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PESQUISA OU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES NO
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Resumo: Neste artigo, questionam-se dois pressupostos ligados a compreensao do trabalho de
concluséo final e aos objetivos do Mestrado Profissional em Letras (ProfLetras). O primeiro deles
refere-se as possibilidades de certa concepgéo de a pesquisa aplicada constituir o meio adequado
para a consecucdo dos objetivos dessa modalidade de pos-graduacdo. O segundo, que expressa
certo consenso vigente no contexto académico, consiste no entendimento de que seu objetivo
precipuo seria formar o chamado professor pesquisador. Na metodologia, confrontam-se os dados
da pesquisa documental, a partir da qual foram identificados os aspectos legais relativos aos
Mestrados Profissionais (MP) e ao ProfLetras, com os dados da pesquisa bibliografica, por meio
da qual foram mapeados os principais modelos de formacao de professores. Concluiu-se que a
perspectiva técnica, modelo de formacdo ao qual se ligam a concepcdo de pesquisa aplicada que
orienta as bases legais dos MP e a concepc¢do de professor-pesquisador, apresenta limitacGes
intransponiveis diante do objetivo de promover o desenvolvimento profissional de professores de
lingua portuguesa, como se propde o ProfLetras.

Palavras-chave: Mestrado Profissional em Letras; professor pesquisador; desenvolvimento
profissional.

Abstract : Two assumptions related to the understanding of the final examination and to the
Professional Master (PM) in Letters (ProfLetras) goals are questioned in this article. The first one
refers to the possibilities of a certain conception of applied research being an appropriate means
for achieving the objectives of this postgraduate studies mode. The second one, which expresses a
certain current consensus in the academic context, refers to the understanding that its primary
objective would be to form the so-called teacher researcher. Regarding the methodology, data from
documentary research, which enabled us to identify the legal aspects related to the Master
Professional (MP) Courses and to the ProfLetras, were confronted with data from the bibliographic
research, through which the main teacher training models were mapped. The analyses show that
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the technical perspective, training model which bind the conception of applied research that guides
the legal basis of the PM and the conception of teacher-researcher, presents impracticable
limitations on the purpose of promoting the professional development of Portuguese teachers as
proposed by the ProfLetras.

Keywords: Professional Master in Letters; teacher training; professional development.

Resumen: En este articulo, se cuestionan dos presupuestos relacionados a la comprension de
trabajo de finalizacion y a los objetivos del Master Profesional en Letras (ProfLetras). El primero
de ellos se refiere a las posibilidades de cierta concepcién de la investigacion aplicada constituir
un medio adecuado para la consecucion de los objetivos de esa modalidade de posgrado. El
segundo, que expresa un cierto consenso vigente en el contexto académico, consiste en el
entendimiento de que su objetivo principal seria formar el llamado professor investigador. En la
metodologia, los datos de la investigacion documental se confrontan, a partir de la cual fueron
identificados los aspectos legales de los Masteres Profesionales (MP) y al ProfLetras, com los datos
de la investigacion bibliografica, a través de la cual fueron mapeados los principales modelos de
formacion de profesores. Se concluyd que la perspectiva técnica, modelo de formacion al qual se
relacionan la concepcion de investigacion aplicada que orienta las bases juridicas de los MP y la
concepcidon de profesor-investigador, presenta limitaciones intransponibles delante del objetivo de
promover el desarrollo profesional de profesores de lengua portuguesa, como se propone el
ProfLetras.

Palabras clave: Master Profesional en Letras; professor investigador; desarrollo professional.

1 Introducéo

A oferta de cursos de Mestrado Profissional (MP) na pds-graduacéo brasileira é fenbmeno
recente, apesar de ja estar prevista no Parecer n° 977/65 do entdo Conselho Federal de Educacéo.
A hipervalorizacdo do viés académico, reforcada, sobretudo, pela proeminéncia da concepcédo de
pesquisa orientada para a producdo e ndo para aplicacdo de conhecimentos. Essa concepgdo é
responsavel, dentre outras coisas, pelo lugar de inferioridade que as ciéncias aplicadas em relacéo
as ciéncias que produzem conhecimento de base na hierarquia académica. Tal relacdo se caracteriza
ainda pelo entendimento de que as ciéncias aplicadas cabe apenas a utilizacdo de conhecimentos

produzidos alhures para responder a problemas praticos em contextos especificos.
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A regulamentacdo do MP em 1998, ndo obstante tenha Ihe garantido legitimidade

académica, no sentido de que tal modalidade de p6s-graduacao stricto sensu, de fato, adquiriu
status institucional, ainda reproduz a hierarquia entre ciéncia fundamental e aplicada.

A Portaria Normativa n® 7, de 22 de junho de 2009, que dispde sobre 0 MP no d&mbito da
Capes, explicita o entendimento de que a nova modalidade de pds-graduacdo, diferente da
académica, tem a finalidade de capacitar profissionais qualificados para o exercicio de praticas
profissionais avancadas e transformadoras de procedimentos visando a atender demandas do
mercado de trabalho. O documento, porém, ratifica e reforca o entendimento de que ao contexto
da pratica profissional cabe apenas 0 espaco da aplicacdo e ndao da producdo de conhecimento,
conforme se pode ler no Art. 3°:

O mestrado profissional é definido como modalidade de formacdo p6s-graduada stricto
sensu que possibilita:

| - a capacitacdo de pessoal para a pratica profissional avancada e transformadora de
procedimentos e processos aplicados, por meio da incorporacdo do método cientifico,
habilitando o profissional para atuar em atividades técnico-cientificas e de inovacao;

Il - a formacdo de profissionais qualificados pela apropriacdo e aplicacdo do conhecimento
embasado no rigor metodolégico e nos fundamentos cientificos;

111 - a incorporacdo e atualizacdo permanentes dos avangos da ciéncia e das tecnologias,
bem como a capacitacdo para aplicar os mesmos, tendo como foco a gestéo, a produgéo
técnico-cientifica na pesquisa aplicada e a proposicdo de inovacGes e aperfeicoamentos
tecnoldgicos para a solucdo de problemas especificos.

Neste artigo, questionam-se dois pressupostos ligados a compreensdo do trabalho de
conclusdo final e aos objetivos do Mestrado Profissional em Letras (ProfLetras). O primeiro deles
refere-se as possibilidades de certa concepcdo de a pesquisa aplicada constituir o meio adequado
para a consecucao dos objetivos dessa modalidade de p6s-graduacdo, dada sua inser¢do no campo
da educacgdo. O segundo, que expressa certo consenso vigente no contexto académico, consiste no

entendimento de que seu objetivo precipuo seria formar o chamado professor pesquisador.

2 O ProfLetras no contexto do mestrado profissional
O ProfLetras foi lancado pela Capes em abril de 2013, com o propdsito de capacitar
professores de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental, tendo em vista a melhora da qualidade

da educacdo no tocante as competéncias de leitura e escrita dos estudantes. Os objetivos do
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Programa? podem ser apresentados com base na tradicional classificagdo entre gerais e especificos.

Na proposta, 0s gerais expressam o retorno social esperado em decorréncia da capacitagédo dos

profissionais:

e Aumento da qualidade do ensino dos alunos do nivel fundamental, com vistas a efetivar a
desejada curva ascendente quanto a proficiéncia desses alunos no que se refere as
habilidades de leitura e de escrita;

e Declinio das atuais taxas de evasdo dos alunos durante o ensino fundamental;

e Multiletramento exigido no mundo globalizado com a presenca da internet;

e Desenvolvimento de pedagogias que efetivem a proficiéncia em letramentos compativel
aos nove anos cursados durante o ensino fundamental.

