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RESUMO

Neste artigo realizamos uma reflexdo a respeito da concepcdo de Estagio Supervisionado
como Pesquisa. O estagio enquanto pesquisa que se fundamenta no campo tedrico da
epistemologia da pratica, busca compreender metodologicamente o campo da pratica de
Estagio Supervisionado e aproximé-lo a pesquisa em educacdo constituindo-se em uma
nova metodologia na formacdo do futuro pedagogo. Por meio da compreensdo das
particularidades da pratica de estagio e das delimitagdes do campo da pesquisa e pratica
pedag6gica, apresentamos uma critica a respeito do pragmatismo presente nesta tendéncia
tedrica que se constrdi para o estagio docente.
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THE TRAINEESHIP SUPERVISED FROM THEORY TO PRACTICE:
REFLECTIONS ON THE EPISTEMOLOGY OF PRACTICE AND TRAINEESHIP
DEVELOPMENT BY RESEARCH THE LIGHT OF THE HISTORICAL-
CRITICAL PEDAGOGY

ABSTRACT

In this paper we will make one discussion about traineeship development by research. The
traineeship while research that is based at theory of epistemological practical, quest,
methodologically know the field of Traineeship Supervised and approximate it of the
research in education constituting in a new methodological for education teachers future.
Through comprehension of particularities of the practical and delimitations at field of
research and pedagogy practical, we present one critical about pragmatism in the
theoretical tendency that is building for the Internship Teachers.
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Introducéo

Como professor da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), tive o privilégio
de orientar o Estagio Supervisionado no Municipio de Parintins. Como é de conhecimento
a UFAM tem incorporado em suas diretrizes a concepcao de Estagio Supervisionado com
Pesquisa.

Um dos objetivos centrais do Estagio Curricular é ser um espaco de
construcdo de aprendizagens significativas no processo de formacéo dos
professores. Ou seja, junto com as disciplinas tedricas desenvolvidas nos
cursos de formacdo, o estagio também, apresenta-se como responsavel
pela construcdo de conhecimentos que contribuem para o fazer
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profissional do futuro professor, ao possibilitar a efetiva articulagdo
teoria-pratica, por meio do contato com a realidade escolar (BRASIL,
2011, p.5)

Em Parintins-AM, o curso de Pedagogia do Instituto de Ciéncias Sociais, Educacéo
e Zootecnia (ICSEZ), explicita esta relacdo entre Estagio e Pesquisa em seu Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC).

O Estégio Supervisionado Profissional desenvolver-se-4 com base no
principio da relagdo organica entre teoria e pratica e serd organizado e
executado por éarea de formacdo a partir do 6° periodo. As orientagdes
serdo realizadas no horario do curso, tomando por base o trabalho
cientifico de acompanhamento [..] (PARINTINS, 2010, p.52 Grifos
meus).

Durante dois semestres acompanhei as turmas que estagiaram no Ensino Infantil e
nas séries iniciais do Ensino Fundamental e observei de perto tanto os éxitos, quanto as
dificuldades que se apresentaram na execucao da concepcao de Estagio com Pesquisa, para
a formacéo do Professor.

Dessa atuacdo resultou esta reflexdo critica que pretendo apresentar neste trabalho,
de modo que se trata de uma andlise das contradi¢cGes que se apresentam no campo tedrico
dos fundamentos epistemoldgicos e préaticos do Estagio Supervisionado com Pesquisa.

Adianto, porém, que ndo pretendo analisar aqui a situacdo particular do Estagio
Supervisionado em Parintins, muito menos analisar as diretrizes e normas para a realizacao
do Estagio Curricular da UFAM.

De outro modo, tal experiéncia na docéncia das disciplinas de estagio despertou-nos
0 interesse em realizar uma discussdo teorica dos fundamentos epistemologicos do Estagio
com pesquisa, por meio da Pedagogia Historico-Critica observando as categorias dialéticas
da Singularidade, Particularidade e Universalidade, aplicadas ao Estagio.

A primeira parte deste trabalho € dedicada a reflexdo da relacdo singular-particular
da atividade de estagio, nela buscamos definir as particularidades do campo do estagio em
educacéo, salientando sua relagéo aproximada com o cotidiano escolar. Destacamos ainda,
0s matizes teoricos do Estagio com Pesquisa, observando a Pedagogia das Competéncias e
a teoria do Professor Reflexivo. Subsidiados pela critica apresentada por Duarte (2003) ao
carater cético e pragmatico da teoria de Donald Schon, levantamos questionamentos a
respeito da reproducdo do discurso pragmatico neoliberal e da desvalorizacdo da pesquisa
cientifica no campo da educacdo, presente na concepcao de Estagio com Pesquisa.

No item seguinte, direcionamos nossa argumentacao a delimitar com mais preciséo
0s campos da pesquisa e do estagio. Em Saviani (1980) ressaltamos a distin¢do dos niveis
de investigacdo cientifica em educac&o, identificando as tendéncias da reflexdo da prética,
com o tipo de investigacdo aplicada e de desenvolvimento técnico. Ressalvando as
afirmacdes de Moraes (2001), do imediatismo proprio das tendéncias da “pratica
reflexiva”, nos reportamos aos estudos de Kopnin (1978) quanto ao conteudo do reflexo do
pensamento cientifico. Assim podemos chegar a compreensdao do metodo de reflexdo da
pratica como um tipo de “empirismo baconiano” (KHUN, 1975), um tipo de deducao
presa ao limite do juizo do conceito cientifico (KOPNIN, 1978).

Por fim langamos a discusséo sobre o entendimento da Universalidade da prética
docente enquanto pratica social global. Para tanto, abrimos um debate imprescindivel a
respeito do trabalho docente, compreendendo suas determinacgdes frente as categorias de
Trabalho e Alienacdo fundamentando-nos na teoria de Marx (2002) e nos estudos da
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ontologia do ser social, apresentada por Lukacs (2011). Por meio da perspectiva Historico-
Critica (SAVIANI, 2000), (DUARTE, 2007), (GIARDINETTO, 1999), (MARTINS,
2007), reafirmamos a objetividade do conhecimento cientifico e a necessidade da solida
formacdo teorica para a compreensdo da pratica social global do professor, apontando o
Estagio Supervisionado como um espaco para a maior compreensdo das particularidades e
universalidades do trabalho docente.

Particularidades do Estagio Supervisionado em Educagéo

O estadgio € um momento em que os discentes das licenciaturas sentem aquela
tensdo e pressdo tipicas de testes de habilidades, como uma prova pratica para tirar a
habilitacdo de motorista, quando uma série de exercicios de como sair, parar, estacionar,
balizar, sdo realizados para comprovar ou ndo a aptiddo em dirigir. No estagio ndo € muito
diferente. Isso acontece porque se criou um imaginario de que o estagio € o momento
pratico do curso. E no estagio que se separa os “fracos dos fortes”, ¢ aonde iremos
realmente saber quem tem e quem ndo tem capacidade para ser professor. Assim como a
prova de habilitacdo € o estagio que autorizara o discente a dirigir uma sala de aula.

No nosso exemplo da prova préatica de habilitacdo, a mesma para se ter éxito, deve
ser precedida de uma série de atos exaustivamente treinados, necessarios para 0
cumprimento de certas formalidades exigidas pelo Estado e avaliadas minuciosamente pelo
fiscal de prova. Muitos desses atos serdo validos somente para aquele instante de prova,
quando entdo estiver com a habilitagdo em maos e a licenca para trafegar nas ruas, o
motorista iniciante, comecara realmente a aprender a conduzir, a dar caracteristicas suas ao
ato de dirigir.

