite que os
‘pesquisadores internos’ de um dado contexto (ou ‘ participantes
na terminologia utilizada por Thiollent) estudem seus problemas,
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auxiliados por professores titulados (também chamados ‘ pesqui-
sadores' naterminologia do autor) que fornecerdo um suporte na
formagdo tedricametodoldgica. Essa assessoria de um especia-
lista é também caracteristica marcante da PA, como discuto a

seguir.
A Presenca do Pesquisador Externo

Conforme ressaltado no item anterior, depreende-se que na
PA educaciona é o proprio professor que se torna pesquisador de
sua sala de aula. E para que a conducdo da pesquisa segja desen-
volvida de modo mais sistemético e realmente eficaz convém que
ele adquira conhecimentos tedrico-metodol 6gicos necessarios a
investigacdo. Neste momento entra em cena o papedl do pesquisa-
dor externo: profissiona titulado que atua de modo cooperativo,
fornecendo seu background e seu olhar experiente de estudioso.

Moreira (1988, p. 48) também ressalta a importancia da
parceria entre o professor e 0 pesquisador externo gque &, sem
duvida, o idead para que o conhecimento empirico do docente
sgja problematizado pelo olhar critico do pesquisador experiente
€m um constante processo de negoci agao:

N&o se esta propondo que o professor pesquise sozinho. Ao
contrério, a idéia de uma estreita cooperacéo entre professores
e pesquisadores externos (geralmente professores université-
rios) parece ter grande potencialidade.

A assessoria de um pesquisador externo ou mesmo de um
grupo de validacdo e fundamental para zelar pela quaidade, rele-
vancia e aplicabilidade dos estudos de uma PA, ja que a maioria
dos professores parece ndo receber formacdo acerca do que é
fazer pesquisa nos cursos de Formacdo de Professores no Ensino
Médio e nem mesmo em nivel de Licenciatura. Em casos nos
guais ndo for possivel contar com a parceria de um pesquisador
externo, o professor pode recorrer a um colega que ja possua

163



TEORIA/PRATICA NA SALA DE AULA

alguma experiéncia na conducdo de pesquisa, sgja ele um outro
professor ou um coordenador. Ao contrério do que se possa pen-
sar, a presenca externa tem um objetivo emancipatorio: ndo se
desgia que o professor figque eternamente dependente mas que
sgja devidamente formado para conduzir outras pesquisas por si
mesmo.

Na PA em contexto escolar, o professor entra com seu -
ber empirico e sua experiéncia de atuacdo na prética educativa a
ser investigada, enquanto ao pesquisador externo cabe o papel de
assessorar 0s conhecimentos praticos d professor e transformar
esse saber informal, associando-o com o saber formal e especia-
lizado oriundo de estudos e pesquisas anteriores aos quais ele
tem acesso. Assim, é formada uma estrutura de aprendizagem
conjunta na troca de experiéncias entre o prof essor-pesquisador e
0 pesquisador externo numa negociagdo constante. Freire (1998,
p. 204) defende:

... acreditamos na possibilidade de diferentes espagos acadé-
micos se juntarem para partilharem o conhecimento que domi-
nam na busca de um novo conhecimento, alimentados por um
desejo Unico de responder aum desafio educacional .

O desenvolvimento da pesquisa SO tem a ganhar: o apren-
dizado proveniente dessa troca de diferentes saberes entre o pro-
fessor e 0 pesguisador externo enriquece a ambos intelectual e
profissionalmente e enriquece grandemente a andlise dos dados e
as tomadas de decisdo. Observemos, entdo, essas decisdes de
mudancas que também constituem trago primordia da PA.

TransformacOes Praticas

A PA visa fundamentalmente solucionar uma situacéo-
problema de um contexto interaciona. As mudangas podem o-
correr em nivel prético, nas atitudes dos participantes, ou ainda
em nivel cognitivo, através do processo de aprendizado tedrico-
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metodol 6gico também caracteristico da PA.

Kincheloe (1997, p. 179) destaca que a PA critica é uma
verdadeira “ estratégia pedagdgica’ que nos ensina a: (1) rejeitar
a mentalidade positivista que vé o mundo socia como um fend-
meno objetivo; (2) promover a consciéncia dos valores e com
promissos dos outros; (3) construir uma consciéncia profissional
bem definida; (4) buscar os aspectos ideol 6gicos que impedem o
processo emancipatorio dos sujeitos e (5) transformar constante-
mente a prética. Para o autor (id., p. 196-197), a PA desenvolve
uma orientacdo para nossas vidas profissionais e nos guda a
“aprender a ensinar a nés mesmo” e a criar uma maior humani-
zacd0 no processo educacional, aumentando nossa empatia para
com os alunos e colegas ™.

