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Resumo

O artigo relaciona conceitos fundamentais
para a profissionalizagdo docente como o
reconhecimento dos saberes advindos da
prética, a concepcao de trabalho docente
ancorado em processos investigativos e a
questdo da préxis pedagdgica. Analisa a
perspectiva da formacao dos professores
como profissionais reflexivos e investiga-
dores, suas distor¢des e criticas. Questiona
se é possivel que a pratica reflexiva e a
pesquisa componham o trabalho docente e
com qual propésito isso pode e deve ser
realizado. Diante da possivel subordinacao
da teoria e da reflexdo da pratica, discute
alguns principios ou argumentos que
podem ser reunidos em prol de uma trans-
formagao efetiva dos sentidos que se possa
dar a prética reflexiva em favor da possi-
bilidade desta converter-se em praxis em
prol de uma formagado docente para a
autonomia.
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1 A pesquisa e a busca por uma identidade
profissional do professor

Desde a segunda década do século XX, a profissdo docente
vem sendo organizada em torno de duas dimensdes: corpo espe-
cifico de técnicas e conhecimentos e um conjunto de valores éticos
(NOVOA, 1987). Esse retrato do professor profissional nao ficou
estatico e nos anos subsequentes a 1960, foi se caracterizando pela
desprofissionalizagdo marcada pelo fosso entre a concepgdo e a
execugao, estandartizacdo das tarefas baseadas nas caracteristi-
cas técnicas do trabalho docente e consequente desvalorizacao do
professor. Novoa (1987) considera que contribuiram para a
desprofissionalizagdo dos professores, as incertezas diante das
missdes da escola e do papel que assumiu na reprodugao cultural
e na formacao das elites.

A desprofissionalizagdo marca a perda do valor do trabalho do
professor. O trabalho docente passa a ser determinado por outros
atores. Os professores, cada vez mais, passam a esperar que lhes
digam o que fazer numa referéncia clara a desvalorizagdo e perda
de status profissional.

Nos anos 1980, um novo impeto na profissionalizagdo docente
ocorreu com o reconhecimento de que o ensino é uma atividade
profissional que se apoia num sélido repertério de conhecimentos.
Os professores, como praticos reflexivos, veem a pratica profissio-
nal como um lugar de formagdo e de producdo de saberes
(ZEICHNER, 1993; TARDIF, 2002).

A percepcao de que os professores compdem uma categoria pro-
fissional de um fazer vocacionado e de formagao pautada na razéo
técnica prescritiva foi sendo superada pelo reconhecimento da ri-
queza de experiéncias que reside na pratica dos bons professores.

A racionalidade técnica predominante na formagdo detinha
conhecimentos formalizados e interpretava a agdo docente como
limitada a escolha dos meios mais adequados a resolucao eficaz

120 dos problemas. Na visdo tradicional, hd uma separagdo entre teo-
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ria e prética. As teorias existem nas universidades e a pratica exis-
te apenas nas escolas. Esperava-se que o professor aplicasse a teo-
ria na sua pratica, sem o necessario reconhecimento do saber
advindo da pratica do professor.

Diante de uma concepgdo reflexiva da profissdo docente
(ZEICHNER,1993; SHON, 2000, TARDIF, 2002), a formagédo de
professores retne disposigdo e capacidade de estudar a maneira
como os professores ensinam, principalmente para que possam
ajudar futuros professores a enfrentarem a complexidade do seu
exercicio profissional. As ciéncias da educagao passam a estimu-
lar uma atitude investigativa dos professores e, nas areas de for-
macdo de professores, emergem as praticas de formacao-acdo e
formacao-investigagdo (PEREZ-GOMEZ, 1992).

A pratica reflexiva é vista como espago de experimentacdo, de
investigagdo, de entendimento e de enfrentamento de situacoes
complexas. Trata-se de momento de confrontagdo entre a realidade
e o conjunto de esquemas tedricos e de convicgdes do profissional.
Por essa perspectiva, a atuacao do professor rompe com a dicotomia
entre o pensar e o fazer, experimenta na situacao a elaboracao de
uma nova compreensdo para muda-la.

