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Resumo

O presente artigo analisa as contradices presentes no ideario pedagégico que embasa o ensino tradicional
e renovado, expressas nas praticas pedagogicas dos professores, procurando examinar a parcela de
responsabilidade do processo de formacdo dos docentes nesse quadro.
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Abstract

The article in hand analyses the contradictions found in the pedagogical concepts on which traditional
and renewed teaching are founded, which contradictions are seen in the pedagogical practices of teachers,
and seeks to examine the degree of responsibility for this in the teacher training process.
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O que nos motiva a escrever este arti-
go € a constatacao de que algumas das
questdes centrais da pratica pedagdgica do
professor - e que “atormentam” e continuam
a desafiar os docentes e formadores de
professores — estao, a0 menos em parte, ex-
pressas nas “ambiguidades e “dicotomias’ que
perpassam o idedrio pedagoégico e, portanto,
presentes na formag¢do dos professores.
Estamos nos referindo as “polarizacoes’ que
opdem, por exemplo, pratica tradicional e reno-
vada, formacao a partir da teoria e formacao
centrada na prética, formagao inicial e forma-
¢ao em semvico, entre outras. Com isso pre-
tende-se, com base em uma revisao nao
exaustiva sobre o tema, contribuir para o
debate, apresentando algumas consideracdes
(“provocacoes’) em tomo da necessidade de
repensar as polarizacoes e superar as dicoto-
mias presentes na formacdo de professores
na realidade brasileira.

Situando a pratica pedagogica dos
professores na escola

Entendemos pratica pedagogica, no
sentido apresentado por Jaramillo (2001), como
convergéncia de manifestacdes que se dao
num espaco e tempo, determinadas pela
integracao de varios elementos relativos ao
professor, aluno, curriculo e contexto. A pratica
pedagdgica é, portanto, um amalgama, resul-
tado das inter-relacoes entre esses elementos
em suas multiplas dimensoes: as crencas e os
valores que o professor tem sobre a vida e a
educacao, seu ideario pedagogico, o saber
fazer didatico que construiu expresso nos seus
procedimentos de ensinar; os objetivos que o
aluno tem em relacdo a escolarizacao, seu
nivel socio-econdmico e seus valores, expecta-
tivas que ele e sua familia tém em relacdo a
escola; a forma como o curriculo se organiza

e 0s saberes cientificos se traduzem em sabe-
res escolares e por meio de quais atividades;
o contexto da escola, comunidade e sociedade,
no qual a pratica se realiza e é legitimada.

As questoes da pratica pedagogica dos
professores vém sendo discutidas nos ultimos
anos com o intuito de promover a superacao
ou ruptura com os padroes tradicionais de
ensinar. Quando se fala de praticas tradicionais,
estamos nos referindo a um conjunto de con-
cepcdes e acdes que expressam um modo de
conceber a funcao da escola, de organizar o
curriculo, uma percep¢ao de aluno e de pro-
cedimentos de ensino que nao satisfazem
mais as exigéncias da sociedade atual.

Embora haja muitas iniciativas interes-
santes e mesmo revolucionarias, 0 gue vemos
nas escolas, no geral, € o predominio ainda
de praticas que correspondem, conforme
Menezes (2001, p. 33), ao velho projeto peda-
gogico, ‘cuja descricao sintética poderd parecer
uma caricatura da escola tradicional, para-
digma a ser superado ndo por ser antigo, mas
por j& nao servir a cidadania”,

As praticas chamadas tradicionais sao
regidas por uma légica de aprendizagem cumu-
lativa que se faz por associacao ou imitacdo de
um padrao muitas vezes oferecido pelo adulto,
quer através de suas exposicdes ou dos textos
pré-programados dos livros didaticos. Ensinar
€ uma tarefa centrada no professor que decide
sobre 0 que ensinar e como ensinar; o professor
¢ o transmissor e o aluno o receptor, tentando-
se, como destacou Delval (1998), “colocar a
ciéncia adulta na cabeca da crianca”. A con-
cepcao de ensino e aprendizagem expressa
nessas praticas estd em sintonia com uma
escola que se destinava apenas a uma parte
da populacdo, no momento em que 0 acesso a
escola era dificultado por razdes de ordem
politica e socio-economica. Em outras palavras,
em uma escola para a elite, cujos objetivos eram
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os de instruir apenas aqueles que ocupariam
funcdes sociais previlegiadas, ndo havia con-
tradicao entre praticas pedagdgicas e formacao
dos alunos para atuar em uma sociedade que
nao desejava mudancas.

Segundo Delval (id, ib), a extensao da
escolaridade para todos se iniciou no século
XIX embora ainda esteja longe de se tornar
realidade em alguns paises do terceiro mundo,
pressionada por fatores de ordem econémica,
social e politico-filosofica. Inicialmente, a obri-
gatoriedade da escola se deu pela necessidade
de abrigar as criancas, cujos pais trabalhavam,
e de transmitir valores morais mais do que
conhecimentos. Gradativamente, tornou-se
objeto de reivindicacao de grupos progressistas
que, influenciados pelas idéias da revolucio
francesa, lutavam pela igualdade de opor-
tunidade para todos, viam na escola 0 meio
de ilustrar o povo e promover a transformacao
social. A escola obrigatéria tem, portanto, até
hoje, funcdes contraditérias, pois a0 mesmo
tempo em que pode contribuir para promover
os individuos, através do saber para todos, atua
também para manter a ordem social.