Felizmente no estagio supervisionado as coisas ndo funcionam dessa maneira, ou
pelo menos, ndo deveriam funcionar. Primeiro porque o estagio ndo é propriamente a parte
“pratica” do curso. E uma disciplina como outra, com fundamentos, ementario e objetivos.
Ele ndo é a pratica docente em-si, mas, um estudo que implica no exercicio de uma
pequena parte do complexo de relagBes que envolvem a prética escolar. Ndo sdo alguns
meses de estagio e uma semana de regéncia que irdo definir quem “tem vocacdo” e quem
ndo “ndo tem vocacdo” para a docéncia, até porque compartilho da idéia de que nédo
existem aptiddes inatas, e que, portanto, asseguradas as condi¢Bes de estudo e trabalho,
todos sdo capazes de exercer 0 magistério.

Por outro lado, o estagio € um momento de observacdo mais proxima da préatica
real, mesmo que isso implique na tomada de acfes tipicamente praticas, ele ainda se
configura numa relacdo de (re)conhecimento da realidade. Contudo, ponderamos aqui, que
numa perspectiva Historico-Critica, ndo é o observador que descobre a realidade, mas a
realidade que se apresenta ao observador. Significa dizer que a prioridade do conhecimento
estd no objeto observado e que por mais instrumentalizada que seja a intervencdo para
conhecer a realidade, apenas uma parte desse real pode ser acessada (KOPNIN, 1978).

Na atividade de estagio essa relacdo permanece. A atividade de conhecimento do
estagiario se d& na propria relagdo com o real, ndo numa relacdo unilateral aonde o discente
vai até unidade escolar testar as teorias aprendidas na universidade, mas sim numa relacéo
dialética, de compreensdo das particularidades e contradigdes que envolvem o trabalho
docente.

Seria mais facil licenciar nossos alunos se o trabalho docente se resumisse ao “dar
aulas”, muito embora a atividade de ensinar predomine, existem outras atividades
relacionadas ao cotidiano escolar que compde o trabalho do professor, mostrando-se
muitas vezes determinantes para a realizacao da sua atividade fim. Adentrar esse cotidiano,
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ndo é tarefa facil. Também néo é simples compreendé-lo utilizando-se apenas de esquemas
tedricos. Ainda que necessarios para essa tarefa tais modelos se mostram muito distantes
da compreenséo da particularidade da atividade escolar. E a partir deste ponto que analiso
0 Estégio Supervisionado, como uma chave que possibilita abrir a porta da relacdo escolar
cotidiana.

Mas, notem que até o momento tenho trabalhado com uma categoria do
conhecimento que é a particularidade, pretendo detalhar um pouco mais essa categoria
daqui em diante, para depois retomar a sua concre¢do enquanto particularidade escolar, na
qual o Estagio Supervisionado se insere como possibilidade de compreensdo, o que nés
vamos chamar de pratica social global do trabalho docente (SAVIANI, 2000).

A categoria da particularidade se constitui no momento da mediacdo entre o
conhecimento singular e o universal. Na concepcdo dialética “a compreensdo dos
fendmenos em sua processualidade e totalidade encontra respaldo apenas na dialética entre
singularidade, particularidade e universalidade” (MARTINS, 2008, p.11), sendo que 0
particular delimita o campo das determinacBes que interferem na existéncia da
singularidade e na concretizagdo do universal. Vale dizer que o universal & sempre uma
indeterminacdo (CHASIN, 1988) e que, portanto, pela mediacdo da particularidade no seu
delineamento, a universalidade vai perdendo sua generalidade, deixando de ser uma grande
abstracdo, para ganhar concretude.

Um ingressante em licenciatura que nunca lecionou anteriormente chega a
universidade com uma dada visao sincrética do fenémeno educacéo, o qual, ndo € possivel
fazer conclusbes mais aprofundadas sobre esse fendmeno social. Pela sua natureza tedrica
e sistémica a universidade pBe esse aluno em contato com o conhecimento historico
universal acumulado a respeito do fendmeno educativo. A apropriacdo do conhecimento
universal por parte deste aluno, sempre sera uma apropriacdo singular, pois “se refere as
definibilidades exteriores irrepetiveis do fendmeno em sua relagdo imediata, acessivel a
contemplagdo viva, ou seja, refere-se a sua identidade” (PASQUALINI, 2010). Neste
patamar, Universalidade e Singularidade se relacionam ainda de forma abstrata. As
mediagOes onde singularidade e universalidade do fenémeno educativo se encontram estéo
nas particularidades do conhecimento. No campo da educacdo a escola, ou melhor, as
praticas escolares, em certas circunstancias®, tornam-se uma das particularidades do
conhecimento do pedagogo. Particularidade essa que delineia o universal. O conhecimento
universal agora se faz o universal da préatica escolar. Ao delimitar o universal este se torna
a particularidade de uma dada singularidade, em nosso caso a singularidade do professor.

O campo do estagio possui a especificidade em explorar uma esfera particular do
conhecimento do pedagogo. E, portanto, um processo de conhecimento da pratica escolar,
delimitado pela prética escolar. Mesmo a pratica escolar ndo e acessada em sua totalidade,
por ser a pratica de determinada sala de aula em determinada escola. Ndo quero dizer com
isso que a totalidade do conhecimento da pratica escolar se torna inacessivel, mas, de outro
modo, pretendo elucidar a constituicdo de um novo particular-universal. Neste sentido a
pratica escolar pode ser encarada como um ‘“complexo de complexos”, cuja determinagao
mais simplificada, ou seja, sua Universalidade encontra-se no ato de transmitir e reproduzir
nos individuos, de maneira sistematizada, o conhecimento historicamente acumulado
(SAVIANI, 2000).

Ao dizer isso gostaria neste instante de abrir um dialogo com as tendéncias que
defendem o campo de estdgio como lugar da pesquisa do pedagogo. As concepcdes do
professor reflexivo compreendem que a pratica docente deve ser acompanhada de uma
reflexdo do seu fazer e do seu ser (ALARCAO, 2011). Neste sentido é compreensivel sua
defesa por uma formacdo superior que possibilite aos futuros professores uma anélise
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constante da sua prética, a partir de um modelo l6gico-gnosioldgico que ja virou bordao, o
da “agéo-reflexdo-acéo”.

Partindo do exame da natureza da atividade de estagio, podemos compreender que
este se constitui de uma particularidade do trabalho do professor, uma parte da acdo
pedagdgica, que ndo corresponde a sua totalidade. Vale dizer, portanto, que a atividade de
pesquisa relacionada a esta particularidade ¢ muito bem vinda, mas ndo pode, de modo
algum, limitar os horizontes do campo educativo, da acdo do professor, a unicamente
examinar a sua pratica escolar. A pedagogia € uma ciéncia, uma forma superior de
conhecimento da educacdo, isto implica conhecimento e desenvolvimento das esferas
filosoficas, socioldgicas, éticas, artisticas, didaticas e praticas da educacdo, permanecer
num Gnico campo seria um erro.

Nesse sentido alerto para os perigos de uma formacéo que se especialize na pratica
e ndo dé o devido trato para outros campos fundamentais no desenvolvimento e
compreenséo do ato educativo.

Outro problema que enxergo no estreitamento da pesquisa em educacdo voltado
para a reflexdo da pratica do professor esta no acionamento de tendéncias extremamente
pragmaticas da educacdo. No risco iminente do olhar especifico da pratica cotidiana do
professor provocar um ocultamento de outras variantes que influenciam a educagéo. De
outro modo, tal movimento reflete 0 momento atual da politica educacional vigente, onde o
Estado Minimo retira investimentos dos setores sociais dando prosseguimento a uma
politica de privatizacdo da esfera publica. No @mbito da educacdo as politicas de Estado
tém transferido a responsabilidade da qualidade do ensino unicamente para a figura do
professor, por meio de mecanismos de avaliacdo e controle que tendem a perpetuar um
sistema de baixos investimentos na educacdo. Uma formacdo voltada para a andlise da
pratica do professor, pode invariavelmente legitimar uma politica que deposita o problema
da educacdo unicamente nas debilidades da pratica docente, deixando de fora as
determinantes politicas, econdmicas que interferem no andamento da educacdo publica.

