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RESUMO

O objetivo da pesquisa é apontar o impacto da formacédo pratica reflexiva na producdo de
conhecimentos da area de formacdo de professores, a partir dos trabalhos apresentados e
publicados pela Associa¢do Nacional de Pés-Graduacdo em Educagdo (ANPED) no Grupo
de Trabalho (GT) Formacgdo de Professores, nos anos 2000 a 2010. Os resultados
permitiram-nos perceber na producdo de conhecimentos em educacdo/formagdo de
professores no Pais uma ampla representacdo das proposicdes para a préatica-reflexiva,
definida pelo autor Donald Schon. Os textos indicam certas premissas fundamentais para o
direcionamento das politicas educacionais, curriculos e cursos de formacéo, baseadas nas
criticas a ciéncia e a transmissdo de conhecimentos cientificos em favor da formacéao pela
pesquisa da préatica cotidiana e troca de experiéncias através da reflexao.

Palavras-chave: Formacao de professores; Ensino reflexivo; Base de conhecimentos para
0 ensino.

REFLECTION OR INFLECTION?
TEACHER EDUCATION IN BRAZIL (2000-2010)

ABSTRACT

This study aims at mapping the impact of Schon’s Reflective Learning in the production of
knowledge on teacher formation. The corpus is composed of studies presented at and
published by Brazil’s National Association of Post-Graduate Studies in Education —
ANPED’s Teacher Education Working Group between 2000 and 2010. Results show that
Schon’s reflective learning proposals are widely present in national studies on education
and teacher formation. The analysed texts signal certain premises essential for determining
the course of education policies, syllabi and teaching courses and which are based on a
critique of science and knowledge transmission in favor of learning through the research
ofeveryday practices and the exchange of experiences.

Keywords: Teacher education; Reflective teaching; Knowledge Base for Teaching.
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Introducéo

A educacdo e a formagdo escolar tém tido grande destaque na producdo de
conhecimentos nos Gltimos anos, seja pela importancia para a formacao do cidaddo ou para
a formacdo do trabalhador, quer para a valorizagcdo do individuo ou para a formacdo da
consciéncia coletiva. Este destaque pode ser observado nos proprios documentos nacionais
e internacionais que tém norteado as politicas educacionais, como as Estratégias 2020 para
a educacéo, do Banco Mundial (WORLD BANK, 2011), e o Plano Nacional de Educacao
(BRASIL, 2014), por exemplo, 0s quais expressam concepcdes de educagdo, ensino,
formacdo humana, qualidade, aprendizagem, curriculo etc.

Neste caso, uma pergunta crucial a ser feita para a sociedade em geral e respondida
por diferentes setores é: Quem sdo 0s responsaveis por esta formacdo? Nesse sentido,
também se dirigem criticas e se demanda nova formacdo ao professor, diretamente
responsavel pela formacéao dos sujeitos.

Sendo assim, a formacdo docente ganha destaque por ser responsavel pela
transmissdo de competéncias, conhecimentos e saberes necessarios aos individuos, dentro
de um determinado sistema de diretrizes, curriculos, indices e projetos politicos
pedagogicos. As atencBes voltam-se as tarefas, atitudes e fungdes designadas a pratica da
docéncia e levam a sociedade e 0s setores responsaveis pela gestdo a repensarem o
processo de formagdo destes professores, a fim de atender as expectativas mundiais para a
educacéo.

Brzezinski e Garrido (2001) realizaram um estudo intitulado “Analise dos trabalhos
do GT Formacdo de Professores: o que revelam as pesquisas do periodo 1992-1998”. O
estudo foi organizado em torno de cinco descritores: “formagdo inicial de professores,
formacdo continuada, praticas pedagogicas, profissionalizacdo docente e revisdo de
literatura” (BRZEZINSKI e GARRIDO, 2001, p. 82). Na formacao inicial de professores,
as autoras detectaram perspectivas que direcionam para uma nova concepcao de formacao,
em que “as relacdes entre os referenciais tedricos e a pratica neles expressas permitiram
constatar que o saber se articula ao saber fazer e o saber ser” (BRZEZINSKI ¢ GARRIDO,
2001, p. 86).

Os significados relativos ao saber corroboram a nova centralidade que emerge,a
partir do ano de 1996, nas pesquisas sobre formacgéo continuada de professores. Segundo
as autoras, nesse periodo, “os investigadores buscam entender os problemas do cotidiano
escolar como base para a criacdo de alternativas transformadoras, fundamentadas na
abordagem do professor reflexivo” (BRZEZINSKI e GARRIDO, 2001, p. 87). Indicam-se
os autores Schon, Stenhouse, NOvoa, Garcia, Zeichner, Perrenoud, GimenoSacristan e
Alarcdo como principais referéncias dos pesquisadores.

A partir desse contexto, o presente artigo pretende investigar as concepgdes que
tém apoiado os estudiosos da area da Educacdo e Formacdo de Professores no Brasil,
precisamente no que diz respeito aos processos de formacdo docente, e apontar se a
categoria professor reflexivo tem sido o fundamento dominante na producéo e socializacdo
de conhecimentos na area. As perguntas norteadoras desta investigacdo foram: A partir das
propostas para a formacdo docente, baseadas na formacdo do professor pratico-reflexivo,
qual a relacdo entre teoria e pratica? Qual a relacdo entre saberes e conhecimento
cientifico? Qual o significado do termo “reflexdo” dentro dos pressupostos da pratica-
reflexiva? O que a producdo do conhecimento na area da Educacdo no Brasil tem apontado
como principal paradigma para as propostas para formacéo de professores?

Para tanto, tomamos como referéncia a Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo em
Educacdo (ANPED), por ser um importante acervo da pesquisa brasileira em educagédo. O
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periodo pesquisado compreende a década de 2000 a 2010. Este periodo antecede
imediatamente as proposic¢des de dois documentos relevantes para a educacdo nos ambitos
internacional e nacional: As estratégias 2020 para a educacdo (WORLD BANK, 2011) e o
Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014). Consideramos ainda que estamos na
iminéncia da publicacdo da versdo final da Base Nacional Comum Curricular, que também
ird influenciar a formacéo e o trabalho dos professores em todos os niveis de ensino.

As politicas de educacdo voltadas ao aprimoramento docente apontam diretrizes
para a formagdo pautadas na ideia de cotidiano e na solucdo de problemas imediatos da
pratica (DUARTE, 2003a, 2003b; MORAES; TORRIGLIA, 2003). O conceito de “pratica
reflexiva”, por sua vez, apresenta-se cCOmo um dos principais objetivos da formagéo do
professor, agora professor préatico reflexivo, cuja reflexao acerca da pratica imediata passa
a ser entendida como 0 Unico aspecto fundamental para a constru¢cdo de um possivel
conhecimento.

A pratica reflexiva é definida e conceituada a partir das formulagdes do autor
norte-americano Donald Schon (1995; 2000), que procura orientar qual, ou quais, seriam
0s conhecimentos relevantes na formagdo dos professores — e, consequentemente, dos
trabalhadores — na sociedade contemporanea.Schon (2000) parte da critica a dicotomia
entre teoria e pratica na formacdo de professores. O autor toma como ponto de partida as
consideracdes extraidas do campo da arquitetura e formacéo profissional, reorganiza-as e
as introduz nas areas da formacdao e prética docentes.

De acordo com Schon (2000), ha nos cursos de formacdo inicial e continuada de
professores uma hierarquia que privilegia os conhecimentos tedrico-cientificos em
detrimento da pratica pedagogica do professor e as faculdades de educagcdo buscam
posicdo privilegiada na sociedade por meio da formacdo académica baseada em
conhecimentos tedrico-cientificos.

Todavia, ao vivenciarem ataques externos e auto questionamentos
internos, as escolas profissionais, dentro das universidades, estdo cada
vez mais conscientes dos problemas de alguns pressupostos sobre o0s
quais elas tém estado tradicionalmente assentadas para ter legitimidade e
credibilidade. Elas partem da ideia de que a pesquisa académica rende
conhecimento profissional atil e de que o conhecimento profissional
ensinado nas escolas prepara os estudantes para as demandas reais da
pratica. Esses dois pressupostos estdo sendo cada vez mais questionados.
(SCHON, 2000, p. 20)

A proposta de Schon (1995; 2000), portanto, é balizada por estes dois pressupostos
da formacdo académica: 1) de que o conhecimento cientifico € til para os profissionais e
2) de que este conhecimento prepara 0s estudantes para a realidade pratica. Schon prope
uma nova configuracdo para a formacdo de professores, visando uma formagéo que se
efetive a partir da pratica reflexiva dos docentes. Diante disso, ele define alguns
pressupostos para a efetiva acdo do professor pratico reflexivo, por meio da reflexdo-na-
acdo, reflexdo-sobre-a-agdo e reflexéo sobre a reflexdo-na-agdo (SCHON, 2000).

Entretanto, esta perspectiva da pratica reflexiva também tem sido alvo de estudos e
criticas em obras de diversos autores, como Duarte (2003a, 2006); Moraes e Torriglia
(2003) e Facci (2004). Esses autores apontam a desvaloriza¢do do conhecimento cientifico
no processo de formacdo do professor pratico reflexivo e suas possiveis consequéncias
para a apreensdo e compreensao do real pelos sujeitos envolvidos nos processos de ensino
e aprendizagem.
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1. Situando o Carater da Reflexao

Em suas proposi¢des para a formacdo do professor pratico reflexivo, Schén (2000)
apresenta alguns conceitos que norteiam esta reflexdo na pratica, explicitando suas funcdes
e fases no processo de construcdo de conhecimentos por parte do aluno. As formulagdes de
Schoén (2000) trazem, portanto, as defini¢es de conhecimento-na-acdo, reflexdo-na-acéo e
reflexdo-sobre-a-acdo. Destacam ainda outra caracteristica, ao propor uma defini¢do para a
“reflexdo sobre a reflexdo-na-a¢ao”: quando, ao distanciar-se da acdo, o profissional reflete
sobre a propria reflexdo que realizou em ato.

