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A proposi¢do de um ensino prético-reflexivo, de Schon (1992,
2000). para formar o professor com talento artistico, a partir da
reflexdo-na-acdo, reflexdo-sobre-a-acao e reflexdo sobre-a-reflexao-
na-agdo, desencadeou no Brasil. a partir de 1992, andlises com
avancos tedricos (PIMENTA.2002; GERALDI, 1998),
apropriagdes acriticas e oposi¢des contundentes (DUARTE, 2003;
MIRANDA, 2004). A temadtica encontra-se hoje quase descartada
por haver um entendimento de que a proposicio estd superada,
enquanto perdemos oportunidades de experienciar e construir
um ensino pratico reflexivo como principio pedagdgico.

Propomos aqui. analisar as criticas apresentadas por Duarte
(2003) e Miranda (2004), amparadas pelo paradigma da
modernidade em contraponto com o paradigma emergente da
p6s-modernidade (SANTOS. 1987). a proposicao do professor
reflexivo feita por Schon (1992). Adotamos a concepgdo de
paradigma enquanto “totalidade de pensamentos, percepgdes e
valores que formam uma determinada visdo de realidade, uma
visdo que € a base do modo como a sociedade se organiza™
(CAPRA. 1988.p. 17).

A proposicio de Schon (2000) de uma nova epistemologia da
prdatica problematiza e se contrapde a prescri¢do e a
instrumentalizacio para a prdtica, além de criticar o modelo de
formacdo do professor que privilegia o conhecimento tedrico em
detrimento dos conhecimentos para a pratica. Para Schon é
inconcebivel julgar a pratica como processo formativo

desnecessario perante uma formagao tedrica sélida. Ele entende
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que somente a formacio tedrica ndo supre as necessidades de
situagdes enfrentadas no cotidiano da pratica profissional.
Situagdes essas que exigem, para além do conhecimento técnico,
uma avaliagdo politica. econdmica, social entre outras para a
tomada de decisdes. Questionar essa tradicdo, em que a teoria se
faz reconhecida como prioridade a formagdo do profissional,
implica enfrentar e receber criticas incisivas e os artigos dos dois
autores que escolhemos constituem um exemplo disso.

Duarte (2003) assume um posicionamento contrario e
enfitico. facilmente visivel e justificavel. Facilmente visivel
porque ele se utiliza de expressdes exacerbadas na maior parte
de seu texto para convencer o leitor de que ha uma radicalizacio
nas idéias de Schon. ao invés de uma andlise como a que
encontramos no ultimo item que escreveu: “Por que Donald
Schon ndo entendeu Luria?”. E justificdvel pela sua drea de
atuagdo académica em que assume disciplinas estritamente
tedricas (Curriculum Vitae/ CNPQ, 2006) e, portanto, ¢
representante da tradicdo que Schon critica.

Como exemplo das expressdes utilizadas por Duarte ao tecer
criticas a um conjunto de autores que compartilham com principios
apresentados por Schon. temos: “esse autor (referindo-se a
Tardif) é também bastante taxativo quanto as conseqéncias, para
a pesquisa educacional. de sua defini¢do epistemoldgica da prética
profissional™ (2003, p. 603; grifo nosso). quando na realidade no
fragmento de Tardif encontramos: ‘[...] Dizendo de maneira

polémica, se os pesquisadores universitarios querem estudar os



saberes profissionais da drea de ensino. devem sair de seus
laboratérios, sair de seus gabinetes na universidade [...] e ir
diretamente aos lugares onde os profissionais do ensino
trabalham, para ver como eles pensam [...]" (apud. Duarte, 2003,
p.604). Tardif reconhece que € um posicionamento polémico, sem.,
no entanto, ser categérico e muito menos “bastante taxativo”.
Ainda segundo esse autor, tal posicionamento se restringe aos
estudos sobre o ensino ¢ ndo aos que possuem um carater
eminentemente tedrico e/ou epistemoldgico.

