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Resumo

Toma-se a pratica docente como campo em disputa por refe-
renciais teoricos e éticos, de modo que deve ser problemati-
zada a fim de permitir aos sujeitos nela envolvidos refletirem
sobre como sua conduta interfere no campo educacional,
assim como suas escolhas implicam o desenvolvimento do
processo de aprendizagem. Este artigo debruca-se sobre as
racionalidades técnicas, praticas e criticas na formacgéo de
docentes para propor a terceira como a mais pertinente para
que os professores desenvolvam seus papéis de agentes
promotores de uma reflexao social.

Palavras-chave: Pratica docente. Reflexdo. Racionalidades.
Formacao de professores.

Abstract

The teaching practice is considered as a field disputed
by theoretical and ethical references so that it must be
problematized to allow the subjects involved in it to reflect on
how their conduct interferes in the educational field, just as
their choices impact the development of the learning process.
This article deals with the technical, practical and critical
reasonings of teacher training, proposing the third as the
most pertinent for teachers to develop their roles as agents
promoting social reflection.

Keywords: Teaching practice. Reflection. Reasonings. Teacher
training.
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Resumen

Se toma la practica docente como campo en disputa por referencias tedricas
y éticas, de modo que debe ser problematizada, en el sentido de permitir a los
sujetos en esta involucrados reflexionar sobre cémo interfiere su conducta en el
campo educativo y como sus elecciones implican el desarrollo del proceso de
aprendizaje. Este articulo se inclina hacia las racionalidades técnicas, practicas
y criticas en la formacion de docentes, para proponer a la tercera como la
mas pertinente, a fin de que los profesores desarrollen su funcion de agentes
promotores de una reflexion social.

Palabras clave: Practica docente. Reflexion. Racionalidades. Formacion de
profesores.

1. Introdugao

A Educagao € um campo em disputa tedrico e ético e assim como outras dimen-
sbes sociais encontra-se em crise. Tornou-se comum alarmar a situagao caotica
na qual se encontra a Educagdo e como sua crise € cada vez mais aguda. As
mudancgas ocorridas nos ultimos 20 anos, sobretudo na esfera econémica, do
trabalho e da renda, alastraram-se para as demais dimensdes sociais, entre elas,
a Educacao.

Fundamentado em um processo de espoliacao sofisticado, o sistema capitalista
do século 21, em associagao a corrente tedrica/politica neoliberal, expropria as ri-
quezas produzidas por distintos meios, estruturando suas a¢des em processos de
reproducao do consumo de mercadorias e servigos, sobretudo urbanos e, que até
o0 momento, ndao tinham centralidade na reproducao; por exemplo, os setores da
alimentacao, dos transportes coletivos, da saude e da educacéo.

A década de 1970 foi marcada por um movimento de ruptura, tanto na produgao
como no pensamento, emergindo marcos tedricos e politicos que implicam até os
dias atuais a nossa socializagao. O periodo de ouro do capitalismo havia se esgo-
tado nos anos 1970 e 0 mundo iniciara uma travessia incerta. O modelo fordista
de producao havia chegado ao seu extremo e ja ndo supria as demandas de acu-
mulagao, dando as condi¢des necessarias para uma expansao econémica jamais
vista. O avanco do setor tecnoldgico em associagao ao setor financeiro iniciou o
processo de mundializagdo do capital, que se estende dos aspectos econdmicos
aos fendbmenos sociais.

Sob a égide do mercado financeiro, com a atuagdo dos bancos e organismos in-
ternacionais de crédito, expande-se o lucro das corporagdes transnacionais. Essa
expansao ganha a tutela da corrente tedrica/politica neoliberal, a qual questiona o
papel provedor do Estado em politicas distributivas e no oferecimento de servicos
publicos a populagao. Pela apropriagao dos bens sociais, promovidos por uma série
de politicas de cunho neoliberal, esfacela-se a atuacdo do Estado como provedor
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de servicos e de transferéncia de renda, ao passo que o mercado vai ampliando sua
capacidade de decisao sobre 0s demais processos sociais.

O processo de mundializagao, ou globalizacao, amplia a figura do mercado no cen-
tro das tomadas de decisdes dentro dos Estados e configura-se como pensamento
hegemonico, a medida que suas agdes e intengdes tomam a forga toda e qualquer
outra manifestacao contraria.

Milton Santos (2001) chama a atengdo no campo da geografia para a discussao
acerca do processo de fragilidade dos territérios na tomada de decisdes e o carater
autoritario da globalizacao para demarcar o periodo atual: um “globalitarismo’, o
qual expressa a hegemonia das nacdes desenvolvidas, das empresas transnacio-
nais e dos centros de pensamento neoliberal, estabelecendo sua vontade unilateral
sobre as politicas mundiais.

Todavia, Santos (2001) enfatiza que a perversidade da globalizagdo ndo anula a
possibilidade de utilizar-se 0s mesmos mecanismos para propor uma outra forma
de globalizagédo. Apropriando-se dos objetos informacionais e de comunicacdes,
sobretudo a internet, a sociedade marginalizada por essa condicdo hegemonica
pode atuar em movimento contrario, por exemplo, por associa¢des solidarias e
movimentos de contestacdo nas dimensdes politicas e econémicas. A educagao
como espaco de socializacao e aprendizagem do conhecimento ndo foi por com-
pleto dominada pelos interesses excludentes do capitalismo financeiro. Por esse
fato, ainda serve como via para a proposicao de uma outra globalizacéo.

