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Abstract

This article intends to analyze the epistemological concept of Education from
the works of John Dewey, as an orientation to the genesis of the reflective
teacher concept, specifically in face of the concept expressed in the works of
Zeichner and Schon. Next, it proposes relations between this analysis and the
works presented in the book Reflective teacher in Brazil: genesis and criticism
of a concept, edited in S&o Paulo, by Cortez, in 2000, under the organization of
Selma Garrido Pimenta and Evandro Ghedin. The bias of the analysis and its
application is critical, in the sense of the theme not having considered the
academic production of Brazilian theorists who have been, for years, manifesting
their struggle in defense of a democratic teaching, which takes into account the
participation and the creativity of those teachers who get to University’s realm
to rethink, theoretically, their practice. This methodological proposal comes
from Paulo Freire, in defense of the epistemological position that theory
expresses practical actions and that permanent formation in founded in the
practice of analyzing the practice, according to Freire himself. The main
difference would be ideological, and the criticism intends to restate the matter,
grounding it according to the educational principle of work in society.
Keywords: Formation of professors, Pragmatism, New school, Philosophy of
the education.

Introducéo

Dois fatores levaram-me a escrita deste texto. Ele é fruto primeiramen-
te de uma discussdo desencadeada com alunos do curso de Pedagogia, na
disciplina Filosofia da Educacéo, na instituicdo em que trabalho atualmente. O
segundo fator advém da leitura do livro Professor-reflexivo no Brasil: génese e
critica de um conceito, que me possibilitou melhor compreensao desse concei-
to, levando-me a critica de ambos, consubstanciada em determinado referencial
tedrico que fundamenta, epistemologicamente, a minha préatica docente.

Tentarei agora expor sucintamente o primeiro fator. Em determinado
momento do curso de Pedagogia, entreguei aos alunos dois textos retirados
do semanario, publicados na revista Veja intitulados: Volta as aulas (2000) e
Revolucione a sala de aula (2000), do administrador de empresas Kanitz (2000)
e Ihes pedi que coletivamente respondessem a duas questfes: (a) Qual a
concepcao de educagdo defendida pelo autor dos textos? Caracterize-a; (b) O
autor do texto se indispde contra quais concep¢des de educagdo? Por qué?

No primeiro texto, o autor relata sua experiéncia no primeiro dia de
aula como aluno da Harvard Business School. Foi-lhe solicitado que solucio-
nasse trés problemas administrativos que haviam ocorrido em empresas ver-
dadeiras. Ele diz que se assustou, pois estava habituado a ouvir pacientemente
um professor que simplesmente dominava as atengfes. Comenta ainda que,
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se ha também uma preocupacdo educacional em formar uma visao critica do
mundo, esta “forma uma geracdo de contestadores que nada constréi, que
nada sugere”. Outro fato que ele expBe é que ndo encontrava em lugar algum
uma solugdo para os casos que teria de resolver: eram problemas que nin-
guém tivera de enfrentar antes e que esse sistema de ensino focado no aluno
e ndo no professor desencadeava competéncias muito importantes para o
mundo moderno — aprender a pensar e a tomar decisdes.

O segundo texto inicia-se com uma pergunta: “Qual a profissdo mais
importante para o futuro de uma nacéo?’. Resposta: o arquiteto, especifica-
mente o0 arquiteto de salas de aula. O autor prossegue criticando o formato
das salas de aula da escola tradicional, que segue o “padrdo de um monte de
cadeiras voltadas para um quadro negro e uma mesa de professor imponente,
em cima de um tablado”, com as aulas centradas no professor. Por isso, estra-
nhara o que viu quando foi estudar Administracdo de Empresas no exterior:
a sala de aula como um anfiteatro, os alunos em um plano acima do professor,
um olhando para o outro, em que o objetivo “ndo era a transmissdo de conhe-
cimento por parte do professor”, mas o exercicio da capacidade de raciocinio,
de convencimento dos colegas com objetividade, de lideranga, etc. Finaliza o
texto pedindo aos alunos que revolucionem a sala de aula, colocando as
cadeiras em circulo, identificando um problema em sua comunidade, na fave-
la ao lado, na escola, e busquem solucéo, convidando o professor para cola-
borar. E lembra: “na vida vocé (aluno) tera de ser aprovado pelos seus cole-
gas e futuros colegas de trabalho, ndo pelos seus antigos professores”.

Na discussdo das questdes propostas, grande foi a surpresa: a maio-
ria dos grupos respondeu que estava presente em ambos 0s textos uma con-
cepcao progressista de educacdo, situando as criticas do autor somente a es-
cola tradicional. Aquele foi um bom momento para aprofundar um pouco o
escolanovismo, principalmente na diferenciacao entre concep¢ao progressista
e concepcdo progressivista de educagdo, trabalhando com os alunos textos de
Tragtenberg (1980), Freire (1987), Libaneo para melhor compreenséo da pri-
meira com suas respectivas aproximacdes e diferenciacdes e, em seguida,
focalizando a concepcéo de filosofia da educacdo em Dewey (1959), chave-
mestra para a compreensao dos textos trabalhados em sala de aula, aproprian-
do-nos de alguns topicos do seu livro Como pensamos.

O outro fator a escrita deste artigo procede da leitura do livro Profes-
sor-reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito, organizado pelos pro-
fessores Selma Garrido Pimenta e Evandro Ghedin, que me levou ao estudo
de alguns tedricos que embasam tal conceito, principalmente Schon (1983) e
Zeichner (1993). Entretanto, um aspecto retorna ao fator anterior: o conceito
de professor-reflexivo que ambos defendem, assim como nos textos dos ou-
tros autores presentes no respectivo livro, encontra-se no filésofo-educador
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Dewey (1959), o qual os alunos denominaram “progressista”. Portanto, mo-
mentos que, dialeticamente, se interpenetravam.

Ambos os fatores propiciaram as seguintes questdes: Por que essa
“coqueluche contagiante” (ALARCAO, 1996) em revisitar J. Dewey® para fun-
damentar a idéia de professor-reflexivo tdo em voga na atualidade no que se
refere a formacéo de professores? Qual é o diferencial da pratica propugnada
pelos defensores da proposta escolanovista deweyana diante daqueles que
defendem outra postura epistemolégica, tendo por base determinada concep-
¢cdo marxista, que também privilegia a pratica na formacéo de docentes? (MAR-
TINS, 1989, 1993, 1997, 1998; SANTOS, 1992; LIMA, 2002).

