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RESUMO:

O texto aborda algumas tendéncias que marcaram e marcam as pesquisas sobre formacdo docente de diferentes
paises, entre eles, o Brasil. O panorama de pesquisas sobre formagdo docente aponta diferentes referenciais,
ferramentas que requerem ateng@o para ndo serem tomadas “[...] como arautos de uma nova ordem, nem como
portadoras de solucfes infaliveis concebidas a partir de um confronto entre praticas problematicas com leis
cientificas cuja finalidade ¢ ‘iluminar’ e nos fazer entender as complexidades do real” (BUJES, 2008, p.12).
Nesse sentido, buscamos tratar do sentido da pesquisa para entender as formas pelas quais se vem significando a
docéncia na contemporaneidade. Reforcamos a ideia de apresentar um enfoque sobre as pesquisas de formacéao
docente para coloca-las em debate, indicando seu carater histdrico e contingente.
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Para situar o cenario mais amplo no qual esta investigacdo se movimenta,
reportamo-nos a um breve panorama das pesquisas sobre formacéo de professores e saberes
docentes, a partir de diferentes autores que tratam dessas questdes. Nossa intencdo é que a
perspectiva linear, com a qual vem sendo descrito cronoldgica e evolutivamente esse campo,
ceda lugar a problematizac6es de alguns enfoques tedricos que, na tentativa de impor uma
vontade de verdade sobre o professor, vém (re)definindo conceitos tipicos de modelos de
docéncia. Trata-se de “[agitar] o que se percebia imovel, [fragmentar] o que se pensava unido;
[mostrar] a heterogeneidade do que se imaginava em conformidade consigo mesmo”

(FOUCAULT, 2002, p.21).
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Ao suspeitarmos de alguns pontos que vém sendo tomados tranquilamente nesse
debate, passamos a relativizar discursos que almejam estar prontos e acabados. Reportando-
nos a Veiga-Neto (2007), trata-se de abrir espacos para outras formas de pensar a educacéo e
a docéncia diante de toda uma discurseira que pretende ser salvacionista, conscientizadora e
libertadora.

Nessa direcdo, inspiramo-nos na perspectiva pds-estruturalista, que defende a ideia de
pesquisa comprometida com a compreensdo do tempo presente. “Ela [a pesquisa] ndo esta
preocupada em saber como as coisas realmente sdo, ndo se interessa em responder pelo que &,
para qué, por qué” (BUIJES, 2007, p. 165, grifos da autora). O sentido da pesquisa aqui
tratada é entender as formas pelas quais se vem significando a docéncia na
contemporaneidade.

No Brasil, as pesquisas no campo académico sobre formacdo docente tém sido
recorrentemente discutidas nos Ultimos trinta anos. Essas investigacdes ganharam vigor a
partir do final da década de 1960, quando foram criadas as Faculdades de Educagdo nas
Universidades; principalmente a partir da implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional 9.394/96, novos temas comecaram a fazer parte do debate. Mais
recentemente, na producdo académica do campo, diferentes autores brasileiros e estrangeiros
(LARROSA, 1994 e 1998; NARODOWSKI, 2001 e 2006; GARCIA, 2002; VARELA &
ALVAREZ-URIA, 1992; GORE, 1994; BUJES, 2001 e 2008; SILVA, 1994 e 2007; VEIGA-
NETO, 2004 e 2007) tém complexificado as discussbes, na medida em que propdem novas
problematizacfes e nos convidam a pensar acerca das concep¢des iluministas que vém sendo
cultivadas na atualidade. De modo geral, as pesquisas caracterizam-se pela linearidade, pela
I6gica classificatoria e pela racionalidade técnica, proprias da Modernidade — um pensamento
dominante transmitido e atualizado nos cursos de formacdo, estruturados sob a égide de uma
didatica que se pretende atenta as necessidades de nosso tempo, aos desafios da complexidade
e da globalizag&o.

Vale destacar, aqui, as discussdes feitas por Bujes (2008) sobre alguns quesitos de
avaliacdo dos cursos de poés-graduacao sugeridos pela CAPES. Entre eles, estd uma visdo de
pesquisa que enfatiza o carater de “responsabilidade social [dessa pesquisa] que ndo se esgota
em melhorar a ciéncia, mas que deve ‘também melhorar o pais’”. Segundo o autor dessas
palavras, na avaliagdo realizada pela CAPES, “o que se estd valorizando ¢ uma extensao de
impacto, planejada, eficaz na consecucdo de objetivos que transformem a sociedade”

(RIBEIRO apud BUJES, 2008, p. 109). Pode-se perceber ai a expressdo da incessante busca



por uma redencao do sistema brasileiro de ensino, que idealmente poderia ser conseguida se
os resultados de pesquisa fossem “conscientemente aplicados”.

