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RESUMO

Este estudo analisa, a partir do relato das experiéncias educativas dos autores, a
relacdo precipua entre reflexividade docente e préxis pedagdgica. No nicleo das
argumentacdes que embasam este escrito estd a reflexdo sobre as possibilidades de
se estabelecer uma relacdo dialdgica entre a objetivacdo da prética docente com
uma préxis pedagodgica efetiva, a partir da perspectiva reflexiva e, considerando que
a prética docente é, essencialmente, uma relacdo social que ocorre sob a influéncia
da estrutura em que ela esté inscrita, sendo parte do processo de construcdo da
propria experiéncia de ensino-aprendizagem. Desse modo, a préatica pedagdgica
reflexiva que propomos envereda por uma perspectiva socioantropoldgica de edu-
cacdo em que a observacdo de processos pedagdgicos torna-se uma “objetivacado
reflexiva”. Nesta perspectiva, a abordagem etnogréfica assume importdncia central,
pois ela contribui para o exercicio de “uma reflexividade reflexa”, que permite per-
ceber e identificar, na prépria prética docente, os efeitos da estrutura social na qual
ela se realiza, possibilitando ao professor colocar-se numa condicdo que o faz com-
preender, de forma mais abrangente, o sentido de suas préticas pedagdgicas. Por
fim, reiteramos que este didlogo é possivel e que o exercicio da reflexividade, guiada
por uma objetivacdo da prética pedagdgica, pode contribuir para a formacdo critica
de professores. Nestes termos, a pratica docente, compreendida aqui como parte
de um projeto politico-pedagdgico, necessita constantemente de ajustes para uma

1 Doutor em Educacdo pela Universidade Federal do Ceard — UFC - wbsgeoO1@gmail.com.

2 Doutor em Educacdo pela Universidade Federal de Pernambuco - UFPE - professorpteixeira@
gmail.com

e S A <l

o . TT. T




IADS/I Formacao de professores (Vol. 3)

ISBN: 978-65-5222-025-7
CONEDVU

melhor aplicabilidade no “chdo da escola’, visando promover uma escolaridade efe-
tivamente inclusiva e cidada.

Palavras-chave: Educacdo, Formacdo docente, Préxis Pedagdgica, Etnografia,
Reflexividade.




ANOS

Formagao de professores (Vol. 3)
24 ISBN: 978-65-5222-025-7
CONEDU

1 INTRODUCAO

Numa visdo aligeirada, a forma como os professores relacionam teoria
e prética pode parecer dicotémica. Em nossas trajetorias docentes, podemos
perceber como a superacdo dessa dicotomia ainda parece desafiadora. Tendo
por base os dilemas contempordneos impostos & profissdo docente, aliada a
nossa experiéncia como professores formadores, este escrito sucinto apresenta
alguns apontamentos preliminares sobre algumas situacdes observadas e viven-
ciadas por ndés em contextos escolares. De acordo com as observacdes feitas
em alguns momentos de formacdo continuada de professores da rede publica,
propomos uma discussdo sobre quais sdo as possibilidades de se converter uma
pratica docente linear e abstrata em uma efetiva préxis docente.

O caminho que apontamos aqui prescinde da interrogacdo sobre quais
processos nos constitui como professores. Nestes termos é que propomos cons-
truir um didlogo em torno de duas premissas e seus contributos 8 uma formacdo
docente que almeja se tornar reflexiva. A primeira: de que a prética educativa
desenvolvida pelo professor é resultante de um habitus® docente, estruturado
e estruturante que cria a falsa percepcdo de que nossas acdes educativas sdo
plenamente conscientes e, a sequnda: para escapar dessa “naturalizacdo’, o
professor deve se colocar como sujeito de suas proprias investigacdes, a partir
da objetivacdo* da prética docente. Portanto, esse processo de reflexdo-acdo,
intermediado pela objetivacao reflexiva, é o que possibilita a existéncia de uma
préxis docente. Por conseguinte, consideramos também, que a objetivacdo da
prética docente é insepardvel da constituicdo do habitus do professor-refle-
xivo. Por isso que a prética de objetivacdo prescinde da reflexividade, pois ela
criard as condicdes de “desnaturalizacdo do olhar do docente” sobre sua prética
pedagdgica.

3 Inserida na Teoria da prética de Pierre Bourdieu (1930-2002), o conceito de habitus pode ser com-
preendido como o principio gerador dos esquemas de percepcao, de avaliacdo e de aco. E um
mecanismo de mediacdo entre a sociedade e o individuo, por meio da interiorizacdo de estruturas
sociais que permitem aos agentes desenvolverem estratégias mais ou menos ajustadas as situacdes
vividas (CATANI et al, 2017, p. 297).

4 Uma espécie de vigildncia epistemoldgica sobre os vieses sociais que produzem efeitos na relacdo
do pesquisador com o objeto. Se considerarmos que a forma como ocorre a apreensao cientifica
do social é também socialmente construida, a objetivacdo torna-se uma possibilidade de ruptura
com o senso comum do pesquisador em investir no que é de seu “inferesse” e assim ampliar a vali-
dade objetiva dos fenémenos sociais que investiga. (BOURDIEU; WACQUANT, 1992, p. 231).