O processo de conhecer-na-acdo refere-se aos saberes revelados durante a propria
acdo. De acordo com o autor, esse processo de conhecimento baseado na acdo reflexiva é
tido como dindmico e as descrigdes possiveis sdo sempre construces, em contraposicao
aos ‘“fatos”, “procedimentos” e “teorias”’, considerados estaticos: “conhecer sugere a
qualidade dinamica de conhecer-na-a¢do, a qual, quando descrevemos, convertemos em
conhecimento-na-a¢do” (SCHON, 2000, p. 32).A reflexdo-na-a¢do pode ser descrita como
0 momento em que refletimos sobre a acdo presente sem interrompé-la, questionando
conscientemente as estruturas e pressupostos do que esta sendo conhecido na a¢do. Quando
a reflexdo ocorre posteriormente a essa, ou quando a acao € interrompida para a reflexdo, é
denominada de reflexdo-sobre-a-acdo e ndo estd conectada com o presente-da-acdo
(SCHON, 2000).

Perrenoud (2002) situa o lugar desta reflexdo e a distingue entre dois polos, um
pragmatico e outro de identidade. No primeiro polo, a reflexdo define-se como um modo
de agir, enquanto no segundo torna-se uma fonte de sentido e apresenta-se como um modo
de ser no mundo. No entanto, estes modos de agir e ser no mundo estdo baseados numa
realidade superficial e fragmentada, ou seja, a reflexdo pela qual se define o pensamento e
as atitudes do ser humano esta, nas palavras do proprio autor, “ancorada em uma realidade
cotidiana, por vezes prosaica, por vezes burlesca” (PERRENOUD, 2002, p. 43), o que nos
parece transmitir um sentimento bem préatico, sem glamour, leve e ridiculo para as nossas
questdes do cotidiano.

Outro autor que nos remete a uma definicdo do conceito de reflexdo na formacéo
reflexiva € Kenneth Zeichner (1995, 2008) que, segundo Facci (2004), traz uma
abordagem para a formacéo de professores assentada sobre a tradicdo desenvolvimentista e
da reconstrucdo social. Nesse caso, nos permite definir o papel do professor como
orientador, no sentido de ajudar na construcdo do conhecimento proprio dos alunos, e sua
tarefa seria questionar a realidade social em busca de tornar a sociedade mais justa e
humana. No entanto, apesar do discurso aparentemente critico, por tratar a reflexdo num
ambito mais coletivo e situa-la politicamente, a proposta de Zeichner nao perde de vista 0s
ideais liberais nas relagdes sociais diante do modo de producdo vigente.

Esta proposta esta carregada de uma ideologia calcada na tentativa de humanizar o
capitalismo, que prega principios de “equidade”, “justica social”, “liberdade” e
“fraternidade” (FACCI, 2004). Ou seja, a proposta para a reflexdo ndo esta comprometida
com o contexto sdcio-histérico, com vistas a compreensao das condi¢des sociais, politicas
e econdbmicas impostas pelo capital a todos os trabalhadores, inclusive ao préprio
professor. Neste sentido, ao tomarmos as propostas de Schon (2000), Perrenoud (2002) e
Zeichner (1995; 2008) quanto ao carater e aos propositos da reflexdo, podemos entender
gueesta se apresenta como um conceito que procura ocultar a luta de classes no seio da
sociedade capitalista, ou seja, como um “processo associativo de empirias compartilhadas
[...] de um ‘saber fazer’ pragmatico, at¢ mesmo criativo, que, todavia, restringe fortemente
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possibilidades mais amplas e criticas de conhecimento” (MORAES; TORRIGLIA, 2003,
pp. 46-47).

Na concepcdo de uma pratica reflexiva, o carater da reflexdo pretendida é limitado
e ndo provoca analise e pensamento critico sobre o real pois ndo se propGe a, mediante o
distanciamento, referir-se a totalidade buscando compreender seus nexos causais. Ao invés
disso, fragmenta a realidade social concreta, que € circunscrita pelas praticas sociais dos
seres humanos que se constituem em seres historico-sociais: “A teoria reflexiva voltada
para a formacdo do professor valoriza muito mais as questdes periféricas do ‘como’
aprender do que questdes basicas sobre ‘o que’ e ‘por que’ aprender” (FACCI, 2004, p.
70).

2. A epistemologia da préatica como competéncia para a formacao docente

A concepcdo de uma educagdo voltada a uma formacdo pragmatica parte da ideia
de secundarizar a ciéncia como base para 0s conhecimentos necessarios a uma profissao.
Tardif (2000) descreve alguns dos argumentos que levam os conhecimentos profissionais
(conhecimentos académicos) a serem questionados diante da formacdo profissional; por
exemplo, as duvidas quanto a pericia dos profissionais na resolucdo de problemas durante
0 exercicio de sua profissdo, tendo como suporte as disciplinas curriculares dos cursos de
formagéo.

Essa ideia apresenta, por sua vez, criticas a formacdo académica das Universidades
e Faculdades e desconfianga da populacdo na capacidade que esses profissionais tém de
exercer sua profissdo. O conhecimento oriundo das ciéncias passa a ser desacreditado
diante das situagOes praticas enfrentadas pelos profissionais de todas as &reas.

Desse ponto de vista, a pratica profissional nunca é um espago de
aplicacdo dos conhecimentos universitarios. Ela é, na melhor das
hipdteses, um processo de filtracdo que os dilui e os transforma em
funcdo das exigéncias do trabalho; ela é, na pior das hip6teses, um muro
contra 0 qual se vém jogar e morrer conhecimentos universitarios
considerados inuteis, sem relacdo com a realidade do trabalho docente
didrio nem com contextos concretos de exercicio da funcdo docente
(TARDIF, 2000, p. 12)

A epistemologia da pratica profissional ¢ definida por Tardif (2000, p.10) como “o
estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espacgo de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. Portanto, a epistemologia da
pratica profissional preocupa-se em compreender a natureza desses saberes, conhecendo-0s
e entendendo como se relacionam no e com o processo de trabalho dos profissionais, em
situagdes concretas de acdo. Ou seja, sdo 0s conhecimentos t&citos que irdo direcionar o
ensino, reduzido a um processo de instrucao.

Sendo assim, a formacdo deve desenvolver as capacidades de auto-
socioconstrucdo do habitus, do savoir-faire, das representacdes e dos
saberes profissionais. Trata-se de uma relagdo com sua pratica e consigo
mesmo, uma postura de auto-observacao; auto-analise, questionamento e
experimentacdo. Esta é uma relacdo reflexiva a respeito do que fazemos
(PERRENOUD, 2002, pp. 44-45)
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Outra caracteristica importante dos saberes profissionais ressaltada pelo autor é o
seu ecletismo teorico, filoséfico e politico. Os profissionais fundamentam suas praticas em
diferentes teorias e concepcBes, sejam elas contraditorias ou ndo, para alcangar seus
objetivos, pois a preocupacdo nao esta na coeréncia e sim na utilidade pratica de cada uma,
em suas diferentes situacdes. Estas premissas explicitam a natureza do conhecimento
presente na formacdo de um profissional reflexivo e procuram demonstrar que a pratica
pedagogica desse profissional devera ser orientada pela competéncia em construir saberes
e utiliz&-los com iniciativa e criatividade na resolucdo dos problemas préaticos. A partir
deste paradigma de educacdo e formacdo, os saberes sdo subjetivos, localizados (em
contraposicdo a ideia de universal) e pragmaticos.

3. Andlise da producdo de conhecimentos sobre a formacao de professores no Brasil
(2000-2010)

Conforme ja salientamos, para ilustrar o quadro da producdo de conhecimentos
acerca da formacdo docente no Brasil tomamos como ponto de partida os trabalhos
apresentados e publicados na Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo em Educacéo,
ANPEd, no GT 08 — Formagéo de Professores. Inicialmente, realizamos um levantamento
dos artigos apresentados no GT e publicados nos anais nos anos de 2000 a 2010, inclusive.
Neste periodo, foram organizadas 11 reunides anuais, com um total de 243 trabalhos
publicados na categoria comunicagao oral.

Dentre estes trabalhos, realizamos primeiramente uma selegcdo prévia a partir das
referéncias bibliograficas de cada artigo, tendo sido destacados os trabalhos cujas
referéncias continham autores que discutem a prética reflexiva. A sele¢do resultou em
156trabalhos, ou seja, aproximadamente 64% do total, um dado que comprova a grande
representatividade dos autores que debatem sobre a pratica reflexiva na pesquisa em
formacéo de professores no Pais naquele periodo.

Diante do grande numero de trabalhos que traziam em suas referéncias obras e
autores que discutem de algum modo a formacéo reflexiva de professores, o passo seguinte
foi delimitarmos o numero final de trabalhos selecionados para analise. Para tanto,
definimos alguns conceitos-chave que nos auxiliam no debate acerca das proposi¢fes para
a formacdo do professor préatico reflexivo e que sdo elucidados no proprio eixo tedrico-
metodoldgico das propostas. Sdo eles: Pratica reflexiva; Professor reflexivo; Reflexiva;
Reflexivo; Saberes; Reflexdo da / na / sobre a acdo; Reflexdo da / na / sobre a pratica.

O critério de selecdo dos trabalhos foi a presenca de pelo menos 05 (cinco) desses
conceitos nos artigos. Esse critério justifica-se por entendermos que ao apresentarem maior
concentracdo de conceitos pertinentes a esse campo, 0s textos selecionados dardo maior
centralidade aos pressupostos do pensamento pratico reflexivo. Isso nos permite retirar do
campo de analise aquelas pesquisas que se utilizam dessa perspectiva apenas de forma
periférica, concentrando-nos naquelas que de fato desenvolveram-se balizadas por este
prisma tedrico. Assim, identificamos 32 trabalhos publicados no periodo, exceto no ano de
2003, quando nenhum texto atendeu ao critério de selecao.