Para Shon (2000), os processos de formagdo deveriam pautar-se
na reflexdo, na agdo e sobre a agdo. O autor indaga sobre qual o
conhecimento intuitivo que pode descrever e analisar a interven-
¢do realizada. Ele destaca que a pratica profissional ndo pode ser
descrita segundo um sistema de normas de acao preconcebidas,
uma vez que as regras técnicas nao sdo capazes de darem respos-
tas a situagOes diferenciadas, inéditas. A ideia do professor reflexi-
vo busca superar a critica a l6gica da racionalidade técnica que
marcou sobremaneira a formacao docente. Nessa perspectiva, a
teoria é compreendida como um conjunto de principios gerais e
conhecimentos cientificos, e a pratica como a aplicagdo da teoria e
das técnicas cientificas. O fundamento necessario para os proces-
sos de formagdo e profissionalizacdo estdo na base reflexiva da

atuacdo do profissional. 13!
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O que poderia significar um novo balizamento para o processo
de formagdo, entretanto, enfrenta criticas, principalmente, pauta-
das na maneira como o conceito de professor reflexivo tem sido
empregado. A defesa da perspectiva dos professores como prati-
cos reflexivos rejeita por completo a concepgdo de que os professo-
res aplicam passivamente as reformas educacionais e proposicdes
concebidas e ditadas por outros atores institucionais situados hie-
rarquicamente acima.

Outro aspecto a considerar seria se a reflexdo, por si sO, tanto no
ensino quanto na formacao, resultaria num ensino melhor. Sob a
bandeira dareflexdo, tem-se limitado o processo reflexivo unicamente
as estratégias de ensino, excluindo qualquer consideracdo sobre as
perspectivas e valores representados naquilo que é ensinado e, mais
raramente, sobre as condigdes sociais em que isso acontece.

E importante avaliar o tipo de reflexdo que deve ser incentivada
em programas de formacao e nas escolas identificadas com um
impulso democratico e emancipador. Cabe ainda registrar a insis-
téncia de que a reflexdo dos professores realiza-se num didlogo
solitdrio consigo mesmos. Sem desconsiderar esse aspecto como
essencial, tal enfoque aniquila a reflexao como pratica social atra-
vés da qual os grupos de docentes possam apoiar-se mutuamente.
Nos processos formativos, tais equivocos criam a ilusdo da apren-
dizagem docente (ZEICHNER, 1993, p. 59).

Contreras (2002) reconhece que a concepgao da pratica recupe-
ra a riqueza das experiéncias dos professores pouco ou nada valo-
rizadas nos meios académicos. Os professores tém teorias que po-
dem contribuir para a melhoria do ensino, no entanto, o autor des-
taca que a pratica reflexiva nao se realiza abstraindo-se do contex-
to social em que ocorre. Portanto, ndo se deve restringir ao trabalho
do professor na sala de aula, pois:

Apenas reconhecendo sua capacidade de agao
reflexiva e de elaboragdo do conhecimento
profissional em relagao ao contetido e de sua

122 profissdo, bem como os contextos que
condicionam sua pratica e que vao além da
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aula, os professores podem desenvolver sua
competéncia profissional, entendida mais
como competéncia intelectual que nao é
somente técnica (CONTRERAS, 2002, p. 84).

A préticareflexiva tem como caracteristicasa tendéncia demo-
cratica, emancipatoria e o enfrentamento das situagdes de desi-
gualdade e injustica dentro da sala de aula.

Reconhecendo o cardter fundamentalmente
politico de tudo o que os professores fazem,
areflexao dos professores nao pode ignorar
questdes como a natureza da escolaridade
e do trabalho docente ou as relagdes entre
raga e classe social por um lado, e acesso ao
saber escolar e sucesso escolar por outro”
(ZEICHNER, 1993, p. 26).

A pratica reflexiva pressupde uma situacao institucional que
conduz a agdes coletivas orientadas para alterar as interagdes na
sala de aula, na escola e na comunidade. Mesmo diante do
posicionamento critico quanto a restricdo da reflexdo restrita as
estratégias de ensino na aula, desconsiderando a influéncia da
realidade social sobre as agdes e pensamentos que condicionam a
prética profissional, tudo indica que a educacéo esta cercada do
“praticismo”2. (KEMMIS,1993; GIROUX, 1997; CONTRERAS,
2002). As preocupagdes com a pratica para a construgdo do saber
docente tém levado a uma banalizagao do uso do termo reflexao.