Os objetivos especificos referem-se a aspectos pontuais da formacdo, entendidos como
necessarios para uma capacitacdo orientada para o desenvolvimento de praticas de ensino

inovadoras:

e Qualificar os mestrandos/docentes para desenvolver multiplas competéncias comunicativas
dos alunos em ambiente online e offline;

e Instrumentalizar os mestrandos/professores do ensino fundamental de maneira que eles
passem a bem conduzir classes heterogéneas, seja do ponto de vista de niveis de
competéncias linguisticas dos alunos, seja no que tange aos quadros de desenvolvimento
atipicos que os alunos apresentem;

e Indicar os meios adequados para trabalhar diferentes géneros discursivos e tipos textuais
nas praticas de ensino e da aprendizagem da escrita, da leitura e da producdo textual em
suportes digitais e nao digitais;

e Salientar as funcdes referenciais e metacognitivas das linguas, de forma que os docentes
saibam trabalhar pecas textuais com tragos literais e ndo literais, distinguindo-as, assim, 0s
planos denotativo e conotativo da linguagem e dos textos;

e Aprofundar os conhecimentos dos docentes no que se refere aos diversos subsistemas
fonoldgico, morfoldgico, sintatico e semantico-pragmatico da linguagem;

e Instrumentalizar os docentes de ensino fundamental com objetivo de elaborar material
didatico inovador que lance mao, quando conveniente e relevante, de recursos tecnoldgicos
modernos a disposicao.

2 Disponivel em http://capes.gov.br/educacao-a-distancia/ProfLetras. Acesso em 18.mai.2017.
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Os objetivos do Programa, grosso modo, enfatizam o desenvolvimento de competéncias

diretamente ligadas ao saber ensinar e, nesse sentido, apontam para um rompimento da relagédo
teoria-pratica, bem como da relacdo entre producdo e aplicacdo do conhecimento. Emerge da
enumeracgdo dos objetivos do ProfLetras a impresséo de que os polos se inverteram, de modo que
as contingéncias da pratica passaram ndo apenas a determinar o uso da teoria em situacdes
concretas, como também indicam que a propria pratica passou a definir os limites das teorias
especificas em contextos marcados pela complexidade, a exemplo do ensino de linguagem.
Contudo, a qualidade dos objetivos ndo garante, ipso facto, sua realizago. E preciso considerar a
qualidade dos meios estabelecidos para sua consecucdo. No ProfLetras, os meios se revelam em
dois momentos: o do cumprimento da carga horaria referente as disciplinas obrigatorias e o da
construcdo e apresentacéo do produto final ou trabalho de concluséo de curso.

O alcance do perfil formativo preconizado pelo ProfLetras exige uma estrutura curricular
orientada para o desenvolvimento de competéncias profissionais. Um curriculo com essas
caracteristicas ndo prescinde, obviamente, de conhecimentos teoricos, contudo pressupde que as
competéncias profissionais, o saber-fazer, sdo processos de tamanha complexidade que jamais
poderiam ser satisfatoriamente abordados por um enfoque puramente disciplinar (PERRENOUD,
2013). A decisdo aparentemente simples de selecionar um objeto de ensino envolve habilidades de
transitar por diferentes campos inter e transdisciplinares: psicopedagogicos (teorias da
aprendizagem, metodologias de ensino, planejamento, avaliacdo etc.), socio-antropoldgicos
(fatores socioculturais que afetam a escola, professores e alunos), politicos (relacbes entre sistemas
politicos e politicas educacionais, incluindo as finalidades da educacéo e teorias do curriculo), aléem
das disciplinas especificas de atuacdo do professor. Essas habilidades, porém, ndo desembocam
automaticamente nas competéncias profissionais.

Acrigor, a construcdo de habilidades de relacionar teorias, conceitos e métodos de diferentes
disciplinas tem sido um desafio quase intransponivel nos cursos de formacdo de professores,
sobretudo por sua natureza predominantemente disciplinar. Em tal paradigma, os formadores, de
modo geral, sdo especialistas em determinada area de conhecimento e sua pratica formativa prioriza
a transmissdo de saberes tedricos de um campo especifico. Quando se propdem a fazer incursées
no terreno da pratica profissional, a identidade do especialista continua a determinar suas linhas de

atuacdo. Dificilmente se realiza um trabalho em que um objeto de estudo determinado é situado no

11



ﬁ"mﬂs ENTRELETRAS, Araguaina/TO, v. 9, n. 3, out/dez. 2018 (ISSN 2179-3948 — online)

contexto profissional considerado em toda a sua complexidade. Em geral, 0 maximo que se

consegue fazer é uma simulacdo de como uma disciplina abordaria alguns de seus conceitos no
ensino béasico tendo em vista um enfoque aplicacionista, ou seja, aquele orientado pela crenca de
que é preciso partir sempre da teoria para compreender e transformar a realidade.

Um exame da matriz curricular do ProfLetras e de seus objetivos aponta para a concluséo
de que se trata de um Programa em consonancia com a tradicdo académica que hierarquiza
producdo tedrica e aplicacdo, portanto, alinhado ao modelo aplicacionista. Mesmo com os objetivos
voltados para a prética profissional, as disciplinas curriculares, em geral, circunscrevem-se aos
dominios da literatura e da linguistica. Embora varias delas tragam a palavra “ensino” em sua
designacdo, ndo ha equivoco em afirmar que apenas reforcam o caréater aplicacionista do curriculo,
uma vez que o termo mencionado tem seu escopo definido pelos termos que mais claramente
explicitam a natureza da disciplina, sejam eles gramatica (Gramatica, variagcdo e ensino), fonologia
(Fonologia, variacao e ensino), literatura (Literatura e ensino) etc. Assim, o “ensino” que aparece
nas designacoes disciplinares refere-se apenas ao destino de aplicacdo dos conhecimentos tedricos.

Em 23 de abril de 2014, o Conselho Gestor do Profletras apresentou um documento em
que propde as diretrizes basicas para o Trabalho de Concluséo Final (TCF), com a ressalva de que
considerava prematura a elaboracdo de uma resolucdo definitiva sobre o produto final a ser
apresentado pelos professores/discentes. No documento, o trabalho é apresentado como uma
atividade de pesquisa de natureza interpretativa e interventiva, que deve ter como tema/objeto de
investigacdo um problema da realidade escolar e/ou sala de aula do mestrando, no que concerne ao
ensino e aprendizagem de lingua portuguesa no Ensino Fundamental. Estabelece ainda que o TCF

deve ser constituido de uma parte tedrica e uma prética, podendo ser apresentado de duas formas:

1. Material didatico, que tenha suportes como videos, software, caderno pedagdgico, entre
outros. Devera vir acompanhado de um relatério de pesquisa que tenha, no minimo,
cinquenta paginas, com a seguinte estrutura: | — Elementos pre-textuais; Il — Introducéo; 111
— Fundamentacdo tedrica; IV — Metodologia; V — Anélise dos dados; VI — Bibliografia; VII
— Elementos pds-textuais.

2. Dissertacdo, que devera ter, no minimo, cem paginas e apresentar a seguinte estrutura: | —

Elementos pré-textuais; 11 — Resumo em portugués, inglés, ou outra lingua estrangeira; 111
— Sumario; IV — Introducéo; V — Fundamentacao tedrica; VI — Metodologia; VII — Analise
dos dados; VIII — Proposta para enfrentar o problema; IX — ConsideragGes finais; X —

Bibliografia; X1 — Elementos pds-textuais.
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Os elementos estruturais do produto final sinalizam uma perspectiva de trabalho fundada
nos moldes académicos e aplicacionistas quando estabelecem a sequéncia fundamentacdo tedrica-
metodologia-analise dos dados, uma vez que estabelece a teoria como porto de partida. No caso da
primeira possibilidade de TCF, o material didatico, ndo fica claro como as etapas metodoldgicas
se relacionam como o produto final. Nao se sabe se o material didatico devera ser aplicado para
depois ser elaborado o relatério, ou se haverd uma pesquisa para identificar problemas e, em
seguida, a elaboracdo do material, que ndo seria aplicado. Ou seja, ndo fica claro se o material sera
efetivamente aplicado. Por outro lado, havendo a aplicacdo do material didatico, o que representa
essa metodologia, em termos cientificos? E a anélise de dados? Como avaliar a consecucdo dos
objetivos do ProfLetras através desse trabalho?