A educacao pode servir a todas as camadas sociais, nos mais diver-
S0s movimentos, como espaco de luta e resisténcia; de construgao
e desconstrugao de teorias; de reflexdo e criacdo de sociabilidades
pautadas pela cooperagao e solidariedade na busca de superar as de-
sigualdades sociais. A Educagao € um campo em movimento que pos-
sibilita tanto 0 acesso a conhecimentos como a reflexdes promotoras
de questionamentos sobre os conhecimentos ja estabelecidos (SAVIANI, 1980).

Entretanto, os ultimos vinte anos foram marcados por uma potencialidade da Edu-
cagao como campo de total alienagao. Surgem a cada momento novos ideais de
cunho conservador e sectario, que visam a um empobrecimento intelectual e a uma
alienacao sociopolitica, expressos por projetos, tanto na esfera publica federal e es-
tadual quanto na esfera particular, que viabilizam a segmentagéo do saber com fins
especificos a interesses que excluem a questdo social e ideoldgica, tdo marcantes
na pratica educacional, sobretudo no Brasil, devido a sua historicidade.

A aproximagao da escola com a administragdo empresarial trouxe a perspectiva
de racionalizagdo dos custos, o que afetou o processo educativo em seu fim. Con-
figura-se nessa conjuntura a desvalorizacao salarial docente, a precariedade das
condiges estruturais das escolas, a falta de apoio da sociedade e a desvalorizagao
social do profissional docente (PARO, 1986; GENTILI, 1996).
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Perante esse quadro, é necessario colocar em reflexao essa ambiguidade da Edu-
cagao, a qual serve para a ampliacdo dos lucros e das exclusdes, valorizando a¢des
de agentes externos as redes de ensino, por exemplo, organizagdes nao governa-
mentais (ONGs), excluindo a comunidade escolar das esferas decisivas referentes
ao orgamento e ao curriculo, por exemplo. A hegemonia do capital sobre o social
nessa disputa politica dificulta o questionamento e a transformacao capaz de inter-
ferir na constituicdo da sociedade.

Tais reflexdes e questionamentos visam situar o campo educa-
cional em meio ao conflito social da atualidade, marcado pelos
interesses do mercado na formacao da forca de trabalho e nas
possibilidades de negdcios no ramo educacional.

Ao assumir um cargo publico na rede de ensino, existe para o

individuo a responsabilidade de promover conhecimentos na for-

macao dos educandos, por meio de momentos de aprendizagem
de conceitos e saberes cientificos, mas, também, de vivéncias que extrapolam os
conteldos curriculares e se relacionam com as dimensdes de ordem emotiva,
afetiva e social. O professor dever ser um sujeito presente na formagédo humana
dos educandos, assim como exercer o compromisso constante de questionar sua
pratica educativa.

O questionamento das praxis deve ser um exercicio de reflexdo respaldado em con-
dicbes que favoregam o enriquecimento do sujeito profissional, as quais sdo duas:
uma reflexao orientada por um referencial tedrico consistente, que tenha a capa-
cidade de tencionar as conclusdes e decisdes emergentes do ato reflexivo; e 0s
registros dos acontecimentos, que permitam tragar uma linha de questionamento
consistente e coerente com a pratica. O referencial tedrico e 0s registros serao ca-
pazes de permitir um distanciamento e um olhar critico sobre o proprio fazer e o
saber que confira validagdo ao professor.

O compromisso de educador exige um referencial ético. Diante do quadro atual os
professores assumem condutas com base em escolhas projetadas por ideias e
objetivos que extrapolam o seu controle. As reformas educacionais, sobretudo a
partir da década de 1970, marcaram um projeto politico que envolve toda a estrutu-
ra educacional da nacao, desde os conteldos a serem ministrados, passando pela
formacao, até as metodologias de ensino-aprendizagem e avaliagao.

Com a onda neoliberal da década de 1990, organismos internacionais, tais como o
Banco Mundial, a Organizagao para a Cooperagao e o Desenvolvimento Econémico
(OCDE) e o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), toma-
ram para si a responsabilidade de estabelecer normas e diretrizes para investimen-
tos, avaliagbes e classificagbes dos sistemas de ensino dos paises signatarios.

Esse processo de homogeneizagao dos objetivos das politicas educacionais pelos
organismos multilaterais provoca um redimensionamento dos conteudos exigidos
para 0 ensino e as expectativas de aprendizagem dos alunos, demandando aos
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professores tomar conhecimento das diretrizes a serem executadas com vistas a
atender as necessidades da chamada “sociedade do conhecimento”.

Nesse contexto, questionamentos de ordem politica e ética permeiam o fazer do-
cente. E dever dos profissionais da educacdo atender as necessidades de seus
educandos e as que o mercado impde? Dominar o conhecimento acumulado ou
dominar as novas demandas para responder as questbes postas pelo mercado?
Toda agao docente exige um comprometimento em ensinar a alguém aquilo que é
necessario, diante de seu contexto social, possibilitar meios de aprendizagem que
sejam efetivos e significativos nas demandas dos educandos. No atual contexto, os
professores devem responder a quais necessidades?

Assumir uma posigao permite ter clareza no dialogo entre educador e educando.
Estar calcado em uma concepcao, uma visdo de mundo, é imprescindivel para a
atuagao docente, uma vez que tal concepcao ira refletir na dimensao da aprendiza-
gem, da organizagao do trabalho docente e na avaliacdo da mesma.

Todo ato de ensino possui uma fundamentacao tedrica. Ao tomar um posiciona-
mento, o professor assume responsabilidades em um lugar e territério de/em for-
magcao. A formacgao e a pratica docente apropriam-se de um valor e sentido politico.
Quando a formagéao favorece a reflexao e concebe o ensino como momento de
possibilidades, aprendizagem e construcao de saberes, a partir das capacidades e
necessidades sociais dos educandos, sua proposta assume um carater politico de
valorizagao e autonomia do sujeito, proporcionando a ele as condi¢des de aprendi-
zagem e de poder na conducao de sua historia, constituindo-se e fazendo-se sujeito
(FREIRE, 1987; SAVIANI, 1980).