Pimenta destaca que “a superacao desses limites dar-se-a a
partir de teoria(s) que permita(m) aos professores entenderem as
restrigdes impostas pela pratica institucional e histérico social ao
ensino, de modo que se identifiquem o potencial transformador
das préticas” (PMENTA, 2002, p. 25).

Complementando essa nocao, Moraes (2001 apud DUARTE,
2004) destaca a importancia da apropriacdo tedrica para a forma-
¢do docente. A autora considera que o movimento prioriza a efici-
éncia e a construcao de um terreno consensual com base na experi-

123

2 Tendéncia atual de estabelecer o primado da agdo sobre a reflexdo, da pratica sobre a teoria,
da experiéncia sobre o pensamento.
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éncia imediata ou no conceito corrente de “pratica reflexiva” e se
faz acompanhar da promessa de uma utopia pragmatista, ou seja,
basta o “saber fazer”. A teoria é considerada perda de tempo ou
mesmo especulacdo metafisica.

Duarte acredita que “de pouco ou nada servira mantermos a
formacao de professores nas universidades se o contetido dessa
formacao for macicamente reduzido ao exercicio de uma reflexao
sobre os saberes profissionais, de carater tacito, pessoal, particula-
rizado, subjetivo” (DUARTE, 2004, p. 620).

Para Miranda e Resende (2006), o ideal da formacao esta condi-
cionado a uma sélida formacao tedrica cujo principio deveria ser a
fecundidade da pratica social em sua estreita vinculacao com a
mesma teoria, sobretudo, quando ela exerce seu vigor critico.

Mas nao ha critica possivel sem a mediacao
da teoria. Como a teoria ndo é algo que
possa ser buscado ou constituido para um
fim dado (como instrumento), ndo hé
alternativa sendo assegurar uma formagao
tedrica aos professores. Isso, eviden-
temente, custa caro, requer uma mudanca
cultural de gigantescas proporcdes,
contraria os interesses da industria cultural
e, sobretudo, tem o inconveniente de gerar
um professorado critico e reivindicativo,

dificil de ser administrado. (MIRANDA;
RESENDE, 2004, p. 517).

Ainda segundo as autoras, em fungdo do “praticismo”, tem-se
como consequéncia o “aligeiramento da formacao, a descaracteriza-
¢do da universidade como agéncia de formacdo de professores, a
banalizagdo da pesquisa, a reducdo das condicdes de autonomia e
rigor para o exercicio da critica” (MIRANDA; RESENDE, 2004, p. 517).

Atrela-se a esse aspecto a constatacao de que as instituicoes
incumbidas da formacao inicial de professores, muitas das vezes,
organizam-se sob o predominio de um curriculo montado sob a
logica disciplinar com contetdos fragmentados seguidos de mo-

124 mentos de aplicacao (MELLO, 2000; BRZEZINSKY, 2008). De modo
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analogo, os projetos de formagdo continuada assumem o modelo
escolar, limitados a oferta de cursos voltados a transmissao de um
corpo de conhecimentos e técnicas definidos como importantes
para o exercicio profissional.

as o que vem mudando na formacao do professor para per-

M dand f d f
mitir a formagdo de um professor reflexivo? Para Sacristan (2002),
é a elaboracao de uma metafora reflexiva que converte os profes-
sores em profissionais reflexivos, em pessoas que refletem sobre a
prética, além de converté-los em investigadores que buscam em
seu préprio ambito de trabalho, quando, na verdade, o professor
que trabalha ndo é o que reflete. O professor que trabalha nao
pode refletir sobre sua propria pratica porque nao tem tempo, nao
tem recursos.

ue estd em jogo efetivamente é que todas essas metaforas

@) t fet t tod taf
coincidem em um principio que caracteriza a situagdo atual:

Nao ha conhecimento firme, seguro, que
possibilite uma pratica correta, porque a
pratica deve ser inventada pelos praticos.
Quer dizer, a pratica ndao pode ser inventada
pela teoria; a pratica é inventada pelos
praticos. O problema é saber o papel que
cumpre a teoria na inveng¢do da pratica
(SACRISTAN, 2002, p. 23).