A concepgdo epistemologica em J. Dewey: eixo orientador a génese
do conceito de professor-reflexivo

Quando os alunos estudam assuntos muito distantes de sua experiéncia,
assuntos que ndo despertam curiosidade ativa alguma e que estdo além do
seu poder de compreensdo, langam méo, para as matérias escolares, de uma
medida de valor e de realidade, diversa da que empregam fora da escola, para
as questdes de interesse vital. Tendem a tornar-se intelectualmente irrespon-
saveis; ndo perguntam asignificagdo do que aprendem, isto €, ndo perguntam
qual a diferenca trazida pelo novo conhecimento para as outras crencas e
acOes. (DEWEY, 1959, p. 41)

E lugar-comum a atracdo que o pensamento do filésofo-educador
estadunidense J. Dewey (1859-1952) — uma das bases do movimento da Es-
cola Nova — tem tido sobre aqueles que lidam com a formacéo de professo-
res no Brasil: a defesa de um ensino pela agdo e nédo pela instrucdo, com uma
escola que prepara os alunos para a resolucdo dos problemas que enfrentam
no cotidiano, uma escola que é extensdo da vida. Da-se aqui uma critica
contundente ao ensino tradicional, cujo foco central é o professor, preparando
os alunos para a vida adulta, em uma separacao bastante evidente entre escola
e vida. Por isso, ndo é estranho o retorno a concepgao epistemoldgica presen-
te nesse pensador para melhor corroboracdo a idéia de professor-reflexivo
como um novo modismo que se prolifera no campo educacional, com énfase
no livro Como pensamos.

No comec¢o dessa obra, Dewey (1959, p. 13) diz-nos que a melhor
maneira de pensar € chamada de pensamento reflexivo: " a espécie de pensa-
mento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe considera-
cdo séria e consecutiva”, identificando formas designadas de pensamento: (a)
guando estamos dormindo ou acordados, desordenadamente, idéias nos pas-
sam pela cabeca, caoticamente; (b) pensamento imaginativo, com cenas suce-
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dendo-se sem coeréncia ou uma linha condutora; (c) “terceiro sentido de
pensamento, corresponde, praticamente, ao de crenca (DEWEY, 1959, p. 16).

Na primeira forma, ndo ha pensamento reflexivo, j& que ndo had um
encadeamento légico e objetivo entre as idéias, pois “a reflexdo nao é simples-
mente uma sequéncia, mas uma conseqiéncia em que [...] cada idéia engen-
dra a seguinte [...] apoiando-se na antecessora ou a esta se refere” (DEWEY,
1959, p. 14). O segundo sentido tem grande valor educativo quando bem-
articulado, principalmente por criancas, ja que, no pensamento reflexivo, ha
um encadeamento das idéias. O terceiro sentido é o Unico capaz de “realiza-
cdo intelectual e prética; e, por conseguinte, cedo ou tarde, (tais crengas)
requerem investigacao a fim de se descobrirem as bases em que se repousam”
(DEWEY, 1959, p. 17).

A partir disso, o fator central do pensamento advém da observacdo
ou percepcdo de um fato, fornecendo-nos os dados como matéria-prima da
reflexdo ja que esta

comeca quando comegamos a investigar a idoneidade, o valor de qualquer
indice particular; quando experimentamos verificar sua validade e saber qual
a garantia de que os dados existentes realmente indiquem a idéia sugerida de
modo que justifique o aceita-la (DEWEY, 1959, p. 21).

Em conexdo ao momento anterior, o0 pensamento reflexivo, para di-
ferir das outras operac¢des que se denominam pensamento, € problematizado
a partir de duas situagdes: a primeira € um estado de davida, de perplexidade,
impondo uma solucdo; a segunda é um estado de procura, investigacdo, que
esclareca a perplexidade.

Esse problema detectado — “caso se apresente uma dificuldade, um
obstaculo, no processo de alcancar uma conclusao, precisamos deter-nos”
Dewey (1959, p. 23) — levar-nos-ia a pensar em cinco estagios ou fases: (1)
uma necessidade sentida (problema); (2) a andlise da dificuldade; (3) as alter-
nativas de soluc¢do do problema; (4) a experimentacdo de varias solucdes, até
gue o teste mental aprove uma delas; (5) a acdo como prova final para a
solucdo proposta, que deve ser verificada de maneira cientifica (CAMPOS ;
PESSOA, citados por GERALDI et al., 1998).

Baseada nessa metodologia, uma aula comecaria colocando os alu-
nos livremente “em acdo” (atividade). Dessa atividade, surgiriam as duvidas,
as questdes, as curiosidades (problema). Para a resolucéo do problema, recor-
rer-se-ia a pesquisa (coleta de dados). Por fim, ocorreria a formulacdo de
possiveis solucdes para o problema (hipétese). O ultimo passo consistiria na
comprovacdo das hip6teses a partir da experimentagao.

Se, anteriormente, a pedagogia denominada tradicional e sistemati-
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zada por Herbart centrava-se na atividade do professor, dominando os con-
teddos e concomitantemente transmitindo-os aos alunos, agora, o centro é
focalizado nos alunos, formuladores do problema em busca de resolucéo. Se,
em Herbart, a énfase esta no resultado da aprendizagem, em J. Dewey privile-
gia-se o processo de aprendizagem.

Para a pedagogia deweyana, a escola ndo deve preparar para a vida,
mas procurar ser ela mesma uma imitacdo da vida - alegre, cheia de desafios e
estimulos caracteristicos da vida real -, evitando que ensinemos “o aluno a viver
em dois mundos diversos: um, 0 mundo da experiéncia fora da escola; outro, o
mundo dos livros e das licGes” conforme Dewey (1959, p.256), invocando a
necessidade de aprender a aprender, pois o professor ndo ensina, ajuda o aluno
a aprender, sendo, com isso, um mero colaborador, com a missao de “colocar 0s
educandos diante de situacdes que possam exigir criatividade e iniciativa, uma
vez que estas carregam em si mesmas a possibilidade de liberacdo das potenci-
alidades de cada aluno” (CUNHA, 1998, p. 46).

Diante dessa diferenciacdo entre a pedagogia herbartiana e a deweyana
— se desejamos sobrepor uma metodologia ativa de ensino e de liberdade
com énfase ao pensamento reflexivo —, € necessario cultivar trés atitudes
favoraveis ao uso dos melhores caminhos de investigacdo e verificacdo. A
primeira é denominada por Dewey (1959) “abertura de espirito”: estar atento
a receptividade da diversidade de fontes, conceder inteira atencao as possibi-
lidades alternativas e reconhecer a probabilidade de erro nas crencas que nos
sdo mais caras, ja que “a indoléncia mental concorre grandemente para que se
entaipe o espirito contra idéias novas” (DEWEY, 1959, p. 39). Para ele, €
necessario cultivar uma vigilancia constante, pois a procura espontanea por
aquilo que é novo constitui a esséncia do espirito aberto. A segunda atitude é
a “responsabilidade”: examinar as conseqiiéncias de um passo projetado, estar
disposto a adota-las, assegurando a integridade, ou melhor, a consisténcia e
harmonia da crenca. A terceira atitude é a “dedicacdo ou empenhamento”:
adesdo ao assunto, interesse em determinado objeto, em determinada causa, e
entusiasmo.