Em relagao a ideia de lugar e territério de/em formacao, Maria Isa-
bel da Cunha (2008) refere-se a esses conceitos geograficos com
objetivo de que “essa compreensado encaminha para reflexées im-
portantes que envolvem os significados e imbricacdo dos termos
nas estruturas sociais de poder.”. Assim, o lugar “representa a ocu-
pacao do espaco pelas pessoas que lhe atribuem significado e legi-
timam sua condi¢ao’, ressignificando sua formacgao de acordo com
0s relacionamentos estabelecidos e suas imbricagdes. Ja o con-
ceito de territério € empregado para referenciar “indicadores que
incluem o aporte legal e institucional que sustenta as propostas e 0s programas de
formacao” (CUNHA, 2008, p.183).

O processo de ensino e aprendizagem constitui-se em lugares e territorios a partir
da resposta dada pelos interlocutores e grupos que compdem as referidas proposi-
¢Oes formativas e suas implicagdes. Da mesma maneira, a escola vai se constituir
nesses conceitos na medida em que a pratica docente ocorrer, sendo delimitados
pelas opcdes e escolhas dos educadores. Cabe ao docente referendar o territério
institucional, ou entéo, ressignifica-lo como lugar de formacao e atuacao profissio-
nal, com vistas a superacgao de suas implica¢des cotidianas.

>, Rio de Janeiro, v. 44, n. 2, maio/ago. 2018 Prof. Ms. Raul Sardinha Netto e Prof®. Dre. Maria Antonia Ramos de Azevedo



CONCEPGOES E MODELOS DE FORMAGAO DE PROFESSORES: REFLEXOES E POTENCIALIDADES

Diante disso, até que ponto os programas de formagao oferecem essa dimensao
aos professores; a de criar possibilidades de refletirem sobre seu ser no mundo, sua
experiéncia formativa e profissional? Essa pergunta move a escrita deste artigo,
cujo objetivo é discutir os modelos de formacgao de professores e as concepgoes
gue os fundamentam.

Assim, para que seja possivel atendé-los, estabelece uma fundamentacgao tedrica
sobre a formacéao de professores na perspectiva das racionalidades que a operam.
Para tanto, apresenta-se a teorizagao proposta por Diniz-Pereira (2011, 2014), quan-
do identifica trés racionalidades que influem o campo da formacgao de professores:
a racionalidade técnica, a racionalidade pratica e a racionalidade critica.

O objetivo deste artigo é apresentar uma reflexao sobre as racionalidades operan-
tes na formagéo de professores (DINIZ-PEREIRA, 2011, 2014) e suas potencialida-
des para o exercicio reflexivo docente como meio capaz de valorizagao profissional
e ética do sujeito professor.

2. Racionalidade técnica

Os modelos de formacao associados a racionalidade técnica orientam a formacao
de professores para a solucao instrumental dos problemas, tendo por referencial
uma confidvel teoria cientifica aplicavel (SCHON, 1983).

Para tal modelo, a pratica educacional e os problemas dela advindos sao conside-
rados “técnicos”, devendo ser resolvidos por um esforco racional e objetivo dos pro-
fissionais. A vertente técnica considera o fato educacional como um momento de
exequibilidade de procedimentos, tendo por pressuposto uma concepgao universal
sobre o ser professor, 0 ser aluno e a aula, podendo utilizar leis e técnicas gerais que
permitem a resolugao de possiveis problemas.

Schon (1983) comenta que a relagéo entre pesquisadores educacionais e profes-
sores obedecem ao modelo da racionalidade técnica em uma hierarquia de conhe-
cimento profissional pela qual os professores alimentam os quadros de perguntas
para 0s pesquisadores desenvolverem técnicas de solugao a serem aplicadas pos-
teriormente pelos professores. Nesse sentido, Carr e Kemmis (1986 apud DINIZ-
-PEREIRA, 2014) afirmam que o papel do professor assume uma passividade em
relagdo as prescri¢goes dos pesquisadores educacionais. Segundo 0s autores,
Professores ndo sdo vistos como profissionalmente responsa-
veis por fazer decisdes e julgamentos em educagao, mas somen-
te pela eficiéncia com a qual eles implementam as decisdes feitas
por tedricos educacionais; somente com base em seu conheci-

mento cientifico sobre a pratica educacional, esta poderia ser me-
lhorada (CARR; KEMMIS, 1986, p. 70 apud DINIZ-PEREIRA, 2014).

O modelo da racionalidade técnica ndao confere ao professor um carater profissio-
nal. Ao contrario, acaba por negar o professor profissionalmente, reconhecendo-o
como um técnico a fornecer dados para a producgao cientifica. Nesse sentido, Co-
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chran-Smith e Lytle (1999) apresentam a perspectiva de que, se os professores pos-
suirem a capacidade de refletir sobre a sua pratica profissional, isso deve ser realizado
segundo modelos e métodos de pesquisa universitarios, ou seja, € preciso “codificar”
0 conhecimento da pratica para um modelo de andlise e linguagem universitaria.

O modelo da racionalidade técnica coloca o professor em uma situagao passiva de
atuacao, tendo em vista que a producao de materiais e orientacdes educativas fica
a cargo de instituicoes de pesquisa, as quais encaminham as escolas o material
padronizado segundo os moldes da pesquisa universitaria, prontos a serem execu-
tados pelos professores.