As mudancas na sociedade provocadas
pelo processo de industrializacdo e urbani-
zacao ocorridas no final do século XIX torna-
ram evidentes o caracter obsoleto da escola e
fizeram surgir, no inicio do século XX, na
Europa e nos Estados Unidos, um ideério peda-
gogico que, de diferentes formas, pretendia
desenvolver uma escola menos livresca e
formal, mais preocupada com métodos do que
com contetdos, focalizada na crianca, em seus
interesses e nas suas diferencas individuais, e
que aplicasse o conhecimento cientifico a
educacdo. E esse o cendrio criado pelo movi-
mento da escola nova, expresso nos Estados
Unidos, nas obras de Dewey, e nas propostas
pedagagicas, como as do Plano Dalton, Escola
de Winnetka e o Método de Projetos. Na

Europa, comparecem as obras de Claparéde e
os trabalhos de Maria Montessori e Ovidio
Decroly. Ha ainda o movimento da pedagogia
popular, que criou a chamada escola para o
povo, como ¢ o caso de Freinet, na Franca, e
de certa forma Makarenko, na Unido Soviética.

Nos uitimos cinglienta anos, a “escola
para todos’ tem se tornado cada vez mais uma
realidade para os paises do chamado primeiro
mundo e uma meta obrigatdria para os demais,
frente & necessidade de preparar os alunos
para viverem em uma sociedade tecnoldgica.
No entanto, a obrigatoriedade ndo parece
suficiente para cumprir tal tarefa, pois, como
afirmou Saviani (1985), nem todos tiveram
acesso a escola e os que tiveram nem sempre
foram bem sucedidos. Isso se tornou evidente
a partir do célebre lancamento, em 1957, do
primeiro satélite artificial, pela Unido Soviética,
fato que levou os Estados Unidos a questio-
narem o ensino das ciéncias e a reverem os
seus programas escolares. Paralelamente, a
democratizacdo trouxe para as escolas as
camadas populares de diferentes origens, tor-
nando o espaco de sala de aula, multicultural.
As conseqiéncias para escolarizacao se fize-
ram sentir no fracasso da escola, na medida
em que, mesmo 0s que obtém aprovacao, nao
parecem dominar os conceitos basicos ensi-
nados na escola durante muitos anos, e os
programas padronizados dificultam a adapta-
¢ao de alunos socialmente menos favorecidos
a escola.

Motivados por esses desafios, as idéias
pedagdgicas passaram a focalizar as questoes
do ensino e da aprendizagem do conheci-
mento cientifico na escola, bem como a melhor
forma de trabalhar com a nova clientela, cuja
experiéncia social € muito diferente daquela
requerida pelo mundo letrado da escola. Nesse
contexto, dois referenciais teéricos foram
apropriados pelos educadores, com o objetivo
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de tornar o ensino na escola um instrumento
importante para formar as pessoas mais livres,
criativas e criticas e, dessa forma, exercerem o
papel de transformadores sociais: a teoria
construtivista de Piaget e a socio-cultural de
Vygotsky. Ambas surgiram como 0posi¢ao ao
paradigma do positivismo, manifesto na psico-
logia, pela abordagem empirista que, de certa
forma sustenta a légica cumulativa e mecanica
da aprendizagem, presente nas praticas
identificadas como tradicionais.

Muito embora Piaget e Viygosky tenham
alguns pontos em comum, como o desacordo
em relacdo as posicoes empiristas e idealistas
vigentes no inicio do século passado e a
perspectiva da abordagem genética do desen-
volvimento humano, ¢ interessante ressaltar
que nenhum deles ¢ considerado educador e
mesmo nao havendo um suporte explicito nas
suas obras para a prética pedagogica, tém sido
muito significativos os subsidios dados a edu-
cacao. No Brasil, em particular, as suas idéias
passaram a fazer parte do ideario pedagogico
dos educadores, mas € preciso ressaltar que,
com objetivos diferentes: 0 movimento para
adocao das idéias piagetianas parece motiva-
do mais fortemente em rela¢ao aos processos
de compreensao do aluno e aos métodos mais
adequados de ensino; Vygotsky parece
responder aos anseios de entender a influéncia
da escola e do professor sobre uma clientela
escolar marcada pelas diversidades culturais.

Piaget, como afirmou Vasconcelos
(1996, p. 59), "embora nao seja considerado
um escolanovista, mesmo porque nunca foi
um educador, era um defensor dos métodos
ativos’ e como tal concordava com as idéias
de Dewey e Claparéde. Ainda conforme
Vasconcelos (idem), o referencial da psicologia
genética de Piaget passou a exercer, sobretudo
no Brasil, aonde as suas idéias chegaram
através dos meios educacionais, grande

influéncia sobre a formagdo de professores,
porque correspondia a motivagao de contrapor-
se ao ensino tradicional de conceitos. Essa
influéncia trouxe para a pedagogia alguns
marcos consagrados como uma posicao
construtivista, com a qual a maior parte dos
professores se identifica: o sujeito constréi 0
seu conhecimento através da sua acao; a
aprendizagem é um processo de assimilacao;
depende do nivel de desenvolvimento, ou seja,
0 aluno aprende a partir do que ja sabe; apren-
dizagem no sentido amplo esta ligada ao pro-
cesso de equilibracdo, portanto, faz-se através
de conflitos cognitivos; o erro ¢ inerente a
aprendizagem e 0 processo de cooperacao pro-
porcionado por atividades grupais € importante
para criar e resolver os conflitos.