Portanto, alguns discursos vigentes no campo pedagogico e presentes nas pesquisas
sobre formacdo docente sdo tomados como ponto de partida deste texto, com o intuito de
delinear algumas particularidades das narrativas modernas sobre a docéncia. Ha, assim, uma
relagdo das pesquisas desse campo com o0s discursos que circulam nos ambientes de
formagdo. E em tais pesquisas que certos enfoques sdo divulgados para “a melhoria do ensino
basico, médio, graduacdo, técnico-profissional e para o desenvolvimento de propostas
inovadoras de ensino” (RIBEIRO apud BUIJES, 2008, p. 109). Por filiarem-se ao campo
cientifico, as pesquisas sdo vistas como associadas a avangos e melhorias. Porém, nossa
pretensdo, como foi expressa inicialmente, € colocar isso em discussdo: pensar pontos e
contrapontos da producdo discursiva que permeia a formacao docente. 1sso ndo significa um
repldio a essas pesquisas, mas apenas um esforco para apontar como os discursos nelas
presentes acabam por instituir a pratica dos professores.

Ao problematizar o campo de pesquisa da formacéo, apresentamos, de certo modo, 0
seu esgotamento no que diz respeito ao peso da responsabilidade dos docentes no quadro
adverso da escolarizacdo. Trazemos algumas discussfes sobre os ideais emancipatorios que
pautam muitos dos discursos da docéncia, abrindo espagos para pensar uma pesquisa que néo
pretende apontar solucBes, mas indicar outras possibilidades de compreender o que nos €

apresentado como verdade.

O ENFOQUE REFLEXIVO DAS PESQUISAS

Segundo André (2001), o campo de pesquisa relativo a formacao de professores, desde
que ganhou vigor no final da década de 1960, apresenta uma grande e sistematica producéo.
De acordo com a autora, 0s anos 1960 e 1970 sdo marcados por investigacdes centradas na
analise de contexto e impacto sobre o produto. Ja nos anos 1980, ha um deslocamento das
investigagdes na direcio de anélises do processo. “E o momento em que aparecem os estudos
que se debrugam sobre o cotidiano escolar, focalizam o curriculo, as intera¢bes sociais na
escola, as formas de organizagdo do trabalho pedagdgico, a aprendizagem da leitura e da
escrita, as relagdes de sala de aula, a disciplina e a avaliagdo” (ANDRE, 2001, p.45).

Para Gatti (apud ANDRE, 2001), o enfoque de pesquisa a partir dos anos 1980 passa a
ser mais critico e aborda uma perspectiva multi/inter/transdisciplinar, procurando ir além das

contribuicdes da psicologia e da sociologia que eram dominantes nas investigacdes antes



dessa época. Ainda segundo a autora, em funcdo de os temas tornarem-se mais complexos, as
abordagens metodoldgicas passam a contemplar os estudos qualitativos, variando técnicas,
métodos e anélises.

As pesquisas passam a olhar o sujeito “dentro” do contexto educativo, no cotidiano
escolar. E importante destacar que o nimero de dissertacdes e teses que tematizam a formagéo
de professores dobrou no periodo p6s-LDB 9.394/96 (ANDRE et al; 1999). A maior parte
dessas producdes refere-se a avaliacdo da formacéo inicial, sobretudo no curso Normal e de
Licenciaturas, através de um estudo de caso a partir de uma disciplina, uma turma ou um
professor. Para André et al. (1999), o uso de entrevistas, depoimentos e relatos de
experiéncias pontuam aspectos particulares da formagdo docente. “Sdo trabalhos que se
propGem a registrar e divulgar uma experiéncia, ndo assumindo compromisso explicito com a
geracdo de conhecimentos novos” (p.303).

Nos artigos de periodicos que se ocupam do tema da formacdo de professores,
destacam-se as questdes de identidade e profissionalizacdo docente, formacdo continuada e
também a formacéo inicial no curso Normal e de Licenciaturas. Segundo as autoras (ANDRE
et al., 1999), os artigos tratam de aspectos mais amplos do que as dissertacdes e teses, pois
vao além das discussdes técnico-pedagdgicas, abrangendo as concepcgdes, as praticas e
politicas de formagé&o.

Os estudos de Gatti (2001) afirmam que as pesquisas atuais do campo da educacéo
ainda se caracterizam por uma abordagem pragmatica e imediatista. De maneira geral, a
autora afirma que as investigacdes recorrem a analises limitadas, enfatizam recortes em
detrimento de aspectos mais amplos, problematizam questfes um tanto evidentes e de rapida
aplicabilidade, descaracterizando uma investigacdo cientifica que requer um trabalho
planejado, de analise densa e processual para o alcance dos resultados.