Os mesmos cabem a segunda possibilidade, a dissertacéo. A diferenca estrutural em relacéo
a primeira opcao de produto final é que, apés a analise dos dados, segue-se a apresentacdo da
proposta de intervencdo. Neste caso, ha muita margem para a compreensdo de que a aplicacéo da
proposta ndo seria obrigatoria. Porém, para ser considerada uma pesquisa interventiva, € necessario
que haja ndo apenas a aplicacdo da proposta, mas também a resolucéo do problema.

Com efeito, as pesquisas interpretativas e interventivas também sdo praticadas em
mestrados e doutorados académicos. Nesse caso, como distinguir o mestrado profissional do
académico? O fato de o tema/objeto ser um problema da realidade escolar, embora desejavel num
MP, também ndo é suficiente para caracteriza-lo. Em que medida a resolugdo de um problema
pontual por meio da aplicacdo de uma proposta de intervencdo permite avaliar a capacitacdo
profissional, processo complexo que se desenvolve ao longo da carreira do professor? N&o seria
esse tipo de pesquisa mais coerente com o tipo de investigacdo que busca verificar a validade de

teorias no campo do ensino, portanto com a formacao do chamado professor pesquisador?

3 Ciéncia aplicada e formacéao do professor pesquisador: uma ordem do discurso

A ideia de “progresso”, tal como se compreende desde o projeto iluminista das aplicacbes
razdo técnica a resolucao de problemas humanos, conferiu status a ciéncia moderna a ponto de

tornar seus critérios internos de producao de conhecimento uma ordem do discurso, na acepgéo
13
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foucaultiana do termo, com profundos reflexos no funcionamento da universidade e na

compreensdo de seu papel social. Apesar do prestigio social da ciéncia, diversos historiadores e
filosofos da ciéncia, como Popper (2013), Kuhn (2007), Feyerabend (2007) e Laudan (2011),
demonstram que as tentativas de comprovacdo de que os métodos da ciéncia moderna garantam
que ela seja um conhecimento verdadeiro, provavel, progressivo ou solidamente confirmado
geralmente fracassaram.

O reconhecimento das limitacdes do paradigma positivista como referéncia ou modelo para
as ciéncias humanas, em grande parte gracas ao principio da objetividade, em nome qual se
pretende “descobrir” um conhecimento verdadeiro, acaba por excluir da pesquisa social justamente
o elemento humano, razdo de ser das ciéncias humanas. A reagédo das ciéncias sociais a sociologia
positivista teve como ponto nodal a compreensdo de que o0 mundo socio-historico € um fenémeno
simbolico criado pelo espirito humano e que ndo pode ser entendido simplesmente como uma
relacdo entre coisas materiais. Dessa forma, 0s modelos de explicacdo causais, mecanicistas e
baseados em mensuracdes seriam inadequados, uma vez que a consciéncia humana ndo é
determinada por forcas naturais. O comportamento social humano esta sempre impregnado de
valores e o conhecimento de uma cultura s6 pode ser obtido por meio do isolamento de ideias
comuns, sentimentos ou fatos sociais de um periodo historico determinado. Em outras palavras, s6
podemos conhecer as coisas na medida em que elas se apresentam como fenbmenos, nunca como
coisas em si mesmas. O observador, portanto, como um ser humano a estudar outros seres
humanos, so pode ter acesso ao mundo cultural dos outros atraves de alguma forma de reconstrucéo
imaginativa ou empatia. Nesse sentido, a objetividade nas ciéncias humanas ndo pode ser sindbnimo
de neutralidade do observador, como ocorre nas ciéncias naturais. Hughes (1983, p. 77) define da

seguinte maneira a tarefa do cientista social:

A tarefa do cientista social é fornecer alguma verséo teérica da vida social. Isso requer
pesquisa empirica a fim de obter dados que deem conta das formulacGes tedricas. Tais
dados devem derivar, de algum modo, das vidas dos atores sociais em estudo.
Diferentemente dos fendmenos fisicos, os atores sociais ddo significados a seus ambientes
sociais de maneira extremamente variada e frequentemente exética. Eles podem descrever
o que fazem, explicar e justificar suas acdes, fornecer razBes ou motivos, explicitar
objetivos, decidir a respeito e rumos adequados de acdo, tentar ajustar meios aos fins, e
assim por diante. (HUGHES, 1983, p. 77)

14
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Diante das especificidades das condi¢cGes em que se dé a construcdo simbdlica e interacional

da realidade, as tarefas do cientista social requerem novas abordagens metodoldgicas, o que abre
caminho para 0s métodos e pesquisas de natureza qualitativa. Kriiger (2011), porém, adverte que
o termo “pesquisa qualitativa” ¢ bastante amplo para definir as distintas abordagens tedricas e
metodoldgicas da pesquisa social e destaca que uma das caracteristicas comuns entre elas é que
ndo sendo originaria de hipoteses preliminares sobre a realidade social e tendo como objetivo o
desenvolvimento de teorias e modelos a partir da experiéncia do pesquisador no campo, a pesquisa
qualitativa se orienta pelo principio da abertura ao campo e por isso podem passar por modificacdes
no decurso de seu desenvolvimento.

Ha ainda uma variedade de posi¢cdes quanto as finalidades da pesquisa social. Algumas
abordagens que se voltam somente para a compreensao e descri¢do, enquanto outras, denominadas
reconstrutivas, buscam decodificar os sentidos latentes dos sentidos tendo em vista a transformacéo
social; ha ainda os métodos comunicativos-dialogicos relacionados a pesquisa-agcdo, 0s quais
buscam produzir processos de aprendizagem voltados para o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa.
Nessa Ultima perspectiva, que também pode ser associada a abordagem reconstrutiva, é necessario
integrar os sujeitos no processo de planejamento, execucao e interpretacdo da pesquisa.

A obrigatoriedade do curso superior como condi¢do para 0 magistério tornou a educagédo
um objeto de interesse cientifico, inserindo-a no contexto das disputas de prestigio e poder que
caracterizam o0 espaco académico. A passagem da pedagogia as ciéncias da educacao
(PLAISANCE; VERGNAUD, 2003) reflete ndo apenas uma simples mudanca de designacdo, mas
assinala o esforco para ajustar as atividades de uma area de conhecimento a normatividade
cientifica.

A cientifizacdo da educacdo € um processo de divide opinides. De um lado, os que
defendem a substitui¢do da pedagogia pelas ciéncias da educacéo acreditam que 0s conhecimentos
obtidos pela observancia aos critérios de cientificidade sdo mais dignos de credibilidade e, portanto,
pode levar a melhores resultados. Do outro lado, estdo 0s que entendem que as ciéncias da educacao
operam no ambito estritamente tedrico, excluindo de seu escopo 0s aspectos praticos envolvidos
nos processos educacionais. (MEIRIEU, 2008; PERRENOUD, 2002).