Para entender essa relacdo precisamos adentrar um pouco mais nas alteracdes, as
quais, a reestruturacdo produtiva e a politica neoliberal submeteram, em especial, a
educacdo estatal®. O Estado Minimo trouxe grandes problemas para o dimensionamento da
forca de trabalho na nova politica do capitalismo em todas as esferas da producdo e
também no ambito do funcionalismo puablico, principalmente nos servigos que cabem no
atendimento a populacdo. Numa anélise grosseira da configuracdo da producdo e da
politica econémica, temos por um lado um altissimo investimento no campo das Ciéncias e
Tecnologia, com intuito exclusivo de aumentar a produtividade e de outro lado temos uma
diminuicdo do uso da forca de trabalho, acompanhado de arrochos salariais, perdas de
direitos e revisdo do preco da forca de trabalho sempre em baixa. Também as exigéncias da
formacdo da forca de trabalho tornaram-se cada vez mais genéricas e menos erudizadas.
Uma formacdo generalista, mas a ponto de s6 observar aquilo que esta relacionado ao seu
trabalho.

Nestas Ultimas décadas temos assistido o avanco de varias técnicas laborais
fundadas principalmente no toyotismo. Tal ideologia do trabalho destaca-se por frisar que
mais importante para o bem estar dos trabalhadores é viver pela empresa e melhorar
sempre a sua produtividade®. No entanto, esse discurso esconde uma crise no centro da
producéo capitalista que ndo consegue mais incorporar a grande massa da forca de trabalho
a producdo. Com o mercado de trabalho em crise, outros mecanismos de exclusdo do
trabalhador sdo ativados, estes ndo mais se fundamentam no grau de escolaridade e
guantidade de diplomas e certificados acumulados durante a vida. Conjunturalmente ainda
que necessarios os diplomas e certificados para a disputa do emprego perdem relevancia, o
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que baliza agora a escolha do empregador se fundamenta na avaliacdo de competéncias e
habilidades, que se encontram na ‘“capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos
para enfrentar um tipo de situagoes” (PERRENOUD, 2000, p.15).

Deste modo, como reflexo da crise levantou-se no seu entorno um leque de teorias
que muito embora busquem uma explicacdo para o fenbmeno do desemprego, se perdem
em discursos legitimadores. As pedagogias das competéncias se incluem nesse campo, por
serem na verdade formas de persuasdo dos individuos a se adaptarem ao funcionamento do
modo de producdo em crise. Ainda segundo Perrenoud (2000) esta é uma pedagogia
voltada para possibilitar a adaptacdo dos sujeitos as situacdes do cotidiano. Assim, numa
situacdo de crise de emprego sédo as competéncias e habilidades que permitirdo que 0s
trabalhadores mantenham seus postos de trabalho adaptando-se as mudancas do sistema. A
pratica surge como um elemento fundamental para esse tipo de avaliagdo, da “pratica-
para-a-pratica”, tendo o conhecimento tacito e ndo o cientifico como seu alicerce.

Dessa forma, o conhecimento tacito, ou saber intuitivo, se coloca como
nova perspectiva de padrdo para o alcance de um emprego mantendo
distante a crise das forcas produtivas do capital, assentando unicamente
sobre os individuos a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso do seu
trabalho. Uma ideologia perversa, pois concede sempre ao empregador a
palavra final da avaliagdo da competéncia ou ndo competéncia para o
trabalho. (CARVALHO 2010, p.61)

O conhecimento tacito ndo sé fundamenta a teoria de Perrenoud (2000), como
também alicerca as teorias do profissional reflexivo. Podemos ver em Duarte (2003) que o
conhecimento tacito estd aliado a um processo de desvalorizacdo do conhecimento
cientifico, pois estaria centrado no ‘“saber fazer” cotidiano, destinando a um plano
secundario o saber elaborado e sistematizado das ciéncias.

Como se pode ver, Schén defende que a escola deve deslocar seu foco de
atencdo do conhecimento escolar para o conhecimento tacito (cotidiano),
deve deixar de considerar o saber escolar superior ao saber cotidiano e
deve valorizar as formas de percepcdo e pensamento proprias da préatica
cotidiana. Esse tipo de educacgdo escolar é que deveria, segundo Schon,
constituir o fundamento da formac&o do professor reflexivo. E por esta
razdo que o saber escolar (o saber académico, tedrico, cientifico) também
deveria deixar de ser o fundamento dos cursos de formagdo de
professores. (DUARTE, 2003, p. 620)

Ao tecer uma critica rigorosa a Donald Schon, Duarte (2003) identifica uma forte
influéncia do universo ideoldgico pds-moderno e do neoliberalismo a epistemologia da
pratica. Diz:

A disseminacdo, no Brasil, dos estudos na linha da “epistemologia da
prética” e do “professor reflexivo”, na década de 1990, foi impulsionada
pela forte difusdo da epistemologia p6s-moderna e do pragmatismo
neoliberal, com os quais a epistemologia da pratica guarda inequivocas
relacdes. (DUARTE, 2003, p. 610)

O carater cético e pragmatico da epistemologia da pratica estaria em acordo com
algumas das afirmagdes neoliberais da “infinitude do real”, da impossibilidade da
concretude do conhecimento, defendido por Hayek, um dos “papas” do neoliberalismo
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(DUARTE, 2003). E possivel ver também a confirmag&o na tese de Duarte em outro texto
de Hayek (2009), onde o mesmo defende a maior importancia do conhecimento
“desorganizado”, ndo-cientifico, sobre o conhecimento cientifico, para a sociedade:

Conhecer e saber operar uma maquina que ndo estava sendo
adequadamente explorada, ou a habilidade de alguém que poderia ser
mais bem aproveitada, ou estar consciente de um excedente de reservas
que pode ser usado durante uma interrupgdo temporaria do fornecimento,
¢ tdo util socialmente quanto o conhecimento das melhores técnicas
alternativas. (HAYEK, 2009)

O critério de utilidade do conhecimento que aparece no exemplo de Hayek é
também um dos sustentaculos do pragmatismo de John Dewey, filésofo com o qual Donald
Schon nunca escondeu ter sido influenciado. Neste sentido deixo alguns questionamentos
em relacdo a aplicagdo Unica e exclusiva do campo de estagio para o campo da pesquisa
docente, até onde o hermeneutismo da pesquisa da pratica do professor, reproduz o
discurso utilitarista presente no neoliberalismo? Até que ponto a adocdo inconteste dos
referenciais da epistemologia da pratica na aplicacdo do Estagio tem propiciado a
desvalorizacdo do conhecimento cientifico na formacdo do Pedagogo? E por fim, como
superar as formas tradicionais de avaliagdo do Estagio Supervisionado sem cair no
praticismo das tendéncias contemporaneas de educagdo?

Para pensar a orientacdo do Estagio Supervisionado: delimitando os campos da
pesquisa e do estagio.

Quando estive a frente da disciplina de Estagio Supervisionado pude compreender
que a orientacdo do estagio ultrapassa o auxilio a construcdo de especializados planos de
ensino (ainda que necessarios ao bom planejamento), ou de aulas regéncia que se
transformem em grandes espetaculos (sem negar que toda aula deva ser preparada
explorando o maximo de suas potencialidades). Penso, que essa orientacdo deva se
aproximar da etimologia da palavra “Paidéia’”, isto é, a formacéo de uma cultura escolar.
Orientar o estagio nesta perspectiva significa um processo aonde o mais experiente conduz
0 menos experiente a alcancar um nivel de conhecimento mais proximo do seu nivel de
conhecimento. De maneira mais ampla inserir o futuro professor no vasto campo da
pedagogia, permitindo-lhe transitar por entre 0 conhecimento cientifico e pratico de sua
atuacdo. Implica, no entanto, compreender as especificidades de cada campo do saber.