Em 2008, a Fundacdo Carlos Chagas realizou uma pesquisa para a Revista Nova
Escola®, a fim de completar a matéria de 2007* que retratava a satisfacdo dos estudantes com
o0 curso de Pedagogia. A pesquisa analisou 71 curriculos de diferentes instituicdes de ensino,
particulares e publicas, de todo o Brasil. Os dados revelam, segundo Gatti (2008) — diretora de
pesquisa da Fundacdo Carlos Chagas —, uma énfase nas questdes estruturais e historicas da
Educacdo. Os aspectos didaticos do trabalho docente sdo pouco contemplados, sendo que

apenas 28% das disciplinas dos curriculos analisados tratam sobre “o que” e “como ensinar”.

® Revista Nova Escola, out., 2008, p.48-53.
* Revista Nova Escola, nov., 2007, p.32-39.



Dentro desses 28%, 20,5% abordam explicitamente metodologia e pratica de ensino, e 7,5%
referem-se a conteldos. A pesquisa mostra que 0s cursos pouco contemplam a realidade da
escola, e a Revista Nova Escola ratifica tal dado, na medida em que entrevista professores que
enfatizam a dificuldade quanto a transposicdo didatica quando assumem o exercicio docente.
Os relatos afirmam que os cursos de Pedagogia ndo sdo adequados as reais necessidades do
trabalho educativo (0 que quer que isso queira dizer), da escola e dos diferentes niveis de
ensino e que os cursos de formacdo continuada abordam questdes tedricas e ndo se
aproximam da pratica. A pesquisa aponta, de forma similar a discussdo levantada por Bujes
(2008), o descompasso entre a producdo de conhecimento na area da educacdo e os problemas
vividos por algumas institui¢des do ensino bésico.

Em seu argumento, a autora retoma o que Veiga-Neto denomina como crise da escola:
“[...] um descompasso em como [a escola] esta se apresentando (para nos) ou funcionando e
como pensamos que ela deve ser ou como ela foi até pouco tempo atras” (2003, p. 110). De
forma provocativa, questiona o quanto do que € visto como crise esté relacionado ao impacto
das pesquisas produzidas nos Programas de Pés-Graduacéo do Brasil.

Importante ressaltar que, desde a década de 1990, se considera a complexidade da
préatica pedagogica e dos saberes docentes, opondo-se as abordagens que procuram separar
formacdo e pratica cotidiana (NUNES, 2001). Novos enfoques tém sido propostos para a
compreensdo da pratica docente, na perspectiva de repensar a formacdo inicial e continuada.
Nas discussdes sobre o tema, destacam-se as contribui¢cdes de Tardif (2002), que investiga o0s
saberes de base do oficio de professor — como os conhecimentos sdo constituidos a partir do
ambiente de formacao, da experiéncia pessoal e das trocas entre os profissionais.

Sua abordagem preconiza escapar do “mentalismo”, que reduz o saber a processos
mentais do individuo, individualizando o conhecimento, limitando a realidade. Para o autor,
trata-se de um pensamento predominante na educacdo, nas relacdes de ensino e
aprendizagem. Tardif alerta-nos para o cuidado de ndo cairmos no ‘“sociologismo” ao
tentarmos escapar do “mentalismo”, ressaltando, prioritariamente, as produgdes sociais na
construcdo dos individuos. Para Tardif, o sociologismo subordina-se a cultura dominante, as
ideologias, privando o individuo de refletir sobre suas praticas cotidianas e significacdes.

Para fazer frente a isso que cunhou como “mentalismo” e ‘“sociologismo”, o autor
afirma que o saber dos professores € um saber social, impossivel de ndo ser colocado em
relacdo com “o que os professores sdo, fazem, pensam e dizem” (2002, p.15). H4 o saber
social, materializado em programas, préticas coletivas de formacdo, em interface com o saber

individual do professor. Por mais original que seja a préatica do professor, essa ganha sentido



em uma situacdo de trabalho coletivo. Segundo Tardif (2002), sobre o professor atua um
sistema de orientaches que garante a legitimidade de seus fazeres: sdo orientagfes de
sindicatos, da gestdo da escola, do Ministério da Educacgédo. O professor ndo define sozinho o
saber profissional; ha uma negociacao entre diferentes grupos, inclusive com os alunos, cada
qual colocando em jogo seus interesses e historias. O saber do professor € social, para o autor,
pois a historia aponta um movimento constante das préaticas, levando algumas a serem
ultrapassadas® ou indicando o que é bom e apropriado aos dias de hoje. Trata-se de uma
arbitrariedade cultural (BOURDIEU apud TARDIF, 2002), isto é, tais praticas ndo se baseiam
em uma ciéncia, mas sao legitimadas pela cultura de uma sociedade, pelas construcoes
sociais. Ao longo da carreira profissional, o saber do professor € modificado, contextualizado
no ambiente de trabalho.

