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Resumo

SILVA, Lueli Nogueira Duarte e. Formagdo de professores centrada na pesquisa: a
relagdo teoria e pratica. 2011. 163 f. Tese (Programa de Pds-Graduag¢do em Educacgio) -
Universidade Federal de Goias, Goiania, 2011.

Este trabalho discute como a questdo da relacdo teoria e pratica ¢ formulada nas
abordagens contemporaneas de formacao de professores que defendem a pesquisa como
principio educativo e formativo na formagao e na pratica do professor, particularmente a
pesquisa-agdo realizada pelo proprio professor sobre sua pratica educativa, contando ou
ndo com a colaboracdo de especialistas da universidade. Parte-se do suposto que a
concepcdo da relagdo teoria e pratica que vem sendo formulada nessas abordagens de
formacdo se sustenta em uma dupla perspectiva: inicialmente separa e depois tenta
identificar ou articular essas instdncias. Com base na Teoria Critica da Escola de
Frankfurt, sobretudo em Adorno e Horkheimer, entende-se que a relagdo que se
estabelece entre teoria e pratica ¢ de contradicdo. Portanto, ndo haveria entre essas
instancias identidade, tampouco mera continuidade ou simples articulagdo. Este estudo
teorico selecionou as abordagens de formacgdo centrada na pesquisa que contemplam,
em particular, a perspectiva pratica e a perspectiva critica. Foram selecionados os
autores estrangeiros mais citados e apropriados pelos pesquisadores brasileiros, como
Dewey, Schwab, Stenhouse, Elliott, Schon, Zeichner e Carr ¢ Kemmis. Buscou-se, no
estudo desses autores, uma compreensdo das ideias e dos conceitos sobre ensino,
pesquisa, curriculo, professor e relagdo entre teoria e pratica. Concluiu-se que as
implicacdes dessa concepcdo de dupla perspectiva da relacdo teoria e pratica nas
abordagens de formagdo centrada na pesquisa representam, por um lado, o risco de um
praticismo na educagdo, ou a prevaléncia da pratica sobre a teoria. Por outro lado, ha o
risco de uma teoria instrumentalizada, ora orientada para solucionar problemas
educacionais, ora para guiar ou informar a agdo docente. Em ambos os casos, existem
implicagdes educacionais que concorrem para a manutencdo e o reforco da
racionalidade técnica e cientificista da educagao.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Pesquisa docente. Teoria e pratica.
Praticismo.



Abstract

SILVA, Lueli Duarte Nogueira e. Teacher formation based on research: the
relationship theory and practice. 2011. 163 p. Thesis (Graduate Program in Education) —
Universidade Federal de Goias, Goiénia, 2011.

This study discusses how the relationship theory and practice is formulated in
contemporary approaches to teacher formation which claim that research is a
educational and formative principle in the formation and practice of the teacher,
particularly the action-research undertaken by teachers themselves into their own
educational practice, with or without the collaboration of university specialists. It starts
from the premise that the conception of the relationship theory and practice which is
being formulated in these formation approaches is based on a dual perspective: first,
they separate them and then try to identify or organize these instances. Using the
Critical Theory of the Frankfurt School as a basis, especially in Adorno and
Horkheimer, the relationship established between theory and practice is understood to
be one of contradiction. Therefore, there would be no identity between these instances
not to mention continuity or simple interface. This theoretical study selected research-
based approaches to formation which focus, above all, on practical and critical
perspectives. Within these perspectives, those foreign authors most frequently cited and
appropriated by Brazilian researchers were selected, including Dewey, Schwab,
Stenhouse, Elliott, Schon, Zeichner and Carr & Kemmis. This study set out to
understand the concepts and ideas about teaching, research, curriculum, teacher as well
as the relationship theory and practice. It concluded that the implications of this
conception of the dual perspective of the theory and practice relationship in approaches
in research-based formation, on the one hand, represent a risk of practicism in education
or the prevalence of practice over theory. On the other hand, it also represents the risk of
an instrumentalized theory, at times geared towards solving educational problems and at
other times towards directing or informing teaching action. Both contain educational
implications which contribute towards the maintenance and reinforcement of the
technical and scientific rationality of education.

Keywords: Teacher formation. Teacher’s research. Theory and practice. Practicism.
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Introduciao

Neste estudo, pretende-se analisar como a questdo da relagdo teoria e pratica ¢
formulada nas abordagens contemporaneas de formagdo de professores que defendem a
pesquisa como principio educativo na formacdo e na pratica do professor,
particularmente a pesquisa-a¢do realizada pelo préprio professor sobre sua pratica
educativa, contando ou ndo com a colaboracio de especialistas da universidade.

Na literatura pedagogica especializada, essas abordagens de formagdo de
professores centrada na pesquisa sdo identificadas como: abordagens alternativas
(PEREZ GOMEZ; GIMENO-SACRISTAN, 1988); perspectiva pratica e perspectiva de
reflexdo na pratica para a reconstrugdo social (PEREZ GOMEZ, 1998); racionalidade
pratica e racionalidade critica (CONTRERAS, 2002); perspectiva pratica e perspectiva
estratégica ou critica (CARR; KEMMIS, 1988); modelo pratico e modelo critico
(DINIZ-PEREIRA, 2008). Neste trabalho, utilizar-se-4 a tipologia empregada por Carr e
Kemmis, ou seja, perspectiva pratica e perspectiva critica, em referéncia as perspectivas
que se inserem na denominag¢do abordagens de formagao centrada na pesquisa.

O interesse por tal tematica se deu pelo fato de essas abordagens, de modo geral,
proporem a pesquisa do professor como “solu¢@o” da relagdo entre teoria e pratica, bem
como suporem a possibilidade de a pesquisa resolver outras classicas dicotomias do
meio educacional, como a¢do e reflexdo, conhecimento e experiéncia, ensino e
pesquisa, pesquisa e pratica, planejamento e execu¢do, universidade e escola. A
pesquisa do professor na perspectiva pratica e na perspectiva critica ¢ apresentada como
instrumento estratégico de superagdo da concepcdo técnica e positiva de educagdo, de
ensino e de curriculo predominante nos cursos de formacdo de professores, concepcao
que, por sua vez, tinha estabelecido a separacdo entre teoria e pratica. A pesquisa seria
ainda o meio de promover a profissionalizagdo, dar identidade e possibilitar a
autonomia do professor.

Ao longo da década de 1990, comegam a surgir, no cendrio educacional
brasileiro, expressdes como professor reflexivo, ensino reflexivo, pratica reflexiva,
professor pesquisador, professor participante de pesquisa, ensino € pesquisa, pesquisa

na formacao e na pratica dos professores, saberes docentes, entre outras que se vinculam



diretamente as abordagens centradas na pesquisa. Essas expressdes se relacionam, na
maioria das vezes, as questdes e as discussdes sobre a formagdo, a identidade e a
profissionalizag¢@o docente.

Os assuntos relacionados a formagao, a identidade e a profissionalizagcdo docente
tornam-se, ao longo dos anos 1990, centrais nos estudos e nas pesquisas em educagdo
no Brasil. O tema formagdo docente se faz significativamente presente na area e na
pesquisa educacional no Brasil, como se constata nos estudos tipo estado da arte nos
programas de pés-graduagio em educagio do pais (ANDRE et al., 1999; SANTOS,
2003; GARRIDO, 2006; SOUZA et al., 2007; ANDRE, 2010; BRZEZINSKI;
MOLINA; GARRIDO, 2010;)", além de outros locais da América Latina (MESSINA,
1999).

Verifica-se esse aumento quantitativo e qualitativo da producdo académica
também na literatura estrangeira e nacional (SCHON, 1983, 1987, 1992, 2000; CARR;
KEMMIS, 1988; ZEICHNER, 1990, 1992, 1993a; NOVOA, 1992, 1995;
PERRENOUD, 1993; LISTON; ZEICHNER, 1997; GERALDI; FIORENTINI;
PEREIRA, 1998; GIMENO-SACRISTAN, 1999; CONTRERAS, 2002; TARDIF,
2002; PIMENTA; GHEDIN, 2005, entre outros). Em relagdo a literatura nacional
especializada, André (2010) assevera que essa proliferacdo de estudos sobre formacao
de professores nos periddicos cientificos nacionais desencadeou a publicagdo de
numeros especiais ou de se¢des dedicadas ao tema, como, por exemplo, o nimero 99 da
Revista Educagdo e Sociedade, em 2007, e o numero 127 de Cadernos de Pesquisa, em
2005.

Verifica-se ainda a preocupag¢do com a formacdo de professores nos discursos
politicos das mais variadas tendéncias partidarias e ideoldgicas e nos discursos
reformistas e legislativos (tratados, por exemplo, em FREITAS, 1999, 2002; SAVIANI,
2007; SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007), visto que a formacdo de
professores a partir da década de 1990 passa a ser considerada como instrumento

necessario e fundamental na implementacdo das reformas educacionais em curso, nesse

"'No relatério de pesquisa “Estado do conhecimento sobre Formagio de profissionais da Educagdo (1997-
2002)”, coordenado e organizado por Iria Brzezinski, em colabora¢do com Elsa Garrido (BRZEZINSKI;
GARRIDO, 2006), que integra a série Estado do Conhecimento, do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC), os resultados indicam que no periodo de 1997 a
2002 foram defendidas 8.085 dissertagdes e teses nos cinquenta programas de pds-graduagdo em
educagdo credenciados pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).
Desse total, 1.769 referem-se ao tema formag@o de profissionais da Educacao.
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periodo, no Brasil e em varios paises do mundo. O papel de protagonista da reforma,
inclusive, ¢ atribuido ao professor. “Paradoxalmente, nele identifica a responsabilidade
pelas mazelas do sistema publico de ensino e o mdagico poder de extirpa-las”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 82).

Nessa particularidade histérica, a centralidade do professor na area da educagdo
tem como suporte a efetividade das reformas educacionais que acompanham as politicas
neoliberais implementadas na América Latina, em especial no Brasil, e em varios paises
ao redor do mundo. Apesar de as discussdes sobre a formagdo pretendida serem
anteriores a esse periodo, o debate e as discussdes se intensificaram no contexto das
reformas educacionais em decorréncia das politicas neoliberais inauguradas no pais pelo
governo do presidente Fernando Collor de Melo. As reformas educacionais iniciadas
naquele periodo foram sendo realizadas, sobretudo, por meio de um ordenamento
juridico-institucional, com destaque para a Lei n. 9.394/96, a nova Lei de Diretrizes ¢
Bases da Educag¢@o Nacional (LDB).

Contudo, este trabalho ndo pretende realizar um estudo das politicas
educacionais brasileiras para formagdo de professores, sob a geréncia das politicas
neoliberais. A preocupagdo neste estudo, ao contrario, sdo as formas de apreensdo
teorico-metodologica da formacdo de professores na contemporaneidade, bem como das
concepgdes de educacgdo, de escola, de professor, de pesquisa, de conhecimento e da
relacdo teoria e pratica inerentes a natureza dessa tematica, concebidas pelas
perspectivas de formagdo. Essas perspectivas, por se fundamentarem em enfoques
epistemologicos, tedricos e metodologicos diversos e antagénicos, formulam
pressupostos também diferenciados; porém, ainda assim, apresentam aspectos
semelhantes ¢ consensuais. Nesse sentido, nas discussdes sobre a formacgdo de
professores na literatura especializada de modo geral, pode-se apreender pressupostos
diferentes e divergentes, assim como aspectos semelhantes, coincidentes e consensuais,
os quais parecem indicar certa tendéncia em formagdo de professores, constituindo-se
em um discurso sedutor ndo apenas no Brasil, mas em varios paises do mundo.

Os estudos na modalidade “estado da arte” sobre a formacdo de professores no
Brasil, além de propiciarem um panorama das produgdes cientificas em educacdo no
pais sobre a tematica em questdo, possibilitam, ao mesmo tempo, apreender alguns
desses aspectos consensuais dos modelos de formag¢do que vém sendo apresentados,

sistematizados e disseminados. Entre os estudos selecionados com essa finalidade,
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incluem-se os da producdo académica do Grupo de Trabalho de Didatica da Associagdo
Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (Anped), realizados por Oliveira
(2000), André (2008, 2010) e Fernandes e Leite (2008). Além desses, inclui-se,
também, o trabalho de Ventorim (2006), sobre a produgdo cientifica dos VII, VIII, XIX,
e X Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (Endipe), em razdo de a area de
didatica, nesses encontros, ter sido invadida por estudos sobre a formacdo de
professores, fato constatado inicialmente pelo estudo de Oliveira (2000), mesmo depois
de o Grupo de Trabalho sobre Licenciaturas na Anped ter-se constituido no de
Formacao de Professores, no inicio da década de 1990. Incluem-se ainda os estudos de
Brzezinski e Garrido (2001, 2006) e o de Brzezinski (2009) sobre a produ¢do do Grupo
de Trabalho Formacdo de Professores da Anped. Julgou-se necessario incluir também o
estudo de Molina e Garrido (2010), sobre o avanco das pesquisas qualitativas, sobretudo
da pesquisa-acdo, na area de educacdo e da formagdo de professores, nas produ¢des
académicas dos programas de pds-graduagdo em educacgio no Brasil.

Nesses estudos podem-se identificar, de modo geral, alguns consensos,
inicialmente em relagdo aos temas, como a importancia dada a pesquisa na pratica € na
formag@o de professores; a pesquisa vista como instrumento de promog¢do da relacdo
entre teoria e pratica e da constru¢do da autonomia do professor; a valorizagdo do
conhecimento que advém da pratica educativa do professor; a pratica concebida como
locus de formagdo e producdo de conhecimento e o professor concebido como sujeito
dos processos formativos. André (2008), em particular, chama atencdo para o
tratamento dado ao tema “importancia da pesquisa” por dois motivos: primeiramente,
porque os textos ndo demonstram sua efetividade e, em segundo lugar, porque a
modalidade “pesquisa-agdo-colaborativa” aparece “mais como apologia do que como
evidéncia de dados de pesquisa” (ANDRE, 2008, p. 498).

Nos estudos de Ventorim (2006), de Brzezinski e Garrido (2001) e de Brzezinski
(2009) aparece, particularmente, a preocupagdo com a revisdo da concep¢do de
professor e de escola e com a ressignificagdo da pesquisa cientifica e da formagdo de
professores (VENTORIM, 2006).

Em relagdo a metodologia, verifica-se nos trabalhos a predominancia da
pesquisa qualitativa, com foco na sala de aula, no cotidiano do professor ou em estudos

que abordam a pratica educativa. A pesquisa-a¢do ¢ a modalidade de pesquisa mais
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citada. Seu avango na area de formagao de professores, a partir da década de 1990, ¢
constatado pelo estudo de Molina e Garrido (2010).

Os referenciais tedricos predominantes sdo as concepgdes de professor reflexivo
e de professor pesquisador, a perspectiva emancipatoria de Paulo Freire e a abordagem
socio-histérica. Entre os autores mais citados encontram-se, em Ssua maioria,
pesquisadores estrangeiros que discutem a formagdo de professores, como: Antonio
Noévoa, Carr e Kemmis, Contreras, Cochran-Smith, Elliott, Forquin, Gimeno-Sacristan,
Pérez Gomez, Perrenoud, Schon, Stenhouse e Zeichner.

Autoras como André (2008), Brzezinski e Garrido (2001) e Ventorim (2006)
indicam a presenga ora de autores, ora de conceitos do pds-modernismo, ndo
esclarecendo, contudo, nem a possivel vinculacdo entre essas perspectivas de formacao
e o pos-modernismo nem como 0s autores ou o0s conceitos pos-modernos estdo
associados as discussoes sobre formagio de professores.

Esses estudos de andlise da produgdo cientifica dos Grupos de Trabalho (GT)
Didatica e Formagdo de Professores da Anped e do Endipe, em primeiro lugar,
sinalizam para a importancia desses eventos como espaco ndo sé de socializacdo do
conhecimento, mas também como lécus de legitimagdo de certa produgdo teodrica na
area da didatica e da formacdo de professores (BRZEZINSKI e GARRIDO, 2001;
VENTORIM, 2006; BRZEZINSKI, 2009). Assim, consagram-se autores ¢ referenciais
tedricos, bem como difundem-se certas ideias, concepgdes e praticas de formagdo que
legitimam essa producdo cientifica e esses espagos como produtores de consensos sobre
a tematica da formagao de professores no Brasil.

Em segundo lugar, como consequéncia desse primeiro, os estudos,
particularmente de Ventorim (2006), de Brzezinski e Garrido (2001) e Brzezinski
(2009), parecem sugerir que nos encontros do Endipe e no GT de formacdo de
professores da Anped, desde o inicio da década de 1990, vém sendo formuladas
algumas diretrizes que podem contribuir como orientagdes para gerar mudancas nos
cursos de formacdo e até mesmo na formulacdo de outra perspectiva de formagdo e
profissionaliza¢do docente. Perspectiva que, de modo geral, parece estar associada: a
no¢do de professor como sujeito, produtor de conhecimentos e responsavel pelo seu
processo formativo; a noc¢do de pesquisa como instrumento fundamental tanto na

formag@o como na pratica do professor; a pratica concebida como locus de formagao e
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producdo de conhecimento, bem como a valoriza¢do desse conhecimento que advém da
pratica educativa do professor.

Em terceiro lugar, a presenca significativa das temadticas de autores estrangeiros
e dos referenciais tedricos da area de formagdo de professores nas pesquisas em
educagdo no pais, como se constata, por exemplo, no GT de Didatica da Anped. Essa
constatacdo levou André (2010) a questionar a razdo de os pesquisadores brasileiros
privilegiar bem mais em seus estudos os autores estrangeiros em detrimento dos
brasileiros.

Em quarto lugar, a associag@o entre o desenvolvimento e o avanco das pesquisas
qualitativas e as propostas alternativas de formagdo de professores, ndo apenas no
Brasil, mas em diversos paises do mundo. Alguns estudos, desde os anos 1990, vém
estabelecendo uma relagdo entre pesquisa e formagdo de professores, os quais,
inclusive, t€ém contribuido para a reformulagdo do papel da pesquisa no ensino. Esses
estudos sdo baseados em André (1995), Cornu e Vergnioux (1992), Cunha (1994),
Laneve (1993) e Liudke (1994), entre outros autores que sustentam ser possivel
considerar a pesquisa na formagdo de professores como um principio cognitivo
(PIMENTA, 1997) ou até como principio educativo (DEMO, 1990, 1995).

Em quinto e ultimo lugar, o predominio das pesquisas na modalidade de
pesquisa-acdo na formacdo de professores, fato que também vem gerando andlises
criticas e preocupantes sobre a incidéncia e o avango desse tipo de pesquisa na
investigacdo educativa.

Nesse sentido, quanto a aceitacdo e a adog¢do da pesquisa na pratica e na
formacdo de professores, sobretudo da pesquisa-a¢do, € interessante recorrer as
preocupacdes de Gatti em relagdo a pesquisa-agdo, metodologia em cujo uso
recomenda, inclusive, certa cautela. “Tal abordagem, na maioria das vezes, na medida
em que facilita a prevaléncia do aparente e do excessivo limitado, deixa de lado
questdes que sdo as realmente fundamentais” (GATTI, 2001, p. 70). Mesmo porque “a
pesquisa qualitativa, de modo geral, e a pesquisa-acdo, em particular, requerem alto
grau de maturidade e refinamento subjetivo” (p. 76). Assim, fazem-se necessarias
condi¢des adequadas e formagdo apropriada para a realizagdo desse tipo de pesquisa.
Critérios que Gatti (2001), entre outros autores, como, por exemplo, Warde (1993), ndo
constataram em muitos trabalhos de mestrado ¢ doutorado. Dai pode-se concluir que

esses critérios estardo presentes, muito menos, em trabalhos realizados por professores
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em sua sala de aula, os quais, na maioria das vezes, ndo possuem condi¢do adequada e
tampouco formagdo necessaria para o desenvolvimento de uma pesquisa.

Isso ndo significa desconsideracdo com o trabalho investigativo que o professor
porventura venha realizar, nem a inten¢do de priva-lo das atividades de pesquisa,
tampouco descrédito em sua capacidade criativa e investigativa; significa, sim, que os
interesses, as demandas e as urgéncias dos professores em face dos problemas
cotidianos escolares ndo ¢ condizente com o tempo necessario para o desenvolvimento,
o amadurecimento da pesquisa e a possibilidade de articulagio com a pratica
pedagdgica.

Em direcdo semelhante, Miranda e Resende (2006, p. 517) afirmam que

a instituicdo da pesquisa como pratica docente e generalizada aos professores
ou as escolas desconsidera que ela requer suporte institucional e académico
adequado, condigdes de trabalho compativel, além da disposi¢io e do
interesse dos docentes.

Caso tais condigdes ndo sejam respeitadas, corre-se o risco, segundo as autoras,
de se depositar sobre os ombros do professor toda a responsabilidade pelas mudangas
pedagdgicas e institucionais.

André (2001, p. 61), apesar de defender a importancia da pesquisa na pratica e
na formagdo do professor, também alerta para os riscos das propostas atraentes de
formar o professor pesquisador, para “nem lhe atribuir um papel redentor, de resolucéo
magica dos graves problemas educacionais; nem simplifica-la demasiadamente,
deixando de considerar as exigéncias minimas para sua efetivagdo”.

Contudo, esse estudo, por mim realizado, também reconhece os esforcos e o
trabalho competente e sério que vem sendo desenvolvido por alguns grupos de pesquisa,
ja consolidados, principalmente na regido Sudeste, que trabalham com a pesquisa-agao
colaborativa na formag¢do de professores, os quais t€ém apresentado seus resultados em
varios eventos educacionais, demonstrando certo potencial formativo. Molina e Garrido
(2010) enfatizam que o avanco da pesquisa qualitativa em educacdo, em especial na
modalidade pesquisa-acdo, tem a ver com a urgéncia, a complexidade e as demandas da
pratica educativa, com a necessidade de pesquisas de intervenc¢do nessa pratica, com
vistas a operar mudangas nela.

Ainda com relagdo a associagdo entre pesquisa (pesquisa-ac¢do) e formacio de

professores, Molina e Garrido (2010) identificam como vertentes conceituais mais



15

reconhecidas da pesquisa-acdo no mundo: (1) a do tipo denunciatorio, inspirada em
Paulo Freire; (2) a voltada para a ag¢do e para a transformacdo das praticas sociais e
escolares, que aproxima Kurt Lewin e Stephen Corey; (3) a de Stenhouse, continuada
por Elliott, na Inglaterra; (4) a baseada na concepcao de professor reflexivo de Schon e
de professor pesquisador de Zeichner e (5) a emancipatoria dos australianos Carr e
Kemmis, originada da vertente de Paulo Freire. Para eles, essas vertentes da pesquisa-
acdo, a partir da década de 1990, foram disseminadas e apropriadas pelos pesquisadores
brasileiros, entendendo que a divulgag@o das vertentes conceituais dessa modalidade de
pesquisa emerge no interior das discussdes sobre a formagdo de professores, por meio
das concepgdes de professor reflexivo e professor pesquisador, além de estar associada’
a certos autores estrangeiros representantes dessas concepc¢des de professores como
Schén, Zeichner e Carr ¢ Kemmis.

Nao por acaso pode-se indicar como marco da chegada dessas ideias ao pais a
publicagcdo, em 1992, do livro Os professores e sua formagdo, coordenado pelo
educador portugués Antonio Novoa, que contemplava textos de autores de varios paises,
como Portugal, Espanha, Estados Unidos, Franga e Inglaterra (PIMENTA, 2005). A
participagdo de varios pesquisadores e estudiosos brasileiros da area de formagdo de
professores no I Congresso sobre Formagdo de Professores nos Paises de Lingua e
Expressao Portuguesa, realizado em Aveiro, Portugal, em 1993, sob a coordenagdo da
professora Isabel Alarcdo, também foi responsavel pela socializacdo dessas ideias
(PIMENTA, 2005).

O livro Cartografia do trabalho docente, organizado pelos pesquisadores
brasileiros Geraldi, Fiorentini e Pereira, publicado em 1998, também contribuiu para a
difusdo das referidas ideias e de algumas vertentes da pesquisa-acdo. Esses autores
afirmam que os textos contidos no livro organizado por Novoa apresentavam uma nova
forma de compreender o professor e sua formacdo e, a0 mesmo tempo, reforcavam e
confirmavam muitos dos argumentos e teses que ja vinham sendo desenvolvidos por
grupos de estudiosos e pesquisadores brasileiros da area da educagdo. Destacam entre
essas ideias: (1) a critica ao tecnicismo; (2) o reconhecimento da importancia da pratica
e do conhecimento do cotidiano escolar na formacgao profissional; (3) as possibilidades
de articular ensino e pesquisa na formagfo inicial e (4) a valorizacdo dos saberes

elaborados pelos professores no dia a dia de seu trabalho.

? Ver, nesse sentido, Costa (1991, p. 42- 52).
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Para essas autoras, os estudos e trabalhos dos autores do livro supracitado
proporcionaram aos estudiosos brasileiros a sistematizacdo de uma teoria pedagdgica
que lhes permitiu uma compreensio e uma fundamentagao tedrica das intuigdes, ideias e
teses que ja vinham se estabelecendo e se desenvolvendo no pais, desde a década de
1980, mas ndo tinham sido ainda sistematizadas. Por exemplo, a necessidade de a
pesquisa educacional ser realizada pelo proprio professor, ou como articular ensino e
pesquisa.

Vale a pena mencionar que a ideia de ensino e pesquisa, ou pesquisa com
ensino, ja vinha sendo desenvolvida no pais desde o fim da década de 1980 e inicio dos
anos de 1990 (FREIRE, 1983, 1996; ANDRE, 1992; LUDKE, 1993). Fato que coincide
com o avan¢o das pesquisas qualitativas em educag@o, especialmente da pesquisa-agio
na formacdo de professores (MOLINA; GARRIDO, 2010), mas ganha folego com a
emergéncia da “metafora” do professor reflexivo e do professor pesquisador
(MARCELO GARCIA, 1992).

Retomando a busca pelos aspectos consensuais ¢ semelhantes sobre a formacgao
de professores, recorre-se ainda a um estudo de André (2003), no qual se destacam
elementos consensuais na area, na condi¢do de perspectivas para o avango do
conhecimento sobre tal tematica, com base na literatura pedagdgica, especialmente a
estrangeira. Os pontos apontados sdo:

= Necessidade de articulacio entre teoria e pratica. A necessidade
imperiosa de a pratica ser considerada como ponto de partida e de
chegada das reflexdes, compreensdes € investigagdes sobre a realidade
educacional. Em outro texto, André (1997) indica a pesquisa como
elemento potencial que promoveria a mediacdo entre teoria e pratica.
Defende inclusive as metodologias qualitativas, em particular a
pesquisa-acdo como “a forma mais direta e possivelmente mais eficaz
de se atingir esse objetivo” (ANDRE, 1997, p. 29-30). Citam-se nesse
texto também alguns autores brasileiros e estrangeiros que comungam
dessa mesma perspectiva: André (1992), Carr ¢ Kemmis (1988), Liidke
(1993), Martins (1989), Néovoa (1992) e Perrenoud (1993).

# Valorizacdo da atitude critico-reflexiva no processo de
autoformacio. Com base em autores estrangeiros da area da formagao

de professores, como, por exemplo, Schon, Ndovoa, Zeichner e Pérez



17

Gomez, defende-se o desenvolvimento da pratica reflexiva, inclusive no
coletivo dos professores, como processo de aprimoramento e
crescimento profissional.

» Valorizacio dos saberes e praticas docentes. Reconhecimento do papel
do professor como sujeito ativo e construtor de conhecimentos, sem
desconsiderar o papel e as contribui¢cdes das interagdes sociais nesse
processo.

# Reconhecimento da instituicio escolar como espaco de formacio. A
importancia de a escola se transformar em espago de formagao,
“estimulando o estudo e a reflexdo coletiva sobre questdes da pratica
pedagégica, num processo de investigagdo-agdo” (ANDRE, 2003, p.
71).

# Valorizacio do desenvolvimento profissional e do trabalho coletivo.
Enfase na valorizagio do desenvolvimento profissional e no
desenvolvimento de um trabalho coletivo nos cursos de formagao
continuada.

s Valorizacido da historia de vida pessoal e profissional do professor.
Enfase também nas metodologias da histéria de vida pessoal e
profissional nos cursos de formag¢ao continuada.

# Introducio de tematicas emergentes na formacgido docente.
Importancia da ampliagdo de questdes para melhor compreensdo da
formag@o docente e para abrir novos campos de investigagdo, como, por
exemplo, os estudos sobre memdria e género, ciclo de vida e
experiéncia docente, historia da formacao docente, diversidade cultural,
etnia, minorias, entre outros.

# Necessidade de utilizar enfoques e modalidades diversificadas na
formacao docente. Reconhecimento de que ndo se pode adotar um
unico modelo de formagdo. Entretanto, devem-se privilegiar as
“abordagens mais integrativas” (ANDRE, 2003, p. 73), ou seja, aquelas
que propdem articular as classicas dicotomias nas questdes
educacionais.

Dentre esses elementos consensuais, apontados por André (2003) sobre a

formagdo de professores e presentes na literatura pedagogica, pode-se destacar
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inicialmente a defesa de modelos de formacdo mais integrativos, ou seja, que
proponham a articulacdo de dicotomias no meio educacional, portanto, que defendam a
possibilidade de articulagdo entre teoria e pratica, ja que a necessidade dessa articulagdo
vem no topo da lista de consensos. A pesquisa, particularmente a pesquisa-a¢do, € vista
como a pratica que possibilita a reflexdo e a investigagdo sobre o préprio trabalho do
professor (ANDRE, 1997), inclusive possibilitando, ao final, a media¢io entre essas
instancias. Dali, a escola ou a pratica serem consideradas como local de formagao.

Pode-se inferir que essas abordagens mais integrativas atribuem “novo” papel ao
professor, ao conhecimento, a pesquisa € ao entendimento da relacdo entre teoria e
pratica, na medida em que André considera o professor como sujeito ativo e construtor
de conhecimentos, considera a pratica como ponto de partida e de chegada do
conhecimento do professor, e a pesquisa, nesse entendimento, ¢ vista como meio de
propiciar o estudo e a reflexdo da pratica pedagogica, favorecendo a articulagido entre
teoria e pratica.’> Nesse processo, consideram-se também as formas coletivas de
desenvolvimento e crescimento pessoal e profissional que podem, inclusive, ser
traduzidas nas modalidades de pesquisa-agdo colaborativa ou participativa.

Pode-se afirmar que esses aspectos delineados por André (2003) estdo em
consonancia com os aspectos consensuais ja assinalados nos estudos tipo estado da arte,
como também indicam uma aproximagdo com o que vem denominado nesse estudo
como “abordagens de formacgdo de professores centrada na pesquisa”, que, de modo
geral, expressa uma tendéncia em formacdo de professores’ que se fundamenta na
importancia dessa atividade investigativa na formag¢do e na pratica docente, isto é, na
defesa da pesquisa como principio educativo e formativo. Com efeito, pretende-se,
nessas abordagens de formag¢do centrada na pesquisa, uma pesquisa a ser realizada na
sala de aula e feita pelo proprio professor, com ou sem a colaboragdo de especialistas,
com o objetivo de produzir ou reconstruir saberes e, sobretudo, articular teoria, pesquisa
e pratica, na medida em que a prética assume o carater de 16cus de formagdo e fonte de
produg¢do de conhecimento docente, e a teoria refere-se ao conhecimento resultante

dessas reflexdes e investigagdes da pratica. As perspectivas de ensino e pesquisa,

3 André (2001) indica algumas formas de trabalhar a articulagdo entre ensino e pesquisa na formagio
docente: a pesquisa como eixo do curso; a pesquisa como mediacdo entre disciplinas e certas atividades
do curso; a participag@o de alunos em pesquisas dos professores do curso; e a pesquisa em colaboragao.

* Cochran-Smith e Lytle (1999) identificam como uma das tendéncias atuais em formagao de professores
nos Estados Unidos a emergéncia do conceito de “pesquisa do professor”, que se assenta na ideia de os
professores realizarem pesquisas em suas proprias salas de aula.
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pesquisa com ensino, ensino com ou pela pesquisa, entre outras denominagdes,
apresentam-se também associadas a essa abordagem, configurando uma nova maneira
de conceber o ser, o fazer e o saber do professor.

Diante do exposto, interessa nesta pesquisa questionar como essas abordagens de
formacdo de professores centrada na pesquisa concebem a solugdo da classica questdo
da relagdo entre teoria e pratica, na medida em que esse ¢ um problema de ordem
epistemologica, 16gica e historica. E, ainda, qual a concep¢do da relagdo entre teoria e
pratica que emerge da solucdo pedagogica formulada por essas abordagens.

Assim, foram selecionadas como objeto deste estudo as abordagens de formagao
de professores centrada na pesquisa que contemplam, particularmente, as conhecidas
tendéncias: perspectiva pratica e perspectiva critica. Selecionaram-se, no interior dessas
perspectivas, os autores estrangeiros mais citados e apropriados pelos pesquisadores
brasileiros para o desenvolvimento de seus estudos e pesquisas sobre tal tematica, como
também foi utilizado o critério de selecdo dos autores indicados pelas diversas
tipologias’ sobre essas tendéncias existentes atualmente, as quais se referem, na maioria
das vezes, aos principais representantes de cada abordagem de formagao de professores.

Este trabalho se estrutura da seguinte forma: no primeiro capitulo, apresentam-se
os modelos de formagdo de professores centrada na pesquisa — o modelo técnico, o
modelo pratico e o modelo critico, predominantes ao longo do século XX — ¢ uma
discussdo dos enfoques tedrico-metodologicos em que se assentam suas concepgdes de
educacdo, de ensino, de professor e da relagdo entre teoria e pratica.

No segundo capitulo, apresenta-se a perspectiva da pratica e um estudo de seus
principais representantes tedricos, como: Schwab, Stenhouse, Elliott e Schon. Busca-se
nesse estudo, inicialmente, uma compreensdo das ideias, dos conceitos e dos
pressupostos desses autores; em seguida, discute-se como cada um concebe a relagdo
entre teoria e pratica.

No terceiro capitulo, apresenta-se a perspectiva critica e um estudo de seus
principais representantes, como: Zeichner e Carr e Kemmis. Busca-se, nesse estudo,
apresentar os conceitos, os pressupostos desses autores e como eles formulam a questao

da relagdo entre teoria e pratica.

> Conforme os trabalhos de Carr ¢ Kemmis (1988), Diniz-Pereira (2007; 2008), Liston e Zeichner (1997),
Marcelo Garcia (1999), Pérez Gémez (1992; 1998), Zeichner (1990, 1993a), entre outros.
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No quarto e ultimo capitulo, apresenta-se uma sintese das solucdes apontadas
pela perspectiva pratica e pela perspectiva critica e, em seguida, apresenta-se uma
analise critica, sob a orientagdo da Teoria Critica de Adorno e Horkheimer, dos limites ¢
das possibilidades da formulagdo de uma solucdo para a questdo da relagdo entre teoria
e pratica na contemporaneidade.

Ao final, conclui-se que o modo como as perspectivas pratica e critica formulam
a questdo da relagdo entre teoria e pratica reforga a perspectiva técnica e instrumental da
educacdo, do ensino e do curriculo nos cursos de formacgdo de professores, bem como
prioriza a razao cientificista, a despeito de outras dimensdes importantes e constitutivas

da razdo humana.



CAPITULO1

Os desafios da relacio entre teoria e pratica para a formacio de
professores na contemporaneidade

Um dos desafios centrais da formagao inicial e continuada de professores ¢ seu
equacionamento com a cléssica questdo da relag@o entre teoria e pratica. Evidentemente,
sem desconsiderar a importancia e a urgéncia dos problemas relacionados as condig¢des
de trabalho do professorado, as discussdes em torno dessa relagdo sdo inerentes e
constitutivas no que se refere ao cerne e a especificidade da formagdo de professores.
Portanto, abordar, analisar, pesquisar ou problematizar a formacdo docente é, em
alguma medida, discutir a questdo da relagdo entre teoria e pratica.

As definigdes, as orientagdes e as concepgdes de professor ou da funcdo docente
estdo atreladas, em cada momento historico, a uma concepcao de educagdo, de escola,
de ensino e aprendizagem, de conhecimento, de ciéncia e, consequentemente, a uma
determinada concepgdo da relagdo entre teoria e pratica.

As preocupagdes em torno dessa relagdo em educacdo, de modo geral, e da
formacdo de professores, de modo especifico, sdo desenvolvidas, repostas, reveladas e
traduzidas, ao longo da historia, nas mais diversas situagdes, problemas, debates e
dilemas pedagogicos. Na atualidade, identificam-se as preocupagdes com a relacdo entre
teoria e pratica em particular nas discussdes sobre pesquisa educacional e escola basica,
sobre pesquisa e ensino, sobre reflexdo e acdo, sobre pesquisadores académicos e
professores, sobre teoria educacional e pratica pedagogica, sobre universidade e escola,
entre outras.

Essas questdes ndo s6 tém assumido a centralidade das preocupacdes no campo
da formacdo de professores como também no campo tedrico-metodoldgico e
investigativo do curriculo e da didatica e tém, ainda, desencadeado uma busca de
abordagens de formagdo que, por sua vez, propdem a resolucio e a superagdo da velha

~ . 7, . . 6
separa¢do entre teoria e pratica e de seus mais diversos desdobramentos.

6 Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 82) afirmam que no idedrio da reforma educacional
desencadeada no pais a partir da década de 1990, “criou-se um discurso de que havia um descompasso
entre a pratica pedagogica do professor e a vida, passando a exigir-se deste uma “reprofissionalizagdo”,

9999

ou uma formag¢@o mais ligada a pratica, ao cotidiano da escola ¢ ao “saber fazer”.
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Alguns autores estrangeiros, como, por exemplo, Doyle (1990), Feiman-Nemser
(1990), Liston e Zeichner (1997), Marcelo Garcia (1999), Zeichner (1990, 1993a) e
Pérez Gomez (1998), dentre outros, t€ém se dedicado ao estudo das tendéncias que estdo
presentes na formagdo de professores na contemporaneidade. Essas tendéncias, pode-se
afirmar, tém no cerne de seus pressupostos e de suas discussodes, por um lado, a critica a
separacdo entre teoria e pratica e, por outro, a tentativa de resolugcdo dessa classica
dicotomia.

Neste capitulo pretende-se, inicialmente, apresentar as abordagens
contemporaneas de formagdo de professores centrada na pesquisa que realizam a critica
a concepgdo de professor como técnico, concepcdo que se fundamenta, por sua vez, em
uma ideia de educacdo como ciéncia aplicada, atrelada ao enfoque positivista, o qual
fundamentou, predominantemente ao longo do século XX, as ciéncias humanas e
sociais, como também a educa¢do e a formacdo de professores. Essa concepgdo
epistemolodgica configura, por sua vez, um entendimento da relagdo entre teoria e pratica
como dimensdes separadas, atribuindo ainda superioridade a teoria em relagdo a pratica.

Essas abordagens orientam e concebem, ainda, outro conceito de professor e de
educacdo, que se baseia em outros enfoques teoricos e epistemologicos: o interpretativo
(CARR; KEMMIS, 1988), ou enfoque critico (CARR; KEMMIS, 1988), ou o da
reconstru¢do social (ZEICHNER, 1993b). H4 também as abordagens de formagdo que
se fundamentam na doutrina filoséfica do pragmatismo, especialmente a de John Dewey
(SCHON, 1983, 2000). Enfoques e doutrina filosofica que, por sua vez, fundamentam
determinada concepgdo de conhecimento, de ciéncia e da relacdo entre teoria e pratica.
Essas abordagens de formacdo de professores, apoiadas nessas concepgdes
epistemologicas, visam ainda a propor uma resolugdo para a separacdo da relagcdo entre
teoria e pratica empreendida pelo positivismo.

Em seguida, apresentar-se-4 uma discussdo desses enfoques teodricos e da
doutrina do pragmatismo que vém fundamentando a educagdo, as investigacdes
educativas e a formagdo de professores na contemporaneidade, ndo apenas no Brasil
como em diversos paises do mundo. O objetivo ¢ apreender suas distintas formas de
abordar as questdes educativas, de compreender as relagdes entre pesquisa e pratica e

conceber a relagdo entre teoria e pratica.
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1.1 Abordagens contemporaneas na formacgao de professores

Sdo numerosas e contraditorias as imagens do professor propagadas na
atualidade: “eficaz, investigador, técnico, pessoa [sic], profissional, sujeito que toma
decisoes, sujeito que reflete etc” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 30). Sao igualmente
numerosas as abordagens de formag¢do de professores apoiadas em conceitos
diferenciados para justificar suas distintas designacdes. Alguns estudos vém se
dedicando a organizar essas diferentes abordagens, apoiando-se em algumas tipologias,
como o de Carr e Kemmis (1988), o de Contreras (2002), os de Diniz-Pereira (2007,
2008), o de Feiman-Nemser (1990), os de Liston e Zeichner (1991, 1997), o de Marcelo
Garcia (1999) e os de Pérez Gomez (1992, 1998).

Seja como for, apesar dos limites ténues e estreitos existentes em uma
taxionomia em ciéncias humanas e sociais, esta permite a organiza¢do de uma area do
saber e certo conhecimento da complexidade do campo de estudo. Nesse sentido, a
referéncia e a adocdo de uma dessas classificagdes ¢ apenas um recurso para, por um
lado, mapear as atuais concepcdes de formagao de professores, ainda que se reconhega a
sua transitoriedade e insuficiéncia na tentativa de apreensdo do real e, por outro lado,
apreender certa compreensdo tedrica e epistemoldgica dessas concepgdes para que se
possa levar adiante e aprofundar este trabalho

Dentre as classificagdes das abordagens de formagdo de professores, adotou-se a
de Diniz-Pereira (2007), que tem a preocupagdo de expor a concepcdo de pratica
presente nos modelos predominantes no Brasil e em varios paises do mundo. Sua
analise baseia-se nos estudos elaborados por Carr e Kemmis (1988), mas também
contempla e sintetiza as caracteristicas fundamentais de cada uma das perspectivas ou
tradi¢des de formagdo dos autores anteriormente citados, inclusive a de Liston e
Zeichner (1997) e a de Pérez Gémez (1998), que gozam de grande prestigio no universo
académico.

Assim, Diniz-Pereira (2007) elabora, no texto Paradigmas contempordneos da
formagdo docente, um quadro interpretativo das tendéncias de formagdo,” agrupando-as
em trés grandes modelos: os modelos técnicos, os modelos praticos e os modelos

criticos, descritos a seguir.

7 Ver, também, Diniz-Pereira (2008, p. 11-42).
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Modelos técnicos: consideram que as questdes educacionais sdo problemas
técnicos e, portanto, devem ser tratados tecnicamente, mediante a aplicacdo de uma
teoria cientifica ou uma teoria. A pratica, nesses modelos, ¢ vista como local de
aplicag@o desse conhecimento cientifico. O professor ¢ um mero técnico que recorre aos
conhecimentos técnico-cientificos para solucionar os problemas técnicos do ensino.
Identificam-se trés modelos de formagdo baseados na racionalidade técnica: o modelo
de treinamento de habilidades comportamentais, o modelo de transmissd@o e o modelo

académico tradicional.

Modelos praticos: tentam, na tradicdo de Dewey, colocar-se em oposicdo ao
modelo da racionalidade técnica e entendem que o professor deve basear seu
julgamento, suas agdes, seu fazer, na experiéncia, na sua pratica cotidiana, inclusive na
elaboragdo curricular. Schwab, nos Estados Unidos, e Stenhouse, na Inglaterra, nos anos
1960, foram os tedricos que contribuiram para fundamentar outra concepgdo de
professor, como pratico, e ressaltar sua importancia na formulagdo curricular. Schon
também ¢ apontado como um teoérico que, nos anos 1970, chamou novamente a atengao
para a importancia da pratica dos professores. Identifica trés modelos de formagdo que
se inserem nesse modelo pratico: o modelo humanistico, o modelo de ensino como
oficio e 0o modelo orientado pela pesquisa.

Modelos criticos: concebem a educa¢do como atividade histérica ¢ social,
intrinsecamente politica e problematica, € vinculam a pesquisa ao ensino e ao curriculo.
Para tanto, a pesquisa deve ser realizada pelo proprio professor, e este € visto “como
alguém que levanta problemas” (DINIZ-PEREIRA, 2008, p. 262). Problemas que,
segundo o autor, explicitam questdes politicas que visam a transformacgdo da sociedade
e a justica social. Identificam-se trés modelos baseados nessa racionalidade critica: o
modelo sociorreconstrucionista, 0 modelo emancipatorio, ou transgressivo, € o modelo
ecologico critico. Autores como Zeichner e colaboradores, bem como Carr, Kemmis e
colaboradores estariam inseridos nesses tipos de modelos criticos.

As perspectivas de formacdo caracterizadas como modelos praticos e modelos
criticos, como sintetizadas acima, a par de suas divergéncias conceituais e
teorico-metodologicas, como se discutird ao longo deste trabalho, expressam, de modo
geral, certa concep¢do de professor, certa concepcdo de ensino, certa concepgdo de

conhecimento e certa teoria curricular que, por sua vez, articulam certa compreensao da
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relacdo entre teoria e pratica. Os pressupostos delineados por essas duas abordagens
implicam, inclusive, uma compreensido de formagdo que se opde ao chamado modelo
técnico. Neste trabalho, essas duas abordagens sdo denominadas “formacdo centrada na
pesquisa’.

Assim, tanto a perspectiva pratica como a perspectiva critica concebem o
professor como sujeito ativo, criativo, autdnomo, reflexivo e capaz de produzir saberes
ou conhecimentos por meio de sua a¢do docente em face das demandas e necessidades
de sua pratica profissional. Um sujeito também capaz de deliberar acerca do curriculo,
tomar decisdes em relagdo a questdes educacionais e solucionar problemas advindos de
seu cotidiano de sala de aula. Essas perspectivas, portanto, sdo criticas da concepcao de
professor como profissional detentor e transmissor de saberes produzidos pelas ciéncias,
ou pelas outras areas do saber, e de mero solucionador de problemas mediante a
aplicacdo de conhecimentos técnicos e cientificos, caracteristicas basicas do modelo de
formag¢io denominada racionalidade técnica (SCHON, 2000).