Para a pesquisa em educacdo concordamos que existe a necessidade de investigar a
pratica docente que visa o desenvolvimento de novas técnicas e metodologias de ensino.
Contudo, a atividade de pesquisa ndo se limita ao descobrimento técnico-cientifico. Como
salientou Saviani (1980) sobre o esquema de Juif e Dovero® a respeito das distingdes dadas
a pesquisa em educacgdo, a pratica educacional e a préatica social global relacionam-se
“reciprocamente num processo em que as partes ndo podem ser compreendidas
isoladamente e sem a referéncia do todo, da mesma forma que o todo ndo pode ser
compreendido sen&o nas suas relagdes com as partes que o constituem” (SAVIANI, 1980,
p.86). Nesse texto Saviani alertava para os problemas da predilecdo de pesquisas
pedagogicas do tipo de “Investigacdo Fundamental”, Ou Seja, a pesquisa de ponta, a
“investigacdo pura dos cientistas” (Id.) destinada ao conhecimento de novos campos de
investigacdo. Hoje temos um momento inverso, onde a investigacdo aplicada e de
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desenvolvimento técnico, propalam uma aludida autonomia frente a préatica social global e
ao tipo de Investigagdo Fundamental. Vivemos um momento da pesquisa em educagéo em
que a investigacdo das partes tem determinado unilateralmente a Investigacdao
Fundamental, de modo pragmaético. Por conseguinte o pragmatismo das tendéncias
“praticas” em educa¢ao tem promovido um profundo “recuo da teoria” no campo
pedagogico, como observa Moraes (2001):

A celebragio do “fim da teoria” — movimento que prioriza a eficiéncia e a
construcdo de um terreno consensual que toma por base a experiéncia
imediata ou o conceito corrente de ‘“pratica reflexiva” — se faz
acompanhar da promessa de uma utopia educacional alimentada por um
indigesto pragmatismo (Burgos, 1999, p. 68) em tal utopia praticista
basta o “saber fazer” e a teoria é considerada perda de tempo ou
especulagdo metafisica e quando ndo, restrita a uma oratdria persuasiva e
fragmentéaria presa a sua propria estrutura discursiva. (MORAES, 2001,
p. 10)

Para entender este processo precisamos ir mais a fundo no que entendemos por
Ciéncia e por Pesquisa. Longe de matizar uma idéia metafisica sobre o conhecimento
cientifico, devemos situa-lo primeiro no seu contexto historico. A ciéncia como produto da
atividade humana derivada da relacdo material entre 0 homem e a natureza, se apresenta
dessa forma determinada pelas necessidades materiais do homem em cada momento
historico.

O método cientifico é historicamente determinado e s6 pode ser
compreendido dessa forma. O método é o reflexo das nossas necessidades
e possibilidades materiais, a0 mesmo tempo em que nelas interfere. Os
métodos cientificos transformam-se no decorrer da Histéria. No entanto,
num dado momento histérico, podem existir diferentes interesses e
necessidades; em tais momentos, coexistem também diferentes
concepcBes de homem, de natureza e de conhecimento, portanto,
diferentes métodos. Assim, as diferencas metodoldégicas ocorrem néo
apenas temporalmente, mas também num mesmo momento e numa
mesma sociedade. (ANDERY e outros, 1988 p. 17, grifo meu)

Ao tomar o conceito de reflexo, podemos situar a ciéncia no ambito da necessidade
historica de conhecer e interpretar de maneira objetiva 0 mundo. Antes de tudo, diz Kopnin
(1978), a ciéncia ¢ “um sistema de conhecimento humano com objeto determinado e
método conhecido” (p.20). Mas, até aqui os argumentos da “pratica reflexiva” parecem
coadunar com nossa concepcao de Ciéncia. Nesse momento € preciso descortina-los.

Como salienta Moraes (2001) a reflexao da teoria da “pratica reflexiva” estd presa
ao empirico, encontrando nele seus limites e possibilidades. Dessa observacdo, podemos
acrescentar ainda que, a ciéncia tornou-se uma atividade complexa’, que se desprende
numa autonomia relativa a pratica e mais ainda a qualquer empirismo.

Dado que a pratica desempenha certa fungdo no movimento do
conhecimento, servindo-lhe sobre tudo de critério de verdade, s6 neste
sentido estreito, podemos considera-la um elo do conhecimento. Mas, por
si mesma a pratica ndo é atividade tedrica e reduzi-la ao conhecimento
implicaria em cometer um erro crasso, em substituir a atividade material
pratica pelo pensamento tedrico (KOPNIN, 1978, p.171)
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A reflexd@o sobre a pratica ndo pode ser considerada em si, como uma ciéncia, assim
como 0 pensamento tedrico ndo pode substituir a pratica pedagdgica. A proposta de
“reflexao-na-agdo”, da pratica como pesquisa, esquece-se de um principio fundamental
para o desenvolvimento de qualquer pesquisa ou nova teoria, que “[...] por mais particular
que seja seu ambito de aplicacdo, nunca ou quase nunca € um mero incremento ao que ja é
conhecido. Sua assimilagéo requer a reconstrucdo da teoria precedente e a reavaliacdo dos
fatos anteriores” (KUHN, 1975, p. 26 grifo meu).

Kuhn (1975) faz uma alusdo ao empirismo baconiano, que apesar de utilizar
experimentos, apresentava uma série de problemas que o impedem de ser qualificado como
ciéncia, “[...] hesita-se em chamar de ciéncia a literatura resultante” ou as ‘“historias
baconianas” (KUHN, 1975, p.36).

Na esteira da experiéncia baconiana, encontramos na abordagem reflexiva, ou
epistemologia da pratica, um modelo de pesquisa alinhavado com o método experimental
desenvolvido por Francis Bacon. Alarcdo (2011) é quem nos explica esse modelo que
compreende quatro fases, a) experiéncia concreta, b) observacdo reflexiva, c)
conceptualizacdo e d) experimentagéo ativa. Afirma:

A esséncia do modelo é muito simples. Por processos de observagao e
reflexdo, a experiéncia € analisada e conceptualizada. Os conceitos que
resultam desse processo de transformagéo servem, por sua vez, de guias
para novas experiéncias, o que confere a aprendizagem um carater
ciclico, desenvolvimentista. (ALARCAO, 2011, p. 53)

O problema do a-historicismo identificado por Kuhn (1975) no método
experimental de Bacon, a sua pseudo-cientificidade, parecem estar presentes também na
pesquisa experimental reflexiva. Os conceitos que resultam da experiéncia sdo descritos
por Alarcdo de maneira informe, como se surgissem apenas da observacdo, deixando de
lado o fato de que os conceitos sdo preenchidos por contetdos que se formam por um
longo processo de conhecimento, “[...] o resumo de determinada etapa do conhecimento,
anteriormente adquirido” (KOPNIN, 1978, p. 203). O carater pseudo-cientifico deste
modelo, encontra-se na impossibilidade de ultrapassar o juizo sobre determinado
conhecimento. Kopnin (1978) observa que “o desenvolvimento do juizo leva a deducao
que nédo subentende, mas fundamenta a conexdo entre o singular e o universal. A deducao
atua como unidade entre o conceito € o juizo” (p.190). Contudo o juizo pode tanto refletir a
realidade adequadamente, quanto deturpa-la, ja que o mesmo “[...] ¢é toda idéia
relativamente acabada, que reflete as coisas, os fendmenos do mundo material, as
propriedades, conexdes e relagdes destes” (p.198)