ANOS

Formagao de professores (Vol. 3)
24 ISBN: 978-65-5222-025-7
CONEDU

Neste artigo procuramos apontar alguns elementos que podem contri-
buir para a construcdo de uma prética reflexiva do professor, por meio de um
processo de objetivacdo reflexiva. A seguir, apresentamos algumas perspecti-
vas tedricas que dialogam com a nocdo de professor reflexivo, além de alguns
apontamentos e caminhos possiveis para a construcdo de uma préxis docente
intermediada pela reflexividade cientifica.

2 METODOLOGIA

Se considerarmos que o estudo das diversas interacdes humanas sdo,
essencialmente, sistémicos e relacionais, a perspectiva antropoldgica de pes-
quisa pode tfrazer valiosas contribuicoes para a andlise de préticas educacionais
(que também s3o préticas culturais, em esséncia), pois é inegdvel que a cultura e
as identidades locais presentes, em qualquer lugar, emergem das relacdes pro-
duzidas entre as pessoas, influenciando a forma como a realidade é percebida e
como as acdes sdo planejadas pelos individuos. E a escola ndo estd isenta desse
modelo de apreensdo do social, pois é um espaco onde as pessoas interagem e
produzem um tipo de cultura bem especifica: a “cultura escolar” ou, como pre-
ferimos definir aqui, uma “cultura da escola”. Essa integracdo entre educacdo e
antropologia enriquece a compreensdo das préticas educacionais, oferecendo
insights mais profundos sobre como o conhecimento escolar é construido e
experienciado por aqueles que o vivenciam: professores e alunos. Neste sen-
tido, uma abordagem etnogréfica, por meio da observacdo participante trazem
importantes contributos, pois somente ignorando a vida da escola (que é mar-
cada por uma complexa dindmica construida por individuos e situacdes diversas)
é que é possivel conceber uma pratica educativa ndo-reflexiva, ocultando outras
variantes envolvidas no processo de construcdo da realidade, especialmente
aquelas que exigem uma anélise e compreensdo mais profunda dos aspectos
subjetivos do ensino, geralmente dissimulados nas préticas cotidianas da escola.

Tendo por base as vivéncias que realizamos como professores-formadores
na educacdo bésica, optamos por fazer alguns apontamentos preliminares sobre
os elementos constituintes de um habitus docente orientado para uma refle-
xividade pratica. Por meio da observacdo participante, procuramos identificar
as estratégias citadas pelos professores para resolver problemas cotidianos e, a
partir delas, refletimos sobre como mobilizam e internalizam os conhecimentos
tedricos-préticos de que dispunham. Em seguida, procuramos analisar se essa
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construcdo se dava de modo refletido e intencional, condicdo que considera-
mos imprescindivel para a construcdo de uma préxis docente.

Quanto a nocdo de reflexividade® que serd defendida nesta proposts,
consideramos como referéncia a capacidade dos individuos de refletir sobre as
proprias préticas e posicdes dentro de um campo social, identificando e, prin-
cipalmente, desnaturalizando as influéncias e condicionantes que moldam suas
acdes e decisdes. No contexto da formacdo docente, uma prética reflexiva pode
contribuir para uma anélise critica das préticas educativas, pois trata-se de uma
postura analitica que permite ao educador compreender e questionar como suas
proprias opinides e préticas influenciam o processo de ensino e aprendizagem
e, como essas praticas podem ser ajustadas para promover um ensino que faca
sentido para os alunos. Por fim, se considerarmos que todo processo de ensino-
-aprendizagem é, em sua génese, uma pratica social, pois ndo estd descolada
da forma com as pessoas vivem e se relacionam e, se o objetivo da formacdo
reflexiva do professor prescinde de um enfoque mais comprometido com uma
formacdo cidad3, ndo podemos desconsiderar as perspectivas que dialogam
com uma construcdo de conhecimento menos abstrata, pois sé podemos consi-
derar tal hipdtese se partimos do pressuposto de que a agcdo pedagdgica ocorre
de forma linear, homogénea e sem sobressaltos e que os resultados que ela pro-
duz sdo obtidos apenas por meio de uma didética sem qualquer relacdo com as
praticas sociais que, de fato, ocorrem no interior de cada escola.

Conceber a realidade da escola dessa forma é pensar que ela ndo tem
uma dindmica prépria, como se ela fosse um espaco isento de tensdes e onde
os agentes escolares, sem questionamentos, assumem as posicdes designa-
das pelos planejadores, compreendendo-as, aceitando-as e praticando-as tal
como concebidas, ignorando o fato de que cada escola estd inserida num con-
texto e possui uma histéria, uma identidade prépria. Um lugar que produz sua
propria cultura e que, para ser melhor compreendida, necessita de outros sub-
sidios tedricos menos abstratos, especialmente na anélise das acdes educativas
empreendidas pelos professores.