A concepcdo de professor como sujeito ativo, criativo e construtor de
conhecimentos orienta uma compreensao de ensino como pratica social e reflexiva, que
se coloca contraria a concepg¢do de ensino como ciéncia aplicada, também caracteristica
do modelo técnico ou da racionalidade técnica. Essa compreensdo de ensino como
pratica social e reflexiva postula que o conhecimento do professor advém de sua pratica
profissional, ou seja, a experiéncia ou a a¢do docente cotidiana do professor na sala de
aula, diante dos desafios e dos dilemas da pratica de ensino, permitem que ele construa
saberes, conhecimentos, isto €, elabore teorias acerca de sua pratica. Teoria entendida
como resultado de pesquisas realizadas pelo proprio professor em sua sala de aula.

A pratica, nesse entendimento, assume a centralidade do processo de
conhecimento e do processo formativo do professor. A dimensdo pratica deixa de ser
concebida como local de aplicacdo de teorias técnico-cientificas e se converte em ponto
de partida e de chegada das investigagdes educativas dos professores. A pesquisa,
particularmente a pesquisa-agdo, realizada pelo proprio professor na sua pratica de
ensino, € vista como o instrumento que possibilita a articulacdo entre teoria e pratica do
professor.

Assim, de modo semelhante, essas perspectivas articulam certos entendimentos
de professor, de ensino e de conhecimento que engendram pressupostos, como as ideias

de: professor ativo, criativo e construtor de conhecimento; ensino como pratica social e
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reflexiva; importancia do conhecimento que advém da pratica e da pesquisa como
instrumento mediador, ou articulador da relacdo entre teoria e pratica. Esses
pressupostos vao constituindo consensos € passam a orientar certas propostas de
formacéo de professores, ndo apenas no Brasil, mas em varios lugares do mundo.

No que se refere a concepcdo da relacdo entre teoria e pratica nas perspectivas
pratica e critica, pode-se afirmar que estas também passam a formular outro
entendimento dessa relacdo, na medida em que valorizam o conhecimento que advém
da pratica do professor. Em ambas, prevalece o suposto de que a separacdo entre teoria
e pratica, caracteristica do modelo técnico, criada pelo positivismo, pode ser resolvida
mediante a adog@o da pesquisa, particularmente da pesquisa-agdo realizada pelo proprio
professor da sala de aula.

Apesar disso, ou seja, da semelhanga de alguns de seus pressupostos, em func¢io
de seus aportes tedricos, a perspectiva pratica € a perspectiva critica apresentam uma
distingdo na compreensdo da relacdo entre teoria e pratica. Na perspectiva pratica,
podem-se indicar pelo menos duas concep¢des de teoria e pratica: uma, em que,
primeiramente, distinguir-se-ia teoria e pratica, e depois “se tenderia a ,,dissolver’ a
distingdo entre teoria e pratica referida anteriormente” (MIRANDA, 2004, p. 19),
promovendo sua unificagdo ou identidade; outra, na qual também se percebe uma
distin¢do entre teoria e pratica, concebendo-se ambas como polaridades distintas, para
em seguida supor um continuum entre essas instancias, em um entendimento que, no
limite, também acaba por identifica-las.

Na perspectiva critica, também se parte do suposto de que teoria e pratica sdo
polaridades distintas e que essa separagdo pode ser resolvida por meio de uma
articulacdo entre as duas, sem, contudo, defender uma nocido de identidade ou de
continuidade entre elas, mas a ideia mesma de articulag@o, de unido, de juncdo dessas
instancias.

Assim, se para a perspectiva da pratica a nocdo ¢ de identidade ou de
continuidade entre teoria e pratica, para a perspectiva critica, ao contrario, a ideia ¢ de
uma articulacdo entre essas dimensodes. Trata-se de entendimentos distintos, em fung¢ao
de distintos aportes tedricos, cabendo, portanto, a seguir, realizar uma analise das
concepgdes epistemologicas que os fundamentam.

No entanto, antes, deve-se ressaltar que, apesar de se reconhecer a importancia

da critica ao modelo da racionalidade técnica, que se inspira no positivismo, realizada
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tanto pela perspectiva da pratica como pela critica, ¢ também de se reconhecer a
necessidade de se valorizar a experiéncia, a pratica do professor, e respeitar o
conhecimento que advém dessa pratica, como ainda se reconhecer o professor como
sujeito ativo, criativo e construtor de conhecimentos, neste trabalho, diferentemente da
perspectiva técnica, pratica e critica, sustenta-se o pressuposto de que a teoria e a pratica
ndo sdo instancias idénticas ou cindidas, tampouco que a relagdo entre elas seja de
identidade, continuidade ou de articulagdo. Entende-se, sim, que entre essas instancias
ha uma relagdo de descontinuidade, embora sejam elementos interdependentes, de modo
que a teoria ndo pode tornar-se pratica nem a pratica pode tornar-se teoria, ou, ainda,
ndo existe teoria sem pratica nem pratica sem teoria. Da mesma forma que a teoria ndo
precede, nem informa, nem guia a pratica. A pratica, por sua vez, também ndo orienta a
teoria nem ¢ o elemento determinante de teorias Uteis e relevantes.

Com apoio da Teoria Critica da Escola de Frankfurt, particularmente com base
em Adorno e Horkheimer, entende-se que a relagdo entre teoria e pratica é de
contradi¢cdo; portanto, o que se estabelece entre essas dimensdes ¢ um permanente
estado de tensdo, visto que a teoria esté atrelada a pratica, mas ¢ autonoma em relacdo a
ela. H4, inclusive, de se manter e garantir a tensao entre teoria e pratica para que a teoria
possa ser, a0 mesmo tempo, critica da pratica e critica de si mesma, por que s6 assim ela
pode ser teoria da praxis, que € a agao refletida e pensada.

Assim, com base nesse entendimento da relacdo entre teoria e pratica, pretende-
se discutir alguns pressupostos epistemoldgicos de bases  positivista,
compreensivo/fenomenoldgica, pragmatista e critica que sustentariam a compreensao
dessa relagdo na formagdo e no trabalho de professores na contemporaneidade. Para
tanto, busca-se explicitar os aspectos epistemologicos da relacdo entre teoria e pratica e
da pesquisa cientifica em cada um desses enfoques e sua interface com a educacdo e
com a formagdo de professores.

Na tentativa de compreender e desvelar os pressupostos epistemoldgicos,
logicos, historicos e metodoldgicos que vém fundamentando a formagdo de professores
na contemporaneidade, em particular no Brasil, este estudo prioriza a discussdo de
alguns pressupostos fundamentais de cada tendéncia investigativa j& mencionada e
destacada na literatura especializada, sua vinculagdo com a educa¢do, de modo geral, e

com a formagdo de professores, de modo particular, visto que, historicamente, o Brasil
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tem importado teorias e modelos formativos e investigativos de outros paises, de modo

acritico e descontextualizado.
1.2 O enfoque positivista e a relacio entre teoria e pratica

As ciéncias humanas e sociais, constituidas em meados do século XIX,
desenvolvem-se fundamentadas, principalmente, na filosofia positivista, adotando,
como esta sugere, os procedimentos racionais € metodologicos das ciéncias fisicas e
naturais, aplicando-os ao entendimento da sociedade e do individuo, transformando os
fendmenos sociais em fatos sociais observados, tais como os fatos ou os objetos das

ciéncias da natureza.

O projeto positivista, ao longo da segunda metade do século XIX e da primeira
metade do século XX, vai buscar desenvolver o campo das ciéncias humanas.
O positivismo torna-se entdo o paradigma epistemoldgico tnico e hegemonico,
a coordenar todos os esfor¢cos que sdo feitos pelos cientistas preocupados em
conhecer melhor o fendmeno humano. (SEVERINO, 2006b, p. 3).

A ideia da separagdo entre sujeito e objeto, entre teoria e pratica, elaborada pela
filosofia positiva é, assim, constitutiva das ciéncias humanas e sociais nascentes. Ao
estender seus parametros e procedimentos cientificos a todas as areas do conhecimento,
a filosofia positiva introduz também nessas ciéncias seu critério de verdade, que ¢ a
correspondéncia entre a experimentacdo e a coisa observada. Em outras palavras, s6 ¢
considerado verdade o que pode ser submetido a experimentagdo, ser verificado,
comprovado, repetido e até mesmo refutado.

Cabe ao cientista social, nessa perspectiva, organizar, sistematizar, explicar e
classificar os fatos, eliminados qualquer juizo de valor, crencas ou preconceitos, de
modo que outro cientista possa compreender tal procedimento e, com base nisso, possa
repetir tal experimento e, se for o caso, possa, inclusive, proceder a mudangas na teoria.

Uma vez que a teoria € vista como conhecimento neutro, objetivo e isento de
subjetividades, esta se autonomiza em relagdo ao mundo real, material e produtivo dos
homens, perde seu vinculo com a praxis. Essa neutralidade leva o cientista a pensar que
produz um saber ou que realiza estudos empiricos sobre determinado objeto que ndo

tém qualquer relacdo com o mundo real e existente.
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Pode-se afirmar que os aspectos mencionados até aqui expressam oS
pressupostos do enfoque positivista, ja tdo consagrados e discutidos na literatura
especializada, os quais, por sua vez, incidiram de modo determinante na constituicdo
das ciéncias humanas e sociais.

Como parte integrante dos fendmenos sociais, 0s processos educacionais
passaram também a ser estudados sob as mesmas perspectivas, marcados pelos
pressupostos positivistas. Por isso mesmo, o conhecimento cientifico no campo
educacional buscava identificar, isolar e controlar as variaveis que compunham
os fendmenos especificos da educagio, a fim de se poder verificar as relagdes
causais que se estabeleciam entre as diversas varidveis em presenga, de
maneira deterministica e permanente. A proposta era pois a de decompor o

fendmeno educacional em suas varidveis basicas, mediante um estudo
analitico, quantitativamente mensurante. (SEVERINO, 2006b, p. 4).

O enfoque positivista incidiu sobre a pesquisa educacional, nido apenas
condicionando um modo de fazer pesquisa em educagdo, particularmente a pesquisa
experimental e a pesquisa quantitativa, como também concebendo certa compreensao de

educagdo e formacao de professores.
1.2.1 A educac¢io como ciéncia aplicada

Na educacdo, essa perspectiva contribuiu para a constituicdo de uma concepgao
de educacdo que compreende a teoria educativa, ou as ciéncias da educagdo, como sdo
denominadas as areas do conhecimento cientifico que fundamentam a pratica educativa,
como algo que deve ser aplicado a pratica escolar. Isso significa que os principios, os
conhecimentos advindos das ciéncias sociais e humanas, particularmente da psicologia,
deveriam ser aplicadas ao processo ensino-aprendizagem e a organizacdo da sala de
aula. O professor, nesse entendimento, ¢ visto como um técnico, ou aquele que aplica os
conhecimentos técnicos e cientificos aprendidos para garantir a aprendizagem do aluno
ou para solucionar problemas.

No intuito de compreender a emergéncia dessa concepcdo de professor como
técnico, que se apoia na perspectiva da racionalidade técnica, que se inspira no
positivismo, recorrer-se-a, de modo sucinto, a historia do desenvolvimento curricular
nos Estados Unidos, do fim do século XIX até a década de 70 do século XX, como
emblema do periodo em que o positivismo predominou na area educacional desse pais

e, inclusive, disseminou-se para varios locais do mundo, determinando um modo de
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conceber a educagdo e seus modelos formativos e investigativos. Isso, entretanto, nao
significa afirmar que essa perspectiva encontra-se hoje menos atuante e presente na
educacdo. Ao contrdrio, o positivismo continua muito presente, mas, na maioria das
vezes, travestido, camuflado, nos discursos e nas praticas mais inovadoras.

No inicio do século XX, os Estados Unidos viveram enormes transformag¢des
sociais, econdmicas e culturais, enquanto passavam de uma sociedade rural e agricola a
uma nag¢do urbano-industrial. Para resolver o problema da méo de obra, o pais recebeu
uma grande quantidade de imigrantes do sul e do leste europeu e, com a imigragdo
crescente, vieram novos habitos, costumes, linguas, religides e concepgdes de mundo, o
que colocava o problema da ‘“americanizacdo” desses imigrantes na ordem do dia
(POPKEWITZ, 1997).

Era, portanto, necessario efetuar um processo socializador e civilizador dos
imigrantes, para que estes ndo colocassem sob ameaca as instituigdes democraticas
americanas. A escola comum, ou escola publica americana, foi uma das institui¢cdes
pensadas, idealizadas e constituidas para a realizacdo dessa empreitada. Popkewitz
(1997) esclarece que no periodo de 1880 a 1920, a chamada Idade da Reforma, foi
concebida a nog¢do de Estado regulador, controlador dos segmentos mais importantes da
sociedade. Ao mesmo tempo, produziu-se, também nesse periodo, a crenga de que a
reforma ¢ uma intervencdo positiva que visa a melhoria da vida social, que visa ao
progresso.

Nesse contexto, as instituigdes educativas, principalmente as publicas, foram
imbuidas da funcdo de formar o consenso social em torno de valores, modelos culturais
e formas de organizagdo social americanas, com o objetivo de formar o trabalhador e o
cidadao, ou seja, auxiliar na reconstru¢do da democracia estadunidense, com vistas a um
futuro melhor.

O livro The curriculum, de Bobbit, publicado em 1918, atendia plenamente aos
objetivos da sociedade americana e aos designios da escola publica. Segundo Silva
(2004), a compreensdo de curriculo de Bobbit era claramente conservadora e visava a
responder as exigéncias ¢ demandas de uma sociedade urbana e industrial que se
constituia naquele momento histdrico e precisava definir o que € como ensinar em um
modelo escolar de massa repleta de filhos de imigrantes estrangeiros.

Para Bobbit, segundo Silva (2004), a escola deveria funcionar como uma

fabrica, de modo organizado, racional e, portanto, planejado e eficiente. Assim, a escola
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deveria, inicialmente, estabelecer objetivos, os quais deveriam ser baseados nas
habilidades necessarias as ocupagdes profissionais que a crianga desempenharia na vida
adulta. O modelo de organizagdo da escola deveria espelhar-se nos principios de
administracdo cientifica de Frederick Taylor.

O langamento da nave russa Sputnik, na década de 1950, na frente dos Estados
Unidos na conquista do espago, durante o periodo da guerra fria, mobilizou o governo
americano, os empresarios e a opinido publica. Esse fato simbolico concorreu para que
as atengdes se voltassem novamente para a educagdo, para os curriculos e para a
formacdo de professores, dando origem a uma nova reforma na educacdo americana
(POPKEWITZ, 1997).

Nesse contexto, o livro de Tyler, Basic principles of curriculum and instruction
(1949), que tinha sido recentemente publicado e ja tinha encontrado ampla aceita¢do na
educacio, torna-se definitivamente o guia das novas mudancas curriculares. O curriculo,
para Tyler (1973), era um meio para se alcancarem fins determinados. Assim os
objetivos deviam ser previamente estabelecidos para que, ao final, fosse possivel saber
se a instru¢do havia alcancado éxito ou ndo. Sua inten¢do, inclusive, era apresentar o
seu estudo como um método racional e planejado para examinar, analisar e interpretar o
curriculo e o ensino. Os objetivos defendiam a constru¢do de um homem em
conformidade com as demandas sociais de seu tempo. O enfoque de Tyler, segundo
Carr e Kemmis (1988), foi também rapidamente aceito pelos condutivistas, que
fundamentaram sua psicologia da instru¢do, do mesmo modo que essa psicologia,
especialmente a psicologia behaviorista de Skinner, acabou por dar fundamentacdo a
esse modelo curricular.

O modelo curricular de Tyler, exemplo emblematico do que ficou conhecido na
literatura educacional como legado tecnologico e eficientista no curriculo
(GIMENO-SACRISTAN, 2000), ou como curriculo “centrado em objetivos”
(PACHECO, 2001, p. 138; 142), ou como racionalidade técnica (SCHON, 1983), foi a
concepedo predominante na educagdo até meados da década de 1970. Essa perspectiva,
como se discutiu anteriormente, foi inaugurada na educacdo por meio do modelo
curricular de Bobbit no inicio do século XX nos Estados Unidos, no momento em que
as instituicdes escolares modernas converteram os conteudos em “elementos de primeira
ordem para fazer da educagdo a etapa preparatéria dos cidaddos para a vida adulta”

(GIMENO-SACRISTAN, 2000, p. 45), em conformidade com as necessidades do
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sistema produtivo. A partir de entdo, essa perspectiva eficientista se fara presente nos
esquemas de organizagdo curricular, fornecendo uma compreensdo da organizagdo e do
funcionamento da escola nos moldes do processo fabril e industrial.

O curriculo de Tyler se apresenta como

um plano estruturado de aprendizagem dos alunos, tendo em vista o seu
aperfeicoamento  através dos objetivos formulados em termos
comportamentais ¢ segundo as duas regras principais da tecnologia
educativa: previsdo e precisdo de resultados. (PACHECO, 2001, p. 138).

7

Em outras palavras, o curriculo, para Tyler, ¢ um meio de se alcancarem
objetivos previamente definidos, com base em resultados ja esperados, de maneira o
mais eficiente e fidedigna possivel.

O entendimento desse modelo de desenvolvimento -curricular implicou
mudangas na concep¢do de escola, de professor, de aluno, de conhecimento e na
compreensdo da relacdo entre educagdo e sociedade, desde o inicio do século XX,
porém, mais predominantemente entre a década de 1950 e a década de 1970, sendo,
inclusive, disseminado, nesse periodo, por varios paises.

As implicac¢des desse modelo curricular centrado em objetivos para a concepgao
e a profissionalidade dos professores tem sido objeto de critica desde a década de 1960,
inicialmente nos Estados Unidos e na Inglaterra, e, mais recentemente, em varios paises
do mundo, como se discutird nos proximos capitulos. Haja vista que Tyler, ao conceber
o curriculo como meio, acabou por defender, no limite, “uma visdo utilitarista da
educagdo, a servigo da eficiéncia e da reproducdo social” (PACHECO, 2001, p. 73).

Um ponto dessa concep¢do de educagdo muito criticado ¢ a instauragdo da
separagdo entre teoria e pratica educativa, de modo que a educacdo € vista como um
mero campo de aplicacdo das teorias cientificas. Essas teorias sdo concebidas como
neutras e abstratas, podendo ser aplicadas a qualquer situagdo educativa, compreensio
que desconsidera os aspectos politicos, €ticos € morais que também envolvem o ato

educativo.

Da-se, inevitavelmente, a separacdo pessoal e institucional entre investigago e
a pratica. Os investigadores proporcionam o conhecimento basico e aplicado de
que derivam as técnicas de diagndstico e de resolugdo de problemas na pratica,
a partir da qual se colocam aos tedricos e aos investigadores os problemas
relevantes de cada situacdo. (PEREZ GOMEZ, 1992, p- 97).
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Na area da formagao de professores, em particular, € recorrente a ideia de que o
positivismo ¢é o agente causador da separag@o entre teoria e pratica e, portanto, percebe-
se um movimento em busca de outros enfoques tedricos que, além de criticos dessa
separacdo, também advoguem sua possivel superacao, seja pela identificacdo, pela ideia
de continuidade ou de articulagdo entre essas instancias.

O positivismo do século XIX sofre modificacdes e € renovado com a emergéncia
do neopositivismo, do positivismo ldgico ou empirismo logico, os quais, por sua vez,
continuam apresentando ascendéncia sobre o desenvolvimento das ciéncias humanas e
sociais e, consequentemente, sobre a educagio escolar, até o presente momento.®

Entretanto, diante dos desafios tedricos e praticos postos pela emergente e
dindmica sociedade industrial, urbana, burguesa e desigual, as ciéncias sociais e
humanas comeg¢am a desvincular-se do positivismo, realizando uma critica de seus
pressupostos epistemologicos e metodoldgicos, e partem em busca de apoio em outras
tendéncias, de modo a enfrentar os novos e velhos dilemas que o mundo em
transformag@o apresentava e para os quais exigia respostas e solugdes. Para tanto,
torna-se necessaria a constituicdo de outros procedimentos metodologicos e ldgicos
especificos dessas ciéncias, de acordo com a natureza de seu objeto de estudo, ou seja, €
preciso recriar ndo so a sociologia, a psicologia, como o conjunto das ciéncias humanas

e sociais, em outras bases epistemoldgicas, filosoficas e metodoldgicas.

1.3 O pragmatismo e a relacdo entre teoria e pratica

O pragmatismo ¢ uma perspectiva tedrica que também se constituiu desde o final
do século XIX até a metade do século XX, nos Estados Unidos, no momento da
consolidagdo da sociedade americana, da institucionaliza¢do de suas universidades, da
separacdo entre Igreja e Estado e no interior do movimento de constru¢do de uma nova
ordem, fundamentada na ciéncia.

Os principais precursores dessa doutrina, na ordem de importancia que
apresentam na formulagdo das concepgdes pragmaticas, sdo: Charles S. Peirce (1839-

1914), William James (1863-1931) e John Dewey (1859-1952), que, apesar de grandes

8 . - . . A s ~ . . ~
Gimeno-Sacristan (2005) afirma que as atuais tendéncias de formacdo e investigagdo sobre os
professores se caracterizam por duas grandes tendéncias: a pds-positivista e a pés-weberiana.
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divergéncias conceituais, trabalham, em periodos diferentes e de maneiras diferentes,
numa Unica e mesma filosofia — o que, inclusive, permite que se fale em pragmatismos
(SASS, 1992). Mas, ainda assim, esses autores apresentam um ndcleo comum em suas

ideias. Por isso, pode-se indicar, de modo geral,

a critica as filosofias especulativas; a abordagem da realidade do ponto de
vista do pensamento, ou seja, do sujeito; a superagdo da filosofia
contemplativa pela racionalidade cientifica e a formulacdo de uma nova
concepe¢do de verdade. (TIBALLI, 2006, p. 88).

Esses autores entendem, ainda, que o pragmatismo fundamenta sua concepgao
de razdo em uma teoria da verdade que se baseia na aparéncia das coisas, na
experiéncia, ao contrario de uma compreensdo, de um conhecimento da realidade
baseados em verdades universais (MARCUSE, 1978).

O instrumentalismo de John Dewey, pode-se afirmar, ¢ a elaboragdo mais bem
acabada do pragmatismo, como também € a sua concepg¢do filosofica e educacional
mais disseminada, apropriada e assimilada pelo pensamento pedagogico de varios
paises, inclusive do Brasil, por meio de seu discipulo Anisio Teixeira.

O pragmatismo de Pierce visava a elaboragdo de um método filoséfico e
cientifico, de modo a tornar mais claros o pensamento e as ideias. James, apesar de ser
considerado o grande divulgador do pragmatismo, via-o como um método a ser aplicado
as discussdes e as questdes essenciais de seu tempo, especialmente as tensdes entre
ciéncia e religido, de modo a conduzir as agdes humanas em dire¢do a um mundo
melhor (WRIGHT MILLS, 1968).

Coube ao instrumentalismo de Dewey estabelecer uma nova relagdo entre o
pensamento e a acdo, entre a teoria e a pratica, ndo apenas pelo carater instrumental que
atribuiu a esses conceitos, mas por converter sua teoria do conhecimento em uma teoria
da ciéncia. Nao satisfeito com tal facanha, traduz sua filosofia pragmatica em um
método instrumental do ato de aprender e de ensinar, bem como produz um
procedimento instrumental para o ato de pensar, ou seja, formula um método capaz de
conduzir e formar um modo de ser, pensar e agir racionalmente, instrumentalmente
expresso nos seus famosos motes “aprender a aprender” e “aprender a pensar”, que
terdo implicagdes na educacdo escolar ndo apenas de seu pais como de varios outros.

Dewey (1959), em seu livro Reconstrugcdo em filosofia, publicado inicialmente

em 1919, promove uma revisdo sistematica de toda a filosofia cldssica e do proprio
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pragmatismo, propondo investigar o significado da experiéncia humana nas teorias
filoséficas. Afirma que se faz necessaria uma filosofia ajustada ao presente e nio presa
ao mundo pretérito, uma filosofia que se ocupe dos problemas resultantes de seu tempo
e das mudangas que tém ocorrido no mundo, uma filosofia que se baseie,
fundamentalmente, nos moldes da investigacdo cientifica. Para tanto, em sua revisdo da
filosofia classica, promove a mudanca do termo “razdo” ou “intelecto puro”, caros aos
grandes sistemas filoséficos do passado, pelo termo “inteligéncia”. Porém, esclarece
que seu entendimento ndo se refere a faculdade humana de pensar ou refletir, mas

inteligéncia entendida como

sindptica dos grandes métodos, em crescentes desenvolvimentos, de
observacdo, de experimentagdo e de raciocinio reflexivo, que, ndo obstante
haverem revolucionado, em reduzido espago de tempo, ndo sé as condigdes
fisicas, como também em grau consideravel, as condi¢des fisioldgicas da vida,
ndo foram todavia aplicados aquilo que ¢ caracteristica e basicamente humano.
(DEWEY, 1959, p. 20).

Para Dewey, essa nocdo de inteligéncia entendida como cientifica ou
experimental resolve o grande problema de toda a filosofia classica, que € a separacio
entre teoria e pratica. As filosofias classicas, segundo sua andlise, adotaram a ideia de
que as verdades, a esséncia dos seres e das coisas, situam-se numa realidade
transcendente, em algo acima dos homens, na razdo. Em contraste com esse mundo
supraempirico, ha o mundo fisico, da experiéncia, do particular e do provisdrio. Por
1sso, a necessidade, nessas filosofias, de afirmar a existéncia de um poder
transcendental, em sua origem e em seu conteudo, acima da experiéncia, para guiar e
dar direcdo aos homens.

Na esteira de Bacon e de seus sucessores, o autor defende que a experiéncia
pode ser guia das agdes humanas. Esclarece, entretanto, que isso sé hoje € possivel, pois
o conceito de experiéncia ¢ outro.’ Cita as duas condi¢des essenciais que possibilitaram
a emergéncia dessa nova concepcdo. Em primeiro lugar, foi modificada a natureza da

experiéncia, seu conteudo e métodos. Em segundo, houve o desenvolvimento de uma

® Wright Mills (1968, p. 381) sustenta que “os procedimentos da ciéncia fisica ¢ uma psicologia baseada
na biologia” se converteram em ferramentas tedricas e metodoldgicas do pensamento deweyano para
elevar a categoria de experiéncia ou agdo a fator fundamental em suas concep¢des epistemoldgicas,
distinguindo-o de Peirce e James.
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psicologia baseada na biologia, a qual ofereceu uma formulacdo cientifica da natureza
da experiéncia.

A partir de entdo, a experiéncia converte-se, para ele, em uma coisa
primariamente ativa, de modo que o organismo ndo € visto como ser passivo, mas, ao
contrario, como ser que age € cuja agdo provoca uma reacdo do meio ambiente sobre
ele, as quais tém implicagdes para a vida. “Essa conexdo intima entre agir e sofrer ou
arrostar” (DEWEY, 1959, p. 104), constitui o que o autor denomina de experiéncia.
Assim, Dewey estabelece uma nova concepgdo de experiéncia € uma nova concepgao
da relacdo entre razdo e experiéncia, de modo que a razdo, para ele, é “algo que nasce e
se comprova na experiéncia” (DEWEY, 1959, p. 110).

A influéncia da ciéncia sobre o pensamento de Dewey permitiu-lhe ampliar o
conceito de inteligéncia, dando-lhe contornos do método experimental, transformando-a
radicalmente em instrumental, ou, como diz Wright Mills (1968, p. 400), instalando a
“acdo experimental no cora¢do do conhecimento”.

Esse novo lugar da razdo na experiéncia ndo ¢ algo apenas do campo da
epistemologia, mas esta ligado aos processos vitais e sociais. Assim, converte razao em
inteligéncia, ou melhor, em inteligéncia experimental, concebida nos moldes da ciéncia.
A inteligéncia é, para Dewey, a maneira construtiva de lidar com as experiéncias,
objetivando alcangar novos fins. A inteligéncia, o ato reflexivo, ¢ um instrumento que o
homem utiliza e a que recorre para conseguir sua melhor adaptacdo ao meio. Essa
inteligéncia, para ele, tem a fun¢@o de libertar os homens da serviddo do passado e
auxilid-los na constru¢do de um mundo melhor; para tanto, as experiéncias, os meios, 0s
conhecimentos, ou as teorias que servem, que sdo uteis e relevantes a esse proposito,
essas sdo as experiéncias verdadeiras. Verdade para Dewey €, entdo, uma experiéncia,
ou um conhecimento, ou uma ideia, ou uma teoria que ¢ util aos fins sociais e morais.

Na reconstrucido da filosofia ou da teoria do conhecimento, Dewey, pode-se
afirmar, converte a teoria do conhecimento em teoria da ciéncia, e realiza tal empreitada
por meio da concepgdo de experiéncia e do novo significado que atribui a razao, ou seja,
por meio de sua maneira de articular teoria e pratica. Em sua andlise filosdfica, a
experiéncia ¢ uma a¢do que tem implicagdes para a vida e a inteligéncia recorre a essa
experiéncia, a esse meio, a esse saber para utilizd-los na constru¢do de um futuro
melhor. As experiéncias sdo apenas hipdteses; o individuo, nesse entendimento, vai

aproveitar so as que t€ém maior utilidade para a realizacdo de seus objetivos. Somente as
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experiéncias utilizadas porque uteis ao fim desejado sdo consideradas verdadeiras,
sendo as demais refutadas, substituidas ou descartadas.

O fator articulador das relagdes entre razdo e experiéncia, pensamento € agio,
teoria e pratica ¢ o principio da continuidade. Para Dewey, esses termos ndo sio
idénticos; contudo, o autor sustenta que ha uma continuidade entre experiéncia e
inteligéncia, entre teoria e pratica. Entende que a experiéncia ndo é uma agdo cadtica ou
desconexa, ao contrario, afirma que a experiéncia contém em si principios de conexao e
de organizacdo, de modo que a experiéncia estd diretamente relacionada com o
ambiente e aquilo que aconteceu. “No fim de contas, o pensamento da experiéncia vem
apods a experiéncia e molda-se pela vivéncia da propria experiéncia” (DEWEY, 1959, p.
109). Pode-se afirmar que o conceito de razdo foi dissolvido no conceito de experiéncia.

Dewey, por sua fé na ciéncia, nos procedimentos racionais, acreditava que a
inteligéncia experimental e organizada racionalmente resolveria todos os problemas
sociais e politicos de seu tempo. Sua filosofia da experiéncia continha assim uma
funcdo civilizadora, que se sustentava na crenga de uma sociedade democratica e mais
justa, tendo por guia a inteligéncia experimental e instrumental. A formulag¢do dessa
nova filosofia e de sua teoria do conhecimento, ou teoria da ciéncia, pode-se afirmar, ¢ a
esséncia e o contetdo de sua teoria educacional, bem como de seus estudos psicoldgicos

e logicos sobre como pensamos.

1.3.1 A educac¢iio como pratica reflexiva

Dewey ¢ considerado por muitos autores do campo da educacdo — como, por
exemplo, Zeichner (2008b) — o precursor da concep¢do de educagcdo como pratica
reflexiva, especialmente por estabelecer uma distingdo entre a¢des de rotina e agdes
reflexivas e, com base nessa distingdo, fundamentar uma compreensao de educagdo para
o desenvolvimento do pensamento reflexivo do aluno.

No livro How we think: a restatement of the relation of reflective thinking to the
educative process, publicado inicialmente em 1910, Dewey considera que a melhor
maneira de pensar ¢ o pensar reflexivo. Para ele, esse pensar reflexivo consiste em duas
fases: primeiramente, é necessaria a existéncia de uma davida (uma hesitacdo ou uma

dificuldade mental), que origina e orienta o ato de pensar; depois, € preciso que essa
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davida desencadeie uma pesquisa, uma investigacdo com o objetivo de encontrar as
respostas que a solucionem.

Em outras palavras, o individuo, ao duvidar da validade, da garantia, das provas,
enfim, da verdade de suas crencas ou de fatos ¢ dados existentes ¢ conhecidos,
desencadeia o ato reflexivo, que requer, em seguida, a realizagdo de uma investigacao,
de uma pesquisa, a fim de se descobrirem novas relagdes ou novas verdades. Pensar
reflexivamente, portanto, ndo ¢é, para Dewey, um ato espontidneo, cadtico e
desorientado, mas um ato que exige esfor¢co intelectual e perseveranga para que o
individuo possa dedicar-se a pesquisa, € ndo, ao contrario, satisfazer-se com as
primeiras ideias, como ¢ muito comum, por simples preguica mental.

A importancia do ato de pensar reflexivo estd em converter uma acdo cega,
impulsiva, em a¢do inteligente. Para Dewey, € essa capacidade de pensar reflexivo que
difere o ser humano atual dos animais e dos povos primitivos, pois, por meio do
pensamento, “modificamos intencionalmente as coisas naturais, de tal modo engendrado
que as coisas nos passam a servir melhor do que em seu estado natural, para revelar-nos
o0 que estiver oculto, ausente e remoto” (DEWEY, 1979a, p. 28). Assim, o ato de pensar
liberta 0 homem da submissdo, do instinto, dos apetites e da rotina.

No entanto, esse ato de pensar reflexivo ndo se realiza automaticamente ou
espontaneamente. Segundo Dewey, € necessaria cuidadosa orientagdo educacional, para
que o pensamento ndo cometa enganos, erros, ou tenha ideias falaciosas. Assim,
assegura que ¢ necessario se cultivarem as “atitudes favoraveis ao uso dos melhores
métodos de investigagdo e verificacio” (DEWEY, 1979a, p. 38). Essas atitudes, na
verdade tragos de carater e atitudes morais, sdo: a) espirito aberto; b) sinceridade; c)
responsabilidade. Junto com essas atitudes deve-se desenvolver nos individuos: a
curiosidade, a sugestdo e os habitos de pesquisar e verificar. Nesse sentido, para ele,
cabe a escola promover o desenvolvimento dessas atitudes e propiciar as condig¢des
necessarias para que se efetue o exercicio constante de levar os alunos a aprender a
pensar.

A importancia atribuida a escola leva o autor a uma critica radical da escola nos
moldes em que esta se apresentava naquela época, inicio do século XX, nos Estados
Unidos, orientada basicamente pela pedagogia tradicional de Herbart e pela vertente
denominada pedagogia intuitiva. Dewey (1971) critica os professores e as disciplinas

escolares por promoverem uma separacio entre o pensamento logico e as coisas da vida,
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entre a escola e a vida, pelo carater livresco e técnico das aulas que ndo estabeleciam
nenhuma conexao entre as informacdes transmitidas e as experiéncias familiares e
sociais das criancas.

Reconhece a importancia das informacgdes, dos conhecimentos acumulados, pois,
para ele, “o pensamento ndo pode funcionar no véacuo, s6 poderdo surgir as sugestdes e
as inferéncias num espirito que possua informagdes sobre a realidade” (DEWEY, 1971,
p. 71). Entretanto, em seu entendimento, isso por si s0 ndo basta, ¢ necessario que esses
conhecimentos tenham ja funcionado anteriormente, ja tenham sido submetidos ao
processo de pensar, em virtude de uma determinada experiéncia, para que possam ser
transferidos para uma experiéncia semelhante. Pois, para ele, o pensamento emerge de
uma situagdo diretamente experimentada. E a experiéncia que desperta o processo de
pensar, de investigar. Assim, entende o saber como “conhecimento que atua no sentido
de obter-se a capacidade de tornamos nossa vida mais eficiente” (DEWEY, 1971, p.
70), o que ¢ diferente de armazenar conhecimentos.

Portanto, concebe a educagdo ndo como instru¢do, mas como ‘“‘emancipacao,
alargamento da experiéncia” (DEWEY, 1971, p. 198), ou, como define posteriormente,
em outro livro, educagdo como “reconstrucdo ou reorganizacdo da experiéncia”
(DEWEY, 19790, p. 83). Experiéncia que, para ele, refere-se tanto a atitude empirica
como a atitude experimental.

Com base nesse entendimento, estabelece uma distingdo entre pensamento
empirico e pensamento cientifico. Apesar de ressaltar a importancia e a utilidade do
conhecimento que se baseia no senso comum, na empiria, na observa¢do, a0 mesmo
tempo reconhece seus limites e seus problemas. Assim, contrapde o empirico ao
cientifico, defendendo a superioridade deste, e afirma ainda que o método cientifico é o
unico capaz de promover a libertacdo do individuo dos habitos, dos preconceitos, da
tradi¢do, das falsas ideias, da rotina, dos instintos e dos apetites. Esclarece, no entanto: o
que realmente possibilita isso a0 método cientifico ndo se resume a simples observagao
e percepcdo dos fatos ou dados empiricos, mas ao método experimental, este, o
“principal recurso do raciocinio cientifico” (DEWEY, 1971, p. 195).

No livro Ldgica: a teoria da investigacdo, Dewey (1980) retoma, desenvolve e
amplia a compreensdo dessas ideias. Assevera que hd um padrio de investigacio
comum entre 0 senso comum ¢ o conhecimento cientifico; entretanto, alguns métodos

de investigacdo sdo melhores do que outros, e esse fato ndo se deve a que alguns sejam
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perfeitos ou reguladores, mas porque a experiéncia demonstrou que sdo melhores, por
poderem seus procedimentos ser verificados, comprovados, comparados, e suas
conclusdes serem racionais, como € o caso da investigacdo cientifica. Dai, o proprio
Dewey questiona: o que ¢ investigacao?

Para ele, investigacdo ¢ “a transformacao dirigida ou controlada de uma situagao
indeterminada em uma situagdo de tal modo determinada nas distingdes e relagdes que a
constituem, que converta os elementos da situagdo original em um todo unificado”
(DEWEY, 1980, p. 58). Esse processo controlado e dirigido da investigacdo conduz, ao
fim e ao cabo, a uma ag¢do cognitiva e experimental. Para Dewey (1980, p. 59-68), a
investigacdo se desenvolve de acordo com seis passos:

1. As condi¢des que antecedem a investigagdo: a situacdo indeterminada — a
investigagdo parte de uma indaga¢@o; de um problema referente a uma
situacdo existente e concreta, que ¢ indeterminada com respeito a seu
resultado.

2. Instituicdo de um problema — ¢ a constatacdo de que a situagdo ¢é
problematica e exige uma investigacao.

3. A determinagdo da solugdo de um problema — é o momento de prever
uma possivel solucdo. Essa solugdo se expressa como uma ideia, uma
hipdtese, ou uma solucdo antecipada.

4. Raciocinio — € o processo de desenvolvimento de uma ideia ou de uma
hipotese acerca do problema levantado.

5. O caréater operacional dos fatos-significados — € o processo de verificagdo
de uma hipotese.

6. Senso comum e investigacdo cientifica — até o quinto passo, Dewey
afirma que entre o senso comum e a investigacdo cientifica o padrdo de
investigacdo ¢ o mesmo, ou seja, ambos recorrem a esses passos ao se
depararem com uma situacdo incerta e indeterminada, que, por sua vez,
conduz a uma acgdo inteligente.

Entretanto, a diferenca entre esses dois tipos de conhecimento reside, para
Dewey, em seus objetos, e ndo em suas formas e relagdes logicas basicas, sendo isso
devido aos problemas envolvidos em cada tipo de conhecimento, os quais passam a

orientar objetivos diferentes. Assim, o senso comum diz respeito a um conhecimento
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que se funda nas tradi¢des, na técnica, nas ocupagdes, nos interesses de um determinado
grupo, ou seja, ¢ um conhecimento ligado a vida social e cultural.

Para o conhecimento cientifico, no entanto, o objeto ¢ independente em relagdo
ao seu ambiente, ndo esta atrelado ao uso e ao gozo da vida, e ¢ essa liberagdo que lhe
da o carater de abstrato. Sua generalizagdo também estd desvinculada das condi¢des de
tempo e lugar, ao contrdrio, ¢ uma generalizagdo que faz referéncias “a qualquer
conjunto de existéncia que preencha as relacdes gerais estabelecidas em e pela
constituicdo do objeto cientifico” (DEWEY, 1980, p. 68). Contudo, deve-se destacar

que, para Dewey,

os problemas cientificos tém sua origem no senso comum, tornam-se
cientificos mediante a inquiri¢o logica que os transforma em objetos de
investigagdo. O resultado disso é o conhecimento cientifico que é tedrico, mas
que tem como finalidade aplicar-se as condigdes existenciais e quando isto se
da volta a pertencer ao senso comum. Deste modo, a validade do conhecimento
¢ determinada pela sua capacidade em organizar e controlar os elementos do
senso comum. (TIBALLI, 2006, p. 93).

Seja como for, em seu entendimento, ha uma semelhanca entre o padrao de
investigacdo do senso comum ¢ o do conhecimento cientifico; eles se utilizam, enfim,
da mesma estrutura cognitiva e experimental, se bem que varie o tratamento dado ao
objeto, em virtude dos problemas, das hipdteses e dos demais fatores envolvidos. O
importante, nesse texto, ¢ sua defesa reiterativa desse padrdo de investigacdo cognitivo e
experimental como o modelo a ser seguido e a certeza de que a adogdo desse processo
controlado e dirigido conduz ao conhecimento verdadeiro e a uma agao inteligente.

Encontra-se, nesses textos de Dewey, de modo geral, o desenvolvimento de uma
teoria da investigacdo cientifica, que ¢ a tradu¢do mais desenvolvida de sua filosofia da
experiéncia ou filosofia da ag¢do. O seu pragmatismo, portanto, ¢ a elaboracdo de uma
teoria do conhecimento fundada no método cientifico. Ele também substitui a filosofia
pela ciéncia, ou a teoria do conhecimento pela filosofia da ciéncia.

Em Dewey, encontra-se, portanto, uma critica a filosofia cldssica, a metafisica, a
ideia de teoria como contemplagcdo e como algo puro e abstrato, mas suas criticas o
inserem dentro dos limites da modernidade e das concepg¢des de ciéncia e de
conhecimento desta.

Outros enfoques que emergem ao longo do século XX, que também exerceram e

ainda exercem certa ascendéncia sobre a educacdo ¢ a formagdo de professores, ao
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contrario do pragmatismo, realizam uma critica radical e contundente ao positivismo ¢ a
sua concep¢do de ciéncia aplicada, como, por exemplo, o enfoque

compreensivo-fenomenoldgico.

1.4 O enfoque compreensivo-fenomenoldgico e a relacdo entre teoria e

pratica

Na virada do século XIX para o século XX, “colocaram-se em debate problemas
epistemologicos e ontologicos fundamentais. Talvez se possa mesmo dizer que na
passagem do século a sociologia viveu a sua crise mais fecunda” (IANNI, 1990, p. 19).
Pode-se ainda afirmar que esses problemas “provocaram uma preocupacgao generalizada
em buscar alternativas para o evolucionismo, o positivismo, o empirismo, o
historicismo e o marxismo” (p. 19), pois essas explicacdes macro da sociedade pareciam

ndo corresponder mais ao que se esperava delas. Assim,

em lugar da teoria do valor, o marginalismo; em substituicdo a sociedade, a
sociabilidade, a agdo social; em vez das forgas sociais e da produgéo social do
individuo, o elan vital, o hedonismo, a libido; em troca da historia e das
estruturas sociais globais, a personalidade-status, o eu e o outro; em lugar da
explicagdo em termos da evolugdo, causagdo funcional ou contradigdo, a
hermenéutica, compreensdo ou conexdo de sentido. (IANNI, 1990, p. 19).

Para lanni, esse momento foi mais importante na histéria da sociologia e para o
conjunto das ciéncias sociais € humanas do que as modificagdes posteriores, visto que
estas sdo herdeiras diretas dessas transformagdes filosoficas, epistemoldgicas, artisticas
e sociais que ocorreram na virada do século XX. Emergem, desse periodo, dois
paradigmas fundamentais que passam, a partir de entdo, a orientar as ciéncias sociais e
humanas: as teorias compreensivas, ou tipo-ideal, e as teorias fenomenologicas.

Carr e Kemmis denominam interpretativo esse enfoque
compreensivo-fenomenoldgico e afirmam, quanto a nocdo de ciéncia social
interpretativa, que se trata de “um termo genérico que compreende grande variedade de
posturas. Pode ser explicado a partir de uma variedade de fontes distintas, desde a
hermenéutica alema até a filosofia analitica inglesa” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 102).
Para esses autores, a defini¢do de sociologia de Weber ¢ a mais clara expressdo desse

enfoque denominado interpretativo.
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Da defini¢do de Weber, destacam, em particular, a compreensdo de que a ciéncia
social deve ocupar-se do significado subjetivo da agdo social, pois essa no¢do implica
reconhecer que “o comportamento humano estd principalmente constituido por suas
acdes e o trago caracteristico dessas acdes € ter um sentido para quem as realiza e em
converter-se de modo inteligivel para os outros” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 103). Essa
compreensdo rompe com o enfoque positivista, para o qual s6 interessam os aspectos
objetivos ou observaveis e manipulaveis do comportamento humano.

Para Carr e Kemmis (1988, p. 103), o entendimento de que o comportamento
humano ¢ dotado de significagdo implica ndo s6 uma referéncia as intengdes conscientes
dos individuos, como também ao “contexto social dentro da qual adquirem sentidos tais
intencdes”. Entendimento que, por sua vez, implica conceber as a¢cdes humanas como
acdes sociais, que “surgem das redes sociais de significados conferidos aos individuos
por sua historia passada e presente” (p. 104). A ciéncia social, nessa perspectiva, visa a
“descobrir o conjunto de regras sociais que ddo sentido a um determinado tipo de
atividade social” (p. 104).