Repensando também a formacdo e os saberes docentes, Pimenta (2002) desenvolve
uma pesquisa sobre a identidade profissional dos professores. Para a autora, os curriculos dos
cursos de formagdo séo distanciados da realidade das escolas e efetivam saberes pedagdgicos
gue ndo se articulam aos diferentes contextos, impossibilitando a traducdo de novos saberes
em novas praticas que significam a identidade docente. Conforme Pimenta (2002), ndo €
simplesmente necessaria para a compreensdo do ensino, mas para instigar a propria atividade
educativa, transformando os saberes-fazeres num processo continuo de construcdo de
identidade docente.

A autora identifica trés saberes da docéncia a serem mobilizados no ambiente de
formacédo: a experiéncia, 0 conhecimento e os saberes pedagdgicos. Discutir 0s conceitos que
se tem a respeito do que é ser professor, a contextualizacdo dos conhecimentos transmitidos
na escola, seus significados na sociedade contemporanea e as necessidades pedagogicas do
cotidiano escolar contribui, de acordo com Pimenta (2002), para a construcdo da identidade
docente.

Trata-se de um trabalho que se nutre, explicitamente, da tradigdo do professor
reflexivo, que tem se apresentado como o paradigma vigente na formacao de professores em

diferentes paises. Evidencia a mobilizacdo dos saberes pedagdgicos considerando os saberes

> Charlot (2006) salienta que as ciéncias do homem e da sociedade ndo avangam segundo o modelo das ciéncias
da fisica, da quimica..., que a partir da andlise dos pontos de chegada redefinem os pontos de partida. Ao
contrario, “elas progridem a partir de seus pontos de partida. Quando ha avango nessas ciéncias € porque foi
proposta uma outra forma de comecar (e porque se prova que ela produz resultados). Foi assim que fizeram
Durkheim, Freud, Marx, Pavlov, Braudel, Lévi-Strauss, Bourdieu, Garfinkel, Goffman, Lacan, Piaget, Vygotsky,
enfim, todos os grandes nomes da historia das ciéncias sociais e do homem. Por isso ndo ha acumulacdo nessas
ciéncias. Em compensagio, elas tém uma memoria” (p.17).



da prética e da teoria especializada, o desenvolvimento pessoal e profissional, o papel da
docéncia e o significado da formacgéo.

Os trabalhos de Tardif (2002) e de Pimenta (2002) utilizam os referenciais de Schon
(1992), que enfoca o desenvolvimento da préatica reflexiva a partir do triplo movimento:
conhecimento na acio; reflexdo na acéo; e reflexio sobre a acio e sobre a reflexdo na acio. E
importante ressaltar que o conhecimento na acdo ao qual se refere envolve saberes adquiridos
na formacdo, mobilizados pelos desafios do cotidiano. Nas ac¢des, ha um tipo de
conhecimento, “um tipo de aprender fazendo, em que os alunos comecam a praticar [...]
mesmo antes de compreenderem racionalmente o que estdo a fazer” (SCHON, 1992, p.89). E
esse conhecimento implicito, descrito mediante a observagéo e a reflexdo, que pode gerar o
que ele chama de reflexdo na acéo.

Para Schon (1992), na formacdo de professores, ha dificuldades para a préatica
reflexiva, pois a epistemologia académica enfatiza primeiro os saberes e depois a sua
aplicacdo, ignorando os demais conhecimentos em detrimento dos principios da ciéncia
aplicada. Trata-se de um movimento que poderia ser incrementado na formacao inicial e
continuada, em um trabalho conjunto entre professores e gestores, de analise sobre o que se
esta fazendo, reorganizando as a¢Ges presentes.