5 Na perspectiva de reflexividade defendida por Pierre Bourdieu (2001), o processo reflexivo se
constitui, baseado tanto na observacdo do assunto de pesquisa quanto na reflexdo do préprio pes-
quisador. Como ele mesmo afirma, é “s6 a reflexividade, que é sindnimo de método, mas uma
reflexividade reflexa, baseada num trabalho, num olho sociolégico permite perceber e controlar no
campo, na prépria conducdo da pesquisa os efeitos da estrutura social na qual ela se realiza” (p.694).
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3- RESULTADOS E DISCUSSAO
3.1 O LUGAR DA TEORIA NA PRATICA DOCENTE

Iniciamos essa reflexdo com uma descricdo breve de um contexto que
costumévamos observar durante as nossas experiéncias como “professores for-
madores” da rede pUblica de Pernambuco, seja ela municipal ou estadual. Uma
frase que costumdvamos ouvir nesses encontros com os professores é muito
representativa da visdo dicotémica entre teoria e prética na realidade da docén-
cia. Em nossa percepcdo, essa visdo descolada, no senso comum do professor,
entre teoria e pratica passa inevitavelmente pelo modo como o nosso habitus
docente foi se construindo ao longo do exercicio da docéncia e como nesse
caminhar, fomos relacionando 3s questdes cotidianas que enfrentamos com
os conhecimentos tedricos que tinhamos para poder lidar com elas. Uma das
frases mais recorrentes nesses momentos de formacdo pode, inicialmente, soar
estranha para quem ndo vive no “chdo da escola”, mas sempre nos chamou a
atencdo, pela contradicdo que, aparentemente, pode transparecer. Ao longo da
nossa trajetoria no magistério, costumamos ouvir dos nossos colegas professo-
res a seguinte afirmacdo: “Estou cansado de ouvir teoria!” De algum modo, fica
a impressdo de que essa afirmativa dos professores parece um tanto parado-
xal, mas ela traz consigo uma questdo bastante interessante sobre a dimensdo
que o conhecimento tedrico assume na prética docente e como os saberes da
prética sdo mobilizados pelos professores. Entdo, cabe a pergunta: o que os
professores consideram “teoria” e porque essa tal teoria parece tdo desarticu-
lada da prética que realizam¢ Partindo do pressuposto de que a docéncia é uma
atividade intrinsecamente reflexiva e de base tedrica, porque muitas reflexdes
tedricas costumam ser rejeitadas pelos docentes¢ Por que ndo se sentem con-
templados com ela?¢ Essa desconexdo é perceptivel. Ao assumirmos o papel de
“professores formadores”, essa desconexao entre teoria e prética se repetia nas
falas dos docentes, acrescentada de outras opinides igualmente desconfortd-
veis, tais como: “é facil falar, quero ver fazer isso quando se estd na prética” ou,
“tem coisas que sb entende quem estd em sala de aula”. Parecia que, o simples
fato de ocuparmos o lugar de professores formadores jé nos descredenciava
de qualquer possibilidade de intervencdo na prética do professor, mesmo na
condicdo de professores que também somos. Por outro lado, a percepcdo da

teoria mudava bruscamente quando, especialmente, invertiamos a logica do
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nosso discurso, ou seja, de questdes praticas para as reflexdes mais tedricas,
especialmente quando colocdvamos em perspectiva situacdes concretas viven-
ciadas na sala de aula. Assim sendo, comecamos a perceber que deveriamos
inverter a l6gica daqueles encontros com os professores, partindo, inicialmente,
das situacdes empiricas e que faziam sentido para o grupo, para depois inserir
pressupostos tedricos para essas mesmas situacdes. Por mais esforco que fosse
feito para discutir a questdo por um enfoque tedrico, o mesmo se diluia em meio
a respostas pautadas pela experiéncia e intuicdo dos professores, expressas pre-

dominantemente por um conhecimento empirico, pouco sistematizado. Para os
professores, fazia mais sentido o “vamos tentar dessa forma e avaliar se dé certo”
do que “vamos ver qual teoria que pode nos ajudar a resolver esse problema”. O
mais inferessante é que, por mais que parecesse estranho, essa dindmica surtia
efeitos muito positivos nas interacdes que faziamos, especialmente quando nos
deparamos com problemas préticos do cotidiano escolar, onde o tempo para se
debrucar sobre uma teoria ou refletir sobre uma possivel solu¢do ndo costuma
ser compativel com a velocidade e a dindmica com qual as situacoes desafiado-
ras ocorrem na escola. Entdo, ficou evidente para nds que as questdes praticas
eram as principais motivadoras das discussdes que faziamos, e que os professo-
res ndo estavam rejeitando a teoria, mas apenas mobilizando-as de um modo
diferente, desconstruindo aquela impressdo superficial que tinhamos de que
as solucdes apontadas pelo conhecimento tedrico eram negligenciadas pelo
grupo. Portanto, postulamos que essa postura adotada pelos professores ndo
era uma rejeicdo aos conhecimentos tedricos, mas uma maneira muito particular
de se relacionar com ele. A partir desse exemplo é que decidimos investigar as
possibilidades de uma prética docente reflexiva e como ela pode operar quando
o professor lida com as situacées cotidianas na escola, identificando quais sdo os
elementos que podem contribuir para que a acdo educativa seja menos impro-
visada e inconsciente. Em outras palavras, uma prética docente critico-reflexiva,
uma efetiva praxis docente.

Baseando-se na afirmacdo de Schon (1993 de que o professor é um pro-
fissional que se forma na acdo, propomos uma reflexdo que possa trazer insights
sobre como o saber docente se constitui na prética docente e qual € o lugar que
o conhecimento tedrico assume em seu processo de formagdo e como o0 mesmo
pode ser mobilizado pelo professor a sistematizar suas acdes para que essas ndo
sejam apenas resultado da intuicdo ou da experiéncia¢ Além dessa discussdo

que é especialmente desafiadora para os estudiosos, ndo podemos esquecer
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em que contexto a escola estd situada, sempre marcada pelas mudancas avas-
saladoras pelas quais passa a sociedade contemporanea e suas contradicdes e,
na centralidade dessas mudancas, estd a problematica da formacdo docente.
Portanto, quais sdo os desafios que perpassam a formacdo do professor reflexivo
e quais sdo os caminhos possiveis de serem trilhados na busca por uma pratica
educativa que relacione teoria e prética, de modo critico?