Essas perspectivas compreensivas e¢ fenomenolodgicas, por sua vez, impdem
outra compreensdo da relagdo entre sujeito e objeto, como também da relacdo entre
teoria e pratica; no lugar da separagdo dessas instancias, instaurada pelo positivismo,
pregam um entendimento de identidade entre elas. Para essas perspectivas, cabe ao
cientista apreender os sentidos conscientes e inconscientes, capturar as significacdes
racionais e irracionais das a¢des humanas. Porém, as interpretagdes realizadas sobre os
sentidos e significados apreendidos se misturam com a propria ag¢do social, na medida
em que a agdo social ¢ empreendida pelos sujeitos, que atribuem sentido a essa mesma
acdo, seja ela racional ou ndo, consciente ou ndo — o que implica uma identificagdo
entre sentido e agdo, ou entre teoria e pratica. Nesse sentido, Masini (2006, p. 63)

afirma:

Heidegger quis reeducar nossos olhos e reorientar nosso olhar. Rompeu com os
debates do método e da Teoria do conhecimento que estudava o Sujeito que
conhece o Objeto. Compreender deixa de ser visto como um modo de
conhecer, para ser visto como um modo de ser — o ser que existe como modo
de compreender (nfo ha separagdo Sujeito-Objeto).

Em Séanchez Gamboa (2006, p. 100), de modo semelhante, encontra-se a

seguinte explicagdo:
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os fendmenos objetos de pesquisa (palavras, gestos, agdes, simbolos, sinais,
textos, artefatos, obras, discursos, etc.) precisam ser compreendidos. Isto &,
pesquisar consiste em captar o significado dos fendmenos, saber ou desvendar
seu sentido ou seus sentidos. A compreensdo supde uma interpretacdo, uma
maneira de conhecer seus significados que nédo se da imediatamente; razdo pela
qual precisamos da interpretagdo (hermenéutica). A hermenéutica ¢ entendida
como indagac¢do ou esclarecimento dos pressupostos, das modalidades, e dos
principios da interpretagdo e da compreensao.

Em dire¢do semelhante, Carr e Kemmis (1988, p. 107) afirmam que

sinceramente significa que ¢ preciso que a explicagdo interpretativa pode ser
comunicada ao agente e corresponda com a versdo deste. E isto implica que a
teoria interpretativa ndo reinterpreta as agdes e as experiéncias dos individuos
atendo-se somente a suas proprias finalidades ¢ em fungdo de seus marcos
conceituais proprios.

Para esse enfoque, como se percebe, a compreensdo, a interpretagdo, sdo
recursos cognitivos fundamentais para que o pesquisador possa apreender o fendmeno
estudado em suas diversas manifestagcdes. Nesse processo de compreensio da realidade,
a presenca do sujeito, de sua subjetividade, de seus valores, de seus desejos, € o que
garante a interpretagdo, € nao um conjunto de técnicas e métodos aplicados ao objeto,
como defendia o positivismo.

Um desdobramento importante do paradigma compreensivo e fenomenoldgico
se da no pos-guerra, especialmente a partir dos anos 1950 e 1960. Em decorréncia de
transformagdes culturais, artisticas, sociais, econdmicas e politicas em varios paises do
mundo, verifica-se um acirramento da crise dos paradigmas classicos das ciéncias
sociais e humanas, uma critica cada vez mais contundente em relagdo ao positivismo e
ao marxismo, um descrédito em relacdo as explicagdes totalizantes, um rechago a ideia
de universalidade do conhecimento e as visdes macro da sociedade e do individuo e
uma acentuada tendéncia de busca de alternativas metodologicas para se apreenderem
os “novos” fendmenos sociais, para dar conta dos “novos” temas e dos “novos” sujeitos,
bem como um esfor¢o concentrado para propor a resolucdo da relagdo entre teoria e
pratica.

Assiste-se, nesse periodo, a renovagdo e a transformacgdo epistemoldgica das
metodologias qualitativas, ou pesquisas etnograficas, e de campo no interior das

ciéncias sociais e humanas, em um distanciamento cada vez maior das metodologias
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quantitativas, objetivas e estatisticas que impregnavam o conjunto das ciéncias sociais e

humanas.

Embora as diversas abordagens da pesquisa qualitativa diferenciem-se em suas
suposi¢des tedricas, no modo como compreendem seus objetos e em seus focos
metodologicos, trés perspectivas principais as resumem: os pontos de
referéncia tedrica sdo extraidos, primeiramente, das tradigdes do
interacionismo simbdlico e da fenomenologia. Uma segunda linha principal
estd ancorada teoricamente na etnomedologia e no construcionismo, e
interessa-se pelas rotinas diarias e pela produgio da realidade social. O terceiro
ponto de referéncia abrange as posturas estruturalistas ou psicanaliticas que
compreendem estruturas € mecanismos psicoldgicos inconscientes e
configuragdes sociais latentes. Estas trés perspectivas principais diferenciam-se
por seus objetos de pesquisa e pelos métodos que empregam. (FLICK, 2009, p.
29).

Em cada uma dessas perspectivas de pesquisa qualitativa hd uma variedade de
métodos de coleta e andlise de dados disponiveis para serem utilizados pelo
pesquisador. Dentre esses métodos, emergem novos entendimentos de pesquisa-agdo,
que se apresentam como alternativa a metodologia positivista, ¢ também do
entendimento de Kurt Lewin, que é considerado por muitos como o fundador dessa
modalidade de pesquisa.

A pesquisa educacional, de modo geral, ¢ a educagdo escolar, em particular,
serdo sensiveis a todos esses momentos, a todos esses movimentos paradigmaticos, a
todas as transformagdes e renovagdes epistemoldgicas, filoséficas e culturais, ao longo
do século XX. Passam a expressar, em suas concepg¢des e praticas educacionais,
aproximacdes, rupturas, continuidades e reelaboragdes desses debates e dilemas que se
colocavam para o conjunto das ciéncias humanas e sociais, em particular para a

sociologia e para a psicologia, no enfrentamento da relagdo entre teoria e pratica.

De maneira analoga ao que ocorreu nos outros campos das ciéncias humanas,
também na esfera da pesquisa educacional surgiram problemas com essa forma
de abordagem dos fendomenos educacionais. Os pressupostos positivistas dessa
abordagem quantitativa nfo se revelaram assim tdo sustentaveis. Ndo havia
como assegurar a suposta objetividade dos dados nem a neutralidade do
pesquisador na atividade epistémica da investigacdo. O sujeito, ao contrario,
quanto mais aprofundava sua pesquisa, mais se revelava necessariamente
implicado no objeto, fazendo parte dos fendmenos pesquisados. Igualmente a
regularidade, a imutabilidade, a permanéncia das relagdes entre esses
fenomenos ndo pareciam mais sustentaveis. Os fendmenos educacionais
manifestavam-se marcados por uma dindmica incessante, encontravam-se
envolvidos num permanente devir, como todos os demais fendmenos humanos.
Cada vez mais ficava dificil configurar a imutabilidade, a regularidade, a
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unidade desses fenomenos que se afirmavam sempre mais mutantes,
inconstantes, multiplos e complexos. (SEVERINO, 2006b, p. 5).

Essas constatagdes e insatisfagdes por parte dos pesquisadores educacionais os
levaram a buscar novas perspectivas de pesquisa para uma nova abordagem e
compreensdo do fenomeno educativo, que se contrapunha ao enfoque positivista e a sua
forma de realizar as pesquisas. Dentre as varias metodologias qualitativas que abordam
o fendomeno educativo utilizadas pelos pesquisadores em educacdo, pode-se destacar, de
acordo com Severino (2006b): a pesquisa participante, a pesquisa-agdo, a pesquisa
etnografica e o estudo de caso. Inclusive, a partir da década de 1990, a pesquisa-acdo
ganha forca na educagdo, especialmente na formacdo de professores (MOLINA;

GARRIDO, 2010).

1.5 O enfoque critico e a relacio entre teoria e pratica

Na formagdo de professores na contemporaneidade, identifica-se uma ampla
variedade de abordagens que se denominam criticas, por exemplo, no modelo critico de
formagdo de professores, elaborado por Diniz-Pereira (2007, 2008), destacam-se, entre
outras, a perspectiva da reconstrug@o social de Zeichner (2008a) e a perspectiva critica
de Carr e Kemmis (1988), particularmente por defenderem a pesquisa, ou a pesquisa-
acdo na pratica e na formagao de professores.

A perspectiva de Zeichner vincula-se a uma tradi¢do americana que tem suas
origens creditadas a Dewey. Essa perspectiva ¢ considerada critica por incorporar na
atividade reflexiva “um compromisso €tico e social de procura de praticas educativas e
sociais mais justas e democraticas, sendo os professores concebidos como activistas
politicos e sujeitos comprometidos com o seu tempo” (MARCELO GARCIA, 1999, p.
44). De acordo com o autor citado, o entendimento de reflexdo em uma orientacio
social-reconstrucionista permite estabelecer, inclusive, uma relacdo direta dessa
perspectiva com a “teoria critica aplicada ao curriculo ou ao ensino” (p. 44), o que, por
um lado, aproxima a abordagem de formacdo de Zeichner da dos australianos Carr e
Kemmis e, por outro lado, distancia essa abordagem da perspectiva ou do modelo

pratico, especialmente da do americano Schon.
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A perspectiva critica de Carr e Kemmis, em particular, adota do marxismo a
concepgdo de “critica ideoldgica”, mas apoia-se, sobretudo na teoria critica de
Habermas para fundamentar a sua proposta de uma ciéncia educativa critica. Critica da
pratica educativa, da instituicdo educacional e da sociedade em que esta se insere. A
concepcdo de pesquisa-acdo desses autores advém de Kurt Lewin, mas também das
contribui¢des de Stenhouse.

Na perspectiva critica da formacdo de professores, o ensino ¢ concebido como
pratica social; ¢ visto como uma atividade que se desenvolve no interior de contextos
socio-historicos, os quais s@o carregados de interesses, valores e ideologias. Assim, as
investigacdes sobre a pratica de ensino ndo podem se reduzir a analise das técnicas e das
destrezas utilizadas pelos professores, com base na sua objetividade em face do real,
como defendido pela racionalidade técnica, tampouco levar em conta apenas os
significados e as interpretacdes dadas pelo professor, como proposto pela racionalidade
pratica. Deve-se, sim, levar em consideracdo tudo isso, ou seja, tanto os aspectos
objetivos como subjetivos presentes na educacdo, além de também enfatizar as
condig¢des sociais e historicas em que se desenvolve a pratica educativa.

Nesse entendimento, cabe ao professor atuar como investigador de sua propria
pratica, de modo a “desenvolver um entendimento sistematico das condigdes que
configuram, limitam e determinam a a¢do, de maneira que seja possivel ter em conta
esses fatores limitativos” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 164). Isso para que o professor
possa, a partir de suas proprias reflexdes ou de seu juizo pratico, decidir como agir.

Cabe ainda ao professor, nessa perspectiva, desvelar as condi¢des alienantes a
que os sujeitos envolvidos com o processo educacional estdo submetidos, pois s6 assim
esses sujeitos estardo em condigdes de alcancar a tdo almejada emancipagdo, visto que
essa concepgdo de ensino visa ndo s6 a mudancgas das praticas educativas, como ainda
das estruturas sociais e institucionais em que os sujeitos atuam. H4 assim, nessa
perspectiva, uma nocdo de educacdo para a transformacdo social, ou pelo menos
mudancas das condi¢des de desigualdades e de injusticas dessa sociedade.

Nesse sentido, a perspectiva critica defende a importancia do professor como:
sujeito ativo, criativo e construtor de conhecimentos; pesquisador; produtor de saberes
validos e legitimos; produtor de saberes que podem orientar e guiar a pratica docente.

Defende ainda o respeito a voz e a producdo dos professores como condi¢do para
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possibilitar a liberdade e a emancipagdo e, consequentemente, a transformacao
educacional e social.

Encontra-se ainda nessa perspectiva uma ideia de professores colaborando entre
si, como membros de uma comunidade de pesquisadores ou de uma comunidade de
aprendizagem docente, em torno das quais € possivel articular teoria e pratica.

A relagdo entre teoria e pratica, para o modelo critico, ¢ entendida como uma
articulacdo possivel entre essas instancias, visto que se tenta distinguir a pratica da
técnica, a pratica da mera pratica e, a0 mesmo tempo, elevar a pratica a condicdo de
praxis, ou seja, de pratica pensada e refletida. Em razdo disso, faz-se necessaria uma
teoria critica que possa permitir aos professores ampliar a sua compreensao da situagdo
educativa.

Nesse sentido, a teoria € elaborada na e para a pratica, mas ndo se restringe a
sala de aula; leva em conta a compreensdo e a interpretagdo das condigdes sociais e
institucionais do ensino. Visa também a possibilitar ao professor a tomada de
consciéncia das condigdes alienantes a que sua agdo esta submetida, para que este possa
construir uma a¢do orientada para a transformacdo social e, no limite, para a
emancipa¢do. Para tanto, esse professor deve apoiar-se em uma teoria critica,
particularmente a de Habermas (1987), para poder realizar o desvelamento do real e de
sua suposta superacdo, por meio da realizacdo de pesquisas. A pratica, por sua vez,
supde a adogdo de estratégias de acdo resultantes de consensos, a partir das
comunidades de aprendizagem dos professores (CARR; KEMMIS, 1988; LISTON;
ZEICHNER, 1997).

Neste trabalho, entende-se que entre teoria e pratica se estabelece uma
contradicdo, uma tensdo, de modo a rejeitar as concepcdes que defendem uma
identidade, uma continuidade e também uma articulag¢do entre essas instancias.

Entende-se que a separacdo entre teoria e pratica é real, porque, de fato, houve
uma cisdo entre trabalho fisico e trabalho mental; entretanto, essa separacdo também ¢
falsa, visto que ndo € possivel pensar uma teoria sem pratica nem uma pratica sem
teoria. Essas instdncias sd3o, ao mesmo tempo, constitutivas e constituintes dessa
relagdo, compdem os polos de uma tnica e mesma realidade. Realidade que s6 pode ser
mudada ou transformada por meio das relagdes sociais de sua producdo, e ndo por forca

do pensamento, ou por vontade propria de um individuo, ou de um grupo.
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Realidade que também para ser mudada necessita ser interpretada, refletida,
pensada, criticada, o que s6 pode ser feito por meio de teorias. O que, com certeza, nio
pode ser realizado de maneira apressada, na urgéncia das situacdes educacionais, pois se
corre o risco, em educagdo, de se cair, por um lado, num praticismo, ou seja, numa agao
sem reflexdo, ou num ativismo politico estéril, e, por outro lado, numa teoria
instrumentalizada, ou seja, numa ideia de teoria orientada para guiar e informar a acdo
docente na busca de solu¢do para problemas educacionais. Assim, a defesa ardorosa,
urgente e impaciente da perspectiva critica de transformacdo social pde em risco a
devida e necessaria compreensao e reflexdo da e para a praxis.

Nos proximos capitulos, pretende-se desenvolver as perspectivas pratica e
critica, suas caracteristicas e pressupostos fundamentais, a partir da andlise de seus
representantes mais significativos. Serd discutida a compreensdo de teoria e pratica
presente em cada perspectiva, bem como suas contribui¢des e limites para a formagio

de professores.



CAPITULO 11

A perspectiva pratica em abordagens de formacio de professores
centrada na pesquisa: o carater transitorio e contingente da pratica

O principio pedagdgico deweyano “aprender fazendo”, ou aprender por meio da
acdo, e a compreensdo de pensamento reflexivo do professor nele implicita sdo
considerados os germes do que constituir-se-ia, a partir dos anos 1960, como
racionalidade pratica, ou perspectiva pratica (PEREZ GOMEZ, 1998; ZEICHNER,
2008b, DINIZ-PEREIRA, 2008).

A perspectiva pratica se opde a de racionalidade técnica, particularmente a
concepgdo de ensino e curriculo de Tyler (1949). De acordo com Carr e Kemmis
(1988), a perspectiva pratica defende que o ensino e o curriculo sdo atividades praticas e
ndo técnicas. Essa visdo pratica implica conceber que a educacdo se desenvolve “em
situacdes sociais de grande complexidade” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 53), o que
requer que o professor efetue deliberacdes sobre questdes educacionais, formule juizos
praticos, tome decisdes prudentes, as quais, por sua vez, passam a orientar sua agio
docente.

Os que assumem a perspectiva pratica créem que a influéncia somente pode
exercer-se mediante a deliberag@o pratica e a intervencdo comedida e razoavel

na vida da classe. A pratica ndo se deixa reduzir ao controle técnico. (CARR;
KEMMIS, 1988, p. 53).

Os professores, nessa perspectiva, podem inclusive recorrer a algumas técnicas
ou “truques do oficio”, ndo com o objetivo de conduzir os alunos a determinadas tarefas
com vistas a alcangar resultados fixos e previstos, sendo para oferecer uma “dire¢do ou
redire¢do, sempre espontanea e flexivel, do processo de aprendizagem, orientada por
uma leitura sensivel das mudangas sutis e da reagdo dos demais participantes do
processo” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 54). Essa acdo do professor, portanto, ndo se
orienta por objetivos fixados e predeterminados nem pelo uso de técnicas, mas inspira-

se na experiéncia e na aprendizagem do docente no exercicio de sua pratica.
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Segundo Pérez Gomez (1998, p. 363), o professor, na perspectiva pratica, € visto
como “um artesdo, artista ou profissional clinico que tem de desenvolver sua sabedoria
experencial e sua criatividade para enfrentar as situagdes Unicas, ambiguas, incertas e
conflitantes que configuram a vida de aula”. Nesse sentido, a formag@o de professores
deve orientar-se pela aprendizagem da pratica, para a pratica e a partir da pratica, visto
que esta, nessa compreensdo, ¢ considerada uma instdncia de conhecimento valido e
seguro, capaz de informar e orientar o professor na elaboragdo de curriculos e nas
questdes mais gerais da educagdo escolar, e também uma instincia de formacdo
profissional.

A metodologia da pesquisa-a¢do ¢ fortemente utilizada como meio de melhorar a
pratica educativa e a aprendizagem dos alunos. A investigacdo educativa nesse enfoque
orienta-se pela pratica reflexiva, por meio da qual os professores enfrentam as situacdes
complexas, Unicas e incertas da pratica.

Na literatura pedagdgica, ndo ha muito consenso em relagdo aos representantes
dessa perspectiva. Pérez Gomez (1998) identifica os seguintes autores: Dewey, Schwab,
Fenstermacher e Schon.

Contreras (2002), ao referir-se a racionalidade pratica, compreende-a como uma
perspectiva que define a docéncia como pratica reflexiva; assim, inclui os seguintes
tedricos: Schon, Stenhouse e Elliott. Carr ¢ Kemmis (1988) recorrem a Schwab para
exemplificar o que denominam perspectiva pratica. Diniz-Pereira (2008) aponta os
seguintes autores como pertencentes a essa abordagem de formacdo: Dewey, Schwab,
Stenhouse e Elliott.

Com base na tipologia apontada por Carr ¢ Kemmis (1988), Contreras (2002) e
Diniz Pereira (2008), este trabalho deter-se-a, particularmente, na analise das
contribui¢cdes de Schwab, Stenhouse, Elliott e Schon, pois se considera que os estudos,
as proposicdes, as ideias e as concepgdes tedrico-metodoldgicas desses autores
possibilitam a caracterizacdo e a melhor compreensao dessa perspectiva pratica. Mesmo
porque sdo esses os autores mais citados, dessa perspectiva, em pesquisas no Brasil,
conforme os estudos do estado da arte, mencionados anteriormente.

A andlise terd inicio pelos estudos de Schwab, por seu significado histérico no
campo do curriculo e por suas proposi¢des terem possibilitado e desencadeado novos
entendimentos e concepgdes de ensino, professor e curriculo. As referéncias as ideias de

Schwab que se seguem baseiam-se nas analises efetuadas por Goodson (1995), Kemmis
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(1988), Carr e Kemmis (1988) e Pérez Gomez (1998). Em seguida, tratar-se-a das ideias
de Stenhouse e Elliott sobre o professor pesquisador, com destaque para o ultimo; por
fim, serdo analisados Schon e sua proposta de elaborag@o curricular para os cursos de
formag@o profissional. Em relagdo a Stenhouse, recorreu-se particularmente aos estudos
de Elliott. No que diz respeito a Elliott € a Schon, utilizaram-se as publicagdes desses

autores disponiveis no Brasil.

2.1 Joseph Jackson Schwab: a visdo pratica do curriculo

Nos Estados Unidos, ressurgem, a partir da década de 1960, as questdes da
pratica na teoria curricular, introduzidas por Dewey, inicialmente. Joseph J. Schwab,
professor de educagdo e de ciéncias naturais na Universidade de Chicago, por meio do
livto The pratical: a language for curriculum, publicado em 1969, realiza uma critica
ao campo curricular, particularmente a concepg¢ao técnica do curriculo de Tyler (1949),
devido a sua dependéncia direta das teorias cientificas. Ao mesmo tempo, o autor
defende que o curriculo deveria basear-se na reflexao e na pratica dos professores.

Schwab inicia seu livro afirmando que o campo do curriculo estava moribundo,
visto que dominado por um modo teérico de proceder, de planejar e de responder as

questdes, como ainda pela

dependéncia inveterada, destituida de critérios e erronea da teoria. Por um lado,
adotou (fora da area da educag@o) teorias sobre ética, conhecimento, estrutura
politica e social, aprendizagem, mente e personalidade; e essas teorias
emprestadas passou a usar teoricamente, isto €, como principios a partir dos
quais pudesse “deduzir” metas e procedimentos corretos para escolas e salas de
aula. Por outro lado, ela tentou construir teorias educacionais, particularmente
teorias curriculares e instrucionais. (SCHWAB apud GOODSON, 1995, p. 57).

Para Schwab, as questdes curriculares eram determinadas por teorias da
sociologia, da psicologia, da economia e até da filosofia, porque se partia do
pressuposto de que essas teorias eram meios para se alcancar os fins desejados. A
solugdo, para Schwab, n3o estava no dominio e na aplicacdo dessas teorias técnico-
cientificas ou filoséficas, ao contrario, encontrava-se na utilizagdo das “artes da
pratica”, isto €, defendia o retorno as artes do argumento moral e politico da educagédo

(KEMMIS, 1988, p. 19).
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Segundo Kemmis, o significado de teoria, em Schwab, ¢ 0 mesmo que poiesis —
ou “técnico”, em Aristoteles, para quem a pratica, “¢ uma forma de racionalidade que as
pessoas ndo podem guiar-se simplesmente recorrendo a regras (técnicas)” (KEMMIS,
1988, p. 20). Kemmis alega que a diferenca entre a racionalidade pratica de Schwab e a
racionalidade técnica da qual ele busca distanciar-se é que o pratico, para ele, ndo ¢
instrumental, ndo baseia seu juizo somente na relagdo entre meios e fins, isto €, ndo leva
em consideracdo apenas o dominio de um arsenal de métodos, técnicas e recursos para o
enfrentamento das situagdes escolares cotidianas. A raz@o pratica, diferentemente da
razdo técnica, considera que a decisdo e a escolha de determinado meio exigem
sabedoria, juizo pratico, o que significa levar em conta valores e fins, os quais devem,
de alguma maneira, referir-se a natureza e ao bem da sociedade.

Com base nessa distingdo aristotélica, Kemmis sustenta que o ensino, para
Schwab, ¢ uma atividade pratica; por isso, a elabora¢do de um curriculo deve ser
orientada por um raciocinio ou juizo pratico, e nio ser determinada por um conjunto de
receitas, regras ou teorias cientificamente validas. Raciocinio, ou juizo pratico, implica

uma concepg¢ao baseada em deliberacdes curriculares, ou seja,

implica comunicagdo entre os participantes na comunidade educativa,
consideragdo ampla de alternativas, rastreamento das consequéncias das
decisdes tomadas em fung¢fo dos interesses e percepgdes de todos os
participantes. (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 369).

Nessa perspectiva, defende-se que os professores deveriam participar ativamente
da constru¢do do curriculo e também da tomada de decisdes educativas. Schwab
considera o professor como sujeito ativo, conhecedor e responsavel por questdes
tedricas e praticas do ambito educacional. Essa maneira de conceber o ensino, o
curriculo e o professor sugere, de acordo com Pérez Gomez (1998, p. 366), mudangas
na formacdo de professores, os quais deveriam “ser preparados para serem capazes de
intervir na arte da pratica”.

As ideias de Schwab tiveram grande repercussdo no campo do curriculo e
exerceram, de acordo com Carr e Kemmis (1988), efeito importante nos trabalhos sobre
as questoes curriculares, na medida em que defendiam que o curriculo deveria basear-se
na reflexdo sobre a pratica dos professores, isto é, “restabelecia o juizo pratico como
arte de elaboracdo do curriculo” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 36). As ideias desses

autores influenciaram outros curriculistas, como, por exemplo, Willian Reid (1978).
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Goodson (1995, p. 51) analisa que as primeiras tentativas de contra-atacar as
tendéncias prescritivas “ndo apresentaram uma forma alternativa coerente de teorizagao,
preocupad[os] que estavam, sobretudo, com a acdo curricular” e que a ambivaléncia que
apresentaram em relagdo a teoria foi uma traicdo a causa. Assim, com as melhores
intengdes, os curriculistas praticos, como Schwab, “conduziram a uma visdo simplista e
a-historica” (GOODSON, 1995, p. 51) do processo educacional.

Ha certo consenso nas andlises sobre Schwab que afirmam que este, apesar de
discordar de Tyler, ndo chegou a apresentar solucdes para contrariar esse modelo
dominante da racionalidade técnica (GOODSON, 1995; PACHECO, 2001). Contudo,
seu mérito € ter “chamado a atencdo para a excessiva aplicacdo das leis cientificas ao
campo do curriculo como se fosse um terreno meramente técnico, determinado por
fatores e variaveis que se pudessem prever totalmente” (PACHECO, 2001, p. 38). Sua
critica possibilitou, segundo Pacheco, uma renovagdo no campo do curriculo. Ou, como
afirma Kemmis (1988), sua contribuicdo especial foi ter proposto uma perspectiva
alternativa de curriculo em substitui¢do ao modelo da razdo técnica. Ou, ainda, como

assevera Pérez Gomez (1998, p. 366), as ideias de Schwab presentes no livro de 1969

supde[m] um ponto obrigatério de referéncia para a analise histérica da
critica as implicagdes empobrecedoras da proposicdo tecnoldgica em
educagio e a abertura de um novo caminho de trabalho.

2.2 Lawrence Stenhouse: a emergéncia do professor pesquisador

A teoria do curriculo desenvolvida por Lawrence Stenhouse, na Inglaterra, no
mesmo periodo histérico, também se insere nessa mesma linha de argumentacdo da
razdo pratica, de Schwab. Todavia, apresenta algo novo, qual seja, a adogdo e a
introducdo da metodologia de pesquisa denominada pesquisa-acdo, do campo das
ciéncias sociais, no interior da sala de aula, com o objetivo de realizar uma intervengao,
de modo a transformar a pratica de ensino do professor em algo melhor.

Lawrence Stenhouse, professor de Educag@o na Universidade de East Anglia, no
Reino Unido, dirigiu o Centro de Pesquisa Aplicado em Educagdo (CARE), nessa
universidade. Esse centro, fundado na década de 1970, tinha como objetivo, como o
proprio nome diz, realizar investigagdes em educacdo e se caracterizava por uma nova

compreensdo da relagdo entre ensino e pesquisa, visto que, por um lado, as
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investigacdes partiam das praticas de sala de aula e, por outro, contavam com a
participagdo e o envolvimento dos professores nas pesquisas. Como afirma Dickel
(1998, p. 45), “o CARE se estabeleceu como um centro de ensino e pesquisa’.

As ideias, as proposi¢des e as inovagdes na compreensio da relagdo entre ensino
e pesquisa desenvolvidas nesse centro se baseavam, em grande parte, na experiéncia
anterior desse autor no desenvolvimento do projeto Humanities Curriculum. O projeto
School Councils Humanities Project (1967-1972), sob coordenag¢do de Stenhouse,
propds realizar, de modo experimental, uma mudanga curricular e pedagogica em
algumas escolas secundarias. Esse projeto fazia parte de um amplo programa de reforma
curricular nacional das escolas secundarias inglesas, iniciado nos anos 1960. O objetivo
da reforma era empreender uma mudanca curricular e pedagogica, de modo a contribuir
para uma melhora da aprendizagem dos alunos que se situavam na média ou abaixo da
média no tocante as habilidades académicas, particularmente ao realizarem um exame
seletivo, denominado eleven plus,' ao terminarem a escola priméria e ingressarem na
escola secunddria.

De acordo com Pereira (1998), Stenhouse, ao desenvolver esse trabalho,
pretendia compreender a relag@o entre ensino e pesquisa, tendo sido sua contribui¢@o
organizar e sistematizar as ideias e as praticas inovadoras que estavam se disseminando
por toda a Inglaterra, como em Gales, em decorréncia da reforma curricular em curso.
Ideias que, segundo Elliott (1991, p. 28), fundamentavam-se no “movimento de reforma
do curriculo baseado na escola”.

Stenhouse, de forma semelhante a Schwab, também apresentava uma rejei¢do a
teoria prescritiva, concebida “como determinagdo de técnicas para aplicar na sala de
aula” (CONTRERAS, 2002, p. 116), e uma defesa em relagdo ao fato de os estudos
curriculares se apoiarem na sala de aula e na pratica dos professores. Argumentava que
as ciéncias sociais, como por exemplo, a psicologia, a sociologia, pouco contribuiram
para a pratica educativa, pois suas teorias eram muito mais “sobre” a a¢do educativa do
que um estudo “da” agdo educativa (DICKEL, 1998). De acordo com Dickel (1998, p.
48), a pesquisa em educag¢do, para Stenhouse, deveria ser “realizada dentro do projeto

educativo e enriquecedora da empresa educativa”.

"9 Eleven plus eram exames seletivos a que os alunos de 11 anos eram submetidos para entrarem nas
escolas secundarias na Inglaterra (ELLIOTT, 1991).
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De acordo com Elliott (1991), participante do desenvolvimento do projeto
coordenado por Stenhouse, o desenho curricular inovador do Humanities Project
centrava-se no modelo de processo, em contraposi¢do ao modelo de objetivos ou
concepgdo técnica do curriculo, os quais se apresentavam “como um corpo estatico de
conteudos pré-determinados que se reproduzia por meio do processo pedagdgico”
(ELLIOTT, 1991, p. 30), como sugerido por Tyler. O modelo curricular de Stenhouse,
ao contrario, consistia “na sele¢do e organiza¢do de conteudos no interior de um
processo pedagogico dindmico e reflexivo, evoluindo e desenvolvendo-se
constantemente, portanto através do mesmo” (ELLIOTT, 1991, p. 30).

Nesse modelo, os objetivos do projeto ndo estavam predeterminados e fixados
previamente, embora Stenhouse definisse principios e valores a serem desenvolvidos
nos alunos. Primeiro, as questdes controvertidas deveriam fazer parte do curriculo das
escolas. Segundo, o nucleo central do processo ensino-aprendizagem deveria ser o
didlogo, e ndo a instrucdo. Terceiro, os professores deveriam evitar usar a sala de aula
para promover seus pontos de vista. Quarto, os professores deveriam promover o
respeito por pontos de vista divergentes. Quinto, os professores deveriam ter a
responsabilidade pela qualidade e pelo nivel critico presente nos debates (ELLIOTT,
1991).

Esse entendimento de curriculo de Stenhouse estava fundamentado, segundo
Elliott (1991), em uma racionalidade diferente da concepg¢ao de curriculo por objetivos.
Racionalidade essa que se ligava a uma tradicdo de pensamento que tinha origem na
Grécia Antiga, particularmente em Aristoteles, visto que esse filésofo compreendia que
os fins ndo podem ser separados dos meios; eles mantém entre si uma relagdo intrinseca,
propria do processo. Aristoteles entendia, assim, que esse processo € uma agdo racional,
deliberativa diante de uma situag¢@o concreta, em que os fins determinam os meios, que
por sua vez, delimitam os fins. “Sdo as finalidades, enquanto critérios implicitos de
valor, e sua tradu¢do em principios para a pratica consistentes com elas as que ajudam
os docentes a dirigir os processos de ensino em sala de aula” (CONTRERAS, 2002, p.
117).

Assim, com base na distingdo aristotélica entre poiesis e praxis, Stenhouse, de
acordo com Elliott, entende que o modelo curricular baseado em objetivos se assemelha
ao entendimento aristotélico de poiesis, na medida em que essa racionalidade visava a

elaboracdo de produtos; estava ligada ao fazer algo que pode ser quantificado e
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observado, ao contrario de seu modelo curricular, que definia como praxis, pois essa
visava a atualizacdo de valores e de principios (ELLIOTT, 1991). Para Stenhouse, o
modelo curricular baseado em objetivos tinha convertido o sentido de pratica
aristotélica em uma técnica, desvirtuando seu significado original.

Na visdo de Stenhouse, ainda de acordo com Elliott, que participou do
desenvolvimento do projeto Humanities Curriculum desde seu inicio, o curriculo se
desenvolve no interior da pratica pedagogica, a partir do momento em que o professor
seleciona e organiza os conteudos, “como resposta a busca de significados dos alunos,
comprovando depois suas respostas a luz de certos critérios ,,pertinentes a respeito de
suas preocupacgdes’, ,,interessantes’, ,,desafiantes’ e ,,expansivos’” (ELLIOTT, 1991, p.
24).

Essa concepcdo do processo de desenvolvimento curricular de Stenhouse
implica, como se percebe, um conjunto de ideias intercaladas sobre a educacdo, a
aprendizagem, o curriculo e o ensino, de maneira que sua concep¢do de curriculo
expressa uma teoria do curriculo, ou uma teoria pedagdgica. Implicito nessa concepgao

esta o entendimento de que

1. a educagdo é um processo de desenvolvimento das capacidades mentais
dos alunos [...];

2. a aprendizagem ¢é uma construco ativa de significados [...];

3. a avaliagfo se realiza tendo por foco o desenvolvimento das capacidades
mentais que se manifestam nos resultados [...];

4. o ensino visa facilitar o desenvolvimento das capacidades mentais [...];

5. os critérios de avaliacdo de aprendizagem diferem dos critérios da
avaliacdo do ensino. (ELLIOTT, 1991, p. 178).

A compreensdo de que a educagdo ¢é processo de desenvolvimento das
capacidades mentais ou de desenvolvimento das capacidades humanas de compreensao,
enfim, de desenvolvimento cognitivo dos alunos filia Stenhouse a tradi¢cdo da filosofia
educacional analitica britanica, por meio de Richard Stanley Peters,'' professor de

filosofia da Universidade de Londres, para quem o curriculo deveria centrar-se em

" Segundo Silva (2004), P. H. Hirst ¢ R. S. Peters fazem parte do pensamento educacional britanico
representado pela filosofia educacional analitica. Para ele, esses autores “defendiam uma posigdo
basicamente racionalista do curriculo, argumentando a favor de um curriculo que estivesse centrado no
desenvolvimento do pensamento conceitual. Para essa finalidade, o curriculo deveria se centrar em
,formas de compreensdo’ que, embora ndo fossem definidas exatamente em termos das disciplinas
académicas, coincidiam, em grande parte, com elas. A perspectiva de Hirst e Peters centrava-se num
conhecimento universalista, conceptual e abstrato” (SILVA, 2004, p. 66).



58

“formas de compreensdo”. De acordo com Elliott (1991), a concep¢do de modelo de
processo curricular de Stenhouse foi inspirada na obra de R.S. Peters.

Em relacdo aos critérios do processo avaliativo no modelo de processo, apesar
de ser estabelecida uma diferenga entre os da aprendizagem dos alunos e os do ensino,
ambos sdo considerados importantes por Stenhouse, pois podem indicar e orientar as
futuras agdes docentes, visto que “as experiéncias subjetivas dos alunos” (ELLIOTT,
1991, p. 24) ou o “desenvolvimento de suas capacidades mentais” (p. 23) permitem ao
professor avaliar, ajustar e modificar o desenho curricular. O curriculo, para Stenhouse,
¢ um meio de desenvolver uma orientacdo futura ao professor, comprova-la e prevé-la,
ou seja, € um processo investigativo.

A configurag@o e a concretizagdo desse processo expressam o entendimento do
autor de que a “pratica pedagdgica ¢ um processo reflexivo” (ELLIOTT, 1991, p. 24) e,
portanto, ndo constitui um processo prescritivo ou técnico. Da mesma forma esse
processo traduz o cerne da ideia do professor como pesquisador, na medida em que,
para Stenhouse, a “pratica educativa adota a forma de um processo experimental de

investigacao curricular” (p. 30). Contreras (2002, p. 119) explica que, para Stenhouse,

a experimentagdo dos professores sobre sua propria pratica se transforma na
experimenta¢do sobre o curriculo que praticam, na pesquisa sobre a
reprodugdo concreta em sua sala de aula de uma selecdo de contetdos,
determinados materiais e critérios para ensinar.

Assim, na concep¢do do professor como pesquisador, de Stenhouse, encontra-se
presente tanto a ideia de pesquisar a propria pratica como a de fazer experiéncias com o
curriculo.

Nesse sentido, o curriculo, para Stenhouse, torna-se algo provisério, hipotético,
devendo submeter-se continuamente a prova, a critica e a comprovagdo tanto os
conteidos e os materiais empregados quanto as estratégias utilizadas e os critérios
avaliativos selecionados. Tudo isso por meio da realizacdo de pesquisas desenvolvidas
pelos professores no interior da sala de aula. O que significa que a constru¢do curricular,
via préatica de ensino, ¢ entendida como processo dindmico, reflexivo e experimental,
que se desenvolve constantemente no interior de uma pratica pedagogica e revela o
proprio desenvolvimento da pesquisa realizada pelo professor. Em outras palavras, a
pesquisa se concretiza no desenvolvimento do ensino, no desenvolvimento de um

desenho curricular. Portanto, ensino ¢ pesquisa. Para Stenhouse, essas ndo sdo



59

atividades independentes, realizadas de modo separado € em momentos separados, mas,
ao contrario, sdo instancias de um Unico € mesmo pProcesso.

A pesquisa-agdo ¢, para Stenhouse, o procedimento metodoldgico que permitird
ao professor realizar a investiga¢do da propria pratica, experimentando-a, avaliando-a,
submetendo a prova e a comprovagdo os seus conteudos, procedimentos e critérios
selecionados e utilizados, de modo a alcangar o desenvolvimento das capacidades
mentais dos alunos. Modalidade de pesquisa que, ao se desenvolver, promove a
melhoria das praticas educativas e consequentemente o desenvolvimento profissional do
professor.

O curriculo, para Stenhouse, € assim uma pratica € um processo investigativo
que devem articular fins e meios. Entendido também como processo, € visto como algo
em construcdo, sendo constantemente deliberado e negociado, por meio da interacdo
entre professor e alunos e entre estes e o processo educativo, de maneira que os alunos
“ampliem suas capacidades naturais de compreensdo” (ELLIOTT, 1991, p.169).

Nessa perspectiva, a finalidade da educagdo, para Stenhouse, ¢ promover o
desenvolvimento dessas capacidades. Os conhecimentos sistematizados sdo vistos como
meios para o desenvolvimento dessas capacidades naturais e também como os
conteudos do pensamento. Portanto, a educacdo ndo € transmissdo de conhecimentos,
mas um meio de promover o desenvolvimento mental. Segundo Elliott (1991, p. 170),
“para Stenhouse, o ensino supde esses processos de transmissdo, mas ndo pode se
reduzir a eles sem que se percam aspectos importantes”.

Hoje, apesar do reconhecimento da validade e da originalidade das ideias de
Stenhouse, as criticas recaem sobre o fato de seu enfoque acentuar o papel individual do
professor como investigador, reduzindo a investigagdo aos dominios da sala de aula e,
também, a imagem de um docente “enfrentando por si mesmo, individualmente, o
desafio de encontrar formas de a¢do em sala de aula que sejam expressdo de aspiragdes
educativas” (CONTRERAS, 2002, p. 148). Stenhouse ¢ criticado, ainda, por ndo incluir
em suas proposi¢des, de modo semelhante a Schwab, o contexto social em que se insere
a acdo educativa, isto é, o autor ndo considera que a realidade social condiciona, de
alguma maneira, as ideias, as acdes e os pensamento dos professores (KEMMIS, 1988).

Do mesmo modo, pode-se afirmar que a compreensdo de Stenhouse da relagio
entre teoria e pratica ¢ de identificag@o. Isso quer dizer que sua concepgdo de professor

pesquisador concebe que o ensino € pesquisa, ou seja, que o processo de investigar e
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experimentar a propria pratica € o proprio processo de ensino, que, por sua vez, ¢ 0
desenvolvimento de uma proposta hipotética e experimental de um curriculo ou de uma
teoria educativa.

Assim, essa sua compreensdo permite inferir que as acdes de pensar, planejar,
elaborar o curriculo assemelham-se as acgdes de executa-lo, de experimenta-lo, de
avalid-lo e de concretiza-lo, tornando os atos de pensar e de efetivar o curriculo
momentos de um inico € mesmo processo.

Nesse sentido, para esse autor, ensino € pesquisa, como teoria € pratica, visto
que a agdo e o pensamento se fundem, na medida em que a pratica de ensino proposta,
ao se concretizar € se comprovar na pratica, torna-se conhecimento tedrico, que nao sé
teve origem na pratica como ¢ a propria pratica que se desenvolveu e se realizou. Nao
h4, em sua concepcdo, contradi¢do alguma na relagdo entre teoria e pratica, mas uma

identidade entre essas instancias.

2.3 John Elliott: a pesquisa-acido torna-se colaborativa

John Elliott, professor da Universidade de East Anglia e diretor do Centro de
Pesquisa Aplicada em Educag¢do (CARE), ambos na cidade de Norwich, na Inglaterra,
vem publicando e difundindo, desde os anos 1960, a perspectiva dos professores como
pesquisadores de sua pratica. Seu trabalho, além de estar vinculado ao de Lawrence
Stenhouse, da continuidade as suas lutas e as suas ideias em defesa do reconhecimento
do professor como sujeito capaz de melhorar sua pratica cotidiana de sala de aula;
consequentemente, de contribuir para o seu desenvolvimento profissional.

Elliott elabora o conceito de investigacdo-agdo colaborativa (pesquisa-acao
colaborativa), em contraste ao de professor-pesquisador cunhado por Stenhouse, o que
leva a uma distingdo conceitual entre eles. Isso, no entanto, ndo implica uma mudanca
essencial na compreensdo da relagdo entre ensino e pesquisa, ou ainda da relacdo entre
teoria e pratica, ou seja, ndo implica uma ruptura tedrico-metodoldgica com as teses de
Stenhouse.

O trabalho de Elliott estd mais preocupado em analisar e discutir o papel
desempenhado pelos professores especialistas, que sdo os professores das instituigdes de
ensino superior, na sua relacdo de colaboragdo e negociagdo com os professores das

escolas (professores praticos), de modo a “habilitar os professores a tornarem-se
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parceiros ativos na geragdo e disseminacdo de conhecimentos sobre como produzir
convenientemente o curriculo e as mudangas pedagogica” (ELLIOTT, 1998, p. 142). O
trabalho de Stenhouse se centrava, ao contrario, “nos problemas de promover as
capacidades reflexivas dos professores” (ELLIOTT, 1991, p. 41). Esse tipo de
investigacdo foi denominado “investigag¢do de primeira ordem”.

Na compreensdo de Elliott, o papel que o professor especialista ou o professor
colaborador deve assumir nessa relagdo ¢ de um pesquisador facilitador. Facilitar o qué?
O desenvolvimento de uma pratica autorreflexiva, que ¢ uma forma particular de
progresso do professor, favorecida pelo desenvolvimento, pelo envolvimento, pela
participacdo ativa e responsavel desse professor em uma forma particular de pesquisa
colaborativa, que visa 2 mudanga da sua pratica curricular (ELLIOTT, 1991, 1998).
Esse papel do pesquisador académico no ambito da pesquisa-acdo desenvolvida na
escola é denominado “pesquisa-a¢do de segunda ordem”.

A distingdo conceitual entre a investigagdo do professor especialista e a do
investigador pratico surgiu, de acordo com Elliott, no interior do processo de
investigacdo do Humanities Project, no momento em que foi solicitado aos professores
praticos que se responsabilizassem mais por sua propria produgdo de hipdteses. Mas o
desenvolvimento efetivo da investigacdo-a¢do de segunda ordem s6 ocorreu em
trabalhos posteriores de Elliott, como se discutira a seguir.

Entre 1973 e 1975, Elliott desenvolveu, em parceria com Clem Adelman, uma
pesquisa com professores denominada Ford Teaching Project, a qual tinha como
objetivo “investigar a possibilidade dos professores desenvolverem um conjunto de
conhecimentos profissionais com base nos problemas originados da pratica de uma
pedagogia diferente da tradicional” (ELLIOTT, 1991, p. 44).

As modificacdes essenciais empreendidas, de acordo com Elliott (1991), sdo: em
primeiro lugar, mais restricdes ao papel desempenhado pelos professores académicos,
na tentativa de diminuir a acdo destes em controlar o pensamento dos professores; em
segundo, nas reunides era permitido aos professores das escolas refletirem sobre os
dados observados e analisados, bem como sobre as hipoteses levantadas.

Num momento posterior da pesquisa, os professores especialistas ou
facilitadores buscavam ajudar os demais docentes a identificar a teoria pedagogica
usada por eles e dela se conscientizarem, isto é, auxiliavam-nos a perceberem os

elementos da cultura tradicional presentes em sua pratica e a refletirem sobre eles. O
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passo seguinte era a mudanca dessa pratica, baseada numa cultura tradicional, por outra,
qual seja, uma pratica reflexiva fundamentada na investigagdo-agdo. Finalmente, havia
0 incentivo para que os professores das escolas desenvolvessem tanto “uma teoria como
uma praxis pedagogicas” (ELLIOTT, 1991, p. 51) capazes de romper com a cultura
escolar dominante.

Nesse processo investigativo, segundo Elliott, o professor ou colaborador
académico assume o papel de pesquisador facilitador, cuja tarefa € capacitar os demais a
exercerem maior controle sobre sua prdpria pratica e favorecer as condi¢des para o
desenvolvimento da capacidade de autorreflexdo dos professores das escolas. Assim,
para ele, a presencga desses especialistas na escola so se justifica se eles contribuirem
para possibilitar aos professores a mudancga de sua pratica e de seu desenvolvimento
profissional, habilitando-os a tornarem-se professores livres para realizar experiéncias

com suas praticas.