A partir dos elementos indicados nas analises, percebemos uma convergéncia entre
0s autores que marcam sobremaneira a distin¢cdo para 0 que denominamos de campo do
professor reflexivo. Foi possivel ainda distinguir um grupo de ideias que perpassaram 0S
estudos publicados naqueles anos no GT, a partir das quais poderemos estruturar 0s
resultados de nossa anélise e o dialogo com a tendéncia da producdo de conhecimentos
sobre a formacéo docente no Brasil. S&o elas:
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. Competéncias basicas na formacao pratica reflexiva;
. Formacdo docente a servico das demandas sociais;
. Fundamentos da postura reflexiva no processo ensino-aprendizagem;
. Pratica como lugar de reflexdo e adaptacéo a diferentes contextos;
. Critica & racionalidade técnica e cientifica;
. Pesquisa como eixo formador;
. Projeto de formagé&o a partir da troca de experiéncias;
. Formacéo do professor-pesquisador: aproximacdes a pratica reflexiva.

Estas ideias e consideracfes quanto as propostas de formacao de professores inicial
e continuada acarretam também, de certa forma, consideracGes relacionadas & educacgéo e
ao processo ensino-aprendizagem presente nas escolas de ensino basico, 0 que nos permite
uma andlise mais geral a respeito do que se tem produzido nacionalmente na area da
educacdo/formacéo de professores.

ONO O, WN PR

3.1 Competéncias bésicas na formacéao pratica reflexiva

Por meio da andlise dos trabalhos, percebemos que a formacao do professor préatico
reflexivo pressupde a incorporacdo de certas competéncias basicas para a reflexdo e acéo.
Tais competéncias sdo anunciadas nos textos dos autores que defendem esta perspectiva
pois compreendem que ela garantira efetivamente a reflexdo na agdo, comprometida com a
pratica pedagdgica docente. No rol das competéncias basicas, de acordo com os artigos
analisados, estdo a criatividade, a reflexividade, a capacidade de improvisacdo e a
experimentacdo diante das situacdes do cotidiano do professor.

A construcdo da qualidade do ensino pressupde uma formacdo
pluridimensional, que garanta uma solida formacdo geral, para que o
professor, ciente das exigéncias que 0 contexto em que atua faz e
proprietario das competéncias necessarias a sua a¢do, a0 mesmo tempo
possibilitando a construcdo das competéncias béasicas (reflexdo,
argumentacdo, senso critico, racionalidade pratica, criatividade, etc.),
possa criticamente fazer uso dos saberes docentes (TRABALHO 03)

Essas competéncias parecem garantir uma formacéo eficiente, oferecendo respostas
as demandas da sociedade relativas a formagdo de professores no atual contexto. Neste
sentido, os estudos localizam as competéncias como parte dos saberes necessarios a
profissdo docente, considerando neste aspecto a dimensao cultural dos saberes do professor
para as intervencdes individuais nas situacgdes singulares, buscando:

Valorizar o paradigma do professor reflexivo como um profissional
competente, ético, com acdo-reacdo reflexiva, autonomia e capacidade de
desenvolvimento diante do atual contexto social e educacional. [...].
Entende-se que, para superarem-se as dificuldades encontradas, € preciso
repensar a formacdo inicial e continua, propondo diferentes condicdes
para o desenvolvimento de uma formacgdo mais eficiente, que atenda as
necessidades existentes. Elas apontam para uma formacdo baseada no
desenvolvimento de competéncias visando a formacdo do professor,
como um profissional reflexivo, inovador, ético e autdnomo. [...] “Assim,
a inovacdo, a criatividade, a autonomia e a reflexdo, exigem caréater e
pensamento holista, participativo, que promove a investigagdo sobre a
acdo, na qual se encontram os fatores cognitivos, culturais, sociais e
emocionais, mobilizando o que estda dentro e fora da escola,
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desenvolvendo, no professor e no aluno, as competéncias de intervencéo,
integrando-0s em processos cooperativos de formacdo na acdo e
enriquecendo os vinculos interpessoais durante o trabalho. (Trabalho 09)

Desse modo, o fazer docente pressupde o olhar e o repensar da pratica, 0
que pode ser proporcionado pela reflexdo na acdo e sobre a agdo. Isso
implica um entendimento da formacdo do professor e da formagdo do
aluno, o que remete as concepcdes de formacdo e de docéncia que 0s
professores elaboraram a partir do seu saber e do seu fazer docente.
(TRABALHO 28).

Ao incorporar essas competéncias como base para a autonomia e o0
desenvolvimento profissionais, a formacdo docente parece,no entanto, assumir
competéncias que garantem a adaptabilidade dos sujeitos ao contexto por meio de
conceitos que aparentemente tém em seu delineamento tedrico um carater critico. A
formacgao do professor “pratico reflexivo” indica a formacgao de um individuo auténomo,
livre, expressivo, com criatividade e iniciativa. Entretanto, criatividade, improvisacao,
autonomia, reflexividade e inovacdo podem vir a servir para a adaptacdo dos sujeitos as
demandas da nova sociedade, e ndo para uma formagdo que se propunha a fomentar uma
compreensdo critica da totalidade. Esta primeira ideia leva-nos ao segundo topico a ser
abordado a partir dos trabalhos analisados: as demandas sociais na diligéncia da formacéo
docente.

3.2 Formacao docente a servigo das demandas sociais

De acordo com os textos analisados, as modificagfes constantes no contexto em
gue vivemos requerem novas perspectivas e posturas de acordo com cada realidade. Em
linhas gerais, os autores estabelecem como objetivos da formacdo docente responder as
demandas da sociedade globalizada, as quais parecem permeadas de sentimentos de
justica, democratizacdo, cidadania, valorizacdo do outro e inclusdo social. Esta diretriz €
sustentada ao longo das pesquisas como justificativa para as novas configuracées na
formacéo de professores.

A tendéncia de formar o professor pesquisador ou professor reflexivo esta
sustentada por dois pontos basicos: um, é a comprovada ineficiéncia da
formagcdo do professor como técnico, 0 outro, a necessidade da
qualificacdo profissional dos professores diante das novas exigéncias
sociais (TRABALHO 04).

Na educacgdo, a ideia da escola conquistar sua propria autonomia em
relacdo aos mecanismos burocraticos e centralizadores e conduzir seu
planejamento tem sido incentivada. Nos debates realizados com
profissionais da area predomina a urgéncia de se retirar 0 excessivo
controle das méos do Estado, para que, assim, a educacdo formal possa
exercer seu papel na construcdo de uma sociedade democratica; para
tanto as escolas deveriam exercer sua func¢ao na construgdo de um projeto
pedagdgico autdbnomo (TRABALHO 13).

Como podemos perceber, a autonomia da escola estd diretamente associada a
retirada do controle da educacdo das maos do Estado, fato que se justifica para a
construcdo de uma sociedade mais democréatica. Essa perspectiva nos leva a compreender
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que a autonomia dos sujeitos estd dissociada da responsabilizacdo do Estado pelos setores
publicos, que fazem parte da vida em sociedade, demandando tal responsabilidade a todos
os cidaddos e suas capacidades de adaptacdo as novas demandas. Nesse sentido, a
educacdo e sua adequacdo as correspondentes exigéncias sociais estariam nas maos dos
préprios professores, que por sua vez também devem atender a essa demanda no que
compete a sua formacao e préatica pedagogica.

O enfoque reflexivo sobre a préatica coloca nas maos dos professores a
responsabilidade em desempenhar um novo papel na sociedade, que
busca solucBes e alternativas quando confrontado com situagdes
educacionais conflitantes. O significado de ‘reflexdo’ originou, mais
recentemente, a perspectiva de reflexdo na pratica para a reconstrucao
social, que pretende formar profissionais docentes criticos, que possam
contribuir com a transformacao de nossa sociedade, tdo desigual, em uma
sociedade mais justa e solidaria, despertando a consciéncia dos cidad&os.
As ‘novas exigéncias’ para uma sociedade globalizada requerem o
desenvolvimento de competéncias quanto a formagdo de seus
professores, para que estes possam enfrentar qualquer tipo de situacéo de
ensino através da mobilizacdo de variados recursos cognitivos. [...] A
partir desta visdo, o professor atuard como profissional em busca de
constantes mudancas e pronto para adequar o saber as ansiedades do
grupo social, sabendo adaptar-se ao contexto. Esse perfil desenha e
coloca o educador em evidéncia como sujeito de sua prépria conducéo ao
sucesso profissional (TRABALHO 17).

Sendo assim, as capacidades de adaptacdo e de resposta as exigéncias sociais estdo
explicitamente postas em diversos artigos como condi¢do para a formagéo docente e como
critério de qualidade de todo profissional considerado bem-sucedido.

A Pedagogia tem um campo aberto complexo de investigacdo, na medida
em que ela se pde diante de desafios para intervir na pratica educativa.
Desafios esses que expressam contelidos inerentes a crise do trabalho, da
representatividade do conhecimento, da dissolucdo de valores unificados
e essenciais, da identidade coerente, da crise de historicidade, da ciéncia,
da reflexividade, do trabalho, da cidadania, entre outras questdes e
praticas. Isso tem o sentido de contribuir para se formar uma
subjetividade humana individual e global esclarecida e criativa, sabendo-
se localizar no mundo (onde o presente e o futuro aproximam-se
instantaneamente), buscar solugdes coletivas, refazer sentidos de vida
pessoal, profissional e politica (mais ou menos imediatos), enquanto
cidaddo ativo, defensor e construtor dos direitos e liberdades
fundamentais da humanidade. E nessa perspectiva que se justifica o
desenvolvimento de um curriculo e de um ensino abertos, voltados para a
superacdo da logica disciplinar e linear pautada na cultura da
racionalidade técnico-cientifica (TRABALHO 05).

A adaptacdo dos sujeitos as demandas sociais esta intrinsecamente ligada a
necessidade de uma formacéo diferenciada para os futuros docentes. Uma nova formacgao
que acompanhe os desenvolvimentos da sociedade globalizada: “E como se o professor
atualizasse as préticas e representacdes sobre 0 modo de ensinar que construiu ao longo da
trajetdria vivida em funcdo das novas necessidades e demandas colocadas pela pratica”
(TRABALHO 23).
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Apesar das exigéncias sociais serem ponto de consenso entre os trabalhos
analisados, nenhum deles explicita de quais exigéncias tratam e a quais modelos de
organizacdo se referem. No entanto, nos deixam pistas quanto ao tipo de profissional e
professor que esperam formar.