Duarte continua com as criticas aos posicionamentos de
Schon em que destaca “Quando um professor auxilia uma crianga
a coordenar as representagoes figurativas e formais. nio deve
considerar a passagem do figurativo para o formal como um
‘progresso’. Pelo contrdrio, deve ajudar a crianca a associar estas
diferentes estratégias de representagio™ (Schon. apud, Duarte,
2003, p.618). Duarte afirma que af

[...] haveria apenas ‘coordenacio’ ou uma “associacio” de duas
diferentes estratégias representativas [...] Assim como Schin entende
ndo haver progresso na passagem do saber cotidiano do aluno ao
saber escolar, também nilo haveria progresso na passagem do saber
prdtico do professor ao saber cientifico e filoséfico sobre a educagio.
(2003. p.618. grifo nosso)

A problemadtica para esse autor ¢ a ndo hierarquizagio entre
as representacdes figurativas e formais, assim como a nao
subordinacdo das representagdes figurativas e o reconhecimento
das representagdes formais como progresso educativo. Ele ndo
concebe, como Schon, que tanto o saber escolar quanto o saber
cotidiano do aluno e tanto o saber cientifico quanto o saber
pratico do professor possuem valor equiparado.

Desse modo, Duarte (2003) entende que conhecimento-na-
acdo e reflexdo-na-agdo sdo sindnimos em Schon e os sintetiza

como conhecimento ticito. Além disso, alega que o conhecimento

tacito para Schon constitui-se como centro da formagdo
profissional em geral, e do professor em particular, desvalorizando
o conhecimento cientifico/ tedrico/ académico, visto que em
ambas as situacdes ndo hd a necessidade de que os
conhecimentos sejan expressos por meio da linguagem.

Ao dispensar as particularidades dos dois tipos de
conhecimentos, o conhecer-na-a¢io. como um conhecimento
incorporado na rotina. utilizado sem uma consciéncia, e a retlexdo-
na-ac¢do, como atitude de se perguntar e agir cotidianamente frente
as situagdes problematicas, Duarte (2003) ignora as contribui¢des
¢ ponderacdes de Schon.

Para Duarte, na concepciio de Schén ha uma substituicio do
conhecimento escolar pelo conhecimento tdcito e uma
supervalorizago deste ultimo sobre o primeiro. Se houvesse uma
compreensao nesse sentido, terfamos que concordar com Duarte
quando diz, que considera a proposta de Schon um retrocesso.
No entanto, ainda indagamos a pertinéncia de sua critica uma vez
que Schon ressalta

Gostaria de dizer o que ndo tentei fazer neste livro. Nao tratei de
como o ensino da ciéncia aplicada pode ser melhor combinado com
um ensino pratico reflexivo (tenho uma idéia a este respeito — que a
ciéncia aplicada deveria ser ensinada como uma forma de investigacio.
fosse ela semelhante ou diferente da reflexdo na a¢do de um
profissional capacitado. mas aqui apenas mencionei o assunto) (2000,

p vii — ix; grifo do autor)

Ou seja, esse autor se limita a explorar a essencialidade da
reflexdo na formagdo do profissional com “talento artistico”,
critica o modelo de formagdo atual, mas ndo desconsidera as
contribui¢des de uma formagao tedrica, nem da ciéncia aplicada.
Basta observar a adverténcia ao leitor, por ndo ter explorado em
sua obra como a ciéncia aplicada poderia ser melhor combinada

com um ensino pratico reflexivo.
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Embora Schon proponha um processo de aprendizagem
pautado pela prdtica, “concordamos com Alarcdo quando este

alega que o processo de aprendizagem ndo nega a importincia

do ensino da ciéncia aplicada, porém esta s6 é valida se for -

combinada com a prética profissional que integra acao e reflexido
na ac¢do. considerando esta como fonte de conhecimentos que
se geram na prépria acgao™ (1996, p. 22-23; grifo da autora). Schon
(2000) critica o uso de um saber universal na prética profissional
ao desconsiderar as peculiaridades dos fatos num dado contexto.
O que nao significa destituir a importancia tedrica na formago
profissional, pois o que refletimos e como refletimos, na pratica,
elucidam um imbricamento entre teoria e pritica, mesmo quando
a finalidade da reflexao seja para atender uma necessidade pratica.