Do meu ponto de vista, o Ford Project ndo s6 produziu uma forma mais
emancipada e desenvolvida de pratica reflexiva entre os professores que o
Humanities Project, sendo que também gerou uma pratica reflexiva de segunda
ordem mais desenvolvida entre os agentes externos de mudanca (professores
especialistas). (ELLIOTT, 1991, p. 51, grifo meu).

Elliott avalia que, nesse projeto, foi desenvolvida uma forma mais emancipada
da pratica reflexiva entre os especialistas e os professores do que no Humanities Project,
desenvolvido por Stenhouse. Assim, essa pratica reflexiva ¢ definida, por ele, como
pesquisa-acdo de segunda ordem, ou pesquisa-ag¢do colaborativa. Esse tipo de pesquisa
significa uma forma particular de transformacgdo, ao mesmo tempo, da pratica curricular,
do desenvolvimento do professor e de suas capacidades mentais.

Nesse sentido, para Elliott, o modelo de pesquisa-agdo desenvolvido por
Stenhouse como um processo de experimentacdo curricular inovador ndo pode ser
considerado como pesquisa-acdo colaborativa, pois, no Humanities Project, os
professores ndo eram livres para experimentar com suas praticas; havia um controle
sobre o pensamento dos professores e estes ndo eram incentivados a elaborar hipoteses,
tampouco a formular teorias acerca de suas praticas. O autor estabelece assim uma
diferenciagc@o conceitual entre sua proposta de pesquisa-a¢do colaborativa e a proposta

de professor pesquisador de Stenhouse.
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Seus estudos, portanto, ja incorporam parte das criticas dirigidas a seu mestre e
apontam, de modo mais definido e elaborado, na dire¢do de uma articulagdo entre
especialistas e professores praticos, ou entre pesquisa educativa e pratica docente, ou,
no limite, entre teoria e pratica. Elliott elege a pesquisa-acdo colaborativa como o
elemento fundamental para promover a realizagdo de tal proeza, ou seja, articular teoria,
investigacdo e pratica. Concebe, assim, a pesquisa-a¢do colaborativa como um tipo de
pesquisa que envolve a colaboracdo e a negociacdo entre especialistas e praticos
(professores).

Para Elliott, nesse processo de colaborag@o e negociacdo que se estabelece entre
praticos e especialistas inseriu-se uma compreensdo epistemoldgica da relacdo entre
teoria e pratica em que se supunha que os conhecimentos e as teorias sobre a escola
deveriam ser pesquisados na escola, na pratica dos professores, por eles mesmos, mas
com a colabora¢do dos especialistas. “Essa alternativa (epistemoldgica) considera que a
elaboracdo tedrica e pratica curricular se desenvolve interativamente no contexto
escolar” (ELLIOTT, 1998, p. 138).

No entendimento do autor, o professor colaborador deve facilitar o
desenvolvimento cognitivo dos professores praticos, os quais devem ser incentivados a,
livremente, realizar experimentos na pratica, a fim de encontrar os seus caminhos para
melhorar sua propria pratica, bem como socializar esses conhecimentos sobre suas
mudancas curriculares e pedagogicas. Assim, para Elliott, o professor pesquisador
pratico desenvolve uma forma de pesquisa-ac@o colaborativa que transforma sua pratica
curricular e, que, no processo, promove o seu desenvolvimento profissional e suas
capacidades mentais (ELLIOTT, 1998). Porém, para ele, a finalidade primeira da
pesquisa-acdo ¢ melhorar a pratica, sendo o praticante, no caso o professor, objetivo
secundario, tanto quanto o conhecimento que ¢ resultado desse processo (ELLIOTT,
1991).

Elliott pretende, com essa compreensdo de pesquisa-acdo, resolver a dicotomia
da relagdo entre teoria e pratica ou o problema entre os professores académicos, ou
especialistas, e os professores praticos, ou, ainda, o dilema entre pesquisa educativa e
pratica docente. Para ele, a investigacdo-a¢@o colaborativa baseada na escola, tomando
como ponto de partida a pratica cotidiana da sala de aula e levando em conta a
experiéncia do professor, em primeiro lugar, respeita ¢ valida esse conhecimento do

professor e, em segundo, valoriza o conhecimento e o exercicio profissional do docente.
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A pesquisa-acdo constitui uma solugdo da questdo da relacdo entre teoria e
pratica, tal como a percebem os professores. Nessa forma de investigacdo educativa, a
abstrago tedrica desempenha papel subordinado no desenvolvimento de saber pratico
baseado nas experiéncias reflexivas de casos concretos. “Ainda que a andlise tedrica
constitua um aspecto da experiéncia reflexiva, sua subordinacdo a compreensdo € ao
juizo pratico assegura sua indissociabilidade da realidade escolar” (ELLIOTT, 1991, p.
71).

Esse autor entende que, para os professores praticos, a teoria ndo constitui um
problema, mas, sim, a relagcdo entre teoria e pratica, pois eles consideram a teoria como
algo “que nao podem aplicar e nem utilizar na pratica” (ELLIOTT, 1991, p. 63). Assim,
vista como inutil, é simplesmente descartada (ELLIOTT, 1991). No entanto, a relagdo
entre teoria e pratica, para os professores, constitui-se em um problema pratico, pois, no
ambito dessa relagdo, a teoria os ameaca. De que forma isso acontece?

Em primeiro lugar, a teoria é produzida por um grupo de pesquisadores
estranhos ou externos a pratica educativa, os quais recorrem a um conjunto de
procedimentos, métodos e técnicas que lhes permite recolher e processar as informagdes
sobre essa pratica e, a partir disso, definir se esse conhecimento ¢ valido. Aos olhos dos
professores, essa teoria, “produto do poder exercido mediante o dominio de um corpo
especializado de técnicas” (ELLIOTT, 1991, p. 64), ameaga-os porque nega sua cultura
profissional, nega seu conhecimento intuitivo, adquirido por meio da experiéncia
pratica. Em segundo lugar, as generaliza¢des sobre as praticas dos professores reforgam
as sensagdes de ameaca, pois “as generalizacdes constituem a negacdo da experiéncia
cotidiana dos praticos” (p. 64), visto que estas também negam e contradizem suas
proprias experiéncias como fonte de conhecimento. Em terceiro lugar, “o uso que os
investigadores fazem de modelos idealizados de pratica, de sociedade e de individuo
reforcam mais ainda a sensag¢@o de ameacga” (p. 64), pois as avaliagdes realizadas por
esses investigadores sdo sempre negativas, uma vez que os professores nunca
conseguem desenvolver o modelo ideal de pratica por eles preconizado.

Em sua andlise, Elliott afirma que, em face desse conjunto de sensagdes
ameagadoras, os professores tendem a rechagar qualquer ingeréncia da teoria sobre suas
praticas, na medida em que a teoria, por um lado, supde o alijamento de seu
conhecimento e de sua experiéncia profissional e, por outro, supde uma ameaca a sua

experiéncia e a sua categoria profissional.
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O segundo componente, junto com o primeiro, converte a relagdo entre teoria e
pratica em um problema pratico muito real para os professores, problema que convém
seja formulado: se a teoria e a investigagdo estdo alijadas da pratica, separadas da
realidade, o conhecimento sobre esta seguird sendo um assunto privado. No entanto,
ainda que ameagadoras, “a teoria € a investigagcdo também protegem, até certo ponto, as
praticas dos professores como ambitos de conhecimento privado, esotérico e intuitivo”
(ELLIOTT, 1991, p. 65, grifo do autor).

Por isso, Elliott considera que o movimento da pesquisa-agdo constitui uma
tendéncia de transformac¢do tanto da cultura dos cursos de formagdo de professores
como da cultura profissional do professor. Seria necessaria, portanto, a construgdo de
um novo conceito de profissionalidade, que teria como referéncia a pesquisa-a¢do no
ambito da pratica educativa dos professores.

Nota-se que a importancia atribuida a pratica dos professores ndo significa a
desconsideragdo pela producdo do conhecimento ou, ainda, a importancia atribuida a
pratica ndo expressa o desprezo pela teoria em si, mas que o problema se insere na
relagdo entre teoria e pratica. Assim, na sua perspectiva de teoria, investigacdo, agao, a
teoria deve estar subordinada a pratica, na medida em que o conhecimento produzido e
valido tem a pratica como ponto de partida e de chegada. Pode-se inferir, inclusive, que
a teoria, em seu entendimento, passa a ser a propria pratica, por se constituir como
valida so se for autorreferida a pratica.

Porém, deve-se registrar que Elliott critica a concepcdo de relacdo entre teoria e
pratica que concebe a teoria como aplicada e prescritiva em relagdo a pratica, na medida
em que nessa concep¢ao hé pouco espaco para o professor experimentar, criar e refletir
livremente sobre sua pratica. A pesquisa-acdo, para Elliott, surge assim como a solug@o
do problema da relagdo entre teoria e pratica, pois, em seu entendimento, essa
investigacdo integra uma “concepc¢do unificada de pratica reflexiva educativa”, ou seja,
¢ um processo que “integra ensino, o desenvolvimento do curriculo, a avaliagdo, a
investigacdo educativa e o desenvolvimento profissional” (ELLIOTT, 1991, p. 72-73).
Apresenta-se como uma reagdo as praticas tecnoburocraticas e neoconservadoras do
curriculo e tem como objetivo central melhorar a pratica dos professores praticos.

Essa forma de pesquisa defende, desse modo, que o especialista ou investigador
externo deve criar as condigdes para que os professores praticos possam tomar

consciéncia de suas crengas, de suas teorias e de seus valores. Isso significa leva-los a
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uma pratica de autorreflex@o, de autocompreensdo de suas proprias praticas, para que
possam identificar os elementos da cultura tradicional arraigados em sua forma de
conceber o processo ensino-aprendizagem e possam, a partir dessa pratica reflexiva,
elaborar outra forma de ag@o, visto que ¢ “condi¢do necessaria antecedente da
investigacdo-agdo que os praticos sintam a necessidade de iniciar mudangas, de inovar”
(ELLIOTT, 1991, p. 71).

Essa compreensdo de que a pesquisa-agdo integra atividades geralmente
consideradas independentes expressa, como em Stenhouse, que o desenvolvimento do
curriculo e do ensino “ndo sdo dois processos diferentes. O primeiro ¢ uma dimensao do
segundo” (ELLIOTT, 1991, p. 179), entendendo que o desenvolvimento curricular
também ¢ uma forma particular de pesquisa, ou de pesquisa-acdo. Assim, para Elliott,
ensino também ¢ pesquisa. Nesse processo se da, ao mesmo tempo, o desenvolvimento
curricular, o ensino, a avaliagdo ¢ o desenvolvimento do professor, promovendo, ao
final, a articulacdo da relacdo entre teoria e pratica.

A finalidade da pesquisa-agdo para Elliott € promover uma mudanga na pratica
dos professores, entendendo que melhorar essa pratica tem a ver com desenvolver
valores, pois sdo esses valores que devem orientar os fins da educag@o, e nido os
resultados, como prega a concepg¢do técnica de curriculo — embora ndo se negue a
importancia dos resultados, visto que “a consideracdo de um desses aspectos em
separado ndo ¢ suficiente. A qualidade dos resultados da aprendizagem somente €, no
melhor dos casos, um indicador indireto da possivel qualidade do processo docente”
(ELLIOTT, 1991, p. 68).

Nesse sentido, Elliott, também apoiado na compreensdo aristotélica de meios e
fins, compreende que melhorar a pratica “consiste em implantar valores que constituem
seus fins” e que esses fins s@o qualidades intrinsecas ao processo (ELLIOTT, 1991, p.
67). Esse entendimento supde, para ele, que melhorar a pratica é também melhorar a
aprendizagem dos alunos, ou seja, articular os processos € os produtos.

Com base nisso, Elliott identifica duas dimensdes da pesquisa-a¢do: a dimensao
ética e a dimensdo filosofica. Denomina a reflexdo dirigida para a pratica como
“filosofia pratica”. Ou seja, para ele, a filosofia ndo ¢ s6 uma disciplina académica
separada da pratica, operada por especialistas que se situam fora dela, mas, ao contrario,
as criticas filosoficas das interpretacdes da pratica podem contribuir para melhorar a

pratica. Essas criticas podem contribuir para que os professores reestruturem seus



67

conceitos de maneira que iluminem seus problemas e possibilidades praticas e também
entendam a “importancia que tém os dados empiricos como fundamento de uma
melhora reflexiva da pratica” (ELLIOTT, 1991, p. 69).

O autor estabelece, assim, uma conexio entre a reflexdo filosofica e a
metodologia da pesquisa-acdo, pois, para ele, ndo se pode alterar uma sem alterar a
outra, sendo que a qualidade da reflex@o sobre os fins da pratica depende da qualidade
dos dados que se podem obter da prdpria pratica. Para Elliott, a separacdo que se
verifica entre a filosofia e a pesquisa representa o sequestro da investigacdo-a¢do pela
racionalidade técnica, sendo estimulada a se tornar uma “investigacdo de modo a
controlar a aprendizagem do aluno, para obter objetivos pré-definidos de aprendizagem
sem levar em conta a dimensao ética do ensino e da aprendizagem” (ELLIOTT, 1991, p.
70). Ele sugere, por conta disso, inclusive, a mudanca da expressdo “investigagdo-acio”
para “ciéncia moral” (p. 70).

Isso porque a investigagcdo-agdo, para Elliott, promove e, ao mesmo tempo,
informa e orienta o desenvolvimento das capacidades de discriminagdo e juizo do
professor em situacdes concretas, complexas e problematicas da pratica educativa. O
autor entende que essa inovagdo cultural — a investiga¢do-a¢do — articula pensamento e
acdo, articula o raciocinio, o juizo, a prudéncia, a reflexdo e a acdo propriamente dita.
Porém, Elliott deixa claro que a investiga¢do-agdo ¢ uma compreensdo pratica da
realidade, e ndo uma compreensao tedrica ou analitica; assim, esse tipo de compreensao
estaria sempre subordinada as experiéncias reflexivas de situagdes concretas, reais e
problemadticas, ou seja, a reflexdo deve estar submetida a pratica.

Pode-se definir a pesquisa-agdo como o estudo de uma

situacdo social para tratar de melhorar a pratica na qualidade da ag@o na
mesma. Seu objetivo consiste em proporcionar elementos que sirvam para
facilitar o juizo pratico em situagdes concretas e a validade das teorias e
hipdteses que gera ndo dependem tanto de provas ,cientificas’ de verdade
[sic], sendo de sua utilidade para ajudar as pessoas a atuar de modo mais
inteligente e acertado. (ELLIOTT, 1991, p. 88).

O modelo de pesquisa-acdo de Elliott apoia-se no modelo de investigagdo-agao
de Kurt Lewin; porém, imprime modifica¢des nele, promovendo sua revisdo. Elliott ndo
concorda com esse psicologo no que se refere as etapas de “ideia geral” e

“reconhecimento” que, no seu entendimento, sugerem que seria “possivel fixar de
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antemao o que seria essa ,,idéia geral’ e esse ,reconhecimento’ da situacdo-problema”
(ELLIOTT, 1991, p. 89) que se deseja melhorar. “A caracteristica mais marcante dessa
abordagem ¢ a de ser um processo que se modifica continuamente em espirais de
reflexdo e acdo”, segundo Pereira (1998, p. 162).

Quanto as outras etapas, Elliott sustenta que se assemelham a interpretacdo da
Action Research Planner, elaborada por Kemmis e colaboradores. No entanto, também
se distancia desses autores, no que se refere a considera¢do de que os valores, as teorias
e as ideias dos professores sejam ideologicas e, portanto, seria necessario proporcionar-
lhes teorias criticas para que possam se libertar desses conhecimentos ideoldgicos.
Elliott, ao contrario, defende que “a autocompreensdo que os professores t€ém de suas
praticas pode constituir-se, por si sd, uma fonte de auto-reflexdo critica e agdo
emancipadora” (ELLIOTT, 1991, p. 141). A autocompreensdo do professor & vista,
inclusive, como possibilidade de constru¢do de uma pedagogia critica, autogeradora e
reflexiva.

Nessa perspectiva da pesquisa-acdo de Elliott, pesquisar € buscar elementos,
estratégias que possibilitem ao professor mudar e melhorar a qualidade de sua pratica
educativa. Ao professor especialista cabe a tarefa de auxilid-lo nesse processo de
autocompreensao e autorreflexdo de sua pratica. Do professor pratico ndo se espera que
ele se preocupe em produzir conhecimentos e, muito menos, prova-los cientificamente,
visto que a producdo e a utilizagdo do conhecimento estdo subordinadas a melhoria da
pratica. Entretanto, se o fizer, que a fonte de seu conhecimento seja a sua pratica. O
professor, nesse processo, pode recorrer ao conhecimento produzido e sistematizado,
porém, ndo como um conjunto de normas e técnicas prescritivas, mas somente para
converté-lo em hipoteses e orientar sua agdo em direcdo ao objetivo maior, que ¢ a
mudanga da pratica. Entende-se ainda que essa pratica ¢ um processo dindmico e
complexo que se modifica constantemente por meio de um ciclo de investigacdo
permeado por atividades de reflexdo e acdo.

As teorias, nessa compreensdo, mesmo quando comprovadas na pratica, serdo
sempre hipdteses de acdo, por se referirem a uma situacdo problemdtica num
determinado contexto escolar e institucional, “posto que sempre podemos descobrir
casos que ndo admitem sua aplicagdo e que nos levem a buscar explicacdes mais

amplas” (ELLIOTT, 1991, p. 93), ou seja, as teorias estardo sempre em uma condi¢io
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de subordinagdo e dependéncia da pratica. Nesse sentido, as teorias ‘“indicam
possibilidades de acdo” (p. 94), sdo explicagdes que podem orientar e guiar a agio.

Nesse seu entendimento da relagdo entre teoria e pratica, fica evidente que se,
por um lado, as teorias ndo devem prescrever a agdo docente, por outro lado, também
ndo sdo consideradas como possibilidades de fornecer os instrumentos tedrico-
metodologicos e conceituais necessarios a reflexdo da pratica escolar e institucional,
visto que essa tarefa cabe a pratica do professor pratico. Dai, a ideia de pratica reflexiva:
reflexdo da e na prética.

Enfim, pode-se analisar que apesar da contribuicdo de Stenhouse e Elliott em
revitalizar a pratica como fonte de conhecimento e reflexdo e da originalidade desses
ingleses — ao introduzir uma metodologia de pesquisa das ciéncias sociais, a pesquisa-
acdo, no interior da sala de aula, e utilizd-la como instrumento de intervencdo e
mudanga da pratica e como forma particular de articular teoria e pratica —, na verdade,
suas ideias concorrem para reduzir ou até mesmo esvaziar a capacidade de reflexdo
humana, na medida em que tornam a teoria refém e subordinada a pratica, convertendo
a teoria na pratica, ou da pratica e para a pratica.

Da mesma forma, ¢ reconhecida a importancia da posicdo critica desses autores
ingleses em relagdo ao curriculo, que se fundamenta na perspectiva da técnica, e
também de seus esforcos em elaborar uma alternativa de curriculo para fazer frente as
tentativas neoconservadoras e neotecnicistas de curriculo, ensino e formagdo de
professores. No entanto, a excessiva valorizagdo da pratica e a defesa desta como Unica
fonte valida de constru¢do de conhecimento e, ao mesmo tempo, a auséncia de uma
visdo critica da pratica, do conhecimento intuitivo e tacito do professor e sua énfase na
autocompreensdo e autorreflexdo dos professores de suas prdoprias praticas, acabam
comprometendo a possibilidade emancipatoria do professor defendida por esse enfoque,
bem como a pretensa melhoria da pratica e o desenvolvimento profissional do professor,
visto que o professor, ao realizar suas andlises, interpretagdes e propor planos de agdo,
apoiado unicamente em sua pratica, corre o risco de se apoiar no que hd de mais
reaciondrio, preconceituoso e conservador.

Cabe registrar que essa concep¢do curricular inglesa foi ofuscada por um
movimento que emergiu no interior das universidades e faculdades de educacdo da
Inglaterra, denominado Nova Sociologia do Curriculo, tendo por expoente Michael

Young. Esse movimento inglés também promoveu, por sua vez, uma critica a
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racionalidade técnica e pragmatica que impregnava as areas de atuagdo e de
conhecimentos cientificos, em particular a sociologia da educagio.

O retorno das ideias dos autores ingleses Stenhouse e Elliott ao cenario
educacional, inclusive internacional, deu-se no fim dos anos 1980 e inicio dos anos
1990, no contexto social da reforma educacional que se desencadeou em varios paises
do mundo, como: Portugal, Espanha, Inglaterra, Fran¢a, Estados Unidos, Australia,
Brasil, entre outros. A disseminacdo da concepc¢do de professor reflexivo do americano
Donald Schén contribuiu para difundir novamente a importdncia do conceito de
reflexdo na formacdo de professores e lancar luz sobre outras perspectivas que, se
divergentes em algumas questdes tedrico-metodoldgicas, convergiam na busca por
apresentar outra maneira de conceber a formagdo de professores que, por sua vez,

conseguisse romper com a racionalidade técnica.

2.4 Donald Schon: a nova epistemologia da pratica

Donald Schon, professor de Estudos de Urbanismo e Educacdo do
Massachusetts Institute of Tecnology (MIT), nos Estados Unidos, concentrou seu
trabalho basicamente em torno dos problemas de aprendizagem nas organizagdes ¢ da
eficacia profissional. Os seus livros mais conhecidos, inclusive, referem-se a formagao
de arquitetos. Apesar de ndo ser do campo do curriculo ou da formacdo de professores,
seus estudos e suas contribui¢cdes a respeito dos conhecimentos e da formacdo dos
profissionais foram reconhecidos e amplamente disseminados no meio educacional, ndo
s6 americano, mas também internacional.*?

Schon ndo € um adepto da pesquisa-ag¢do, também nao € considerado um critico
dessa concepgdo curricular, tampouco suas ideias sobre a reflexdo podem ser

identificadas com a de pesquisa-a¢do, embora sua compreensido de pratica reflexiva

apresente elementos que ora as aproxima ora as afasta.’> Ndo por acaso, os seus

"2 Anténio Névoa, organizador do livro Os professores e a sua formacdo, publicado em 1992, que
contribui para a divulgagdo e a disseminacdo do pensamento de Schon, diz na “Nota de apresentagdo” da
obra: “Donald Schon € um dos autores mais conhecidos a nivel internacional e os seus trabalhos sobre a
formagdo de profissionais (praticos) constituem uma referéncia obrigatoria. Neste texto [Formar
professores como profissionais reflexivos], o autor produz uma sintese genérica, aplicando as suas teorias
a formagdo de professores” (NOVOA, 1992, p. 11).

1 . . . . /e ~ : ~
? Elliott, ao discutir que a melhoria da pratica supde levar em consideragdo tanto os resultados como os
produtos, ou os meios ¢ os fins, afirma: “Este tipo de reflexdo simultdnea sobre a relagdo entre processos
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trabalhos, a respeito do ensino como pratica reflexiva na formacdo profissional, de
modo geral, e na formacdo de professores, de modo especifico, t€ém sido apontados
como reforco da defesa da relagdo entre ensino e pesquisa, na medida em que, em sua
concepcao, o profissional reflexivo trabalha de forma tdo rigorosa e sistematica quanto
um pesquisador (SANTOS, 2001), e esse profissional também € considerado um sujeito

ativo, critico e autdnomo (LUDKE, 1998). Ou, como diz Pérez Gomez (1992, p. 107), a

nova epistemologia da pratica conduz necessariamente a uma reconsideragio
radical da func¢do do professor como profissional e, em conseqiiéncia, a uma
mudanca profunda tanto da conceptualizagdo tedrica da sua formagdo como
do processo do seu desenvolvimento pratico.

A ideia de um ensino voltado para o desenvolvimento da reflexdo ou do
pensamento reflexivo, como se observou, foi introduzida na educagdo por Dewey, no
inicio do século XX. No entanto, os livros de Donald Schon The reflective practitioner
(1983) e Educating the reflective practitioner (1987),"* publicados nas décadas finais do
século, marcam a “re-emergéncia da pratica reflexiva como um tema importante da
formagdo de professores” (ZEICHNER, 2008b, p. 538). A originalidade de Schon
consiste no desenvolvimento do conceito de professor reflexivo e de ensino reflexivo.

Os estudos de Schon também retomam o conceito de experiéncia ou agdo de
Dewey, na virada do milénio, na area educacional. Suas no¢des de conhecer-na-acdo e
reflexdo-na-a¢do recolocam as nog¢des de Dewey sobre o pensamento reflexivo e a
experiéncia reflexiva ou experimental na ordem do dia, convertendo os conceitos de
professor reflexivo e ensino reflexivo no mote da educagdo contemporanea,
contribuindo, inclusive, para que tais no¢des fossem disseminadas por varios paises do
mundo, até como slogans de reformas educacionais (ZEICHNER, 2008b).

A apropriagdo dos conceitos da filosofia da experiéncia ou teoria da acgdo
significa, de certo modo, a retomada da tradi¢do pragmadtica da filosofia deweyana no

campo da educacdo e, inclusive, inserindo-a, por meio da discussdo curricular, nos

e produto em circunstdncias concretas constitui uma caracteristica fundamental do que Schon tem
denominado de prdtica reflexiva e outros, entre os quais me incluo, investiga¢cdo-a¢do (ELLIOTT, 1991,
p. 68, grifo do autor).

'* No Brasil, o tnico livro de Schén publicado até o momento é Educando o profissional reflexivo: um
novo design para o ensino e a aprendizagem (2000, Artmed Editora).
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cursos de graduacdo no interior das universidades e faculdades de formacgdo
profissional, de modo geral, e de formagdo de professores, de modo especifico.

Nesse sentido, pode-se inferir que Schon apoia-se em Dewey para fundamentar
sua discussdo sobre os tipos de conhecimento que os profissionais recorrem para lidar
com as “situagdes incertas, Unicas e problematicas da pratica” e, inclusive, para
introduzir a reflexdo ou a capacidade de refletir no interior do conhecimento tacito,
espontaneo, ou no conhecer-na-a¢do, elaborado pelos profissionais. Schon nio s repde
o conceito de reflexdo na experiéncia ou acdo como, de forma semelhante a Dewey,
concebe a agdo ou experiéncia como uma dimensdo da pratica, ainda que separada
dessa. Assim, supde uma agdo profissional que se desenrola e se desenvolve numa
préatica profissional, por meio da reflexdo sobre essa pratica.

A publicagdo das obras de Schon nos anos 1980, nos Estados Unidos,
corresponde ao periodo em que surge naquele pais uma série de relatdrios federais,
municipais, profissionais e filantrdpicos relacionados ao ensino, que, de certo modo,
passam a exigir mudangas institucionais como respostas para as transformagdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais em curso no pais (POPKEWITZ, 1997). Essas
reformas, segundo Popkewitz, ddo continuidade as reformas ocorridas anteriormente,
mantendo visdes semelhantes as da década de 1960, em relagdo a educagdo, ciéncia,
profissionalizagao.

Esses relatdrios legitimam, de certo modo, a relagdo historicamente estabelecida
entre as transformacdes nos processos de producdo e as necessarias transformagdes na
educacio, reforcando ainda mais a crenga no poder da educacdo, de modo geral, e dos
professores, em particular, de resolver todos os males educacionais e sociais do pais.

Assim, a substitui¢do do modelo taylorista-fordista pelo modelo da acumulacao
flexivel na ordem politica e econdomica do mundo, a partir da década de 1970, que pos
em risco a lideranga politica dos Estados Unidos, somada a uma série de problemas
internos, como desemprego, conflitos raciais, pobreza, aumento da criminalidade, entre
outros, sdo os fatores mais apontados, por esses relatorios, como consequéncias
imediatas de um sistema de educacgdo a beira do naufragio e que necessitava de reformas
urgentes (GAUTHIER et al., 2006).

Muitos relatorios ndo apenas diagnosticavam uma crise na educagdo do pais,
mas atribuiam toda a responsabilidade aos professores, como o relatério da National

Commission on Excellence in Education (NCEE), de 1983. Outros, como do Grupo



73

Holmes, de 1986, culpavam também os formadores de professores e constatavam a
necessidade de se implementar ajustes nos cursos de formacdo de professores. Gauthier
et al. (2006) analisam que os argumentos de dois destacados relatorios — o denominado
A nation prepared.: teachers for the 21st century, do Carnegie Task Force on Teaching
as a Profession, publicado em 1986, e o do Grupo Holmes, também de 1986 — sugeriam
a necessidade de reforma total da educagdo; além disso, o primeiro destacava a
“necessidade de melhorar a formagdo dos mestres [enquanto] o segundo, a
profissionalizag¢do do oficio de professor” (GAUTHIER et al., 2006, p. 59).

O relatério do Grupo Holmes continha, inclusive, de acordo com Gauthier et al.
(2006), as propostas mais consistentes para o desenvolvimento de um repertorio de
conhecimentos especificos ao ensino, ou knowledge-research base. O relatorio, por
exemplo, afirmava que a constitui¢do desse repertdrio ou a identificacdo dos saberes
especificos dos professores seria condigdo para a profissionalizacdo do professor.
Assim, a grande questdo que se colocava era: quais seriam esses saberes, essas praticas
e essas competéncias que aumentariam a eficacia do ensino? Na tentativa de responder a
essa questdo, iniciou-se nos Estados Unidos (e também no Canadd) um amplo
movimento de pesquisa, a fim de determinar esse conhecimento de base do professor.
Gauthier e colaboradores reconhecem, entre outros estudos, que os trabalhos de Schon
(1983), especialmente seus conceitos de pratica reflexiva e conhecimento na agao,
contribuiram para dar um grande impulso a pesquisa sobre os processos de pensamento
utilizados pelos professores.

A reforma educacional americana tem assim como projeto mais amplo a
profissionalizacdo do ensino e da formagdo de professores. Para tanto, inspira-se no
modelo das profissdes liberais, particularmente o da medicina, e a profissionalizagdo
“representa uma tentativa de elevar a qualidade e o prestigio do ensino tanto do ponto
de vista cientifico e intelectual quanto social e econdmico” (TARDIF, 2002, p. 280).
Por isso, os partidarios desse movimento, segundo esse autor, defendem que os
professores devem urgentemente apoiar sua pratica educativa em conhecimentos
validados pela pesquisa na pratica para garantir a legitimidade e a eficdcia de sua ag¢@o.

As contribui¢des tedricas de Schon foram, dessa forma, significativas para a
reforma educacional americana dos anos 1980, que buscava uma nova orientagdo para o
modelo de formagdo de professores. Nesse sentido, Schon, apoiado na teoria de

investigacdo de Dewey, propde a formacdo de profissionais reflexivos, inicialmente
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para os cursos de arquitetura, desenho e engenharia, ampliando depois esse modelo para
a formacdo de professores. Schon realiza uma critica a formagao profissional oferecida
nas faculdades e universidades. Critica, particularmente, a concep¢do e o desenho
curricular dos cursos de graduag@o. Analisa que o desenho curricular adotado nas
universidades modernas se fundamenta prioritariamente na crenga de que a competéncia
pratica de um individuo s6 se torna profissional “quando seu instrumental de solugédo de
problemas ¢ baseado no conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico” (SCHON,
2000, p. 19). Na realidade, desde o fim do século XIX, o status académico orienta-se
pela proximidade com a ciéncia basica ou, em outras palavras, s3o os conhecimentos de
base cientifica que fornecem o rigor e a relevancia necessaria e suficiente para um
modelo de conhecimento profissional a ser incorporado e expresso nos curriculos das
instituicdes destinadas a essa formagio (SCHON, 2000).

Por isso, o autor analisa que o formato do curriculo normativo das escolas
profissionais, primeiramente, apresenta a ciéncia basica relevante, seguida de ciéncia
aplicada relevante e, por fim, destina um espago ao ensino pratico (estagio), o qual € o
momento em que os conhecimentos baseados na pesquisa devem ser aplicados na
solucdo de problemas. Esse modelo curricular caracteriza o que Schon denomina
racionalidade técnica, que se apoia na ciéncia positivista ¢ na crenga de que a ciéncia
pode resolver todos os males e problemas sociais e educacionais.

A certeza de que a ciéncia ndo tem conseguido realizar suas promessas nem
atender as demandas sociais e educacionais contemporaneas permite a Schon avaliar
que a grande maioria dos profissionais, que se forma nas faculdades e universidades de
seu pais, apresenta um conhecimento que nao tem utilizagdo pratica, que nao ¢ relevante
para a sua pratica profissional e que, tampouco, permite saber como agir diante das
“zonas indeterminadas da pratica” (SCHON, 2000, p. 17). Essas constatacdes e certezas
levam Schoén a propor uma nova epistemologia da pratica, que tem por base o saber
profissional, o qual ¢ produzido pelo préprio profissional ao se deparar com as
“situagdes incertas, unicas e conflituosas da pratica”, que ndo podem ser resolvidas pela
mera aplicacdo de teorias e técnicas do repertdrio de conhecimento do profissional.

O talento artistico profissional, de acordo com Schoén (2000), s@o tipos de
competéncias, comportamentos ¢ atos que os profissionais apresentam em face das
situacdes incertas, unicas e conflitantes. Esses atos sdo de reconhecimento, julgamento e

performance habilidosa.
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Os tipos de competéncia sdo: ‘“conhecer-na-acdo”, “reflexdo-na-acdo” e
“reflexdo sobre reflexdo-na-acdo”. Conhecer-na-acdo, para Schon, ¢ um tipo de
conhecimento que se revela em “nossas acdes inteligentes”; porém, somos incapazes de
tornd-lo verbalmente explicito. Ainda assim, esclarece que por meio da observagdo e da
reflexdo sobre nossas agdes “fazemos uma descricdo do saber tacito que esta implicito
nelas” (SCHON, 2000, p. 37). Reflexdio-na-acdo é a competéncia para refletir sobre o
presente de uma ag@o que ultrapassa as fronteiras do familiar, que causa surpresa, ¢ ser
capaz de intervir nessa situacdo e dar uma nova forma e um novo direcionamento ao
que se estava fazendo. Para Schon, isso significa ser capaz de imediato formar uma
interpretagdo da situagdo-surpresa encontrada e inventar uma nova resposta, ou seja,
reestruturacdo do ato de conhecer-na-acdo, sem, contudo, ainda precisar falar sobre o
que se estd fazendo. A reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo € a capacidade de refletir sobre
a reflexdo-na-agdo anterior, com vistas a sistematizar e descrever verbalmente o saber
tacito que estd implicito nela. Processo que propicia um didlogo entre o pensar e o fazer,
que tanto pode “consolidar minha experiéncia ou inventar uma solu¢do melhor” (p. 36).

A disting¢do entre os processos de conhecer-na- ac¢do e de reflexdo- na-acdo, para
Schon, pode ser sutil. Contudo, o que distingue essa competéncia (reflexdo-na-agdo) de
outras formas de refletir é que o profissional, ao refletir sobre uma situacio inesperada e
incerta, estabelece um didlogo com seu pensamento e sua agao, transformando tanto sua
atuacdo como sua forma de compreensao da situagcdo, podendo adequar melhor os meios
e os fins.

O autor reconhece que esses tipos de competéncia estdo presentes tanto na vida
cotidiana como em uma pratica profissional — o que os diferencia ¢ que o conhecer-na-
acdo, ou o saber tacito de um profissional, “tem suas raizes no contexto social e
institucionalmente estruturado do qual compartilha uma comunidade de profissionais”
(SCHON, 2000, p. 37), na medida em que entende que a pritica profissional é o
dominio de um corpo de conhecimento profissional explicito e organizado mais ou
menos sistematicamente que expressa convencdes de acdes, linguagem, tradigdes e
ferramentas distintas e que funcionam dentro dos seus respectivos ambientes
institucionais. Assim, o conhecer na acdo de um profissional advém tanto de sua
experiéncia como das informagdes, conhecimentos e teorias aprendidas nos cursos

profissionais.
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No entanto, Schon assevera que, na vida profissional, as situagdes com as quais
o profissional se depara nem sempre lhe possibilitam dar uma resposta satisfatoria, ou
seja, o seu conhecer na agdo nem sempre ¢ suficiente diante das situagdes unicas,
problematicas e incertas da pratica. Nesse momento, faz-se necessdrio que o
profissional estabeleca um didlogo com a situacdo para buscar outras formas mais
criativas de resolvé-la.

Nessa perspectiva, em face dessas situagdes, o profissional habilidoso ¢ capaz de
refletir na acdo e, a partir disso, inventar, criar novas regras e dar novas respostas,
repensando e reestruturando o seu processo de conhecer na agdo. Em outras palavras, ¢
capaz de reformular, reelaborar os conhecimentos, as teorias e as informacdes recebidas
e aprendidas. Essa compreensdo da formacdo profissional de Schon se baseia na “visdo
construcionista da realidade” (SCHON, 2000, p. 39), que enfatiza a construcio de
situacdes da pratica, e ndo apenas a mera resolug¢do de problemas.

Esse processo de refletir na ag¢fo permite ao profissional construir uma
compreensdo da situacdo, uma reformulagdo do problema, e estabelecer um dialogo
entre o pensar e o fazer. O profissional “responde aquilo que ¢ inesperado ou andémalo
através da reestruturacdo de algumas de suas estratégias de agdo, teorias do fendomeno
ou formas de conceber o problema e inventa experimentos imediatos para testar suas
novas compreensdes” (SCHON, 2000, p. 39). Para Schon, esse processo reflexivo &
semelhante ao desenvolvido pelos pesquisadores, na medida em que, para ele, “a
reflex@o na a¢@o envolve, necessariamente, experimento” (p. 63).

Apesar de reconhecer que o contexto pratico ¢ diferente do contexto de pesquisa,
o autor afirma que quando o profissional reflete na acdo “sua experimentacdo &, ao
mesmo tempo, exploratoria, teste de acdes e teste de hipoteses” (SCHON, 2000, p. 65) e
que, portanto, sua logica experimental ¢ a mesma utilizada por um pesquisador. Para
ele, a diferenca no experimento se situaria no interesse do profissional pratico, inclusive
do professor, de mudar a situagdo, € ndo apenas de compreendé-la ou explica-la. Ou
seja, na educagdo haveria o interesse de redirecionar e guiar a a¢do do professor, de
modo a mudar a pratica educativa.

Em uma sintese provisoria dessas ideias de Schon, pode-se afirmar que a pratica
cada vez mais coloca situagdes problematicas, Unicas, incertas e conflitivas que exigem
uma resposta, uma solucdo. Diante delas, o profissional-artista pde em funcionamento,

no momento presente da agdo, todo o seu repertério de saberes aprendido no exercicio
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de sua pratica profissional e passa a refletir sobre aquela situagao, refletir na a¢do, em
busca ndo s6 de compreendé-la e de resolvé-la, mas de redireciona-la e dar-lhe um novo
sentido, almejando uma melhor adequag@o dos meios e fins. Esse processo desperta o
interesse, gera um experimento em que se observam fatos, testam-se hipdteses e sdo
produzidas novas compreensdes da situacdo; dai, novas relagdes e novas teorias sdo
estabelecidas.

Alarcdo, conhecida professora portuguesa adepta da proposta de Schon de
formacao reflexiva de professores, explica tal processo de reflexdo na acdo da seguinte

forma:

Quando reflectimos sobre uma acg¢do, uma atitude, um fenomeno, temos como
objecto de reflexdo a acdo, a atitude, o fenomeno e queremos comprendé-lo.
Mas para os compreendermos precisamos de os analisar a luz de referentes que
lhes dé sentido. Estes referentes sdo os saberes que ja possuimos, fruto da
experiéncia ou da informagéo, ou os saberes a procura dos quais nos langamos
por imposi¢do da necessidade de compreender a situagdo em estudo. Desta
analise, feita em fungdo da situacdo e dos referentes conceptuais tedricos,
resulta geralmente uma reorganizacdo ou um aprofundamento do nosso
conhecimento com consequéncias ao nivel da acgdo. (ALARCAO, 1996, p.
179).

Nesse processo de reflexdo na agdo de Schon, pode-se inferir que hd uma ideia
de continuidade entre pensamento e a¢do. Haja vista que, no momento presente da agéo,
o profissional habilidoso reflete na agdo e redireciona sua agdo, articulando as teorias
técnico-cientificas aprendidas e a situagdo-problema da pratica. No limite, nesse
momento o profissional articula teoria e pratica, de modo semelhante ao modo de
conceber o pensamento e agdo para Dewey, para quem ndo se pode agir sem conhecer e
conhecer sem agir.

Schon exemplifica esse processo de conhecer na acdo e reflexdo na agdo, em seu
estudo, por meio da construgdo de um portdo de estacas de madeira e correias. Na
descricdo da situacdo, explica que o “padrio de investigacdo” (SCHON, 2000, p. 33)
utilizado por ele como um carpinteiro amador ¢ o0 mesmo de um profissional habilidoso.
O que difere um do outro e os distancia é a pratica em que o profissional esta inserido,
que lhe oferece uma série de informagdes, crengas, conhecimentos acerca do fazer
daquela profissao.

Esse conceito de padrdo de investigacdo Schon toma emprestado de Dewey

(1980), particularmente em seus estudos sobre logica. Para Dewey, como ja se discutiu,
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a tese do padrdo comum de investigacdo entre o senso comum e a ciéncia expressa que

existe uma mesma maneira de conhecer e investigar o mundo, utilizada tanto pelo

cientista como pelo homem leigo e que se desenvolve em torno de cinco etapas de

investigacdo. Esse padrdo revela, para Dewey, ndo s6 a articulacdo entre pensamento e

acdo como também que o homem ¢ orientado e guiado pela acdo inteligente em sua

interacdo com o meio.

Pode-se tracar um paralelo entre as cinco etapas em que se desenvolve o

processo de investigacdo de Dewey (1980) e a sequéncia de cinco momentos que

ocorrem em um processo de reflexdo na agdo para Schon (2000). Para Dewey (1980), o

pensamento reflexivo opera em cinco passos:

1.

Situagdo indeterminada — ¢ uma situacdo Unica, duvidosa e incerta que
provoca ou desencadeia uma investigacao

Institui¢do de um problema — ¢ a percep¢do de uma situagdo
problematica em uma situagdo determinada, que requer investigacao.
Determinacdo da solugdo de um problema — é a elaboracdo de uma
hipdtese, ou de uma possivel solugdo para o problema levantado.
Raciocinio — € o processo de desenvolvimento de uma hipotese e de um
possivel caminho a seguir.

Caréater operacional dos fatos significados — € o processo de relacionar os
fatos observados e os conteudos ideacionais, ou seja, de verificar e testar

as hipdteses levantadas.

Schon, ao tratar dos momentos de um processo de reflexdo na acdo, os descreve

da seguinte maneira:

1.

Hé uma situagdo de agdo, diante da qual usamos do conhecer na agao, ou
do nosso conhecimento tacito para buscar resolvé-la.

As respostas dadas pelo nosso conhecer na agdo produzem uma surpresa,
ou algo inesperado.

A surpresa leva a reflexdo dentro do presente da agdo.

A reflexdo na acdo ¢ o momento de pensar criticamente sobre o
pensamento do conhecer na agio.

A reflexdo gera o experimento, ¢ o momento da investigacdo

propriamente dita.
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Como se nota, o processo de reflexdo na acdo que ocorre no momento presente
da acdo e possibilita o seu redirecionamento ¢ muito semelhante as etapas propostas por
Dewey para o desenvolvimento de uma investigagdo. Esse entendimento de um padrao
comum de investigacdo revela, tanto em Dewey como em Schon, a compreensdo de
uma continuidade entre o agir ¢ o pensar. Nao hé para eles uma cisdo entre esses dois
polos, tampouco admitem uma identificagdo absoluta entre acdo e pensamento. Na
perspectiva desses autores, haveria uma no¢do de continuidade, de maneira que o agir
vai se transformando em agir reflexivo, em pensamento; ndo em qualquer pensamento,
mas o que ¢ referido ao agir.

O conceito de reflexdo na agdo de Schon tem sido criticado também por alguns

autores. Pérez Goémez (1992, p. 106), por exemplo, afirma que esse conceito

ndo pode ser considerado um processo autdnomo ou auto-suficiente. A
pressdo onipresente das situagdes vitais da pratica condiciona o marco da
reflexdo e a agilidade e honestidade dos proprios instrumentos intelectuais de
analise.

Pérez Gomez avalia que a distincia e a serenidade do a posteriori permitem
uma reflexdo mais ampla e estruturada da situacdo do que aquela que ocorre no
momento da acdo. Por isso, ele entende que € o refletir na e sobre a agdo que converte o
professor em um pesquisador.

Para Gimeno-Sacristdin (1999), ndo ha uma relacdo de continuidade entre
pensamento e agdo, mas, ao contrario, uma relacdo de descontinuidade. Assim, a
principal caracteristica do pensamento ¢ seu distanciamento das situagdes, dos
fendmenos, o que implica um refletir antes e depois da a¢do e ndo na agdo. Mesmo
porque, segundo ele, “na verdade, o professor que trabalha ndo ¢ o que reflete, o
professor que trabalha ndo pode refletir sobre sua propria pratica, porque ndo tem
tempo, ndo tem recursos” (GIMENO-SACRISTAN, 2005, p. 82).

Ao tratar especificamente da formagdo de professores, por exemplo, no texto
“Formar professores como profissionais reflexivos”, como salientado por Novoa (1992),
Schon assevera que na educacdo a crise centra-se no conflito entre o saber escolar e a
reflexdo na ag¢do dos professores e dos alunos. O saber escolar, para ele, ¢ entendido
como certo, valido, molecular, categorial e privilegiado, ou “fatos e teorias aceites,
como proposi¢des estabelecidas na seqiiéncia de pesquisas” (SCHON, 1992, p. 81). Um

saber que supostamente os professores possuem e devem transmitir aos alunos.
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Para Schon, € essa compreensdo de saber escolar que leva os professores, ao se
depararem com as dificuldades dos alunos, achar que se trata de um problema do aluno.
Assim, o autor sugere uma mudanga nessa compreensdo do saber escolar do professor,
de modo que este, ao se deparar com uma crian¢a em dificuldades, reconheca que ela
possui uma saber tacito, um conhecer na agdo e que seu papel €, nessa visdo, “esforcar-
se por ir ao encontro da crianca e entender o seu proprio processo de conhecimento,
ajudando-a a articular o seu conhecimento na agdo com o saber escolar” (SCHON,
1992, p. 82). Para ele, esse tipo de ensino é uma forma de reflex@o na agdo.