3.3 Fundamentos da postura reflexiva no processo de ensino-aprendizagem

Encontramos em grande parte dos artigos analisados a apresentagéo das propostas
da pratica reflexiva, apontada como a principal influéncia para as modificacdes necessarias
devido as novas demandas para a formagéo de professores. Os trabalhos buscam descrever
e problematizar a postura reflexiva dos professores frente ao processo de formacéo para
atuarem no ensino e aprendizagem dos alunos.

A reflexd@o na e sobre a préatica é ponto decisivo na construcdo e valorizacdo de um
conhecimento proprio, individualizado e singular. Esta concepcdo nos parece fortalecida e
aliada aos pressupostos de Schon (2000), para os quais a racionalidade técnica e cientifica
ndo da conta dos problemas sociais e necessidades individuais dos sujeitos; em resposta, a
formacdo pratica reflexiva prioriza o conhecimento intrinseco ao ser e valoriza a
aprendizagem individual.

Este conhecimento, proposto por Schon (2000) como o conhecimento-na-acao,
parece impactar ndo somente na formagdo do docente mas também em sua fun¢do como
formador. Isso se da pois, a0 mesmo tempo em que seu conhecimento é direcionado para
uma dimens&o individual, no sentido da construcdo de seu proprio conhecimento por meio
da reflexdo “na agdo”, “sobre a acdo” e “sobre a reflexdo na acdo”, seu dever como
professor reflexivo é garantir este mesmo processo para a formacdo dos alunos. Como
decorréncia, define-se o papel do professor como mediador, facilitador, dinamizador,
orientador, em oposi¢do a transmissao de conhecimentos.

Esta concepcdo pressup@e a hierarquizacdo no processo de conhecimento, na qual
a aprendizagem que o individuo realiza por si mesmo na pratica € mais importante do que
0 método da transmissdo e apropriacdo do conhecimento elaborado. Em alguns trabalhos
analisados, pudemos perceber que a transmissdo de conhecimentos é considerada como
sinbnimo de reproducdo acritica dos mesmos, em que o papel do professor é definido como
o de “mero transmissor”.

O professor era tido como eficiente na medida em que conseguia
transmitir da melhor forma possivel os conhecimentos ja acumulados
pela sociedade. Correspondia plenamente ao modelo da racionalidade
técnica e instrumental. Com as mudancas provocadas pela sociedade da
informacdo, ndo mais é possivel se pensar em mera reproducdo do
conhecimento (TRABALHO 01).

Qual era a concepc¢do de cidaddo desse professor, se sua acao pedagdgica
estava longe de cumprir o seu papel social — ‘ensinar para aprender’,
assim como propiciar aos seus alunos oportunidades de ‘aprender a
aprender’? [...] O professor foi concebido, neste trabalho, como um
formador, facilitador da aprendizagem, que deve desempenhar, conforme
Schoén (1987), basicamente, trés funcbes: abordar os problemas que a
atividade coloca, escolher na sua acdo os procedimentos formativos que
sdo mais adequados a personalidade e aos saberes do aluno e tentar
estabelecer com ele uma relagéo propicia a aprendizagem (TRABALHO
09).
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Os autores apontam para a necessidade de desconstruir uma suposta hegemonia nos
objetivos propostos pelos professores e das instituicdes (através dos curriculos e projetos
politico-pedagdgicos), para uma efetiva valorizacdo dos conhecimentos e objetivos
advindos dos alunos e da propria comunidade. A critica da relacdo entre os objetivos dos
docentes no processo de ensino e os objetivos dos alunos para a aprendizagem, bem como
a orientacdo para busca de uma nova dinamica entre eles, parecem pressupor que 0S
docentes e a escola ndo trabalham em prol de uma formacdo critica e autbnoma dos
sujeitos, mas a servico deles, visto que essa autonomia seria alcancgada pela escolha de seus
préprios objetivos, o que pode inclusive acarretar consequéncias para as metodologias de
ensino e a funcdo da educacgéo na sociedade.

A hegemonia dos objetivos do professor e da escola predominam em
detrimento dos anseios e necessidades dos alunos. [...] é necessario que o
professor se apresente como um mediador e dinamizador na construgéo
do conhecimento. O professor, mestre que, de repente aprende (grifos da
autora), merece um mediador que venha muito mais que impor dindmicas
centralizadoras do ensino e condutoras da funcionalizacdo do
professorado, legitimando a ideologia do poder, promover movimentos
coletivos capazes de gerar a construcdo dos saberes, a partir da sua
reflexdo-agdo-reflexdo e a de seus pares. Desta forma, podera ao ouvir
falar em investimento educativo, perceber-se co-autor de um projeto de
escola (TRABALHO 06).

Como pudemos observar nas salas de aula, a principal fungdo da atitude
observadora para as professoras é permitir uma reformulagdo constante
da pratica docente, adequando-a aos interesses e necessidades dos alunos.
Poderiamos considerar esse processo de observar/interpretar/adequar a
pratica como uma reflexdo na acéo, baseada no conhecimento do aluno
[...] é principalmente no conhecimento do aluno que as professoras
alicercam a sua préatica. Eles sdo a sua principal fonte de informac&o e de
estimulacdo. Sao a base do seu saber docente (TRABALHO 10).

Em andlise das criticas ao processo de transmissdo de conhecimentos, Michael
Young (2007) pondera que estdo calcadas numa acepcao do processo de transmissdo como
unicamente mecanico, passivo e unidirecional. O autor atenta para o significado da palavra
“transmissdo” na educagdo como um processo ativo, em que o aluno se envolve com o
conhecimento a ser adquirido. Neste sentido, ao concordarmos que a escola tem como
papel fundamental transmitir conhecimento, garantindo o acesso as possibilidades de
explicacdo e compreensdo do mundo, a formacédo dos futuros professores deveria garantir-
Ihes esse mesmo processo para a apropriacdo dos conhecimentos a serem transmitidos
(YOUNG, 2007). Essa concepcdo opde-se claramente & formacao defendida nos trabalhos
analisados, 0s quais recusam a transmissdao como processo primordial para a formacao.
Segundo Young, as relagbes professor-aluno também apresentam determinadas
caracteristicas especificas ao considerarmos a critica ao professor como “facilitador”.

3.4 Pratica como lugar de reflexdo e adaptacédo a diferentes contextos

Considerar o professor como facilitador da aprendizagem implica, numa postura
pratica reflexiva, orientar suas acdes as praticas vivenciadas por si mesmo e pelos alunos
em diferentes situacGes. O professor deve estar ciente da realidade em sua diversidade,
considerando-a em sua complexidade e singularidade. Do mesmo modo, as solugdes
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exigidas para cada situacdo sdo particularizadas na construcdo do saber proprio. Nesta
Otica, a préatica é considerada lugar da aprendizagem, do fazer e de construcao dos saberes
da experiéncia, ou seja, temos a préatica entendida no contexto do cotidiano.

Ao afirmar que “a defini¢do de problemas ¢ um processo ontoldgico [...] uma
maneira de apresentar uma visdo de mundo”, Donald Schon (2000, p. 16) reconhece a
concepcao do problema na subjetividade do individuo. Contudo, nos processos de
conhecer-na-acao e reflexdo-na-acao, presentes na pratica reflexiva, ndo ha a mediagdo da
teoria, pois aposta-se no acumulo de saber préatico individual e na singularidade das
situacdes. Na concepcdo da pratica reflexiva, essa préatica é repleta de experiéncias tnicas e
0 processo de ensino e os curriculos ndo abarcam esse aspecto; no entanto, a solucdo para
esse problema seria negar 0os conhecimentos produzidos e sistematizados pela ciéncia.

Essa crenga da singularidade no ato de conhecer nega também a continuidade do
conhecimento em sua dimensdo histérica. A realidade é desconectada de qualquer vinculo
com a totalidade e o sujeito na busca da construgdo dos saberes praticos nos parece alheio
ao carater universal do conhecimento e do ensino.

Os professores lidam com problemas complexos, que ndo possuem
apenas uma explicacdo. Na esfera educacional, os docentes devem
entender as situagdes no contexto especifico em que se apresentam e em
suas singularidades, permitindo que a interpretacdo de cada uma delas e
as possiveis respostas sejam alteradas conforme a necessidade. Uma
definicdo rigida de conhecimento profissional pode, inclusive, causar
uma viséo limitada das situacdes que enfrenta e dos procedimentos que
deve adotar (TRABALHO 13).

No entanto, consideramos que as situacdes podem ser novas, assim como 0
conhecimento, mas 0 novo é sempre uma construcdo que se da a partir do ja existente,
concebendo dessa forma o carater histérico da sociedade e, portanto, da producdo do
conhecimento que dela faz parte.

Aliada a desvalorizacdo da transmissdo dos conhecimentos como contetudos
historicos, aparecem as questdes da diversidade e do multiculturalismo como expressdo da
relatividade. Os autores apontam em seus textos a necessidade de cuidados do professor
quanto a diversidade cultural presente no cotidiano, o que o faz responsavel pela adaptacéao
do ensino as especificidades de cada situacdo, de acordo com as diferentes realidades dos
alunos e da comunidade em que atua. Mais uma vez, é possivel perceber a particularizacdo
do conhecimento a partir da diversidade dos grupos, 0 que pode novamente acarretar na
perda e/ou secundarizagdo da universalidade do ensino e do proprio conhecimento
sistematizado.