Percebe-se, diante das inferéncias anteriores, que 0s posicionamen-
tos de Dewey (1959) com relacdo ao pensamento reflexivo estdo fundamenta-
dos em uma perspectiva progressivista, isto &, voltada para a experimentacéo,
a atividade, a priorizacdo da liberdade, e na crenca de que o conhecimento de
guem faz uso daquele alicer¢ard uma sociedade da esperanca, uma “América
orientada para o futuro, um pais que se regozija de ter inventado a si mesmo
num passado relativamente recente”, (RORTY, 2000, p. 21), ratificando no-
¢cdes fundamentais do liberalismo, desde a confianc¢a na inteligéncia, passan-
do pela liberdade de pensamento e desembocando no carater experimental
da vida enquanto forcas guiadoras do fazer humano.
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Eis, portanto, o papel-chave da educacédo nesse filésofo-educador e,
principalmente, nos educadores, com énfase a idéia do pensamento reflexivo, ja
gue este, de acordo com Cunha (1998, p. 35), “tem uma funcéo instrumental,
isto &, que se origina no confronto com situacdes problematicas e que sua
finalidade é prover o homem de formas mais adequadas de comportamento
para enfrentar estas situacdes”, estando em jogo naquele momento — final do
século XIX e primeira metade do século XX — uma disposi¢do em favor de que
todas as questBes relativas a justificacdo Ultima devem se referir ao futuro,
substituindo nogdes “como realidade, razdo e natureza pela nocédo de um futuro
humano melhor” (RORTY, 2000, p. 260). Diante disso, podemos afirmar que o
seu pensamento € uma idealizacdo do progressivismo estadunidense do inicio
do século XX, com énfase no liberalismo, doutrina que animou seu pensamen-
to.

Nessa filosofia pragmatica, o futuro ndo se conforma a um plano
preestabelecido, satisfazendo a uma teleologia imanente, mas deve ser surpre-
endente e estimulante. Dewey (1959) desempenha muito bem tal desenlace,
pois apresenta, com sua filosofia, uma mudanca de foco de atencéo do eterno
para o futuro, fazendo da “filosofia um instrumento de mudancga e ndo de
conservacao, tornando-a americana, ao invés de européia” (RORTY, 2000, p.
30). Nagquele momento, estava em construcdo “um sonho americano funda-
mentado na visdo de um futuro favoravel com progresso continuo”, com a
imaginacgéo vivendo no futuro e ndo no passado. Provavelmente, a declaragéo
de Henry Ford — citada por Chancellor (2000, p. 184) — ao Chicago Tribune,
a 25 de maio de 1916, reforca o papel desse filosofo-educador: “a historia €
uma bobagem. E tradicdo. Ndo queremos tradi¢io. Queremos viver no pre-
sente, e a Unica histdria que vale é a histéria que fazemos hoje”. Dewey ndo
somente resgata o papel da Filosofia por Huisman (2001), desprezada pelo
positivismo, como também |Ihe d& um novo direcionamento. Para Rorty (2000,
p. 59), torna-se, assim, “a figura mais significativa e mais util da filosofia do
século XX”, estendendo-se para o século XXI, principalmente na defesa do
conceito de professor-reflexivo.

Lendo esse filésofo-educador, sofremos a tentacdo de conformacao
aos pressupostos tedricos delineados acima, que sdo bem-fundados, extraor-
dinariamente convincentes, provavelmente defendendo aquilo que os profes-
sores, durante muito tempo, tém buscado: um ensino que valorize a préatica?
tanto do professor quanto dos alunos. Entretanto, € necessario um certo cui-
dado para que ndo sejamos meros propugnadores de um discurso — no caso,
professor-reflexivo — como sintetizadores de um modismo alienador de rati-
ficacdo a situacdo atual do capitalismo.

Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v.4,n.10, p.69-92, set./dez. 2003. 7



Marcio Antonio Cardoso Lima

Criticas a idéia de professor-reflexivo nos deweyanos K. Zeichner e
D. Schon

K. Zeichner: do desconhecimento a suspeita

Segundo Dewey, a reflexdo nédo consiste num conjunto de passos ou
procedimentos especificos a serem utilizados pelos professores. Pelo contra-
rio, € uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser
professor. A acdo reflexiva também é um processo que implica mais do que a
busca de solucdes l6gicas e racionais para os problemas. A reflexdo implica
intuicdo, emocdo e paixdo; ndo é, portanto, nenhum conjunto de técnicas que
possa ser empacotado e ensinado aos professores, como alguns tentaram fa-
zer. (1993, p. 19)

No segundo semestre de 2001, apresentei um trabalho desenvolvido
com alunos em sala de aula (2002) para um grupo de professores na institui-
¢cdo em que atualmente trabalho e, no bojo da discussdo, um colega de profis-
sdo indicou-me a leitura do livro A formacao reflexiva de professores: idéias e
praticas, do professor estadunidense K. Zeichner (1993). Num primeiro mo-
mento, fui autocritico: deixei passar despercebida uma leitura que fazia parte
de uma pesquisa-acdo que estava produzindo com o ensino de Filosofia nas
séries iniciais do Ensino Superior, tendo como foco a formacéo de professo-
res, especificamente a minha pratica.

Na apresentacdo do livro, feita pelo professor portugués Novoa cita-
do por Zeichner (1993) comeca certa suspei¢do: a preocupacado com a forma-
cdo de professores envolvida pragmaticamente com uma idéia-discurso pre-
sente na hodiernidade: a diversidade cultural. Entretanto, grande é o entusias-
mo quando o prefaciador alude a necessidade de “preparar professores que
assumam uma atitude reflexiva em relacdo ao seu ensino e as condi¢des soci-
ais que o influenciam [...] gragas a um trabalho de reflexdo na e sobre a sua
prépria experiéncia”. [grifo meul.

Mais tarde, pds-leitura final, uma grande decepc¢ao: a configuracdo
social apregoada ndo déa conta das contradi¢Bes sociais produzidas pelo mo-
delo econdmico no que diz respeito a formacdo de professores, mas simples-
mente tem funcdo justificadora de adaptacdo dos professores a busca de “ati-
tudes, saberes e capacidades essenciais para o desenvolvimento de um traba-
Iho eficiente junto de uma populacéo estudantil variada” (NOVOA, citado por
ZEICHNER, 1993). Essas prerrogativas seriam encontradas na “problematiza-
cdo da pratica, fato que Dewey afirma ser necessario para o inicio do proces-
so de reflexdo do professor” (ZEICHNER, 1993, p.14, grifo meu).

Depois dessa orientacdo-base, o autor indica a importancia do movi-
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mento da pratica reflexiva — que se estende internacionalmente pelos seguin-
tes paises: Australia, Espanha, Estados Unidos da América, Holanda, india,
Noruega, Singapura e Tailandia e, a partir dos anos 90 do século passado,
Brasil — que defende o enfrentamento da concepgao epistemoldgica presente
nas universidades, que vé no professor um consumidor dos saberes ali produ-
zidos, em detrimento do conhecimento produzido pelos professores, ja que
somente havera melhoria do ensino quando estes reflexionarem sobre sua
experiéncia “e que o tipo de saber inteiramente tirado da experiéncia dos
outros (mesmo de outros professores) €, no melhor dos casos, pobre e, no
pior, uma ilusdo” (ZEICHNER, 1993, p. 17).