Mas Schon (1992, 2000) se tornou vulnerdvel as criticas ndo
sO por partilhar de paradigmas emergentes na formagéo de
profissionais. mas também por deixar lacunas na apresentago
de sua proposta. Ele ndo abordou aspectos possiveis a serem
analisados nos processos de reflexio; nio apresentou a relagio
entre dimensdes tedricas e praticas nos diferentes niveis de
reflexdo e deixou de contextualiza-los dentro de um curriculo, ao
centrar-se na aprendizagem e construciio da competéncia da
prética profissional. Além disso, ele se deteve ao principio da
reflexividade como processo educativo, sem. contudo, explorar
os elementos possiveis ou inerentes a reflexao.

Isso facilitou a Duarte (2003) fazer um conjunto de afirmativas
que pode ndo condizer com a concepgio de Schon. Dentre elas
temos que: na proposta do professor reflexivo ha uma
desvalorizacdo do conhecimento cientifico/ tedrico/ académico e
nos aspectos pedagdgicos o saber escolar ¢ desvalorizado; ha
uma énfase no conhecimento tacito na constitui¢cio do curriculo
de formagdo de professores; a proposta converge para uma
formacdo de um profissional “pés-formal™ por se nutrir da corrente
pés-moderna, do multiculturalismo critico, da pedagogia critica;
hd um espirito anticientifico e subjetivista da epistemologia pés-
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moderna e do espirito pragmatista tipico da ideologia neoliberal;
ha a “Celebragio do fim da teoria” como uma utopia alimentada

por um indigesto pragmatismo do basta “saber fazer”.

Duarte (2003) reafirma a defesa do paradigma da modernidade,
hoje predominante na formagio de professores, mas ndo abre
possibilidade para uma reavaliagdo desse modelo e nem mesmo

do apresentado por Schon ao simplesmente rechaga-lo, como

insiste:

Reafirmo o que jd afirmei acima: de pouco ou nada servird a defesa
da tese de que a formacao de professores no Brasil deva ser feito nas
universidades. se ndo for desenvolvida uma andlise critica da
desvalorizagdo do conhecimento escolar, cientifico. tedrico. contida
nesse idedrio que se tornou dominante no campo da didética e da
formacdo de professores, isto €, esse idedrio apresentado por
Schon. Tardif. Perrenoud. Zeichner, Névoa e outros. De pouco
servird mantermos a formacgao de professores nas universidades se
o contetdo dessa formacdo for macicamente reduzido ao exercicio
de uma reflexdo sobre os saberes profissionais, de cardter tdcito,
pessoal, particularizado. subjetivo. etc. De pouco ou nada adiantara
defendermos a necessidade de os formadores serem pesquisadores
em educagio. se as pesquisas em educagio se renderem ao “recuo da
teoria”. Em um texto [...] afirmei que o escolanovismo e o
construtivismo seriam concepgdes negativas sobre o ato de ensinar.
Agora estendo a mesma afirmagdo aos estudos na linha da
“epistemologia da prdtica™, do “‘professor reflexivo™ e da “pedagogia
das competéncias”, pois esses estudos negam duplamente o ato de
ensinar, ou seja. a transmissdo do conhecimento escolar: negam que
essa seja.a tarefa do professor e negam que essa seja a tarefa dos

formadores de professores (2003. p. 11: grifo nosso)

Seus posicionamentos indicam tensdes quanto ao lugar da
universidade e da escola na formacao do professor, bem como da
teoria e da prdtica, dos saberes universais e locais, dos saberes



tacitos e dos saberes escolares, do ensino como transmissdo ou
como construgdo de conhecimento. Além disso. revelam uma
inquietude ao entender que a proposta do professor retlexivo
vem questionar a prdtica de ensino de professores na
universidade, como fica evidenciado no seguinte trecho: “Para
que ndo digam que estou exagerando na constatagdo das
consequéncias da proposta de Tardif, vejam, como ele mesmo
encerra seu artigo, defendendo a necessidade de os protessores
universitdrios investigarem suas préprias praticas de ensino.”
(2003, p.605) Por que a indignagdo? Qual € o problema em se
questionar e investigar a pratica docente no ensino superior?