Do mesmo modo, o modelo de racionalidade técnica talha a
personalidade profissional do professor, desprezando as pe-
culiaridades do trabalho docente e do lugar profissional. As
escolas sdo espagos dotados de dinamicas unicas, sendo
autonomia para cada uma um universo proprio, com organizagao cotidiana
direcionar e produzir ~ propria. Em uma racionalidade técnica de formagao, o profes-
sor sofre a introjecao de perspectivas de trabalho que muitas
vezes |lhe sdo alheias. O ser profissional ndo é dotado de au-
tonomia para direcionar e produzir sua profissao.

O ser profissional
nao é dotado de

sua profissao

O carater forjado na introjecdo é marcante no modelo da racionalidade técnica, ten-
do ampliado seu campo de atuacdo nos ultimos anos de crise econémica e do
modelo politico neoliberal. Reformas e ac¢des verticalizadas na esfera educacional
tém-se espalhado mundo afora, desde a Europa até a Asia, passando por paises
sul-americanos e africanos. Em todas as localidades que sofrem esse processo de
mudancgas estruturais de maneira verticalizada, ha conflitos politicos dos setores
envolvidos e da populacao, questionando que as necessidades sociais especificas
de cada pais nao podem ser solucionadas em um formato homogéneo.

Todavia, 0 modelo da racionalidade técnica encara a realidade social como conjun-
to de problemas “técnicos” que devem ser solucionados por meio de uma rigorosa
aplicagéo da ciéncia pura e objetiva. Em seu trabalho, Diniz-Pereira (2014) aponta
trés conhecidos modelos de formacao de professores pautados na racionalidade
técnica: o modelo de treinamento de habilidades comportamentais, 0 modelo de
transmissédo e o0 modelo académico tradicional (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 36). Am-
bos os modelos apresentam uma formacao centrada no conteudo e habilidades,
0S quais possam ser medidos e observaveis em modelos sistémicos de avaliacao,
desconsiderando os conhecimentos nao académicos, em uma supervalorizagao
dos conhecimentos cientificos.

Assim, o modelo da racionalidade técnica se fundamenta na aplicabilidade dos
conhecimentos cientificos e pedagogicos que auxiliam os professores na pratica.
A ciéncia compreende-se na perspectiva da racionalidade técnica como o fun-
damento que, ao ser aplicado na pratica, solucionara os problemas, mesmo que
sejam eles peculiares ao cotidiano do docente.
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A homogeneizacao dos desafios e a negacao dos saberes do profissional professor
marcam a formagao no modelo da racionalidade técnica, centrada no fato educa-
cional, na pratica docente isolada e, concebida em perfis universais de professores
e alunos.

3. Racionalidade pratica

Contrapontos ao modelo da racionalidade técnica de formacado docente sao pro-
postos no modelo da racionalidade pratica (DINIZ-PEREIRA, 2011, 2014). Tal mode-
lo formativo é considerado como contraponto a racionalidade técnica por valorizar
as circunstancias que tornam o fato educacional singular, considerado complexos
0s eventos suscitados na aprendizagem, ndo sendo possivel o estabelecimento de
uma sistematizacao universal sobre a educacgao.

Pressuposto essencial desse modelo é a valorizacdo das reflexdes e decisbes de-
liberadas na experiéncia, as quais fundamentam a boa capacidade do professor. A
experiéncia torna-se central na perspectiva da racionalidade pratica, valorizando-se
0s aspectos do exame reflexivo sobre o cotidiano. Dessa experiéncia concreta re-
sultara o conhecimento e as oportunidades para os professores ampliarem, explici-
tarem e articularem suas formagdes (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p.15).

N&o cabe ao trabalho do profissional em educagao estabelecer operagdes técnicas
padronizadas para a solugao dos problemas advindos do processo de aprendiza-
gem. O trabalho de ensino opera com objetos e sujeitos impregnados de subjetivi-
dade, 0s quais nao é possivel sintetizar em um quadro de operacdes mecanizadas e
prontas a serem executadas. A premissa da racionalidade pratica, ou “conhecimen-
to em pratica” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999) é o desenvolvimento do processo
de aprendizagem por meio de uma leitura e analise do cotidiano da aprendizagem,
o qual revela possibilidades de reajustar o processo para um caminho mais efetivo
na relagao de ensino.
Ao invés disso, a perspectiva de conhecimento em pratica reco-
nhece que os profissionais competentes colocam e constroem
problemas a partir da incerteza e complexidade das situagdes
praticas, e que dao significado a estas situagdes ao conecta-las

com situagdes anteriores, bem como com uma variedade de ou-
tras informacdes (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 16).

A leitura e andlise da situacao cotidiana se fazem por lentes préprias ao processo,
sendo especificas a cada momento. Uma escola é um universo peculiar, que abran-
ge sujeitos e conhecimentos primeiramente historicos. Nao é possivel considerar
0 processo de aprendizagem descolado do contexto histérico que o permeia, que
esta sempre a rodear o cotidiano, trazendo a memcaria a tona na realidade.

A racionalidade pratica considera que o trabalho profissional docente € “guiado por
critérios advindos do processo por simesmo, ou seja, critérios baseados na experién-
cia e aprendizagem” (CARR; KEMMIS, 1986, p. 37 apud DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 37).
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Nao ha critérios previamente estabelecidos de como a racionalidade técnica opera,
a partir de uma visao positivista da realidade. Ha na racionalidade pratica uma visao
outra, ancorada no que Schon (1983) nomeia como “nova epistemologia da pratica’,
em que pratica e conhecimentos estdo sempre conectados.