Ainda que integrante do processo do conhecer cientifico e fundamental para a
formacdo dos conceitos, 0 juizo ndo consegue ultrapassar a esfera da aparéncia dos
fendmenos. O conceito por outro lado, “reflete o conteido que as coisas encerram”
(KOPNIN, 1978, p.204), é o reflexo das leis e do movimento do real. E fulcral a
compreensdo de que os conceitos cientificos surgem necessariamente da atividade pratica
do homem, contudo a epistemologia da pratica compreende a atividade pratica do ser
humano como um dado singular circunscrito na sua realidade empirica, ndo como uma
pratica histdrico-social. Essa inflexdo do pensamento da pratica-reflexiva sobre o
conhecimento cientifico ndo compreende 0 “movimento” e a ‘“flexibilidade dos
conceitos”’, ou melhor, interpreta-os de maneira deturpada como demonstra Kopnin (1978)
ao elucidar a metafisica atual:
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Se antes a metafisica trivial achava que os objetos e conceitos nao
mudam em esséncia, ja a metafisica atual (sofistica) reconhece o
movimento dos conceitos, mas o separa da fonte objetiva do movimento
do mundo material. O movimento dos conceitos é visto em si mesmo fora
da relagdo com o movimento dos objetos. Neste caso 0 movimento dos
conceitos se converte em arbitrio do sujeito, vale dizer, vulgariza-se,
perde sua importancia fim (p. 211).

Se observarmos mais de perto a proposta que se funda na prética reflexiva do
professor, a relacdo entre 0 movimento dos conceitos e 0 movimento dos objetos se efetiva
de maneira fraturada, uma vez que a natureza dos conceitos é estabelecida de forma
arbitraria pelo sujeito do conhecimento, ou seja, pelo professor pesquisador-reflexivo®.
Nesse caso a concepcao de sujeito consubstancia-se na consciéncia individual isolada, isto
é, 0 conceito surge da préatica, ndo da pratica histdrico-social, mas da pratica empirico-
individual dos sujeitos, que a sistematizam e a conceituam.

Na concepcdo dialética a consciéncia individual isolada ndo pode ser separada do
processo de investigagdo, mas expressa, a consciéncia universal do sujeito coletivo do
conhecimento. Nesse prisma o sujeito do conhecimento é compreendido como uma
“individualidade singular concreta” significa que esse sujeito pode conhecer a totalidade
do objeto e “deve conhecer a totalidade do objeto, ainda mais, conhecer é s6 conhecer
quando a totalidade do objeto é compreendida. S6 é objetivo o conhecimento da
totalidade. O conhecimento sé é concreto quando referido ao todo” (CHASIN, p.2, 1988).

Nesse sentido concordamos com Kopnin (1978) quando salienta a impossibilidade
de se criar um novo método investigativo capaz de ensinar as pessoas a fazerem
conhecimentos cientificos por meio da logica e deducdo rigorosas, como pretendem fazer
as tendéncias do Professor Reflexivo e Professor Pesquisador. Vejamos o que diz Kopnin
(1978):

Todos sabem, porém que o descobrimento cientifico € um fendmeno
bastante raro, que ndo s6 ndo é feito por todas as pessoas, mas nem de
longe por todos os que lidam com ciéncia. Em principio é impossivel um
sistema l6gico rigorosamente formalizado de processo que leve a
descobrimentos na ciéncia, porque cada descobrimento é bastante
complexo por sua estrutura logica e relne tracos estritamente individuais,
gue nao se repetem. (p.223)

N&o existe uma férmula para fazer descobrimentos cientificos, embora existam
métodos cientificos que permitam a aproximacédo com a objetividade do conhecimento, ndo
ha uma “logica” que garanta descobrimentos cientificos. L6gica e deducdo sdo elementos
fundamentais para a pesquisa, mas dialeticamente superados®. Isto significa também que é
impossivel fazer ciéncia sem a légica, mas que incorporada ao pensamento dialético, a
compreensdo da totalidade do objeto de pesquisa, possibilita 0 conhecimento concreto do
objeto.

O motivo pelo qual chamo a atencdo para esta caracteristica da l6gica baseia-se no
fato de que as tendéncias pedagdgicas que se fundamentam na “epistemologia da pratica”
de matiz shoniana sdo enfaticas em afirmar que a reflexdo da pratica realizada
adequadamente leva a aquisicdo de novos conhecimentos e resolugdo de problemas. Ao
elucidar a experiéncia dessa tendéncia no Brasil a educadora portuguesa lIsabel Alarcéo,
real¢a o carater investigativo e formativo da préatica reflexiva para o professor afirmando a
sua efetividade no descobrimento de conhecimentos ligados a pratica docente.
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Continuo a acreditar nas potencialidades que nos oferece a proposta do
professor reflexivo. No meu pais reconheco nela um potencial que tem
ajudado os professores a tomarem consciéncia da sua identidade
profissional que, so ela, pode levar a permanente descoberta de formas
de desempenho de qualidade superior e ao desenvolvimento da
competéncia profissional na sua dimensdo holistica, interativa e
ecoldgica. (ALARCAO, 2011, p. 46 grifo meu)

Imbuidos no espirito do “saber fazer” profissionais, e apoiados sobre os principios
metodologicos da pesquisa-acdo, os defensores da epistemologia da pratica, compreendem
que essa concepcdo cientifica deva ser instituida cada vez mais cedo na formagdo do
professor endossando o Estagio Supervisionado como momento mais apropriado e possivel
de se realizar a pesquisa educacional. Como salientam Ghedin e Almeida (2008):

[...] a partir dos principios da pesquisa-agdo-critico-colaborativa, é
possibilitar ao professor em formacdo inicial compreender que o
conhecimento é elaborado na prética a partir das teorias educacionais que
possibilitam a reelaboracdo das proprias teorias, que sustentam as préaticas
educativas. Essa dialética permite-nos desenhar um quadro tedrico
imbricado com a prética formativa, de tal modo que ndo had como separar
0s processos de investigagdo dos procedimentos da aprendizagem da
profissdo na experiéncia do estagio. (p. 16)

A orientacdo do estagio nessa perspectiva aponta para um reordenamento do campo
de estagio capacitado a unificar a teoria e a préatica historicamente cindidas no ambito da
formacdo de professores. O estreitamento desse campo passa obrigatoriamente pela
concepcdo préatico-reflexiva do trabalho docente, onde a teoria se fecha no objeto da
pesquisa e a pratica se funda na resolucdo de um determinado problema de pesquisa. Tal
proposicdo como salientamos apenas aparentemente realiza a juncdo teoria e pratica,
guando na realidade provoca um afastamento da teoria, uma vez que é a teoria para a
resolugdo de um determinado problema em subsunc&o pela pratica.

Fundamentos para a discussdo da pratica social global como ponto de partida para a
reflexdo do trabalho docente.

Até aqui ponderamos sobre a especificidade e o desenvolvimento do conhecimento
cientifico. Agora pretenderemos especificar a natureza da pratica docente, para
compreender de qual pratica emerge de fato a teoria.

Muito se deve ao marxismo pela compreensdo das praticas humanas e em
especifico da atividade pratica fundamental para a sociabilidade, o trabalho. Conforme
Marx (2002) o homem pode ser diferenciado dos outros animais por Vvarios atributos, mas é
no trabalho, na sua capacidade de produzir meios de subsisténcia e meios de producao sob
um constante processo qualitativo de transformacgédo da natureza, que ele se faz humano,
gue ele se constitui enquanto género.