Para Gomez (1992), o terceiro movimento da pratica reflexiva (reflexdo sobre a acédo e
sobre a reflexdo na acdo) é a analise posterior ao processo de agdo, o que possibilita a
compreensdo e a reconstrucdo da pratica; € articulado ao conhecimento na acao e a reflexdo
na acdo em relacdo ao contexto, permitindo ao professor ser, em sala de aula, um investigador
que constrdi estratégias singulares e significativas. O autor partilha da perspectiva de Schén e
contribui para o campo de pesquisa da formacdo de professores, destacando os professores
como artistas reflexivos. A pratica € o centro do curriculo, lugar de aprendizagem e
desenvolvimento de competéncias.®

Podemos perceber a énfase que as pesquisas e os estudos tém dado a insuficiéncia dos
saberes racionais na formacdo docente. Segundo os autores ja referidos, a postura reflexiva

® Gémez (1992) discute o modelo da racionalidade técnica na formacdo de professores. Segundo o autor, o
enfoque técnico limita a prética dos professores quando estes enfrentam problemas complexos da vida escolar.
Com base nas ideias de Schdn, Gémez enfatiza um modelo reflexivo e artistico de formagdo de professores:
“nessa perspectiva, assume-se definitivamente que nas situagbes decorrentes da pratica ndo existe um
conhecimento profissional para cada caso-problema, que teria uma Unica solugdo correta. O profissional
competente atua refletindo na acdo, criando uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando
através do didlogo que estabelece com essa mesma realidade” (p. 110). O eixo central do curriculo de formacéo
“[...] reporta-se & pratica e ao conjunto de problemas e interrogagdes que surgem no dialogo com as situacdes
conflituosas do cotidiano educativo” (p.111).



proporcionaria novas formas de pensar a acdo docente; as aprendizagens préticas, quando
socializadas e ressignificadas, mobilizariam novos saberes docentes — saberes que passariam
a fazer parte de um cenario complexo e que ultrapassariam a tecnicidade.

Perrenoud (2001) aplica esses pressupostos ao oficio de professor. Considera a préatica
reflexiva o cerne do exercicio da profissdo, a possibilidade de o professor possuir saberes
abrangentes que Ihe permitem elevar suas competéncias profissionais. A pratica reflexiva a
ser desenvolvida na formacéo inicial ndo seria conquistada por um toque de magica, bastando
vivenciar diferentes situacGes. Tal pratica reflexiva requereria um trabalho de analise e um
esfor¢co direcionado para o desafio de “criar ambientes de andlise da pratica, ambientes de
partilha das contribui¢Oes e de reflexdo sobre a forma como se pensa, decide, comunica e
reage em sala de aula. Também € preciso criar ambientes — que podem ser 0S mesmos — para
o profissional trabalhar sobre si mesmo, trabalhar seus medos e suas emogdes [...]”
(PERRENOUD, 2001, p.18).

Diante desses enfoques sobre a formagdo docente, concordamos com André (1997)
qguando afirma que as perspectivas recentes do tema da docéncia na literatura pedagdgica tém
enfatizado aspectos que podem ser considerados consensuais entre variados autores de
diferentes localidades, tais como: a necessidade de articulacdo teoria-pratica, a valorizacao da
atitude critico-reflexiva no processo de autoformacdo, a valorizacdo dos saberes/praticas
docentes, o reconhecimento da instituicdo escolar como espaco da formacdo docente, a
valorizacdo do desenvolvimento profissional e do trabalho coletivo nas escolas, a valorizagédo
da histdria pessoal e profissional do professor e a introducdo de tematicas emergentes na
formacdo docente. Esses diferentes aspectos vém sendo cada vez mais explorados; e ja mais
para o final dos anos de 1990, dentro de diferentes perspectivas, passa-se a dar mais atencao a
questdes que envolvem inter/multiculturalidade, relac6es entre educacéo, classe, raca e género
(ANDRE, 1997).

Como podemos perceber nos estudos citados, hd a deliberada construcdo de uma
imagem de como deve ser o professor de amanhd, nas suas diferentes acdes e modos de ser.
Diante disso, interrogamo-nos quanto as contribui¢des do conjunto de ideias do “profissional
reflexivo” para a comunidade académica. Ao idealizarem-se modelos de docéncia, percebe-se
0 quanto a literatura pedagdgica é responsavel por determinados modos de representar a

docéncia que impedem que outros olhares e compreensdes possam esbogar-se nesse campo.

ENFOQUE REFLEXIVO: ALGUNS CONTRAPONTOS



Antonio Névoa (1992) leva-nos a pensar sobre as condigdes atuais da formacéo
docente diante do processo histérico de profissionalizacdo do professorado. A configuracéo
de saberes técnicos sustentados pela Modernidade ndo constituiu o Unico objetivo associado a
formacéo pedagogica. O professor em formacdo também era levado a assumir um conjunto de
normas e valores de ordem moral e religiosa que se sobressaiam em relacdo aos saberes
especificos e pedagdgicos. Depois de a instituicdo escolar passar da tutela da Igreja para a do
Estado, o professor teve sua acdo voltada a finalidades sociais e politicas, consolidando um
modo de conceber sua profissdo fortemente marcado pelo controle das politicas estatais e das
instituicdes académicas. Esse carater atravessa toda a historia profissional docente, reforgando
“uma imagem do professor que cruza as referéncias ao magistério docente, ao postulado e ao
sacerddcio, com a humildade e a obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isso
envolto numa auréola algo mistica de valorizacéo das qualidades de relacdo e compreensdo da
pessoa humana” (NOVOA, 1992, p.16).