Observamos, assim, no artigo de Duarte (2003) ndo uma
andlise, mas a necessidade de revidar as ideias de Schon. Ja
Miranda (2004) procurou fazer uma andlise da proposi¢io do
professor reflexivo como sindnimo de professor pesquisador,
embora, de antemio. mantenha também um posicionamento
contrdrio e diversos equivocos. A autora propde

discutir a articulagdo entre ensino e pesquisa na formacio de
professares na perspectiva do debate atual sobre o professor
reflexivo e mais particularmente, na perspectiva do professor
pesquisador. A intencdo ndo sdo os diferentes conceitos e a discussio
de limites e perspectivas dessa abordagem. mas ¢ apanhar algumas
questdes que sdo consideradas relevantes para a abordagem do tema.
(2004. p.132)

A abordagem de questdes relevantes que propde Miranda
(2004) se consolida na enumeragdo de riscos da proposta em
questdo, frente ao seu entendimento de que hd recusa de um
lastro tedrico substantivo. Mesmo atribuindo os riscos ao uso
acritico e sem critério da nogdo de professor reflexivo. seu
posicionamento contrdrio se consubstancia pela auséncia de
apontamentos de contribuigdes da proposta.

As evidéncias ja se encontram no titulo do texto: “Professor

pesquisador e sua pretensio de resolver a relagdo entre teoria e
pratica na formagao de professores™ (MIRANDA, 2004, p.129). O
termo pretensdo pode ser analisado tanto positivamente. como
anseio, aspiragdo do movimento do professor pesquisador,
quanto de forma pejorativa. como ambigio ou cobi¢a. No modo
como a autora vai tecendo suas observagdes. diferentemente
daqueles que estdo buscando ampliar as possibilidades tedricas.
praticas e as vezes politicas da proposta do professor reflexivo e/
ou pesquisador, vai se firmando o uso do termo pretensio no
sentido de ambi¢ao.

Para Miranda, apesar das nuangas nas abordagens sobre
professor pesquisador, todas elas convergem para a
contraposi¢do a racionalidade cientificista, fundamentada no
positivismo; negam a pratica como uma abordagem técnica por
perder de vista aspectos essenciais de sua condigdo de prética
reflexiva e opdem-se ao “enfoque fundamentalista’, no qual as
disciplinas de fundamentagao tedrica e psicoldgica dao suporte
necessdrio e suficiente para a pratica pedagdgica, ao entendé-las
como mera atividade técnica. Além disso. tais abordagens ainda
rompem com o iluminismo, ao abandonarem a idéia de uina
totalidade explicativa; rechagcam a universalidade do
conhecimento; trabalham a relagdo teoria e prdtica para sua
resolugiio na acdo e fazem equivaler teoria e pratica, senso comum
e conhecimento sistematizado.

Assim, Miranda (2004) aponta que um dos riscos da proposta
do professor pesquisador ¢ constituir-se em uma nova face da
racionalidade técnica, mas que, para superd-lo faz-se necessdrio:
a) repensar a nogdo de acdo; b) converter a acdo reflexiva
individualista do professor em reflexdo coletiva; c) incluir a
instituicdo e os contextos sociais ¢ histéricos da acdo; d) buscar
matizes tedricas e ideolégicas.