Diante da defesa do termo prética reflexiva, dado anteriormente, K.
Zeichner (1993) retorna ao filésofo-educador Dewey (1959) para fundamentar
essa terminologia a partir da nogdo de ensino reflexivo, afirmando que grande
parte do que fora dito pelo grande pensador estadunidense no final do século
XIX até a metade do século XX continuaria relevante nos anos 70, 80 e, prin-
cipalmente, a partir dos anos 90 do século passado, tendo como eixo orienta-
dor o livro ja citado Como pensamos. Nesse momento, o autor cita o tedrico
estadunidense Schon (1983): interlocutor que revisita Dewey a defesa da
formacdo de professores com énfase a pratica reflexiva dos professores.

Zeichner (1993), porém, intenta reexaminar a nova visita deweyana de
professor-reflexivo de D. Schén, considerando a atencdo dada por este ao pro-
fessor preocupado com sua pratica, investigando-a tendo em vista melhoréa-la,
mas dando énfase também as condi¢bes sociais nas quais se situa essa pratica.
Para aquele, a préatica reflexiva do professor precisa estar nimbada por uma
atitude democrética e emancipatoria “e a importancia dada as decisdes do pro-
fessor quanto a questdes que levam a situacBes de desigualdade e injustica
dentro da sala de aula” (ZEICHNER, 1993, 26), pois 0 compromisso com a
reflexdo esta entrelagado pela pratica social. Mais a frente, uma critica incisiva:

...espero que, pelo menos, se aceite a minha opinido de que a maneira como
atualmente se fala das abordagens alternativas de formacdo de professores
(que é sobejamente ahistorica, descontextualizada e simplista) precisa ser
substituida. (ZEICHNER, 1993, p. 52)

Ao longo de todo o livro, o autor retorna as alusdes urdidas anterior-
mente e que devem impregnar a formacdo de professores, levantando ques-
tdes muito interessantes: que nos cursos ndo ha ligacdo entre professor, for-
mador de professores e 0s problemas sociais e econémicos; que nem o ensi-
no, nem a formacdo de professores sdo neutros; que devemos saber a quais
interesses servimos com nossas acdes; que o desenvolvimento da responsabi-
lidade social deve ser priorizado nos programas de formacgdo de professores;
gue ha pouca importancia as questdes entre desigualdade social e educativa
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na formacao de professores.
Provavelmente, na conclusdo, faz-se presente a inteligibilidade social
que o autor problematiza:

...uma das coisas mais importantes que podemos fazer enquanto formadores
de professores|...] &, possivelmente, utilizar uma abordagem que permita aos
professores falar e pensar em conjunto sobre os varios tipos de problemas
relacionados com a diversidade cultural que encontram e sobre a maneira
como tentam resolvé-los. (ZEICHNER, 1993, p. 111, grifo meu)

Entendo que esse € um enfoque epistemoldgico extremamente po-
bre, restritivo e alienador, ndo dando conta de compreender o papel que esse
professor-reflexivo desempenharia na nova reconfiguragéo capitalista contem-
porénea, que também defende nocdes como aprender a aprender, competén-
cias, emancipacao, flexibilizacdo, profissional reflexivo, etc.

D. Schon: do livro “A formacao reflexiva de professores: idéias e praticas” ao
livro “Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito”

Temos mais a aprender com as tradi¢des da educacéo artistica do que com 0s
curriculos profissionais normativos do sistema universitario profissionalizante.
As instituicBes de formacao artistica (os ateliers de pintura, escultura e design,
0s conservatérios de musica e de danca tém longas tradigdes de formacéo
profissional: (..) baseiam-se numa concepg¢édo do saber escolar diferente da
epistemologia subjacente & Universidade). (SCHON 1995, p. 89).

Na leitura do livro de Zeichner (1993) entrei em contato com o teori-
co Schon: momento de superficialidade. No entanto, com o livro Professor
reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito, ele comecou a fazer parte
de minha formacdo, evidentemente como critico, a partir da experiéncia pro-
blematizadora com o ensino de Filosofia (LIMA, 2002), intentando aprofunda-
la no cotidiano da sala de aula, locus imprescindivel a dialeticidade pesquisa-
ensino/pesquisa-a¢do.®

Para grande parte de educadores australianos, brasileiros, espanhais,
ingleses, estadunidenses, portugueses, etc., a problematica referente a forma-
cdo de professores encampou uma “nova” sustentacdo tedrica, encontrando
como referéncia tedrica o deweyano Schon (1983, 2000) e, especificamente,
no caso brasileiro, um total desconhecimento da producéo académica sobre a
guestdo em foco. Basta citar, dentre outros, os trabalhos da professora Martins
(1989, 1993, 1997, 1998), que, desde o inicio dos anos 80 do século passado,
tem imprimido uma metodologia de ensino no campo da Didatica, com a
preocupacdo de um melhor delineamento de uma prética de ensino que leve
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em conta o fazer cotidiano dos professores e o conhecimento ali produzido. E,
evidentemente, em outra referéncia epistemoldgica, que grande parte dos
educadores brasileiros acredita em extin¢do: o materialismo histérico-dialéti-
co, em uma perspectiva de ensino subsidiada pelos professores marxistas
Bernardo (1997, 1992, 1991, 1998, 2000) e Santos (1992).

Esse total desconhecimento levou-me a seguinte postura: se encami-
nhar os meus estudos sobre a formacao de professores na defesa de que a teoria
€ expressdo de acOes praticas — eixo epistemolégico defendido pela professora
Martins —, ndo podia fazer ouvidos moucos aos Ultimos acontecimentos refe-
rentes a problematica em foco, principalmente em uma melhor delimitacdo da
noc¢do de epistemologia da préatica que subsidia a atual formacao dos professo-
res, tendo como centralidade os estudos do professor Schon.

O professor Schén (2000) relata no prefacio do seu livro Educando o
profissional reflexivo 0 momento em que se ensaiou uma nova epistemologia
da prética: um estudo sobre educacdo em arquitetura, no inicio dos anos 70
do século XX, na Escola de Arquitetura e Planejamento do Massachusetts Ins-
titute of Technology (MIT), produzindo um excelente empreendimento inte-
lectual que o levou rotineiramente a debater a situacdo atual e o futuro da
educacao profissional, colaborando com a reorganizacédo da teoria da investi-
gacdo de Dewey (1959).

No seu livro anterior, The Reflective Practitioner, ja propunha a ques-
tdo do conhecimento profissional, tendo como eixo orientador a competéncia
e o talento que os profissionais praticos desenvolvem no pensar o que fazem,
enquanto fazem (reflexdo-na-acdo). Para ele, este ultimo tépico sofre total
esquecimento nas escolas profissionais universitarias, que simplesmente privi-
legiam a racionalidade técnica, a qual, com sua visdo objetiva e objetivante,
concebe o professor como aquele que aplica no trabalho escolar o que foi
aprendido e apreendido no ambiente universitario, na separagdo entre a teoria
e a pratica, com total ameaca a competéncia profissional.