O marco ontoldgico da atividade humana € o trabalho e é por meio do trabalho que
se fundam as demais praticas sociais, ¢ a atividade vital a “condicdo natural eterna da vida
humana” (MARX, 2002, p.218). O trabalho em si ¢ uma atividade que implica uma
determinada reflexdo sobre a realidade. Constitui-se, no entanto na unidade entre o
pensamento previamente idealizado e o resultado de uma pratica objetivada, uma atividade
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destinada a um fim conhecido. Marx (2002) categoricamente ressalta essa caracteristica do
trabalho ao comparar o pior arquiteto com a melhor abelha:

[...] o que distingue, essencialmente, o pior arquiteto da melhor abelha é
que ele construiu a célula na sua cabeca antes de fazé-la em cera. No fim
do processo de trabalho aparece um resultado que ja estava presente
desde o inicio na mente do trabalhador que, deste modo, ja existia
idealmente. Ele ndo efetua apenas uma mudanca de forma no elemento
natural; ele imprime no elemento natural, a0 mesmo tempo, seu proprio
fim, claramente conhecido, o qual constitui a lei determinante do seu
modo de agir e ao qual tem de subordinar a sua vontade. (MARX, 2002,
p. 212)

Marx nos credencia a dizer que ndo ha trabalho sem reflex&o. Por mais simples e
banal que seja o trabalho a ser realizado, sua objetivacdo exige certa reflexdo sobre a
atividade pratica a ser realizada das propriedades e legalidades do objeto a ser
transformado (ainda que se fundamente na mera observacéo da natureza). O entendimento
da centralidade do trabalho na constitui¢do do ser social nos é dado aprofundadamente por
Lukacs (2007) observando-0 como “modelo de toda praxis social” (p.4) e diz:

E claro, como veremos mais adiante, que n3o se deve ser esquematico e
exagerar este carater paradigméatico do trabalho em relacdo ao agir
humano em sociedade; mas assim mesmo, ressalvadas as diferengas, que
sd0 muito importantes, veremos que ha uma essencial afinidade
ontolégica e esta brota do fato de que o trabalho pode servir de modelo
para compreender as outras posicGes socio-teleoldgicas exatamente
porgue, quanto ao ser, ele é a forma originaria. (p.4)

Com isso Lukécs quer nos dizer que para além do trabalho existem outras praticas
sociais diferentes e relativamente independentes dele, mas que para serem compreendidas
na sua essencialidade, dependem do discernimento ontoldgico do complexo social
edificado pelo trabalho. Quer dizer também, que todo trabalho se realiza pela pratica, mas
que nem toda préatica pode ser considerada trabalho. Se observarmos a pratica do professor
veremos uma pratica social com objetivos e fins definidos, uma praxis, que tem em ultima
instdncia como produto a aula. Para a realizacdo do seu trabalho é imprescindivel a
reflexdo do que ira ser ensinado. A reflexdo, no entanto, nem sempre expressa um nivel
aprofundado de objetividade, criticidade e concretude da realidade. Uma aula, repetitiva,
livresca ou “mal dada” ndo deixa de ser uma pratica refletida. Isso de fato ndo elimina o
carater reflexivo da pratica docente, mas coloca para o professor a tarefa de elaborar a
reflexdo sobre a sua atividade pratica. Entendendo que toda pratica social tem como
fundamento a protoforma do trabalho (LUKACS, 2007), de uma atividade teleoldgica, é
possivel afirmar que ndo existe pratica social irrefletida, a questdo a se por ndo é se o
professor reflete ou ndo reflete a sua préatica, mas o conteudo dessa reflexao.

O que determina entdo o contetdo da reflexdo do professor? Para essa resposta ndo
nos basta entender somente as singularidades e particularidades da préatica docente, ou o
ser e o fazer do professor, mas entender a suas caracteristicas universais, enquanto sujeito
da praxis pertencente a uma determinada classe social. Esse corte classista, no entanto,
visto pelas tendéncias pds-modernas como ultrapassado e finado € a chave para a
compreensdo do conteudo refletido pela pratica docente. Quanto a isso, nos cabe dizer
brevemente, que tal questdo passa ao largo da “catequese” reflexiva da epistemologia da
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pratica. Embora haja uma critica interna que vise a maior discussdo dos problemas
politicos e ideoldgicos presentes na préatica do professor, 0s mesmos sao apresentados num
enfoque individualista, no qual a capacidade critica e a competéncia préatica dos individuos
singulares a partir da sua reflexdo sobre a pratica Ihes possibilitardo a sensibilizacdo e o
combate as injusticas sociais postas na sociedade e presentes na escola. Conquanto
necessarios a capacitacdo e o compromisso individual se tornam insuficientes para o
enfrentamento das desigualdades sociais, geradas no amago da sociedade classes, a
oposicao a esses fendmenos da sociedade capitalista, necessita de um posicionamento de
classe, de um conhecimento mais especifico do seu movimento politico e ideoldgico.

A primeira caracteristica universal fundamental para a compreensdo da prética
docente € de que o professor é um trabalhador assalariado. Isso significa que para sua
reproducdo individual ele precisa vender sua forca de trabalho por um determinado periodo
de tempo em troca de um salario. A condicdo de assalariamento ndo sé coloca-o
forcosamente em contradicdo com as classes dirigentes da sociedade (a burguesia e seus
auxiliares), mas como também o coloca em contradicdo com sua atividade pratica®®. Como
trabalhador o professor também é inserido na reproducdo social do capitalismo nas
condicdes de alienacdo do seu trabalho. O fato de vender sua forca de trabalho para o
Estado ou para um capitalista, ndo anula o pressuposto da diviséo social do trabalho que o
constrange a realizar sua atividade em correspondéncia aos seus meios de vida. O carater
intelectual da pratica do professor ndo elimina o “poder social” que atua sobre seu ser.
Conscientemente ou ndo ele realiza sua praxis em uma estrutura social que tem como
finalidade a reproducdo e a manutencdo de um sistema de exploracdo que também o
oprime. Quando adentra ao sistema de ensino, independente de gosto, vocacdo ou
necessidades individuais, € premido por curriculos, leis, projetos, a ensinar aquilo que é
hegeménico na formacdo social que esta inserido, aquilo que é socialmente Gtil. A respeito
desse aspecto universal impresso pela divisdo do trabalho Marx e Engels (1965) assinalam:

O poder social, ou seja, a forca produtiva multiplicada, que nasce da
cooperacgdo de varios individuos condicionados pela divisao do trabalho,
ndo se apresenta a esses individuos como sua forca propria, fruto da
unido, porque tal cooperagdo mesma ndo é voluntéria, mas natural. Ela
Ihes aparece, ao contrério, uma forga estranha situada fora deles, de cuja
origem e fim nada sabem, que ndo podem mais dominar e que, ao
contréario, passa por uma sequencia particular de fases e estagios de
desenvolvimento tdo independente da vontade e da marcha da
humanidade que na verdade dirige essa vontade e essa marcha. (p.31).

O fenbmeno da Alienacgdo € tdo presente na pratica do trabalhador manual, quanto
na pratica do trabalhador intelectual. E evidente que ha distin¢des nas suas manifestacdes,
que correspondem as particularidades de suas atividades, mas considerando a extensao e as
controvérsias postas sobre essa questdo e o0s limites desse artigo, ndo faremos essa
discussdo neste momento. Contudo, as definibilidades do trabalho docente ndo decorrem
de uma decisdo consciente do professor, é tdo somente produto de circunstancias
historicamente determinadas de processos socio-politicos contraditorios, 0s quais 0
professor se relaciona de maneira alienada.