3.2 DESAFIOS A FORMACAO DOCENTE NUMA PERSPECTIVA
REFLEXIVA

Em nosso entendimento, o desafio da formacdo docente jé traz no seu
cerne duas questoes relevantes: uma que perpassa pelos aspectos funcionais da
profissdo e redefinicdo do papel do professor na atualidade - permeada pelas
profundas transformacdes impostas pelo avanco tecnolégico e no mundo do
trabalho - e outra pelos saberes que deve dominar e que sirvam ao propésito de
uma educacao realmente cidada.

Discutindo a primeira questao, defendemos que a redefinicdo do papel do
professor passa essencialmente pela reflexdo sobre como o seu saber é produ-
zido e como esse mesmo saber pode ser sistematizado e validado. Colocamos
essa questdo em evidéncia para a construcdo de uma reflexividade na forma-
¢do docente por concordar com a premissa de que nenhuma discussdo sobre
formacao reflexiva do professor pode acontecer sem considerar os saberes
decorrentes da pratica, pois é nela que se expressam muitos componentes
estruturantes do habitus docente do professor que, de outro modo, ndo seriam
facilmente identificados e analisados. De acordo com Bourdieu (1983, p. 65), o
habitus é “um sistema de disposicdes durdveis e transponiveis, que integra todos
os tipos de conhecimentos, habilidades e experiéncias adquiridos ao longo da
vida”. Entd0, o que caracteriza um habitus docente? E exatamente esse conjunto
de conhecimentos, habilidades e experiéncias que os professores acumularam
durante toda a sua trajetéria na docéncia. E uma forma de conhecimento inter-
nalizado, duradouro e transponivel que orienta a prética docente, produzindo
efeitos significativos na acdo pedagdgica.

Além da nocdo do habitus, também consideramos relevantes as aborda-
gens tedricas que destacam a importdncia da formacdo para a pesquisa como
elemento essencial da formacao docente, onde a figura do “professor-pesquisa-

dor” assume centralidade na superacdo da dicotomia teoria x pratica, pois numa
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prética educativa orientada para pesquisa, pressupomos que o professor poderd
desenvolver uma maior abertura e habilidade para desenvolver uma objetiva-
¢do cientifica de sua pratica, situando-a como objeto de investigacdo. Neste
processo, compreender como os conhecimentos da formacdo académica se
articulam com os saberes da prética adquiridos por meio das experiéncias vividas
na escola sdo fundamentais. pois essa articulacdo de saberes ocorre, na maioria
dos casos, sob o que Karl Marx (1818-1883) definia como uma “falsa conscién-
cia”, uma forma distorcida de enxergar a realidade social. Em nivel mais geral,
os determinantes sociais que constituem a natureza da vida social sdo percebi-
dos acriticamente. No caso da docéncia ndo é diferente, pois uma percepcdo
critica exige muito esforco e treinamento. Existem poderosas forcas coercitivas
sobre os individuos, gerando assim uma percepcdo limitada sobre suas préficas.
No caso dos professores, a acdo do sistema de ensino, a cultura escolar e ins-
titucional, as relacdes sociais e profissionais e até os valores e crencas pessoais
interferem nos julgamentos e escolhas feitas por parte dos proprios professo-
res, que repercutem nas praticas pedagdgicas que realizam, produzindo efeito
na acdo educativa, geralmente conduzida de modo pouco reflexivo. E é essa
condicdo reproduzida massivamente pelo professor que alimenta a percepcdo
distorcida de que o professor da educacdo bésica, especificamente, ndo é capaz
de desenvolver reflexividade cientifica, pois estd absorvido pelos saberes préti-
cos e pela dindmica exaustiva de uma sala de aula. Mas serd que essa condicdo
é t3o determinista assim¢

Para entender melhor essa questdo, é preciso identificar algumas caracte-
risticas dessa percepcdo que se tem sobre as possibilidades da formacdo de um
professor reflexivo. Uma delas diz respeito 8 nocdo de professor-pesquisador
descritas por Zeichner (1998), que enumeramos e sintetizamos a sequir:

1. Muitos professores sentem que a pesquisa educacional conduzida
pelos académicos é irrelevante para suas vidas na escola.

2. Muitos académicos nas universidades rejeitam a pesquisa dos profes-
sores das escolas por considerd-la trivial, atedrica e irrelevante para
seus trabalhos.

Essa problemética também é abordada por Nunes (2008), Lidke e Cruz
(2005), apontando outros aspectos relevantes a formacdo do professor pesqui-
sador, como o pouco impacto dos cursos de formacao de professores na prética
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de sala de aula, como também a discussdo sobre as possibilidades de uma for-
mac3o cientifica do professor, que ndo deve ser apenas académica, mas voltada
também para as questdes de sala de aula. Quanto a essa Ultima questao, alguns
estudos reforcam que a formacdo do professor deve ser articulada com a pes-
quisa e associada a prética escolar.