Diante desse dilema, uma questao é colocada: Que tipo de educacgdo
profissional seria adequado para uma epistemologia da préatica baseada na
reflexdo-na-acdo? Eis a sua resposta:

...proponho que as escolas superiores aprendam a partir de tradi¢cdes
divergentes de educacdo para a pratica, tais como ateliés de arte e projetos,
conservatorios de musica e danga, treinamento de atletas e aprendizagem em
técnicas de artesanato, os quais enfatizam a instrugdo e a aprendizagem
através do fazer. (SCHON, 2000, cap. 8)

A partir disso, ele afirma que, ao levar em conta tal proposicédo, 0s
alunos se tornardo instrumentalizados para a reflexdo-na-agédo e, caso funcio-

Revista Dialogo Educacional, Curitiba, v. 4,n.10, p.69-92, set./dez. 2003. 11



Marcio Antonio Cardoso Lima

ne, ocorrerd um dialogo fértil entre aquele que instrui e aquele que é instrui-
do, tomando a forma de reflexdo-na-acdo em mutua reciprocidade, ja que tais
atividades praticas desenvolverdo a capacidade e a receptividade quanto aos
problemas intelectuais e que, para evitar uma

...volta reacionéria as tradicGes educacionais do passado, urge reorganizar os
programas escolares na base das potencialidades intelectuais das diferentes artes,
profissdes e ocupacdes. Nessa providéncia, mais do gue em outras, repousam 0s
meios aptos para transformar a experiéncia cega e rotineira da humanidade em
esclarecido e emancipado experimento. (DEWEY, 1959, p. 215)

Com efeito, esse carater pragmatico dado a escola enfoca sobrema-
neira temas levantados por Schon (1983, 2000) — como o conceito de profis-
sional eficiente, relacdo teoria e pratica, a tematica da educacdo para a refle-
X80 —, corriqueiros no debate académico nos anos 90 do século passado no
Brasil, tornando-se emblematicos no comeco dos primeiros anos do século
XXI, com transposicdo das discussdes em Portugal, (Alarcdo e Névoa) e outros
paises para a terra tupiniquim, na crenca de alguma inovacdo referente a
formacédo de professores.

Entdo, como se processara o “novo” enfoque epistemoldgico deweya-
no-schoniano? Segundo Alarcédo (1996, p. 13), diante da inadequacao das uni-
versidades em que

...0s futuros profissionais sdo normalmente ensinados a tomar decisfes que
visam a aplicagdo dos conhecimentos cientificos numa perspectiva de
valorizacdo da ciéncia aplicada, como se esta constituisse a resposta para
todos os problemas da vida real.

Faz-se necessaria uma formacéo capaz de lidar com o novo, o ambi-
guo, o confuso, em que uma situacao surgida se torne um caso Unico, proble-
matico — lembremo-nos dos textos do arquiteto Kanitz (2000), citados na
introducdo deste artigo — em busca de soluc¢do, exigindo do problematizador
ginastica mental, capacidade de flexibilizacdo cognitiva, capacidade de consi-
derar itens dados como irrelevantes e ignorar 0 que aparece como importante.

A proposito, Schoén (2000) induz-nos a aplicacdo dessa inquiri¢do
metodoldgica a partir de um professor de arquitetura, de um professor de
musica e de um psicanalista, formadores que, além dos conhecimentos e da
técnica, levam em conta que as manifestacdes dos bons profissionais depen-
dem do talento, da sagacidade, da intuicéo e, principalmente, da sensibilidade
artistica, tornando-se, portanto, protétipos a serem observados a transposi¢ao
nos programas de formacéo de professores, levando em conta que esses pro-
fissionais sdo facilitadores da aprendizagem, colaboradores em ajudar a apren-
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der, tépicos presentes na pedagogia deweyana, que tem a pratica como exce-
lente campo de experimentacéo.

Diante dessas consideracdes sobre o pensamento de Schon (1983,
2000), coloca-se uma questdo: é muita ingenuidade dos professores, preocu-
pados com sua formacao, adotar uma postura epistemoldgica que nao leve
em conta as condi¢gfes sociais e politicas, além dos interesses subjacentes a
reestruturacdo capitalista contemporanea, correndo o grande risco de serem
propugnadores de justificacdo ao status quo.

Outro aspecto a ser salientado: os tedricos do campo da educagao que,
embasados epistemologicamente em Schon (1983, 2000) e Zeichner (1993), es-
guecem-se inadvertidamente da apropriacdo da producdo académica de tedri-
cos brasileiros, ha anos em defesa de um ensino democratico que leve em conta
a participacdo e a criatividade daqueles professores que adentram ao espaco
universitario para repensar, teoricamente, sua pratica. Na maioria das vezes,
esses tedricos saem dos seus espacos burocraticos-académicos para melhor con-
tatar com professores no seu fazer cotidiano, auxiliando-os, metodologicamen-
te, pela sua experiéncia, a delimitacdo tedrica da pratica, na defesa da postura
epistemologica de que a teoria expressa agdes praticas e de que “a formacao
permanente se funda na pratica de analisar a pratica” (FREIRE, 2000, p. 72).

Assim sendo, sinto que ha, por parte dos formadores de professores,
certo receio de ressignificacdo do termo profisséo, referindo-se ao “professor”
como profissional, esquecendo-se das implica¢cdes de sua situacdo de traba-
Ihador, ou seja, das tensdes por que passam 0s professores, tais como: submis-
sdo as condicdes de trabalho, desgaste das longas jornadas de trabalho, impo-
sicdo burocratica da instituicdo escolar ao trabalho docente, controles exter-
nos ao trabalho pedagégico, implicacGes do projeto educacional do governo,
criatividade e autonomia do professor, entre outros (NAVARACATO et al., cita-
dos por GERARDI et al., 1998).

A situagdo das classes trabalhadoras no contexto atual do capi-
talismo: base para uma epistemologia da pratica a formacéo de
professores

Pressionado pela resisténcia dos seus alunos, pelas contradi¢cdes que expe-
rimenta entre as expectativas tedricas e a pratica de sala de aula, entre a
inadequacdo dos programas impostos e a realidade social mais ampla, que
contradiz o que estes propdem, o professor busca alternativas e cria novas
situacdes que constituem os germes de uma teoria pedagogica alternativa.
(MARTINS, 1989, p. 79)
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No decorrer deste trabalho, procurei entender a “nova” epistemologia
da pratica em Schon (1983) e Zeichner (1993), e sua repercussao para a pratica
reflexiva dos professores. A compreensao inicial de Schon (1983) advém do
desenvolvimento de um estudo sobre a formagdo do arquiteto que possibilitara
a construcao epistemoldgica centrada no saber profissional, a partir da reflexdo
na acdo, que é produzida pelo profissional em situag6es singulares. Percebe-se,
aqui, a colocacdo de uma questdo: a competéncia profissional ndo esta na apli-
cacdo dos conhecimentos produzidos pela academia. No segundo estudo (2000),
a preparacado para a pratica tem como referencial o que acontece no ensino de
arte, desenho, musica, danca e educacao fisica, “que tém em comum a forma-
¢éo tutorada e onde a aprendizagem se processa a partir da reflexdo na acao”
(CAMPOS; PESSOA, citados por GERARDI et al., 1998).