A alienacdo é uma forma de ser do capital, que enquanto sociometabolismo tende a
transformar todas as relagdes humanas em relagbes entre mercadorias. Por ser uma
determinacdo socio-histérica ndo se escolhe ser ou ndo alienado, os individuos se inserem
socialmente sob essa condi¢do no capitalismo, que acarreta em problemas tanto de ordem
sociologicos quanto psicoldgicos, como nos mostra Martins (2007).
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Portanto, na medida em que a alienacdo é caracteristica inerente a
organizagdo social capitalista, o problema da consciéncia dos individuos
sobre ela revela-se como um problema de grau, que sera maior ou menor
dependendo do guanto o individuo possa compreender sua existéncia para
além da particularidade, ou seja, possa superar sua condic¢ao particular em
direcdo a condi¢do humano-genérica. (p. 137)

Ao investigar a formacdo social da personalidade do professor, Martins (2007)
aborda os efeitos negativos da alienacdo sobre sua consciéncia e o desenvolvimento de sua
pratica. Acertadamente aponta para o processo de apropriacdo das objetivacdes genéricas
como possibilidade de compreensdo e resisténcia as estruturas desumanizadoras e
alienantes da sociedade.

[...] é socialmente fundamentado na consciéncia sobre a natureza
inacabada, historica, dos homens que os educadores podem implementar
transformacOes efetivamente humanizadoras em outros individuos,
transformando-se a si mesmo neste processo. Assim sendo a superagao da
contradicéo referida encontra-se na dependéncia do grau de alienacdo a
que se encontra subjugado o educador, que tanto sera maior ou menor
quanto puder apropriar-se das objetivacdes genéricas para-si e estabelecer
relacBes entre sentidos e as significagbes dos seus atos, posto o papel
fundamental que tais condi¢cbes desempenham na producdo da
consciéncia. (MARTINS, 2007, p.149)

Martins nos chama a atencdo para a acdo preponderante do conhecimento como
potencial de transformacédo efetivamente humanizadora na sociedade. Porém, nédo € todo e
qualquer conhecimento que carrega consigo esse potencial, sendo, o conhecimento das
objetivacdes genéricas para-si que sdo formas superiores de conhecimento da realidade,
como a estética, as ciéncias, a matematica, a filosofia, a arte. “Sdo formas que impelem a
uma apropriacdo sistematica e intencional, constitutiva de uma natureza ‘intelectual’ do
conhecimento” (CARVALHO, 2012, p.20). Em outras palavras, para ensinar o professor
precisa aprender o que foi historicamente produzido pelo género humano, deve se
apropriar das objetivacBes genéricas para-si nesse processo, para transformar as
consciéncias de outros individuos, transformando a si mesmo.

De fato o que Martins (2007) salienta € uma reflexdo sobre a pratica, mas um
debrucar sobre a pratica histdrico-social dos homens. Ao refletir sobre a praxis humana na
sua constituicdo histdrico genérica, o professor compreende a si e a sua propria atividade
enguanto pratica social historicamente determinada e determinante.

Isso nos leva a compreender que, a alienagdo seria, portanto um fator decisivo na
elaboracdo do contetdo da reflexdo do professor sobre o seu trabalho. O grau de alienacdo
demarca o alcance de sua compreensdo e acdo sobre a realidade. Entretanto, no ato de
conhecer e de se apropriar da producdo humano genérica, o professor se coloca de frente a
universalidade do conhecimento definindo dessa forma o conteudo da sua reflex&o. Neste
ponto concordamos com Saviani (2000), Duarte (2007), Giardinetto (1999), Martins
(2007), que existe um conhecimento objetivo da realidade e que suas formas mais elevadas
devem ser transmitidas pela escola, portanto, ao reconhecer tal objetividade e
universalidade do conhecimento o professor passa a compreender que seu trabalho é parte
de uma totalidade social pensando sua préatica a partir de um entendimento concreto de sua
acéo.
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Mas a teoria do professor reflexivo concebe o conhecimento como uma construgdo
individual, por esse motivo volta sua reflexdo para a sua experiéncia pratica e para a
investigacdo do conhecimento tacito como ja foi mencionado por nds. Embora seja
admitida certa “cultura objetiva”!, 0 que determina o conteido da reflexdo neste caso sao
as acoes e solucdes que os profissionais encontram frente aos problemas que surgem da sua
acdo prética, a teoria serviria, portanto como articuladora entre os saberes dos professores e
da prética institucional (PIMENTA e LIMA, 2008).

O papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise para
compreender 0s contextos histdricos, sociais culturais, organizacionais e
de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade docente
para neles intervir, transformando-os. Dai, é fundamental o permanente
exercicio da critica as condigdes materiais na quais o ensino ocorre.

(p.49)

Aparentemente Pimenta e Lima (2008) defendem uma sélida formacéo teorica para
amparar as reflexdes dos professores sobre sua atividade. No entanto, se observarmos mais
atentamente, o papel da teoria de que nos falam as autoras, se resume no alargamento das
perspectivas interpretativas do professor, uma vez que o conhecimento é um constructo
individual. Coerente com o0s pressupostos da epistemologia da pratica, de que nao €
possivel chegar a uma objetividade do conhecimento, mas sim em interpretacdes dele, a
teoria neste caso daria suporte para o professor realizar a sua préopria construcdo do
conhecimento da realidade. Ressaltam ainda a necessidade constante da critica as
condi¢cdes materiais de ensino, um ponto no qual as autoras em certo momento do livro
identificam como uma questdo fragil na proposta do Professor Reflexivo.

Mas como fazer a critica se a realidade ndo passa de interpretacdes dos individuos?
Como é possivel realizar a critica sem dominar os contetdos culturais e politicos para fazer
valer seus interesses? A desconsideracdo da objetividade do conhecimento faz com que
essa questdo passe despercebida pela teoria do professor reflexivo, que procura, por parte
de alguns de seus adeptos superar esses limites admitindo uma “cultura objetiva”,
buscando dessa forma, introduzir questfes de natureza politica na reflexdo do professor.
Pimenta e Lima (2008) tentam resolver esse problema da teoria, adjetivando ao termo
professor reflexivo a expressdo professor intelectual critico e reflexivo. Contudo, coesas
com a proposta original*’direcionam a criticidade do professor para o interior da sua
atividade pratica, isto é, o questionamento das condi¢des materiais para o exercicio da
docéncia e afirmam:

A analise contextualizada do conceito de professor reflexivo permite
superar suas limitagdes, afirmando-o como um conceito politico-
epistemoldgico que requer o suporte de politicas publicas consequentes
para sua efetivacdo. Caso contrario, se transforma em mero discurso
ambiguo, falacioso e retorico, servindo apenas para se criar um discurso
gue culpabiliza os professores. Discurso que ignora ou mesmo descarta a
andlise do conjunto de suas teorias e principalmente, dos contextos nos
quais foram produzidas e para os quais eventualmente, tém sido férteis no
sentido de potencializar a efetivacdo de uma democracia social com mais
igualdade, para o que contribui a democratizagdo quantitativa e
qualitativa dos sistemas escolares. (PIMENTA e LIMA, 2008 p.54 grifo
meu)
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A critica do agora professor intelectual critico reflexivo se encerra no
questionamento da instituicdo escolar, das relagdes politicas constituidas no seu interior,
dos campos teorico-metodologicos existentes e na perspectiva de melhoramento das
condigdes para a realizacdo do trabalho docente.

Mesmo admitindo alguma objetividade do conhecimento para o exercicio da
reflexdo critica, as teorias do professor reflexivo e professor intelectual critico reflexivo
tendem a permanecer na superficialidade da critica social, ndo reconhecendo o carater
classista da sociedade que perpassa 0 ambito escolar e delimita 0 como, quando e o qué
deve ser ensinado.

Estamos convencidos dessa forma de que a reflexdo do professor sobre sua préatica
implica no entendimento das forcas sociais que balizam a natureza e as especificidades
dessa préatica, marcadas profundamente por antinomias interpostas pela sociedade dividida
em classes antagobnicas.

Como Saviani (2008) compreendemos que a educagdo “[...] ndo transforma de
modo direto e imediato e sim de modo indireto e mediato, isto €, agindo sobre 0s sujeitos
da pratica” (p.58), para isso ¢ fundamental o processo de ‘“instrumentalizagdo”, de
disponibilizar o contetdo histérico social do conhecimento acumulado pela humanidade,
na compreensao da “pratica social global” e sua efetiva transformacao.