Assim, Schon o descreve: numa pratica de ensino habilidosa, primeiramente, o
professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo aluno; depois, reflete sobre o que o
aluno fez ou falou; em seguida, reformula o problema em relacdo ao aluno e, por ultimo,
faz uma experiéncia para testar a sua nova hipotese. Ele ainda pode, apos a aula, pensar
sobre tudo o que aconteceu. Esse processo expressa que o ensino € visto, para Schon,
como uma forma de reflex@o na acdo, ou uma forma de aprendizagem, ou uma forma de
pesquisa que envolve tanto o professor como o aluno. A descricdo desse processo de
ensino-aprendizagem expressa também claramente afinidades desse autor com as
propostas educacionais de Dewey.

Cabe, inclusive, ressaltar que seu entendimento de pesquisa ndo significa um
experimento a ser realizado num laboratorio, ou uma pesquisa do tipo qualitativo, mas
uma atividade interna, cognitiva, processual e experimental, ou um procedimento
racional de agir e pensar experimental. O padrio de investigacdo descrito anteriormente,
baseado em Dewey, traduz o desenvolvimento dessa atitude investigativa proposta para
os professores, segundo Schon.

No entanto, ndo se pode afirmar que Schon esteja defendendo que o ensino seja
pesquisa, como fazem os ingleses. Sua compreensdo, ao contrario, sugere um continuum
entre ensino, pesquisa e pratica, mas entende que esses momentos nio sdo idénticos.
Isso fica mais claro em sua proposta curricular, na qual pretende conferir um lugar
central ao ensino pratico reflexivo, definido por ele “como um ambiente para a criacdo
de pontes entre a escola e os mundos da universidade e da pratica” (SCHON, 2000, p.
234), mas mantendo tanto a ciéncia relevante como a ciéncia aplicada no design
curricular.

Na interpretacdo de Ghedin (2005, p. 132), Schon defende o
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argumento de que as escolas profissionais devem reimplantar a epistemologia
da pratica como os supostos pedagdgicos sobre os quais assistem seus planos
de estudo, para favorecer mudangas em suas instituicdes de modo que déem
espago para um pratico reflexivo, como um elemento-chave na preparagdo de
seus profissionais.

Sua inteng¢do, nesse novo design, ¢ oferecer uma aula pratica, ou estagio como

um lugar no interior do curriculo para que os profissionais aprendem a refletir
sobre suas proprias teorias tacitas a respeito dos fendmenos da pratica, na
presenca de representantes daquela disciplina cujas teorias formais sdo
compativeis as teorias tacitas desses profissionais. (SCHON, 2000, p. 234).

Esse autor propde, inclusive, que essa aula pratica se dé ao longo de todo o curso
de graduagdo, visto que esse ensino pratico reflexivo ¢ um ensino “voltado para ajudar
os estudantes a adquirirem os tipos de talento artistico essenciais para a competéncia em
zonas indeterminadas da pratica” (SCHON, 2000, p. 25). E, portanto, um momento de
aprendizagem.

Pode-se dizer que essa concepcdo de ensino baseia-se no aprender fazendo de
Dewey. Assim, em uma aula pratica, Schon sugere que os estudantes aprendam fazendo,
que assumam projetos que exemplificam a pratica ou até mesmo projetos reais, desde
que estejam sob uma supervisdo minuciosa de um instrutor, para que possam incorporar
as tradi¢des, as convengdes, as linguagens, as ferramentas, as teorias, os conhecimentos,
enfim os modos particulares de ver, pensar e fazer daquela profissdo.

Para ele, tudo isso tem lugar num practicum reflexivo, ou seja, em um mundo
virtual que representa o mundo da pratica, o qual deve ser criado, construido e ser
rigorosamente supervisionado por um tutor, a quem cabe também estabelecer um
didlogo com os estudantes. Esse practicum seria um cendrio onde os estudantes
poderiam fazer experiéncias, errar, refletir sobre os erros e tentar novamente, dando
nova direcdo a sua a¢do (SCHON, 1992). Esse supervisor, tutor, ou instrutor ¢ “aquele
que organiza situagdes em que o aluno possa praticar e confrontar-se com problemas
reais cuja resolu¢do implique reflexdo, levantamento e verificagdo de hipdteses”
(ALARCAO, 1996, p. 18). Define como atividades essenciais do instrutor demonstrar,
aconselhar, questionar e criticar, embora aceite que este também possa ensinar no

sentido tradicional, “comunicando informag¢des, defendendo teorias, descrevendo
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exemplos de pratica” (SCHON, 2000, p. 40). Cabe, portanto, a esse supervisor
facilitador, quando houver necessidade, recorrer a um ensino mais tradicional.

Assim como Dewey defende a importancia das experiéncias passadas, contudo,
ndo para serem tomadas como verdades absolutas e fixas, mas como hipoteses, Schon
também propde converter esse conhecimento em hipotese de agdo, submentendo-o a
comprovagdo e validag@o na pratica.

Como o proprio Schon esclarece, com base em Dewey, “ao estudante ndo se
pode ensinar o que ele precisa saber, mas se pode instruir’ (SCHON, 2000, p. 25).
Assim, o objetivo da instrucdo € fazer o aluno enxergar por si mesmo € a sua maneira o
que ninguém mais pode ver. Nessa perspectiva, os estudantes devem aprender a refletir
sobre as “zonas indeterminadas da pratica” (SCHON, 2000, p. 41), a problematizar
essas situacdes, e dai a investigar, experimentar e testar suas hipdteses, enfim, a
desenvolver a capacidade para a reflexdo na agdo ou o talento artistico. Tudo isso por
meio de um didlogo reflexivo entre instrutor e aluno.

Como se percebe, com base em Dewey, também concebe o professor ndo como
transmissor de conhecimentos, mas como guia intelectual dos alunos, como aquele que
conduz e orienta a aprendizagem. Nessa perspectiva, Schon propde trés estratégias de
instrugcdo que os professores podem utilizar como forma de investigagdo com a inteng¢éo
de modificar sua pratica: “experiéncias conjuntas”, “siga-me” e “sala de espelhos”.

No entendimento de Schon do processo ensino-aprendizagem, a pratica € vista
como um modo racional de pesquisar, de experimentar. As teorias sdo hipdteses para
serem experimentadas, testadas, comprovadas e validadas na pratica. E a reflexdo, nessa
perspectiva, € entendida como um modo de compreender, de avaliar, de interpretar, de
deliberar e modificar respostas e atuagdes em relacdo aquela situagdo especifica; enfim,
¢ um procedimento racional e instrumental de questionar, problematizar, interpretar,
apreender, intervir e resolver situagcdes conflituosas e particulares da pratica
profissional. A reflexdo ¢ uma ferramenta fundamental que permite a constru¢do de um
didlogo entre o pensar e o fazer e o estabelecimento de uma relagdo entre meios e fins.

Nessa explanag@o de um ensino pratico reflexivo, evidencia-se que as dimensdes
ensino, pesquisa e pratica se dao, ao mesmo tempo, de modo simultaneo. Por isso,
defende que a aula pratica, ou o estagio, ocorra desde o inicio do curso. Com esse tipo

de ensino, portanto, é negada
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a separacdo artificial entre a teoria e a pratica no dmbito profissional. Em
primeiro lugar, s6 a partir dos problemas concretos ¢ que o conhecimento
académico tedrico pode-se tornar-se 1til e significativo para o aluno-mestre.
Em segundo lugar, o conhecimento que se mobiliza para enfrentar as situacdes
divergentes da pratica ¢ do tipo idiossincratico, construido lentamente pelo
profissional no seu trabalho diario ¢ na sua reflexdo na agfo e sobre a ag¢do. O
conhecimento das ciéncias basicas tem um indubitavel valor instrumental
desde que se integre no pensamento pratico do professor. (PEREZ GOMEZ,
1992, p. 111).

Nesse sentido, a aula pratica € apontada por Schon como a solugdo do dilema
entre universidade e pratica, ou ensino e pesquisa, ou, no limite, teoria e pratica, visto
que essa aula ¢ o lugar de realizar experimentos, levantar hipoteses, checar, validar e
aplicar conhecimentos ou teorias sistematizadas aprendidas no curso. E momento de
errar, de recomegar, de tentar novamente. E um momento criativo e de aprendizagem do
ser e do fazer profissional.

Essa compreensdo do autor a respeito de aula pratica € que permite inferir que,
para ele, ensino e pesquisa ou teoria e pratica ndo sdo dimensdes separadas, tampouco
idénticas. H4 nessas instancias uma ideia de continuidade entre ensino e pesquisa, entre
universidade e pratica, entre teoria e pratica. Por isso € que a aula pratica ¢ vista como
uma ponte que liga, que estabelece uma continuidade entre o pensar e o agir, entre a
pesquisa e a pratica, entre a teoria e a pratica.

Ao final da exposi¢do das ideias de Schon, pode-se afirmar que mesmo
reconhecendo as contribui¢des da nova epistemologia da pratica desse autor, por dar
destaque ao papel da reflexdo, enfatizar a importancia da pratica e reforcar a perspectiva
do ensino e pesquisa, ainda assim hd varias criticas ao seu entendimento de reflexao.

Para tanto, pode-se recorrer a andlise empreendida por Pimenta (2005, p. 43),
que sintetiza os seguintes problemas: “o individualismo da reflexdo, a auséncia de
critérios externos potenciadores de uma reflexdo critica, a excessiva (e mesmo
exclusiva) énfase na pratica, a inviabilidade da investigacdo nos espacos escolares e a
restricdo desta nesse contexto”.

Essas criticas podem ser refor¢adas por aquelas feitas por Libaneo, com base em

Contreras (1997), que ressalta a

marca individualista e imediatista das praticas reflexivas, a desconsideragio do
contexto social, a identificagdo entre acdo e pensamento, a ndo-valorizagdo do
conhecimento tedrico, a ndo-consideragdo da cultura como praticas implicitas
configuradoras de comportamentos, a falta de compreensao critica do contexto
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social e simultaneamente a pouca énfase no trabalho coletivo e na influéncia da
realidade social e institucional sobre as ag¢des e os pensamentos das pessoas.
(LIBANEO, 2005, p. 65).

2.5 Em sintese

Pode-se concluir que ainda que se reconhegcam as contribuigdes dessa
perspectiva pratica para se pensar o ensino, o curriculo e os cursos de formagdo de
professores, de maneira a permitir aos professores entenderem que seu trabalho ndo
pode se resumir a aplicagdo de técnicas e receitas prontas advindas das disciplinas
académicas, ou do conhecimento cientifico, para muitos estudiosos essa perspectiva é
reducionista.

Contreras (2002), por exemplo, entende que a autonomia dos professores sob
essa abordagem se encontra comprometida, uma vez que a reflexdo estd presa aos
pressupostos interpretativos € aos valores dos professores sobre o ensino e suas
circunstancias imediatas, ou seja, a reflexdo esta limitada ao aqui e agora do professor,
estd circunscrita a experiéncia, ao fazer e a pratica desse profissional. A teoria, a
reflexdo, nessa perspectiva, ¢ refém da pratica.

Liston e Zeichner (1997) elaboram uma critica contundente ndo s6 a Schon
como também a Schwab, a Fenstermacher, entre outros, que apresentam uma visao
positiva e otimista dos conhecimentos do professor; contudo, ndo discutem como as
crengas sociais, culturais e politicas, explicitas ou implicitas, dos professores
determinam suas deliberagdes, seus juizos ou sua acdo educativa. Na verdade, para
Liston e Zeichner, esses autores, de modo geral, subestimam a influéncia do
conhecimento social dos professores na acdo educativa e restringem seu entendimento
de conhecimento a uma acao individual e desvinculada do contexto social.

Além dessas ja conhecidas criticas, podem-se destacar ainda alguns pontos
fundamentais, especialmente referentes a compreensdo da relagdo entre teoria e pratica
dessa perspectiva pratica na formacao de professores.

Verifica-se que essa perspectiva pratica, de modo geral, enquadra-se na
formulacdo anunciada, neste trabalho, da dupla perspectiva no entendimento da relagio

entre teoria e pratica.
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Em primeiro lugar, os autores Schwab, Stenhouse, Elliott e Schon empreendem
uma critica a0 modelo curricular técnico de Tyler, por entenderem que esse desenho
curricular técnico promoveu a separagdo entre teoria e pratica na educagdo, ou pesquisa
educativa e pratica docente, ou ensino e pesquisa, bem como separou universidade e
escola. A compreensdo de teoria de Tyler, para eles, ¢ de um conhecimento técnico-
cientifico prescritivo e aplicado a sala de aula. Entendimento que leva Tyler a conceber
teoria como resultado de conhecimentos cientificos e pratica como local de aplicagdo
desses conhecimentos.

Em oposi¢do a esse formato curricular de Tyler e a sua concep¢do de ensino e
formacdo de professores, esses autores, apesar de separados no tempo € no espaco e
conceitualmente, propdem uma solucdo para o problema da separagdo entre teoria e
pratica, questdo que os une em torno dessa perspectiva pratica

Os ingleses, com base na filosofia de Aristoteles e de Richard Peters, como
também na concepcdo de pesquisa-acdo do psicdlogo Kurt Lewin, inicialmente criticam
o curriculo prescritivo de Tyler. Em seguida, tanto Stenhouse como Elliott propdem
outro modelo curricular, com énfase no processo, € ndo nos objetivos. Nesse modelo
curricular centrado no processo, o elemento chave e mais importante de todo o processo
passa a ser a pesquisa, ou a pesquisa-agao.

Dai, esses autores compreendem o curriculo como uma pratica social e
hipotética, que ao ser planejada, ao ser experimentada e ao ser comprovada, €, ao
mesmo tempo, a realizacdo da atividade de ensino, que, por sua vez, ¢ a atividade de
investigacdo realizada pelo professor em sua sala de aula — o que os leva a defender que
ensino ¢ igual a pesquisa. Nao haveria, para eles, portanto, distingdo entre ensino e
pesquisa, tampouco entre teoria e pratica: essas sao uma Unica € mesma coisa. Assim, a
solucdo formulada pelos ingleses parte da separacdo entre teoria e pratica, para depois
identifica-las.

Schon, por sua vez, fundamentado em Dewey, primeiramente, critica o formato
técnico do curriculo dos cursos de graduacdo das universidades e faculdades, que por
estar apoiado no positivismo empreendeu a separacdo entre teoria e pratica, entre ensino
e pesquisa. Depois, defende uma nova epistemologia da pratica, ou também um novo
modelo curricular, no qual insere o que denomina ensino pratico reflexivo, ou seja,
introduz a aula pratica, ou o practicum, ou o estagio que deve se desenvolver ao longo

de todo o curso de graduacio.
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Essa aula pratica, para ele, assemelha-se a uma atividade de pesquisa, visto que,
nesse momento, o aluno deve recorrer aos conhecimentos aprendidos e aos
conhecimentos tacitos para tentar resolver os problemas incertos e conflituosos da
pratica. As teorias, nesse entendimento, s3o hipdteses para serem testadas,
experimentadas e verificadas na pratica, consideradas validas aquelas que se revelam
relevantes e Uteis para a pratica. Sendo assim, nessa aula, ou nesse ensino pratico
reflexivo, ocorreria a tal articulag@o entre ensino e pesquisa, ou a “solucdo” entre teoria
e pratica, e mesmo entre universidade e pratica profissional.

Porém, a solugdo formulada por Schon ndo identifica ensino e pesquisa nem
teoria e pratica; ndo ha, para ele, entre essas instancias, uma identidade, como para os
ingleses Stenhouse e Elliott. Mas hd, entre teoria e pratica, um continuum. A ideia de
continuidade, tomada de Dewey, expressa-se na nocdo de ensino pratico reflexivo, o
qual por acontecer ao longo do curso possibilita ao aluno ir o tempo todo buscando
articular teoria e pratica, de modo que haveria uma continuidade entre os conhecimentos
aprendidos e a pratica profissional.

Essa ideia de um processo continuum entre ensino e pesquisa ou teoria e pratica,
defendido por Schon, parece a primeira vista algo diferente e até em oposi¢do ao que é
defendido pelos ingleses. Contudo, no limite desse continuum, para Schon, ha
momentos em que a teoria ¢ a pratica se fundem. Quando isso supostamente ocorre?
Pode-se inferir que ¢ no momento em que as teorias, os conhecimentos, as informacdes
que o profissional detém sdo comprovadas e validadas na pratica, por meio do processo
de reflexdo na ag@o. Procedimento racional e experimental que o professor ou o
profissional utiliza no momento de uma agdo. Ele pensa e age, age e pensa na agao.
Nesse momento, para Schon, pensamento articula-se com a¢do, da mesma forma que
teoria e pratica e também ensino e pesquisa. Nesse exato momento, essas dimensdes se
fundem, tornam-se uma mesma € Gnica coisa.

Isso significa que o elemento que une esses autores em torno da perspectiva da
racionalidade pratica é a concep¢do de teoria e pratica ou ensino € pesquisa como
dimensdes de um Unico processo, ou seja, como uma unica € mesma coisa. Uma
concepgdo que, portanto, identifica teoria e pratica. Contudo, deve-se ressaltar, nesse
processo, parece haver maior valorizagdo e, at¢ mesmo, participagdo da dimensdo da
pratica, na medida em que a pratica ¢ o critério da teoria e esta ¢ colocada em uma

condi¢do de subordinagdo da pratica. Mas isso € s6 aparente, pois a teoria, na verdade,
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dissolve-se na pratica, visto que a teoria € a pratica, pois so € considerada valida aquela
teoria autorreferida na pratica. Entendimento que reduz tudo, ou todo repertorio teorico,
a pratica.

Assim, essa valorizagdo e essa excessiva énfase na pratica dos autores dessa
perspectiva pratica trazem, embutido em seus pressupostos tedrico-metodoldgicos e
epistemologicos, o risco de um praticismo na educagdo, conforme os estudos de varios
autores: Carr e Kemmis (1988), Libaneo (2005), Liston e Zeichner (1997), Miranda e
Resende (2006), Pérez Gomez (1998) e Pimenta (2005). O que significa que os autores
da perspectiva pratica supdem que bastaria a dimensdo da pratica para a efetiva
construgdo do saber docente, concorrendo para a desvalorizagdo e descrédito da teoria e
para a valorizagdo da prevaléncia da pratica sobre a teoria e da agdo sobre a reflexao.

O conhecimento tedrico-cientifico e cultural da humanidade, ou o conhecimento
publico (GIMENO-SACRISTAN, 1999) ¢ visto como suspeito, ¢ posto em divida caso
ndo se refira a pratica educativa e sua relevancia ndo seja comprovada na pratica.
Portanto, o conhecimento valorizado ¢ o que emana da pratica e ¢ autorreferido na
pratica.

Assim, por essas e por outras razdes sinalizadas, alguns autores, como Carr e
Kemmis (1988), Contreras (2002), Gimeno-Sacristan (1999), Giroux (1990), Libaneo
(2005) e Pimenta (2005), entre outros, mesmo reconhecendo a importancia dessa
perspectiva — particularmente das contribui¢cdes de Schon no papel central atribuido a
dimensdo da pratica na formacdo profissional, de modo geral, ¢ na formacdo do
professor, de modo especifico —, defendem que a superacdo dos limites dessa
abordagem sé se dard a partir da adogcdo de teorias, ou seja, de ferramentas teoricas e
conceituais que possam permitir aos professores conscientizarem-se de suas crencas, de
suas ideologias, de seus conhecimentos deformados e deturpados da realidade e, ao
mesmo tempo, supera-los. Nessa perspectiva, encontram-se os estudos de Apple (1982),
Carr e Kemmis (1988), Gimeno-Sacristan (1999), Giroux (1990), Liston e Zeichner
(1991, 1997) e Zeichner (1993a, 2008a), entre outros.

No entanto, cabe aqui o seguinte questionamento: que teoria? Teoria para qué?
Como essa teoria ¢ entendida e tomada por esses autores? Qual € o papel destinado as

teorias, se a énfase continua na pratica?
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No préximo capitulo, pretende-se discutir a perspectiva critica na formagdo de
professores, que apesar de reconhecer a importancia da pratica, considera a teoria

também como um instrumento fundamental na condugdo da agdo docente.



CAPITULO 111

A perspectiva critica em abordagens de formacao de professores
centrada na pesquisa: a teoria instrumentalizada

O adjetivo “critica” conferido a essa perspectiva de formacdo de professores
abre muitas possibilidades de entendimento e de significados diferentes. Agrupa-se sob
essa denominacdo uma variedade de autores e de enfoques tedrico-metodoldgicos
distintos, que, porém, aproximam-se, por um lado, pela critica a perspectiva técnica e a
perspectiva pratica e, por outro, pela pretensdo de articular uma concep¢do de ensino
como pratica social com um processo de desenvolvimento da autonomia dos proprios
professores, de modo a elaborar uma abordagem critica ndo apenas da sala de aula como
também do contexto educacional e institucional.

Para tanto, a perspectiva critica, diferentemente da perspectiva pratica ¢ da
reflexiva, ndo se resume a reflexdes sobre a propria experiéncia ou sobre os problemas
que emergem da pratica dos professores, mas ¢é critica também das instituicdes e das
estruturas em que os professores desenvolvem seu trabalho (CONTRERAS, 2002). Por
isso, esse autor, apoiado em Smith (1986, 1987, 1991) e em Kemmis (1985, 1987),
concebe a reflex@o critica como uma atividade pratica orientada por um pensamento,
que articula teoria e pratica nos marcos de um contexto social e politico.

Em decorréncia de sua pretensdo de realizar uma reflexdo que va além dos
muros escolares, Contreras considera que uma caracteristica fundamental dessa
racionalidade ¢ a emancipagdo, visto que refletir sobre as formas de ensino e sobre as
estruturas institucionais e escolares cria possibilidades de transformagdo dessa
realidade. Assim, a reflexdo critica visa a libertagdo e a emancipagdo do professor.

Nesse sentido, a reflexdo critica tem como ponto de partida a pratica, a
experiéncia do professor, mas também lanca m@o de um arsenal tedrico critico para
fundamentar a reflexdo do professor sobre sua atividade, sua agdo e também sobre a
escola, seu funcionamento, sua organizacdo e sua fungao politica e social.

A pesquisa, especificamente a pesquisa-agdo, ¢ outra caracteristica dessa
perspectiva critica, na medida em que essa atividade é considerada integradora de uma
compreensdo, de modo critico e estratégico, de ensino e curriculo, teoria e pratica,

pesquisa e ensino.
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Pérez Gomez (1998) nomeia essa perspectiva critica de reflexdo na pratica para

a reconstrucdo social, a qual, a despeito de agrupar enfoques com matizes diferentes, de

modo geral, concebe o ensino como

uma atividade critica, uma pratica social saturada de op¢des de carater ético,
na qual os valores que presidem sua intencionalidade devem ser traduzidos
em principios de procedimentos que dirijam e que se realizem ao longo de
todo o processo ensino-aprendizagem. (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 373).

Para essa perspectiva, o professor deve refletir criticamente tanto sobre sala de

aula como também sobre o contexto socioecondmico em que se insere a educagao.

Pérez Gomez (1998, p. 373) identifica como autores dessa ampla perspectiva

aqueles que

se manifestam abertamente defensores de trabalhar e desenvolver na escola e
na aula uma proposta ética concreta de justiga, igualdade e emancipacgio
social nos processos de ensino e nos programas de formagdo de professores:
Giroux, Smith, Zeichner, Apple, Kemmis.

O professor, nessa perspectiva, ¢ visto por Pérez Gomez tanto como um

educador, um intelectual, como um ativista politico, de modo a formar a consciéncia dos

seus alunos em dire¢do a uma sociedade mais justa e democratica. Nesse sentido, um

programa de formagdo de professores com base nessa perspectiva deve enfatizar trés

aspectos:

1.

Em primeiro lugar, a aquisi¢do por parte do docente de uma bagagem
cultural de clara orientagdo politica e social. Assim, as disciplinas humanas
(lingua, histdria, politica, cultura, etc.) sdo consideradas o eixo central dos
conteudos de uma parte importante de seu curriculo de formagao.

Em segundo lugar, o desenvolvimento de capacidades de reflex@o critica
sobre a pratica, para desmascarar as influéncias ocultas da ideologia
dominante na pratica cotidiana da aula, no curriculo, na organiza¢do da vida
na escola e na aula, nos sistemas de avaliagdo, etc.

Em terceiro lugar, o desenvolvimento das atitudes que requer o
compromisso politico do professor/a como intelectual transformador na
aula, na escola e no contexto social. Atitudes de busca, de experimentagéo e
de critica, de interesse e trabalho solidario, de generosidade, de iniciativa e
colaboragdo. (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 374).

Esse autor identifica como em consondncia com esse enfoque critico e

emancipador o programa de formacdo de professores da Faculdade de Educacdo da
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Universidade de Wisconsin-Madison, no qual trabalha Zeichner, ¢ o programa
desenvolvido por Kemmis na Universidade de Deakin, Australia.

Neste trabalho, a andlise da perspectiva da racionalidade critica se baseia,
portanto, nas propostas de formacdo de professores de Zeichner e de Carr e Kemmis,
que, além de defenderem a pesquisa do professor, particularmente a modalidade da
pesquisa-acdo, como instrumento articulador da relagcdo teoria e pratica, também sdo
muito citados na literatura pedagdgica brasileira. Em suas propostas, busca-se
compreender os pressupostos filosoficos e tedrico-metodologicos, de modo a apreender
a concepgao teoria e pratica e o modo como propdem a sua resolug@o, na qual assentam
suas compreensdes de formagdo de professores. Deve-se ressaltar que se recorreu aos
proprios autores para a efetivacdo deste estudo.

Este se inicia com a proposta de formacdo de Zeichner, visto que ela apresenta
elementos de continuidade das ideias de Dewey e Schon, dentro de uma tradigdo
filoséfica americana. No entanto, a essa proposta foi dado novo formato em razio da
incorporagdo do conceito de pesquisa-acdo, desenvolvido por Kemmis e colaboradores

na Universidade de Deakin, na Australia.

3.1 Kenneth Zeichner: a uniio do professor reflexivo e do professor

pesquisador

Kenneth M. Zeichner, professor do Departamento de Curriculo e Ensino da
Universidade de Wisconsin-Madison, Estados Unidos, desde 1976, desenvolve
trabalhos de pesquisa e ensino na area de formagdo docente e desenvolvimento
profissional de professores. Preocupa-se também com os estudos de investigagdo sobre
o practicum (estagio), pois hd muitos anos tem ocupado o cargo de diretor de programas
de formacao de professores do ensino basico dessa universidade.

No fim da década de 1970, iniciou, com outros colegas de trabalho dessa
instituicdo de ensino superior, pesquisas com o objetivo de estudar a maneira como os
professores aprendem a ensinar e sobre como ajuda-los a aprender a ensinar, de modo a
se tornarem praticos reflexivos. Desde entdo, desencadearam um “processo de
reconceptualizagdo [sic] do programa da formagdo de professores” (LISTON;

ZEICHNER, 1997, p. 186) dessa institui¢do, elaborando uma proposta de formagao de



92

professores, que constantemente vem sofrendo transformagdes, em consequéncia,
especialmente, de investigag¢des, de estudos e de andlises criticas.

A proposta de Zeichner defendia um ensino reflexivo, apesar de que o autor
assevera que a primeira vez que utilizou tal termo foi apenas uma tentativa genérica de
fazer que os estudantes se tornassem mais conscientes sobre as dimensdes moral e ética
— sobre as quais eles tinham certo controle —, € ndo apenas concebessem 0 ensino como
um processo meramente técnico que deveria ser conduzido de acordo com as
orientacdes da escola ou dos especialistas das universidades (ZEICHNER, 2008b).

Avalia, no entanto, que a ideia de reflexdo em seu programa de formagdo foi
sendo modificada pelo préprio trabalho desenvolvido, como também foi beneficiado por
uma literatura internacional emergente sobre pratica reflexiva no ensino e na formacao.
Seu programa de formacdo de professores, a partir de entdo, passava a se apoiar na
perspectiva do ensino reflexivo e, nessa perspectiva, objetivava estimular e encorajar os
alunos, futuros professores, a realizarem pesquisas acerca das suas proprias praticas,
bem como a construir conhecimentos relacionados a elas.

Esse entendimento de ensino reflexivo aproxima o programa de formacdo
desenvolvido por Zeichner e colaboradores da racionalidade pratica. Nao por acaso, no
processo de reconceituagdo de seu programa, no fim da década de 1970 e ao longo da
década de 1980, ele se fundamentou em alguns autores considerados adeptos da
perspectiva da racionalidade pratica, como, por exemplo, Dewey e Schon, entre outros
(ZEICHNER, 1993a; LISTON; ZEICHNER, 1997).

Em Dewey, busca, principalmente, sua disting@o entre acdo reflexiva e agdes de
rotina (da tradi¢do, do costume) e toma o conceito de acdo reflexiva como principio
articulador de seu curriculo pratico, objetivando que os professores, em suas praticas
docentes, desenvolvam uma ‘“consideracdo ativa, persistente e cuidadosa de suas
crencgas a luz dos fundamentos em que se apdia e das conseqiiéncias que as conduzem”
(LISTON; ZEICHNER, 1997, p. 196).

Em Schon, reconhece a importancia da defesa da existéncia de um conhecimento
tacito do professor, de sua capacidade de refletir sobre esse conhecimento no momento
de uma acdo, mas € o conceito de reflexdo sobre a reflexdo na agdo, em momento a
posteriori da agdo, que esse autor se mostrara mais fértil para Zeichner. Conceitos que,

de modo geral, permitiram, segundo Zeichner (1992), uma compreensio inovadora do
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practicum, como momento do futuro professor realizar pesquisas € experimentos sobre
sua pratica.

No entanto, com base no trabalho de Max Van Mannem (1977) sobre os niveis
de reflexividade — a reflexdo técnica, a reflexdo pratica e a reflexdo critica —, Zeichner
amplia sua compreensdo de reflexividade para além das questdes técnicas e praticas da
sala de aula e passa a refletir também sobre os objetivos, atividades e experiéncias
educativas que conduzem a justica, a equidade e a felicidade de todos."

Seus estudos e investigacdes sobre o movimento reflexivo no ensino e na
formacdo de professores também lhe possibilitaram desconfiar do uso recorrente do
conceito de reflexdo pelos formadores de professores, concluindo que a retorica da
pratica reflexiva cria uma ilus@o de desenvolvimento do professor que ndo se efetiva,
verdadeiramente, na pratica. Reconhece, portanto, os limites da perspectiva da
racionalidade pratica que se fundamenta na ideia da pratica reflexiva e os riscos de essa
perspectiva fomentar atitudes individualistas nos professores, que s6 sdo capazes de
observar e pesquisar as questoes que envolvem o dia a dia de sua sala de aula e também
atitudes insensatas de repudio a qualquer tipo de conhecimento exterior a pratica.

Atitudes que, para Zeichner (1993b), concorrem para a persisténcia da
concepgdo dicotdmica de teoria e pratica da racionalidade técnica e para minar os
esforcos dos professores em serem reconhecidos como praticos reflexivos, ou como
capazes de refletir sobre sua pratica. Nesse sentido, Zeichner (1993b) defende uma
perspectiva de ensino reflexivo que difere da nocdo de pratica reflexiva da racionalidade
pratica, especialmente a defendida por Dewey e Schon, entre outros, mas, a0 mesmo
tempo, da-lhe continuidade. No seu entendimento, o seu programa de formacado docente
com base na perspectiva do ensino reflexivo se caracteriza pelos seguintes aspectos:
primeiro, a aten¢do do professor deve estar voltada tanto para dentro como para fora da
sala de aula, isto &, também para o contexto social do ensino. Segundo, que seja
desenvolvida uma tendéncia democratica e emancipatdria no professor para que rejeite
as situacdes de desigualdades e injusticas sociais dentro da sala de aula. Terceiro, que se
tenha o compromisso com a ideia de reflexdo como pratica social; assim, deve o
professor ajudar a construir comunidades de aprendizagem docente, visando & mudanca
institucional e social. Por fim, a formagdo docente reflexiva sé tem sentido se estiver

vinculada as lutas mais amplas por transformagao social (ZEICHNER, 1993b, p. 25-27).

' Ver, nesse sentido, Liston e Zeichner (1991, 1997).
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Ensino reflexivo, para Zeichner, ¢ visto, portanto, como pratica social por meio
da qual se desenvolve um processo ativo, investigativo e de experimentagdo, em que o
professor analisa criticamente a sua pratica, reflete sobre ela, constrdi conhecimentos a
respeito dela e, ainda, ¢ capaz de estabelecer um didlogo consigo mesmo e com seus
pares sobre suas teorias praticas, que se foram acumulando ao longo do seu exercicio
profissional. Para ele, “a pratica de todo professor ¢ o resultado de uma ou outra teoria,
quer ela seja reconhecida quer ndo. Os professores estdo sempre a teorizar, na medida
em que s@o confrontados com os varios problemas pedagogicos” (ZEICHNER, 1993b,
p. 21).

Alerta, no entanto, que a reflexdo vista como um fim em si mesma significa
muito pouco, na medida em que todo mundo reflete. Por isso, defende que os
professores precisam ter conhecimento sobre o conteudo académico por cujo ensino sdo
responsaveis, bem como adquirir o conhecimento pedagogico de que precisam para
ensinar ¢ desenvolver a capacidade de compreensdo dos alunos. Enfim, os professores
como praticos reflexivos devem saber o que, como e por que ensinar €, a0 mesmo
tempo, serem capazes de vincular suas agdes a valores e a objetivos educacionais mais
amplos, ou de articular meios e fins, dando, porém, novo formato a vinculagdo entre o
conhecimento académico e a pratica do professor.

O objetivo aqui ndo ¢ abandonar o que tradicionalmente foi descrito como o
componente ,fedrico’ dos programas, como aconteceu nas vias alternativas nos
Estados Unidos da América e nos programas semelhantes no Reino Unido, nos
quais o papel da Universidade na formagdo inicial de professores tornou-se
praticamente inexistente. O objetivo é sim o de basear estes estudos ,fedricos’

no contexto da pratica, bem como pessoal universitario, na analise reflexiva do
seu trabalho. (ZEICHNER, 1993c, p. 70).

Entretanto, apesar de reconhecer a importancia do conhecimento académico,
Zeichner deixa claro que o grande objetivo ¢ ajudar os alunos a refletir sobre suas
praticas e elaborar teorias praticas sobre elas (LISTON; ZEICHNER, 1997;
ZEICHNER, 2008a), pois, para ele, s@o essas teorias praticas que devem nortear e guiar
a acdo docente. “H4 muito o que aprender das teorias geradas na universidade, mas esse
discurso externo deve ser de alguma forma integrado a um processo de pesquisa que ¢
desenvolvido a partir da pratica” (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005, p. 66).

Esse entendimento de Zeichner parece sugerir que, para ele, teoria educacional e

pratica pedagdgica sdo instancias separadas na educagdo; dai, cabe ao seu programa de
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formagdo propor a articulagdo dessas instancias, ou da relacdo entre teoria e pratica.
Assim, para mais esclarecimentos da concep¢do de Zeichner sobre a relagdo entre
teoria e pratica, cabe questionar: como propde ele essa articulagdo? Qual é a solugdo
pedagbgica que apresenta para essa articulacdo entre teoria educacional e pratica
pedagdgica? Enfim, qual € sua concepcao de teoria e de pratica?

A adogdo da pesquisa-agdo, como modalidade de pesquisa dos professores,
fornece a Zeichner o instrumental tedrico-metodoldgico necessario para concretizar a
articulagdo entre teoria e pratica. A pesquisa-acdo ¢, inclusive, apresentada como
principio educativo na formacgao inicial de professores € como o caminho para superar a
separagdo entre universidade e escola, ou entre pesquisa educacional académica e
pesquisa de professores, na formagdo continuada (ZEICHNER, 1998).

Nesse sentido, verifica-se, no fim dos anos 1980 e ao longo da década de 1990,
uma mudanga na concepg¢do de formagado de professores de Zeichner, que passa, a partir
de entdo, a defender a pesquisa-a¢do'® como estratégia de ensino e como instrumento de
transformagdo social, por meio da metafora do professor pesquisador. A pesquisa-a¢ao
inclusive significa, para ele, o reconhecimento de que os professores podem produzir
teorias praticas que os ajudam a orientar sua pratica. O que nfo significa um abandono
das teses do ensino reflexivo, mas a incorporac¢do da ideia do professor pesquisador a
sua concepgao de ensino reflexivo.

Zeichner, apesar de constatar por meio de seus estudos que a expressdo
pesquisa-acdo, semelhante a pratica reflexiva, também tem servido como slogan das
reformas ao redor do mundo, ainda assim, vem realizando um trabalho de formagao de
professores na abordagem do reconstrucionismo social. Ele elege a pesquisa-a¢do como
estratégia de ensino, dentre varias, com vistas a “preparar professores capazes de dar
mais respostas em termos culturais, professores que trabalhem ativamente para educar

todos os alunos rumo aos mesmos padroes académicos elevados” (ZEICHNER, 2008a,

'® Em seus estudos, ha uma preocupagdo com a busca de estratégias para se alcangar o ensino reflexivo,
incluindo estudos etnograficos, lidos e realizados por alunos-mestres, feitura de jornais, estudos de casos,
investigagdo-acdo, entre outras. Zeichner (1993c¢), quando discute o practicum, se refere a todos os tipos
de observagdo e praticas de ensino desenvolvidas num programa de formagao de professores. Esses tipos
envolvem tanto experiéncias de campo que precedem o estdgio como os practicum de carater
investigativo, em que os alunos-mestres sdo colocados para escrever didrios, fazer investigag@o-acdo,
supervisionarem-se mutuamente, entre outros, ndo destacando qualquer modalidade entre as demais. No
entanto, reforca a ideia de que se deve reconhecer que o “processo de compreender e melhorar o método
de ensino de cada um deve comegar com uma reflexdo sobre sua propria experiéncia” (ZEICHNER,
1993c¢, p. 55).
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p. 71) e como “um importante caminho para superar a divisdo entre académicos e
professores” (ZEICHNER, 1998, p. 223).

A partir de 1990, iniciou em sua universidade o programa intitulado Wisconsin
School District Classroom Action Research Program (ZEICHNER, 2002) como uma
experiéncia em que os professores da escola basica realizavam suas proprias pesquisas,
contando com a colaboracdo de professores pesquisadores mais experientes. Desde
entdo, essa perspectiva do professor pesquisador, especialmente no uso da modalidade
da pesquisa-agdo, tem sido avaliada como positiva para o desenvolvimento dos
professores, para a melhoria do ensino e para a aprendizagem dos alunos. Assim, com
base na abordagem sociorreconstrucionista de formagdo de professores, defende o uso
da pesquisa-a¢do como a estratégia mais adequada para preparar os professores para
superar a separacdo entre teoria e pratica e para enfrentar e rejeitar as injustigas sociais.

Zeichner (1993b) afirma que, ao longo do século XX, tém-se assistido nos
Estados Unidos a distintas propostas de reformas de programas de formacdo de
professores, que, por sua vez, também apresentam diferentes filiacdes tedricas. Com
base no trabalho de Herbert Klierbard, Zeichner descreve as cinco tradi¢des mais
frequentes nas propostas de formagdo: a académica, a da eficiéncia social, a

desenvolvimentista, a de reconstru¢ao social e a genérica.

Primeiro, ha uma tradicdo académica que acentua a reflexdo sobre as
disciplinas e a representagdo e tradugdo do saber das disciplinas para o
desenvolvimento da compreensdo do aluno [...]. Em segundo lugar, vem uma
tradicdo de eficiéncia social, que acentua a aplicacdo de determinadas
estratégias de ensino, sugeridas pela investiga¢do [...], € ilustrada pelo trabalho
daqueles que falam de um “saber de base” para o ensino, o termo “saber de
base” quase nunca inclui qualquer saber gerado pelo professor. Uma terceira
tradiglo, a desenvolvimentista, da prioridade ao ensino sensibilizado para os
interesses, pensamento e padrdes de desenvolvimento e crescimento do aluno,
isto ¢, o professor reflete sobre os alunos [...]. Finalmente, ha uma tradi¢do de
reconstru¢do social, que acentua a reflexdo sobre o contexto social e politico
da escolaridade e a avaliagdo das agdes na sala de aula quanto a sua
contribui¢do para uma maior igualdade e para uma sociedade mais justa e
decente. (ZEICHNER, 1993b, p. 24, grifos do autor).

Ha, ainda, a tradi¢do genérica, que, segundo ele, ndo atribui importancia ao
conteudo da reflexdo, mas considera que os professores serdo melhores apenas por

refletirem e por suas a¢des serem mais intencionais e deliberadas.
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Entre essas tradi¢des, apesar de ele reconhecer que seu programa de formacao
apresenta elementos de todas elas, Zeichner situa-se na tradi¢do de reconstrucdo social,
a exemplo de seu trabalho na Universidade de Wisconsin-Madison.

O reconstrucionismo ¢ um movimento filiado ao progressivismo de John Dewey,
dando-lhe continuidade e, de acordo com Almeida (1980), modificando seu sentido,
dando-lhe novos contornos. Os novos contornos ao progressivismo de Dewey advém da
reivindicagdo do papel de lideranga atribuido ao professor para a reconstrucdo da
sociedade norte-americana.

Os reconstrucionistas, como esclarecem Liston e Zeichner (1997), acreditavam
que a formacdo de professores tinha um papel chave nesse processo de mudanca.
Defendiam que os professores deviam compreender os problemas politicos, econdmicos
e sociais do pais, tinham que ser capazes de formar individuos também aptos para
compreender e para atuar criticamente sobre essa realidade, com vistas a melhora-la.
Para tanto, sustentavam que era necessario empreender mudangas nos cursos de
formacdo de professores.

Esse movimento reconstrucionista surge como uma reagdo a grande depressdo
de 1929 e as insatisfagdes com os rumos da educagdo do pais. Embora desde o final da
década de 1920 ja se identificasse a emergéncia de preocupagdes que constituiram,
posteriormente, parte do discurso dos reconstrucionistas, Almeida (1980) esclarece que
esse movimento, ao longo do século XX, assumiu trés tendéncias distintas.

A primeira tendéncia surgiu ao final da década de 1920 e tem como lideres
Carlton Washburne, William Kilpatrick e Harold Rugg, cujas preocupacdes iniciais
centravam-se nas questdes sobre a crianga. Posteriormente, no entanto, esse grupo vai se
interessar pelas condigdes sociais da escolarizagdo. Uma segunda tendéncia,
representada por Sidney Hook, Boyd H. Bode, John L. Childs e Bruce Raup, discordava
da tese da maioria dos reconstrucionistas que consideravam a escola como instrumento
de reforma social. Ao contrario, buscava elaborar uma concep¢do de contetido e dos
meios da educagdo, enfatizando o desenvolvimento de uma metodologia cientifica e a
critica experimental. A terceira tendéncia era representada por George Counts e

Theodore Brameld, denominados reconstrucionistas sociais.'” Na década de 1930,

Y Ver, nesse sentido, Brameld (1972), outro representante desse grupo radical que apostava na mudanga
curricular como forma de mudanga social. Ele concebia o reconstrucionismo como uma filosofia que
definia a educa¢do como um meio de “ajudar a orientar a cultura no sentido de novas organizagdes
culturais” (BRAMELD, 1972, p. 48). Para ele, o propdsito e o processo da educagdio deveriam ser
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Kilpatrick e Rugg filiaram-se a essa tendéncia, formando o grupo conhecido como
“pensadores de fronteira”. Essa ultima tendéncia representou, de acordo com Almeida
(1980), a primeira dissensdo ao progressivismo de Dewey, por defender a escola como
elemento essencial na constru¢do de uma nova ordem social."®

Contudo, pode-se discordar, em parte, dessa analise de Almeida quanto a sua
afirmag¢do de suposta ruptura desse grupo com Dewey. Primeiro, porque esse grupo de
educadores da fronteira ndo ¢ um bloco monolitico, em que todos comungavam das
mesmas ideias e preocupacdes, apesar de ser comum a todos eles a defesa da escola e da
formagdo de professores como elementos cruciais do movimento em favor de uma
sociedade mais justa e democratica. Segundo, nesse grupo havia os que eram
considerados como os mais radicais, como Counts, de acordo com Liston ¢ Zeichner
(1997), que defendia que os professores tomassem o poder e conduzissem a nagdo rumo
ao socialismo. Acreditava que deveria haver uma distribuicdo mais justa e equitativa
dos bens e da riqueza, que o bem comum devia prevalecer e que seria essencial que
houvesse uma propriedade coletiva dos meios de producdo. Ideias que ndo eram
compartilhadas pelos outros membros (LISTON; ZEICHNER, 1997). Terceiro, como ja
assinalado, a escola ¢ o local, por exceléncia, também para Dewey, nas sociedades
modernas, de realizacdo da reconstrucdo das experiéncias dos individuos e de promogao
de seu desenvolvimento mental, cognitivo e instrumental necessario a sociedade
democratica americana.

O que difere esse grupo das preocupacdes de Dewey é, em primeiro lugar, a
centralidade dada ao professor no processo de reconstrugio social e, em segundo lugar,
uma questdo eminentemente curricular — o que ensinar para os alunos, futuros
professores, de modo a promover as melhorias sociais almejadas. A grande polémica,

que se faz presente até hoje nas discussdes entre os reconstrucionistas sociais, é se o

totalmente reconstruidos, como os curriculos, as praticas de ensino e aprendizagem, bem como a estrutura
e o funcionamento escolar. Esse educador elaborou, inclusive, no livro O poder da educagdo, escrito em
1952, uma proposta de formacao de professores, na qual defendia que os professores assumissem maiores
responsabilidades em relagdo ao curriculo escolar, que apoiassem e adotassem temas como
“integralizacdo e o de civilizacdo mundial” (p. 136), e que os estudantes fossem levados a conhecer mais
a respeito de assuntos internacionais, de modo a desenvolverem o objetivo de construir uma ordem
civilizatoria democratica.