A teoria de Vygostky tornou-se conhe-
cida no ocidente apds 1970 e, no Brasil, a partir
dos anos oitenta. A preocupacao central desse
autor era mostrar, diferentemente da otica
piagetiana, que o pensamento nao pode
aceder aos objetos diretamente, ou seja, ha
necessidade de uma mediagao nesse processo,
que é feita pelos sistemas simbdlicos oferecidos
pela cultura (Castorina, 1995).

Tomando como ponto de partida as
idéias de Vygostky sobre desenvolvimento e
aprendizagem, é possivel verificar algumas
implicacdes para o ensino escolar. Oliveira
(1995) apontou trés pontos bésicos. O primeiro
deles é que o desenvolvimento deve ser olhado
prospectivamente, ou seja, o individuo deve
ser olhado enquanto ser em transformacao e,
portanto, 0s processos mais importantes do
desenvolvimento s3o os que ja existem embrio-
nariamente, mas ainda nao se consolidaram.
A érea de potencialidade que Vygotsky deno-
minou de zona de desenvolvimento proximal
¢é a de influéncia da educacdo e da atuacao
do professor. Dessa forma, o ensino ¢é eficaz
quando se adianta ao desenvolvimento. O
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segundo ponto esta ligado ao principio de que
0s processos de aprendizagem promovem o
desenvolvimento, tendo em vista que o desen-
volvimento humano se da de fora para dentro,
por meio da internalizacdo de processos viven-
ciados pelos sujeitos na sua cultura. Isso
significa que a escola, em sociedades letradas,
tem um papel fundamental na transmissao
de conhecimentos e de formas organizadas
de pensar. O terceiro aspecto relevante para a
educacao, na teoria, é de que os processos de
internalizacdo dependem da mediacao entre
o individuo e sua cultura e esta se faz por
membros do grupo social. O individuo, mes-
mo imerso na sua cultura, s6 se desenvolve
por um processo de intervencdo deliberada
dos membros mais maduros.

As idéias desses autores fregiientam
com diferentes intensidades os ambientes edu-
cacionais, circulando por meio das publica-
¢oes sobre objetivos, metodologia, avaliacao
do ensino e da aprendizagem, compondo os
programas dos cursos de formacao inicial e
continuada de professores em nivel médio e
superior, fundamentando os parametros
curriculares nacionais, os referenciais para
formacao de professores e as propostas peda-
gdgicas das secretarias estaduais e municipais
de educacao. Os postulados dessas teorias nédo
s6 tém sido intensamente difundidos nas redes
de ensino, como ha uma forte expectativa por
parte dos “supervisores’ pedagdgicos de que
elas sejam colocadas em prética, expectativas
essas explicitadas, quer no cotidiano do
trabalho, quer por meio dos concursos dos
quais os professores participam. As idéias de
que o conhecimento se constrdi, aprendizagem
€ um processo lento, a crianca precisa ser
respeitada nos seus limites e que aprende a
partir da sua experiéncia, que precisa compre-
ender o que faz e nao apenas decorar, que o
importante € aprender a aprender, fregiiente-
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mente usadas pelos professores, revelam a
influéncia piagetiana. As idéias de Vygotsky,
nas quais os professores tém sido iniciados
ultimamente e, por isso, talvez menos expli-
citas, comparecem na crenca da importancia
da intervencdo do professor e na necessidade
de estimular a crianca para aprender.

Diante desse quadro era de se esperar
que o ensino na escola houvesse se modifi-
cado substancialmente nos ultimos anos. No
entanto, como afirmou Di Giorgi (1992, p. 6),
‘ainda que o fazer pedagdgico permaneca,
queiram os professores ou nao, essencialmente
tradicional (mesmo porgue as suas condi¢oes
de trabalho nao lhes permitem outra coisa), o
seu ideal pedagégico estd longe: em um ensi-
no centrado no aluno, em métodos renovados”.
Varios estudos sobre a formacao de professores
na escola brasileira (Nunes, 2001) tém apon-
tado a predominancia de praticas tradicionais
na escola, apesar do discurso dos professores
refletir as idéias mais classicas da escola nova
e de autores contemporaneos como Piaget e
Viygosty. Apenas para citar uma delas, até por-
que nao so6 descreve as praticas na sala de
aula, mas investiga o pensamento do professor,
Becker (1993) constatou que a epistemologia
do professor, subjacente ao trabalho docente,
€ basicamente empirista, oscilando, conforme
as situacdes, entre posicdes aprioristas e
inatistas e, raramente, quando em confronto
com atividades da sua pratica, vale-se do
modelo interacionista-construtivista.