Se por um lado esses apontamentos contribuem para ampliar
¢ mesmo romper com limitagdes da proposi¢do do professor

reflexivo e/ou pesquisador, por outro lado, autores como Miranda
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incorrem no erro de desconsiderar a problematizagio sobre a
formagdo para a prdtica. da qual se originam essas propostas.
Com isso. vio-se tecendo criticas como se houvesse um

reducionismo dessas proposigdes a pratica como meio exclusivo
para a formacgéo do professor e do professor como tinico sujeito
capaz de construir uma andlise de sua pratica. Um exemplo disso

¢ quando Miranda (2004, p.134) assegura que em Zeichner e

Liston:

O professor reflexivo é. pois. fundamentalmente um professor
investigador. pois ele e s ele € capaz de examinar a sua prdtica,
identificar seus problemas. formular hipéteses. questionar seus
valores, observar o contexto institucional e cultural ao qual pertence,
participar do desenvolvimento curricular, assumir a responsabilidade
por seu desenvolvimento profissional e fortalecer as a¢oes em grupo
(Zeichener e Liston. apud. Geraldi, Messias e Guerra 1998, p. 252-
253).

No entanto. na proposi¢do de Zeichner e Liston citada por
Miranda, (op cit.) cujo recorte ja havia sido feito por Geraldi (1998)
ndo estd posto que o professor reflexivo, “ele e s6 a ele” cabe
examinar sua pratica. definir o direcionamento politico e educativo
com amplos poderes e independéncia. O que pode ser lido na
citacdio destacada € que estas sdlo caracteristicas chaves para um
professor reflexivo e ndo que seja capacidade somente dele,
eliminando os papéis de pesquisadores externos, agentes e
instituigdes envolvidos com as questdes educacionais.

Nem mesmo o fragmento de Zeichner a seguir, utilizado por
Miranda, permite chegar a conclusio de que somente ao professor
reflexivo cabe uma andlise de sua pratica como continua
reafirmando. O que o autor traz ja é outra problematica em torno
dateoria e pratica. do pesquisador e do professor, como podemos

confirmar:
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A pritica de todo o professor € resultado de uma ou outra teoria,

quer seja ela reconhecida quer ndo. Os professores estdo sempre a
teorizar, na medida em que sio confrontados com vdrios problemas

pedagdgicos. tais como a diferenca entre as suas expectativas e

resultados. Em minha opinido. a teoria pessoal de um professor

sobre a razao porque uma li¢cao de leitura ocorreu pior ou melhor

do que o esperado € tanto reoria como as grandes teorias geradas
nas universidades sobre o ensino da leitura: ambas precisam ser

avaliadas quanto a sua qualidade. mas ambas sio teorias sobre as

realizacdes de objetivos educacionais. Em minha opinido, a
diferenca entre teoria e a prdtica €. antes de mais nada. um
desencontro entre a teoria do observador e a do professor, e ndo
um fosso entre a teoria e a pratica. (Zeichner apud Miranda. 2004.

p. 135. grifo do autor.)

Para Miranda as idéias de Ziechner significam: “Sé o seu
detentor, o professor. estd em condi¢des de retletir sobre ela (a
pratica). Ele pode e deve considerar os discursos vindos de fora
para orientar sua acdo retlexiva. mas € fundamentalimente de dentro
que ele a constréi™ (2004, p. 135). Com base nessa interpretagio,
de que a proposicio do professor reflexivo atribui exclusividade
ao professor como detentor da competéncia para refletir sobre
sua pratica, e considerando o que afirma Duarte (2003), tende-se
aevitar a expansdo do referido idedrio, pois inevitavelmente isso
provocard no ambito da universidade uma repulsa. Por isso,
questionamos se essa ndo ¢ uma interpretacio cujo equivoco
torna-se conveniente 4 manutengao de tradi¢des na formagéo do
professor.

O que precisa ser entendido € que a existéncia do desencontro,
apontado por Zeichner, entre a teoria do pesquisador observador
¢ a do professor. ndo quer dizer que o pesquisador observador
ndo tenha competéncia para observar e produzir uma teoria, mas
que a teoria produzida por ele pode ter um significado para sua
formacdo e atuacdo profissional. bem como para estudos tedricos.



Isso ndo assegura uma contribui¢iio para a pratica do professor
pesquisador que percorreu outros trajetos tedricos e praticos,
com significados diferenciados das teorias produzidas pelo
pesquisador.