O engajamento do professor na sua pratica consiste neste sentido, na superacdo da
divisdo do saber. A reflexdo sobre sua pratica passa a motivar a busca do saber objetivo
colocando-o a servigo dos interesses da classe dominada, inclui “dominar o0 que 0s
dominantes dominam” (SAVIANI, 2000).

Concluséao

Podemos apresentar neste exposto uma ponderacao critica da concepc¢do de Estagio
como Pesquisa e da epistemologia da préatica. A partir da compreensao da Particularidade e
Universalidade do trabalho docente, nos foi possivel tracar um panorama dos equivocos,
aos quais estdo suscetiveis a formacdo do profissional reflexivo no estreitamento da
pesquisa e da pratica pedagdgica ao campo do Estagio Supervisionado.

No momento em que a pratica pedagdgica se fecha no estdgio como campo da
investigacdo cientifica, promove-se uma verdadeira restricdo da pesquisa em educagdo
projetando esta ciéncia, para o campo da investigacdo aplicada e do desenvolvimento
técnico das préaticas educacionais, que muitas vezes ndo conseguem ultrapassar o juizo de
determinado conhecimento (KOPNIN, 1978), vertendo-se numa simplificada aproximacéo
grosseira entre pratica e teoria. Deste modo, a reflexdo sobre a pratica, quando realizada
sob a ponto de vista fenoménico empirista, tende a compactuar com 0 pragmatismo
presente na producdo capitalista, legitimando em diversos pontos, os seus desdobramentos
politicos e ideoldgicos.

Da mesma maneira, buscamos demonstrar que ndo existe trabalho docente
irrefletido e que, portanto, o cerne da discussdo da formacdo docente encontra-se no
contetdo da reflexdo docente. Na sociedade capitalista a alienacdo infundida pela diviséo
de classes e a instituicdo do trabalho assalariado, determinam em larga medida o conteddo
da reflexdo do professor. E neste sentido que amparados na leitura Histérico-Critica sobre
trabalho docente, defendemos a orientacdo do Estagio Supervisionado, bem como a
formacdo do futuro docente, alicergado num sélido conhecimento da prética social global
do professor, compreendendo tanto suas caracteristicas historico-universais quanto suas
particularidades e singularidades.
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Para finalizar, destacamos que a pratica transformadora do professor tem sua
efetividade na transformacao das consciéncias, “agindo sobre os sujeitos da pratica” como
salienta Saviani (2008), e que para isso, a reflexdo sobre a sua pratica invariavelmente se
alinha a reflexdo sobre o conhecimento objetivo acumulado pela humanidade, colocando-o
a servico das classes dominadas.
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Notas

' Doutorando e Mestre em Educagdo Escolar pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Escolar da
Faculdade de Ciéncias e Letras (FCL) da Universidade Estadual Paulista (UNESP). Professor Colaborador do
curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Centro Oeste do Parand (UNICENTRQO). Membro do Grupo
de Pesquisa em Trabalho, Educacdo e Histéria — GETEH/CNPq.

? Dizemos isso porque essa ndo é uma relacdo univoca, hd momentos em que, singular, particular e universal
mudam de posigdo, aonde um se transforma no outro (LUKACS, 1970). Numa aula de didética, por exemplo,
a pratica escolar poderia ser considerada o universal dessa relagdo, uma vez que sdo abstraidas as
determinagdes concretas para analisa-la.
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® Ver: CARVALHO, S.R. Politicas neoliberais e educacéo pés-moderna no ensino paulista. Dissertacio de
Mestrado. Universidade Estadual Paulista, 2010.

* O kaizen que significa “mudanga para o melhor” ¢ apresentado pelas empresas como uma filosofia laboral
que juntamente com as técnicas dos Cinco “S” visa melhorar a relagdo dos empregados com o seu préprio
trabalho.

® Paidéia segundo Jaeger (1995) era a palavra que designava a fungdo do escravo (pedagogo) que conduzia o
amo aos estudos. Mais tarde essa palavra passou a significar para os gregos o ideal de formacdo do homem, e
tinha um significado analogo ao que foi denominado posteriormente por cultura, “... foi sob a forma de
Paidéia, de ‘cultura’, que os gregos consideraram a totalidade de sua obra criadora em relagdo aos outros
povos da Antiguidade que foram herdeiros” (JAEGER, 1995 p.7)

® Juif e Dovero distinguem trés niveis de investigagio pedagégica, a Investigacdo Fundamental, a
Investigacdo Aplicada e a Investigagdo de desenvolvimento técnico. “O segundo nivel sugere uma aplicagéo
direta dos resultados da pesquisa fundamental na pratica pedagdgica; trata-se, pois, de uma pratica
cientificamente controlada (a analogia do engenheiro é a proposito bem expressiva). O terceiro nivel, em
contrapartida, sugere uma aplicacdo indireta dos resultados da pesquisa fundamental; trata-se de uma
atividade paralela, uma espécie de fabrica destinada a produzir os aparelhos e equipamentos em geral,
necessarios ao incremento da pratica pedagogica” (SAVIANI, 1980, p. 85)

" Aqui nos desvencilhamos de qualquer teoria da complexidade de matiz pdés-moderna. Para nés o
entendimento de complexo, se da porque no seu entorno se desenvolveram outras praticas e métodos que
embora se diferenciem quanto as suas formas e finalidades, sdo também reconhecidos pelo campo da ciéncia,
pois se desenvolvem sobre uma mesma base material.

8 Ghedin e Almeida (2008), principalmente, tém trabalhado na perspectiva de aproximar as teses da teoria do
professor reflexivo com a teoria do professor pesquisador, para fundamentar uma teoria do estagio enquanto
pesquisa.

% Superagdo como categoria da dialética implica em afirmar que a l6gica formal do pensamento torna-se parte
integral da l6gica concreta do pensamento dialético, “Com efeito a légica dialética ndo é outra coisa sendo o
processo de construcdo do concreto de pensamento (ela é uma Idgica concreta) ao passo que a logica formal é
0 processo de construcdo da forma de pensamento (ela é, assim, uma ldgica abstrata). Por ai, pode-se
compreender o que significa dizer que a logica dialética supera por inclusdo/incorporagdo a légica formal
(incorporacdo, isto quer dizer que a l6gica formal j& ndo é tal e sim parte integrante da ldgica dialética)”.
(SAVIANI, 1980, p.9, grifo meu)

0 A atividade do professor é iminentemente intelectual, como atividade intelectual sua finalidade, “o
‘material’ da posicdo do fim é o homem, suas relacBes, suas ideias, seus sentimentos, suas vontades, suas
aptidées” (LUKACS, apud COSTA, 2009, p.80), néo cabe colocar a ela qualquer determinag&o produtivista.
Deste modo sua prética social real entra em contradicdo com os imperativos produtivistas do capital,
inserindo o trabalho docente no espectro da competitividade, eficiéncia e qualidade total, como se educar
uma pessoa fosse equivalente a montar um carro.

1Fiz questdo de reproduzir o termo usado por Pimenta e Lima (2008) conservando as aspas, pois me chamou
a atencdo a maneira como foi escrito essa expressdo no seu texto, o que nos da duas interpretacdes possiveis,
a de que o termo a ser utilizado ndo é o mais adequado para representar tal situacdo, ou a de que a autora ndo
se responsabiliza pela expressdo, pois pertenceria a outra pessoa, ou corrente de pensamento que nao o seu.

12 Cabe lembrar que a proposta original da teoria do professor reflexivo apresentada por Schén (2000) n&o
tras a dimensdo politica como uma preocupacao fundamental para a reflexdo dos professores.
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