Zeichner (1993) concorda com a critica feita por Schén (2000) a es-
trutura da pesquisa universitaria que acredita que o bom profissional é aquele
gue aplica os conhecimentos produzidos pela academia, necessitando que o
profissional reflexione sobre sua prépria experiéncia, ja que a experiéncia dos
outros, mesmo a de outros professores, € pobre e iluséria. Ou melhor, a apren-
dizagem realiza-se com énfase a reflexdo na agdo, no aprender, fazendo. En-
tretanto, em um estudo produzido com Liston (1993), percebe-se um avanco:
a necessidade de compreender as condi¢Bes sociais nas quais se situa essa
experiéncia.

Nesse estudo, Liston e Zeichner, (1993, p. 115) afirmam que os pro-
fessores, “em um sentido muito real, sdo trabalhadores”. E advertem:

...entre muitos futuros docentes e formadores de professores, existem certas
reticéncias a analisar o ensino enquanto trabalho ou aos professores como
trabalhadores. Para alguns, se parece uma vocac¢ao; para outros, constitui uma
carreira profissional.

Porém, os autores nao fazem essa investigacdo; ficam somente na
constatacdo e na denuncia. Para professores de formacdo deweyana, porém,
foi um extraordinario avanco, ndo sendo possivel ir adiante, ja que o enfoque
epistemologico com o qual eles trabalham ndo da conta das contradi¢des
sociais produzidas pela reestruturacéo capitalista contemporanea, no momen-
to em que defendem uma renovagdo na formacéo de professores, ou melhor,
dos trabalhadores do ensino, confirmando a posi¢do de Cunha (1998, p. 67),
na afirmacdo de que “o pensamento deweyano ndo visa a revolucionar as
bases materiais da sociedade; ele ndo se aplica a incentivar a luta de classes ou
a reverter as relacdes de poder estabelecidas no ambito politico”.

Contudo, os professores-trabalhadores vivem em uma sociedade ca-
pitalista como assalariados, “dentro de um contexto social e, mais especifica-
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mente, dentro de uma organizacdo escolar que reflete a divisdo social do
trabalho e as contradicbes advindas dessa organizacdo” (MARTINS, 1989, p.
27). Porém, alguns aspectos precisam ser redimensionados nesse momento de
reestruturacdo capitalista. Primeiro a expressdo classe trabalhadora, que esta
em expansao, proletarizando categorias profissionais que antes “ou pertenci-
am a camada inferior dos gestores* como sucede em especial com os empre-
gados de escritério; ou profissdes liberais, sobretudo médicos e professores;
ou se integravam em formas econémicas de tipo familiar, nomeadamente
empregados do pequeno comércio varejista” (BERNARDO, 1997, p. 129). As-
sim, o que temos hoje é uma ampliacdo da expressao classe trabalhadora para
classes trabalhadoras.

Outro aspecto que precisa ser salientado em sua correlacdo a anteri-
or: as condicdes atuais do capitalismo remetem a politica para 0 campo eco-
ndémico, ou melhor, a organizacdo da economia é diretamente um poder poli-
tico, ampliando o seu dmbito de acdo. Isto é: falamos do dominio atual do
capitalismo pelas “companhias transnacionais”, por intermédio das quais te-
mos a globalizagdo do capital alcangando um estagio superior, convertendo-
se em transnacionalizagao. Estas, as transnacionais, “sempre que Ihes convém,
passam por cima das decisbes dos governos de qualgquer pais, tanto daqueles
onde se estabelecem as filiais como daqueles onde estdo sediadas as matrizes”
(BERNARDO, 2000, p. 57).

Assim, adeus fronteiras nacionais, ja que as transnacionais ndo jun-
tam nacBes, mas passam por cima delas, pois “a divisdo em paises, que nos
habituamos a considerar como a forma natural de abordagem da economia
mundial, deve hoje ser substituida pela divisdio em companhias transnacio-
nais” (BERNARDO, 2000, p. 41). Damos um exemplo para ajudar um pouco:
nesta reestruturacéo capitalista, marcada também pela especulacéo financeira,
durante 24 horas por dia, circula cerca de um trilhdo de dolares e, para efeito
de comparacdo, o Brasil produz, ao ano, alguma coisa em torno de 850 bi-
IhGes de dolares (AZEVEDO, citado por LEMOS, 2000). O que resta, entdo aos
governos nacionais? Bernardo (2000, p. 44) adverte que, ndo resta mais “do
gue oferecer forca de trabalho qualificada e boas infra-estruturas as compa-
nhias nacionais”, com énfase a forca de trabalho nas aptid@es intelectuais dos
trabalhadores, aproveitando ndo s6 a capacidade de raciocinar no processo de
trabalho, mas igualmente a sua competéncia organizativa.

Para esse tedrico, a exploracdo da capacidade intelectiva das classes
trabalhadoras é muito interessante porque se da um novo papel a escola como
formadora de mao-de-obra, ja que interessa aos capitalistas 0 aumento das
habilitacdes da forca de trabalho, de maneira a acelerar os mecanismos de
produtividade, consolidando, de um lado, instituicdes escolares — de niumero
reduzidissimo — destinadas exclusivamente a formacgdo dos elementos das
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classes dominantes (capitalistas e gestores); de outro lado, um grande nimero
de instituicdes educacionais destinadas a formacado das classes trabalhadoras.

Um outro tépico salientado por Bernardo (1998; 2000), interligado
aos anteriores: nessa reestruturagdo capitalista, que emprega tecnologias avan-
cadissimas, os trabalhadores se encontram submetidos a uma dupla proletari-
zacdo, tanto durante seu periodo de trabalho quanto fora dele, naquilo que
denomina de 6cio. Explico melhor; o tempo de lazer, o tempo de écio, o
tempo de descanso, ja ndo é mais alheio a esfera do trabalho. Pelo contrario,
constitui um dos componentes necessarios a formacdo da forca de trabalho,
com o capitalismo dominando 24 horas por dia a vida do trabalhador. Assim,
vivemos em um modo de producdo que se apropria da vida do trabalhador
em toda a sua existéncia.

Diante desse fato, realiza-se uma extensdo numérica da proletariza-
cdo/miserabilizacdo, com um outro processo significativo: sua intensificacao.
Colocando o écio em outro patamar, ndo mais como diversdo, prazer, como
comumente se entende, com alguns tedéricos defendendo o Gcio criativo —
exemplificando o socidlogo italiano Domenico De Masi, citado por Ramalho,
(2000) — esta em jogo um prolongamento/intensificacdo/ampliacdo do tem-
po de formacdo dos trabalhadores, para a obtencdo de novas qualificacdes,
pois “o acréscimo do periodo passado pelo trabalhador fora da empresa, em
vez de representar qualquer reducdo do peso do trabalho na sociedade, de-
corre diretamente das proprias necessidades do processo de trabalho” (BER-
NARDO, 2000, p. 64).