Em seu trabalho, Diniz-Pereira (2014) aponta trés conhecidos modelos de formagao
de professores pautados na racionalidade pratica: o modelo humanistico, 0 modelo
de “ensino como oficio” e 0 modelo orientado pela pesquisa (DINIZ-PEREIRA, 2014,
p. 38). Os trés modelos citados apresentam como centralidade a figura do profes-
sor como aquele que elenca problemas e critérios de analise para refletir sobre suas
praticas, a fim de superar os dilemas existentes.

A experiéncia docente também é marcada pelo contexto histérico, alicerce que fun-
damenta o processo de aprendizagem a ser vivido, o qual se tornara, no futuro,
experiéncia. O cotidiano do trabalho docente baseia-se no processo continuo de no-
vas experiéncias, as quais tornam-se parte do contexto histérico que fundamenta o
estabelecimento dos critérios e objetivos da aprendizagem.

Assim, o conhecimento em pratica torna-se um instante pos-

0O cotidiano do sivel para responder aos problemas e sanar as necessidades

trabalho docente
baseia-se no processo
continuo de novas

cotidianas, além de permitir a fundamentagéao para o desenvol-
vimento de pesquisas educacionais, pautando as questoes a
partir das reais demandas do cotidiano escolar.

Em suma, os objetivos definidos a partir de um dado contex-

experiéncias to procuram sanar necessidades variaveis a cada instante

da aprendizagem. As necessidades emergentes no cotidiano
acumulam-se em um complexo emaranhado de formagao, o qual possibilita ao
docente desenvolver uma reflexdo permanente do seu fazer profissional. As cons-
tantes reflexdes dos fatos emergentes no processo de aprendizagem propiciam
ao professor estabelecer métodos e estratégias que permitam a sua formacgao
profissional.

Segundo Schon (1983) a rotina profissional docente exige um “conhecimento na
acao’, o qual ndo satisfaz a dicotomia entre pesquisador que concebe técnicas para
0 processo e professores que as aplicam em suas salas de aula. Para Schon (1983)
os profissionais ndo separam o pensar do fazer. Ao contrario, ao tomar as situagoes
praticas como objetos de reflexéo, estabelecem novas maneiras e estratégias de
superar 0s obstaculos.

Dessa maneira, 0 ensino € o instante de emergéncia de novas situacoes, por vezes
inesperadas, as quais demandam decisdo e acao do profissional docente. A res-
posta a essas situacdes se faz por meio de invengéo de outras estratégias e conhe-
cimentos que sejam capazes de supera-las. O professor, dentro da racionalidade
pratica, é valorizado como um profissional que planeja suas a¢des e tem controle
sobre suas decisdes, pois as reflexdes sobre a pratica Ihe permitem ter fundamen-
tos para desenhar novas acoes.
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Compreender o profissional docente como promotor de reflexdes sobre sua pratica
profissional permite valorizar suas capacidades de intervencdo mais proximas a
realidade, gerando possibilidades de superara-los efetivamente. A pesquisa do pro-
fessor sobre sua pratica torna-o capaz de propor uma sistematizacgao propria sobre
como vencer as barreiras que impendem um desenrolar pleno da aprendizagem.

A pratica profissional docente estda embebida por dilemas e complexidades que se
configuram por incertezas, enigmas e instabilidades. O todo descrito da pratica co-
tidiana faz com que o professor necessite acionar meios para compreender a am-
biguidade do processo, sendo necessario refletir sobre si e o outro. Acionar disposi-
tivos que promovam encontrar significados novos para a pratica profissional pode
conferir ao professor o dominio sobre situagdes que antes nao controlava, além de
lhe garantir um material proprio para o compartilhamento de propostas e ideias.

Na racionalidade pratica o professor € produtor, e ndo produto de uma teoria. Ele
domina uma capacidade de criagao inventiva de novos modos de compreensao do
mundo a sua volta.

A mudanca na perspectiva de um profissional passivo para um mobilizador de sa-
beres e conhecimentos promove ndo somente uma ressignificacao da figura do
professor, mas também uma transformacao na sua maneira de vislumbrar os acon-
tecimentos, colocando-o em movimentos de pensamentos e agées que contribui-
rdo para a formacao profissional e humana do docente.

4. Racionalidade critica

Os modelos de formagao de professores ndo se encerram nos dois modelos ja
apresentados: racionalidade técnica e racionalidade pratica. Ha um outro modelo
de formacao que se apresenta a partir de uma critica aos dois anteriores.

O modelo da racionalidade técnica enfatiza que para a superacdo dos complexos
dilemas da educacao é necessario o dominio de habilidades e métodos de um co-
nhecimento técnico, de origem universitaria, 0S quais seriam responsaveis por con-
cretizar a superagao dos dilemas educacionais. Ja a racionalidade pratica aponta
os professores, profissionais do ensino, como 0s responsaveis para indicar solu-
¢Oes a partir de reflexdes e deliberagdes praticas.

O modelo da racionalidade critica (DINIZ-PEREIRA, 2011, 2014) parte do pressu-
posto de que as racionalidades técnica e pratica sao, respectivamente, objetivas
e subjetivas em suas interpretagdes. A racionalidade critica opera em uma légica
dialética (CARR; KEMMIS, 1986, p. 183 apud DINIZ-PEREIRA, 2014).