As escolas normais, institui¢des do Estado, constituiram instrumento para legitimar o
saber da profissdo docente, I6cus da transmissdo dos — e reflexdo sobre — conhecimentos
necessarios a pratica educativa. Posteriormente, as escolas superiores de educacdo também
passaram a ocupar espaco na formacéo de professores, configurando novos debates sobre a
profissdo docente. Para N6voa (1992), a trajetoria dos cursos de formacdo desloca-se da tutela
politico-estatal & tutela cientifico-curricular, que, de uma forma mais sutil, através de seus
programas e reformas, vem instaurando controles crescentes sobre a profissdo docente.

O autor destaca que a formacdo de professores é central na configuracdo da
profissionalidade docente, sendo esta carente de articulagdo com o desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional. Névoa oferece-nos uma abordagem sobre os estudos da
profissdo docente, opondo-se a compreensdo reducionista da formacdo, que, como uma
portadora de técnicas, acaba por desvalorizar a pratica dos professores. Salienta a dimenséo
pessoal e profissional como essenciais na producdo de sentidos sobre os processos de
formacdo e ainda ressalta que se faz necessario investir nos saberes dos professores,
colocando-os como protagonistas do desenvolvimento profissional e da implementacdo de
politicas educativas nos contextos em que intervém. A escola, para o autor, é 0 espaco de
formagéo continua, espaco do trabalho coletivo e do dialogo, que desenvolve o exercicio
autonomo e diversificado.

Segundo No6voa (2008), é fundamental compreender a evolucdo histérica do ensino
numa apreensdo critica, evitando que a educacdo exclua a “contemporaneidade”, a

valorizacédo do saber, as novas relacbes com o trabalho, sua complexidade e imprevisibilidade
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e 0 impacto das tecnologias que redimensionam novas formas de conhecer e aprender:
questBes que impactam a profissdo docente, uma vez que seu saber especifico ndo é
devidamente reconhecido.

Nesse sentido € que trazemos algumas ideias de NoOvoa (2008) como
problematizagdes. Apesar de o autor ter embasamento na perspectiva reflexiva, ele nos mostra
alguns apontamentos e necessidades nesse enfoque. A reflexdo, segundo o autor, afasta-se da
consolidagao de uma “gramatica da escola”, capaz de organizar escolas conforme modelos
muito idénticos. O trabalho pedagodgico, para NOvoa, € um processo de escuta, de observacao
e de andlise, exige tempo, subentende uma relagdo forte com o campo universitario e implica
a divulgagdo de resultados. “Se ndo levarmos em conta todos esses aspectos, cairemos
facilmente numa retérica inconseqliente do ‘docente como pesquisador’ ou do ‘pratico
reflexivo’” (POPKEWITZ & NOVOA apud NOVOA, 2008, p.232).

J& Lidke e Cruz (2005) realizam estudos em contraposi¢do a abordagem dominante do
professor reflexivo. Apontam alguns riscos que a formagéo de professores corre quando se
pauta preferencialmente pelo exercicio reflexivo. Dentre esses riscos, as autoras citam o
carater pessoal e particular, isolado do contexto da prética, e a conversdo de tal exercicio em
eixo central de cursos, sacrificando outros aspectos importantes na formacéo. Para as autoras,
a reflexdo é parte integrante do trabalho do professor, um componente natural que corre risco
quando é convertido num esfor¢o autocentrado sobre sua prépria experiéncia, excluidas as
relacBes da escola com a comunidade, tempo e espaco.

Outro risco apontado é o apelo a abordagem qualitativa em educacdo, utilizada de
forma recorrente por aparentemente ser mais facil que a abordagem quantitativa, muitas vezes
desconhecida, mas necessaria nas andlises de dados de muitas pesquisas. As autoras criticam
as inimeras pesquisas que se limitam a dados de entrevistas e experiéncias docentes em sala
de aula, sem recorrer a andlise tedrica, que provocaria novas percepcoes e esclarecimentos ao

problema investigado.