As contradicdes entre teoria e pratica,
no entanto, estdo longe de ser um dado
exclusivo da escola brasileira. Perrenoud (2000)
afirmou que a ruptura com as pedagogias da
transmissao esta certamente consumada no
nivel tedrico, mas as representacdes do ensino
¢ da aprendizagem, na cabeca da maioria dos
professores, permanecem bastante tradicionais.
Pode-se dizer que as tensoes, os dilemas ou
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conflitos entre a propria acdo e o pensamento
sao uma constante no exercicio da pratica
pedagégica, sendo que a maioria deles nao é
resolvida pelos professores, como mostrou
Caetano (1997). Ha ainda que se ressaltar outra
esfera de problemas oriunda das contradicdes
perceptiveis aos olhos do observador, mas
inconscientes ao professor. Trata-se das praticas
que o professor acredita satisfazerem as teorias
por uma compreensao fragil ou caricata de
uma teoria pedagogica.

Diante desse quadro, interessa saber por
que essa questao, conscientemente ou nao,
permanece? Muitos fatores contribuem para que
o0s professores nao possam por em pratica os
postulados aprendidos. Estamos longe de
preencher os requisitos do que Mello (1997),
apoiada no trabalho de Purkey e Smith (1985),
aponta como aspectos de uma escola eficaz e
que com certeza constituiriam um contexto
facilitador das praticas mais eficazes. Em que
pesem todas as varidveis impeditivas para
renovacao da pratica pedagdgica, acreditamos
que uma delas seja nuclear para explicar as
discrepancias que encontramos nas escolas
entre os discursos de professores e sua efetiva
prética: a do modelo de fo. nacao de professores.

Tendéncias na furmagao de professores:
a polaridade dos modelos

Ao longo das duas ultimas décadas, os
estudos que fundamentaram os debates sobre
a formacdo dos professores deslocaram
consideravelmente o foco de andlise. Em uma
primeira fase, esses estudos estiveram centrados
na dimensdo académica, examinando o0s
referenciais teoricos, curriculares e metodo-
l6gicos que inspiravam os programas de
formacdo de professores. Os debates sobre a
formacao inicial e a reformulacao dos projetos
dos cursos de licenciatura, sequndo diferentes
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modalidades e amanjos curriculares, pretendiam
encontrar saidas para as dificuldades que se
colocam para o trabalho docente diante dos
desafios postos pela realidade da escola publica
e que tém motivado diferentes criticas e acusa-
¢oes enderecadas aos professores e ao ensino
Em um segundo momento, os debates
e 0s estudos sobre a formac¢do de professores
se voltam para o terreno profissional, focalizan-
do, entre outros temas, a questao da formacao
em senvico. A ampliacdo desordenada da rede
escolar e a politica do Estado, que se desobrigou
da formacao dos professores e a entregou a
iniciativa privada sem exercer a necessaria vigi-
lancia com relacdo a idoneidade das instituicoes
e 0 necessario acompanhamento com relacao
4 qualidade dos cursos - a grande maioria deles
de carater empresarial —, contribuiram para a
existéncia de uma massa de professores sem
as necessarias habilitacoes académicas e
pedagogicas.
Esse quadro descreve, em linhas gerais,
o contexto em que predominou a concepeao
de formacao de professores assentada no que
tem sido denominado "modelo da raciona-
lidade técnica” (Schon, 1997; Zeichner, 1993;
Pérez Gomez, 1997). Sequndo essa concepcao,
o conhecimento do profissional docente
envolve trés componentes, assim identificados
por Schein (apud Pérez Gomes, 1997, p. 96):
a) uma ciéncia basica ou disciplina subja-
cente, suporte da acdo pratica de ensinar;
b) uma ciéncia aplicada (ou engenharia) que
informa os procedimentos cotidianos; e
¢) comportamentos e atitudes que se
respaldam nos conhecimentos basicos e
aplicados e dao suporte as a¢des de ensino.
Nesse modelo, entende-se que a pratica
pedagogica coloca problemas cujo equacio-
namento e resolucao demandam aplicacdo
rigorosa da teoria e de técnicas derivadas da
investigacdo cientifica. Nesse sentido, o para-
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digma da ‘racionalidade técnica” acaba condu-
zindo a separacao entre investigacao e pratica,
tanto no que se refere ao seu /ocus de rea-
lizacao, como aos profissionais envolvidos. Os
cientistas produzem os conhecimentos basicos,
dos quais sao derivados os procedimentos
praticos. Os professores devem se apropriar
dessas regras e procedimentos como instru-
mentos de apoio ao trabalho em sala de aula,
A prética deve seruma aplicacao da teoria, mas,
por sua vez coloca novos problemas que consti-
tuirdo em pontos de partida para a investigacao
dos pesquisadores.

Consagra-se, assim, a distincao entre os
que pensam, investigam, concebem, inventam
€ 0s que executam, intervém. Do ponto de vista
da prética pedagdgica, a ‘racionalidade técnica’
corre o risco de ficar, entdo, reduzida  ‘raciona-
lidade instrumental” e a prética do professor a
limitar-se & analise/escolha dos meios adequa-
dos ao alcance de determinados fins, geralmen-
te estabelecidos externamente & escola.

O modelo de formacao docente que
corresponde a essa concepcdo prevé a
sobreposicao de um cormpo de conhecimentos
da ciéncia basica e de elementos que
constituem a ciéncia aplicada, seguido por um
periodo mais ou menos estruturado de pratica,
no qual, acredita-se, ocorrera o desenvol-
vimento das competéncias profissionais.