O compromisso da pesquisa social pos-positivista com a producdo de conhecimento

cientifico resultante da interacdo entre o pesquisador e seu objeto, bem como a percepcéo e a
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inclusdo consciente da comunicacdo estabelecida com o0s sujeitos no contexto social de

investigacao tem contribuido para que muitos vejam os métodos qualitativos como alternativa para
a superacao da dicotomia teoria-pratica. Consequentemente, a pesquisa educacional se tornou uma
disciplina das ciéncias da educacdo que, por sua vez, se insere nas ciéncias humanas e sociais. Gatti
e André (2011) destacam que o uso dos métodos qualitativos trouxe grande e variada contribuicdo
ao conhecimento da educagédo, 0 que resultou num compromisso maior com as necessidades e
possibilidades de melhorias socioeducacionais por meio de intervengdes diretas nas realidades
pesquisadas ou pelo envolvimento nos debates e na formulacéo de politicas educacionais.
Contudo, a insercdo da pesquisa educacional nas ciéncias da educacgéo leva para o seio desta
0s embates epistemoldgicos travados entre 0s praticantes das ciéncias naturais e sociais.
Diferentemente do que ocorre nas controveérsias entre essas ciéncias, em que as disputas demarcam
campos de investigacdo distintos, as tensdes entre abordagens opostas no mesmo campo, o das
ciéncias da educagdo, num contexto universitario marcado pela fragmentacéo dos saberes e pela
hiperespecializacdo dos pesquisadores, podem gerar representacdes igualmente fragmentarias
daquilo que deveria ser compreendido de maneira holistica ou integrada. A existéncia dessa logica
conflitante nas ciéncias da educacdo e a busca por alternativas de superacdo se refletem nas
concepcOes de ciéncia aplicada que orientam as pesquisas em educacdo. Acompanhando o
desenvolvimento historico dessas ciéncias, é possivel identificar trés perspectivas, diferenciadas
com base em sua natureza disciplinar e em suas finalidades: a descontextualizada, de base
disciplinar; a microcontextual, de natureza interdisciplinar e a macrocontextual, transdisciplinar.
A abordagem aplicada descontextualizada orienta-se pela ideia da ciéncia como progresso,
de um mundo regido pela racionalidade técnica. Assim, nesse modelo, os conhecimentos
produzidos pelas chamadas ciéncias de base em condices ideais devidamente controladas e,
portanto, distantes do contexto de aplicacdo, séo alcados a condicdo de referéncia conceitual e
metodologica para a compreensdo de objetos especificos, cujas leis gerais de funcionamento
servem de parametro para orientar as agdes humanas. Enquadram-se nessa perspectiva de ciéncia
aplicada a psicologia da educacéo, a sociologia da educacéo, as teorias cognitivas, dentre outras.
Entretanto, no que se refere a psicologia da educacdo ou as teorias da aprendizagem, por exemplo,
Pérez Gomez (1998a, p. 27) faz ressalvas a abordagem descontextualizada que podem ser dirigidas

a todas as suas diferentes formas de manifestacéo:
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Habitualmente, consolidou-se uma forma mecénica, simplista e hierdrquica de
transferéncia desde o conhecimento disciplinar, na verdade desde o conhecimento
psicoldgico, para a organizacdo e o desenvolvimento da préatica didatica. Em particular,
nas ultimas décadas, generalizou-se a pretensdao de estabelecer uma dependéncia direta
dos modelos de intervencao didatica em relagdo aos principios e conceitos que se derivam
das teorias da aprendizagem. Apesar de essa pretensdo ter se demonstrado indtil e estéril
desde as exigéncias concretas dos profissionais, no mundo da “academia” continua se
mantendo a ilusdo da possibilidade de estabelecer nas ciéncias humanas, e em particular
no ambito educativo, 0 mesmo ou semelhante esquema de transferéncia mecéanica da teoria
para a pratica que se estabelece entre as ciéncias fisicas e suas correspondentes
tecnologias. (GOMEZ, 1998a, p. 27)

A abordagem aplicada microcontextual, de natureza interdisciplinar, ndo desconsidera a
importancia dos conhecimentos tedricos das ciéncias de base, mas, diante das contingéncias das
praticas de ensino, reconhece suas limitacGes. Nessa perspectiva, teorias das ciéncias basicas se
associam a teorias relativas a objetos do campo pedagdgico, especialmente a didatica, para tratar
dos aspectos referentes ao processo de ensino-aprendizagem — incluindo questfes acerca dos
métodos de ensino, do planejamento e da avaliagdo — de modo mais abrangente. A abordagem
microcontextual tem proporcionado a ampliagdo dos conhecimentos dos objetos que estuda,
embora apresente limitacfes importantes.

Em primeiro lugar, apesar de ampliar o escopo do objeto e da fundamentacao teorico-
metodologica, opera com delimitacdes muito precisas, o que dificulta o enfrentamento global dos
problemas estudados. Em segundo lugar, como consequéncia da limitacdo anterior, 0sS
procedimentos de delimitagcdo contribuem para a permanéncia da hiperespecializagdo, uma vez que
a teoria geral formulada dificilmente sera transferida para o campo das disciplinas escolares da
mesma maneira que foram concebidas. Um bom exemplo desse caso séo as teorias da avaliacao.
Formuladas no &mbito da didatica geral, constituem-se pela articulacdo de teorias da aprendizagem,
da psicopedagogia e teorias cognitivistas, elaboram concepc@es avaliativas que apresentam sérias
dificuldades de didlogo com a avaliacdo institucional que se pratica nas escolas.

A perspectiva aplicada macrocontextual, transdisciplinar, volta-se para a compreensdo dos
aspectos sdcio-antropoldgicos, politicos e culturais que, direta ou indiretamente, afetam a estrutura
organizacional da escola e seus atores, podendo adotar uma perspectiva descritiva ou
transformadora. Nela se incluem os aportes tedricos da pedagogia critica e das teorias pds-criticas

(SILVA, 2000). Essas distintas correntes se interessam por temas amplos e complexos como poder
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e empoderamento, critica social das desigualdades, género, raga, identidade cultural e diferenca,

propondo interpretacdes sobre as funcbes sociais da educacdo e da escola. Com isso, tem
contribuido com importantes reflexdes para a compreenséo e transformacéo do curriculo dos cursos
de formacdo de professores e da educagdo basica. A natureza transdisciplinar da abordagem
macrocontextual reside no fato de que os temas abordados nela ndo podem constituir objeto
particular das disciplinas especificas, mas se situam entre, aquém e além delas (JAPIASSU, 2006).
Nessa concepcdo de ciéncia aplicada, os métodos da pesquisa social em educacdo sdo mais

frequentemente empregados, embora alguns problemas persistam na pesquisa qualitativa:

Questdo que ndo se acha ainda hoje suficientemente trabalhada pelos pesquisadores é a
tendéncia a ndo discussdo em profundidade das implicacGes do uso de certas formas de
coleta de dados, como por exemplo narrativas, registros escritos e videogravados, grupos
de discusséo e grupo focal que requerem tratamento adequado. [...]

Precisa-se considerar o alto grau de maturidade e refinamento subjetivo exigido pelas
chamadas metodologias qualitativas. [...] O que se encontra em muitos trabalhos séo
observacgdes casuisticas, sem parametros teéricos ou sem inferéncias consistentes, a
descricdo do obvio, a elaboracdo pobre de observacdes de campo conduzidas com
precariedade, analises de contelido realizadas sem metodologia clara [...]. Os problemas
ndo sdo poucos, 0 que nos leva a pensar na precéria formacéo que tivemos e temos para o
uso criterioso dos métodos qualitativos. (GATTI; ANDRE, 2011, p. 36).

As trés diferentes perspectivas da ciéncia aplicada no ambito das ciéncias da educacéo aqui
apresentadas atestam o desenvolvimento cumulativo dessa area de conhecimento, ou seja, ndo ha
substituicdo da antiga pela mais recente e, por isso, cada uma conta com seus adeptos, em maior
ou menor numero. A consequéncia imediata dessa coexisténcia demarcada, ndo integradora, é a
impossibilidade de uma abordagem holistica da educacgdo, que envolva 0s aspectos tedricos e a
pratica pedagogica em sua complexidade. Diante das dificuldades de essa integracdo ser realizada
pelos pesquisadores, ganhou forca nos cursos de formacdo docente a ideia de formar o professor
pesquisador (WIEZORECK, 2011; SANDIN ESTEBAN, 2010).