Os problemas da docéncia ndo sdo meramente instrumentais; ao
contrario, movimentam-se em terreno que se caracteriza pela
complexidade, incerteza, singularidade e valores em conflito. Como
expressdo dessa complexidade a que estamos nos referindo, temos as
implica¢bes do multiculturalismo, aqui por nés enfocadas no processo de
formacdo de professores (as). Tomamos como referéncia o texto de
Moreira (1998), no qual o autor procura ampliar a discussao, articulando
a questdo do multiculturalismo a probleméatica da formacdo docente,
reconhecendo, por um lado, a relevancia desta articulacéo e, por outro, as
dificuldades tedricas e praticas de propostas encaminhadas nessa direcao.
(TRABALHO 11).
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No que se refere & sua dimensdo cultural, ao buscar constituir-se
enquanto instrumento de aprendizagens relevantes de varios significados
e mdaltiplas intersecbes de conhecimentos, a avaliacdo considera a
diversidade cultural. Portanto, pressupde a pluralidade de formas (e) de
conhecimentos, como inerente ao processo ensino-aprendizagem,
refletindo e intervindo sobre o processo de aprendizagem dos alunos
diferenciadamente (PERRENOUD, 1999), de acordo com as dificuldades
e necessidades individuais (TRABALHO 03).

Assim, identificamos um movimento de obscurecimento da possibilidade de se
conhecer a totalidade e uma supervalorizagdo dos contextos singulares. Isto implica uma
percepcdo de que o conhecimento estda no fragmento e parte da conviccdo da
impossibilidade de “perceber as multiplas variedades dos fenomenos sociais como
manifestacdes especificas de uma totalidade socio histdrica inerentemente interligada,
modificando-se de maneira dinamica” (MESZAROS, 2006, p. 42), negando nominalmente
ao pensamento 0 acesso as estruturas do mundo, a0 mesmo tempo em que veicula
implicitamente a sua prépria descri¢do dessas estruturas.

Neste sentido, a questdo primordial para essa discussdo € quais S40 0S
conhecimentos mais importantes e significativos para a educagdo e formacgdo. Michael
Young (2007) aponta algumas acepcdes de conhecimento no processo educativo,
distinguindo entre o conhecimento escolar ou curricular e conhecimento ndo escolar. Em
sua andlise, o primeiro tipo ndo seria passivel de ser aprendido fora da escola, visto que é
um conhecimento sistematizado e “poderoso”. Poderoso por ser o tipo de conhecimento
que € capaz de proporcionar aos individuos a possibilidade de compreensao do real.

Outra disting@o proposta pelo autor que perpassa o debate em torno da valorizagdo
do cotidiano em detrimento do mais geral, do wuniversal, € 0 que Young
denomina‘“conhecimento dos poderosos”. Este caracteriza-se por ser detido somente por
determinada parcela da populacdo (em geral, a minoria), numa relacdo e postura de status
perante o restante da humanidade. Este conceito abarca a diferenciacdo do processo de
conhecimento em diferentes grupos ou localidades, questionando a real socializacdo e a
apreensdo do conhecimento produzido socialmente. Portanto, o autor reafirma o papel da
escola e da educacéo: transmitir conhecimento poderoso a todos o0s sujeitos envolvidos no
processo de escolarizagdo (YOUNG, 2007).

3.5 Critica a racionalidade técnica e cientifica

Conforme viemos debatendo, os trabalhos analisados nesta pesquisa apontam para
uma formacdo docente que atenda as demandas sociais e contemple o desenvolvimento de
competéncias que irdo contribuir para o trabalho do professor como facilitador na
aprendizagem dos alunos, a partir da valorizagdo dos saberes da experiéncia. Esta
perspectiva de formacdo é circunscrita por uma das principais criticas e justificativas
presentes na producdo do conhecimento sobre a formagéo de professores e, em um aspecto
mais geral, sobre a educacdo: a necessidade de superacdo da racionalidade técnica e
cientifica. Os estudos partem de um assentimento as criticas a racionalidade técnica e
cientifica na formacéo inicial e continuada de professores e perpetram uma identificacdo
imediata entre ela e o processo de transmissdo do conhecimento tedrico e cientifico.
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Com relacéo a formagao de professores e professoras, assiste-se ao limiar
de uma nova tendéncia, a do ensino reflexivo, em que se busca, segundo
seus adeptos e empreendedores, uma caminhada diferente das tendéncias
anteriores. Desde meados da década de 80 do século XX, ensaia-se um
rompimento com os paradigmas anteriores, nas suas duas principais
versdes, a tecnicista e a critico-dialética. Ainda de acordo com o0s
defensores e adeptos desta nova tendéncia, a realidade econdmica e
social, de extrato globalizante, impde novas necessidades cuja satisfacdo
exige outros referenciais (TRABALHO 07).

Assim, para a formacédo desse profissional, faz-se necessario romper com
a racionalidade técnica dominante e desencadear um processo de
reflexividade que garanta a sua emancipacdo, contribuindo no
desenvolvimento de sua dimensdo politica, epistemoldgica e ética.
Entendemos, em sintese, que a formacdo em uma dimensdo reflexiva é
fundamental para que os professores assumam sua autonomia no
processo educacional, promovendo a qualidade de ensino na escola em
uma perspectiva emancipatdria (TRABALHO 27).

Esse “movimento” em favor da ruptura com a pesquisa cientifica na educacao e a
consequente transmissdo desse conhecimento vem ganhando forgas internacionalmente e,
como podemos perceber pelas andlises dos trabalhos desenvolvidos ao longo de mais de
uma década no GT Formacéo de Professores da ANPEd, também tem ampla representacdo
em nosso pais. Os autores identificam estas criticas a racionalidade cientifica e técnica
como um movimento contra-hegemonico na sociedade atual. As afirmacdes recaem na
alienacdo dos sujeitos frente aos conhecimentos cientificos veiculados pelas instituigdes,
marcadamente pelas universidades, principal lécus de construcdo e divulgacdo de
pesquisas académicas e cientificas.

Apoiando-nos na andlise de Heller (1991), sobre as relacBes entre o saber
cotidiano e o saber cientifico, poderiamos dizer que a consciéncia de
possuirem um saber construido no exercicio docente e capaz de produzir
uma préatica competente, permite a elas o estabelecimento de relagdes ndo
alienadas com os saberes tedricos, isto é, elas ndo percebem esses saberes
como verdades acabadas; sdo capazes de fazer escolhas, aceitando ou
negando as idéias sobre sua pratica produzidas em outras instancias
(TRABALHO 10).

Os saberes cientificos e pedag6gicos que, em principio, serdo utilizados
para fundamentar as decisdes sobre as tarefas relacionadas ao processo de
ensino e aprendizagem, também ndo tém sua origem na pratica dos
docentes. Fazem parte da formacdo do professor, antecedem e
determinam a préatica docente, mas ndo emergem dela. Essa subordinacao
da préatica docente aos saberes que a integram, mas que ela prépria ndo
constr6i nem controla, pode levar a uma relagdo de alienacdo dos
docentes em relagdo aos saberes (TRABALHO 12).

Encontramos na literatura importantes distingdes quanto aos modelos de formacao
docente que, de acordo com os autores, lutam por posi¢cdes hegemonicas neste processo.
De um lado, estaria 0 modelo da racionalidade técnica, considerado tradicional e
comportamental, enquanto do outro lado podemos encontrar modelos baseados na
racionalidade pratica (modelos alternativos alicercados pela pesquisa da prética pedagogica
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cotidiana) e na racionalidade critica, os quais promovem a igualdade e justica social
(PEREIRA, 2008).

As duas principais posi¢cdes definidas por Pereira (2008) nos programas de
formacdo revelam-nos um importante dado quanto as criticas dirigidas a pesquisa
cientifica: que a ciéncia € considerada pelos autores como Unica, sem distin¢cdes entre
projetos e paradigmas de pesquisa. A ciéncia é considerada neutra, como simples acumulo
de regras e receitas para serem depositadas e aplicadas quando convier.

Em oposicao a valorizagdo do conhecimento cientifico, os autores que defendem a
formacao pratica reflexiva tém como principal referencial para seus estudos e propostas 0s
saberes docentes — que, conforme as pesquisas, sdo provenientes da experiéncia do
professor. Outras distingdes sdo utilizadas para definir os diferentes saberes mobilizados
pelos professores em sua préatica, mas que ndo sdo considerados saberes da docéncia, por
guardarem uma exterioridade a préatica do docente.

Os saberes da experiéncia ou saberes da pratica referem-se aos saberes
especificamente desenvolvidos no exercicio da docéncia e na pratica
profissional e fundamentados e validados pela experiéncia dos
professores, no seu meio e no dia a dia. Constituem como que um
repertorio de saberes e de praticas que ndo provém dos cursos de
formacdo ou dos curriculos estabelecidos, nem tampouco se encontram
sistematizados num corpo tedrico. Estdo, antes, incorporados como uma
cultura docente em acdo (habitus) que preside as decisdes individuais e
coletivas e permite lidar com as situagbes concretas, muitas vezes
imprevisiveis, transitdrias, singulares, com que o professor se defronta no
cotidiano da escola e/ou da sala de aula. Talvez a maior importancia dos
saberes da experiéncia resida no fato de que eles podem funcionar como
um “filtro” dos outros saberes, possibilitando uma revisdo e uma re-
avaliacdo dos saberes adquiridos anteriormente e exteriormente a pratica
profissional propriamente dita. E, sendo assim, podem promover a
emergéncia ¢ consolidacdo de um “novo” saber. [...] os saberes da
experiéncia podem desempenhar um papel fundamental na transformacéo
das relacGes de exterioridade que os professores mantém com os demais
saberes e na superacdo da alienacdo que marca a relacdo dos docentes
com 0s mesmos (TRABALHO 12).

Os saberes da docéncia, portanto, sdo 0s que dardo autonomia, criatividade e status
docente ao professor, ndo aqueles provenientes da pesquisa cientifica. Neste aspecto,
parece-nos importante ressaltar as diferenciacdes que apontamos no item anterior quanto
ao conhecimento que € desenvolvido no cotidiano, dependente dos contextos em que 0
sujeito atua, e 0 conhecimento tedrico, que nos fornece generalizagdes e possibilidades na
busca da universalidade (YOUNG, 2007).