Nos cursos de licenciatura, com estru-
tura curricular mais tradicional, o ‘esquema
trés mais um” (as disciplinas de formacao
basica na area especifica, concentradas nos
trés primeiros anos e as disciplinas de forma-
¢do pedagogica ministradas no Gltimo ano)
constitui a expressao mais elaborada da
‘racionalidade técnica”. Nessa concepcao linear
e simplificadora do processo de formacao de
docentes sao isolados, inclusive temporal-
mente, o componente cientifico cultural (os
contetdos que devem ser dominados e que

futuramente serdo ensinados), ministrado
numa primeira etapa do curso e o componente
psico-pedagdgico, ao final do curso, ensinando
como atuar eficazmente na sala de aula.

Nos ultimos vinte anos, as criticas a essa
forma de organizacao curricular estimularam
a proposicao de outros arranjos, visando a
melhoria da formacao inicial do professor.
Nessas tentativas de revisao dos cursos de
licenciatura, as disciplinas de formacao peda-
gdgica passaram a ser distribuidas ao longo
da duracao do curso. Todavia, o principio
norteador da ‘racionalidade técnica” perma-
neceu inalterado, uma vez que, mesmo com a
distribuicao das disciplinas de formacao
pedagogica na grade curricular, ¢ possivel
distinguir diferentes niveis de abrangéncia e,
portanto, diferentes fases no processo de
formacao do futuro professor. Na fase inicial
do curso estdo as disciplinas de ‘fundamentos”
que tratam dos principios, leis e teoria que
explicam os fenémenos educacionais, espe-
cialmente o processo de ensino e aprendi-
zagem. Em uma fase intermediaria do curso
estao as disciplinas técnico-instrumentais, que
oferecem normas e regras derivadas daqueles
fundamentos, bem como orientacoes para a
sua aplicacao eficaz. A Ultima etapa corres-
ponde a aplicacdo desses recursos, em
situacdes de ensino reais ou simuladas, visan-
do ao desenvolvimento das competéncias
necessarias ao bom desempenho do futuro
professor, em sala de aula.

A eficacia desse modelo tem sido
amplamente questionada, havendo, hoje, um
consenso sobre a sua inoperancia:

Nao menos simplista tem sido a formacao

docente inicial promovida pelos cursos de

licenciatura da grande maioria das nossas
instituicoes universitarias. Calcados no
modelo da racionalidade técnica, os curri-
culos de formacao docente tém instaurado
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a separacao entre a teoria e a pratica, entre

a pesquisa educacional ¢ 0 mundo da

escola, entre a reflexdo e a agao ao abordar

situaces e problemas pedagdgicos ideais,
porque abstraidos do contexto e da vivéncia
concreta das instituicdes escolares. Conce-
bidos como técnicos, os professores, ao final
de seus cursos de licenciatura, véem-se des-
providos do conhecimento e das agoes que

Ihes ajudam a dar conta da complexidade

do ato pedagbgico, ao qual ndo cabem re-

ceitas prontas nem solucdes padrao, por nao
ser reprodutivel e envolver conflito de valores

(Schnetzler, apud Jaramillo, 2001, p. 2).

Esse mesmo modelo da ‘racionalidade
técnica’ esteve (e continua, ainda hoje, embora
em menor escala) presente também nos
programas, projetos e cursos de formacao
continua, direcionados para os professores. O
entendimento de que, conhecidos principios
¢ teoria, 0 professor podera ‘inventar” solucoes,
improvisar, inclusive diante de situacoes novas,
inusitadas e desafiadoras com que ele se
depara na sala de aula, sustenta a crenca de
que ¢ necessario trabalhar os fundamentos
como embasamento para pratica.

Torres (1998, p. 176) ao examinar as
recomendacdes de politicas e as diretrizes de
financiamento do Banco Mundial para o setor
educativo no Terceiro Mundo, assinalou que,
para esse 6rgdo, a prioridade ¢ a capacitacao
em senvico, considerada uma “via promissora’,
em detrimento da formac&o inicial, vista como
“beco sem saida’. Mas essa op¢ao € vista com
ressalvas pela autora, uma vez que:

Se nesse terreno (da capacitacdo em senvico)

abre-se espaco para a inovacao, nao e me-

nos certo de que a capacita¢do em servico
continua essenciaimente atada aos mesmos
velhos esquemas da formacdo inicial.

Porque, na realidade, o que esta em crise @

nao funciona mais & o modelo de formacao

docente em geral.
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Cabe ainda lembrar que foi sob a 6tica
do modelo da ‘racionalidade técnica” que se
desenvolveu a pesquisa no campo da educa-
3o nas ltimas décadas, abarcando um amplo
espectro temético, conforme assinalou Pérez
Gomes (1997, p. 98):

A concepcdo do ensino como intervencao
tecnoldgica, a investigacao baseada no pa-
radigma processo-produto, a concepcao do
professor como técnico e a formacao de
professores por competéncias sao indicadores
elogiientes da amplitude temporal e espacial
do modelo de racionalidade técnica.