Encontrar formas de articular a prética de pesquisa com a acdo educa-
tiva na prética docente parece ser um caminho vidvel para aproximar teoria e
prética, elemento que consideramos essencial para a realizacdo de uma prética
reflexiva. Ainda sobre os beneficios da formacdo para pesquisa, Nunes (2008,
p.105) afirma que “a formacao profissional do professor-pesquisador favorece,
em Ultima instdncia, a proliferacdo de préticas pedagdgicas eficazes. Como pro-
fissional critico, esse professor torna-se apto a comparar métodos de ensino,
refutar teorias e produzir novos conhecimentos.”

Por outro lado, a autora reconhece que a construcdo desse novo para-
digma na profissdo docente ndo é um processo facil de se realizar, pois esbarra
nas amarras das condicbes de trabalho t30 presentes na realidade brasileirs, tais
como “a enorme carga horaria de trabalho dos professores, o pouco incentivo
oferecido pelos gestores, a falta de oferta de cursos de pesquisa em programas
de formacao de professores, a dificuldade de relacionamento entre professores
e pesquisadores e a auséncia de financiamento.

O segundo ponto para discussdo sobre qual conhecimento é vélido para
o professor em sua pratica, passa também pela discussdo sobre os seus saberes
tacitos e como esses saberes sdo mobilizados em sala de aula. Some-se a isso o
fato de que a educacdo publica ndo esté isenta da regulamentacdo e controle
das politicas dos governos e seus interesses e que a pratica dos professores é
regulamentada e monitorada por determinantes externos. Neste cendrio, que
papel deve assumir o professor¢

A expansdo do ensino para as diversas classes populares trouxe para a
escola novos sujeitos das mais diversas origens sociais. Essa nova realidade impds
aos governos medidas urgentes na tentativa de suprir a caréncia de professo-
res que, segundo Senna (2008, p.208), trouxeram consequéncias desastrosas,
especialmente em relacdo a formacdo docente:

Para compor rapidamente o quadro docente necessdrio ao
atendimento da rede ampliada, iniciou-se um processo de flexi-
bilizacdo de titulacdes, que permitiria, por exemplo, o desvio de
professores primarios para o exercicio do magistério do ensino
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fundamental e, em paralelo, a autorizacdo de funcionamento de
cursos de formacdo de professores em regimes os mais precarios,
como as licenciaturas curtas, os cursos oferecidos em finais de
semana, ou, simplesmente, cursos destinados a gerar mdo-de-o-
bra para o magistério, descompromissados com a qualidade ou
com o desenvolvimento de profissionais efetivamente preparados
para assumirem o projeto de inclusdo escolar.

Segundo o autor, esse processo colaborou decisivamente para a degra-
dacdo da identidade profissional do pessoal do magistério que se refletiu
invariavelmente nos baixos saldrios pagos a esses profissionais. Entdo, a partir da
década de 90, comeca-se a pensar a formacdo de professores a partir de novas
abordagens além da académica:

Esta nova abordagem tedrico-metodolégica veio em oposicdo
aos estudos anteriores que acabavam por reduzir a profissdo
docente a um conjunto de competéncias e técnicas, gerando uma
crise de identidade dos professores em decorréncia de uma sepa-
racao entre o eu profissional e o eu pessoal. (NOVOA 1992, p. 19).

Dessa forma, os estudos sobre formacdo de professores passaram a con-
siderar o saber e a prética do professor. Essa dimensdo profissional e pessoal é
bem descrita por Novoa (1992, p. 25):

Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios, com vista
3 construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional [...]. A formacdo ndo se constrdi por acumulacdo (de
cursos, de conhecimento ou técnicas), mas sim através de um tra-
balho de reflexividade critica sobre as préticas e de (re] construcdo
permanente de uma identidade pessoal. “Por isso é tdo impor-
tante investir e dar um estatuto ao saber da experiéncia.”

Diante do exposto, podemos inferir que essas pesquisas apontam para uma
nova abordagem da formacdo docente centrada numa prética reflexiva, onde o
professor atua na prépria prética, buscando solucdes para seus problemas con-
tingentes e imediatos. £ importante salientar também que este professor carrega
em si um saber que |lhe é proprio, resultado de suas experiéncias profissionais e

formacdo adquirida. Portanto ele carrega um habitus docente que produz efei-
tos diretos nas decisdes que tomard em sala de aula. Sendo assim, que lugar esse
saber da prética terd na construcdo de um saber proprio do professor?
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Ainda segundo Zeichner (1998), o professor no é visto como um produtor
de conhecimento e isso se deve ao status que o abstrato tem para a academis,
pois, hd uma tendéncia em valorizar, com status mais alto, trabalhos mais abs-
trato em detrimento de propostas de pesquisa mais Uteis ou aplicdveis.

Voltando a situacdo descrita no inicio do texto, quando nos referimos a
frases comuns ditas por professores em momento de formacdo continuada
como: “Estou cansado de ouvir teoria”, é perfeitamente compreensivel o sentido
atribuido pelos professores, pois na realidade em que eles atuam, os conheci-
mentos e teorias com quais costumam ter contato divergem consideravelmente
das situacdes enfrentadas na sala de aula. Desse modo, parece que a racio-
nalidade técnica ndo é capaz, por si s6, de atender as demandas da escola. A
mesma ainda fortalece os mecanismos de exclusdo, pois é pautada em verdades
prévias, onde os imprevistos comuns da dindmica escolar ndo sdo possiveis de
serem analisados. Some-se a isso a heterogenia de sujeitos que formam a escola
e suas necessidades, que a razdo cientifica ainda ndo foi capaz de incluir satisfa-
toriamente. Sobre isso Senna (2004, p.54) afirma:

A sociedade moderna instituiu-se através da crenca dogmética
sobre a razdo cientifica e nela se baseou para se instituir como
uma unidade cultural, em detfrimento dos demais segmentos
humanos, os quais, por forca de imposicdes sociais ou de outros
dogmas ndo baseados na Razdo Moderna, foram mantidos &
distdncia. O sentido social da escola - tal como a concebemos
ainda hoje - est4 fortemente associado, tanto ao dogma da Razdo,
quanto ao principio do banimento, ambos solidarismente agrega-
dos como icones de uma cultura que n3o tolera as diferencas e se
sente ameacada por elas.