Recorremos a pergunta formulada pelas autoras Moraes e Torriglia (2003): sera que
a sociedade espera do professor pesquisador a atitude de apreensdo e analise da realidade
por meio do cotidiano, e que somente a pesquisa tedrica (que Ihe é negada) aliada a pratica
é capaz de Ihe permitir? Neste sentido, as autoras ressaltam que, ao se definir a formacao
pelo cotidiano, ao invés da pesquisa ter funcdo de explicitar a complexidade do empirico,
inversamente € o empirico que norteia a formacdo. Isso afasta e cinde a concepgdo de
pesquisa académica cientifica e a pesquisa no ambito da pratica pedagogica do professor
(MORAES; TORRIGLIA, 2003).

Um dos maiores problemas que perpassam estas perspectivas esta no fato de
homogeneizarem a ciéncia, ou seja, perde-se de vista que a ciéncia estd organizada em
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diferentes vertentes tedricas, com diferentes projetos de formacao, o que significa apontar
objetivos, concepcdes de mundo, conhecimento, pesquisa e formacdo por vezes
antagobnicas. Dessa forma, qualquer questdo que esteja balizada pela ciéncia traz em si 0
seu proprio limite, pois a ciéncia ndo € neutra, ela expressa contetdos de classe,
ideoldgicos, mas isso ndo significa que ela ndo cumpra seu papel, que é o de aproximar-se
da verdade referente a seu tempo. Ao contrario, “sendo um instrumento de reproducdo das
relacbes de producdo, a escola na sociedade capitalista necessariamente reproduz a
dominacdo e exploracdo” (SAVIANI, 2002, p. 30).

3.6 Pesquisa como eixo formador

As consideragdes em torno da ineficiéncia da ciéncia na formagdo e prética
docentes e a caracterizagdo do conhecimento cientifico como alienante neste processo
aliam-se a ideia de que a ciéncia é um obstaculo ao desenvolvimento pessoal e profissional
dos docentes. Assim, criatividade, autonomia e senso critico seriam caracteristicas
inerentes a formacdo reflexiva de professores, a qual considera a pesquisa da prética
pedagdgica cotidiana 0 meio para a valorizagdo e desenvolvimento da profissdo docente.
Nessa concepcdo, a pesquisa fundamenta-se em novos principios e objetivos, em que
“nog¢des de subjetividade e objetividade da pesquisa sdo redefinidas: conhecimento
subjetivo e local ao invés de uma °‘verdade’ objetiva e distanciada é o proposito”
(COCHRAN-SMITH; LYTLE apud PEREIRA, 2008, p. 33-34).

Nesta direcdo, encontramos diversos autores que defendem, propdem e se utilizam
das metodologias do relato de experiéncias e diarios de campo para a construcdo e
reelaboragdo do conhecimento novo, o que nos parece substituir todo um arsenal de
conhecimentos cientificos, sistematizados ao longo da histéria, por saberes indistintos,
provenientes do cotidiano, sem nenhum tipo de rigor.

Essa diretriz indica o discurso como substituto do conhecimento cientifico no
processo de ensino e de pesquisa, na tentativa de solucionar a dicotomia entre teoria e
pratica presente em algumas praticas e propostas de formacéo.

Para Imbernon (1994), a formagéo inicial do professor deveria capacita-lo
a profissdo em toda a sua complexidade e flexibilidade. Para tanto, faz-se
necessario, segundo o autor, estabelecer uma formacéo que proporcione
conhecimentos e promova atitudes que valorizem a necessidade de
atualizacdo permanente, frente as mudancas da realidade. Os professores
precisam estar preparados para entender as transformagdes que véo
surgindo e serem receptivos e abertos a concepcdes pluralistas. E preciso,
para isso, que os formadores introduzam na formacgdo inicial uma
metodologia permeada pela investigacdo (TRABALHO 31).

Para esta investigacdo sugere-se frequentemente o uso de narrativas e diarios de
campo como fontes de dados e aprendizados, reforcando a propria pratica como eixo
central da pesquisa.
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A narrativa ndo € a verdade literal dos fatos, mas é a representacdo que
deles faz o sujeito, podendo ser transformadora da propria realidade. Por
isso o trabalho com as narrativas tem sido considerado uma alternativa de
formacdo para professores. [...] O diario como instrumento de pesquisa
suscita no professor diferentes tipos de reflexdo. A interferéncia do
pesquisador pode oferecer condigBes para a ocorréncia da reflexdo sobre
a pratica durante o trabalho de pesquisa, quando o professor retoma as
situacOes posteriormente e € questionado a respeito de sua acgdo
(TRABALHO 19).

Além de defenderem o uso de diarios de campo e narrativas, 0s autores utilizaram
com frequéncia esta mesma estratégia de pesquisa em seus préprios estudos, o que nos
permite perceber a grande influéncia desta tendéncia nas pesquisas e producdes do
conhecimento na area da formacao de professores. Outro tema recorrente foi a distingéo
entre a investigacdo pratica proposta por Schon e a perspectiva do professor pesquisador
(pesquisa-acdo) proposta e discutida pelo autor Kenneth Zeichner. Os autores descrevem
em muitos momentos as duas perspectivas de pesquisa, delimitando suas trajetérias
histéricas e aproximando-as mais do que as contrapondo. Assim, percebemos na
concepcdo da pesquisa-acdo objetivos de complementacdo e ampliagdo de certos limites
que a pesquisa pratica reflexiva de Schon possa ter para a pratica de pesquisa dos
professores.

Essa mistura de conceitos, entre professor reflexivo e professor
pesquisador, ¢ muito freqiiente. Os debates em torno da reflexdo e da
pesquisa na formacéo e pratica dos professores revelam um entendimento
de que professor reflexivo e professor pesquisador estdo identificados,
muitas vezes, em duplo sentido. Em muitos aspectos, a pratica de
pesquisa e a pratica reflexiva se aproximam. A postura critica e
investigativa é, sem duvidas, comum a pratica de pesquisa e a atitude
reflexiva diante do que se aprende, busca conhecer ou pratica. No
entanto, € importante entendermos estas nocGes como distintas, e
desconstruirmos a idéia de que falar em formar o professor reflexivo é o
mesmo que falar em formar o professor pesquisador. Nos remetendo a
Cruz, é importante, neste ponto, destacar que reflexdo ndo € sinénimo de
pesquisa e que o professor que reflete sobre a sua pratica pode produzir
conhecimento sem, necessariamente, ser um pesquisador (CRUZ, 2002,
p. 13) (TRABALHO 16).

Dentre as diferentes formas de investigacdo, a pesquisa-agdo tem
merecido destaque, por estarem subjacentes a essa abordagem as idéias
de que a experiéncia pratica refletida e conceitualizada tem um grande
valor formativo, de que o0s sujeitos compreendem a realidade e, portanto,
aprendem, quando estdo ativamente implicados no processo e,
finalmente, a visdo de que o impulso para a formacdo é o desejo de
resolver os problemas encontrados na prética cotidiana (ALARCAO,
2003). Assim, a pesquisa-acdo apresenta um grande potencial para
estimular reflexdes eficazes, ou seja, sistematicas e capazes de estruturar
0s saberes que dela resultam (TRABALHO 14).

Aliando essa reflexdo a relacdo entre a pratica pedagdgica e a realidade social, 0s
autores compreendem a pesquisa-acdo desenvolvida pelo professor como instrumento para
a reconstrucdo social e diminuigdo das desigualdades por meio da promog¢éo da equidade.
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Dai afirma-se a funcdo da educacdo e o parametro para a definicdo de qualidade da
educacdo, conforme podemos perceber nos documentos do Banco Mundial (WORLD
BANK, 2011) e no Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014).

Assim, ndo basta investigar a propria pratica. E preciso melhorar tanto
suas qualidades internas, como as condi¢fes em que ela ocorre. Essa
melhoria das situagdes sociais, reais, conflitivas e confusas se constitui
num dos pilares da pesquisa-acdo, desde a sua concepgdo. [...]. Assim,
como formadores de professores, ndo devemos conceber essa forma de
investigagdo como um fim em si mesmo, assumindo a pesquisa-acao de
modo acritico (ZEICHNER, 1993). Ao contrario, devemos compreendé-
la como um meio de problematizar e melhorar sistematicamente a prética
educativa, para reorienta-la, a partir da compreensdo de seus contextos e
condicionantes (TRABALHO 14).

A defesa da pesquisa-acdo na pratica pedagogica dos docentes também é respaldada
pela critica a ciéncia e a pesquisa académica, conforme discutimos até o momento. No
bojo desta discussdo, encontramos a crenca de que a pesquisa cientifica, ao sustentar-se
pelas abstracfes dos fendmenos e objetos de investigagdo, recusa-se a compreender e
estabelecer vinculos com a objetividade da pratica e do real. Esse argumento é fortemente
associado a producdo de conhecimentos cientificos e académicos em detrimento da
valorizagédo da pesquisa do professor sobre o seu contexto especifico, identificando-o com
sua pratica concreta no dia a dia.

Segundo Kemmis e Wilkinson (2008, pp. 48-50),

Deve-se também enfatizar que a pesquisa-acdo diz respeito a praticas
reais, e ndo abstratas. Ela envolve aprendizado acerca das préticas reais,
materiais, concretas e especificas de certas pessoas em locais especificos.
Obviamente, como ndo é possivel suspender a inevitavel abstracdo que
ocorre sempre que utilizamos a linguagem para nomear, descrever,
interpretar e avaliar as coisas, a pesquisa-acao difere de outras formas de
pesquisa por ser mais obstinada em mudar as praticas especificas de
certos profissionais do que enfatizar praticas em geral ou de maneira
abstrata. Em nossa visdo, os praticantes de pesquisa-acdo ndo tém que
pedir desculpas ao ver seu trabalho como ndo sendo extraordinario ou
ndo ocupando posicdo de destaque na Historia; existem perigos
filosoficos e praticos no idealismo, que sugere que uma Visdo mais
abstrata da préatica pode tornar possivel transcender a histéria, ou colocar-
se a cima dela, e desilusdes na visdo de que é possivel encontrar um porto
seguro em proposi¢des abstratas que constroem, mas que ndo constituem,
em si mesmas, praticas. A pesquisa-acdo é um processo de aprendizagem
cujos frutos sdo as mudangas reais e materiais: naquilo que as pessoas
fazem; em como interagem com o mundo e com 0s outros; em suas
intencOes e naquilo que valorizam; nos discursos nos quais entendem e
interpretam o mundo.