Essa proposta costuma ser bem vista por aqueles que acreditam na racionalidade cientifica
como meio de progresso ou que participam dos jogos de poder e prestigio que caracteriza a ciéncia
como pratica institucionalizada. McKernan (2009, p. 143), por exemplo, defende que a pesquisa
educacional, como direito democratico, compete também aos professores da escola e ndo somente

aos professores universitarios:
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O conhecimento que ensinamos na universidade € obtido pela pesquisa, e eu acredito que
tal conhecimento n&o pode ser ensinado corretamente, a ndo com fidelidade aos principios
de procedimento que o produziram: essa € a defesa do ensino baseado em pesquisa.
Também acredito que aqueles que trabalnam em cenéarios educacionais, a maioria deles
professores de escolas, foram grandemente privados de direitos de pesquisa e de suas
descobertas. Mesmo assim, pede-se que esses individuos eduguem nossa juventude para
um futuro que ndo podemos conhecer ou prever. A divisdo do trabalho entre os
“pesquisadores” e os “pesquisados” € tdo desnecessaria quanto ndo-profissional. [...] Além
disso, adotar um ponto de vista de pesquisa €, eu diria um ato de responsabilidade cultural
para aqueles que recebem oportunidades de mudar, de reconstruir, ndo apenas o curriculo
e a cultura da escola mas, eu ousaria dizer, a cultura da sociedade. (MACKERNAN, 2009.
p. 143)

O argumento mostra-se bastante otimista em relacdo as possibilidades da pesquisa em
educacdo, sobretudo a que se utiliza de métodos qualitativos, e escamoteia os limites internos e
externos da racionalidade cientifica. Levando isso em conta, é possivel interpretar esse gesto de
“generosidade” como um reconhecimento das dificuldades por parte dos professores universitarios
em lidar com os problemas da pratica e também como uma transferéncia dessa responsabilidade
para os professores da educacdo béasica. Seria o equivalente a considerar que basta ao professor o
dominio das técnicas de pesquisa para que ele reuna todas as condi¢Ges necessarias para refletir
sobre a prética e, automaticamente, desenvolver as competéncias necessarias para transformar a
educacdo e a sociedade. No entanto, 0 mesmo McKernan e outros, como Wiezoreck (2011) e
Sandin Esteban (2010), reconhecem que espaco destinado a formacao em pesquisas nos curriculos
é insuficiente para uma formacdo adequada em pesquisa. Sandin Esteban vai ainda mais longe na
problematizacdo ao colocar questdes relativas a ética do professor pesquisador: Como separar a
pratica de pesquisa da préatica de ensino? Como situar os papéis de formador e pesquisador, tendo
em vista sua responsabilidade profissional? Em que medida o atendimento aos estudantes se vé
alterado pelas necessidades que a pesquisa impde? Apesar de todos esses problemas, a concepcao

do professor pesquisador ainda alimenta o ideal de formacéo profissional no debate académico.

4 Epistemologia da pratica e formacao do profissional reflexivo

A perspectiva prética de formacéo profissional apoia-se no pressuposto de que o ensino €
uma atividade complexa, que se desenvolve em cenarios singulares, claramente determinados pelo

contexto, com resultados em grande parte imprevisiveis e carregados de conflitos de valor, que
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requerem opgdes éticas e politicas (PEREZ GOMEZ, 1998b). Nesse modelo, a formacio do

professor baseia-se na aprendizagem da prética, para a pratica e por meio da préatica. A importante
evolucdo historica por que passou essa perspectiva permite distingui-la em duas correntes distintas:
o enfoque tradicional, apoiado quase que exclusivamente na experiéncia pratica, e o enfoque que
enfatiza a pratica reflexiva.

No enfoque tradicional, concebe-se 0 ensino como uma prética artesanal e o conhecimento
do oficio é transmitido de geracdo em geracdo por meio de processos miméticos, imitativos, de
praticos experientes. Trata-se de um conhecimento tacito, escassamente verbalizado e sem
organizacdo tedrica explicita e sistematica. O aprendiz o adquire por imersdo, num longo processo
de inducéo e socializacéo profissional.

No Brasil, esse foi modelo de formacdo do professor de portugués até a década de 1980,
quando as teorias linguisticas e literarias substituiram a tradi¢ao filolégica como referéncias para a
organizacdo curricular dos cursos de Letras. Essa mudanca de paradigma representou,
adicionalmente, a passagem da perspectiva tradicional de formacdo de professores para a
académica e, mais recentemente, a técnica.

O enfoque reflexivo surge, inicialmente, como uma reagdo ao ensino tradicional baseado
em métodos educacionais transmissivos, com hipervalorizacdo do registro mnemodnico como
indicador de aprendizagem e fundado na rigidez hierarquica entre os atores do processo educativo:
o0 professor como detentor do conhecimento e responsavel por sua transmissao aos alunos, sujeitos
passivos no processo educacional. As criticas de Dewey (1977) a esse modelo representaram as
mais significativas contribuicdes a favor do ensino como atividade pratica, com destaque para seu
famigerado principio de pedagdgico de aprender mediante a acdo e sua ndo menos importante
proposta de formar um professor reflexivo. Para Dewey, a reflexdo é um processo em que se
integram atitudes e capacidades nos métodos de investigacdo, tendo por base o pressuposto de que
a experiéncia é o fundamento para o conhecimento da realidade.

No Brasil, a influéncia das ideias de Dewey nas politicas educacionais se mostrou de
maneira mais significativa na reestruturacdo curricular da educacdo béasica, que rompeu com a
perspectiva classica e elitista, amplamente criticada e combatida pelo movimento da Escola Nova.
A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN 4.024/61) é resultado dos

intensos debates que se travaram no pais em favor de uma politica educacional mais adequada as
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especificidades da realidade brasileira. Entretanto, como a pesquisa ainda ndo era um ponto forte

das universidades brasileiras, a letra da lei ndo se consubstanciou em préticas de formag&o docente
que pudessem pbr em préatica os principios defendidos pelos adeptos do escolanovismo, que
militaram pela reformulacgdo curricular e, consequentemente, para suplantar o enfoque tradicional
de ensino e formacgéo de professores.

O academicismo e a racionalidade técnica representaram os alvos seguintes das criticas do
enfoque reflexivo, que, em suas diferentes perspectivas, apresentam em comum o objetivo de
superar a relacdo hierarquica, linear e mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a préatica
de ensino. Mais do que isso, partem do reconhecimento da necessidade de analisar o que realmente
fazem os professores quando enfrentam problemas complexos ligados a pratica de ensino, como
requisito indispensavel para se compreender como utilizam o conhecimento cientifico e sua
capacidade intelectual, como enfrentam situacfes incertas e desconhecidas, como elaboram e
modificam rotinas, experimentam hipéteses de trabalho, utilizam técnicas e instrumentos e
materiais conhecidos e como recriam estratégias e como inventam procedimentos tarefas e
recursos.

Uma das criticas mais relevantes a essa concepcao de racionalidade pratica foi feita por
Schon. A constatacédo de que a pratica profissional é eivada de situacdes problematicas e zonas de
indefinicdo que escapam ao dominio das teorias cientificas, levou-o a concluir que aquilo que os
aspirantes a profissionais mais precisam aprender as escolas profissionais parecem menos capazes
de ensinar. Como solucdo para esse dilema, propde uma inversdo na ordem predominante na
estrutura organizacional dos cursos de formagdo profissional: “em lugar de comegar perguntando
de que forma podemos fazer melhor uso do conhecimento oriundo da pesquisa, deveriamos partir
de um exame cuidadoso do talento artistico, ou seja, da competéncia através da qual os
profissionais realmente dio conta de zonas indeterminadas da pratica...” (SCHON, 2000, p. 22).