Neste contexto, ganha espaco na literatura a figura do professor reflexivo
e o modelo de racionalidade prética, porém esses conceitos ainda encontram-se
em discussdo especialmente no que diz respeito ao que se entende por prética
reflexiva, o processo de reflexdo e sua amplitude. Autores como Shon (1990),
Shulman (1996) e Giroux (1997) argumentam sobre a necessidade do professor
ser visto como alguém que é capaz de reflefir criticamente sobre sua prética
docente, pois ela ocorre num contexto que obriga o professor a tomar decisdes
que exigem dele um conhecimento estratégico, num terreno de grande com-
plexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores, agindo em situacoes
onde nem sempre a teoria é compativel com a situacdo real, mesmo que isso

incorra em se afastar de principios tedricos.
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Para Giroux (1997, p.167) os professores deveriam se tornar “intelectuais
transformadores se quiserem educar os estudantes para serem cidaddos ativos e
criticos.” Para Névoa (1995), que defende maior autonomia para o saber do pro-
fessor e reforca a figura do professor reflexivo, as situacdes que os professores
sdo obrigados a enfrentar (e a resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exi-
gindo, portanto, respostas Unicas. Entdo, o profissional competente deve possuir
capacidades de autodesenvolvimento reflexivo.

Esses sdo alguns exemplos de como a figura do professor reflexivo estd
presente na literatura académica e ndo caberia aqui discutir os multiplos des-
dobramentos dessa nova maneira de enxergar a pratica docente. Este ainda é
um assunto aberto para muitas discussdes, que acreditamos muito pertinentes
na busca de um modelo educacional que dé vez e voz aqueles que estdo dire-
tamente envolvidos com o processo de ensino aprendizagem: professores e
alunos.

O que fica evidente é que nenhum projeto de formacdo docente terd éxito
se ndo levar em conta o saber do professor e isso implica positivamente nos cur-
sos de formacdo no que tange a reestruturacdo da grade curricular dos cursos
de licenciatura, onde disciplinas ligadas & prética docente devem ocupar maior
espaco. A literatura sugere também que a formacdo para a pesquisa é funda-
mental para aproximar o conhecimento académico da realidade escolar.

Acrescentamos ainda que, um projeto emancipador como o da formacao
do professor-reflexivo pode trazer contribuicdes das mais significativas na afir-
macdo de um projeto de educacao cidada. Para ampliar o escopo dessa anélise,
devemos discutir também que tipo de racionalidade opera na prética do profes-
sor e qual a praxis que pode derivar desse processo reflexivo.

3.3 CAMINHOS PARA UMA PRATICA DOCENTE OBJETIVADA E
REFLEXIVA: A PRAXIS DOCENTE

No que pese as diferencas entre as teorias educativas que colocam o
fazer docente como reprodutor das estruturas sociais e aquelas perspectivas
emancipadoras e libertédrias, optamos por buscar caminhos de integracdo e
possibilidades de colaboracdo com a construcdo de uma formacdo reflexiva.
Acreditamos que a objetivacdo da prética docente pode ser um caminho possi-
vel que auxilie na formacdo de um professor critico-reflexivo. Numa perspectiva

dialégica, relacionamos aspectos da teoria do senso prético Bourdieu (2009),
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com as noc¢des principais da pedagogia problematizadora de Paulo Freire (1987),
com o objetivo de suportar uma proposta de objetivacdo da pratica docente.

De modo geral, a Teoria da Prética de Bourdieu® afirma que as acdes indi-
viduais sdo resultado da interacdo entre o habitus e o campo social. O habitus’
incorpora as estruturas sociais, enquanto o campo social influencia as oportuni-
dades e limitacdes, e nos ajuda a compreender como as desigualdades sociais
sdo reproduzidas na relacdo existente entre as estruturas sociais e acoes indivi-
duais que se materializam na prética. Desse modo, o senso pratico® resultante
desse processo pode limitar a consciéncia critica. Dai a importancia da reflexivi-
dade como condi¢do indispensével aos processos de mudancas sociais.

No caso especifico do campo educacional, a teoria da prética pode contri-
buir para o entendimento de como se dé o acesso ao conhecimento e ao capital
cultural via escola e, como esse processo de aquisicdo é influenciado pelo habi-
tus e pelo campo social onde os individuos estdo inseridos, pois é através de um
processo de socializacdo e incorporacdo que as desigualdades sociais se repro-
duzem, perpetuando o habitus e o capital cultural dominantes.