Decorre dai que, diante da introducdo de maquinas cada vez mais
inteligentes, hd uma grande pressdo para que a forca de trabalho tenha me-
Ihor qualificacdo, donde se deduz que, nesta sociedade capitalista, fica-se
velho muito novo, j& que, quando uma nova geracdo de jovens adentra ao
mercado, a outra envelhece rapidamente, pois o nivel de qualificacdo exigido
€ outro em comparagdo com a exigéncia anterior. Esse fenébmeno sacrifica 0s
jovens menos qualificados na medida em que, “quanto mais elevado € o nivel
de escolaridade de um jovem, mais rapidamente ele encontra emprego e mais
facilmente obtém empregos qualificados e mais bem remunerados” (BERNAR-
DO, 2000, p. 79). Portanto, o elevado indice de desemprego no meio dos
jovens ndo advém da esfera econdmica, mas da educacional, que ndo é capaz
de atender & demanda exigida.

Tem-se, entdo, um produto de mercado que exige sempre uma me-
Ihor qualificacdo: o jovem. Desempregado, aquele jovem que ficou defasado
diante da sua formacéo, j& que ha um produto melhor e mais qualificado, s
Ihe resta um lugar: a informalidade, a droga, a violéncia (crime, sequestro),
além do cooptacdo pelo crime organizado. Outros jovens que nem sequer
chegam a escola estdo ha muito tempo na informalidade, na droga, na violén-
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cia (crime, sequestro), no cooptacdo pelo crime organizado. Diante disso, 0
gue ocorre na pratica em relacdo ao desemprego nada mais é que laboracdo
em situacdo de marginalizacdo, e, por detrds daquele, se oculta “ndo o fim do
trabalho, mas a reestruturagdo da forca de trabalho” (BERNARDO, 2000, p.
84).

Essa reestruturacdo capitalista se deu somente porque houve uma
recuperacdo de temas propostos pelos trabalhadores e pelos capitalistas. Aqueles
foram capazes de mostrar que ndo possuem apenas forca bruta, mas séo inte-
ligentes, com capacidade de iniciativa e de organizacdo. Com isso, 0s capita-
listas foram capazes de se apropriar da imaginagdo, dos dotes organizativos e
da inteligéncia dos trabalhadores, tendo em vista aumentar 0s seus proprios
lucros, sua capacidade de explora¢do. Para Bernardo (1998; 2000), foi assim
gue se desenvolveram a tecnologia eletrdnica e os computadores, remodelan-
do-se a gestdo do trabalho: toyotismo. N&o é, porém, o fim do taylorismo, mas
sua renovacgdo, com uma melhor denominacédo: neotaylorismo. Chegamos,
portanto, a conclusdo de que o avanco capitalista se da pela apropriacdo de
temas propostos na pratica pelos trabalhadores, recuperando-os, tendo em
vista a exploragdo da mais-valia.

Tem-se, assim, uma ilacdo decisiva a partir das posicdes anteriores:
ndo se deve confundir a globalizacdo/mundializacdo da economia com a glo-
balizacdo/mundializacéo das classes sociais. Ndo é o fim do confronto entre as
classes sociais, mas sua acentuagdo como marca registrada do capitalismo a
partir da exploragdo da mais-valia. Com a apropriacdo da capacidade criativa
dos trabalhadores pelos capitalistas, deu-se um reforco a coesao deles, com a
consequente debilitacdo dos explorados, acentuando a fragmentacao, a preca-
rizacdo e a informalizacéo.

E a partir dessas determinacdes que estd se processando a pratica
dos professores-trabalhadores, que, no dia-a-dia, no contato com os alunos,
buscam um distanciamento entre aquilo que estd nos livros didaticos, nos
planos de ensino e as necessidades praticas de seus alunos, procurando criar
condicdes que favorecam a aprendizagem. Configura-se, assim, a importancia
de melhor compreensdo da propria pratica do professor, dos seus determinan-
tes, pois “é a partir dos problemas postos pela pratica social que se geram
novos conhecimentos, permitindo redefinir a propria pratica” (MARTINS, 1989,
p. 82). Essa Ultima premissa foi de suma importancia para que eu percebesse
a necessidade de um ensino de Filosofia observado em Lima (2002) que levas-
se em conta a suspeic¢ao da propria pratica, e de que tal pratica s6 poderia ser
“apreendida, praticando-se, [...] assimilada pelo aprendizado critico dentro da
propria pratica” (THOMPSON, 1981, p. 129).

Por isso, se fustigo a concepc¢ao de professor-reflexivo tdo em voga
atualmente, com certos tedricos aceitando-a, acriticamente, e correndo o risco
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de simplificacdo de um pensador tdo profundo como Jodo Bernardo, fago-o
tendo em vista a preocupacdo de que os formadores de professores déem
conta da dindmica dos conflitos sociais presentes nessa reestruturacao capita-
lista, com suas implica¢Bes para o exercicio do labor educativo. Uma pratica
educativa que intenta a participacédo das classes trabalhadoras ndo pode fazer
ouvidos moucos a sutileza dos desdobramentos ideoldgicos que presentificam
a funcionalidade do conceito de professor-reflexivo encontrado em Dewey
(1980) a partir dos revisitadores Schon (1983) e Zeichner (1993); caso contra-
rio, essa pratica educativa corre o seriissimo risco de levar a alienacdo em vez
de ser critica e emancipatéria, como se propde.

Conclusao

Este texto é fruto, primeiramente, de um trabalho com alunos da
disciplina Filosofia da Educacéo, que, no enfrentamento de determinada ativi-
dade, taxaram o teérico John Dewey de progressista, iludidos por uma visao
de educacdo que intenta contribuir para a renovacdo dos moldes tradicionais
presentes no ato de ensinar, sem notar os aspectos ideoldgicos presentes
nesse tedrico progressivista. Concomitantemente, a leitura do livro Professor
reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito de Garrido e Ghedin (2002)
acentuou a necessidade de uma melhor compreensdo da influéncia desse
filosofo-educador na problematica referente a formacao de professores a par-
tir de dois tedricos deweyanos, Schén e Zeichner.

Entusiasmei-me pela aventura da escrita deste texto, pois embrenhei-
me por esse campo de estudo, investigando minha préatica com o ensino de
Filosofia nas séries iniciais do Ensino Superior (2002), ndo dando conta da-
queles tedricos. Agora, é chegado o momento da percepcao critica a postura
epistemoldgica deweyana no que se refere a temética citada, tendo em vista
gue alguns educadores como Martins (1989, 1993, 1997, 1998) e Santos (1992)
defendem determinada perspectiva epistemoldgica, adversa aquela, de que
grande parte dos professores, em sua lide diaria com o ensino, esta em busca
de um ensino critico e comprometedor a servigo das classes trabalhadoras, e
eles mesmos também trabalhadores, ndo necessitando, todavia, de certos
modismos conceituais como professor-reflexivo, tdo em voga.

Os ultimos tedricos citados partem da configuracdo epistemoldgica
de que a teoria é expressdo da agdo pratica dos trabalhadores — especifica-
mente, 0s professores — reiterando, assim, a leitura de alguns teoricos, de
maneira especial o professor J. Bernardo, para fundamentar o trabalho docen-
te. Eis, concisamente, 0 processo: realca-se a pratica, evitando a todo custo
esvazia-la, e para ndo cair no praticismo, insta-se determinada inteligibilidade.
Eis ai o papel da teoria: ndo se teoriza somente por se teorizar, mas para
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entender melhor a préatica, numa permanente conjuncao dialética teoria-pratica.