Como alternativa, o autor alerta que a ciéncia pode ajudar o
pensamento dos professores, mas transmitir-lhes a ciéncia nao
equivale a que pensem de maneira diferente. O grande fracasso
da formacdo de professores estaria em que a ciéncia que lhes é
apresentada ndo lhes serve para pensar. Entretanto, a ciéncia
pode sim ajudar o professor a pensar, porém é necessario distin-
guir o “pensar” da ciéncia. Pensar é algo muito mais importante
para os professores do que assimilar ciéncia, porque é algo muito
mais complexo do que transmitir ciéncia. Além disso, nem sequer
o fazer dos professores é ciéncia. No melhor dos casos, sao disci-
plinas cientificas, ndo ciéncia. Nesse caso, conforme Sacristan

(2002), o professor pensa, ndo de acordo com a ciéncia, mas de 125
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acordo com sua cultura.

Pode-se observar que a literatura sobre a formagdo de professores
tem-se deslocado do preparo centrado no dominio de meios e
estratégias - buscando a efic4cia na consecugao dos objetivos es-
colares centrada na sala de aula - para uma formacao metaférica
da reflexdo, sujeita a ser analisada com cuidado em relacao as
possibilidades que se colocam para a formacao docente e para a
gestdo escolar.

Um cuidado essencial é ver com rigor critico o uso recorrente do
termo “prética reflexiva” como se fosse suficiente para os desafios da
pratica ou pudesse dar conta dos problemas educacionais comple-
x0s. O desvio de atencdo das questdes estruturais educacionais pode
provocar o isolamento individual dos professores, vendo seus proble-
mas como s6 deles, ndo os identificando como pertinentes a estrutura
da escola e aos sistemas escolares. Outro aspecto é desconsiderar o
peso das raizes culturais das quais se nutrem os professores para
entender como e porque atuam e como se deseja que devam atuar.

O fato de a professora ser mulher introduz
um viés na profissio docente. O fato de a
professora ser da raca negra também
introduz um viés na profissdo docente etc.
Nao digo que isso seja negativo ou positivo,
mas um viés. Isso quer dizer que o professor,
antes de mais nada, é uma pessoa de uma
cultura que, quando ¢é culta, ensina muito
melhor. E dizer que um professor se nutre
das raizes culturais e ndo da ciéncia nos
obriga a considerar os ambientes de
aprendizagem, os contextos nos quais eles

surgem e as condi¢des de trabalho em que
vai trabalhar (SACRISTAN, 2002, p. 27).

2 Asrelagoes entre pratica reflexiva, pesquisa e praxis
A préticareflexiva permitiu que os professores fossem reconhe-

126 cidos por suas competéncias e saberes excluidos do processo de
analise técnica. A inclusdo da pratica reflexiva como componente
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do trabalho docente é vista como modo de investigar, experimen-
tar, refletir sobre essa a¢éo, confrontando o conhecimento acumu-
lado e o tacito® diante de uma situagdo problema de modo a com-
preender e tomar decisoes.

Para Ludke, “pelas janelas da reflexao escancaradas por Schon,
entraram as idéias da pesquisa junto ao trabalho do professor e do
proprio professor como pesquisador” (LUDKE, 2001, p. 81). A pes-
quisa do professor revela-se repleta de dificuldades e tensdes em
que o consenso limita-se a constatacdo de que a investigacao deve
ocupar lugar definitivo na formacao docente pelas intimeras pos-
sibilidades que permitem integrar o exercicio profissional a produ-
¢do de conhecimentos e saberes.

Gaitan e Maldonado (2008) identificam alguns aspectos sobre o
papel da investigagdo na formacao docente. Entre eles merecem des-
taque a transcendéncia do enfoque rotineiro da cotidianidade, a
ressignificacdo do trabalho docente, a reconstrucao da sua imagem e
como estratégia de formagao docente e eixo transversal do curriculo.
As autoras tratam a investigacao como exercicio formativo renovador
da pratica, sem que signifique perda de solidez teérico-metodolégica
propria do processo. Reconhecendo que néo é suficiente fortalecer a
investigagdo no curriculo das universidades, apontam para outros
cendrios: os espacos educativos onde atuam professores. Para tal,
consideram que é preciso desmistificar a investigacao.