0 autor chamou a aten¢o para o fato
de que, apesar das criticas ao modelo da ‘racio-
nalidade técnica’, os estudiosos do campo da
formacao de professores reconhecem que a
perspectiva racionalista representa um avanco
em relacdo a perspectiva empiricista. O “empiri-
cismo voluntarista” concebe a formacdo de
professores como um mero processo de socia-
lizacdo na profissao (inducao a profissao), me-
diante a pratica na escola. Em consegiiéncia
disso, entende como desnecessdria a busca
de apoio conceitual na teoria e na investigacao
cientifica. Diferentemente, a perspectiva racio-
nalista postula a necessidade de embasa-
mento tedrico para a formulacao de principios
norteadores da acdo docente, e do método
cientifico na anélise da pratica.

Uma das razoes que contribuiram para
que esse modelo se tornasse desacreditado,
estimulando a busca de novos caminhos no
campo da formacao de professores esta
justamente no seu principal pressuposto - ‘a
ilusao dos fundamentos’ - que se revelou equi-
vocado. Em outras palavras, a realidade da
escola publica tem mostrado que, mesmo ten-
do acesso a teoria, aos principios que consti-
tuem os fundamentos para a reconstrucao da
acao docente, a pratica dos professores perma-
nece inalterada. Pesquisas tém evidenciado
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que pode ocorrer contradi¢oes entre as teorias
expostas e as teorias implicitas e que a mudan-
¢a no conhecimento dos professores em for-
macao nao conduz necessariamente a mudan-
¢a na sua pratica. Em outras palavras, exposto
a novas teorias e, de certa forma, “pressionado”
para aderir a elas, o professor podera reformular
seu discurso sobre a prética e descrever o seu
fazer docente, colorindo-o com pinceladas de
“construtivismo” ou de “sécio-interacionismo’,
mas na sala de aula, via de regra, a pratica
continua marcantemente tradicional.

O paradigma da “racionalidade técnica"
apresenta ainda outras insuficiéncias que
contribuiram para a emergéncia de um pa-
radigma concorrente. Essas insuficiéncias es-
tao relacionadas sobretudo com o fato de que
muitas das situacoes que desafiam o professor
na sala de aula sao complexas, incertas, emer-
genciais, singulares (Perrenoud, 1997; Pérez
Gomes, 1997); que, freqiientemente, envolvem
conflitos de valores e que nao podem ser
‘resolvidas” recorrendo-se a procedimentos pa-
dronizados. Sao essas ‘zonas indeterminadas
da pratica” (Schon, 1997) que hoje estdo sendo
consideradas centrais na pratica docente.

Essas “fragilidades” contribuiram para
desacreditar o modelo da “racionalidade
técnica’ e, paralelamente, um novo modelo
comeca a se impor pretendendo trabalhar a
questao da formacao do professor a partir de
outros pressupostos e em outras bases. Trata-
se do modelo da ‘racionalidade pratica.

Constatada, entdo, a inexisténcia de
uma relacao linear entre conhecimento cien-
tifico e técnico e a pratica da sala de aula, o
“‘modelo da racionalidade pratica” vai se centrar
no conhecimento pratico dos professores. A
pesquisa, nesta otica, interessa investigar a
forma pela qual os professores, na sua pratica
de sala de aula, lidam com os problemas com-
plexos com que se deparam e com os dilemas
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praticos que se colocam, tendo em vista as
metas educacionais estabelecidas. Como
utilizam o conhecimento cientifico, como
operam principios e leis deles derivados para
equacionar/resolver problemas que emergem
das situacoes incertas, desconhecidas, confli-
tivas; como elaboram e como modificam roti-
nas; como ensaiam novas formas de trabalho
e avaliam seus resultados, como recriam proce-
dimentos, estratégias e recursos.. Enfim, como
trabalham os professores nas situacdes singu-
lares que derivam de cada contexto e de cada
grupo humano (Pérez Gomez, op. cit, p. 102).
Nessa mesma direcdo, os estudos de
Schon (1997), sobre a epistemologia da prética,
estabeleceram distin¢des entre o conhecimento-
na-acao e a reflexdo-na-ac¢do. O primeiro deles
¢, essencialmente, ligado a acdo, ao “‘como
fazer as coisas’; € um conhecimento tacito,
espontaneo, geralmente ligado a rotina e que,
ndo sendo objeto de reflexao, dificilmente pode
ser formalmente explicitado na sua inteireza.
J& o conhecimento que resulta da reflexdo-
na-acao supde uma atividade cognitiva do
sujeito no curso da propria acdo. Consiste em
pensar “sobre 0 que se esta fazendo, enquanto
se esta fazendo” e se constitui num processo
fecundo como recurso de formacao dos profes-
sores, na medida em que aprendem a partir
da analise e interpretacao da propria atividade.
No modelo da ‘racionalidade pratica’,
a prélica pedagégica ¢ o ponto de partida
como instancia de problematizacdo e de
exploracao/atribuicao de significados aos con-
tetdos de formacao tedrica. O conhecimento-
na-acao, como ponto de partida, deve, porém,
avancar mediante a reflexao-na-acao, informa-
da pelos conhecimentos derivados das ciéncias
basicas e aplicadas. E a nova pratica que
resulta desse processo aproxima-se do conceito
de prdxis (Vasquez, 1977), pelas suas caracte-
risticas de intencionalidade e consciéncia.
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Referindo-se a esse processo, Pérez
Gomez (op. cit, p. 113) assinalou que “assim
entendida, a pratica € mais um processo de
investigacao do que um contexto de aplicacao’.
Quando o professor é levado a refletir sistemati-
camente na acdo e sobre a agao, torna-se um
investigador da sala de aula capaz de, me-
diante o registro e andlise das experiéncias —
as escolhas, as decisdes, 0 processo, 0s
resultados, etc. =, explicitar e formalizar uma
‘teoria da pratica”. Trata-se de submeter os
“saberes da experiéncia’, originados na pratica
cotidiana aos procedimentos da investigacao
cientifica, porém, numa concepcao mais abran-
gente do que aquela estreitamente ligada as
ciéncias positivas. O professor desenvolve,
assim, autonomia e competéncia para libertar-
se da “racionalidade instrumental’ (e de suas
prescricoes) e elaborar explicacdes para situa-
coes singulares com que se depara na pratica
e propor estratégias de acao a elas adequadas.