Mas Miranda ndo compartilha dessa concepgdo presente na
proposi¢do do professor reflexivo e/ou pesquisador, mesmo ao
anunciar que “hd trés pontos que parecem fecundos™ (2004, p.135)
nela. Se “parecem fecundos™ ndo quer dizer que sejam. Dentre 08
pontos, essa autora destaca o “reconhecimento do trabalho do
professor e, como dizem alguns, para a sua autonomia, para a sua
emancipacido”(MIRANDA,2004, p.135), cuja importancia &
atribuida a terceiros, na expressdo “como dizem alguns™, e ndo
assumida pela autora. E quanto & emancipacdo anunciada ela
questiona

Alguém poderia perguntar, nesse momento. se uma proposta
preocupada com a autonomia do professor. com a transformagao da
educacdo na perspectiva dos interesses dos excluidos, que se
contrapde a racionalidade técnica e ao ensino considerado elitista
necessitaria ainda ser objeto de questionamentos quanto seus
principios e propdsitos. Afinal. parte desta literatura, principalmente
produzida no Brasil, nio busca referenciar-se também em autores
do pensamento de esquerda como Gramsci. Pierry Anderson, até
mesmo Marx, para nio falar nos brasileiros Frigotto, Paulo Freire.
Ricardo Antunes e tantos outros? Tudo isso ndo contribui para
definir seus fundamentos teéricos e metodoldgicos? Sim. mas &
preciso ir além das intencdes e apreender os nexos 1ogicos e historicos
af constituidos (MIRANDA, 2004, p. 136).

Se por um lado hd razdo para se perguntar por que alguns
desses autores nao estdo se constituindo como referéncia na

tundamentacao tedrica e metodoldgica da proposta do professor
reflexivo e/ou pesquisador, por outro, hd um equivoco no

entendimento de Miranda (2004), de que esse movimento esteja

pensando a autonomia ¢ a transformagdo da educagdo na
perspectiva dos interesses dos excluidos. Embora seja uma
proposta de inclusdo do professor no processo de produgio de
conhecimento, isto se apresenta como necessario as praticas
que se queiram significativas. Por isso, a proposta ndo se insere
na discussio de dar voz a quem ndo tem voz, mas de buscar a
superagio de problemas inerentes a pratica.

Concordamos com a autora de que € preciso ir além das
intengdes e apreender os nexos 16gicos e histéricos constituidos
na proposta do professor reflexivo e/ou pesquisador. No entanto,
os que se alinhama essa proposta ainda estdo centrados mais
numa discussdo conceitual e nas estratégias de formacio,
enquanto as discussdes dos nexos 16gicos e histdricos estao
sendo apresentados por aqueles que véem as propostas do
protessor reflexivo e/ou pesquisador com certo ceticismo.

Outro ponto que parece ser fecundo. destacado por Miranda
esta:

No grande empenho de alguns autores em transformar a educagio,
dando vez e voz aqueles que efetivamente consolidam o dificil
cotidiano das escolas publicas. [...] Ainda qL}e, as vezes, o tom de
quem contrapde ‘ao pessimismo da teoria’ 0 “otimismo da vontade’
parega bastante voluntarista, ndo se podem deixar de reconhecer a

justeza e a generosidade dos propdsitos. ( 2004, p. 136)

Este ¢ mais um de seus equivocos, pois 0 que 0s autores
estio defendendo ndo se constitui como um ato de benevoléncia,
nem de justeza e generosidade com aqueles “que efetivamente
consolidam o dificil cotidiano das escolas publicas”. Hd um
reconhecimento dos professores como produtores de saberes,
no caso de Zeichner (1998). A prética do professor € resultante
de outra teoria, sendo ela reconhecida ou ndo, ¢ seus saberes
constituem tanto uma teoria quanto as teorias geradas nas

universidades. Em um outro ponto Miranda assinala:
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[...Jcom grandes implicagdes para os “pesquisadores académicos’, €

acritica que os defensores da ‘pesquisa-acio’ fazem as universidades
e as suas relagdes com os ‘professores praticos’. Ainda que nio se
compartilhe das mesmas convicgdes sobre a natureza dessa relagdo,
como se verd a seguir, € vital que a universidade seja sempre

questionada e chamada a responder por suas politicas e a¢des. (2004,

p.136)