No que concerne a formacdo docente, uma compreensdo sobre como
esses mecanismos de reproducdo se ddo na pratica educativa é fundamental,
pois se o objetivo primordial da formacao docente reflexiva é formar para a acdo
critica do professor, ela deve enfatizar a consciéncia critica sobre o proprio pro-
cesso de estruturacdo do habitus docente e o campo social em que as relagdes
educativas acontecem, para que assim a escola contribua efetivamente com a
ruptura do ciclo de reproducdo das desigualdades. Nesse sentido, a objetivacdo
das préticas e o exercicio da reflexividade é essencial para os professores reco-

6 Assim como Marx, para Bourdieu, a légica da prética ndo é sinénimo da ldgica das coisas, pois
ndo hd homologia perfeita entre a estrutura e a significacdo dos elementos e seus principios de
oposicdo, com relacdo a essa mesma estrutura, pois “a teoria da prética bourdieusiana refuts, tanto
a concepcdo racionalista da acdo quanto a ideia de agentes movidos pela estrutura de maneira
inconsciente. Ela enfatiza a especificidade das l6gicas da prética, que se desdobram na situacdo
concreta e na urgéncia” (CATANI et al. p. 296).

7 Pode ser definido como um esquema de percepcdo, de avaliacdo e acdo, resultante de um processo
de internalizacdo das estruturas sociais.

8 Inserido na dupla critica proposta pela Teoria da Prética (do subjetivismo como vontade consciente
do sujeito e do objetivismo que coloca os agentes como meros suportes da estrutura), a nogdo de
senso prdtico permite aos agentes se adaptarem a uma série de situacdes sem seguir uma norma
explicita, como também nao se guiar por um “livre decreto do pensamento” (CATANI et al. p. 297).
Como isso € possivel?¢ Através da incorporacdo das estruturas sociais por meio do habitus, que per-
mite aos individuos formularem estratégias mais ou menos adequadas as situacdes vividas.
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nhecerem e se questionarem sobre seus proprios pressupostos e praticas. Sem
essa percepcdo mais ampla sobre a prética docente, todo esforco de construir
uma formacao reflexiva terd sido em vao.

Acreditamos que sem essa percepcdo mais profunda sobre os mecanismos
estruturantes e estruturados da prética, dificilmente o professor poderd questio-
nar os pressupostos que estdo embutidos nas acdes que realiza e, nem tdo pouco
serd capaz de refletir criticamente sobre os efeitos potenciais de reproducdo ou
transformacdo que estdo inscritos nas suas acdes educativas. A objetivacdo cien-
tifica desses processos permite ao professor realizar a distdncia epistemoldgica
e analitica para poder avalid-las e ajustd-las constantemente. Nesse processo,
consegue reconhecer e identificar as préticas automatizadas que estruturam o
seu habitus docente e, a partir desse reconhecimento, desenvolver uma maior
criticidade, marco decisivo na estruturacdo de uma préxis docente. Em outras
palavras, ao reconhecer como opera o senso prético de suas acdes, o profes-
sor pode refletir criticamente a acdo pedagdgica que realiza, rompendo com
a naturalizacdo das préticas automatizadas, para que assim possa desenvolver
uma consciéncia critica e uma efetiva acdo educativa transformadora.

Considerada como um importante fenémeno do mundo social, a no¢do
de reflexividade objetivada que defendemos aqui é dialdgica, pois enxerga na
prética docente, tanto o potencial da manutencdo das estruturas que permitem
que essa pratica continue se reproduzindo, como as possibilidades de sua rup-
tura e transformacdo. Nessa perspectiva de construcdo do conhecimento, ndo
se pode prescindir da ideia de que o observador €, também, objeto de obser-
vacao, afetando e sendo afetado pela contingéncia do que esté experienciando
e investigando. Desse modo, a nogdo de reflexividade encontra no docente um
vetor de pensamento que se dobra sobre si mesmo para tentar compreender
sua prética e o ambiente onde trabalha.

Levando em consideracdo que os papéis da atuacdo do processo de ensi-
no-aprendizagem tém se reconfigurado para atender as demandas dos novos
tempos pedagdgicos, a figura de um professor que apenas transmite conheci-
mento, depositando no corpo discente uma gama de informacdes, vai dando
lugar a um comportamento didatico onde todos sdo participes na construcdo de
conhecimentos e, nesse processo de reconfiguracdo de forcas, a perspectiva de
formacao de um profissional reflexivo faz toda a diferenca.

O que estd em jogo no contexto de uma educacdo verticalizada é a capa-

cidade humana de construir o conhecimento, e as relacdes politico-sociais, em
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conjunto, tendo como horizonte @ médxima de que: “Ninguém educa ninguém,
ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo
mundo”. (FREIRE, 1987,p. 44). A méxima supracitada, no ambiente humano/
pedagdgico, d4 conta da busca por uma prética da liberdade que nos conduzs,
enquanto coletividade, 8 uma sociedade aberta (FREIRE, 1999) e mais democré-
tica, levando em consideracdo as constantes e ciclicas crises que a democracia
vive no decorrer da histéria.

A ideia sustentada por Freire (1987) de que o/a educador/a se desloca da
posicdo daquele/a que atua apenas educando, para o posicionamento onde
se educa enquanto promove a educacdo do outro, que o/a educa enquanto
aprende, colocando ambos no papel de sujeitos/as da educacdo, dissipando
todo e qualquer sinal de autoritarismo, onde o mais efetivo sinal de construcdo
de conhecimento é o fato de que os/as educandos/as tém liberdade para, jun-
tos aos docentes, problematizarem sua condicdo no mundo e, assim, poderem
desafiar o mundo, se colocando nele com atitude de sujeitos e ndo de objetos
do processo.