Tal proposta ndo nega importancia a ciéncia aplicada ou a técnica baseada em pesquisa,
ainda que reconheca suas limitagfes quanto ao potencial de compreensdo do talento artistico
proprio de profissionais competentes. Na avaliacdo de Schon, a construcdo de uma epistemologia
da prética, uma teoria da acdo profissional, precisa considerar a relacdo entre trés diferentes tipos
de arte: uma arte da sistematizacdo de problemas, uma arte da implementacdo e uma arte da

improvisacdo — todas necessarias para medir o uso, na pratica, da ciéncia aplicada e da técnica.
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Assim, tal epistemologia da prética postula que a profissionalizacdo deve se dar a partir de um

ensino pratico reflexivo, voltado para ajudar os estudantes a adquirir os tipos de talento artistico
essenciais para a competéncia em zonas indeterminadas da pratica.

Uma epistemologia da pratica nos moldes propostos por Schon pressupde a
reconceitualizacdo ou esclarecimento das especificidades relativas a algumas nocoes
frequentemente utilizadas por pesquisadores de tendéncias distintas. Assim, convém distinguir as
atividades de pesquisa e ensino, aclarar o sentido de ciéncia aplicada, da relacdo teoria-pratica,
repensar as finalidades dos métodos qualitativos na pesquisa em educacdo e, finalmente, da
formacdo profissional.

Embora atribua relevo aos conhecimentos técnicos e cientificos na formacéo de professores,
o enfoque reflexivo denuncia a ilusdo cientificista que propde transforma-los em pesquisadores
amadores. Perrenoud (2002, p. 101) estabelece, de maneira precisa, o alcance das contribuicdes de

uma formagao para a pesquisa, na profissionalizagdo docente:

[...] a pratica de ensino ndo é e nunca serd uma pratica de pesquisa, pois é exercida em
condicOes nas quais a decisdo é urgente e o valor do saber € medido mais pela sua eficacia
pragmaética do que pela coeréncia tedrica ou pelas regras do método, as quais permitiram
sua elaboracdo controlada.

O que os professores mais podem aprender, em contato com a pesquisa em educacao,
provém do olhar, das questdes que ela suscita, e ndo tanto dos métodos e das técnicas. E
préprio da pesquisa subverter a percepcdo, revelar o oculto, suspeitar o inconfessavel,
estabelecer ligacOes que ndo saltam aos olhos, reconstruir as coeréncias sistémicas sob a
aparente desordem. A principal contribui¢do pratica no &mbito da educacéo é sua teoria
ou, mais modestamente, o conjunto dos paradigmas de interpretativos que as ciéncias
humanas propdem acerca dos fatos didaticos e educativos. (PERRENOUD, 2002, p. 101)

Ao contrario do que se evidencia na perspectiva técnica, em que o professor é visto como
um tecnologo habilitado para a aplicacdo de conhecimentos e técnicas cientificas entendidas como
suficientes para o desempenho profissional, a demarcacdo proposta por Perrenoud postula que a
principal regulacdo da préatica docente provém da reflexdo do proprio profissional, desde que ele
seja capaz de propor questdes, de aprender a partir da experiéncia, de inovar, observar, ajustar
progressivamente sua acao as reacdes previsiveis dos outros. Nesse sentido, as teorias das ciéncias
humanas ndo podem pretender substituir a préatica reflexiva do professor em situacdo. No melhor
dos casos, podem fecunda-la, incentiva-la, propor algumas ferramentas, alguns conceitos e

hipoteses que reforcem seu poder e legitimidade (SCHON, 2000).
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Pérez GoOmez (1998b) também adverte que o conhecimento académico, teorico, cientifico

ou técnico sé pode ser considerado instrumento dos processos de reflexdo quando for integrado
significativamente, ndo em parcelas isoladas da memoria semantica, mas nos esquemas de
pensamento mais genéricos que o individuo ativa ao interpretar a realidade concreta em que vive e
sobre a qual atua, e quando organiza sua propria experiéncia. Isso equivale a dizer que ndo se trata
de um conhecimento puro ou fragmentado que obedece a l6gica da pesquisa cientifica, mas de um
conhecimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a prépria experiéncia
vital. Essa forma de encarar a relacdo entre conhecimento tedrico e préatica profissional imp&e que
ciéncia aplicada seja concebida como uma teoria da prética, ndo a idealizada pelos modelos
cientificos, mas a que estd comprometida com a compreensédo da realidade em sua complexidade,
portanto, ndo fragmentada. Dai decorrem duas acepcdes da nocdo de préatica: a pratica com
atividade compreensiva, voltada para a investigacdo dos conhecimentos subjacentes ao exercicio
profissional, e a pratica como competéncia técnica efetiva para o exercicio da profissdo, o saber-
fazer propriamente dito. As palavras de Gimeno Sacristan e Pérez Gdmez (1998, p. 10) deixam
clara essa diferenca, a0 mesmo tempo em que apontam os limites das propostas de formacao para

a pratica na segunda acepcao:

A pratica — a boa e correta pratica — ndo pode ser deduzida de diretamente de
conhecimentos cientificos descontextualizados das acdes realizadas em situacdes reais.
Em primeiro lugar, porque a realidade educativa em que os professores/as devem trabalhar
ndo foi criada pela ciéncia, como acontece com muitas tecnologias modernas. Se
acreditdssemos que os professores/as podem realizar um ensino “adequado” a partir do
conhecimento cientifico, deveriamos explicar-lhes por que sempre se deparam com uma
realidade que os impede de realizar esta préatica. A profissionalidade do docente, antes de
se deduzir simplesmente da ciéncia, deve assentar-se sobre um bom julgamento ilustrado
pelo saber e apoiar-se hum senso critico e ético que seja capaz de apreciar 0 que convém
fazer, o que é possivel e como fazé-lo dentro de determinadas circunstancias.
(SACRISTAN; GOMES, 1998, p. 10)

Diante disso, na epistemologia da pratica, recoloca-se a questdo das diferencas de papéis
entre o0 pesquisador universitario e o professor da educacdo basica na pesquisa educacional.
Contudo, diferente do que defendeu McKernan, o que se enfatiza ndo € a defesa de um suposto
direito democratico que o professor da educacdo basica teria de se tornar professor pesquisador;
tampouco se pretende operar com uma divisdo estrita das tarefas de um e de outro, no sentido de

relegar os problemas da educacdo basica a um professor pesquisador habilitado em pesquisa e de
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incumbir o pesquisador universitario apenas da responsabilidade de forma-lo. Antes, a pesquisa

educativa se propde a transpor o0 vazio entre a teoria e a pratica, entre a investigacdo e a acgéo,
formando e transformando o conhecimento e a acdo dos que participam na relacdo educativa,
experimentando ao mesmo tempo em que investiga e reflete sobre a pratica. O conhecimento que
se pretende elaborar neste modelo de investigagcdo encontra-se incorporado ao pensamento e a acdo
dos que intervém na préatica, 0 que determina a origem dos problemas, a forma de estuda-los e a
maneira de enfrenta-los. Dessa forma, nesse paradigma de pesquisa educativa, 0 pesquisador ndo
é alguém que vem de fora e oferece as ferramentas para a resolucdo dos problemas, como o
Prometeu Acorrentado que roubou o fogo dos deuses e 0 entregou aos homens, mas um conhecedor
da realidade e ao mesmo tempo alguém que se (re)constréi enquanto participa do processo de
(re)construcdo da realidade.