¥ Dois livros, publicados na década de 1930, marcaram o radicalismo desse grupo: Dare the schools
build a new social order?, de Counts (1932), e The educational frontier, de Kilpatrick (1933), nos quais,
segundo Almeida (1980), expressava-se claramente a tese da escola como instrumento de transformagéo
social. Nesse periodo, também s3o langadas duas revistas especializadas em educagdo que divulgaram
essas ideias: The Social Frontier e Frontiers of Democracy, que, segundo ela, disseminam essas ideias.
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curriculo, com seu rol de matérias, deve doutrinar os alunos em valores socialistas e
coletivistas ou desenvolver o método do experimentalismo e da investigacio reflexiva."
Na atual proposta de formacdo socio-reconstrucionista de professores de
Zeichner (2008a), percebem-se elementos de continuidade com a tradicdo de
reconstru¢@o social, pois, na esteira dessa perspectiva, esse autor continua defendendo
as teses dos reconstrucionistas sociais da escola e da formagdo de professores como
instrumentos essenciais de transformagdo social. Nesse sentido, Liston e Zeichner
(1997) apresentam como caracteristicas essenciais dos programas de formacgdo de
professores que se situam nessa tradig@o filosofica americana, na qual se incluem:

1- O estabelecimento de uma consisténcia e de uma coeréncia entre forma e contetidos
no curso de formagdo. Os professores formadores devem criar situagdes em que se
manifeste o que os alunos tém de aprender em todos os aspectos do curso;

2- o reconhecimento da relagdo interativa entre teoria e pratica. Rechacam o
entendimento de que s6 os pesquisadores académicos (professores das universidades
e faculdades) produzem teorias e que so a pratica diz respeito aos professores das
escolas primarias e secundarias. Defendem que os programas de formagdo de
professores “reflitam a preocupacdo pela pedagogia e pelas relagdes sociais nos
componentes universitarios de formagao do professores e pelas ,,teorias praticas’ dos
estudantes em praticas e dos docentes” (LISTON; ZEICHNER, 1997, p. 196);

3- a consideragdo do “ensino como uma forma de pesquisa e [d]os professores como
pesquisadores de sua propria pratica, capazes de produzir conhecimentos legitimos e
confidveis sobre o ensino” (p. 197), o qual pode contribuir para o seu
desenvolvimento profissional. A pesquisa-agdo ¢ apontada como um elemento
importante para o desenvolvimento das relacdes entre escola e universidade e entre
professores e alunos;

4- o reconhecimento de que “as estruturas do conhecimento e da escola sdo, em parte,
entidades socialmente construidas e historicamente fixadas, determinadas pela
sociedade, sobre a qual também influem, por sua vez, também ajudando a manter

determinados aspectos da mesma” (p. 198);

1% Cabe destacar que o livro Experiéncia e natureza, de Dewey, publicado em 1938, particularmente o
capitulo em que ele discorre sobre a sele¢do e organiza¢do das matérias escolares, pode refletir, em parte,
as incorporagdes das discussdes e preocupagdes curriculares dos reconstrucionistas em seu pensamento.
Na discussdo, inclusive, posiciona-se favoravel as ideias que se aproximam de sua defesa do
desenvolvimento da experiéncia instrumental, ou seja, de uma experiéncia nos moldes do método
cientifico.
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5- a busca da criagdo de comunidades de aprendizagem, ou seja, um ambiente de
aprendizagem entre professores e alunos, no qual se dedique atencgdo especial tanto
as disciplinas cursadas como as experiéncias desenvolvidas pelos alunos nas escolas;

6- a garantia de que o contetido curricular do curso de formagao reflita as perspectivas
de diversas tradigdes e disciplinas intelectuais e de grupos, como por exemplo, de
mulheres, latinos e indigenas;

7- o reconhecimento do carater politico do ensino e da formacdo de professores. Os
reconstrucionistas sociais, segundo Liston e Zeichner (1997, p. 201), “sustentam a
convicgdo de que o ensino e a formagdo de professores podem contribuir, junto com
outros projetos educativos e politicos, na constru¢do de uma sociedade mais justa e
acolhedora”.

O programa de formagdo de professores de Zeichner, com base no
reconstrucionismo social, tenta um amalgama entre as posi¢des divergentes e polémicas
anteriormente descritas dos reconstrucionistas, particularmente, em relagdo a
problematica da forma e do contetido no curriculo.

Zeichner opta por um programa de formacdo de professores que vise ao
desenvolvimento do pensamento reflexivo e instrumental do professor, dando, portanto,
continuidade a uma tradicdo que se inicia com Dewey. Adiciona, nesse processo
formativo, a ideia do professor pesquisador, o qual, por meio da pesquisa-acdo, ¢ capaz
de refletir e investigar concretamente sua pratica e ainda produzir conhecimentos acerca
de sua experiéncia. Conhecimentos que, inclusive, servirdo de guia e parametros para
sua a¢do docente, sem deixar de considerar, segundo ele, os aspectos do contexto social
e politico, no qual a escola estd inserida. Dai oferece aos alunos textos que apresentam
uma analise critica do contexto educacional e institucional. Contudo, deve ficar claro
que, diferente dos reconstrucionistas mais radicais, como Counts, Zeichner ndo propde
uma alternativa de sociedade; seu programa de formacdo visa a reconstrucdo da
sociedade e da educagdo americana, ou seja, reconstrui-la de um modo mais
democratico e mais justo.

Retomando as questdes sobre a solucdo da separacdo entre teoria e pratica e a
concepgdo que emerge desse arranjo para Zeichner, recorre-se, ainda, as caracteristicas
de seu programa de formacgdo, apontadas acima, para indicar que o eixo que estrutura
seu programa de formagdo ¢ a ideia de que, por meio da pesquisa do professor,

particularmente da pesquisa-ag¢do, dar-se-ia a superagdo da separagdo entre teoria e
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pratica, entre pesquisa académica e pesquisa de professores, entre universidade e escola.
Para Zeichner, esse movimento de articular e de juntar essas instancias ¢ o que
promoveria “interatividade entre teoria e pratica”. Essa interatividade seria capaz, ainda,
de romper com a perspectiva da racionalidade técnica, pois, como sinalizado
anteriormente, Zeichner parte do principio de que hd nos cursos de formagdo de
professores uma evidente separagdo entre teoria e pratica.

Entende que além de a teoria ser concebida como algo que € construido apenas
pelos pesquisadores das universidades, e de a pratica ser vista como algo que s6 diz
respeito aos professores da escola bésica, as ditas teorias académicas publicas, que sdo
os conhecimentos produzidos pelos pesquisadores, seriam desvinculadas dos saberes e
das praticas educativas dos professores.

Por isso, propde um programa que articule, junte, ou possibilite um encontro
entre essas instancias até entdo concebidas como separadas e distintas. A pesquisa-agao
¢ a estratégia de ensino que, segundo ele, possibilita estabelecer uma ponte entre o que é
produzido pelos pesquisadores académicos no ambito da universidade e o que ¢
produzido pelos alunos, futuros professores, na escola, durante o estagio, ou pelos
professores, de modo geral. Como afirmam Kemmis e Wilkinson (2008, p. 63, grifo dos
autores), “o que faz a pesquisa-acdo ndo ¢ um conjunto de técnicas de pesquisa, mas
uma continua preocupacdo com as relagdes entre feoria e prdtica sociais €
educacionais”.

Os projetos de pesquisa-acdo elaborados pelos alunos durante o estagio no
programa de formagdo de Zeichner sdo, portanto, baseados no esquema de
investigacdo-agdo elaborado na Deakin University (KEMMIS; McTAGGART, 1988) e

em seu conceito de investigacdo-a¢do como

uma forma de investigagdo coletiva auto-reflexiva empreendida pelos
participantes em uma situac¢do social com o fim de melhorar a racionalidade ¢ a
justica de suas proprias praticas sociais, assim como sua compreensio dessas
praticas e das situagdes nas que se desenvolvem. (KEMMIS; Mc TAGGART
apud LISTON; ZEICHNER, 1997, p. 189).

Em relagdo a isso, Zeichner (2008a) esclarece que os métodos utilizados por
seus alunos seguem o esquema da espiral reflexiva de planejar, agir, observar e refletir,
sinalizado por Kemmis e McTaggart (1988), mas que cada um comeca em um ponto

diferente da espiral. Entretanto, insiste que seu enfoque de pesquisa-agdo aproxima-se
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do enfoque emancipador da Deakin University, na medida em que as pesquisas dos seus
alunos visam a focalizar tanto o ensino como o contexto social da escolarizagao.

Porém, o que se percebe ao ler sobre o desenvolvimento do estdgio ou do
practicum nesse programa de formacdo € que Zeichner vai incorporar a concepgdo de
pesquisa-acdo dos australianos a sua proposta de ensino reflexivo. Portanto, vai
estabelecer uma relagdo entre os passos do esquema de espiral da pesquisa-acdo com as
etapas do processo reflexivo: conhecer na agdo, reflexdo na acdo e reflexdo sobre a
reflexdo na acdo, desenvolvido por Schon (1983, 1987), visto que Zeichner esta
incorporando a sua proposta a ideia do professor pesquisador.

A proposta de Zeichner de formacdo de professores vem, assim, dar
continuidade as ideias anteriormente desenvolvidas por Schon e Dewey de pratica
reflexiva, mas lhes empresta novos formatos e novos significados, ao incorporar em seu
ensino reflexivo as teses dos reconstrucionistas sociais € a concepg¢do de pesquisa-acio
desenvolvida pelos pesquisadores australianos, como Carr e Kemmis (1988).

Sua proposta busca o desenvolvimento ou uma revitalizacdo da “fenomenologia
da pratica”, que é a reflexdo sobre a reflexdo na acdo (SCHON, 2000, p. 234), pois,
como esclarece Pérez Gomez (1992, p. 106), o professor, ao refletir na e sobre a agéo,
“converte-se num investigador na sala de aula: afastado da racionalidade instrumental”.
Ao mesmo tempo, para que essa reflexdo sobre a pratica ndo isole a escola da
universidade, Zeichner propde desenvolver uma conexdo entre a ciéncia aplicada e a
reflexdo na acdo e sobre a acdo, ou uma articulagcdo entre a universidade e a escola, ou
ainda entre as teorias académicas publicas dos pesquisadores e as teorias praticas
pessoais dos professores, funcdo que deve ser cumprida pela pesquisa-acao.

No relato sobre 0 momento do estagio,” que se segue, busca-se explicitar como
essa proposta de formacdo sugere a tal solu¢do para a separagdo entre teoria e pratica.
Zeichner explica que os alunos, no inicio do semestre, devem identificar um aspecto de
sua pratica que querem trabalhar e, depois, iniciam o processo de investigacdo, que

segue os ciclos de acdo e reflexdo. Ao final do semestre, devem apresentar um relatorio

% 0 relato que se segue baseia-se nos estudos de Liston e Zeichner (1997), de Tabachnik e Zeichner
(1999) e de Zeichner (2008a) sobre o estagio do programa de formac¢do, momento em que se inicia seu
trabalho de levar os estudantes a refletir sobre sua prdpria pratica. Entretanto, cabe salientar que, ao longo
dos anos, como ja se disse anteriormente, esse programa vem sofrendo constantes modificagdes, como
resultado de pesquisas ¢ andlises realizadas por ele e por sua equipe. Assim, o que se segue ¢ uma
apresentacdo geral dessa experiéncia, com base nos referidos textos.
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sobre a pesquisa desenvolvida, na forma de um semindrio ou em uma conferéncia
regional de pesquisa. Ao longo do semestre, relata que ocorrem ainda semindrios
semanais, que giram em torno dos problemas de pesquisa dos alunos e também acerca
de outros assuntos educacionais. Outra atividade consiste em escrever os didrios da
pesquisa.

Explica que o aluno, futuro professor, durante a fase de desenvolvimento do
projeto de pesquisa-a¢do, deve refletir durante a ag¢@o e na agdo e, depois, deve registrar
suas observagdes e andlises em um didrio. Os facilitadores, que sdo alunos da pds-
graduacdo contratados, realizam a leitura e analise desses diarios e, a partir dessa leitura,
selecionam estrategicamente determinados textos € os fornecem aos alunos, de modo a
possibilitar a ampliacdo de sua compreensdo da situag@o. Os alunos, apds esses didlogos
com os facilitadores, devem reformular suas ideias, suas compreensdes do problema e
elaborar um relatério final, que deve ser apresentado oralmente ao grupo, durante o
seminario de encerramento do semestre.

Em sintese, os passos do estagio sdo: identificar um problema da pratica, propor
uma a¢do para resolugcdo da situagdo-problema, desenvolver uma estratégia de agdo,
observar e registrar em um didrio de pesquisa, dialogar com os facilitadores, ler textos
sobre producdes de conhecimento que se refiram ao seu objeto analisado, reformular
seu problema, reescrever as anotag¢des, fazer um relatério final de pesquisa e depois
apresentar oralmente suas analises ao grupo.

Nesse processo, podem-se observar claramente os critérios da reflexdo definidos
por Schon: conhecer na agao, reflex@o na acgdo e reflexdo sobre a reflexdo na agdo, em
particular desse ultimo, que envolve momentos de produgdo escrita e de produgdo oral
do assunto pesquisado (SCHON, 2000), como ainda dos procedimentos da pesquisa-
acdo e suas etapas de planejar, agir, observar e refletir, indicados por Kemmis e Mc
Taggart (1988). Ao final da associacdo entre ensino reflexivo e pesquisa-acio, emerge
sua proposta de articulacdo entre teoria e pratica, que se expressa nas teorias praticas
pessoais elaboradas pelos professores da escola bésica, em colaboracdo com os
académicos e seus conhecimentos cientificos.

Nao por acaso, Zeichner assevera que, em sua proposta de articulagdo entre
teoria académica e teoria pratica, a é€nfase recai sobre o desenvolvimento das teorias
praticas pessoais, que sdo os conhecimentos advindos da reflexdo e da investigagdo do

professor a partir de sua propria pratica, visto que as teorias praticas sdo a expressao da
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reflexdo na e sobre a acdo, pois sua elaboragdo ocorre em um momento a posteriori da
acdo. Por isso, ja supde uma reflexdo, uma avaliagdo e uma reelaboragdo das teorias,
dos valores, das estratégias e das técnicas empregadas e presentes numa determinada
pratica.

No entanto, reconhece que, se essas teorias ficam restritas a pratica, refor¢am a
separacdo entre escola e universidade. Assim, sugere que as teorias académicas publicas
sejam introduzidas estrategicamente, apos iniciado o processo de investigacdo-ag¢do do
aluno, “para fornecer informacdes e alargar as reflexdes dos futuros docentes”
(ZEICHNER, 2008a, p. 74-75). De modo que as teorias praticas pessoais contenham
tanto conhecimentos que emanam da pratica como conhecimentos advindos das teorias
académicas publicas. De modo, ainda, que essas teorias praticas sejam a tradugdo da
conexdo estabelecida entre teoria académica e pratica pedagdgica, entre pesquisador e
professor, entre universidade e escola.

Em relag@o aos textos selecionados, deve-se esclarecer que estes tém o objetivo
de levar o aluno a desenvolver um processo de reflexdo critica sobre as dimensdes
sociais e politicas da escolarizacdo e da formagado de professores. Assim, de acordo com
Zeichner, os textos selecionados visam a facilitar a andlise de véarios aspectos da
questdo, principalmente aqueles relacionados a assuntos sobre igualdade e justica social,
0 que o autor define como “uma experiéncia do tipo inside-outside fortemente baseada

na experiéncia” (ZEICHNER 2008a, p. 78).

De maneira clara, tinhamos nossas proprias idéias sobre quais coisas eram
importantes que os estudantes em estdgio pensassem e tentamos encontrar
meios de dirigir a atencdo deles para essas coisas quando nos apareciam
oportunidades nas discussdes dos seminarios e nos dialogos sobre os diarios de
campo. (ZEICNHER, 2008a, p. 83).

As teorias publicas tém, portanto, para esses autores, o carater de conscientizar
os alunos, futuros professores, para o desenvolvimento de um trabalho docente em prol
da justica social. Tabachnick e Zeichner (1999) esclarecem que mantém, inclusive, um
controle sobre a agenda do semindrio, apesar de esta ser determinada pelos interesses e
necessidades dos alunos no desenvolvimento de seus projetos de pesquisa.

Zeichner ndo adota um referencial tedrico especifico para fornecer aos alunos;

afirma, inclusive, que os “formadores de professores precisam tomar cuidado para nio
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doutrinar, com crencas individuais, os professores em forma¢ao” (ZEICHNER, 2008a,

p. 84). Mas também ndo devem ser neutros ou

esquivar-se de fazer com que seus estudantes pensem de modo mais atento
acerca dos dificeis assuntos de igualdade e injustica existentes no ensino e na
sociedade e com que se tornem defensores de uma maior justiga social.
(ZEICHNER, 2008a, p. 84).

Porém, para ele, o importante, nesse processo, é

desenvolver uma consciéncia critica por parte dos futuros professores e
cultivar a capacidade de examinar sua pratica e aprender com ela, de modo a
incluir um olhar sobre as dimensdes sociais e politicas de seu trabalho. (p.
84).

Essa sua proposta de formagdo de professores também pode ser traduzida na
ideia de ensino com ou pela pesquisa, na medida em que o ensino ndo se converte em
pesquisa. A pesquisa-acdo ¢ entendida, para ele, como uma estratégia de ensino, dentre
tantas outras, mas a que, no momento, oferece as melhores condi¢des de permitir aos
professores desenvolverem suas teorias praticas.

Ao fim desse processo, pode-se questionar se essa teoria pratica pessoal
realmente representa uma sintese entre teoria e pratica, capaz, inclusive, de promover
uma consciéncia critica no professor, ainda que se reconhega a importancia do trabalho
de Zeichner e de seus colaboradores no estdgio de um programa de formacdo de
professores, visto que ndo hd como discordar de seu procedimento e do
desenvolvimento de seu trabalho.

Sua concepcdo de um estagio supervisionado, contando com ajuda, inclusive, de
alunos da pos-graduagdo como tutores nesse processo de ensinar a aprender a ser
professor ¢ muito interessante, tanto quanto a maneira como as tais teorias académicas
publicas sdo introduzidas estrategicamente no processo de pesquisa do futuro-professor,
colaborando para que este amplie sua compreensdo do problema investigado.
Reconhecem-se tanto seu esforco como a fertilidade de suas ideias sobre esse processo.

Entretanto, todo esse trabalho, por melhor que seja, ndo implica a articulagdo, a
jungdo entre teoria e pratica. A premissa da qual parte seu trabalho ¢ falsa; dai suas

conclusdes, infelizmente, também o sio.
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A separagdo entre teoria e pratica ¢ verdadeira, pois, historicamente, essas
instdncias foram separadas, visto que essa separacdo nasceu do trabalho, da famosa
separagdo entre trabalho intelectual e manual. Como lembra Adorno (1995b, p. 226), “a
praxis nasceu do trabalho”. Contudo, essa separacdo também ¢ falsa, pois ndo existe
teoria sem pratica nem pratica sem teoria. Nao ha uma teoria que exista na anterioridade
da pratica, ou desvinculada da pratica, ou da realidade social. Toda teoria tem seu felos
pratico.

Contudo, deve-se ressaltar, ainda de acordo com Adorno (1995b), que a teoria,
apesar de estar vinculada a realidade, a um determinado momento historico, essa teoria
¢ independente, ¢ autdbnoma em relacdo a essa pratica, pois sO assim essa reflexdo
teorica pode possibilitar ao homem algar voos, erguer-se acima do imediato, do aqui e
agora, do aparente, distanciando-se dessa pratica, desse real, buscando as possibilidades
de superagao.

Mesmo porque o problema da relagdo entre teoria e pratica, como se percebe,
ndo ¢ de articulacdo, ndo ¢ uma questio pedagogica que cabe ao professor, por melhores
que sejam suas inteng¢des de soluciona-lo concretamente no interior de sua sala de aula.
Isso porque essa articulagdo ndo pode realizar-se por vontade prépria, ou por conta de
uma metodologia cientifica, tampouco por uma questdo meramente epistemoldgica, pois
essa separacdo ¢ historica, foi originada por for¢a das condigdes reais e sociais de
existéncia do homem no seu processo de interacdo com os outros homens, com a
natureza e em sua adaptacgdo a esta.

Enfim, propor essa interatividade entre teoria e pratica, entre teoria académica
publica e teoria pratica pessoal, entre universidade e escola, por meio da pesquisa-agao,
apesar de toda fertilidade e da importancia da ideia de integrar universidade e escola,
ndo ¢ apenas falso como também ¢ ideoldgico. Assim, a pesquisa-a¢do, com todo
respeito a esse procedimento metodologico, também ndo tem esse poder magico de
resolver um problema que ¢ histdrico e logico. A defesa desses argumentos, na visdo
deste trabalho, concorre para a manutencdo da realidade opressora e dominadora, tanto
quanto a énfase na pratica pela pratica, sobre a pratica e a partir da pratica da
perspectiva pratica, como também a énfase nas técnicas e nas regras da racionalidade

técnica.
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3.2 Wilfred Carr e Stephen Kemmis: a pesquisa-acio emancipatoria

Alfred Carr, professor australiano atuando na Faculdade de Educacdo da
University of Sheffield, na Inglaterra, e Stephen Kemmis, professor australiano da
Faculdade de Educagdo da Charles Sturt University, em Wagga Wagga, na Australia,
conceberam a perspectiva de formagdo de professores mais elaborada e mais acabada da
vertente critica de formagdo centrada na pesquisa. Além de defenderem a importancia
da pesquisa na formagao e na pratica dos professores, esses autores também concebem a
relacdo entre teoria e pratica sob uma dupla perspectiva. Partem do principio de sua
separacdo; depois, como todos os outros, propdem uma solugdo para superar tal visdo
dicotdmica. O que os difere € a forma de apresentacdo e de desenvolvimento da solucédo
da relagdo entre teoria e pratica, que culmina na proposta de elaboracdo de uma ciéncia
educativa critica, que articule de modo mais coerente e racional a investiga¢do cientifica
e a pratica educativa.

Para esses australianos, a pesquisa-ac¢do € o instrumento que ndo apenas resolve
como também promove a articulagdo entre teoria e pratica, entre acdo ¢ pensamento,
bem como entre individuo e sociedade. A solugdo para a separagdo entre esses termos ¢
dada pela no¢do de comunidade autocritica de pesquisadores ativos comprometidos com
a melhora da educacdo. Carr e Kemmis adotam o enfoque de investigagdo-acdo da
no¢do lewiniana de espiral autorreflexiva formada por ciclos sucessivos de
planejamento, acdo, observacdo sucessivamente. Com base em um enfoque dialético,
segundo eles, estabelecem uma continuidade entre a agdo retrospectiva e a agdo
prospectiva. A medida que esse processo avanga em ciclos sucessivos de investigagio-
acdo, converte-se em um projeto que aponta em direcdo a transformacdo de praticas
tanto individuais como coletivas. A investiga¢do-a¢do oferece a oportunidade de gerar
um circulo amplo de comunidades autorreflexivas de investigadores ativos, no qual o
grupo assume a responsabilidade pelo processo educativo, de modo que esses
investigadores s3o responsaveis pelas transformacdes individuais e coletivas de suas
praticas e também da institui¢do onde trabalham. Esse processo ¢ denominado pesquisa-

acdo emancipatoria.
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Em 1986, como professores da Deakin University Press, na Australia,
publicaram o livro Becoming critical: education, knowledge and action research,” que
rapidamente foi traduzido para outras linguas, sendo também rapidamente apropriado
pelo meio educacional internacional. A partir do inicio da década de 1990, j& ha indicios

1,2 sendo esse o livro deles mais

de estudos com referéncias a esses autores no Brasi
citado na literatura pedagogica brasileira até hoje. Por isso, a analise que se segue
baseia-se essencialmente nessa obra, mas na versdo traduzida para o espanhol. A
ressonancia dos pressupostos fundamentais que orientam a perspectiva desses autores
ndo foi alterada nos anos que se seguiram, pois eles defendem ainda uma concepg¢do de
educagdo e de formacdo de professores com base na pesquisa-a¢do emancipatoria € na
defesa da construg¢do de comunidades criticas de aprendizagem.

Vicente Benedito, da Universidade de Barcelona, no prologo dessa obra, afirma
que a teoria de ensino, elaborada por Carr ¢ Kemmis, representa a compreensdo mais
coerente, fundamentada e acabada da natureza e da pratica educativa. Afirma ainda que
Carr ¢ Kemmis fundamentam suas compreensdes na escola de Frankfurt: Adorno,
Marcuse, mas sobretudo em Habermas. Porém, ao recorrer também a nogdo de critica
ideologica, de Marx, e a de processo de conscientizacdo, de Paulo Freire, ampliam essa
fundamentagdo teodrica. Benedito lembra também que os autores, ao recorrem ao
conceito de pesquisa-ag¢do desenvolvido por Kurt Lewin, ampliam-no e o atualizam com
as contribui¢cdes de Stenhouse, Elliott e Adelman, Henry, Reid, entre outros, forjando,
ao final, uma concepg¢@o que ficard conhecida como pesquisa-acio colaborativa.

Carr e Kemmis (1988), nessa obra, criticam a perspectiva técnica do ensino e do
curriculo. Para eles, essa perspectiva, por um lado, concebe o professor como
meramente um técnico, que, por dominar um arsenal de técnicas, € capaz de controlar
por completo o que acontece na sala de aula e na escola, bastando para isso determinar
os meios adequados para se alcancarem os fins desejados. Por outro lado, concebe o
ensino como um conjunto de técnicas que conduzem a aprendizagem dos alunos,
reduzindo a formagdo e a investigacdo educativa a apropria¢do, a informacdo e a
transmissdo de detalhes técnicos do oficio de professor. A educacdo é entendida como

ciéncia aplicada, ou seja, as teorias educacionais, com base no conhecimento cientifico,

seriam aplicadas na pratica.

*! Essa obra até o presente momento ndo foi publicada no Brasil, mas desde 1988 encontra-se disponivel
uma tradug@o em espanhol.
* Ver, nesse sentido, Costa (1991).
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Ressaltam que a perspectiva pratica, diferente da perspectiva anterior, concebe a
educacdo como um processo ou uma atividade que se desenvolve em um ambiente
complexo, dindmico e reflexivo e que, por isso, entendem que a educagdo ndo pode ser
controlada ou previsivel. O professor, nesse ambiente complexo, ndo se guia por um
arsenal de técnicas, mas, ao contrario, sua agdo ¢ “orientada por critérios que se
inspiram no proprio processo: critérios baseados na experiéncia e na aprendizagem”
(CARR; KEMMIS, 1988, p. 54). O ensino ¢ visto como uma pratica orientada por
intencdes complexas e como “uma disposi¢do para atuar com prudéncia e justica, na
qual pode expressar-se de maneiras distintas em distintas situagdes” (p. 54), de acordo
com a compreensdo aristotélica” de phronesis. A investigacio educativa, com base
nesse entendimento, tende a reconhecer a criagdo de teorias proprias dos professores, a
partir das interpretacdes e sentidos atribuidos a sua experiéncia.

Apesar do reconhecimento da importancia dada a pratica como fonte de juizos
prudentes e aos professores como ativos e construtores de teorias proprias sobre o
ensino, ainda assim Carr ¢ Kemmis criticam essa perspectiva pratica por reduzir suas
analises a compreensdo da sala de aula e ndo aceitar que suas compreensoes e reflexdes
estdo, de certa forma, condicionadas por fatores institucionais, sociais e politicos,
limitando, portanto, a prdpria reflexdo almejada e pretendida.

Carr e Kemmis, em suas analises sobre essas duas perspectivas, reconhecem que
a perspectiva técnica e a perspectiva pratica concebem a educacdo de modo diferente.
No entanto, o problema ndo se situa nessas diferencas teorico-metodoldgicas, mas
quando cada uma dessas perspectivas foca apenas uma dimensdo da educacéo, isto &,
ora se enfatiza a dimenséo técnica, ora se enfatizam as dimensdes pratica e moral. Dai
que, para eles, a educagdo perde quando se enfatiza apenas um desses polos, por

exemplo, no caso em que “predomina a linguagem técnica, [...] se elimina

> Essa compreensdo da perspectiva pratica realizada por Carr e Kemmis estd intimamente relacionada a
compreensdo de pratica reflexiva dos ingleses, particularmente Stenhouse, Elliott, Adelman, Reid, entre
outros, que se baseiam em Aristdteles para fundamentar sua compreensdo de um ensino e de um curriculo
orientado por juizos praticos. Mas, ndo hd qualquer referéncia a compreensido de pratica reflexiva de
Schon ou a ideia de reflexdo de Dewey, no interior das analises desses autores. Dewey inclusive ¢
considerado por eles como “possivelmente o ultimo dos ,grandes teorizadores’ do mundo de lingua
inglesa” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 29). Sua obra, para eles, ¢ caracterizada como “teorizagdes na
altura”, que representa “a convic¢do da necessidade de situar a educagdio, como um processo de ,acesso
ao saber’, no contexto, por uma parte, de uma teoria geral da sociedade e, por outra parte, de uma teoria
da infancia” (p. 29).
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inadvertidamente a dimensdo ,,moral’ da educagdo e esta se converte em uma mera
questdo técnica” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 55).

Por isso, defendem uma nova abordagem que reconhega as diferencas entre
essas perspectivas, a0 mesmo tempo em que busca apreender os elementos de cada uma,
que permita uma compreensdo de educacdo que dé “conta de seus aspectos praticos
tanto como técnicos” (p. 56), de modo a formular uma concep¢do que una, articule e
sintetize teoria e pratica, sendo esta definida como planejamento estratégico ou
perspectiva estratégica. Esses autores estdo propondo uma perspectiva que unifique a
perspectiva técnica e a perspectiva pratica, na medida em que estas supostamente se
assentavam numa concepg¢ao que concebia teoria e pratica como instancias separadas e
distintas.

Essa perspectiva estratégica, para Carr e Kemmis, compreende a educagdo como
historicamente localizada, como uma atividade social e eminentemente politica.
Entendem ainda que os atos educativos sdo problematicos. “Todos os aspectos de um
ato educativo podem ser considerados problematicos” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 56).
De acordo com essa perspectiva estratégica, o professor langa mao de seu arsenal
técnico, ou teodrico, para resolver os problemas e dilemas cotidianos. Mas, busca aplicar
seu juizo pratico sobre esses assuntos e sobre a decisdo de como encaminha-los e de
como resolvé-los. “Estabelece um didlogo aberto e informado acerca dessas questdes”

(p. 56). Submete seu trabalho a um exame sistematico, ou seja,

planeja com  discernimento, trabalha  deliberadamente, observa
sistematicamente as conseqliéncias da ac@o e reflete criticamente sobre as
limitagdes da situagdo e sobre as possibilidades praticas da agdo estratégica
considerada. (CARR; KEMMIS, 1988, p. 56).

Nesse processo de autorreflexdo critica sobre a sua pratica, o professor, para
eles, cria as comunidades criticas de pesquisadores, de modo a poder comunicar suas
reflexdes aos outros e também compara-las. Utiliza a linguagem “como meio de anélise
e de desenvolvimento de um vocabulario critico que, por sua vez, fundara as condi¢des
para a pratica reconstrutora” (p. 57).

O professor, para eles, nesse entendimento, ao envolver-se em um projeto de
investigacdo, cria as oportunidades “para apreender de sua propria experiéncia e para
planejar sua propria aprendizagem” (p. 58). Esse processo € descrito como critico, ndo

porque o professor se mostra insatisfeito € queixoso, mas por “concentrar seus recursos
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intelectuais e estratégicos, enfoca-los sobre uma questdo em particular e submeté-los a
um exame critico da pratica, acontecida durante o ,projeto’” (CARR; KEMMIS, 1988,
p. 58, grifo dos autores). Nesse entendimento, criticar ¢ uma agdo de debrucar-se, de
concentrar-se nos problemas cotidianos do ato educativo, com vistas a soluciona-lo, de
modo correto, prudente e justo. E uma agfio intencional, racional, dirigida e planejada
para a resolugdo de problemas educacionais, ¢ um processo de autorreflexao.

Essa autorreflexdo, para eles, objetiva ainda submeter ao exame critico os
proprios conhecimentos praticos dos professores que advém dessa investigacdo e da
reflexdo da pratica educativa. Reconhecem que ndo € qualquer saber, ideia ou crenca
dos professores que pode ser aceita como conhecimento valido. Entendem que esse
saber proporciona um ponto de partida para a reflexdo, mas também deve ser submetido
a reflexdo critica, visto que “os atos educativos s@o atos sociais [...], inseridos em
contextos intelectuais e sociais concretos” (p. 61). Dai, o saber acerca da educacgdo estar
condicionado as “circunstancias historicas, [a]os contextos sociais ¢ [a]o[s] diferente[s]
entendimento[s] dos protagonistas durante o encontro educativo” (CARR; KEMMIS,
1988, p. 61).

Assim, entendem que a perspectiva que deve fundamentar uma teoria
educacional € a perspectiva estratégica e critica da educagio, formulada por eles, a qual,
por sua vez, incorpora elementos tanto técnicos como praticos. A perspectiva critica
desses autores ¢ concebida, portanto, como de sintese da perspectiva técnica e pratica,
incorporando os elementos mais significativos de cada uma.

Esses autores, por entenderem também que as perspectivas da técnica e da
pratica se fundamentam em concepgdes tedricas e praticas, que orientam certas
compreensdes na resolucdo dos problemas educacionais, submetem a andlise critica

tanto o enfoque naturalista/positivista como o enfoque interpretativo/fenomenoldgico.

o

O enfoque positivista € criticado pelo carater objetivo e neutro atribuido

4 N .

realidade; o enfoque interpretativo € criticado pela énfase a importancia dada

Q-

interpretagdo e aos significados subjetivos que os individuos utilizam para apreender a
realidade. Para Carr e Kemmis, o carater objetivista da realidade do positivismo peca
por reduzir sua compreensao a explicacdo de leis que regem os fendmenos. O que, como
consequéncia, tende a desprezar os aspectos subjetivos e sd considerar a importancia do
controle técnico sobre a realidade. Dai, consideram, inclusive, que o positivismo ¢ o

responsavel pela separacdo entre teoria e pratica.
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Do mesmo modo, criticam as abordagens interpretativas, as quais, ao enfatizar
apenas 0s aspectos subjetivos na apreensdo da realidade, concebem-na como uma
constru¢do individual; com isso, pecam por desconsiderar o processo historico e social e
as condi¢des econdmicas e materiais que também constituem a realidade e que, além do
mais, “estruturam e afetam as percepgdes e as ideias dos individuos, de tal maneira que
a ,,realidade’ pode ser percebida de modo errébneo como conseqiiéncia da intervengdo de
diversos processos ideoldgicos” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 117). Compreensdo que,
para eles, também reforca a separacdo entre teoria e pratica.

Como entendem que a teoria e a investigacdo educativas ao longo do século XX
tém sido, em sua maior parte, fundamentadas nesses enfoques, Carr e Kemmis propdem
a elaboracdo de uma teoria epistemoldgica alternativa, que visa a articulagdo da
pesquisa cientifica e da pratica educativa, mas que, ao mesmo tempo, contemple a
explicagdo cientifica e a compreensdo interpretativa. Em outras palavras, essa teoria
alternativa deve articular teoria e pratica, mas sem perder o carater cientifico da
investigacdo e o vinculo com a pratica educativa.

Entdo, qual é a solugdo proposta por esses autores para articular pesquisa
cientifica e pratica educativa, de modo a contemplar uma explicag¢do cientifica e uma
compreensdo interpretativa da educag¢do? Enfim, como propdem a articulagdo entre
teoria e pratica? A solu¢do que apresentam para essa articulagdo se baseia, segundo o
entendimento deste estudo, em duas questdes: primeiro, tentam elucidar o carater
educativo da investigagdo e, segundo, buscam definir os critérios necessarios para o
estabelecimento do cardter cientifico da investigagdo educativa, como se discutird a
seguir. Nesse sentido, questionam, inicialmente, o que caracteriza a investigacdo
educativa ou o que ¢ a pesquisa educativa.

Na intengcdo de responder a essa indagagdo, Carr e Kemmis concebem a
educag@o como atividade pratica que visa a investigar problemas praticos e afirmam que
estes jamais serdo problemas tedricos, mas, ao contrario, serdo sempre da ordem do
fazer algo, portanto da pratica.

Posto que a educagdo é uma atividade pratica, seus problemas serdo problemas
praticos, e, ao contrario das investigagdes de ordem teorica, esses ndo se

resolvem com o descobrimento de um novo saber, sendo unicamente com a
adocdo de uma linha de agdo. (CARR; KEMMIS, 1988, p. 121).
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Reconhecem que muitos problemas tedricos podem parecer, a primeira vista,
problemas educacionais como, por exemplo, aparentam as seguintes preocupagdes:
“como o aluno aprende? Como mantém sua hegemonia as classes dominantes através
do funcionamento dos processos e das instituicdes de ensino? Aprendem os alunos da
classe média com mais facilidade os conceitos especificos que os alunos da classe
trabalhadora?” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 122). Contudo, entendem que esses
problemas sdo meramente tedricos e que até tropecam em problemas praticos, podendo
sua resolugdo ter inclusive consequéncias praticas, mas ndo consideram esses problemas
como sendo educacionais em si mesmos. Estes, para eles, ndo se referem imediatamente
a pratica educativa, ou a questdes urgentes do cotidiano da sala de aula. O que implica,
como consequéncia desse entendimento, que uma investigacao educativa diz respeito ao
que acontece na sala de aula e visa unicamente a “resolver problemas educacionais e
melhorar a pratica da educacio” (p. 122).

Os autores afirmam que os problemas educacionais tém origem nas atividades
praticas dos professores, € que os problemas se instalam quando existe uma distancia
entre o que ocorre na pratica, na situacdo educativa, ¢ o entendimento do professor
sobre aquela realidade. “Um problema educacional indica um hiato entre a teoria do
praticante e sua pratica” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 125).

Os professores, para Carr e Kemmis, possuem algum tipo de teoria, crenga, ideia
ou expectativa, ainda que ndo explicitas, sobre a pratica, que lhes permite de algum
modo justificar e orientar sua pratica. Em outras palavras, para eles, a atividade
educativa ¢ sempre orientada por um conjunto de crengas, valores, suposicdes,
concepgoes, explicitas ou ndo, em que os professores se apoiam como “um marco de
referéncia tedrico que serve para explicar € a0 mesmo tempo orientar sua pratica”
(CARR; KEMMIS, 1988, p. 123). Assim, quando se instala um problema educacional,
estd em causa uma questdo pratica, mas também a teoria implicada naquela pratica.

A nocdo de teoria, para eles, pode ser entendida como sendo esse “marco tedrico
geral que estrutura as atividades através das quais essas teorias se produzem” (p. 125),
sendo empregada tanto em relacdo as producdes cientificas resultantes da reflexdo
teorica das ciéncias sociais, como, por exemplo, da psicologia e da sociologia, como
também para se referirem as crengas, as concepgdes, as ideias e as expectativas que os
professores elaboram, conscientemente ou ndo, a respeito de sua experiéncia docente ou

pratica de ensino. Contudo, a teoria ndo € vista como algo puro, mas, ao contrario, em
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conexao com a pratica. Assim, “as teorias sdo produtos de alguma atividade pratica, que
por sua vez recebe orientagdo de alguma teoria” (p. 125). A pratica, nesse sentido, ¢
uma atividade que também nlo se realiza em abstrato, mas contém ou incorpora algo da
teoria que a orienta e que a informa.

Isso fica mais claro quando estabelecem pontos em comum entre as teorias
cientificas e as teorias advindas da pratica de ensino do professor. Em primeiro lugar,
sugerem que ambas sdo produtos de tradigdes existentes, que se perpetuam e que
definem linhas de acdo, que sdo apropriadas a determinada situagdo institucional. Em
segundo lugar, afirmam que cada uma dessas teorias incorpora um conjunto de crengas
e suposicdes e de valores que fornece ao praticante um modo de pensamento que lhe
permite interpretar os eventos e as situagdes com as quais ele se depara em determinada

situagdo institucional e buscar uma forma apropriada de agir.

As teorias que informam as atividades tedricas como a psicologia e as que
guiam as atividades praticas como o ensino tem certos tracos comuns. Por
exemplo, ambas sdo produtos de tradigdes existentes e que se perpetuam e,
portanto, definem a linha de pensamento que se considera apropriada a situagio
institucional dentro da qual se empreendem as atividades respectivas. Falar de
teoricos ou de professores, por conseguinte, é falar de comunidades sociais
cujos membros praticam conforme um conjunto de crencgas, atitudes, e
expectativas. (CARR; KEMMIS, 1988, p. 126).

Nesse sentido, entendem que o pensamento do psicologo, por exemplo, ¢
orientado por um conjunto de suposi¢des, de crengas, de valores e conceitos, que advém
do universo tedrico de suas comunidades sociais e profissionais. Do mesmo modo que
concebem que o professor também interpreta e atua com base num quadro de
referéncias que advém de sua relagdo com a pratica educativa.

Assim, para eles, o problema entre a pesquisa educacional e a pratica educativa
ndo reside entre o que ocorre entre uma pratica e a teoria que orienta essa pratica, mas
no fato de a chamada “teoria educativa”, que se apoia nas teorias cientificas, referir-se a
outras teorias, que ndo sejam as teorias educativas dos professores, na medida em que
parece haver um entendimento de que a atividade tedrica do professor é mais vinculada
a pratica do que a pratica tedrica das ciéncias sociais, como, por exemplo, da psicologia,

que ¢ considerada mais tedrica.

As preocupagdes da investigagdo educativa ndo [...][sd0] o que ocorre entre
uma pratica e a teoria que orienta essa pratica, sendo que se suscita pressupor
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que a ,feoria educativa’ se refere a outras teorias diferentes das que orientam ja
as atividades educativas. (CARR; KEMMIS, 1988, p. 127, grifo dos autores).

Isso parece sugerir que orienta a pratica tedrica do psicdlogo, por exemplo, um
conjunto de teorias que, por sua vez, se remetem a outras teorias, as quais ao final
definem um modo especifico e particular de pensar e atuar como psicdlogo; estas,
contudo, ndo dizem respeito imediatamente a pratica educativa, apesar de incorporarem
algo da pratica. Isso significa dizer que na psicologia, em particular, e nas ciéncias
humanas, em geral, a relacdo entre teoria e pratica ¢ mediada, é atravessada por outras
teorias, que tém vinculos com a pratica, mas ndo estabelecem uma relacdo direta ou
imediata com a pratica educativa. Assim, entendem que a investigagdo cientifica
educativa que caracteriza essas ciéncias € “sobre a pratica” e ndo “da pratica”.

Com o professor, da-se um processo semelhante, mas com uma diferenca
fundamental: o conjunto de teorias que informam o professor tem um vinculo direto
com a pratica educativa, ou refere-se imediatamente a pratica e, portanto, sdo essas que,
para esses autores, tornam-se guias da acdo educativa. Na investiga¢do educativa do
professor, entdo, a relacdo entre teoria e pratica é mediada por conhecimentos praticos
que advém imediatamente da experiéncia pratica do professor. Portanto, essa
investigacdo ¢ “da pratica” e ndo “sobre a pratica”.

E por isso, que no entendimento deles, teoria educativa sé pode dizer respeito a
teoria que realmente guia as praticas educativas, entdo veremos com clareza
que uma atividade tedrica que pretende explicitamente exercer uma influéncia
sobre a pratica educativa somente podera consegui-lo influenciando o marco de

referéncia tedrico, em virtude da qual ditas praticas sdo inteligiveis. (CARR;
KEMMIS, 1988, p. 128).

A finalidade da atividade investigativa educacional ¢, assim, reduzir a distancia
entre teoria e pratica, entendendo que uma teoria da pratica educativa s6 pode ser vista
como tal se estiver “arraigada nas experiéncias e situacdes concretas dos professores e
que tenha por finalidade resolver os problemas que tais experiéncias produzem”
(CARR; KEMMIS, 1988, p. 131).

Nessa perspectiva, concebem que ¢ uma investiga¢do da pratica que caracteriza
a pesquisa educacional, com a clara inten¢do de solucionar problemas educacionais e
melhorar a pratica. Assim, a pratica ¢ ponto de partida e ponto de chegada das

investigacdes e estas devem converter-se em consequéncias praticas educacionais.
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Porém, Carr e Kemmis entendem que a investigacdo educativa ndo deve tratar os
problemas educacionais e sua resolu¢do como uma questdo meramente técnica, como
faz o positivismo, tampouco reduzi-los a simples interpretacdes e compreensdes
subjetivas elaboradas pelos professores.

Por isso, defendem que uma ciéncia tipicamente educativa ndo pode se

fundamentar nem no enfoque positivista nem no enfoque interpretativo, mas

em uma perspectiva da investigacdo educativa que seja a0 mesmo tempo
“Interpretativa” e cientifica. “Interpretativa” no sentido de gerar teorias que
sejam entendidas e utilizadas pelos professores com referéncias a seus proprios
conceitos e teorias; “cientificas” no sentido de que tais teorias fornecam um
objetivo coerente as crengas e suposi¢cdes incorporadas nas teorias da pratica
educativa que tais professores empregam na realidade. Os dados descobertos e
as novas teorias terdo pouca validez educacional se ndo guardarem relagdo com
as teorias e as compreensdes dos professores. E terdo pouco valor educativo se
ndo servem para que os professores alcancem uma compreensio algo melhor
do que faz e do que intentam conseguir. (CARR; KEMMIS, 1988, p. 131).

Assim, para fundamentarem sua compreensdo de investigagao educativa em uma
“nova visdo de ciéncia”, recorrem a Karl Popper e adeptos, os quais elaboraram uma
“nova filosofia da ciéncia” que apresenta uma imagem muito diferente da de ciéncia
positiva.