E interessante notar como as premissas educativas levantadas por FREIRE
(1987;1999) estao em conformidade com as premissas da reflexividade docente,
como elaborados por autores como Dewey (1979), Rausch (2008) e Schon
(2000), entendendo que a reflexividade docente incentiva o professor a refletir
sobre sua pratica pedagdgica de forma critica, extraindo dessa reflexdo ele-
mentos para o desenvolvimento do seu trabalho. Pérez Goméz (1995) também
ressalta que esta reflexdo é feita entre o/a docente e a sua realidade, possibili-
tando que o/a docente desenvolva seu trabalho ao mesmo tempo em que vai
corrigindo, reforcando, mudando, convertendo sua prética enquanto estabelece
o didlogo reflexivo com a contingéncia que o cerca.

Neste sentido, a reflexividade docente faz com que o/a professor/a atue
a partir de uma reflexdo critica, que faz com que este/a profissional enxergue o
processo educativo se aproximando de uma visdo mais realista, entendendo que
o processo acima mencionado ndo vai apresentar resultados ideais, que cada
dimensdo da educacdo estd atrelada a realidades distintas e que, para que os
resultados sejam minimamente satisfatorios, a docéncia deve ser exercida com

reflexdo sobre a prética e sobre as condicdes sob as quais esta pratica é exercida.
Para fazermos uma tentativa de aprofundamento do debate sobre reflexividade
e/ou profissional reflexivo, é interessante lancarmos mao da critica feita por
Tardiff e Moscoso (2018), para quem as nocdes de reflexividade, sobretudo as
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baseadas nas ideias de Schon (2000), ndo conduzam a definicdes seguras, pelo
contrario, os autores afirmam que: “a documentacdo cientifica dos Gltimos 25
anos ndo mostra que as nocdes de “profissional reflexivo” e/ou de reflexdo con-
duziram a formulagdo de uma teoria acabada”. TARDIFF & MOSCOSO, 2018, p.
393). Como alternativa para o aprofundamento de uma prética reflexiva mais
critica, os autores supracitados oferecem uma gama de sistematizacdes da refle-
xividade que passam por teorias como as da educacdo popular, desenvolvidas no
Brasil, de Paulo Freire que fazem “uma impressionante sintese do pensamento de
Marx, Horkheimer, Lukécs, Jaspers e Marcel”. (TARDIFF & MOSCOSO, 2018,p.
398).

O aproveitamento do pensamento de Paulo Freire aplicado a reflexividade
docente se dd na medida em que os autores em questdo entendem que o papel
do/a professor/a ndo é o de aplicar receitas prontas, como ocorre no receitudrio
tecnicista ([SAVIANI, 2021). Na educacdo popular, por sua vez, o conhecimento
é co-construido por docentes e discentes, com o planejamento sendo feito no
ndcleo do processo de ensino-aprendizagem, o que pressupde uma a¢do refle-
xiva dos sujeitos no caminhar educativo. Desta feita, Tardiff e Moscoso (2018
sustentam que: “a ideia do profissional reflexivo de Schén ndo sé estd contida
no pensamento de Freire, mas também foi radicalizada e pensada a partir de
sua dimensdo mais pragmaética: a préxis do professor”. (TARDIFF & MOSCOSO,
2018,p. 399). Cabe ressaltar aqui, asinda com base no movimento de educacdo
popular de Freire, que a atitude reflexiva ndo deve servir apenas para a formacdo
de um corpo docente com exclusiva competéncia intelectual, capaz de refle-
tir sobre as préticas de ensino-aprendizagem sem se relacionar com o chdo da
escola. O docente reflexivo deve ser capaz de alimentar sua reflexividade a partir
das relacdes histdrico-sociais do entorno de sua realidade educativa, utilizando
a reflexividade para dar sentido proprio a sua pratica docente.

CONSIDERACOES FINAIS

A prética docente se refere 3s acdes concretas realizadas pelo professor
em sala de aula, enquanto a préxis docente envolve uma reflex3o critica e siste-
maética sobre essas acdes, buscando compreender suas implicacdes e impactos
nos alunos. A objetivacao reflexiva da prética de ensino é fundamental para uma
prética docente eficaz. Isso significa que o professor deve estar constantemente

questionando e avaliando suas proprias agcdes, métodos e crencas, buscando
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melhorar continuamente. Essa reflexdo critica permite que o docente reco-
nheca seus proprios pressupostos e limites, por meio de um olhar mais agucado
do senso prético de suas acdes e, por conseguinte, que seja capaz de iden-
tificar necessidades e desafios do cotidiano da sala de auls, desenvolvendo
um processo de ajustamento de suas estratégias de ensino articuladas com as
necessidades dos alunos, configurando uma postura ética, critica e compro-
metida com a aprendizagem. Por fim, a préxis resultante dessa ruptura com o
senso comum transforma a pratica docente em um processo dindmico e conti-
nuo de melhoria, onde o professor assume o papel de pesquisador e agente de
mudanca. Portanto, a prética reflexiva, fundamentada na objetivacdo da prética
de ensino, é essencial para uma docéncia eficaz e transformadora e é por meio
dessa reflexao critica que podemos construir uma educacdo mais justa, inclusiva
e significativa para todos.
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