Moita Lopes (1996, p. 184) também vé na PA um exce-
lente instrumento para fazer parte da formacado tedrico-critica de
licenciandos e professores em servico. Professores de lingua
estrangeira e materna teriam a oportunidade de fazer uso desta
metodologia para avaliar suas proprias concepgdes sobre a natu-
reza da linguagem e aimportancia da interacdo e do discurso em
sala de aula. Esta questdo tem sido trabalhada no projeto de pes-
quisa SALINGUAS (Sdla de Aula de Linguas) da Faculdade de
Letras da UFRJ, nas produgdes dos pesquisadores e das bolsistas
vinculadas a este grupo que vem realizando trabalhos nesta
mesma linha e podem corroborar a grande vaidade da PA (cf.
Machado, 1997, Moita Lopes e Freire, 1998, Freire, 1998, Ro-
cha, 1998, Ferreira, 1999 e Oliveira, 1999).

Ellis (1997, p. 27-28) enumera quatro fatores que entram
em jogo para auxiliar 0 processo de implementacdo das mudan-
cas: (1) areceptividade (ou ndo) do contexto socioculturd; (2) a
personalidade e as habilidades do professor; (3) o método a ser
empregado e (4) os atributos da proposta em s (como, aceitabili-
dade, relevancia, complexidade, entre outros). Freire (1998) res-
salta, ainda, aimportancia de se fazer as mudangas em conjunto,
isto &, o professor ndo deve trabahar isolado, mas mobilizar to-
dos os niveis possiveis da instituicdo (colegas professores, au-
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nos, diretoria, pais) para que as agdes transformadoras a serem
implementadas tragam melhorias significativas e atingir o pro-
educacional como um todo.

Kincheloe (1997, p. 195) defende ainda que os efeitos
cognitivos da PA trazem grandes contribuicdes na formagéo de
quem faz a pesquisa, uma vez que a pratica na PA auxilia na
producéo de conhecimento de um modo gera e na autoprodugdo
da consciéncia do individuo. Entretanto, conforme apresentamos
no item abaixo, o grande desafio cognitivo da PA estd, em ultima
andlise, na elaboracéo de teorias, uma contribuicdo mais extensi-
va das reflexfes e mudancas em um contexto especifico.

Transformagdes Tedricas

Vo que ateoriana PA exerce trés fungdes. Primeiro, -
rante uma PA o professor pesquisador faz uso de diversos estu-
dos tedricos que o gjudardo a entender melhor a questdo investi-
gada. Esta j& é uma grande oportunidade de enriquecimento pro-
fissonal. Segundo, o proprio fazer pesquisa também leva o pro-
fessor a desenvolver uma capacidade de transferéncia dos conhe-
cimentos adquiridos em um contexto particular para contextos e
situacdes comparaveis (Kincheloe, 1997, p. 197). Terceiro, Moita
Lopes & Freire (1998, p. 150) apontam que o professor ingresso
na pesquisa, além de se familiarizar com a coleta e interpretacéo
de dados, também se capacita para produzir de teorias. Ou, ainda,
como nos coloca Moita Lopes (1996, p. 185), ao definir a PA
educacional:

...6 um tipo de investigagdo realizado por pessoas em agdo em
uma determinada prética social sobre esta mesma préatica, em
gue os resultados sdo continuamente incorporados ao processo
de pesquisa, constituindo um novo topico de investigagdo, de
modo que os professores-pesquisadores, no caso em questdo,
estejam sempre atuando na producdo de conhecimento sobre
sua pratica. (grifo nosso)
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O aprendizado que os participantes adquirem com a PA
pode, liberta o professor da confianga cega em conhecimentos
pré-estabelecidos e leva-0 a ordens mais elevadas de pensament-
to: o pensamento critico. Conforme ressaltado, pode, inclusive,
gerar novas teorias. Apesar do cardter bastante singular que a PA
assume devido as peculiaridades do contexto investigado, é pos-
sivel que um trabalho possa suscitar 0 estudo de questBes seme-
Ihantes analisadas em contextos diferentes até que possa se che-
gar aformaizagdo de conhecimento novo a partir do entrecru-
zamento de diferentes pesquisas com um certo grau de generali-
zacd0. Demo (1996, p. 50) defende que o professor precisa ter
capacidade de elaboracdo propria no plano da teoria e capacidade
de unir saber & mudar no plano da prética. Para ele, a pesquisa é
condicdo para que hgja ensino de qualidade.

E para analisar e buscar uma acéo transformadora da m-
nha prética docente, seguirei os passos do que Moita Lopes
(1996, p. 181) chama de formacao tedrico-critica do professor,
buscando refletir sobre dois tipos de conhecimento indispenséa-
veis. minha visdo de linguagem e de aprendizagem Tal reflexéo
é fundamental paraque as*“... escolhas sobre 0 qué, 0 como e 0
porqué ensinar que sgjam informadas teoricamente.” (id., p. 179).
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