Ao mesmo tempo em que cresce o reconhecimento da pesquisa
do professor, ndo ha consenso sobre seus rumos, em boa parte
relacionada a forma como essas pesquisas alcangam legitimidade
no meio académico sem serem consideradas de segunda categoria
diante da falta de rigor cientifico (LUDKE, 2001). Como modo de
contornar tal dificuldade, emergem, no seio dos debates sobre pro-
fessores pesquisadores, duas perspectivas que se completam: a
introducdo da pesquisa-agao e as consideragdes em torno da pes-

3 Conhecimentos e competéncias tacitas sdo as adquiridas pela experiéncia. Pelo seu carater

prético, ndo sao passiveis de sistematizacao teérica e, em funcao disso, ndo podem ser ensinadas.

Seu desenvolvimento depende da subjetividade, das oportunidades de trabalho e de acesso a 127
informacdo, da cultura, das relagdes sociais vividas por cada trabalhador. Sao desenvolvidas

endo adquiridas em processos sistematizados de ensino.
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quisa colaborativa entre universidade e professores.

De um modo geral, os autores que optam pela perspectiva da
pesquisa-acdo entendem que as intervengdes ditadas pela reflexao
continua visam a resolugdo dos problemas vivenciados, o alvo sdo
as intervengdes continuas no sistema pesquisado. Como os proje-
tos de acdo sdo projetos investigativos que abarcam os grupos en-
volvidos, a pesquisa-acdo emerge quase sempre das pesquisas
colaborativas entre pesquisadores e professores.

Pimenta et al destaca que:

Uma tarefa muito importante dos pesquisa-
dores foi a de ajudar os professores a desen-
volver habilidades de investigar e de inter-
pretar. Pesquisar, saber transformar uma
dificuldade pratica numa questdo de
pesquisa, tomar distanciamento em relagao
aacdo para estuda-la, sistematizar e escrever
foi um aprendizado e uma conquista.
Montar os projetos exigia entendimento das
questdes a serem investigadas, exigia
selecdo dos sujeitos que deveriam ser
ouvidos para garantir a representacdo dos
pontos de vista, exigia elaboragao de
instrumentos conseqiientes com os
objetivos, critérios de analise e de inter-
pretagao dos dados. O trabalho de examinar
as proprias acdes exigia atitudes que os
professores desconheciam: pesquisar,
problematizando as situagdes praticas;
analisando-as a partir de um olhar externo
(um texto, uma teoria, o olhar dos
pesquisadores); ampliando a compreensao
com outras pesquisas; interpretando-as a
partir da explicitacdo de seus significados
mais amplos (educacionais, histéricos,
politicos, econdmicos, culturais, ideolégicos);
desenvolvendo, enfim, habilidades e atitudes
de pesquisa (PIMENTA et al, 2001, p. 14).

De outro modo, Miranda e Resende (2006) analisam que ha o
128 risco de fazer com que a pesquisa-acao seja convertida em estraté-
gia de politicas publicas com a finalidade de imprimir reformas
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somente no campo da retérica e da agdo do professor.

A instituicdo da pesquisa como pratica
comum e generalizada aos professores ou
as escolas desconsidera que ela requer
suporte institucional e académico adequado,
condicdes de trabalho compativeis, além da
disposicdo e do interesse dos docentes. Sem
essas condi¢des, pode-se alimentar uma
retorica reformista que institui o imperativo
de que o professor assuma sozinho a decisao
e o risco de se contrapor a uma realidade
que ndo da sinais de pretender se transformar
(MIRANDA; RESENDE, 2006, p. 517).

Sempre preocupadas com a incompreensdo a respeito da
pesquisa-agao, Miranda e Resende alertam para a falsa nogao de
que a atuacao deva se orientar para a solucao de problemas isola-
dos na sala de aula ou escola. Se isso ocorrer, as agdes podem ficar
condicionadas a solucao de problemas imediatos enfrentados in-
dividual ou coletivamente pelos professores. Também podem mas-
carar o fato de que efetivas solucdes requerem muito mais do que
solucdes emergenciais e estdo atreladas a mediacdes histéricas,
politicas, culturais e sociais construidas coletivamente.

Além disso, limitando-se aos contextos escolares e da sala de
aula, a despeito da valorizagdo dos docentes advinda do conceito
de professor reflexivo e da relevancia das investigacdes conduzidas
na escola para a produgao de conhecimento, corre-se o risco de ndo
se aprofundar nas contradigdes politicas mais amplas que deter-
minam as relacdes escola e sociedade.