A supervalorizagdo dos aspectos ligados a experiéncia, ao trabalho, a préatica do
professor, de certa forma favorecida pelo desenvolvimento das idéias de reflexdo e
de saber docente, ndo pode representar empecilho, ou mesmo uma dificuldade a
atuacdo indispensavel do componente teérico em todo trabalho de pesquisa. Pode-
se compreender que tenha ocorrido um aparente desequilibrio nas argumentacdes a
respeito desses temas, num esforgo de resgatar a importancia devida a dimensédo da
pratica, considerada por alguns autores como subestimada em relacdo a teoria nas
discussdes sobre a formagdo e o trabalho do professor (LUDKE E CRUZ, 2005,
p.85).
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Ludke e Cruz (2005), através de suas pesquisas, apontam a necessidade tanto da teoria
quanto da pratica nos cursos de formagdo. As autoras discutem a relacdo entre pesquisa e
educacdo, destacando que a acao reflexiva ndo pode se tornar um obstaculo ao campo teorico,
OIS a pesquisa seria um recurso necessario a investigacdo critica da pratica profissional.

Zeichner (2008) identifica alguns paradigmas dominantes em torno do conceito de
reflexdo na formacéo docente nos ultimos trinta anos. O autor enfatiza que as razdes da
mudanca de foco se devem as pesquisas realizadas por Lee Shulman e seus colegas na
Universidade de Michigan e a decorrente influéncia das ciéncias cognitivas e abordagem
qualitativa em educacdo. Aponta também a relacdo da referida mudanga de foco com as
reformas neoliberais, que implicam a preparacéo de trabalhadores em prol de uma economia
global através dos propdsitos da educacao.

Conforme Zeichner (2008), o movimento internacional em torno da reflexdo
sustentava-se no exercicio ativo dos professores em relacdo a atividade educativa e no
reconhecimento de seus saberes na prética de ensino. Isso significava que melhorias poderiam
ser oriundas de sua propria experiéncia, sendo o objetivo central da formacdo de professores
ajudar os futuros professores na tarefa de tornarem-se melhores na sua carreira a partir da
reflexdo sobre ela.

Para o autor, o acentuado interesse em torno da ideia dos professores como
profissionais reflexivos gerou também muita confusdo sobre o conceito “ensino reflexivo”.
Em ambos os casos, para o autor, haveria um compromisso expresso com a ideia de reflexdo e
uma semelhanca no discurso, apesar das diferentes perspectivas sobre o ensino, a
aprendizagem, a educacéo escolar e o que significa uma boa sociedade.

Diante disso, Zeichner (2008) questiona a possibilidade concreta de formacdo de
professores reflexivos. Através de sua experiéncia e pesquisa com o trabalho docente,
considera que atualmente a persisténcia da racionalidade técnica, ao desconsiderar a relacao
entre teoria e préatica, limita o processo reflexivo as estratégias do ensino.

Zeichner (2008) destaca que a “reflexdo” enfatizada nos cursos de formagdo ¢
desconectada das questbes mais amplas da educacdo. O foco na reflexdo individual, sem
analise do contexto social do ensino, ocasionaria o fracasso individual dos professores e o
consequente ‘“esgotamento docente”, ou seja, a preocupagdo em considerar os problemas
educacionais exclusivamente seus.

Os autores discutem a profissionalizagdo em um oficio feito de saberes. Trata-se de
“conceber o ensino como a mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de

reservatorio no qual o professor se abastece para responder a exigéncias especificas de sua
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situacdo concreta de ensino” (GAUTHIER et al., 1998, p.28), considerando o contexto
complexo em que os saberes isolados correspondem a um oficio que ndo existe.

Segundo Gauthier et al. (1998), a questdo dos saberes estd vinculada a
profissionalizacdo, a um papel estratégico na formacéo de professores e a constituicdo de um
nacleo de saberes profissionais. Ao formularem probleméticas e examinarem implica¢cdes dos
saberes mobilizados na agdo pedagodgica num “oficio feito de saberes”, os autores esbogcam
uma teoria geral da Pedagogia.

Percebe-se aqui a explicitacdo de um novo instrumento tedrico, que superaria a
racionalidade técnica na compreensdo do cotidiano escolar e desenvolvimento da formacéo
docente, ultrapassando-se o0 que se entende por um fazer vocacionado. Compartilha-se, em
ambito internacional, a premissa de uma base de conhecimento ou repertério de
conhecimentos (também conhecida como knowledge base), envolvendo as dimensdes pessoal,
profissional e organizacional da profissdo docente. O movimento knowledge base € uma
tipologia bastante expressiva no campo de formacao docente e apresenta diferentes aspectos
ligados aos saberes dos professores. Para Gauthier et al. (1998), o saber docente nao recorre
apenas aos saberes da experiéncia (reflexivismo de Schén), mas também a uma bagagem de
saberes de sua formacéo (ZIBETTI; SOUZA, 2007).