A racionalidade critica considera a educacao historicamente localizada em um
contexto sécio-historico, o qual é dotado de uma projecao de futuro e sociedade.
Assim, a educagao € concebida como atividade social, que extrapola os limites da
individualidade escolar. Por ser considerada uma atividade social, a educacao afeta
politicamente a vida dos sujeitos nela envolvidos, problematizando suas relagées,
meios e conteldo (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 39).
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Ele carrega uma viséo de pesquisa educacional como analise cri-
tica que direciona a transformagao da pratica educacional, os en-
tendimentos sobre educagao, e os valores educacionais daqueles
envolvidos no processo, e as estruturas sociais e institucionais
as quais fornecem o esqueleto para sua agdo. Nesse sentido,
uma ciéncia da educagao critica ndo € uma pesquisa sobre ou a
respeito de educacao, ela € uma pesquisa na e para a educagéo
(CARR; KEMMIS, 1986, p. 156 apud DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 39).

O modelo da racionalidade critica tem em si uma perspectiva de transformacao, em
que o projeto de educacgao de um dado contexto social € tensionado. Ao contrario
das racionalidades técnica e pratica, que operam nos limites das problematizagdes
cotidianas das escolas, a racionalidade critica abrange uma dimensao politica do
ensino e da educacao, extrapolando os muros da escola. A projegao na racionalida-
de critica engloba um todo estrutural, em que o professor pesquisa criticamente a
fim de propor estratégias de investigacao sistematica e continua.

O professor deve apropriar-se dos meios de pesquisa, problematizando sua autono-
mia e independéncia em relacao a outros modos de interpretacdo, em que “a pratica
€ mais que pratica, que a investigacao é mais que a concretizagdo do conhecimento
pratico do professor” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), transcendendo a visédo de
dicotomia entre um conhecimento formal e ndo formal, indo na diregdo em que o
professor-pesquisador esta conectado ao conhecimento estrito de sua matéria e a
questdes sociais e politicas amplas, as quais questionam o papel da formacao, o
papel do professor e dos objetivos escolares.
A base desta concepgéo conhecimento-pratica é que os profes-
sores, ao longo de sua vida, tém papel central e critico na gera-
¢ao de conhecimento sobre a pratica, uma vez que suas salas
de aula sdo locais de investigacao, e ao conectar seu trabalho
nas escolas a questdes mais amplas, assumem um ponto de

vista critico na teoria e pesquisa de outros (COCHRAN-SMITH,;
LYTLE, 1999, p. 28).

O professor assume-se como sujeito problematizador, o qual levanta problemas por
meio do dialogo com seus interlocutores, em uma postura critica e politica, que va-
lorize, também, a criticidade dos estudantes (SCHON, 1983). O professor € um su-
jeito que deve estar compromissado com uma educagao socialmente responsavel,
a qual constitui-se na relacao de observagao e compreensao das relacdes sociais
com 0 ensino, o conhecimento e o sujeito a ser formado. Assim, a racionalidade
critica considera as inter-relagdes entre educagao e sociedade, entre o ensino e o
projeto de sujeito social ao qual esta atrelado.

A problematizacao parte primeiro do professor, o qual deve problematizar-se como
sujeito social, assumindo uma postura de pensar o mundo em uma perspectiva
dialética e questionadora. O professor problematiza em conjunto com o aluno.
Schon (1983) aponta Paulo Freire como aquele que desenvolveu a ideia pedagdgica
do “didlogo de levantamento de problemas”. Para Schon (1983) “Como pedagogia e
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filosofia social, o levantamento de problema enfatiza relagées de poder em sala de
aula, na instituicao, na formacao de critérios padronizados de conhecimento e na
sociedade como um todo” (SCHON, 1983, p. 31).

Paulo Freire (1987) com a classica obra Pedagogia do Oprimido salientava que en-
sinar € uma agao carregada de intengdes para a formagao social do ser homem.
Nessa obra, Freire (1987) aborda como a educagéo se constitui em um modelo de
transmisséao e depdsito de conhecimento nos estudantes, sem questionar a vali-
dade ou necessidade daquele conhecimento para o contexto social em que estava
inserido. A essa concepcgdo de ensino Freire (1987) denominou bancaria, pois ha
um depodsito de informagdes sem sentido para os educandos.

Ao propor uma pedagogia do oprimido, Freire (1987) aponta

0 modelo de para um novo modo de encarar o ensino, em uma vertente po-

racionalidade critica

litica e social, validando as necessidades materiais dos edu-
candos e as suas possibilidades de ler o mundo. De um modo

descentra a pratica  sjgnificativo, Freire (1987) problematiza o ensino, o educador
da sala de aula e 0 educando em uma linha de questionar a leitura que esta

2C. Senac

sendo feita do mundo, dando poder e voz para que o educador
em conjunto com o educando possa construir.

Nessa perspectiva, a racionalidade critica de formacao docente relaciona-se com
a proposicdo de Freire (1987), no sentido de professores e seus estudantes serem
considerados questionadores, problematizadores das relacdes de poder e das con-
dicbes matérias existentes, tendo como horizonte as possibilidades de transforma-
¢Oes e ressignificagdes tanto do mundo como de seus valores.

Assim, a centralidade esta no educando, sujeito ativo em um processo democratico
de formacao de professor e aluno, que juntos estabelecem critérios para o curriculo
e 0 ensino, valorizando suas demandas efetivas, ndo restritas a sala de aula, mas
abrangentes a realidade social na qual a escola esta inserida. Nao ha uma forma-
cao introjetada (bancdria), em que o conhecimento venha de cima para baixo, mas,
ha sim, uma construgao formativa do conhecimento de baixo para cima, relagéo
horizontal entre professores e educandos.