Nessa nova concepgdo de ciéncia apreendem alguns pressupostos que julgam ser
fundamentais e necessarios para atribuir o carater de cientifico a uma investigacio
educativa. Ressaltam, em primeiro lugar, a defesa de que o “progresso cientifico s6 é
possivel quando se admite a impossibilidade do conhecimento abstrato e a falibilidade
de todas as crencas” (p. 133). Em segundo lugar, a defesa de que “as teorias sdo
criagdes dos individuos para explicar o mundo em que vivem e ndo descobrimentos que
se acham nesse mundo” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 134). Ha o entendimento de que o
papel do cientifico é examinar e criticar as teorias ja existentes. Em terceiro lugar, a
defesa de que a objetividade cientifica ¢ uma coisa que se pode garantir mediante “um
acordo interpessoal compartilhado acerca do tipo de normas de investigacdo e de regras
de racionalidade que garantird que as teorias sejam valoradas criticamente sem a
intervengdo inoportuna de desejos subjetivos e pré-julgamentos pessoais” (p. 134). Em
quarto e ultimo, o reconhecimento, por parte de Popper e adeptos, da dimensdo

intersubjetiva na objetividade cientifica.
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Assim, com base nessa nova visdo de ciéncia, Carr ¢ Kemmis (1988) definem
dois critérios adequados para a constru¢do de uma teoria para a educagdo de carater
cientifico. Em primeiro lugar, a condi¢do sine qua non de que essas teorias sejam
apoiadas nos problemas e nas perspectivas da pratica educativa dos professores. Em
segundo lugar, que se apoiem em um referencial tedrico critico das ciéncias sociais que
possibilite a superacdo das concepgdes, das ideias, dos preconceitos, das ideologias e
dos valores que estdo arraigados nas atividades educativas de rotina dos professores.
Um marco referencial que permita ao professor, portanto, adotar uma postura critica e
cientifica diante das crencas estabelecidas.

Entretanto, esclarecem que isso ndo significa a substitui¢do de uma teoria por
outra teoria, mas que esse quadro interpretativo critico a enriquega por meio da reflexdo
critica, que garanta “que as observacdes, as interpretacdes e os juizos dos professores se
tornem mais coerentes € racionais e, por conseguinte, adquiram maior grau de
objetividade cientifica” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 136). Para garantir a presenga
dessa objetividade cientifica na atividade investigativa educativa, Carr ¢ Kemmis

sugerem aos investigadores:

1- Adotar estratégias e métodos de investigagdo apropriados para apreender
os problemas educacionais, de modo a garantir, por um lado, seu carater
educativo, pratico e, por outro, seu carater cientifico [...]

2- submeter as “teorias educativas” genuinas, aquelas que advém da pratica, a
prova e a confirmagdo da experiéncia pratica [...]

3- reconhecer a importancia da participagdo ativa dos professores na pesquisa,
por isso os professores devem se converter em pesquisadores da educagio,
contando, se for o caso, com a colaboragdo de investigadores mais
experientes [...]. (CARR; KEMMIS, 1988, p. 136-140).

Ressaltam ainda a importancia de uma investiga¢do educativa apoiar-se em um
modelo de ciéncia educacional ou que integre teoria e pratica e, a0 mesmo tempo,
cientifica, isto €, que seja uma teoria critica, a qual possibilite a superacdo das crengas e
do pensamento com base na tradi¢do e na rotina dos professores.

Nesse sentido, Carr e Kemmis estabelecem cinco condigdes para que uma

investigacdo educativa se torne critica:

1- A teoria educativa deve rechagar as nogdes positivistas de
racionalidade, objetividade e verdade [...]
2- a teoria educativa deve admitir a necessidade de utilizar as categorias

das epistemologias interpretativas [...]
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3- a teoria educativa deve desenvolver meios para distinguir as
interpretagdes que estdo ideologicamente distorcidas das que ndo estdo, e deve
proporcionar também alguma orientacdo acerca de como superar os auto-
entendimentos distorcidos [...]

4- a teoria educativa deve preocupar-se em identificar aqueles aspectos
da ordem social existente que frustram a persegui¢do de fins racionais, e deve
poder oferecer explicacdes teoricas mediante as quais os professores vejam
como eliminar tais aspectos [...]

5- a teoria educativa é pratica, no sentido de que a questio de sua
considerag@o educacional fica determinada pela maneira com que se relaciona
com a pratica [...]. (CARR; KEMMIS, 1988, p. 142-143).

Carr ¢ Kemmis, assim, na tentativa de contemplar esses requisitos para
fundamentar uma investigagdo educativa critica, além de se basearem em uma nova
vis@o de ciéncia, ainda adotam a ciéncia social de Habermas, visto que esse autor, para
eles, também realiza uma critica a ciéncia positivista. Entendem que a teoria critica de
Habermas desenvolve uma teoria do conhecimento, a qual defende a ideia de que a
ciéncia ¢ apenas uma forma de saber entre outras e que os diferentes tipos de saber ndo
sdo neutros, mas, ao contrario, configuram interesses humanos particulares. Por isso,
segundo eles, o objetivo da ciéncia social critica de Habermas ¢ revelar aos individuos
que suas crengas, suas ideias, suas concepgdes incluem contetidos ideoldgicos, ou seja,
falsos e enganosos da realidade, como ainda pretendem revelar os verdadeiros interesses
dos individuos.

Em relag@o a compreensdo da relacdo entre teoria e pratica, compreendem que a
teoria social de Habermas propde a articulacdo entre essas instancias, na medida em que
essa teoria ¢ “aquela que, vendo mais além da critica, aborde a praxis critica, isto €, uma
forma de pratica em que a ,jlustragdo’ dos agentes contenha a consciéncia direta de uma
acdo social transformadora” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 157). Essa concepcdo de
Habermas implica, de acordo com Carr e Kemmis, que a teoria do conhecimento de
Habermas visa a uma articulacdo com a pratica, com a praxis social. Para tanto, exige
que o pesquisador reflita sobre sua realidade, desenvolva também uma agdo social
transformadora.

No entanto, apesar de esses autores postularem a importancia e a necessidade de
uma teoria critica como fundamento de uma ciéncia educativa critica que sustente um
compromisso com a melhoria da educacdo, como ¢ o caso da teoria de Habermas, ainda
assim julgam que esta ndo ¢ condicdo suficiente, na medida em que a investigagdo da

pratica educativa sé pode ocorrer por meio do préprio professor que atua nessa pratica.
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Assim, uma investigagdo educativa critica deve ser realizada por um processo de
investigacdo ativa, ou seja, por intermédio da pesquisa do professor, ou do professor
pesquisador. Nesse sentido, introduzem a nog¢do de pesquisa-acdo para completar o
quadro tedrico-metodologico que fornecera as bases epistemoldgicas e metodologicas
de sua ciéncia educativa. E a pesquisa-acio que, na verdade, realiza, concretiza a
articulacdo pretendida entre pesquisa educacional e pratica educativa, ou entre
explicagdo cientifica e compreensdo interpretativa, ou entre a teoria e a pratica.

A pesquisa-acdo atende, nesse sentido, as condi¢des de cientificidade necessarias
a definicdo de uma pesquisa cientifica; atende as demandas de valorizagdo das criagdes
e das produgdes dos proprios professores; atende a necessidade de valorizar o
conhecimento que emana da pratica e ainda atende as finalidades de buscar por meio
desse processo a transformacdo social.

A pesquisa-acdo ¢ vista como uma concep¢do epistemologica® que une e
articula uma nova visdo de ciéncia e uma teoria critica que defende a emancipagio dos
professores ¢ a transformacdo social. Ela ¢, ao mesmo tempo, o instrumento
metodoldgico e a concepcdo epistemoldgica que a fundamenta e a orienta. Para esses
autores, a pesquisa-acdo promove uma critica tanto ao enfoque positivista como ao
enfoque interpretativo, “favorecendo um enfoque dialético da racionalidade,
objetividade e verdade” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 190).

A pesquisa-agdo ¢é vista ainda como um recurso metodologico que, além de
atender as cinco condig¢des de elabora¢do de uma teoria educacional critica mencionada
anteriormente, permite “a melhoria das praticas educativas reais, a melhoria dos
entendimentos de quem intervém no processo educativo e a melhoria das situagdes nas
quais se desempenham essas praticas” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 186). Por isso,
esclarecem que os dois objetivos essenciais de toda investigagdo-acdo ¢ melhorar e
interessar, explicando que, a medida que a pratica educativa melhora, aumenta o
interesse dos envolvidos por essa pratica e, consequentemente, por sua continua
melhoria.

Para Carr e Kemmis, a pesquisa-acdo ¢ também o meio de articular teoria e

pratica, articulagdo que ocorre por meio da no¢do de comunidades de pesquisadores

** A concepgio de pesquisa-acdo educacional de Carr e Kemmis (1988) ¢, considerada juntamente com a
concepgdo de pesquisa-acdo integral e existencial de André Morin (2004) e de Barbier (2007), pesquisa-
acdo radical, que envolve uma “conversio epistemoldgica, isto é, uma mudanga de atitude da postura
académica do pesquisador em Ciéncia Humanas” (BARBIER, 2007, p. 32).
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ativos, os quais sdo pesquisadores de sua propria pratica, portanto investigadores “da”
educacdo, tendo sua investigagdo a finalidade primeira de melhorar a pratica educativa.
Esses pesquisadores desenvolvem sistematicamente um conhecimento educacional que
difere do saber da rotina, da tradi¢do, da experiéncia dos professores. Esse
conhecimento educacional produzido por meio da investigagdo-agdo ¢ entendido como
um saber racional, pensado, refletido, mediante um processo de reflexdo sobre a propria
acdo do professor. Portanto, esse conhecimento pessoal produzido pelo professor, que
reflete uma prética teorizada, ¢ por eles denominado praxis.

Essa pratica teorizada deve ser depois socializada junto ao grupo de
pesquisadores, ou a comunidade de pesquisadores, de modo a permitir aos outros
“examinar a compreensibilidade das manifestagdes, sua veracidade, a sinceridade do
que falam e a oportunidade das a¢des” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 202). Esse processo,
segundo os autores, promove a emancipagdo do professor, visto que este submete a
reflexdo sua propria pratica e também a dos outros envolvidos, a0 mesmo tempo em que
torna esse grupo de pesquisadores responsavel por todo o processo educativo, inclusive,
por promover as mudangas nas praticas e na instituicdo. Processo que acaba ainda por
estabelecer uma tradicdo de teoria e de investigacdo educativa. A modalidade de
pesquisa-a¢cdo emancipatoria é a que melhor expressa esse processo constitutivo de uma
ciéncia educativa critica.

Nesse sentido, pode-se inferir que, para Carr ¢ Kemmis, o processo de
investigacdo-acdo emancipatdria, que permite ao professor a elaboracdo de teorias
pessoais e, em seguida, possibilita a sistematiza¢do, a divulgacdo, a discussdo e a
aceitagdo consensual dessas teorias nas comunidades autocriticas de pesquisadores
educacionais, promovendo ao final uma teorizagdo sobre a pratica educativa, parece
expressar um entendimento de que a pesquisa orienta o ensino. Assim, a proposta desses
autores se traduziria em ensino com ou pela pesquisa, ou em pesquisa com ensino, na
medida em que objetivam, ao fim e ao cabo, construir uma ciéncia educativa em outras
bases epistemologicas, tedricas e metodologicas.

Enfim, a solu¢d@o apresentada por esses autores para o problema da relacdo entre
pesquisa educacional e pratica educativa, ou entre explicagdo cientifica € compreensdes
interpretativas, ou entre teoria e pratica ¢é, primeiro, criticar o positivismo, seus métodos
e objetivos, inclusive, os seus principios de objetividade e neutralidade cientifica;

segundo, é também criticar o enfoque interpretativo por sua énfase nos aspectos e nas
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compreensdes subjetivas para, em seguida, proporem uma teoria epistemologica
alternativa que, diferente das anteriores, articule a pesquisa cientifica e a pratica
educativa, de modo mais coerente e racional.

No entanto, para que essa teoria epistemologica dé conta de realizar tal
articulacdo, inicialmente aproximam teoria cientifica e teoria do professor. Depois,
estabelecem uma diferenca fundamental entre elas, qual seja, a de que a teoria do
professor € a Unica que deve e pode fundamentar uma ciéncia educativa, pois essa diz
respeito a pratica imediata e ¢ autorreferida na pratica, ou no que acontece no cotidiano
da sala de aula ou da escola, enquanto a teoria das ciéncias humanas e sociais refere-se a
outras teorias, ¢ uma teoria sobre a educagio.

Assim, ¢ condi¢@o da teoria educativa estar vinculada a pratica educativa, como
também ter como finalidade a solucdo de problemas dessa pratica. Porém, esses autores
reconhecem que essa teoria, se presa a pratica, se somente autorreferida na pratica, corre
o risco de perder seu estatuto de cientificidade. Assim, buscam na nog¢do de ciéncia dos
neopositivistas a justificativa de sua concep¢do de investigacdo ‘“‘genuinamente”
cientifica e educativa, bem como na teoria de conhecimento de Habermas os critérios
adequados para a constru¢do de uma teoria da educagdo. Mas, para garantir a unido, a
articulagdo entre explicacdo cientifica e explicagdes interpretativas, elegem a
pesquisa-acdo emancipatdria como forma de integrar teoria e pratica, langando assim as
novas bases epistemoldgicas, tedrico-metodoldgicas, em que assentam sua proposta de
ciéncia educacional.

Deve-se reconhecer que na pretensdo desses autores de construir uma ciéncia
educativa ha aspectos positivos. Primeiramente, é de grande valor e aceitagdo a critica
ao objetivismo do positivismo e ao subjetivismo das abordagens interpretativas, bem
como a tentativa de assentar essa “nova” ciéncia educativa em outras bases, como, por
exemplo, a dialética. Em segundo lugar, ¢ valida também a preocupacdo com o contexto
social, econdmico e politico e com os fins emancipatorios de uma teoria. Uma teoria
que se propde educativa ndo pode restringir-se a sala de aula ou a resolu¢do dos
problemas escolares cotidianos Em terceiro lugar, €, de fato, necessario ampliar a
compreensdo de mundo dos professores, de modo a possibilitar que estes superem o
senso comum de sua visdo e possam, por meio da reflexdo, desenvolver-se
profissionalmente e melhorar a pratica educativa. Em quarto, ¢ importante reconhecer a

necessidade de um quadro interpretativo ou de um referencial tedrico para fornecer
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instrumentos conceituais e 10gicos aos professores para pensar, compreender, interpretar
e mudar suas praticas, desde que se entenda que isso ndo implica uma teoria
imediatamente referida a pratica. Em quinto e ultimo lugar, é preciso reconhecer a
importancia das comunidades autorreflexivas, que colaboram para o desenvolvimento
dos professores e das praticas educativas.

Hé que se concordar com esses aspectos; no entanto, a énfase na pratica, ou na
dimensao pratica, nas teorias que emanam da pratica, concorre para o comprometimento
das questdes acima mencionadas, especialmente a da emancipagdo dos professores. Nao
que a pratica deixe de ser uma dimensdo importante ¢ nido deva ser levada em
consideragdo ou tomada como ponto de partida da investigacdo. O problema ¢ que a
exacerbacdo da pratica, ou de uma teoria imediatamente referida a pratica, que também
se vé nesses autores, obscurece a importancia da teoria, inclusive das teorias que ndo
tém essa caracteristica de ser imediatamente referidas a pratica, mas possuem um valor
inestimavel de compreensdo e interpretacdo da realidade e, consequentemente da
educagdo.

Do mesmo modo, deve-se reconhecer a pertinéncia da discussdo epistemoldgica
no que diz respeito ao enfoque positivista e interpretativo; deve-se, porém, tomar
cuidado para que essas criticas a esses enfoques, conjuntamente com a formulagdo de
uma nova concepcao de ciéncia educativa, ndo se revele solidaria de novas abordagens
que trazem em seu interior uma critica radical e demolidora do projeto iluminista. Uma
coisa ¢é realizar uma critica ao positivismo, mas sem a pretensdo de renunciar a
existéncia da ideia de totalidade, de universalidade e de teorias explicativas da
realidade; a pesquisa-acdo, por exemplo, é entendida como processo de aprendizagem
acerca das praticas reais, sociais e educacionais, das pessoas em locais especificos, as
quais sdo, por sua vez, tomadas como objeto de reflexdo, discussdo e reconstrugdo.
Nesse entendimento, hd uma forte valorizagdo da pratica, do imediato, do cotidiano
onde se desenvolve o ato educativo. A pratica é tomada como ponto de partida e como
fonte de conhecimento. Por mais que se reconheca a importancia dessa metodologia
cientifica ou dessa estratégia de ensino, hd que se ter cuidado para que sua adocdo
acritica ndo produza uma desconstru¢do do instituido e do construido na educagdo e na
formagao de professores.

Outra questdo que merece atengdo ¢ a aproximagdo entre o conhecimento

cientifico ¢ o senso comum, que Carr e Kemmis realizam ao estabelecer uma
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equivaléncia entre as teorias cientificas e as teorias dos professores e acabam por
comprometerem a compreensdo de que os conhecimentos cientificos sdo conhecimentos
mediados pela reflexdo e que, para serem elaborados, necessitam que o investigador
mantenha um distanciamento critico do objeto a fim de que possa apreendé-lo, na
medida em que entre esses tipos de conhecimento ha uma relacdo de descontinuidade.
Essa aproximacdo entre o senso comum ¢ o conhecimento cientifico concorre para o
descrédito da teoria e para a valorizagdo e prevaléncia da pratica, ou para o praticismo.
Mesmo quando se referem a praxis, ou a acdo pensada e refletida, a teoria enfatizada ¢ a
teoria que advém da pratica do professor, ndo qualquer teoria, portanto.

Em relagdo a teoria, apesar do discurso reiterativo da importancia de um marco
referencial para permitir ao professor adotar uma postura critica e cientifica em face dos
problemas educacionais, esta se encontra subordinada tanto a pratica quanto ao
procedimento metodoloégico da pesquisa-agdo, visto que a finalidade da teoria
educacional seria orientar, guiar a acdo docente ou, ainda, solucionar problemas
educativos. Esse entendimento compromete a dimensdo emancipatoria da teoria.

Por fim, ha a ideia de comunidades criticas de pesquisadores ou comunidades
autorreflexivas que sugerem um potencial formativo interessante. Porém, fazem-se
necessarios mais esclarecimentos sobre o que, de fato, sdo tais comunidades e sua
finalidade.

Assim, esses autores, na verdade, concorrem para a constru¢do de uma ciéncia
educativa fortemente ancorada na pratica, fundamentada em teorias arraigadas na
pratica imediata e, metodologicamente, numa atividade investigativa que visa a
melhorar a pratica educativa com base na resolu¢cdo de problemas educativos, ou seja,

numa teoria meramente instrumentalizada.

3.3 Em sintese

A perspectiva critica da abordagem de formagdo centrada na pesquisa, como se
discutiu neste capitulo, também formula a rela¢do entre teoria e pratica sob uma dupla
perspectiva. Assim, primeiro, parte da suposi¢do de que teoria e pratica sdo polaridades
distintas e, depois, de que haveria uma maneira de resolver tal separagdo; dai, tanto
Zeichner como Carr, Kemmis e demais colaboradores propdem uma articulagdo, ou

uma solu¢?o para superar a classica separagdo entre teoria e pratica.
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No caso especifico desses autores, verifica-se uma tentativa de superar nao
apenas a perspectiva técnica como também a pratica na compreensdo do ensino, do
curriculo e da investigacdo educativa. Assim, concebem a teoria, ou o referencial
teorico, como instrumento estratégico que permite ao professor ampliar sua
compreensdo para além dos muros da escola, contemplando os aspectos do contexto
social e politico que envolvem o processo de escolarizagao.

Nesse sentido, esses autores ndo defendem uma relagdo de identidade, tampouco
de mera continuidade entre teoria e pratica. Para eles, ensino ndo ¢ pesquisa, como se
observou nos autores da perspectiva pratica. Para Zeichner, Carr, Kemmis e
colaboradores, ao contrario, o ensino se da pela ou com pesquisa, de modo que recorre a
pesquisas do professor, mas também de especialistas.

Nas abordagens de formacdo desses autores, observa-se a valorizacdo da teoria;
no entanto, ndo de qualquer teoria, mas somente das imediatamente referidas a pratica
educativa ou das teorias praticas e pessoais dos professores. Merecem destaque apenas
as teorias que apresentam um vinculo imediato com a pratica cotidiana do professor, de
maneira que essa teoria possa orientar a acdo educativa e possa resolver problemas
educacionais. Com isso, as teorias que ndo guardam esse vinculo imediato com a pratica
seriam desconsideradas, ou ndo seriam vistas como relevantes e uteis.

Os riscos, como se sabe, sdo a nega¢do das reais possibilidades de reflexdo
critica aos professores; portanto, de negacdo das possibilidades reais de autonomia, ao
mesmo tempo em que essas abordagens, cada uma ao seu modo, concorrem, no limite,
para um praticismo desenfreado e para uma teoria instrumentalizada, isto &, orientada

meramente para a solug¢do de problemas educacionais.



CAPITULO IV

A relacio teoria, pesquisa e pratica em abordagens de formacio de
professores centrada na pesquisa

Neste capitulo pretende-se discutir a relag@o teoria, pesquisa e pratica, tal como
enfocada pelas abordagens de formagdo de professores centrada na pesquisa,
especialmente a perspectiva pratica e a perspectiva critica, que propdem a pesquisa, em
particular a pesquisa-acdo, realizada pelo proprio professor no ambito da pratica
educativa, como solucdo para a classica questdo da relacdo entre teoria e pratica. Para
tanto, sera feita uma andlise da relagdo entre teoria e pratica no desenvolvimento
historico e social do pensamento, enfatizando os limites e as possibilidades de uma
possivel articulagdo entre essas instancias nessa particularidade historica, sob os
dominios do capital. Neste estudo, recorrer-se-a a Teoria Critica da Escola de Frankfurt,
sobretudo a Adorno e Horkheimer, em seus textos que abordam as questdes sobre a
relacdo entre teoria e pratica, sujeito e objeto e também a dialética do esclarecimento.

Nos capitulos II e III deste estudo, ao serem analisadas a perspectiva pratica e a
perspectiva critica, respectivamente, a despeito de suas diferengas epistemoldgicas,
historicas e conceituais, verificou-se que essas perspectivas formulam
a questdo da relacdo entre teoria e pratica sob uma dupla perspectiva: inicialmente,
partem da suposi¢cdo de que teoria e pratica sdo instancias distintas e separadas, para, em
seguida, proporem a possibilidade de articulagdo entre elas. Ao fim, essas duas
concepcdes, que primeiro separam e depois unem, complementar-se-iam, de modo que
seriam dissolvidas a separacdo e a distingdo entre teoria e pratica, na ideia de uma
identidade, ou de uma continuidade, ou de articulagcdo entre esses termos. A pesquisa,
em particular a pesquisa-agdo, ¢ apontada como o elemento articulador, aquele que
promovera o arranjo, estabelecendo o contato entre teoria e pratica.

Na perspectiva pratica, os autores, como Schwab, Stenhouse, Elliott e Schon,
apesar de suas diferencas tedrico-metodoldgicas, apresentam elementos comuns no
entendimento da relagdo entre ensino e pesquisa, entre pesquisa educacional e pratica
educativa, entre pensamento e a¢do, enfim entre teoria e pratica que os enquadram no

interior dessa perspectiva de formagao.



126

Esses autores, de modo geral, partem da critica a concep¢do de curriculo e de
ensino proposto por Tyler, no suposto de que seu entendimento se sustenta na
racionalidade técnica (SCHON, 2000), que seria uma epistemologia derivada do
positivismo, predominante na educagdo escolar. Essa epistemologia, por sua vez, para
esses autores, supde que os problemas da pratica educativa sdo meramente problemas
técnicos, que devem ser resolvidos a partir da aplicagdo de teorias cientificas. A
racionalidade técnica, portanto, conceberia teoria como produto das investigacdes
cientificas conduzidas por pesquisadores académicos, realizadas externamente a
realidade escolar e pratica como local de aplicacdo dos conhecimentos cientificos
produzidos. Dai, essa racionalidade estabeleceria uma separacdo entre teoria e pratica,
concebendo o professor como um mero técnico que resolveria os problemas
educacionais aplicando os conhecimentos derivados da ciéncia.

A perspectiva pratica parte, assim, do suposto de que a relagdo entre teoria e
pratica ¢ formulada pela racionalidade técnica como polaridades inteiramente distintas,
ainda que estejam em uma relacdo. Com base nesse entendimento, essa perspectiva
supde que tal separacdo possa ser solucionada, possa ser resolvida, mediante um arranjo
pedagdgico, qual seja, a pesquisa educacional realizada pelo proprio professor. Assim, a
pesquisa, particularmente a pesquisa-agdo da pratica educativa (ELLIOTT, 1991), ¢
apontada como a solucdo, como o elemento que supostamente dissolveria a separagdo
entre teoria e pratica, promovendo ao final sua tdo almejada identificagéo.

Se essas instancias antes eram vistas como polaridades distintas, agora, ao
contrario, sdo vistas como uma unidade, como sendo, inclusive, idénticas. Para
Stenhouse e Elliott, em especial, ndo haveria em suas propostas uma diferenciagdo entre
teoria e pratica, ou entre ensino e pesquisa. Para eles, a pesquisa-acdo ndo sé
promoveria a dissolu¢do da separagdo como ainda possibilitaria a identificagdo entre
teoria e pratica.

Schon, fundamentado em Dewey, aposta no desenvolvimento do pensamento
reflexivo, que € o desenvolvimento de uma atitude investigativa, uma atitude de inquirir
a realidade ou os conhecimentos. Para ele, mudancas no design dos curriculos dos
cursos de graduagdo, inclusive nos de formagdo de professores, promoveriam também a
superacdo da racionalidade técnica, pela qual foi estabelecida a separagdo entre teoria e
pratica. Assim, por meio do que ele denomina ensino pratico reflexivo, que é um

modelo de ensino e de curriculo, em que a pratica deixa de ser vista como local de
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aplicacdo de teorias cientificas e se torna local de formagdo, constru¢do e reconstrucao
de conhecimentos, haveria a suposta solu¢do da questdo da relago entre teoria e pratica.
Nessa aula pratica, ou estagio, que deve ocorrer ao longo de todo o curso, o aluno,
futuro profissional — para ele, semelhante a um cientista — pode ir experimentando e
testando os conhecimentos aprendidos no curso, avaliando os que sdo relevantes e uteis
a sua formacdo e a sua pratica, na medida em que as teorias sdo concebidas como
hipdteses de acdo. Nesse processo, o arranjo ¢ formulado por uma ideia de continuidade
entre teoria e pratica, entre pesquisa e ensino, entre escola e universidade.

Seja como for, esses autores da perspectiva pratica partem da suposicdo da
separagdo entre teoria e pratica, para em seguida proporem outro formato de curriculo e
ensino centrados na pesquisa, seja na pesquisa-agdo (ELLIOTT, 1991) ou no
desenvolvimento de uma atitude investigativa, reflexiva (DEWEY, 1979a; SCHON,
2000), de modo que essa atividade do professor supostamente resolveria tal separagao.
Ao final, esses pressupostos da perspectiva pratica, que primeiro separa ¢ depois une,
complementar-se-iam, formulando o entendimento de uma possivel articulagdo ou
unidade entre teoria e pratica.

Na perspectiva critica, Zeichner, Carr, Kemmis e colaboradores também
realizam uma critica a perspectiva técnica do curriculo e do ensino, que, segundo eles,
por se fundamentar no positivismo, promoveu a separacdo entre teoria e pratica. Esses
autores ainda realizam uma critica a perspectiva pratica pelo fato de seus defensores
focarem suas reflexdes e suas investigacdes apenas na pratica pedagogica do professor,
ou no cotidiano da sala de aula, restringindo, desse modo, as possibilidades da teoria e
da prépria reflexdo, concorrendo para reforgar, segundo eles, a separagdo entre teoria €
pratica.

Assim, propdem outra perspectiva, denominada critica, que supostamente
resolveria o problema da separagdo entre teoria e pratica tanto posto pela perspectiva
técnica como reforcado pela perspectiva pratica. Para Zeichner, Carr, Kemmis e
colaboradores, a pesquisa-a¢do seria o instrumento que promoveria a dissolugdo da
separacdo e da disting@o posta pelas perspectivas anteriores. Entendem que o professor,
ao realizar uma investigacdo de sua prdpria pratica, elabora teorias praticas pessoais
acerca dessa pratica; mas, diferentemente dos autores da perspectiva pratica, Zeichner,
Carr, Kemmis e colaboradores reconhecem que essas teorias dos professores, que

advém de investigagdes de sua propria pratica, sdo impregnadas de preconceitos, de
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ideologias, de saberes da tradigdo e da experiéncia, e que, por isso, necessitam ser
submetidas também ao escrutinio, a analise, a critica, ou seja, esse saber pratico precisa
ser pensado, teorizado e refletido para que possa permitir a eleva¢do da consciéncia dos
professores.

Os autores defendem, desse modo, a adogdo e a selecdo de teorias ditas criticas,
que, segundo eles, seriam aquelas que se referem nao apenas a sala de aula ou a escola,
mas abordam também questdes do contexto social e politico do processo de
escolarizagdo. Essas teorias criticas deveriam, por sua vez, promover a ampliacdo da
compreensdo ¢ a elevagdo da consciéncia do professor para além dos muros da escola.
Ao final desse processo investigativo da pratica educativa, que inclui a reflexdo das
teorias praticas dos professores, deveria haver a produgdo, a sistematiza¢do e a
socializacdo desse conhecimento nas “comunidades de aprendizagens” (LISTON;
ZEICHNER, 1997), ou nas “comunidades criticas dos investigadores” (CARR;
KEMMIS, 1988), por meio das quais haveria a suposta articulag@o entre teoria e pratica.

Na perspectiva critica, de modo semelhante a perspectiva pratica, a questdo da
relacdo entre teoria e pratica ¢ formulada considerando-as, primeiro, como instancias
separadas, para em seguida proporem sua articulacdo. A pesquisa-agdo também ¢ vista
como o elemento articulador da relagdo entre teoria e pratica. Porém, o que difere esses
autores criticos dos praticos € a preocupagdo com o status cientifico das teorias
elaboradas pelos professores, de modo que esses conhecimentos possam ser
sistematizados, socializados, avaliados e generalizados, para que possam, enfim,
tornarem-se guias da a¢do docente, ou guias da pratica educativa.

Por isso, esses autores criticos recorrem, primeiro, a certos conhecimentos
produzidos pela academia para que estes possam langar luz sobre as teorias dos
professores e, assim, ampliar a discussdo para além das contingéncias da pratica
educativa. Segundo, propdem a criacdo das tais comunidades de pesquisadores para que
essa entidade estabeleca os critérios e os parametros de cientificidade necessarios a
serem alcancados pelas pesquisas realizadas pelos proprios professores. Dai, ao final,
todo esse processo investigativo promoveria a suposta articulacdo entre teoria e pratica,
que se traduziria na formulagcdo de uma “ciéncia educativa” (CARR; KEMMIS, 1988),
que teria como finalidade guiar e informar a pratica educativa, a partir de entéo.

Entretanto, esses autores criticos, com base no entendimento de teoria como guia

da pratica, ainda que seja uma teoria pratica, concorreriam para uma nocdo de teoria
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instrumentalizada e praticista, visto que a finalidade de todo o processo de investigacao
do professor, inclusive da teoria, ¢ a resolugdo de problemas educacionais com vistas a
melhoria da prética, como ainda guiar a agdo docente. H4, nesse entendimento, uma
concepcdo de teoria como instrumento da pratica, da acdo. A teoria aqui estd a servico
da pratica, esta subordinada a pratica.

Esses autores criticos, no limite, também ndo conseguiram superar o praticismo,
ou a prevaléncia da pratica sobre a teoria da perspectiva pratica. Haja vista Zeichner,
Carr, Kemmis e colaboradores estabelecerem como condi¢do, primeiro, que o professor
seja o pesquisador de sua prdpria pratica, por seu vinculo direto com essa mesma
pratica. Segundo, que a finalidade da investigacdo seja a melhoria dessa pratica.
Terceiro, que as teorias selecionadas estrategicamente sejam imediatamente referidas a
pratica educativa, ou que, de alguma maneira, estabelecam um vinculo com essa pratica
para que possam solucionar os problemas dessa pratica. Em quarto e ultimo lugar, a
defesa de que as teorias praticas, ja entdo teorizadas e pensadas, possam ser guias da
pratica educativa. Com base nessas condi¢des, acabam subordinando a teoria a pratica, a
reflexdo a acdo; a teoria se torna presa da pratica, porque, ao fim e ao cabo, tudo se
resume e se reduz a pratica. A ideia da pratica como ponto de partida e de chegada,
desses autores, condiciona a teoria a pratica, esvaziando da teoria sua dimensdo
emancipatoria.

Verifica-se, assim, que as abordagens de formagdo centrada na pesquisa se
caracterizam, por um lado, por um praticismo ou uma exacerbacdo da pratica, uma
énfase exagerada na prética que se traduz na prevaléncia desta sobre a teoria, na
subordinagdo da teoria a pratica, de modo que a agdo, a pratica, acaba precedendo a
teoria. Por outro lado, caracterizam-se pela instrumentalizacdo da teoria, de maneira que
a teoria seria vista como estratégia de guiar e informar a acdo docente, como meio de
resolver problemas educacionais € um instrumento de mudangas da pratica, visto que a
finalidade de uma pesquisa-acdo educativa € prioritariamente mudar e transformar as
praticas educativas, o que supde a solugdo de problemas. Esses elementos, o praticismo
e a instrumentalizag@o da teoria, também concorrem, na verdade, ndo para a superacio
da racionalidade técnica, mas para reforcar sua perpetuacdo na educagdo de modo geral
e na formagao de professores, em particular.

Mesmo reconhecendo que os autores das perspectivas pratica e critica ndo

conseguiram resolver a classica questdo da relacdo entre teoria e pratica, ainda assim,
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cabe questionar se ¢ possivel, nessa particularidade historica, nesse momento do
desenvolvimento do capital, uma articulacdo entre teoria e pratica, Seria possivel
articular teoria e pratica no curriculo, no ensino, no estagio, enfim em uma proposta de
formagdo de professores, como esses autores, de modo geral, defendem? Haveria um
procedimento metodoldgico como, por exemplo, a pesquisa-acdo, responsavel e capaz
de promover tal solucdo na educacdo? Seria a cientificidade da pesquisa educativa
realizada pelo prdprio professor a garantia da articulagdo entre teoria e pratica? Seria a

questdo da relagdo entre teoria e pratica simplesmente um problema epistemoldgico?

4.1 A relacio entre teoria e pratica em Adorno e Horkheimer

Na tentativa de responder a essas indagacdes, mas sem a pretensdo de resolvé-
las, recorre-se aqui aos estudos de Adorno e Horkheimer (1985), por terem esses
teoricos realizado uma critica contundente ao positivismo e ao pragmatismo, visto que
essas correntes filosdficas, segundo eles, contribuiram para agudizar o processo
histérico de formaliza¢do ou instrumentalizacdo da razdo. A instrumentalizacdo da
razdo, para Horkheimer (1980), é o processo de transformagdo da teoria do
conhecimento em teoria da ciéncia, como o fizeram tanto o positivismo como o
pragmatismo. Nesse processo, a teoria desvincula-se da praxis, torna-se suprassocial,
a-histérica e autonomiza-se em relacdo ao mundo social e produtivo; enfim, a teoria
torna-se meramente um involucro formal, torna-se mero instrumento, destituida de seus
propositos e fins universais de realizag@o da liberdade e da emancipag@o humana.

As implicagdes desse tipo de racionalidade, também denominada racionalidade
técnica ou razdo instrumental, para esses frankfurtianos, seriam que as explicagcdes ou
formulagdes tedricas — que no sentido mais usual dizem respeito a um sujeito que
conhece e a um objeto a ser conhecido — passam a ser elaboradas pelas leis logicas e
racionais dos métodos matematicos e condicionadas pelos procedimentos
metodologicos de base experimental. Se antes as teorias e suas formulacdes
estabeleciam um nexo com a realidade, com a pratica social, a partir de entdo seria
como se esse vinculo ndo existisse mais e, assim, a teoria passa a vista como mero
resultado de uma elaboragdo 16gica e racional de desenvolvimento da prdpria ciéncia ou
da prépria atividade experimental, como se ndo houvesse mais qualquer vinculo com o

mundo concreto e real dos homens, forjando-se a separagdo entre teoria e pratica.



131

Esse processo evidentemente foi refor¢ado pelo positivismo, pelo pragmatismo e
seus desdobramentos filoséficos e epistemoldgicos; situar e creditar, porém, a separacio
entre teoria e pratica ao positivismo, como vém fazendo alguns teoéricos da educagdo,
particularmente Carr e Kemmis (1988), Schon (2000) e Zeichner (2008a), entre outros,
ndo apenas ¢ uma simplificagdo e uma redugdo dessa problematica, mas também revela
uma falsa compreensdo do desenvolvimento historico, filosofico e social dos homens.
Com efeito, a historia social do pensamento humano conta que a separacgdo entre teoria
e pratica é anterior ao positivismo e que ha séculos o homem se depara com essa
questdo, a qual, por sua vez, ndo se resolve, mas vem sendo desenvolvida
historicamente.

Contudo, também ndo se pode situar tal separacdo no Renascimento, apesar de
se reconhecer que a partir desse periodo as relacdes entre teoria e pratica comegam a se
agudizar, a se tensionar, na medida em que a atividade pratica, particularmente a
atividade material produtiva, o trabalho, comec¢a a sofrer radical transformacio; de
atividade desvalorizada e inferior no mundo grego, passa a ser exaltada e valorizada na
sociedade burguesa nascente.

A ideia de uma ag@o humana que transforma e domina a natureza passa a ser
valorizada e aceita, embora essa ascensdo da atividade pratica ndo ofusque ainda, nesse
periodo, a atividade tedrica ou contemplativa, pois esta continua tendo seu valor. Mas a
sociedade burguesa nascente comeca a associar o conhecimento pratico, produtivo e
técnico a seus interesses econdmicos e ao emergente modo de produgdo capitalista. Dai,
a teoria, a contemplacdo, antes restritas ao pensamento puro e abstrato e tendo por fim
ela mesma, como na filosofia classica, comeg¢a a ser aplicada aos problemas
pratico-mecanicos da produgdo capitalista, a0 mesmo tempo em que ¢ impulsionada por
ela (VASQUEZ, 2007), ganhando a partir de entdo novo significado.

Assim, no Renascimento, a ciéncia contemplativa, especulativa, ou a metafisica,
da lugar a uma ciéncia ativa e pratica, para a qual a observagdo e a experimentagao,
fundamentadas na matematica, tornam-se elementos essenciais na elabora¢do do novo
método cientifico, que vai influenciar todo o pensamento do século XVIII,

constituindo-se como parte essencial do programa iluminista.
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Para essa ciéncia moderna nascente,” a teoria adquire, isso sim, novo
significado, de modo totalmente diferente de seu significado no pensamento cléssico.
Para essa ciéncia ativa, a observagdo e a experimentagdo se tornam as bases
fundamentais para a elaboragdo tedrica. A teoria passa a ser sindnimo de
experimentacdo e ndo mais de pensamento, de conceitos, de abstragdo, de contemplagio
ou da atividade desinteressada de reflexdo. A nog¢do de experiéncia sensivel, empirica,
também sofre transformagdes no plano filoséfico; a ciéncia experimental nascente acaba
por elevar a experiéncia empirica ao status cientifico (KOYRE, 1991).

Esse desenvolvimento histérico e filoséfico do Renascimento, como se sabe, cria
as condicdes para a emergéncia do pensamento filoséfico moderno, que realizard a
ruptura com a filosofia classica e antiga, por meio da filosofia de Descartes, com sua
famosa “duvida metddica”; com o método hipotético-dedutivo de Galileu Galilei; com a
filosofia de Francis Bacon e seu método empirico-dedutivo; com as ideias de direito
natural e direito civil do filésofo Thomas Hobbes (CHAUI, 1984). Porém, apesar desse
desenvolvimento e dos novos significados atribuidos a teoria e a experiéncia sensivel,
em decorréncia da emergéncia da nova ciéncia e do valor atribuido a atividade
produtiva e artistica no ambito da sociedade burguesa emergente, situar a separagao
entre teoria e pratica nesse momento histérico ¢ também desconhecer essa questao.

Se quisermos indicar um momento emblematico para a separagdo entre teoria e
pratica, este se “‘situa na mais antiga separacdo entre trabalho fisico e mental”, como diz
Adorno; talvez, “até a mais obscura pré-historia” (ADORNO, 1995b, p. 206). Assim, na
trilha do pensamento particularmente de Adorno e Horkheimer, pode-se situar essa
separagdo na Grécia Antiga, onde o trabalho humano, ou atividade humana
transformadora da natureza e produtora da realidade, era considerada uma acdo inferior,
totalmente desqualificada. Nao por acaso, era exercida, em grande parte, pelos escravos
e por alguns cidadaos livres da polis grega, como médicos, artistas e agricultores, entre
outros. E, diferentemente, a ciéncia, ou a filosofia, que eram desenvolvidas por homens
que viviam no ocio e tinham o prazer e ndo a necessidade de conhecer algo, essas, com

efeito, eram consideradas as atividades superiores, ou mais elevadas.

25 A [ . . .

O advento dessa ciéncia, assentada na matematica e na fisica, concorre, gradativamente, para instalar
uma crise no interior da metafisica ou na filosofia, pois filésofos como Bacon, Descartes, Locke e Hume,
entre outros, comecam a por em duvida a verdade das ideias e da tese de que a realidade em si pode ser
conhecida.
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Essa separacgdo real entre trabalho fisico e mental que se desenvolveu na Grécia
Antiga foi tematizada, desenvolvida e justificada, especialmente pela filosofia classica
de Platdo e Aristoteles. Para Platdo, theoria ¢ uma atividade superior e desinteressada
do espirito, em oposi¢do, portanto, a atividade pratica. Aristoteles defendia a existéncia
de trés atividades bésicas: a teoria, a praxis € a poiesis, que correspondiam aos trés tipos
de conhecimento — o pratico, o tedrico € o técnico ou artistico. Diferentemente de seu
mestre, entretanto, ndo concebia uma relacdo de oposicdo entre teoria e praxis, mas,
sim, uma identidade entre esses elementos. Porém, como Platdo, também considerou a
teoria, a contemplac¢do, ou a filosofia, como o saber tedrico superior € mais nobre, que
estaria, dessa forma, acima dos demais.

Na identificagdo que Aristdteles estabelece entre teoria e praxis, deve-se
ressaltar que esse autor acaba por submeter e subordinar todos os outros tipos de
atividades e conhecimentos a teoria, ou a filosofia, reduzindo, inclusive, a atividade
politica, a praxis, a uma atividade teodrica, abstrata. Desse modo, o0 bem comum visado
pela acdo politica € apenas para alguns poucos cidaddos gregos, pois a teoria, nessa
perspectiva, incorpora no seu interior a explora¢do, a dominagdo, a escraviddo, a
barbarie das condi¢des sociais e concretas da sociedade grega, desconsiderando-as e

negando-as, a0 mesmo tempo em que as coloca acima dos homens e das coisas.

Que Aristdteles estabelecesse como supremas as virtudes dianoéticas teve, sem
duvida, sua parte de ideologia: a resigna¢do do homem privado do periodo
helenistico que, por temor, tem que abster-se de influir na coisa publica e trata
de encontrar uma justificagdo justa para isso. No entanto, sua doutrina das
virtudes abriu também o horizonte a contemplagdo ditosa; ditosa, porque
estaria livre de exercer e de sofrer a paixdo da autoridade. A politica
Aristotélica ¢ tanto mais humana que o Estado Platonico quanto uma
consciéncia quase burguesa é mais humana que outra restaurativa, a qual, com
o fim de investir-se de autoridade num mundo ja esclarecido, transmuda-se
prototipicamente no totalitario. O objetivo de uma praxis justa seria sua propria
supressdo. (ADORNO, 1995b, p. 214).

Assim, a identificagcdo entre teoria e praxis de Aristoteles na verdade repde a
separagdo entre teoria e atividade pratica ou poiesis, visto que a praxis, a agdo politica e,
mesmo, a propria teoria continuam mantendo a separacdo entre trabalho fisico e
trabalho mental ou negando as relagdes que se estabelecem entre trabalho e dominagao
no mundo grego. Isso significa que, desde entdo, a teoria ja carrega algo de regressivo,

de negativo, que ¢ a exploragdo, a desigualdade e a dominag@o, ou seja, a contradi¢do.
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A praxis nasceu do trabalho. Alcangou seu conceito quando o trabalho néo
mais se reduziu a reproduzir diretamente a vida, mas sim pretendeu produzir as
condi¢des desta: isto colidiu com as condigdes entdo existentes. O fato de se
originar do trabalho pesa muito sobre toda a praxis. Até hoje, acompanha-a o
momento de ndo-liberdade que arrastou consigo: que um dia foi preciso agir
contra o principio do prazer a fim de conservar a propria existéncia; embora o
trabalho reduzido a um minimo, entretanto ndo mais precisasse continuar
acoplado a rentincia. (ADORNO, 1995b, p. 206).

Embora a préxis, portanto, tenha nascido do trabalho, a separag@o entre teoria e
pratica se deu, para Adorno, ndo sé a partir do momento em que o trabalho deixou de
ser fonte de reconhecimento e de liberdade do homem e tornou-se, ao contrario, uma
forma de exploracdo de um homem sobre outro, ou quando ainda se tornou um
instrumento de reproducdo da vida nos moldes do modo de producdo do capital, mas,
antes disso, no desejo de dominag¢do do homem sobre a natureza. Nesse momento pré-
historico ja estava presente tanto a razdo que ilumina, que liberta, como a razdo que
controla, que domina e que oprime.

Adorno e Horkheimer recorrem as narrativas de Homero, especialmente a parte
que relata o encontro de Ulisses com as sereias, como alegoria para demonstrar que a
dialética do esclarecimento ja estd contida, inclusive, nos mitos, que esta propds
superar. Ou seja, ilustram que no préprio conceito de esclarecimento reside tanto o polo

positivo e libertador como o negativo e regressivo.

Ulisses, o senhor das terras que faz os outros trabalharem para ele. Ele escuta,
mas amarrado impotente ao mastro, deixa atar, exatamente como, muito depois,
0os burgueses, que recusaram a si mesmos a felicidade com tanto maior
obstinagdo quanto mais acessivel ela se tornava com o aumento de seu poderio.
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 45).