Lee Shulman é também outro autor expressivo no movimento knowledge base, de
referéncia para diversos paises. Segundo o autor, ha um “paradigma ausente” que trivializa a
pratica pedagdgica, passando-se a “investigar a mobilizagdo dos saberes passiveis de ensino
sob uma perspectiva compreensiva dos conhecimentos e das acgdes dos professores”
(ALMEIDA E BIAJONE, 2007, p.285). Seu interesse esta no conhecimento dos contetdos
curriculares que os professores tém e como eles se transformam em ensino — um desafio a
compreensdo cognitiva dos contetdos em relacdo ao ensino.

O trabalho de Shulman, segundo Almeida e Biajone (2007), distingue trés categorias
de conhecimento no desenvolvimento cognitivo do professor: o conhecimento do contetdo da
matéria ensinada, o conhecimento pedagdgico da matéria e o conhecimento curricular.

A partir da superacdo do modelo da racionalidade técnica, os programas de formacao
docente reconhecem o professor como sujeito ativo, valorizando seus conhecimentos e
subjetividade. Os programas procuram organizar o ensino para além da logica disciplinar,
pautando-se pela demarcacédo do que é visto como necessidades profissionais, sendo notavel a
crescente busca, em ambito nacional e internacional, por uma formacdo de professores que

responda ao que é visto como necessidades educacionais e sociais contemporaneas.
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DAS CERTEZAS AS PROBLEMATIZACOES

No Brasil, discutem-se diferentes pesquisas sobre formacédo de professores, que séo
apresentadas em congressos, encontros, artigos e reportagens. Essas discussdes, em compasso
com as pesquisas internacionais, apontam um processo de apropriacdo de saberes sobre o
exercicio da docéncia focalizado nos saberes da experiéncia e na reflexdo. J& comegcamos um
processo que tanto vem aderindo a novas experiéncias, quanto instaurando,
concomitantemente, novos dispositivos de controle e enquadramento docente (NOVOA,
1995). Isso ocorre num momento em que ha um exaustivo apelo por um modelo de professor
e de ensino pondo em xeque um perfil repleto de certezas sobre o ato educativo em sua
relacdo com os desafios da pratica docente.

Duas reportagens que retratam de forma bastante polémica os profissionais da
educacao podem ser referidas aqui porque sdo representativas da critica que se faz a formacéo
de professores. Trata-se da reportagem “Blablabla da Educagdo: as expressdes que o professor
usa sem saber direito o que significam” (titulo da capa’), reportagem da Revista Nova Escola,
e da entrevista “Fabrica de maus professores®”, publicada na Revista Veja, ambas de 2008. A
primeira reporta-se as formas correntes de expressao utilizadas pelos professores. Segundo a
reportagem, sdo utilizados jargdes, expressoes que comumente se utilizam sem compreenséo
dos seus significados, marcadas pelo senso comum.

A outra reportagem identifica os focos problematicos da formacdo de professores.
Baseada na pesquisa realizada pela antrop6loga Eunice Durham, afirma que as Faculdades de
Pedagogia estdo na raiz do mau ensino nas escolas brasileiras. Para Durham (2008), os
professores saem da faculdade sem saber ensinar. Durham revela, ainda, que muitos deles
possuem dificuldades de ortografia simples e de expor conceitos cientificos de média
complexidade.

As pesquisas, ao buscarem resultados “[...] organizalm] questdes, defin[em] os
fendmenos de estudo [moldando e modelando] os dados empiricos” (POPKEWITZ, 1994,
p.179). E é exatamente ai que podemos correr o risco de produzir conclusdes precipitadas ou
generalistas que incitem nossas formas de pensar e agir sobre o objeto em direcdes que

venham a se mostrar irrelevantes.

’ Revista Nova Escola, dez., 2008, p. 42-53
® Revista Veja, nov., 2008, p.17-21
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Sabemos que seria pretenséo nossa apontar um estudo que defina isto ou aquilo sobre
a formacdo docente; ndo queremos demarcar um campo de convicgdes ou solugdes para 0s
problemas educacionais. Substituir um modo de pensar por outro ndo garante a promocao de
uma investigacdo mais comprometida e arguta (BUJES, 2008). Nossos propositos sao
outros — talvez um tanto menos ambiciosos, como acreditamos estar explicitando neste texto,
uma vez que nos afastamos das dominantes crencas acerca da verdade e do progresso que

marcam este campo.
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