Assim, diante desse posicionamento, a professora Martins (1993, p.
24) adverte-nos de que entre a formacdo académica do professor e a sua
prética cotidiana na sala de aula h4 um distanciamento daquela, gerando uma
didatica pratica que somente se concretiza no enfrentamento diario do labor
educativo, entendendo que “0 que se experimenta na pratica tem muito mais
significado e é mais duradouro do que o que se ouve no nivel do discurso”, ja
gue, dialeticamente, o0 “conhecimento se da na e pela praxis, expressando a
unidade entre as duas dimensdes do conhecimento: teoria e préatica” (MAR-
TINS, 1993, p. 25). Evidentemente, da-se aqui um diferencial em relagédo a
nogdo de professor-reflexivo em Schon e Zeichner e o da professora citada:
enquanto naqueles a base de sustentacdo tedrica apropria-se da epistemologia
deweyana, ha, por parte desta, uma fundamentacao tedrica sustentada pelo
materialismo historico-dialético. Sua labuta com mais de 20 anos com o0 ensino
de Didatica possibilitou-lhe ensaiar alguns encaminhamentos a formacao de
professores.

Num primeiro momento, procura-se caracterizar e problematizar a
pratica pedagogica dos participantes, como ela é e ndo como deveria ser,
socializando-a em pequenos grupos, para em seguida caracteriza-la como um
todo. Tal momento serve de gancho para delinear melhor questfes que serdo
aprofundadas a partir de um referencial teérico (segundo momento). Como a
pratica € uma sintese de multiplas determinag@es, sdo feitas mediacfes para
gue possa ser compreendida, negando-a dialeticamente, na perspectiva de
transforma-la. Para ordenar melhor a pratica dos professores, sao inseridas
discussdes a partir das tendéncias da educacdo, para que se compreenda
melhor a proépria prética.

Nesse segundo momento, uma preocupacao precipua: uma justapo-
sicdo entre sistematizacdo coletiva e o referencial tedrico para anélise da pra-
tica, acentuando a importancia de que os participantes sejam agentes do pro-
cesso numa intima relagdo entre teoria e pratica, para compreensao da pratica
dos professores. (MARTINS, 1993).

Num terceiro momento, enfoca-se a necessidade de percepcdo da
pratica pedagogica em nivel de totalidade, com discussdes acerca dos deter-
minantes historicos, sociais, politicos a partir das proprias questdes levantadas
pelos participantes, tendo em vista uma melhor atuacdo no fazer diario. A
participagdo do professor-coordenador advém das demandas dos grupos, fa-
zendo parte do processo coletivo de sistematizacdo (MARTINS, 1993).

Dos estudos feitos das questdes levantadas pelos participantes ha, tam-
bém, melhor sistematizacédo do referencial teérico para analise, caracterizacéo e
problematizacdo da préatica deslanchada no inicio do curso, do préprio processo
vivido, possibilitando propostas de intervencdo na pratica (MARTINS, 1993).
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O guarto momento é de elaboracéo coletiva e concreta de interven-
¢do na prética, no redimensionamento da prépria préatica e no aprofundamen-
to das contradicBes do préprio fazer como educador em seu ambiente de
trabalho.

Evidentemente, uma simples descricdo dos encaminhamentos da
metodologia em foco n&o basta para explicita-la. E necessario observar a pro-
pria préatica para redefinir o fazer pedagogico. Dito de outra forma: somente
a prética é capaz de dar conta da prépria metodologia. Além disso, um aspec-
to importante é salientado por Martins (1993, p. 28):

...por se tratar de um processo que se constradi e reconstrdi de acordo com o
grupo envolvido e, portanto, esta em permanente construcao, torna-se dificil
registra-lo sem correr o risco de ser entendido pelos professores de didatica
como mais uma tendéncia da moda indicando passos a serem seguidos.

E bom realgar, porém, alguns avancgos: a importancia de se perceber
gue os contetidos em pauta s6 podem advir de quem esta na propria pratica,
e ndo de grupos de especialistas como comumente se faz; realiza-se na pratica
uma didatica contextualizada, comprometida com as classes trabalhadoras; a
necessidade de construcdo e reconstrucdo do processo ensino-aprendizagem,
tendo em vista uma melhor atuacdo por parte dos grupos participantes; um
outro fator é que os proprios participantes sentem necessidade de intervencéo
na sua pratica. Desse Ultimo avancgo, surge uma esperanca: a possibilidade de
alteracdo das relacdes sociais no interior da escola na socializagdo das nossas
intervengBes na pratica.Em outras palavras: trabalha-se coletiva e ativamente,
em busca de relacdes sociais inteiramente distintas das relacbes capitalistas,
como defende Bernardo (1998, p. 15):

...a solidariedade e o coletivismo, enquanto rela¢des sociais de tipo novo,
criadas nos movimentos ativos e coletivos contra o capital, constituem
principios antagbnicos aos vigentes na sociedade contemporanea, mais ou
menos efémeras, de formacdo de uma sociedade alternativa.

Para finalizar, lembro-me de que, quando iniciei nos anos 1990 o
meu trabalho com o ensino de Filosofia nas séries iniciais do Ensino Superior,
conduzindo-o em uma suspei¢do da pratica, a experiéncia dessa professora
foi salutar, principalmente em saber que alguém estava havia longo tempo
sistematizando a sua propria experiéncia docente. Isso foi um fio condutor
para 0s meus estudos no mestrado, produzindo determinada literatura (LIMA,
2002) e, agora, esforcando-me para avancga-la no doutorado. Mas isso fica para
outro momento.
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Notas

A minha intencdo ao salientar a importancia desse tedrico esta circunscrita ao seguinte
aspecto: compreender o referencial tedrico-filos6fico que embasa a nogéo de pratica presente
em seu pensamento — 0 pragmatismo —, tendo em vista diferencia-lo do eixo epistemolégico
que defendo na area de ensino de Filosofia — o materialismo histérico-dialético — e que
também prioriza a problematica da pratica. Assim fazendo, intenciono compreender as
nuances ideolégicas que estdo presentes em um teérico que se torna modismo no campo
educacional, reforcando, assim, a necessidade de melhor contextualizar o caminho que
proponho para um ensino critico-participativo.

2 Procuro encarar teoricamente o campo da a¢do, da experimentagdo, como uma préatica do
homem sobre a realidade material exterior, concebendo-o, assim, como produto social da
atividade humana, em que, axiomaticamente, a contradi¢do € o seu elemento fundamental.
Mediante tal critério refuto de sobremaneira a nogéo de pratica do pragmatismo deweyano,
pois nédo consegue dar conta que o todo social é repartido em posi¢es opostas, localizado
no processo de producdo, enquanto processo pratico de producdo material.

¥ Na construgdo de um ensino de Filosofia problematizador Lima (2002), conclui que o
professor é ndo apenas aquele que ensina, mas também aquele que pesquisa. Ou melhor:
ensino problematizante, pesquisa problematizante, e vice-versa, em busca de unidade pela
pesquisa-acao.

4 Classe intermediaria entre capitalista e trabalhador, que tem o papel fiscalizador e controlador
do processo de trabalho.
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