Nesse sentido, a sonhada profissionalizagdo docente ha de ser
acompanhada por alteracdes significativas nos processos de ges-
tao e organizacdo da escola, no pleno engajamento do professor
nos processos decisorios e na constitui¢ao de uma jornada de tra-
balho que inclua trabalho coletivo e docéncia.

Por outro lado, é preciso reconhecer que a profissionalizacao
docente estd inserida num processo mais amplo de visdo

129

emancipatéria da educacdo. Isso requer imediato reconhecimento
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dos conflitos entre os diferentes atores sociais que possuem proje-
tos distintos de sociedade, que se apropriam material e simbolica-
mente da natureza de modo desigual. A modificagdo darealidade
pelareflexao, pelo autoquestionamento, remetendo da teoria a pra-
tica, implica o entendimento de que a pratica pedagdgica é uma
préxis e como tal ndo se pode reduzir a sua investigagdo ao estudo
das técnicas pedagogicas.

Para Sacristan (2002), atribuem-se ao pds-positivismo - tendén-
cia marcante na investigagao sobre a formacao de professores apds
o positivismo - alguns juizos bastante aceitos sobre a pratica peda-
gbgica. Um dos principais argumentos é o de que da “ciéncia”
pedagdgica ndo se pode deduzir a técnica da pratica pedagogica.

O pos-positivismo nega a possibilidade de
que da ciéncia se deduza a técnica educativa.
Quer dizer, a prética educativa nao pode
ser técnica pedagodgica, porque nao esta
baseada no conhecimento cientifico e, serei
muito mais agressivo, ndo pode estar
baseada no conhecimento cientifico. A
pratica pedagogica é uma praxis, ndo uma
técnica. E investigar sobre a pratica ndo é o
mesmo que ensinar técnicas pedagogicas
(SACRISTAN, 2002, p. 22).

De forma que diferenciar prética pedagégica de praxis implica
demarcar, por um lado, as caracteristicas de um empreendimento
pedagégico que se desenvolve num tempo e num espago que visaa
um efeito, mas que, em nenhum momento, é portador de uma pers-
pectiva de autonomia; e de outro, a marca de um projeto
emancipador (IMBERT, 2003, p. 15).

Conforme Imbert (2003), as préticas provém da técnica e do cal-
culo e buscam relagdes 6timas entre os meios e os fins. Ja a praxis
significa uma tensdo, um projeto que ndo se deixa fixar por termos
determinados, mas abre espago para um processo indeterminado,
nao dedutivel, que visa alcangar a autonomia. Ao contrario da

130 pedagogia especulativa que lida com o objeto acabado, a classifi-
cacao e o diagndstico, pelo conceito de praxis pedagdgica, consti-
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tuem um “vir-a-ser” nao previsto. Infere-se que ela s6 existe em
relacdo ao objeto inacabado, o que abre espago para a compreen-
sdo da realidade como apreensdo parcial, passivel de revisdo. “A
perspectiva da préxis é a de um fazer criador da realidade e de
sentidos novos” (IMBERT, 2003, p. 18).

A praxis caracteriza-se pela relagdo dialética entre teoria e pra-
tica. Apoiada no saber, entende-o como provisério, porque a praxis,
enquanto tal, faz surgir um novo saber.

No exercicio da docéncia, esse conceito de praxis reforga a im-
possibilidade de uma sélida formacao teérica se deixar confundir
pelo pragmatismo*. Acusa-se o pragmatismo como responsavel pelo
empobrecimento da relagdo do individuo com arealidade: alheio as
possibilidades histéricas constituidas, ao processo de construgao
de alternativas e ao modo de organizacao e de vida em sociedade.

Nesse sentido, a praxis deve fundamentar a formagao dos pro-
fessores. Fundamenta-a para que a teoria e a pratica se encontrem
de modo critico, descontruindo-se e reconstruindo-se nos espagos
e tempos escolares. A questdao da praxis na institui¢ao escolar sera
de um projeto de autonomia que visa revolucionar uma relagao
com a instituicdo, vivida e pensada por um conjunto de préticas,
representagdes e imagens. O projeto de autonomia implica em tra-
balhar com esse imagindrio sobre o qual a instituigdo se apoia e,
em troca, a instituicdo o naturaliza. “Trata-se em suma de re-
historicizar a instituicdo, de desnaturaliza-la e ao fazer isso, se
reapropriar tanto no nivel coletivo quanto individual , das capaci-
dades instituintes, ou seja do desejo do poder de se liberar do peso
das fatalidades de todos os géneros” (IMBERT, 2003, p. 71).