Como consequéncia dessa concepc¢do de pesquisa e suas finalidades, muitos pesquisadores
tém se engajado em estudos que incorporam 0 pensamento e a acdo dos agentes, pesquisadores,
professores e alunos, reconhecendo que 0 conhecimento que se ganha na investigacdo educativa €,
necessariamente, em parte transferivel para outras realidades e, em parte, situacional, especifico,
singular. As pesquisas recorrem a métodos qualitativos ou experimentais, a depender dos objetivos
do estudo, tendo como principios a necessidade de uma abordagem situada e uma compreensao do
contexto educativo como um fenbmeno complexo, portanto, impossivel de reducdo a apenas uma
ou algumas de suas unidades. Em geral, na epistemologia da préatica, as pesquisas se agrupam nas
seguintes categorias: didatica geral (COLL; POZO; SARABIA; VALLS, 2000; MEIRIEU, 2002;
POZO, 2002; HARTMAN, 2015; PERRENOUD, 2001, 2002, 2013; ZABALA, 2002),
profissionalizacdo e desenvolvimento profissional do professor (PAQUAY; PERRENOUD;
ALTET; CHARLIER, 2001; PERRENOUD, 2002; GARCIA, 1999; TARDIF, 2011; SCHON,
2000). As didaticas especificas das disciplinas e a profissionalizacdo dos licenciados sdo dois
campos que carecem de desenvolvimento no contexto da epistemologia da pratica.

Para elaborar uma epistemologia da pratica com o fim de orientar a formacdo do
profissional pratico reflexivo, Schon (2000) correlaciona a reflexdo com diferentes momentos da
atuacdo profissional e estabelece uma escala que parte do conhecimento tacito, ou saberes da
experiéncia, até a préatica reflexiva em sentido amplo. Os conceitos que designam as diferentes

fases do ensino reflexivo sdo os seguintes:
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a) Conhecer-na-acao: corresponde ao conhecimento implicito ou tacito, inerente ao talento

artistico profissional, fruto da experiéncia ou de reflexdes passadas, consolidado em
esquemas semiautomaticos e rotinas. Por se tratar de uma competéncia que independe da
capacidade de descri¢do ou explicitacdo de seus pressupostos por parte de quem o aciona,
é fundamental, para o ensino reflexivo, que o conhecer-na-acdo seja descrito. Quando isso
acontece, o conhecer se converte em conhecimento-na-agao.

b) A reflexdo na acdo: o conhecer-na-acdo permite ao pratico acionar esquemas de agao que
recobrem as situacdes previsiveis. Contudo, a pratica educativa tem como uma de suas
caracteristicas a imprevisibilidade, demandando a necessidade de tomadas de decisdes
repentinas e, por isso, nem sempre fundadas em certezas advindas de algum procedimento
de experimentacao realizado fora do contexto situacional imediato. Em situacGes desse tipo,
o profissional deve ser capaz de refletir na urgéncia da agdo para tomar decisdes. Assim
como o conhecer-na-acao, a reflexdo na acéo € um processo que pode ser desenvolvido sem
que haja a necessidade de descri¢éo.

c) A reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo podem ser consideradas como a anélise
que o profissional realiza a posteriori sobre as caracteristicas e processos de sua propria
acdo. Consciente do carater de reconstrucao de sua propria lembranca e da possibilidade de
gue neste processo se produzam inevitaveis deformacdes subjetivas, o profissional devera
utilizar metodos, procedimentos e técnicas de contraste intersubjetivo ou dados registrados
mais objetiva e mecanicamente sobre a prdpria realidade, a fim de minimizar os efeitos
deformadores da atividade de reconstrugdo. (PEREZ GOMEZ, 1998b)

A reflexd@o sobre a acdo € um componente essencial do processo de aprendizagem permanente
que constitui a formacdo profissional. Em tal processo, abrem-se para a consideracdo e
questionamento, individual ou coletivo, ndo apenas as caracteristicas da situacdo problematica
sobre a qual atua o profissional pratico, mas também sobre os procedimentos utilizados na fase de
diagndstico e definicdo do problema, na determinacdo dos objetivos, na escolha de métodos e na
propria intervencdo; além disso, a reflexdo na acdo permite a analise dos esquemas de pensamento,
das teorias implicitas, das crencas e das formas de representar a realidade que o profissional utiliza

nas situagdes problematicas, incertas e conflitantes. Em suma, a reflexdo sobre a acdo sup6e um
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conhecimento de terceira ordem, que analisa 0 conhecimento na acdo e a reflexdo na acdo,

correlacionando-0s com a situagdo problematica e seu contexto.

A reflexdo, portanto, ndo € meramente um processo psicolégico que pode ser estudado apenas
do ponto de vista formal, desvinculado do conteido do contexto e das interagdes. A reflexdo
implica a imersdo consciente do sujeito no mundo de sua experiéncia, um mundo carregado de
conotacoes, valores, trocas simbdlicas, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios
politicos. Ao contrério de outras formas de conhecimento, a reflexdo supde um sistematico esforco
de analise, como a necessidade de elaborar uma proposta totalizadora, que possibilita uma leitura

situacional em toda a sua complexidade e orienta a agéo.

5 A guisa de conclusdo: ProfLetras e desenvolvimento profissional

A formacéo do professor fundada na epistemologia da prética ressignifica a concepcdo de
profissionalizacdo docente. O ideal do professor tecndlogo, que se apoia nos aportes tedricos
oriundos das ciéncias, que racionaliza a pratica sob a orientacdo de especialistas do planejamento
pedagdgico e da didatica, mostra-se eivado de contradi¢Oes e limitacdes prdoprias da concepcao
descontextualizada de ciéncia aplicada. O ideal do professor pesquisador esbarra nos problemas
ndo resolvidos no @mbito das pesquisas qualitativas, na precariedade da formacgéo do professor em
pesquisa social e na divisdo estanque das atribuicdes do pesquisador universitario e do professor
da educacéo basica.

No modelo reflexivo proposto por Schén, o professor é concebido como um profissional
reflexivo, capaz de analisar suas proprias praticas, de resolver problemas, de inventar estratégias.
A formacdo, portanto, deve-se apoiar nas contribuicdes dos préaticos e dos pesquisadores, que
também devem conhecer a pratica em sua complexidade. A profissionalizacdo € entendida, assim,
nao como a habilidade de transpor a teoria para a pratica, mas como “um processo de racionalizacao
dos conhecimentos postos em acdo...” (ALTET, 2001, p. 25). Diferente do que acontece nos
modelos de formacdo orientados para a aplicacdo de teoria, na epistemologia da prética, a
profissionalizacdo € entendida como um processo duradouro, que vai se modificando com o passar
do tempo, comecando na formacao inicial e se estendendo por todo o periodo de efetivo exercicio

da profissdo. Essa compreensdo deu origem ao conceito de desenvolvimento profissional:
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O desenvolvimento profissional consiste essencialmente na construgao de competéncias e
nas transformacdes identitarias nas situacoes de trabalho ao longo da carreira. Portanto, o
conceito de desenvolvimento profissional remete, antes de tudo, a esse processo individual
de aprendizagem de conhecimentos, habilidades atitudes e de sua mobilizacdo em forma
de competéncias para enfrentar, de maneira eficaz, situagBes profissionais; trata-se,
fundamentalmente, do processo do individuo que aprende pelo trabalho para seu trabalho!
(PAQUAY; VAN NIEUWENHOVEN; WOUTERS, 2012).