Nessa alegoria, o personagem de Ulisses representa o individuo burgués, que
renunciando a si mesmo, renunciando a seus desejos, a suas paixdes, assim se
autoconserva e conserva seu dominio sobre a natureza e sobre os outros homens.
Ulisses representa a epopeia empreendida pelos homens ao fundar a razo; porém, esta
se revela ndo apenas como emancipacdo, mas como dominagdo, inclusive de

autodominagdo (MATOS, 1993).

Sob esse ponto de vista, a constituicdo de uma razio astuciosa, calculadora, é
contemporanea da renuncia de si. A viagem metaforica realizada por Ulisses
seria também aquela que a humanidade precisou realizar partindo do mito até o
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desenvolvimento vitorioso da razdo, que exigiu o “ascetismo do mundo
interior”. (MATOS, 1993, p. 47).

Os companheiros de Ulisses, que nada escutam do canto das sereias ou das
suplicas de seu senhor amarrado ao mastro, nessa passagem, representam oS
trabalhadores que “reproduzem a vida do opressor juntamente com a propria vida, e
aquele n3o mais consegue escapar a seu papel social” (ADORNO; HORKHEIMER,
1985, p. 45). Esse episoddio revela que so Ulisses € o senhor, pois somente ele renunciou
a seducdo do canto das sereias por vontade propria, enquanto seus companheiros apenas
o obedeceram.

Para Matos, na analise da Odisseia de Ulisses, Adorno ¢ Horkheimer utilizam o
conceito de razdo ndo como o de sujeito iluminado, dotado de luz natural, que, portanto,
¢ capaz de dominar o mundo, no¢do cara ao [luminismo; ao contrario, a compreensio de
razdo desses autores ndo emerge do Iluminismo, ¢ anterior a esse periodo histdrico, pois
a raz@o esta ligada a “propria constituicdo do sujeito que, para comandar os outros,
primeiro deve saber se comandar” (MATOS, 1993, p. 46). O sacrificio de Ulisses ¢ o
sacrificio ao qual todos os homens devem submeter-se para, ai sim, valerem-se do
proprio entendimento, do prdéprio conhecimento, da propria razao, sem necessitar de
recorrer a tutela de outro.

Assim, para Adorno e Horkheimer, ndo é s6 a distdncia em relagdo a coisa
produzida que marca a separag@o entre sujeito e objeto, mas também a cristalizacdo e a
regressdo as formas primitivas de dominagdo, “pois a persisténcia da dominagdo
determina, com a facilitagdo técnica da existéncia, a fixa¢ao do instinto através de uma
repressdo mais forte” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 46). Isso revela as
dificuldades de libertagdo e de emancipag¢do do homem dessa sociedade, ou seja, expde
os limites da razdo sob o jugo da razdo de dominio.

Pelo entrelacamento entre trabalho, domina¢do e emancipacdo, pode-se afirmar
que a questdo da praxis estd relacionada com a questdo do conhecimento, pois a analise
racional da situacdo ou da civilizagdo cientifica e técnica contemporanea pode conduzir
0 homem para além dessa situacdo. “Nao ha pensamento, desde que seja algo mais que
um ordenamento de dados e uma peca técnica, que ndo tenha seu ,telos’ pratico”
(ADORNO, 1995b, p. 210), o que revela a importancia de se empreender uma analise

critica dessa sociedade e da racionalidade que a fundamenta que, no mundo atual, ¢
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expressa pelo predominio da técnica, do positivismo e do pragmatismo, em detrimento
do pensamento e da reflexao.

Assim, retomando nossa discussdo, tomamos como pressuposto que a separagao
entre teoria e pratica ndo ¢ mera questdo epistemoldgica, que se situa num determinado
periodo historico. Ao contrario, sua separagdo ¢ historica e vinculada a propria
constituicdo do homem como senhor de si, por meio de sua acdo material,
transformadora e de dominio sobre a natureza. Portanto a solucdo para a problematica
da relacdo entre teoria e pratica ndo € algo que se resolva pela decisdo do proprio
pensamento ou por vontade e desejos proprios, tampouco identificando teoria e pratica
e, ainda, afirmando sua articulagdo pelo principio de continuidade e por meio de
procedimentos metodologicos de pesquisa. Vimos que a relagdo entre essas instancias
estd mediada pela relacdo que os homens estabelecem com a natureza e com os outros
homens por meio de sua atividade material produtiva, o trabalho, que é marcada nio
apenas pela exploragdo de um homem por outro, mas pela dominag¢do da natureza.

Além do mais, deve-se ainda reconhecer, com base em Marx (1996), que a
realidade, nessa particularidade historica, sob os dominios dessa forma especifica de
capitalismo, € opaca, ou seja, o real ndo pode ser imediatamente captado e sua esséncia
ndo pode ser imediatamente revelada. Ou, dito de outra forma, as formas repressoras,
regressivas, de exploragdo e de dominio dessa sociedade sdo ocultadas, ndo se deixam
facilmente ser apreendidas e desveladas. Com efeito, as coisas, as mercadorias
aparecem como coisas “em si” capazes, inclusive, de dominar e de governar,
escondendo em seu interior a exploragcdo e a dominagdo de homens sobre outros homens
e sobre a natureza.

Isso significa que ndo haveria identidade ou continuidade entre teoria e pratica,
nem correspondéncia entre ideia e coisa, tampouco essas instancias seriam idénticas,
embora seja necessdrio que se entenda que um termo se refere ao outro e o
complementa. Portanto, as teses das abordagens de formacao de professores centrada na
pesquisa que sustentam uma identidade, uma continuidade, ou uma articulagdo entre
teoria e pratica sdo ideoldgicas e tendem a perpetuar o principio da dominagdo e da
exploracdo dessa sociedade. “Em pontos nodais do desenvolvimento, de ruptura
qualitativa, podem reflexdo e ag¢do detonar-se mutuamente; mas nem mesmo entdo sao

ambas a mesma coisa” (ADORNO, 1995b, p. 210).
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Esse entendimento implica que o sujeito precisa aceitar e conscientizar-se de que

a questdo da relacdo entre teoria e pratica ndo pode ser resolvida mediante sua reflexdo

ou por meio da vontade de seu pensamento ou por sua agdo individual, pois as

contradi¢gdes objetivas da realidade ndo podem ser resolvidas de modo tdo harmonico;

da mesma forma que a defesa da identidade, da continuidade ou da articulagdo entre

teoria e pratica ndo € possivel neste momento historico; assim, a reiterada afirmagéo

dessas possibilidades somente encobre a realidade tal como ela € e, portanto, concorre
para sua perpetuacao.

Entretanto, assim como a separagdo de sujeito e objeto ndo é imediatamente

revogavel pela decisdo autoritaria do pensamento, do mesmo modo, tampouco

existe unidade entre teoria e praxis: ela imitaria a falsa identidade entre sujeito

¢ objeto e perpetuaria o principio de dominagéo, instaurador da identidade, cuja

derrota ¢ do interesse da verdadeira praxis. O contetido de verdade do discurso

sobre a unidade de teoria e praxis ligava-se a condi¢des historicas. (ADORNO,
1995b, p. 210).

Nesse sentido, como lembra Adorno, teoria e praxis ndo significam a mesma
coisa, mas também ndo sdo algo tdo distinto; a relagdo entre elas é de descontinuidade,
pois uma coisa ndo leva necessariamente a outra, nem um termo se transforma no outro;
porém, a teoria refere-se a sociedade e, a0 mesmo tempo, ¢ autdbnoma em relagdo a ela.
Contudo, a praxis nao ¢ critério da teoria nem a teoria ¢ guia de ag¢do da praxis. A

relacdo que se estabelece entre teoria e pratica, portanto, ¢ de contradicao.

Se teoria e praxis ndo sdo nem imediatamente o mesmo, nem absolutamente
distintas, ent@o sua relagdo ¢ de descontinuidade. Nao ha uma senda continua
que conduza da praxis a teoria, isso o que se quer dizer por momento
espontaneo nas consideragcdes que seguem. Mas a teoria pertence ao contexto
geral da sociedade e é, ao mesmo tempo, autonoma. Apesar disso, nem a praxis
transcorre independente da teoria, nem esta ¢ independente daquela. Se a praxis
fosse o critério da teoria, converter-se-ia, por amor ‘thema probandum’, no
embuste denunciado por Marx e, por causa disso, ndo poderia alcangar o que
pretende; se a praxis se regesse simplesmente pelas indicacdes da teoria,
endurecer-se-ia doutrinariamente e, além disso, falsearia a teoria. (ADORNO,
1995b, p. 227).

Por isso, Adorno e, também, Horkheimer praticam uma adesdo critica ao
Iluminismo, pois, diferente dos iluministas, desconfiam da no¢do de razdo como luzes;
suspeitam da capacidade das luzes da razdo, do pensamento, ou de uma determinada
teoria de, de fato, clarear, iluminar e retirar os entraves do conhecimento, de modo a

\

guiar os homens rumo a emancipacgdo, tal como o projeto iluminista o prometeu.
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Adorno e Horkheimer, como se viu na alegoria de Ulisses, procuram mostrar os
aspectos regressivos, primitivos, sombrios que estdo incrustados também na razdo, os
quais sdo também constitutivos do conhecimento humano.

Adorno e Horkheimer compreendem assim que o quadro histdrico e filosofico
do Iluminismo e o seu programa de desencantamento do mundo promoveram a
vacuidade do conceito de esclarecimento, ou seja, ao esvaziar o conceito de razdo de
seus aspectos negativos e regressivos, concorreram para também esvaziar a nogdo de
pensamento, de reflexdo, ou de teoria como algo que possa iluminar as acdes dos
homens. Isso porque o projeto iluminista retirou do interior do conceito de
esclarecimento o seu polo negativo e sombrio, que € a exploragdo, a desigualdade e a
dominag@o. Processo que “eliminou o incomensuravel” (ADORNO; HORKEIMER,
1985, p. 27), a contradigdo.

Nesse sentido, os conceitos de emancipacdo e de liberdade tornaram-se vazios,
ocos, desenraizados historicamente e filosoficamente. A teoria como guia, como
orientadora das acdes dos homens que os conduz ao reino da liberdade, torna-se assim
suspeita, pois dela esta excluida a contradi¢do, mas seus aspectos negados continuam a
espreita, continuam latentes. A teoria, nessa compreensdo, leva a um novo
irracionalismo, € ndo a uma razao emancipadora.

Outra expressao atual disso, para Adorno, € o praticismo, que suspeita da teoria,
que tem aversdo a teoria, ¢ em nome disso faz apologia da pratica, da experiéncia, do
senso comum, negando que o motor da critica a essa situagdo historica e social “fosse o
conhecimento de sua falsidade, mas sim o retrégrado menosprezo burgués em relacdo a
qualquer manifestagdo do espirito” (ADORNO, 1995b, p. 226).

Além do mais, o programa do [luminismo, no seu desejo de se afastar do mito,
do sobrenatural, das supersticdes no fim das contas, acabou, para esses autores, por
reduzir tudo e todos aos procedimentos matemadticos, a ordem, a repeticdo, a
probabilidade e ao calculo, convertendo-se, ele mesmo, em um novo mito. Nesse
processo de submeter tudo e todos aos parametros de determinada racionalidade
cientifica, o pensamento foi transformado em um instrumento que serve para classificar,
ordenar, sequenciar e organizar o mundo e as coisas, inclusive guiar e informar os
homens.

Esse processo foi denominado, por esses autores, como “reificacio ou

coisificagdo do pensamento” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985), processo em que o
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pensamento se identifica com o objeto, com o mundo, com o proprio procedimento
racional e cientifico de apreensdo do real. O pensamento, assim preso ao imediato, a
realidade, ao fato, ao dado, a pratica, ¢ impedido de se realizar, restando-lhe alienar-se
de si e das coisas. Dai, o processo de identificacdo entre teoria e pratica, ao negar a
contradi¢cdo, promove o eclipse da razdo. Portanto, ha de se reafirmar que entre essas
instancias ha uma tensao, uma contradigio.

Essa contradi¢do entre teoria e pratica se explicita melhor no entendimento da
relag@o entre sujeito e objeto, na medida em que a separacdo entre sujeito e objeto ¢ real
e aparente, ou seja, a separacdo ¢ verdadeira, ocorreu pela for¢a, sob determinadas
condig¢des historicas de dominagdo do homem. No entanto, essa separacdo ¢ também
falsa, pois esses termos se referem mutuamente, eles se encontram mediados
reciprocamente, ou seja, o objeto constitui o sujeito, do mesmo modo que o sujeito
constitui o objeto. Assim, entre esses termos nido ha identidade, nem td3o pouco mera
continuidade ou simples articulagdo, mas uma contradi¢do, em que cada um dos termos

¢ 1sso e, a0 mesmo tempo, ndo € isso a que se refere.

A separagdo entre sujeito e objeto é real e aparente: verdadeira, porque, no
dominio do conhecimento da separag@o real consegue expressar o cindido da
condi¢do humana, algo que surgiu pela forca; falsa, porque a separagdo que
veio a ocorrer ndo pode ser hipostasiada nem transformada em invariante. Esta
contradi¢do na separagdo entre sujeito ¢ objeto comunica-se a teoria do
conhecimento. E verdade que ndo se pode prescindir de pensa-los como
separados; mas o psévdos (a falsidade) da separagdo manifesta-se em que
ambos encontram-se mediados reciprocamente: o objeto, mediante o sujeito, e,
mais ainda e de outro modo, o sujeito, mediante o objeto. (ADORNO, 1995a,
p. 183).

No desenvolvimento historico do pensamento, como descrito anteriormente, &
possivel apreender os movimentos e os esforcos do pensamento para se constituir razao,
ndo como algo separado ou acima dos homens, mas atrelado ao mundo objetivo,
arrancando deste as condi¢des e as possibilidades de se fazer e de ser liberdade e
emancipa¢do do homem. Contudo, a0 mesmo tempo, nota-se esse pensamento sendo
continuamente impedido de se efetivar, de se realizar de forma plena e auténoma, por
essa mesma realidade, que o eclipsa e o amarra. Com efeito, esse pensamento, nessas
condi¢des histdricas, funda-se na logica matematica, nos calculos estatisticos, nos

procedimentos cientificos e na renuncia as paixdes, aos desejos e aos sentidos
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(ADORNO; HORKHEIMER, 1985), além de amarrar-se ao mundo pratico e factual e
atrelar-se as formas regressivas e negativas do ser.

Pode-se assim, com base em Adorno (1995a), contrapor-se a concepcdo dos
empiristas que defendem uma objetividade sem sujeito, de modo que o objeto ou a
objetividade ¢ que informa ao sujeito o que ele ¢, apesar de se reconhecer que esse
realismo ingénuo foi necessario historicamente, num momento em que o individuo
ainda ndo podia apresentar-se como sujeito pensante, capaz de refletir sobre a realidade.

A virada para o sujeito se deu com Kant, que representou um giro copernicano,
pois deu ao sujeito transcendental a possibilidade de apreender a objetividade, por meio
de seu pensamento ou de suas categorias a priori. Essa inversdo realizada por Kant,
mesmo considerada idealista, acabou, de acordo com Adorno (1995a), por expressar a

verdade sobre a situagdo historica alcangada, pois,

na doutrina do sujeito transcendental, se expressa fielmente a primazia das
relagdes abstratamente racionais, desligadas dos individuos particulares e
seus lagos concretos, relagdes que tém seu modelo na troca. (ADORNO,
1995a, p. 186).

A concepgdo do sujeito transcendental revela, por sua vez, ndo a primazia do
sujeito, mas a primazia do objeto.

Contudo, o desmascaramento do sujeito e a revelagdo de que este deve ao
universal, ao social e a objetividade a sua existéncia, como se discutiu anteriormente, foi
inicialmente sugerida em Hegel, mas, principalmente, desenvolvida por Marx. Na
dialética marxista, o sujeito €, por sua vez, objeto, mas qualitativamente distinto do
objeto como tal; no entanto, o sujeito sé pode conhecer o objeto como consciéncia
coisificada (ADORNO, 1995a). “O conhecido através da consciéncia deve ser algo, pois
a media¢do se refere ao mediado” (ADORNO, 1995a, p. 188). Assim, o objeto
conhecido expressa uma consciéncia, € a consciéncia, por sua vez, expressa uma
objetividade. Essa compreensdo da subjetividade sendo constituida pela objetividade
abala a razdo subjetiva ou idealista, para a qual o sujeito capta o objeto por meio de seu
aparato perceptivo, cognitivo e conceptual e o conceitua como algo distinto, separado e
unicamente constituido e pensado por ele. Ideia de um objeto constituido na
anterioridade do real, o que, para esse entendimento, é falso, pois impossivel.

Ao contrario, a racionalidade da razdo dialética defende que esse aparato como

um todo utilizado pelo sujeito para apreender o objeto ja estd desde o inicio
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condicionado pelas determinagdes objetivas, ja traz a marca do social, da objetividade;
“o a priori e a sociedade estdo entrelagados” (ADORNO, 1995a, p. 191). Assim, nesse
entendimento, ndo hd como separar o particular do universal, o individuo da sociedade,
o sujeito do objeto, pois um ¢ constitutivo e constituinte do outro. Essas instincias
seriam, assim, mutuamente referidas, apesar de um termo ser diferente do outro.

Do mesmo modo, a racionalidade que defende que o objeto € desprovido de
sujeito, que nada ha nele que tenha sido posto pelo sujeito, como ¢ caracteristica da
filosofia positiva, atende também a interesses dessa sociedade, sob o signo da
dominacdo e da exploragdo. Ao negar a presenca de uma consciéncia, de uma
subjetividade na constituicdo do objeto, essa racionalidade concorre para mascarar a
presenca, a marca, do humano ou do trabalho humano no objeto, na objetividade e,
portanto, para perpetuar as condigdes reais de existéncia, as quais se revelam injustas e
desiguais.

O instrumentalismo deweyano e sua defesa intransigente do pensamento
instrumental e experimental, com base na razdo cientifica, dotado de poder para
articular teoria e pratica e ainda promover transformagdes sociais, acaba por também
idealizar um sujeito, desprovido de vinculos com as condi¢des reais e materiais de
produgdo da vida. Ao perder a objetividade, também concorre para a manutengdo dessa
sociedade desigual e desumana.

Os enfoques interpretativos e fenomenologicos, de modo semelhante, ao
enfatizarem o sujeito, a subjetividade, e valorizarem os sentidos e as interpretacdes do
sujeito, como ainda ao destacarem o particular, o micro, o sensivel, o aqui e o agora,
também acabam, no limite, perdendo os vinculos com a objetividade, tornando o sujeito
destituido de nexos com o mundo real dos homens.

Por isso, a tarefa que se impde ao cientista social nas atuais condigdes reais de
existéncia ¢ refletir acerca do objeto, bem como acerca daquilo que a sociedade, em
cada momento histdrico, considera sujeito e objeto, além de sobre as determinagdes
objetivas e subjetivas constitutivas do objeto. Para tanto, o sujeito deve rasgar o véu que
tece ao redor do objeto; precisa eliminar essa aparéncia iluséria que o encobre e
“entregar-se ao objeto sem reservas” (HORKHEIMER, 1980, p. 194), de modo a
apreender os nexos, as mediagcdes que o constituem. Porém, é nesse momento que a
discussdo da relacdo entre teoria e pratica se articula com aquela referente ao sujeito e

ao objeto, pois esse procedimento 16gico e metodoldgico s é possivel por meio de uma
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teoria critica que permita ao sujeito desvelar e revelar o objeto, nesta particularidade
historica, ao mesmo tempo em que revela essa sociedade e esse sujeito e a eles se refere.

Assim, realizar uma critica da racionalidade, que também € constitutiva das
relacdes humanas e sociais, dentre elas os processos educativos, é, de certo modo,
empreender uma critica imanente da histéria da razdo humana na sua constante
interacdo e construcdo do mundo. Portanto, isso também ¢ um momento de critica da
sociedade, dessa sociedade, num momento determinado e especifico, pois 0 modo como
as teorias do conhecimento historicamente compreenderam sujeito e objeto, como
teceram as relagdes constitutivas desse par, como refletiram sobre a relagdo entre teoria
e pratica e como conceberam a verdade refere-se basicamente as relagdes sociais que os
homens estabelecem entre si historicamente e a0 modo como produzem e reproduzem a
vida, sob determinadas condicdes reais e concretas.

Portanto, a constitui¢do das ciéncias, de modo geral, e das ciéncias humanas ¢
sociais, em particular, traz em si a marca dessa racionalidade cientifica, positiva e
praticista que também, por sua vez, tece as relacdes sociais entre os homens. Na esteira
desse processo, podem-se identificar os processos educativos, inclusive a educagdo
escolar.

A ideia defendida neste capitulo trilha, assim, a tradi¢@o historico-filoséfica que
assevera ser a relagdo entre teoria e pratica uma relacdo de descontinuidade, porque a
teoria pura ou ela por si s6 ndo leva a praxis ou a uma a¢ao transformadora da realidade,
da mesma maneira que a praxis ndo leva a teoria. Compreensdo que vale também para a
critica da ideia de teoria como guia, como orientadora da acdo dos homens. A relagio
entre teoria e pratica €, nesse sentido, de contradi¢do. A teoria estéd atrelada a sociedade,
esta condicionada pelas condicdes reais de existéncia, mas ndo estd subordinada a ela,
ndo esta presa a essa realidade, ndo estd a servico da pratica, mas, ao contrario, a teoria
se encontra independente dessa realidade, dessa pratica social. E somente por isso a
teoria € capaz de pensar, refletir e transformar essa realidade.

Nao ¢ possivel pensar-se uma teoria pura que ndo tenha um telos pratico, ou
seja, que ndo apresente uma vinculagdo com o mundo real dos homens; no entanto, por
ser autdbnoma em relacdo a pratica, a teoria ndo pode se resumir a ser um saber
meramente aplicado ou util e relevante a essa realidade ou a determinada pratica social.
A teoria ndo estd a servico dos interesses privados e particulares de dominagdo e

exploracdo de um homem por outro homem. A teoria ndo ¢ meio ou instrumento de
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adaptag¢do. A teoria, ao contrario, ¢ fim, pois sua realizagdo ¢ a emancipacdo, a
liberdade do homem.

Nesse sentido, teoria sdo formulagdes ou explicagdes racionais, expressas por
meio de conceitos, que sdo os seus conteudos objetivos e subjetivos, que, por sua vez,
ndo representam uma correspondéncia direta com a coisa ou o fendmeno estudado, mas,
por outro lado, apresentam um vinculo com a coisa em si, visto que a ideia de algo ¢ o
objeto e, a0 mesmo tempo, ndo o €. Teoria, por sua articulagdo com o mundo concreto,
material e produtivo dos homens, tem como fim a emancipa¢do desse homem; a teoria
esta comprometida com ideais revoluciondrios de liberdade, portanto com um projeto
societario em que nao ha lugar para a dominagao, a exploragdo, a opressdo ¢ a barbarie.

Substituir teoria do conhecimento com seu fim transcendente de emancipagdo
por uma teoria ou filosofia da ciéncia € transformar a teoria em meio, em instrumento de
adaptacdo do homem a essa sociedade, a esse estado de coisas. Nesse processo, a teoria,
ao se transformar em meio, autonomiza-se em relagdo aos fins, perde seu vinculo com
sua imanéncia e sua transcendéncia, fica destituida de seus fins emancipatorios.

Do mesmo modo, as tentativas de conciliagdo entre a teoria do conhecimento e a
teoria da ciéncia, como pretende, por exemplo, Habermas (1987), na sua teoria da agdo
comunicativa, acabam por dissolver a teoria em um simples procedimento
metodoldgico. Nesse processo, a razdo emancipatéria se perde na razdo cientifica, ndo
apenas porque os interesses dessas racionalidades sdo diferentes, mas porque a razao
visa a supressdo dessa situacdo de dominagdo e das relagdes de exploragdo e a razdo
instrumental, técnica e cientifica, ao contrario, visa ao aperfeicoamento da ciéncia e da
técnica. O que se assiste na contemporaneidade ¢ que o desenvolvimento dessas forgas
produtivas ndo tem correspondido a um desenvolvimento moral e ético do ser humano,
sendo provocado cada vez mais desumanizagdo e barbarie.

Assim posta a questdo da relagdo entre teoria e pratica na trajetoria histérica do
desenvolvimento social do pensamento humano, supor uma solucdo da separagdo entre
teoria e pratica ou uma articulacdo entre ambas, na educacdo de modo geral e na
formagdo de professores, em particular, nesse momento especifico do capitalismo, soa
mais do que antes ideoldgico e falso. Além do que, essa ndo é uma questdo a ser
resolvida apenas do ponto de vista epistemoldgico ou educativo, pois € um problema de

natureza histdrica, social e politica.
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Entretanto, cabe reconhecer os esfor¢os e as tentativas de educadores,
professores, pesquisadores e tedricos da educagdo que, ao longo do século XX e até o
presente momento, tém-se debrugado sobre a educagdo em busca da constru¢do de uma
concepgdo de educacdo de ensino, de curriculo e de formacdo de professores em outras
bases epistémicas e filosoficas, para além de uma perspectiva cientificista e técnica.

Contudo, isso ndo significa apoiar e defender a tese da pesquisa do professor
sobre a sua prdpria pratica educativa, sobretudo da modalidade da pesquisa-a¢do, como
elemento essencial e fundante da constitui¢do dessa outra concep¢do de educagdo e de
formacdo de professores. Na realidade, defender a pesquisa como principio educativo e
formativo, ou elemento articulador da relagdo teoria e pratica, conforme os autores da
perspectiva pratica e da perspectiva critica, equivale a reforcar e valorizar a
racionalidade cientifica, técnica e praticista, na medida em que esse entendimento supde
uma identificagdo da educacdo com os procedimentos técnico-cientificos; significa
igualar ensino e pesquisa no suposto de que alcancar o tal status de cientificidade fosse
garantia de emancipa¢do dos professores, bem como do reconhecimento de sua
profissionalizacdo e de sua identidade. Porém, a histéria recente da humanidade tem
mostrado a falacia desse tipo de pensamento que aposta na ciéncia € no seu
desenvolvimento como sinénimo de progresso, de superagdo, de humanizacido e de
liberdade.

No entanto, é preciso ainda reconhecer a inestimavel contribuicdo da ciéncia —
tanto das ciéncias humanas e sociais, das ciéncias da educacdo e das produgdes
cientificas dos proprios professores — para a compreensdo e a condu¢do da educagdo e
dar-lhe o devido valor, mas se deve também aceitar que os conhecimentos cientificos,
de modo geral, constituem apenas uma das facetas da educag¢do. Por isso, uma
concepcdo de educacgdo e de formacdo de professores que pretenda superar o praticismo,
a instrumentaliza¢do da teoria, o imediatismo, o primado da acdo, da técnica e do
cientificismo ndo pode negar as contribui¢des da filosofia, da literatura e das artes,

enfim, ndo pode deixar de defender a formacgao cultural como principio educativo.
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4.2 A educac¢ao como formacio cultural

Educa¢do e formagdo de professores como formacgio cultural,”® no sentido
atribuido pelos frankfurtianos, sobretudo Adorno e Horkheimer, significa que o ato de
educar e de formar encerra também uma contradi¢do, uma permanente tensdo entre os
processos que sinalizam para a emancipagdo € 0s processos que sugerem a adaptagdo
dos individuos a realidade (ADORNO, 1996), de modo que enfocar ou privilegiar um
desses polos em detrimento do outro € perder de vista a objetividade ou a subjetividade,
¢ desconsiderar a teoria ou a pratica, ¢ negar a possibilidade de superacdo da prdpria
realidade. Isso porque essa possibilidade se insere no enfretamento da contradigdo, de
sua aceitacdo e de sua critica, € ndo na sua negagdo, ou em vas tentativas de supera-la
ou resolvé-la.

Nesse entendimento, pode-se pensar que a relagdo entre ensino e pesquisa
também encerra uma contradi¢do, de modo que essas atividades ndo sdo idénticas, ou
seja, ndo significam a mesma coisa, visto que pesquisa ndo é ensino nem ensino ¢
pesquisa; por outro lado, no entanto, essas atividades ndo estdo em oposi¢do. Da mesma
forma, ndo hd uma relacdo de continuidade entre ensino e pesquisa, mas entre essas
atividades se encerra uma relacdo de descontinuidade, o que implica que o ensino nao
vai se transformar em pesquisa nem a pesquisa vai se transformar, por sua vez, em
ensino. Ndo haveria um mecanismo, ou um dispositivo que conduziria a pesquisa ao
ensino como em um passe de magica, ou que estabeleceria um vinculo imediato e direto
entre o que se produz e a sua possivel utilizacdo na pratica educativa. Isso vale,
inclusive, para a defesa do professor como protagonista, como pesquisador de sua
propria pratica como garantia de estabelecimento de um contato direto entre teoria e
pratica, entre pesquisa e ensino. O conhecimento a ser produzido sob essas condigdes,
isto €, tendo a préatica, os problemas, a realidade como critério corre o risco de se tornar
um equivoco, de falsear a propria teoria, pois transforma a teoria, o conhecimento
produzido pela pesquisa em algo de cardter meramente instrumental e praticista,

totalmente esvaziado de sua dimensdo emancipatdria, visto que esse conhecimento

** De acordo com Severino (2006a), Adorno e Horkheimer inauguraram uma concepgdo diferenciada: de
educagdo como formagdo cultural. Cultural, nesse contexto, denota ndo apenas a ilustragdo, erudi¢do
literaria, perfomance artistica etc., mas envolveria “todas as dimensdes desde que elas estejam articuladas
na experiéncia vivenciada da auto-reflexdo critica, na autonomia do sujeito humano como praticante do
exercicio publico da racionalidade” (p. 631).
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origina-se da pratica e, ao fim e ao cabo, volta-se a essa mesma pratica, condicionado e

preso aos problemas cotidianos escolares.

Apesar dessa relagdo de descontinuidade entre pesquisa e ensino, essas
atividades ndo sdo distintas nem separadas, pois um termo refere-se ao outro, um termo
se complementa no outro, sem, contudo serem idénticos ou opostos. Mas, o que ha entre
ensino e pesquisa?

Nao hé identidade, mera continuidade ou simples articulacdo, mas o ato de
ensinar tem a ver com o ato de pesquisar, de investigar, de problematizar, de analisar, de
comparar, de criticar, visto que a atividade do ensino ndo se reduz a transmitir ou
reproduzir conhecimentos, embora isso também faca parte. No ensino, evidentemente,
ndo hd producdo de novos conhecimentos, mas o professor lida diretamente com
conhecimentos, os quais podem ter sido produzidos por ele ou por outros pesquisadores
de sua 4rea e até mesmo de outras dreas. O que ndo significa que lida com
conhecimentos imediatamente referidos a sua pratica, ou que vao permitir-lhe resolver
imediatamente problemas da pratica, pois o tempo da pesquisa ndo é equivalente ao
tempo do ensino, dos seus problemas e das suas demandas. Ha, entdo, entre ensino e
pesquisa, uma tensdo, uma contradi¢do, e cabe ao professor suportar essa tensao entre o
que se produz, entre o que se investiga e as contingéncias e urgéncias da pratica
educativa. Cabe ao professor ndo permitir a subordinacdo da teoria a pratica.

Evidentemente, um ensino mediado pela pesquisa, assentado em pesquisas ¢, de
certo modo, sim, um ensino melhor, um ensino mais eficaz. Porém, deve-se esclarecer
que isso ndo significa pesquisas imediatamente e diretamente referidas a pratica
educativa, ou com vistas a solucdo de problemas educacionais e a melhoria dessa
pratica. Um ensino mediado pela pesquisa ndo se apoia somente em pesquisas
realizadas pelo proprio professor, tendo por finalidade apenas a compreensdo, a
melhoria de sua prética, ou a solug@o de problemas do cotidiano escolar, mas também se
assenta nas contribuicdes das ciéncias naturais, das ciéncias humanas e sociais e das
ciéncias da educag¢do, ou seja, nas pesquisas realizadas por especialistas das
universidades.

Esse tipo de ensino também ndo se apoia apenas em conhecimentos cientificos,

mas também em outros tipos de conhecimentos que foram produzidos e sistematizados
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pelos homens ao longo de seu processo historico; conhecimentos que se referem as
artes, a literatura, a filosofia, enfim a toda produgao cultural elaborada pela humanidade.

A defesa de uma concepg¢do de educacdo e de formagdo de professores como
formacdo cultural significa ndo apenas, portanto, contemplar as dimensdes artisticas,
literarias e estéticas da cultura, mas todas as dimensdes da vida que se articulam “na
experiéncia vivenciada da auto-reflexdo critica, na autonomia do sujeito humano como
praticante do exercicio publico da racionalidade” (SEVERINO, 2006a, p. 631),
inclusive os conhecimentos cientificos e filosoficos.

Essa formagdo visa a auxiliar na elevacdo dos professores ao mundo da cultura,
da ciéncia e da autonomia. Assim, uma concepg¢do de educagdo como formagdo cultural

pretende contribuir para

a superacdo do empirismo, do positivismo, do cientificismo, do
psicologismo, do didaticismo e do primado do imediato, da pratica, da
técnica, do mundo da imagem, da midia, abrindo-se a uma sélida formagéo
tedrica nas humanidades e nas chamadas areas de contetido, sem o que o
fazer pedagogico dificilmente escaparda da acomodagdo aos interesses, as
necessidades e as caréncias de tudo o que é particular, circunscrevendo a
educag@o, realidade ampla, significativa e rica, aos limites estreitos e pobres
do senso comum, do sensivel e da pratica. A reflexdo, a critica e o
pensamento sdo inseparaveis de uma transformacdo lucida e conseqiiente da
realidade. (COELHO, 2006, p. 52).

Por isso, essa concep¢do reconhece também a importancia de o professor
realizar pesquisas, principalmente o professor universitario, de modo a fundamentar
melhor o seu ensino, ndo porque essa atividade supostamente “articularia” teoria e
pratica, mas porque o seu ensino serd melhor e mais eficaz. O que ndo significa também
transformar esse professor em pesquisador de sua sala de aula, pois ensino ndo &
pesquisa.

Essa concepg¢do reconhece também a importancia de se desenvolver nos alunos
uma postura, uma atitude investigativa, o que ndo significa também transforma-los em
pesquisadores, mas em despertar neles a curiosidade, o interesse, a divida diante do
conhecido e do desconhecido, do dito e do ndo dito, do estabelecido e do novo.

Enfim, uma educagdo como formacgdo cultural ¢ um ensino fundamentado em
uma soélida formagao cultural, no intuito de propiciar ao aluno, ou ao futuro professor,
ndo s6 conhecimentos praticos, experienciais e pedagogicos, mas conhecimentos sobre a

cultura em geral, no pressuposto de que o acesso a cultura, de modo geral, e, claro, aos
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conhecimentos cientificos e filoséficos permitiria, isso sim, a elevagdo da consciéncia
dos professores.

Entender a educagdo e a formagdo de professores como formagdo cultural néo &,
assim, supor uma articulacdo ou solucdo para a questdo da relagdo entre teoria e pratica,
ou ensino € pesquisa, mas manter a tensdo, a contradi¢do entre esses polos para que
possam emergir desse enfrentamento as reais possibilidades de emancipagdo de todos os
individuos. Esse entendimento supde, dessa forma, um equilibrio dificil e estimulante
entre os processos que ligam ao presente, ao cotidiano, a realidade natural e social e aos
processos que remetem ao passado, a tradigdo, ao saber ja pensado e refletido por
outros, de modo que se possam construir as chaves e os mecanismos que permitam
compreender e interpretar esse momento presente, bem como nele intervir, reelaborar o
passado e construir as bases do futuro assentado num projeto societario mais humano,

igualitério e justo para todos.



Consideracoes finais

Este estudo desenvolveu a tese de que as abordagens de formagao de professores
centrada na pesquisa, na contemporaneidade, sobretudo as perspectivas pratica e critica,
formulam a questdo da relagdo entre teoria e pratica sob uma dupla perspectiva, de
modo que primeiro separa e depois une essas instancias, por meio da pesquisa,
principalmente da pesquisa-acdo. Ao final desse processo, essas perspectivas se
complementariam, promovendo uma articulacdo entre teoria e pratica.

Assim, essas perspectivas partem de uma critica ao formato técnico do desenho
curricular dos cursos de formagdo de professores, na suposi¢do de que este tinha
concebido uma visdo de professor como técnico, cuja fungdo se resumia a aplicar
conhecimentos sobre o ensino produzidos por especialistas das universidades.
Concepcao de formagdo que, por estar apoiada no positivismo, estabeleceu a separacio
entre teoria e pratica educativas.

Em seguida, essas perspectivas partem do suposto de que essa separacdo pode
ser resolvida por meio da pesquisa, em especial da pesquisa-acdo, realizada pelo proprio
professor na sala de sala ou na escola, contando ou ndo com a colaboragdo e a
participagdo de especialistas, que sdo os pesquisadores das universidades.

Com base nesses pressupostos, defendem a adogdo de abordagens de formacao
de professores centrada na pesquisa, que, a despeito de seus diferentes enfoques teodrico-
metodoldgicos, propdem uma concepcio de ensino como pratica social e reflexiva, na
qual o professor ¢ visto como sujeito ativo, criativo, pesquisador de sua pratica e
construtor de conhecimentos que advém dessa pratica refletida. A pesquisa, nessa
concepeao, ¢ concebida como elemento articulador entre teoria e pratica, na medida em
que o professor, ao realizar uma pesquisa, articula saberes e fazeres docentes. Por meio
desse instrumental, dar-se-ia ainda a constru¢do da autonomia do professor, o que
promoveria um novo status da formagao, contribuindo para sua profissionalizagao.

Essas duas perspectivas, ao final, complementar-se-iam, primeiro, distinguindo
uma instancia da outra, para depois promover a suposta articulagdo ou unidade entre
teoria e pratica, que emergiria desse processo. Desse modo, primeiro se critica certa
concepgdo de ensino como ciéncia aplicada e de professor como técnico, com base em

uma concepg¢ao epistemologica que separa teoria e pratica, ensino e pesquisa, pesquisa e
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pratica e, posteriormente, com base em outros referenciais tedrico-metodologicos,
defende-se uma concep¢do de ensino como pratica social e reflexiva, que ocorre em
contextos institucionais e sociais, no qual o professor, por meio da pesquisa, articula
acdo e pensamento, acdo e reflexdo, sendo capaz, portanto, de realizar a articulagdo
entre teoria e pratica, ensino € pesquisa, pesquisa e pratica.

Se, por um lado, essas perspectivas se assemelham e sdo consensuais na
formulacdo da relagdo entre teoria e pratica como uma dupla perspectiva, por outro se
distinguem, em func¢do das formas de compreensdo e desenvolvimento dessa suposta
solugdo da relagdo entre teoria e pratica, pois o desenvolvimento desse arranjo depende
do enfoque tedrico em que essas abordagens se fundamentam para, em distintos
momentos socio-historicos e politicos, orientar suas concepgdes e praticas de formagao
de professores. Ao final desse processo, porém, estas se complementam, constituindo-se
em partes de uma unica e mesma abordagem, que, por sua vez, defendem a pesquisa
como principio educativo na formagdo e na pratica do professor, ou o que vem sendo
denominado abordagens de formagao centrada na pesquisa.

As implicacdes dessa concepgdo de dupla perspectiva da relagdo entre teoria e
pratica representam, por um lado, o risco de um praticismo na educagdo, ou o
entendimento da prevaléncia da pratica sobre a teoria, de modo que a pratica precederia
a teoria. Por outro lado, tem-se a compreensdo de teoria ora orientada para a solugdo de
problemas educacionais, ora para guiar ou informar a a¢do docente, no sentido de que a
teoria precede a pratica. Seja como for, parece prevalecer uma teoria de conotagdo
praticista, imediatista e instrumentalizada, e o entendimento de pratica como particular,
local, contingente e praticista, mesmo quando se propde levar em consideragdo as tais
condi¢des sociais do ensino.

Nesse sentido, essas abordagens de formacdo de professores centrada na
pesquisa, em vez de superar a racionalidade técnica ou a concepgdo técnica de ensino e
curriculo que estabelece a separagdo entre teoria e pratica, acabam concorrendo para sua
manuten¢do e perpetuacdo. De fato, a defesa da pesquisa na formagdo e na pratica do
professor, a eleicdo dessa atividade como principio norteador e articulador do processo
educativo e a valorizacdo da pesquisa do professor eleva esse procedimento racional e
metodologico a um patamar hierarquicamente superior ao das demais atividades
desempenhadas pelo professor. Desse modo, somente com a pesquisa, ou por meio da

pesquisa, garantir-se-ia a tal solugdo para a relacdo entre teoria e pratica; somente por
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meio da pesquisa haveria a possibilidade de se promover a profissionalizacdo e alcangar
a autonomia do professor. Tudo dependeria, enfim, da pesquisa do professor, concepcao
de educacdo e de formacdo que se aproxima da racionalidade cientifica, técnica e
praticista que tanto criticam, tornando-se as abordagens centradas na pesquisa meros
procedimentos técnico-cientificos.

Contudo, deve-se reconhecer que, por se tratar de perspectivas que ainda estio
sendo desenvolvidas, uma vez que alguns de seus principais representantes — como, por
exemplo, Elliott, Zeichner, Carr e Kemmis — continuam produzindo e dando
continuidade a seus estudos e sistematizagdes, fica dificil assegurar ndo sé o
distanciamento necessario do objeto de estudo para apreendé-lo e compreendé-lo de
forma adequada como captar seus movimentos, seus avangos € Iecuos, Seus
desdobramentos como seus elementos de continuidade e ruptura com certas ideias,
concepgdes e praticas formativas.

Mesmo reconhecendo os limites e as dificuldades de se apreender o objeto em
estudo, de certo modo, em alguma medida, em sua extensdo e profundidade necessaria,
ainda assim esse estudo revela o esforco e a tentativa de se debrugar sobre uma questao
candente e premente na educagdo de modo geral e na formacdo de professores em
particular. Questdo que se refere as abordagens que defendem a pesquisa como solugdo
da relacdo entre teoria e pratica, ou as abordagens que defendem a importancia da
pesquisa na pratica e na formagao de professores como solugdo para todos os problemas
educacionais e para a atribuicdo de um novo status ao professor.

Com base, sobretudo, em Adorno e Horkheimer, ndo seria possivel supor uma
unidade, ou uma articulagdo, entre teoria e pratica nessa particularidade histdrica, nesse
momento especifico do desenvolvimento do capital. Assim, a defesa da pretensa
solugdo, ou da articulagdo, torna-se ideoldgica, pois, nessas condigdes, s6 se pode
articular pela identificagdo, igualando teoria e pratica, no limite, identificando ensino e
pesquisa, ou pesquisa e pratica, por exemplo. Propor identificar essas instancias €, para
eles, adialético, a-historico, suprassocial; € falso e ideoldgico, portanto. Mesmo porque,
quando se busca essa identificag¢@o entre teoria e pratica, o que ocorre, sob os dominios
da razdo cientifica, ¢ a submissdo e o condicionamento da teoria as contingéncias e
urgéncias da pratica, seria a dissolu¢do da teoria na pratica, de modo que as reais
possibilidades de emancipacdo dos individuos estariam obstaculizadas, comprometidas

em sua efetivagao.
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Assim, na educagdo, supor a pesquisa como elemento articulador da relagdo
entre teoria e pratica concorre para refor¢ar a racionalidade técnica e pragmatica que
tanto se pretendeu superar, como ainda valorizar a razdo cientifica, em detrimento de
outras dimensdes da racionalidade humana. Por isso, ao final, ainda que se reconheca a
importancia das contribui¢des das ciéncias, ou seja, das ciéncias humanas e sociais, bem
como das ciéncias da educagdo e também das produgdes cientificas produzidas pelos
professores, pensa-se que um projeto educacional e uma proposta de formagdo de
professores ndo podem restringir-se aos procedimentos técnico-cientificos, em saberes
advindos somente de produgdes cientificas, sejam elas produgdes dos proprios
professores ou de outros pesquisadores.

Um projeto educacional e formativo deve, ao contrario, assentar-se numa
concepcdo de educagdo orientada para a formacdo cultural, de modo a garantir aos
alunos, inclusive aos futuros professores, acesso ao saber acumulado e produzido pela
humanidade, a cultura geral, que, por sua vez, envolve todos os conhecimentos
elaborados e sistematizados pelos homens no seu trajeto historico de se constituir razao.
Envolve, portanto, ndo s6 a filosofia, as artes, a musica e a literatura, mas, também, o
desenvolvimento técnico e cientifico, que s@o instrumentos criados pelo homem para
sua melhor adaptacdo ao meio e dominio da natureza e sfo, a0 mesmo tempo,
ferramentas que lhe permitem compreender, interpretar e transformar essa mesma
realidade em algo mais humano, fraterno e justo.

Nesse sentido, uma proposta de formagdo de professores orientada para a
formag@o cultural é um projeto democratico, pois visa a garantir a todos os individuos
acesso ao acervo cultural da humanidade, no suposto de que € desse caldo de cultura,
apropriado, reelaborado, experienciado e refletido pelos individuos que pode emergir as
possibilidades de liberdade e emancipagao.

Cabe ainda esclarecer que se reconhece a importancia dos grupos brasileiros de
pesquisa em formacdo de professores que recorrem a pesquisa colaborativa entre
universidade e escola, entre pesquisadores e professores para o desenvolvimento de
outros formatos de investigacdo educativa. Também sdo reconhecidos seus esfor¢os de
pensar a educagdo, a relacdo entre universidade e escola e, ainda, de construir em outras
bases os cursos de formag@o de professores, para que possam ser superados os entraves
e os obstaculos de uma concepgdo técnica e praticista ainda predominantes na estrutura

da universidade.
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Contudo, torna-se necessaria a realiza¢do de uma investigacdo desses grupos, de
modo que se possa compreender a apropriacdo que eles fazem das abordagens centradas
na pesquisa, como incorporam, reelaboram e desenvolvem os conhecimentos
produzidos pelos autores estrangeiros representantes dessas perspectivas. Vale um
estudo das concepgdes de educagdo, de formagdo, de pesquisa, de conhecimento e, ¢
claro, da relagdo entre teoria e pratica concebidas por esses grupos e dos enfoques
teoricos que lhes oferecem sustentacdo. Tarefa que se impde para outro projeto de

pesquisa.
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