Esse “elevar-se” da pratica a teoria, com
base nas contribuicdes da teoria pedagogica
e ensaiando novas modalidades de pesquisa,
novas estratégias, novas categorias de compre-
ensao, novas formas de olhar a realidade e
identificar os problemas, contribui para conferir
estatuto epistemoldgico a pratica pedagogica
e constitui exemplo de como incorporar a pes-
quisa como principio formativo do professor.

£ importante registrar que as propostas
de formacdo de professores, inspiradas na
‘racionalidade pratica’, e que tém como eixo 0
“professor reflexivo’, sao alvo de criticas por
parte de expressivos segmentos da comuni-
dade dos educadores que identificam esse
modelo com as politicas neoliberais e com as
diretrizes do Banco Mundial para a educacao
dos paises do terceiro mundo.

Em artigo que examina as interfaces
do neoliberalismo com as politicas educa-
cionais, notadamente aquelas voltadas para

a formacao de professores, Arce (2001, p. 267-
8) expressou a sua discordancia:

Nao acreditamos que o professor possa ser

formado apenas refletindo sobre a sua acao.

(.) Um profissional reflexivo que ndo poderd,

com a formacao proposta refletir a respeito

de nada mais do que a sua propria pratica

(.). Sem discussoes filosoficas, o professor-

pratico cede as pressoes e afunda-se na

acao-reflexao-acao de um cotidiano
alienado e alienante.

A sequir, a autora reproduz um trecho
do documento da Associacao Nacional para
a Formacdo de Professores (Anfope), cuja
proposta para o Plano Nacional de Educacao
aponta diretrizes opostas as formuladas pelo
MEC, “por ndo admitir que a formacao inicial
do professor seja feita em servico e limitada
ao saber fazer (.). Nessa proposta, a Anfope
defendeu:

Sélida formacgao tedrica e interdisciplinar

sobre o fendmeno educacional e seus fun-

damentos histéricos, politicos, filosoficos e

sociais que permita a apropriacao de seu

processo de trabalho, com condicdes de
exercer a analise critica da sociedade brasi-
leira e da realidade educacional; este ¢ um
dos principios que permitira ao profissional
da educacao a compreensao da totalidade
do processo de trabalho docente e a luta
contra as tentativas de aligeiramento da for-
macdo via propostas neo-tecnicistas que
pretendem transforma-lo num pratico forma-
do apenas nas disciplinas especificas, tal
como se apresenta a proposta de Institutos

Superiores de Educacao (Anfope, 1997, p. 2)

Sao essas, em linhas gerais, as idéias
que tém estado presentes nos estudos e
debates sobre a questao das tendéncias na
formacao do professor. A polarizacao do debate
em tomo dessas posicdes tem dificultado o
avanco do conhecimento nas questdes que
verdadeiramente importam neste terreno.
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Relagbes entre a formagao do professor
e a pratica docente: revendo a
polarizacao

Os modelos de formacao de professores
apresentados anteriormente expressam uma
nitida dualidade. Se o modelo da racionalidade
técnica produz um professor que tem um
discurso, até certo ponto, “pedagogicamente
correto’, apoiado em uma teoria pedagogica
consistente e uma pratica nao condizente, por
outro lado, a formac@o inspirada na raciona-
lidade pratica corre o risco de banalizar ou
caricaturizar as propostas pedagadgicas.

Em outras palavras, a racionalidade
técnica como modelo de formagéo é respon-
séavel pelo velho dilema, presente na escola
da grande disténcia entre o pensamento peda-
gogico do professor e a sua acdo na sala de
aula. Os professores reproduzem no seu
discurso (debates, concursos, justificativas de
praticas adotadas), um idedrio que corresponde
as teorias pedagogicas chamadas renovadas,
enquanto o cotidiano da sala de aula, no geral,
reflete outra teoria. Na realidade, tal contra-
dicao se estabelece devido ao descompasso
entre as praticas tradicionais, que atendiam a
uma escola que deixou de existir e as expecta-
tivas pedagogicas a respeito de uma “nova’
escola.