A relacdo do aprendizado € alterada, sobretudo, nas relagdes estabelecidas entre
professores e a comunidade escolar. O modelo de racionalidade critica descentra
a pratica da sala de aula, como estava restrita nos dois modelos anteriores, racio-
nalidade técnica e pratica. Na racionalidade critica, a reflexao extrapola a pratica
em sala de aula e para a sala de aula. A perspectiva critica compreende o trabalho
reflexivo da pratica a partir do papel problematizador e de lideranga do professor,
o qual assume responsabilidades que se referem a transformacdes nas relagdes
com a comunidade escolar, 0s pais e o contexto social.

Na racionalidade critica, ou o conhecimento da pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999), a figura do professor é composta por um sujeito problematizador das rela-
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¢Oes de conhecimento em sala, mas, também, das relagdes de como esse conhe-
cimento esta se constituindo no interior da escola. O trabalho colaborativo dos pro-
fessores cria comunidades de debate e a proposicdo de novos modus operandi das
relagbes estruturantes da escola, criando lugares de formagao de conhecimento e
de formacao profissional.

O professor problematiza as relagdes de poder do curriculo a fim de questionar
0S propositos e os meios da pratica educacional. A racionalidade critica amplia
as lentes de compreenséao do trabalho docente, levando os professores a ques-
tionarem os objetivos de ensino no campo ético e social. Ha uma ampliagdo da
questao do ensino para o contexto social e cultural da escola, debatendo-se e mo-
dificando-se as relagbes existentes “afirmamos que o que ocorre dentro da sala
de aula é profundamente alterado e transformado quando o enfoque de pratica do
professor baseia o contexto intelectual, social e cultural do ensino” (COCHRAN-S-
MITH; LYTLE, 1999, p. 30).

Na perspectiva da racionalidade critica, a relagdo do professor com o conhecimento é
diferente. O conhecimento sistematizado da pratica nao fica restrito apenas aos pro-
blemas cotidianos da sala de aula, ao contrario, torna-se compartilhado com a comu-
nidade de professores e ampliado. O conhecimento formal universitario ndo possui
somente o carater técnico a ser aplicado. Na racionalidade critica, os conhecimentos
emergentes das reflexdes da pratica docente constituem-se como fundamento para
uma ressignificagao dos relacionamentos do conhecimento dentro da escola.

A racionalidade critica apresenta possibilidades de didlogo da comunidade escolar
com os estudantes e suas familias, com o objetivo de definir os critérios e objetivos
do ensino e a formagéo da escola. A perspectiva é de uma articulacao dialogada
com todos 0s sujeitos envolvidos, tendo-se a esperanga de construir novas rela-
¢Oes de aprendizagem e formacao
Um ensino voltado para a justica social é um trabalho dificil e
incerto [..] profundamente pratico na medida em que ocorre no
cotidiano da sala de aula — nas interagbes entre professores e es-
tudantes e suas familias, em suas escolhas de materiais e textos,
em sua utilizagdo de avaliagbes formais e informais [...] apren-
dendo um ensino voltado a justica social € tanto uma questao de
aprender a construir praticas articulares quanto aprender a teo-
rizar sobre tais praticas (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 33).

5. Valorizagao e possibilidades dos modelos de formagao

A apresentagdo dos trés modelos de formagdo docente (DINIZ-PEREIRA, 2011,
20714) permite estabelecer um quadro de sistematizagédo que possibilita ao profes-
sor fundamentar-se para a sua formacao. A pratica docente vai fomentando mo-
mentos nos quais sdo demandados novos saberes para o exercicio da docéncia. E
nesses momentos é dever do profissional buscar sanar esses questionamentos e
duvidas que néo permitem um efetivo aprendizado. A formacao deve ser continua
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e jamais estanque. O desenvolvimento do profissional conduz ao aperfeicoamento
dos saberes docentes e também a aquisicao de conhecimentos que nao foram
apreendidos na formacao inicial.

Durante o processo formativo profissional, o docente encontra em seu percurso
os trés modelos de racionalidade aqui apresentados. Ter a possibilidade de ques-
tionar-se como profissional por meio desses trés referenciais permite ao docente
descobrir e/ou aperfeigoar 0s saberes e conhecimentos que ja possa dominar ou
que esteja a descobrir.

A proposta nao € separar as racionalidades técnica, pratica ou critica. A ideia é com-
preender a coexisténcia das trés racionalidades e refletir sobre como elas possibili-
tam ao professor ampliar a compreenséo sobre sua fungéo social.

Em muitos instantes da pratica docente sera necessaria a aplicagdo de uma técnica
ou metodologia que permita desenvolver a pratica profissional. Assim, ndo seria
sensato aqui negar as possibilidades que a racionalidade técnica pode oferecer por
meio de sua interpretagao.

Vejo que a leitura a partir da racionalidade técnica minimiza a compreenséo da re-
alidade, por ser uma lente de interpretacao calcada apenas na objetividade positiva
das relagdes. No entanto, as racionalidades pratica e critica sdo fundamentos que
ampliam o debate e a interpretacao do fato educacional.

A racionalidade pratica, por sua vez, ao tencionar o professor para fazé-lo refletir
sobre sua pratica, traz a centralidade da profissdo negada pela racionalidade técni-
ca. A construcdo da imagem do professor como protagonista de sua formacao é
um avango da interpretacéo do trabalho pedagdgico, o que permite desenvolver a
autonomia dos professores em seu trabalho profissional.

De maneira muito préxima, a racionalidade critica coloca o professor em um campo
de reflexdo abrangente, envolvendo aspectos politicos, sociais, ideoldgicos e culturais.
Toda a reflexao extrapola os limites da pratica de ensino, para um complexo questio-
namento quanto a construgao e agao dos curriculos, aos conhecimentos da pratica a
serem compartilhados e a restruturacao das relacdes de poder no interior da escola.