Esta orientacdo afirma de maneira clara que é somente a partir da pesquisa-acao
que o estudo das praticas concretas, sociais e educacionais se efetiva de maneira mais rica
e articulada a reflexdo das circunstancias especificas de cada pratica localizada. Considera-
se que esse estudo garante aos professores o entendimento e compreensdo dos contextos
em que emergem suas praticas reais “sem reduzi-las ao fantasmagorico status do geral, do
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abstrato e do ideal — ou, talvez, deva-se dizer, do irreal” (KEMMIS; WILKINSON, 2008,
p. 50).

Frente ao paradigma de capacitacdo para a formacdo docente baseada na formacao
do professor pratico-reflexivo e na pesquisa-acao, podemos perceber um grande paradoxo
presente na producdo de conhecimentos na area da formacdo docente. Conceitos como
pratica-reflexiva e aprender a aprender sdo considerados pertencentes ao campo critico da
educacdo e, no entanto, contribuem para corroborar o anti-cientificismo e imediatismo
presentes na area. Um possivel contraponto é o levantado por Kosik:

A préxis utilitaria imediata e o senso comum a ela correspondente
colocam o homem em condigbes de orientar-se no mundo, de
familiarizar-se com as coisas e maneja-las, mas ndo proporcionam a
compreensdo das coisas e da realidade (KOSIK, 1976, p. 10).

N&o queremos, no entanto, firmar aqui uma perspectiva de formagdo e pesquisa
desvinculada da pratica sem reconhecé-la como lugar de construcdo do conhecimento, pois
o mundo real é o mundo permeado pelas préaticas sociais dos homens, pela praxis humana.
Isso permite a todo ser humano, enquanto sujeito histérico-social, explicar criticamente a
realidade que ele mesmo produz, na intencéo de aproximacao do real e da verdade.

Nesse processo de compreensdao da realidade, o ser humano olha para uma
determinada situacdo e tem uma primeira percepcdo do todo. Este primeiro olhar tem uma
representacdo cadtica e imediatista, mas é a partir dele, num movimento espiralado e
dialético, no e do pensamento, a partir do todo abstrato, que poderemos tornar o concreto
compreensivel (KOSIK, 1976). E neste momento de compreensdo do todo que o ser
humano pode refletir, conhecer e entender a realidade social como totalidade concreta e, a
partir da apropriacdo tedrica do conhecimento cientifico, da critica, interpretacdo e
avaliacdo dos fatos historicos, aproximar-se da verdade, do real.

Ao conhecer, compreender e apreender a realidade, o ser humano néo deixa de lado
0 seu conhecimento, cultura, experiéncias, pensamentos e reflexdes acumuladas.
Entretanto, ele pode ter uma nova visdo do todo, transformando a si proprio e a seu
conhecimento.

Reafirmamos a tese [...] de que as categorias ‘produgdo de conhecimento’
e ‘pesquisa’ ndo se prendem ao campo do imediato, que a atividade
experimental ndo é suficiente para conferir compreensibilidade a
experiéncia, uma vez que é preciso considerar o carater estruturado dos
objetos e do mundo. A conjuncdo constante de eventos no campo da
empiria, por mais rica que seja, pressupde um mundo fechado para
mudancas e para a intervencdo da acdo humana. (MORAES;
TORRIGLIA, 2003, p. 57)

Neste aspecto, as autoras concordam que ndo estamos imunes as diferentes
perspectivas, concepcdes e teorias da realidade presentes na sociedade, mas precisamos
nos apropriar do conhecimento socialmente construido para entdo debatermos e
argumentarmos quanto as intencionalidades e concepcGes propostas.

3.7 Projeto de formagcéo a partir da troca de experiéncias

Diante das discussdes levantadas e da identificacdo da ideia de que a pesquisa da
pratica cotidiana do préprio educador-pesquisador surge em resposta a necessidade de
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ruptura com ou secundarizacdo dos conhecimentos cientificos, se fortalece uma nova
proposta de grande representatividade nos estudos sobre a formacdo de professores: o
processo de formagcdo com base na troca de experiéncias.

O principal projeto de formacdo inicial e continuada presente nas pesquisas
produzidas é uma formacdo centrada na partilha de saberes entre os professores e futuros
docentes. A troca de experiéncias na formacdo busca subsidiar a falta de respaldo e de
novas ideias para as praticas pedagogicas dos professores, além de ser considerada uma
formacdo ndo alienada pelo conhecimento cientifico.

Esta concepcéo traz em si a ideia da reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na
acdo, pois, € o momento em que o professor podera sistematizar suas vivéncias e
construcdo de saberes, na intencdo de reelabora-los e ressignifica-los para novas praticas.
Neste momento, os autores afirmam o carater da coletividade na producdo do saber
docente, onde a partilha de saberes e experiéncias significa a ampliacdo dos referenciais
tedricos e praticos dos professores. A ideia da troca de experiéncias também esta associada
a formacdo da prépria pratica pelo professor investigador, utilizando para isso a
metodologia de relatos das préaticas a partir da reflexdo sobre a acdo, em que os professores
podem sistematizar de certa forma suas impressdes e angustias.

Nossos pressupostos convergem para que a “troca entre os pares’ se
configure em tempos e espacos de aprendizagem, onde os saberes
compartilhados possam promover uma cultura reflexiva significativa para
a formacdo e prética educativa (TRABALHO 32).

Um compartilhamento de experiéncias comuns, € com isso, ndo sO
proporciona aos individuos disposi¢cGes emocionais e intelectuais como
prové experiéncia mais ampla e variada. O professor de determinada area
de conhecimento ndo se sentiria mais sozinho, limitado ou isolado em sua
escola, ou sala de aula. Ele se sente participante de um contexto mais
amplo, coletivo (TRABALHO 17).

A defesa para esta perspectiva de formacdo estd na busca constante pela
valorizacdo da profissdo docente e pela autonomia dos profissionais, 0 que parece
demonstrar, mais uma vez, que a aprendizagem e a formacgédo por meio da apreenséo de
conhecimentos cientificos estariam no sentido oposto, ou seja, no da desvalorizacdo do
trabalho do professor e da perda de sua autonomia no processo formativo. Neste projeto de
formacdo esta circunscrito o que os autores denominam de auto formacgdo, em que se
destaca a responsabilizacdo do professor pelo seu proprio desenvolvimento profissional,
principalmente no que compete a sua formacéo continuada.

No terreno do desenvolvimento pessoal, a formacdo deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, favorecendo o pensar autbnomo e a auto-
formacdo participada. Envolve investimento pessoal, trabalho criativo e
reflexivo na formulagdo e reformulacdo dos proprios projetos e percursos,
0 que favorece a progressiva construcdo de uma identidade que nédo é
somente pessoal, mas também profissional. No campo do
desenvolvimento pessoal destaca-se a importancia da pratica como lugar
de producdo do saber e o valor da experiéncia na aprendizagem dos
conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional)
(TRABALHO 12).
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A autonomia como resgate do status docente e do alcance da profissionalizacdo do
professor é recorrente na maioria dos textos analisados. Quanto a isso, vale ressaltarmos
que a pratica, a reflexdo e a autonomia dos sujeitos sdo sempre desejaveis. A questdo
central neste caso € a de como estes conceitos sdo construidos e apreendidos pelos sujeitos
que fazem parte do processo de ensino-aprendizagem. Para os autores que balizam suas
propostas a partir da pratica reflexiva, este processo € individualizado e intrinseco ao
sujeito.

Uma das fontes de conhecimento mais valorizadas pelas professoras
investigadas é a pratica de outros professores. Embora, como ja foi
destacado, o sistema escolar ndo lhes venha oferecendo muitas
oportunidades para trocas de experiéncia e discussdo sobre a pratica, as
professoras buscam alternativas para essa partilha de conhecimentos
(TRABALHO 10).

A pesquisa-acdo como problematica de pesquisa enfatiza sobremaneira esta diretriz
para a formagdo docente ao longo do periodo pesquisado. A ideia da partilha de saberes
provindos da pesquisa-acao dos professores reconhece os métodos e instrumentais teoricos
cientificos para a sistematizacao da pesquisa, 0 que poderia diminuir o impacto da negacéo
da ciéncia na formacdo de professores. No entanto, esta proposta reporta-se
exclusivamente aos métodos e ndo ao conhecimento socialmente produzido.

Esta concepgéo abrange a dupla perspectiva de trabalho com a pesquisa
no processo de formagdo. Ou seja, a pesquisa pedagdgica com o intuito
de preparar 0 pedagogo para a pratica investigativa nos contextos da
pratica profissional e a aprendizagem dos procedimentos metodologicos
da pesquisa académica, com o intuito de prepara-los para a continuidade
dos estudos para se constituirem pesquisadores (TRABALHO 22).

Zeichner (2008) afirma que as teorias pessoais formuladas a partir da pesquisa-acdo
tém uma relacdo diferente com as teorias ditas publicas — produzidas a partir do modelo
académico -pois fornecem, estrategicamente, informacdes para o alargamento das
reflexGes dos docentes (ressalta-se neste aspecto que a pesquisa pratica do professor ja
estaria em desenvolvimento).Essa tentativa de aliar a teoria e a pratica na pesquisa nos
parece ser uma alternativa as criticas ao praticismo presente nessas abordagens, 0 que de
certa forma garante o compartilhamento dos saberes dos professores e suas analises em
relagdo ao contexto em que vivem.
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Alguns autores (Giroux, 1997, Contreras, 2001) apontam para o fato de
gue o saber docente ndo é formado apenas pela pratica, sendo também
necessaria uma compreensado teodrica dos elementos que a condicionam.
Zeichner (1993) a partir de suas pesquisas afirma, entre outros aspectos
que a pratica reflexiva, como préatica social, s6 pode ser realizada em
coletivos, 0 que leva as escolas a se transformarem em comunidades de
aprendizagem nas quais os professores se apbiam e se estimulam
mutuamente. Nesse sentido, os projetos de formacdo continuada devem
fundamentalmente ultrapassar a inclusdo da reflexdo sobre o exercicio
profissional e abrir-se em direcdo a analise critica dos contextos
escolares, das condicGes concretas das escolas, da organizacdo do
trabalho docente e das praticas que desenvolvem e que expressam um
compromisso emancipatério de transformacgdo das desigualdades sociais
(TRABALHO 15).