Ao mesmo tempo em que a autora concorda que € vital que a
universidade seja questionada e chamada a responder por suas
politicas e agdes. e que a proposi¢do do professor reflexivo e/ou
pesquisador traz esse tipo de implicagdo. ela, a seguir, esboca o
ndo compartilhamento com as criticas dos defensores da
pesquisa-acdo sobre arelacdo entre “pesquisadores académicos™
e os “‘professores praticos™ ao enumerar os riscos da proposicao,
entre os quais aponta: “Corre-se 0 risco que nio parece muito
distante. de que toda essa questdo (da universidade e sua rela¢io
com os professores praticos como propdem os defensores da
pesquisa-acdo) contribua para desqualificar a universidade como
instancia formadora de professores™ (2004, p.142).

Serd que essa proposta do professor reflexivo e/ou
pesquisador realmente ameaga a universidade como instancia
formadora de professores? O que se rejeita nio € a perda do
monopdlio da pesquisa e a autoridade académica? O que h4 por
trds do risco anunciado néo seria um receio da sistematizacio
dos questionamentos sobre o processo de formacio académica
do licenciando? A proposta do professor reflexivo e/ou
pesquisador nio pode nem deve ser entendida como uma ameaca
a universidade.

Fica evidente que o receio dos dois autores, cujas criticas
estdo sendo analisadas. surge da necessidade de revisar o papel
da universidade como o tnico espaco de formagdo do professor
e de consolidagdio da pesquisa no paradigma emergente.
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Entendemos que. como espago detentor da tradi¢io em pesquisa,
até entdo, uma parceria entre pesquisador e professor, bem como

da universidade e da escola. s6 tem a contribuir para um avanco
mais rapido dos estudos sobre a pratica educativa e o processo
de formagio do professor para e na pratica profissional.

No entanto, um dos riscos da proposta do professor reflexivo/
pesquisador para Miranda estd em que: primeiro “'se converta em
mais uma retdrica legitimadora da reforma educacional, pondo
mais responsabilidades sobre os ombros dos ja esgotados ¢
injusti¢ados professores, responsabilizando-os uma vez mais por
seus insucessos” (MIRANDA, 2004, p. 141). Se por um lado esse
risco € certo, por outro. precisamos pensar se a pesquisa se
constitui como uma atribuicdo a mais ao sobrecarregado
professor ou se ela assume uma importancia cultural ndo sé para
a formagdo do professor. mas no redirecionamento da concepgéo
da educacgdo basica.

Segundo risco. que a “Reflexdo pode passar a ser sindnimo
de resolugio de problemas na escola”™ (MIRANDA, 2004, p.141).
Esse ¢ um risco possivelmente advindo de uma ma interpretagiio
sobre a reflexdo na formagéo do professor que a autora traz com
pertinéncia. Embora entendamos que o exercicio recorrente da
reflexd@o permita ao professor uma maior flexibilidade no rearranjo
didatico e mais criatividade, ao se conscientizar de sua pratica,
ndo se pode ter areflexdo e a pesquisa na formagdo do professor
com o fim imediato de mudancas nas préticas educativas.

E para que a pesquisa se constitua ndo sé como um processo
formativo do professor. mas também como uma das estratégias de
ensino na educacio basica, precisamos, antes, de contar com uma
politica de formagao de professor pela pesquisa e para um ensino
com pesquisa (DEMO,1998). Nio ha como o professor ser mediador
e utilizar a pesquisa na formagio do aluno se ndo tiver, na sua
formagdo, a prdtica da reflexdo e da pesquisa. Terceiro risco:

O suposto de que o conhecimento ¢ importante, porque € \til e



imediatamente traduzivel na pratica do protfessor, reduz muito as
possibilidades desse professor se aproximar de uma discussio tedrica
que ndo seja orientada para um fim imediato. Esquece-se de que nem
todo conhecimento produzido teoricamente precisa estar orientado
para a prdtica escolar imediata, nem a educagdo pode se restringir a
sala de aula e a escola. (MIRANDA.2004. p. 141)

E um equivoco entender que no idedrio do professor reflexivo
quer dizer que toda a teoria tem que ser traduzivel em prética. A
preocupagao € com os saberes necessdrios a pratica de ensino e
as estratégias formativas que melhor contribuam com ela. O que
implica revisar o lugar da teoria ¢ da prética na formacio do
professor sem, contudo, excluir a teoria ou entender que essa
tenha que ser aplicada a pratica.

Quarto risco, “ao negar a teoria como parte necessdria do
processo de autonomia que se pretende implementar, pode-se
reduzir, em lugar de elevar, as reais possibilidades de reflexdo
critica do protessor” (MIRANDA. 2004, p.141). A preocupagio
de base dessa autora é com:

arecusa de totalidade explicativa e a busca de muitas interpretagdes
implicam afirmar que todas as explica¢des se equivalem. que todas
as determinagdes sdo igualmente possiveis. Estd em questio.
portanto, a visdo racionalista de conhecimento. Toda discussdo sobre
a prevaléncia da agdo reflexiva, no limite, se contrapde a idéia de que
ateoria também seja fonte de emancipacio. ou acredita que ela ndo
¢ emancipadora, na medida em que insiste em afirmar principios

universais que expressam a idéia de totalidade. (2004, p.140)

Com isso, hd que se observar que a autora. ao afirmar a
existéncia da negagado da teoria na proposi¢io do protessor
reflexivo/pesquisador, o faz em tuncdo de suas concepgoes de
pesquisa e construgdes de categorias de totalidade e

universalidade fundamentadas em pardmetros marxistas. Ja ao

diferenciar técnica de pratica, a autora reivindica para a pratica a
condicao de praxis, “de instincia de articulagdo entre a agdo do
professor ¢ os saberes produzidos a partir da reflexdo sobre essa
acdo” (2004, p.134). O que significa que aproximagdes ¢ leituras
entre estas concepgdes ainda sdo possiveis. E para fechar suas
abordagens Miranda afirma:

Finalmente, como suporte da reforma curricular dos cursos de
formagdo de professores. o exercicio da pesquisa pode se converter
em acao esvaziada de significados se ndo lhe for garantida uma
formacdo tedrica sélida, preocupada ndo com os aspectos imediatos
davida escolar, mas também com outras grandes questdes da cultura
e da sociedade contemporanea. Sem teoria, ndio hd emancipacio,
sem duvida, ¢ o caminho mais dificil. mas nido hd outro. (2004,
p.142)

Entdo questionamos: é possivel o exercicio da pesquisa como
uma acdo esvaziada de significados, de se fazer pesquisa, ainda
que seja na perspectiva da pesquisa-agdo, sem que haja um
subsidio tedrico? Mesmo no processo reflexivo do docente,
quando ndo hd um objetivo de sistematizacdo das indagacdes
enquanto pesquisa, ndo seria ingénuo esperar que ele pudesse
ser realizado independente de intluéncias tedricas? Agora, ndo
ha duvidas de que ainda se faz necessdrio discutir e ampliar os
fundamentos tedricos, priticos e as inter-relagdes entre ensino e
pesquisa na formagao do professor, bem como delinear o que €,
como fazer, quem participa da pesquisa numa dimensao curricular,
pedagdgicae politica. Pesquisar praticas formativas de formadores
de professores que se preocupam em utilizar a reflexdo e/ou a
pesquisa como estratégia de formacio dos professores, o que
pode explicitar novos elementos tedricos, praticos e politicos
dessa discussdo que ainda encontra-se predominantemente no
plano do debate tedrico e ndo no das praticas. Assim, talvez se

possa minimizar o embate paradigmatico e favorecer o
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redirecionamento da formagao do professor hoje tdo questionada.
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