A racionalidade critica como modelo que privilegia a potencialidade da reflexdao na
formacao docente deve centralizar os meios para o desenvolvimento profissional
dos professores e as pesquisas sobre a pratica. Assumindo um carater critico da
aprendizagem com as questdes sociais, talvez seja possivel, ao longo da carreira
docente, formar profissionais capazes de avaliarem suas posturas e agdes dentro
de um quadro amplo do ensino. A amplitude desse quadro pode permitir aos docen-
tes compreenderem a importancia de sua fungéo social na busca por ressignificar
os valores e transformar suas realidades materiais.

A ligagdo da reflexdo docente com a luta por justica social signi-

fica que, além de certificar-se que os professores tém o conhe-

cimento de conteddo e o conhecimento pedagodgico que eles
precisam para ensinar, de uma maneira que desenvolva a com-
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preensdo dos estudantes (rejeitando um modelo transmissivo de
ensino que meramente promove a memorizagdo), precisamos
nos certificar que os professores sabem como tomar decisées,
no dia-a-dia, que ndo limitem as chances de vida de seus alunos;
gue eles tomem decisdes com uma consciéncia maior das pos-
siveis consequéncias politicas que as diferentes escolhas podem
ter (ZEICHNER, 2008, p. 546).

A reflexdo por si s6 é um ato politico. Como tal, é necessario que os professores
sejam orientados em o que refletir, com quais arcabougos tedricos, permitindo-lhes
uma definicdo clara dos objetivos do ensino. Zeichner (2008, p. 544), ao realizar
uma analise critica sobre a formacao para a reflexdo nas ultimas décadas, consi-
dera que quatro temas reduzem o potencial da uma formagao real de professores
reflexivos: 1) foco na ajuda para a reprodugéo de praticas alheias aos professores,
negando suas possibilidades de criticidade e julgamento; 2) limitagédo das questbes
da reflexdo para métodos e estratégias de ensino; 3) énfase na reflexdo sobre o
proprio ensino e aprendizagem dos professores, refutando os contextos sociais; e
4) énfase na ajuda individual aos professores.

As consideragbes de Zeichner (2008) apontam como a reflexdo como ato politico
riquissimo tem sido rebaixada a questdes de natureza restrita ao ensino e aos indi-
viduos professores. A poténcia da reflexdo como possibilidade de desenvolvimento
real dos profissionais docentes vem se esvaziando por um viés individualista e mini-
malista da educagao, muito em consequéncia da apropriagao indevida da teoria por
ideologias neoliberais de formagéo dos ultimos anos da globalizacao.

6. Consideracoes finais

Com base nas leituras apresentadas, a racionalidade critica apresenta-se como
lente de interpretacdo mais apropriada para atender aos referenciais do desenvol-
vimento profissional. Ao propor uma reflexdo ampla sobre o fato educacional, a ra-
cionalidade critica define o didlogo necessario para compreender a educagdo como
ato complexo e estritamente social.

Negar a racionalidade critica como método apropriado de compreensao da educa-
Gao leva a pesquisa para um viés objetivo e positivista, negando as particularidades
do fazer educacional. As singularidades da educacéao, da aprendizagem e do ensino
fazem com que a racionalidade critica seja metodicamente fundamental para se in-
terpretar a pratica pedagdgica, porque ao tomar a dialética para o estabelecimento
da racionalidade, tem-se a possibilidade de empreender um entendimento no senti-
do politico e social, caracteristicas imanentes a educacao.

O dialogismo presente na racionalidade critica faz com que ela seja capaz de funda-
mentar a trilha para uma apurada compreensao das teias de relagdes estabelecidas na
educacao. O carater individualista reforca a responsabilizagéo e a culpabilizagédo que
os professores tém recebido, pelos gestores educacionais, da ma qualidade do ensino.
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Recomenda-se a potencialidade da reflexdo e do dialogismo critico como meios
capazes de colocar os professores nao apenas como individuos, mas como sujei-
tos de sua histéria formativa. Como visto anteriormente, nos modelos formativos, a
racionalidade critica propde uma ampliacdo do debate sobre as relagdes de poder
nas escolas. A auséncia de uma formacao colaborativa, pela qual os professores
assumam figuras e responsabilidades ativas de compartilhamento de experiéncias,
assim como a constituicao de lugares democraticos de didlogo e decisao, reforgam
a ideologia da responsabilidade individual e restrita a sala de aula, servindo como
instrumento para nao questionar as falhas estruturais dos sistemas de ensino em
termos de gestao, organizagao curricular e avaliagéo.

O esvaziamento das possibilidades da reflexdo como meio para a formagao e o
desenvolvimento profissional dos professores reforga o status quo da desigualdade
da aprendizagem na sociedade e o sentimento de esgotamento docente perante as
dificuldades que imperam na realidade.

Nesse sentido, a racionalidade critica assume papel central nesta pesquisa como
modelo formativo no qual o professor realiza uma reflexao critica sobre a sua do-
céncia. Além das premissas da racionalidade critica, tornam-se centrais a valoriza-
gao da formagao e do desenvolvimento profissional docente, 0s quais permitem ao
professor um momento de reflexao sobre seu trabalho, reconhecendo-se como su-
jeito social e politico, que tem papel fundamental nas relacdes sociais, sendo capaz
de manté-las nas condic¢des vigentes, as quais estdo em um cenario de ampliagao
das desigualdades e desesperanca; ou refletir sobre como seu trabalho profissional
€ capaz de promover alteracbes substanciais nas estruturas organizativas das es-
colas e dos curriculos de conhecimento, valorizando a potencialidade das praticas
de novas relagdes de ensino, de aprendizagem e de sociabilidade.
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