Nos paises em que a formacdo inicial se segue um periodo de formacdo do professor
iniciante, o desenvolvimento profissional comeca ap6s o término desse periodo. O processo pode-
se dar de maneira autbnoma, quando o préprio professor investe em seu crescimento profissional,
ou atraves de projetos institucionais. No Brasil, inexiste o periodo de iniciacdo profissional apds a
graduacdo, bastando a formag&o inicial como requisito minimo para a profissionalizacdo. Ha quem
considere que que os cursos de formacgéo continuada se enquadram no conceito de desenvolvimento
profissional. Garcia (1999), porém, entende que o0 conceito pressupde uma abordagem na formacao
de professores que valorize o seu carater contextual, organizacional e sua orientacdo para a
mudanca. Essa abordagem apresenta uma forma de implicacdo a partir de uma perspectiva que
supera o carater tradicionalmente fragmentario e voltado para a transposi¢é@o de teoria ou aplicacéo
de metodologias didaticas fechadas e diretivas, tal como acontece nas atividades de
aperfeicoamento de professores.

Nesse sentido, considerando 0s objetivos do ProfLetras quanto a capacitacdo dos
professores dos professores de lingua portuguesa, podemos dizer que se trata de um programa de
desenvolvimento profissional. Corrobora essa afirmacdo, o fato de ndo haver, em sua lista de
objetivos, nenhuma referéncia a formacédo do pesquisador, como se espera de um MP, uma vez que
se trata de uma modalidade de pds-graduacdo distinta do mestrado académico. No entanto, trés
fatores tém contribuido para que o trabalho final do programa seja interpretado como resultado de
uma pesquisa. O primeiro deles diz respeito ao fato de o mestrado académico ser uma referéncia
de pos-graduacdo de todos os professores do programa. O segundo tem relacdo com as disputas
por prestigio e poder na universidade, que ainda vé os MP como uma modalidade menor. O terceiro
se refere ao entendimento do Conselho Gestor segundo a qual o trabalho final seria uma pesquisa
de natureza interpretativa e interventiva. Em funcdo disso, a proposta de intervencao tem sido
concebida e/ou executada tendo em vista a aplicacdo de teorias das ciéncias da linguagem para

resolver problemas pontuais dos alunos. Assim sendo, 0 que torna a proposta de intervengdo um
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trabalho de pesquisa cientifica? Como avaliar sua qualidade? Como avaliar as contribuicdes

efetivas do programa ao desenvolvimento profissional dos professores? Diante das limitacdes da
ciéncia aplicada apresentadas e discutidas aqui, seria ela adequada a consecucdo dos objetivos do
ProfLetras? Qual a finalidade da proposta de intervengdo no processo de desenvolvimento
profissional? Ela deve ser efetivamente aplicada? Qual o papel do orientador nesse processo?
Como avaliar o desenvolvimento profissional?

Paquay, Van Nieuwenhoven e Wouters (2012) reconhecem a importancia da pratica na
formacdo, mas concluem que o desenvolvimento profissional sé se realiza pela reflexdo sobre a
acdo. Assim, a aplicacdo da proposta de intervencdo deveria constituir etapa crucial do processo
no Profletras. Contudo, cumpre ter clareza de que a pratica do professor é um fendmeno complexo
que ndo ocorre simplesmente nas aulas. Comeca bem antes, no planejamento das acdes. Nesse
momento, ja € necessario refletir sobre os saberes que serdo acionados no proprio ato de planejar e
0s que serdo projetados para as etapas futuras. Como atividade intencional, que envolve aspectos
subjetivos ligados a identidade do professor, e institucional, que engloba fatores objetivos
envolvidos na gestdo do ensino e da educacdo, o planejamento € também afetado por
representacdes acerca dos sujeitos da aprendizagem, tendo em vista as concep¢des de socializacéo
que circulam no espaco escolar. A necesséria articulacdo desses fatores ja no ato de planejar afeta
a natureza dos objetos de ensino-aprendizagem, o0s quais ndo poderdo manter suas caracteristicas
de puros objetos cientificos quando submetidos aos objetivos sociopoliticos da educacdo. Zabala
(2002) chama a atencdo para o fato de que os objetivos da ciéncia sdo bastante diferentes dos
objetivos da educacdo. Essa constatacdo, a0 mesmo tempo em que deslegitima o modelo
aplicacionista para fins de desenvolvimento profissional, coloca a questdo dos saberes docentes
como um objeto central na epistemologia da pratica.

Freire (2016) foi um dos primeiros pensadores a valorizar a importancia dos saberes
docentes, num momento em que florescia o ideal de formacdo do professor-pesquisador. Sua
concepcao acerca dos saberes necessarios a pratica educativa inclui a formacao cientifica, mas nao
Ihe atribui proeminéncia no conjunto dos saberes que devem compor a competéncia profissional
dos professores, destacando, sobretudo, saberes éticos e praxioldgicos ligados a fatores

sociopoliticos aos quais a propria ciéncia deveria estar subordinada
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Tardif (2011) apresenta um enfoque diferente para a compreensédo dos saberes que, por ndo

partir de concepgdes previamente definidas, oferece importantes contribuicbes para a
epistemologia da prética. Uma conclusdo a que chega apds suas pesquisas e que deve servir de

pressuposto basico ou ponto de partida nos projetos de desenvolvimento profissional é que se torna

[...] impossivel compreender a natureza dos professores sem coloca-lo em intima relagdo
com o que os professores, nos espacos cotidianos de trabalho, sdo, fazem, pensam e dizem.
O saber dos professores é profundamente social e é, ao mesmo tempo, o saber dos atores
individuais que o possuem e 0 incorporam a sua pratica profissional para a ela adapta-lo e
para transforma-lo (TARDIF, 2011, p. 15).

Perrenoud (2002) apresenta varias ideias a respeito dos saberes docentes que podem ser
tomadas como complementares a posicdo de Tardif. Uma questdo relevante que ele formula é a
seguinte: o que acontece com a reflexdo quando seu objeto se esconde e a sua propria acdo foge ao
controle do ator? A justificativa para essa questdo estaria no fato de que a acéo profissional é
composta de um conjunto de saberes e esquemas incorporados, nem sempre conscientes, que
Perrenoud, usando uma designacédo de Piaget, chamou de inconsciente pratico; aos esquemas de
acdo, recorrendo a uma terminologia de Bourdieu, chamou de habitus, um conjunto de disposicGes
interiorizadas, aprendidas por meio da experiéncia e para a experiéncia.

A pratica reflexiva, portanto, deve partir dos saberes docentes, sem alimentar a iluséo de
que se tratam de representacdes sempre conscientes. Tal condigéo ressignifica o papel do orientador
no ProfLetras, uma vez que o inconsciente pratico ndo é facilmente acessado pelos praticos.
Caberia ao orientador, entdo, um papel formativo no processo de desenvolvimento profissional do
professor em direcao as habilidades do saber-analisar suas praticas, ai incluido o habitus. A postura
reflexiva assim orientada deve-se transformar num novo habitus, tornando o professor um
profissional que submete todos 0s aspectos que envolvem a sua prética, incluindo suas crencas, ao
crivo da racionalizacdo. Esse seria o critério maximo de avaliagdo de seu desenvolvimento
profissional.

Para finalizar, uma observacdo sobre o ProfLetras como uma oportunidade para
potencializar a producéo tedrica sobre a pratica de ensino de linguagem. As propostas pedagogicas
formuladas na area de Letras orientam-se prioritariamente, por um viés aplicacionista, proprio da
ciéncia aplicada descontextualizada. Esse modelo condiciona os profissionais da area a pensar a

realidade geralmente a partir do ponto de vista da teoria e raramente a partir da pratica. O
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desenvolvimento de pesquisas, a partir dos projetos de desenvolvimento profissional desenvolvidos

no ProfLetras, alinhados com a epistemologia da préatica, pode representar uma alternativa para a
compreensdo e superacado de muitos problemas identificados na formagéao de professores de lingua
portuguesa.
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