Por outro lado, a elei¢do da pratica como
principio norteador da formacao pode resultar
em, pelo menos, duas conseqiiéncias indese-
javeis e igualmente perigosas:

- a reflexdo ndo avanca em razao da fragilida-
de do embasamento tedrico: a reconstrucao
da prética, o exercicio do julgamento, da
decisao, da improvisacdo na urgéncia, nao
se fazem com base apenas no bom senso; e

- a reflexdo pode se tornar mero exercicio
(reflexao como técnica), consagrado pelo
modismo, reforcando uma antiga mazela da
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escola que ¢ a de adotar formas pedagogicas
avancadas e esvazia-las de sentido.

0 exame mais acurado dessas ques-
toes nos leva a concluir gue essa polarizacao
¢ estéril e nao faz avancar a formagao de pro-
fessores. Algumas das ambigUidades presentes
atualmente no ideario sobre formacao de
professores nos colocam, no geral, alternativas
que obrigam a escolhas que podem nos
distanciar da escola na realidade brasileira.

Nao se trata de eleger como ideal a
pratica tradicional ou a pratica renovada, até
porque a eficacia das mesmas ndo se define
a priorj mas pelo uso e contexto em que se
inserem, ou seja, pelos objetivos que pretendem
atingir, como bem mostrou o relatério de
Alexander, Rose e Woodhead, citado por Mello
(1997).

Nao se trata de privilegiar a formacao
tedrica ou a formacao pela pratica, até porque
uma nao existe sem a outra, mas de manter a
circularidade entre elas, para a qual a reflexao
como técnica nao ¢ suficiente. A experiéncia
tem mostrado que fundamentos tedricos sobre
ensino renovado por si s6 ndo resultam na
transformacao da prética tradicional. Da
mesma forma, é ingénuo pensar que profes-
sores possam inventar novas praticas apenas
a partir da propria experiéncia, sobretudo,
consideradas as deficiéncias de grande parte
dos cursos de formacao de professores e das
circunstancias de trabalho a que estao sujeitos,
na realidade brasileira.

Outra polarizacdo, da mesma forma
imprépria, € a que opGe professor investigador,
tao caro ao modelo da racionalidade pratica,
ao professor que segue modelos ou busca
‘receitas’, conforme os preceitos da escola
tradicional e que se tornou possivel e viabili-
zado pela racionalidade técnica. Essas sao
duas dimensoes da pratica pedagégica do
professor que, antes de serem antagonicas,
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devem ser complementares. O que se almeja
¢ a formacao de professores com autonomia
pedagdgica que seja capaz de criar suas pro-
prias respostas (recursos, materiais, estratégias),
para se apropriar de forma critica dos modelos
ou solugoes disponiveis. Na realidade, nas
condicdes da nossa escola, parece ilusorio
esperar que o professor, apenas movido pelo
seu desejo de acertar, possa de fato se tornar
um professor investigador e criador de novas
solugdes, fato que, mesmo a pesquisa levada
efeito pela academia, demanda grande
investimento. O que nos parece sensato & que
o professor possa ser um investigador e ao
mesmo tempo tenha acesso aos recursos
desenvolvidos a partir de pesquisas. Em outras
palavras, estamos advogando que as pesqui-
sas educacionais aplicadas ao desenvolvi-
mento de recursos didaticos seja intensificada,
de tal forma que o professor possa se beneficiar
com recursos bem caracterizados e fundamen-
tados e que efetivamente possam instrumenta-
lo no seu trabalho. Para tanto, é também neces-
s&rio que a pesquisa nao so se canalize nesta
direcao, mas que haja parceria entre os interes-
ses concretos dos professores e da pesquisa.

E igualmente equivocado eleger a
capacitacdo continuada como estratégia
prioritaria, a0 mesm. tempo em que se deixa
em segundo plano as transformacdes nos
cursos de formacao inicial. Bons professores,
com autonomia pedagégica dependem de
solida formacao inicial na qual esteja contem-
plada a articulagao teoria/pratica mediante a
imersdo do futuro professor na realidade escola
e da sala de aula. E menos provavel que profes-
sores formados nos moldes da racionalidade
técnica possam revolucionar as suas praticas,
uma vez que estejam consolidadas ou, no
minimo, o esforco que essa tarefa demanda é
longo e dispendioso.
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0 que se tem observado atualmente €
que 0 modelo da racionalidade prética tem
sido adotado por projetos de capacitagao
continuada, muito embora as iniciativas
consistentes nessa direcao se constituam em
trabalhos desenvolvidos de forma quase
artesanal, envolvendo pequenos grupos de
professores, em longo prazo. A questao que
permanece, portanto, € se € possivel capacitar
toda a rede de ensino nesses moldes.

Voltando ao nosso ponto de partida,
relativo ao problema da ambigtiidade entre o
pensamento renovado do professor e sua
pratica, no geral de carater tradicional, com a
qual 2 escola convive hd quase um século,
ha que se admitir que esse é um desafio consi-
deravel. Para além de todas as consideracoes
que possam ser feitas a respeito da formacao
de professores e que precisam ser levadas em
conta, queremos chamar aten¢ao para a neces-
sidade de superarmos uma certa interpretacao
maniqueista que temos feito das tendéncias
pedagagicas e da formacao de professores. De
qualquer forma, é preciso ressaltar que,
qualquer que seja o processo de formacao de
professores, a questao essencial € dotar o
professor de uma capacidade de discernimento
que permita o exercicio da autonomia
pedagogica.
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