Ainda sobre o tema, Sacristan (2002) resgata que, por mais que
pareca estranho, os professores sdo pessoas que pensam e querem,
endo s6 pensam. Porém, as motivagdes dos professores tém estado
ausente das investigagdes sobre a formacao dos professores. “Para

*De acordo com essa tese, as ideias sao concebidas como instrumentos e planos de agao, previsoes

acerca das provaveis consequéncias de determinada agao, hipéteses que, dependendo de sua

eficacia, valor ou utilidade, permitem uma melhor organizacao da conduta do homem no mundo. 131
No terreno metodoldgico, portanto, nao rejeita a elaboragao de hipéteses ou teorias, mas exige

que essas partam dos dados da experiéncia e apresentem resultados praticos e verificaveis.
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educar é preciso se ter um motivo, um projeto, uma ideologia. Isso
nao é ciéncia, isso é vontade, é querer fazer, querer transformar. E
querer transformar implica ser modelado por um projeto ideolégico,
por um projeto de emancipagao social, pessoal etc.” (SACRISTAN,
2002, p. 26).

O autor avalia que se deve dar especial aten¢do aos motivos de
acdo dos professores, uma vez que se tem educado suas mentes,
mas ndo seus desejos. Porém, com relacgdo a investigagdo sobre a
formacao, insiste na necessidade de se considerar o habitus® como
forma de integracao entre o mundo das institui¢des e o das pesso-
as. Ainda mais importante do que os motivos, “o habitus é cultura,
é costume, é conservadorismo, mas é, também, continuidade soci-
al, e, como tal, pode produzir outras praticas diferentes das exis-
tentes” (SACRISTAN, 2002, p. 27).

Dessa maneira, acredita-se que a formacao do professor reflexi-
vo - professor pesquisador - passa pela sua prépria critica, pelo
encantamento que ele confere a valorizacao dos saberes advindos
da sua experiéncia docente, mas também pela suspeita do desvio
que confere ao carater complexo das rela¢des de dominagao e ex-
clusdo que caracterizam a sociedade capitalista mundializada.
Uma via importante para a formagao, pelas intimeras possibilida-
des que confere, sera a recondugdo as questdes da praxis. Nesta
insurge o imagindrio sobre as representagdes dos docentes, sobre a
escola e sobre o seu proprio trabalho, além do embate critico entre
teoria e prética, aspectos potenciais para que se promova a trans-
formacao da instituicao escola e dos homens.

4 A guisa de conclusio

A reflexdo sobre a prética pedagodgica e a pesquisa busca asse-
gurar meios para a gestdo dos fazeres, do tempo e das pessoas na
escola, cuja preocupagdo é a producdo de um discurso que exime

®Habitus é um conceito definido por Bourdieu (1983) e concebido como um sistema de esquemas