3.8 Formacao do professor-pesquisador: aproximacdes a pratica reflexiva

As diferentes abordagens e concepcdes para a formacéo de professores subsidiadas
pela critica a racionalidade técnica e cientifica trazem no cerne de suas contribuicdes
algumas divergéncias e convergéncias com a préatica reflexiva de professores. A partir da
analise dos trabalhos que integraram o objeto de investigacdo de nossa pesquisa, nos foi
possivel perceber e constatar algumas afinidades entre a proposta para a formacdo do
professor pesquisador de Zeichner e a do professor reflexivo de Schon.

Desde o ano de 2005, os trabalhos do GT Formacdo de Professores da ANPEd
trazem como uma de suas principais tematicas a pesquisa no processo formativo dos
docentes. Chamou nossa atengédo o fato de que, apesar de algumas criticas as limitacdes na
perspectiva de Schon, a tbnica das propostas desses trabalhos permanece a mesma, ou seja,
estd centrada na pesquisa sobre a pratica cotidiana do professor e adota as nocbes de
professor facilitador, construgdo de saberes da experiéncia, troca e partilha de saberes, bem
como a critica a ciéncia e a racionalidade tecnica, a valorizacdo dos contextos especificos
em detrimento da totalidade e da compreensdao das demandas sociais para efetiva
participacao de todos os cidaddos. Os conceitos de autonomia, criatividade e reflexividade
ganham corpo ao serem destacados outros como equidade, coletividade, incluséo social,
cooperacao e justica social.

A pesquisa como principio da formacdo docente € defendida por
pesquisadores no Brasil, desde o final dos anos 80. A critica ao
tecnicismo e a racionalidade instrumental, presente nas praticas
pedagdgicas e na politica educacional brasileira, provocou entre 0s
pesquisadores da area, a defesa da reflexividade e da pesquisa no
processo de formacdo do professor como possibilidade de
desenvolvimento profissional e melhoria do ensino. Esta proposta tem
como objetivo superar a racionalidade técnica que orienta a acdo docente,
meramente reprodutora de conhecimento e avancar para uma
racionalidade da praxis, comprometida com préaticas pedagogicas
emancipadoras. [...] Zeichner e Liston, aperfeicoam as idéias de Schon e
atribuem a atividade reflexiva o carater dialdgico, propondo a reflexédo
como uma pratica social, que, além de exercer a atividade intelectual,
deve abrir-se para a reflexdo coletiva e para a cooperagdo (TRABALHO
22).
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Ao descrever uma experiéncia em um programa de formacdo docente a partir da
pesquisa-acao, Zeichner (2008) explicita alguns dos elementos citados acima de forma a
deixar clara a ligacdo de sua proposta com a formagéo reflexiva de professores:

Naguele projeto, apresentou-se aos estudantes, um semestre antes do
estagio, a idéia de pesquisa-acdo e 0s pressupostos subjacentes a ela.
Durante esse periodo, eles também interagiram com professores e futuros
professores, 0s quais ja& haviam se envolvido em pesquisa-acdo e
comegado a preparar o projeto de pesquisa-acdo que desenvolveriam no
semestre seguinte durante a pratica de ensino. A pesquisa-acdo nesse
projeto seguiu uma espiral comum de pesquisa-acdo de planejar-agir-
observar-e-refletir (ZEICHNER; NOFFKE, 2001), embora os professores
em formacdo comegassem sua pesquisa em diferentes estagios da espiral.
Durante as 18 semanas de estagio, encontravamo-nos todos de duas em
duas semanas durante duas horas em um seminario em que o foco era as
pesquisas-agOes desses futuros docentes. Cada professor em formacéo
identificava e freglientemente remodelava os proprios questionamentos
de sua pesquisa, mantinha diarios de pesquisa 0s quais compartilhava
regularmente com um dos dois ‘facilitadores’, que respondiam por escrito
aos seus registros, e apresentava oralmente seus achados de pesquisa para
todo o grupo no final do semestre (ZEICHNER, 2008, p. 75).

Essa abordagem de Zeichner (2008) guanto a formacao pela pesquisa aproxima-se
das perspectivas que centram o processo de aprendizagem no aluno, pois a pesquisa ndo
deveria determinar previamente os tdpicos de discusséao e de estudos, ja que o fundamental
é a qualidade da reflexdo que acontece durante 0 processo e ndo o tema em si. Nesse
sentido, a pesquisa é uma forma para que o professor possa aprofundar e expandir seu
pensamento a respeito de sua prépria pratica e das dimensdes sociais e culturais que a
rodeiam, para que se torne assim possivel a mudanca social na préatica da sala de aula.

O professor-pesquisador tem uma preocupacdo mais imediata com seus
problemas cotidianos, e 0 que o impulsiona & investigacdo é o
desenvolvimento de uma atuacdo pedagoégica que promova 0 Sucesso na
aprendizagem dos alunos (TRABALHO 31).

Neste aspecto, apontamos como uma das tendéncias na producdo de conhecimentos
sobre a formacdo de professores no Brasil a tentativa, ndo de superagdo das propostas da
pratica reflexiva, mas de melhorar sua estrutura conceitual. Enquanto nos artigos
publicados no inicio dos anos 2000 podemos perceber que ainda havia uma preocupacao
de apresentar os termos, conceituando-os de acordo com a sistematizacdo do autor Donald
Schén, nos dltimos anos podemos visualizar certo consenso de que esses termos ja estao
devidamente assimilados, cedendo espaco a busca de certos refinamentos, tendo como
ponto de partida as limitagGes no desenvolvimento das principais ideias que sustentam a
formacéo requerida.

Considerac0es finais

Apos a selecdo e analise dos trabalhos, foi possivel perceber a assimilagdo dos
conceitos apresentados por Schon — prética reflexiva, professor reflexivo, reflexao na agéo,
sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo —, que passam a ser utilizados largamente na
producdo de estudos e pesquisas sobre a formagdo do professor. Podemos afirmar,
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portanto, que no interior do GT formacdo de professores da ANPEd, no periodo
apresentado, houve certa hegemonia de perspectivas que, em oposicdo a racionalidade
técnica, desvalorizam o pensamento cientifico, criticam a transmissdo de conhecimentos e
supervalorizam os saberes da experiéncia.

Emergem também como elementos importantes do processo de formacdoa troca de
experiéncias, a adaptacdo dos sujeitos as demandas sociais e aos contextos em que vivem e
a formacdo por competéncias que permitam o sucesso dessa adaptacdo. Houve, portanto,
uma adesdo a ideia mais geral de que € necessario mudar o processo de formagéo docente
para atender as mudancas ocorridas na sociedade.

Dessa forma, é possivel afirmar que o novo projeto de formacdo tem carater mais
adaptativo e secundariza as possibilidades de questionamento dessas mudancgas. Quando se
reportam a vida na sociedade, os autores afirmam que ela deve ser objeto de reflexdo e de
processos de inclusdo, democratizacdo, justica, cidadania e autonomia, porém sem
vislumbrar a possibilidade de transformacdo da forma de organizagéo social e a superagéo
do capitalismo. Assim, € esperado que o processo de formacdo dé conta das situacdes
postas no contexto contemporaneo, como desemprego, informalidade e desigualdades
sociais, respondendo satisfatoriamente a essas situacdes.

Embora se fale em projeto de formacdo, termo que poderia remeter a politicas mais
abrangentes, o que se percebe nas linhas dos artigos analisados € que o processo de
formacdo docente deve privilegiar as respostas locais, criativas e Unicas. Para isso, supde
uma formacdo que mobilize os processos internos dos sujeitos, ressaltando aspectos de
autonomia, auto formacdao e troca de experiéncias, nos quais o professor é responsavel por
seu desenvolvimento profissional e pessoal. Leva a pensar, nesse sentido, que esse papel €
fundamentalmente do proprio individuo, e ndo de politicas pablicas universais.

Sendo assim, no campo da educacdo percebemos um processo de alienacéo,
estranhamento e até mesmo negacdo de categorias como universalidade, objetividade,
histdria, ontologia, contradicdo e verdade. A escola do trabalhador, quando se esvazia de
cientificidade, de conhecimento cientifico, embaragca a compreensao da realidade em sua
totalidade. Neste momento, concordamos com o autor Newton Duarte(2003b, p. 08), que
diz: “entendo ser possivel postular uma educagdo que fomente a autonomia intelectual e
moral por meio da transmissdo das formas mais elevadas e desenvolvidas do conhecimento
socialmente existente”.

N&o podemos deixar de considerar que a teoria é produto do trabalho humano,
elaborada a partir do que ja se conhece, e corresponde a uma visao parcial da realidade.
Por isso, reconhecemos que a teoria € mediada pelos limites que a propria pratica social
coloca, inclusive ao considerarmos seu carater histérico. No entanto, ndo podemos
corroborar com a ideologia de que o conhecimento empirico seja suficiente para alcancar a
complexidade da realidade e conhecé-la de fato.Assim, consideramos fundamental
compreendermos as propostas que tém sustentado os projetos pedagdgicos, as politicas
educacionais e os curriculos que influenciam direta e indiretamente a formacdo e o
trabalho do professor, pois nestes processos de formacdo e pratica docentes encontra-se
implicita também uma concepcao de mundo.
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