132 individuais, socialmente constituido de disposi¢des estruturadas (no social) e estruturantes (nas
mentes), adquirido nas e pelas experiéncias préticas (em condigdes sociais especificas de
existéncia), constantemente orientado para fungdes e agoes do agir cotidiano.
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os governantes de responsabilidade e compromissos, segundo Pi-
menta (2002). A supervalorizacdo da pratica, considerada em si
mesma, corre o risco de resvalar para o desconhecimento da im-
portancia da teoria e da reflexdo. A pratica como objeto de analise
critica exige uma s6lida formacao tedrica em dialogo com as préati-
cas, além da constatacdo de que se deve “educar ndo s6 a razdo,
mas também o sentimento e a vontade” (SACRISTAN, 2002, p. 27).
Em suma, diante das multiplas limitagdes que se impdem aos
docentes no seu fazer cotidiano, as proposicoes pautadas na prati-
careflexiva, de onde emerge o professor pesquisador, podem ocul-
tar uma nova forma de desviar a andlise critica sobre os fatores
politicos e sociais que determinam as condi¢Ges externas da prati-
ca docente. As perspectivas para a formacédo de professores vistos
como praticos reflexivos focam-se na atuagao docente, mais espe-
cificamente, na aplicagdo da teoria e das técnicas cientificas no
fazer da sala de aula, em que nao sdo abordados nem modificados
os fatores organizacionais que controlam tempo, espago, interagdes
e hierarquias na escola. Além disso, os professores, mesmo sob a
égide da possibilidade de autonomia e da retomada da qualifica-
¢do profissional, veem seu trabalho marcado pela individualizacao,
tém uma formacao aligeirada e sofrem a perda de status social.
Acreditando que é possivel superar tal perspectiva pela formagao
paraa préxis, ainda é preciso se investigar em que medida a formagao
ea gestdo do trabalho docente podem promover a praxis. Que aspec-
tos centrais devem ser adotados para a formacao para a préxis?
Para conduzir a préxis, segundo os ensinamentos de Imbert
(2002), é necessario comprometer-se com o trabalho de subversao
do desconhecimento instituido nos campos pedagégico, ideol6gi-
co e politico. Nesses as pessoas e os entes coletivos perdem suas
capacidades autonomas. A desocultagdo das articulagdes simboli-
cas e imaginarias da instituicdo de fato remete a mudangas no
nivel organizacional, ou seja, o autor explica que ha de se realizar
novos arranjos dos seres, dos fazeres, novas combinagdes de ele-

. “ . 133
mentos por vezes intocados. “De fato, uma verdadeira mudanca
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nas articulagdes simbolicas da instituicdo somente pode acontecer
sendo simultaneamente uma mudanga efetiva no registro imagi-
nario e vice-versa” (IMBERT, 2002, p. 73). O autor entende que com
muita frequéncia, as mudancas advindas das reformas e inova-
¢des ndo produzem ruptura nem no imaginario dos mestres, nem
na trama do sentido dos valores e das regras.

Um segundo aspecto preponderante diz respeito a compreen-
sdo de que, num grupo, a praxis como elaboragdo coletiva das pra-
ticas vividas no cotidiano requer um coletivo articulado. Nesse
sentido, a praxis opera a ruptura com os lagos arcaicos advindos
das posigoes hierdrquicas de mando, que prescinde da figura do
lider, pois € no coletivo que os sentidos e imagens sdo falados,
postos em circulagdo numa rede de trocas. Imbert (2002) acrescen-
ta que, no entanto, esse campo coletivo somente se constitui atra-
vés dos fazeres materialmente articulados, ou seja, é preciso colo-
car em agao instrumentos, dispositivos, elementos que traduzam
em palavras a troca, a rede de trocas.

O projeto praxista, em confronto com a perspectiva da formacao
de professores reflexivos, é um desafio: vasculha os sentidos da
pratica cotidiana, remobiliza os sentidos e as imagens que lhe dao
corpo; institui o grupo cujas imagens e os sentidos possam ser
falados, postos em circulagdo numa rede de trocas; cria e elabora
dispositivos que articulam os fazeres em fungdo de novos senti-
dos, cuja essencialidade é a autonomia humana.

Portanto, cabe intermitentemente perguntar: qual o projeto de
futuro que une e articula os professores como intelectuais? Como
acabamos sendo o que somos agora? O que ainda se pode fazer no
campo da escolarizacdo a partir da reflexao critica? Possivelmen-
te, as respostas encontram-se no processo que desmonta os discur-
so0s, as ideias e as relagdes sociais existentes em funcdo do que é
possivel mudar em contraposigdo a constatacdo do que é resultado
das estruturas sociais a que estamos submetidos.

134
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Teacher education researchers:
foundations for pedagogical praxis
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Abstract

The article connects key concepts for teacher
professionalization like the recognition of
the knowledge originated from practice,
the conception of teaching work anchored
in research processes and the question of
pedagogical praxis. It examines the
prospect of teachers training as reflective
and researcher professionals, its distortions
and criticism. It questions whether it is
possible that the reflective practice and the
research compose the teaching work and
for what purpose it should and can be
accomplished. Faced with the possible
subordination of the theory and reflection
to the practice, discusses some principles
or arguments which can be gathered in
advantage of an effective transformation
of the senses that can be given to reflective
practice in favor of the possibility of this
practice to be converted in praxis towards
a teacher education for autonomy

Keyword: Formation of teachers;
researchers; reflective teaching; bases for
praxis.



