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RESUMO

Este artigo é um ensaio tedrico que apresenta reflexdes,
acdes e questionamentos que podem ser considerados na
constituicdo de perspectivas epistemoldgicas para a
formagdo docente partir da epistemologia da pratica.
Entende-se que a complexidade e a potencialidade de
coordenagdo de conceitos oriundos de diferentes

elucidagdes, bem como seus limites de aproximacao,
podem contribuir na constituicdo dessas perspectivas.
Entre esses conceitos estdo, por exemplo, os conceitos de
professor reflexivo e investigativo, bem como de
aprendizagem situada em contexto e igualmente de
profissionaliza¢ao docente.

PALAVRAS-CHAVE: Epistemologia da pratica, saber docente, formacgdo de professores, profissionalizagcdo docente.

THE EPISTEMOLOGY OF PRACTICE IN TEACHER EDUCATION: CONSIDERATIONS ON
THE DIVERSITY OF ITS PERSPECTIVES AND OF ITS COORDINATIONS

ABSTRACT

This article is a theoretical essay that presents reflections,
actions and questions that can be considered in the
constitution of epistemological perspectives for teacher
education from epistemology of practice. It is understood
that the complexity and potential of the coordination of
concepts from different explanations, as well as its limits

of approximation, can contribute to the constitution of
these perspectives. Among these concepts are, for
example, the concepts of reflective and investigative
teacher, as well as situated learning in context and also
the teacher professionalization.
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1 DOS CONHECIMENTOS NECESSARIOS A DOCENCIA COMO ALICERCES DA
FORMACAO DOCENTE OU DA IDEIA DE UM NUCLEO GERADOR DE
CONSTITUICAO PARA ESSA FORMACAO

O surgimento de diversificadas perspectivas epistemoldgicas (académica, técnica, pratica e
de reconstrucdo social) para a formacdo docente tem encontrado motivacées em questdes que
buscam justificar e apresentar objetivos para formar um professor a partir de diferentes enfoques
para o entendimento de ensino (PEREZ GOMEZ, 2000).

Para Landsheere (1987) apud Garcia (1999) quatro questdes devem ser focadas em todo
curriculo de formacao inicial de professores: “quais sdo os objetivos da educacdo? como variam os
objetivos em funcdo dos alunos? como se podem alcancar os objetivos? e como se sabe se os
objetivos foram alcancados?” (LANDSHEERE, 1987 apud GARCIA 1999, p. 80).

Ter como uma das finalidades educacionais a comunicacdo e o desenvolvimento de
conteldos pressupde que o professor possua uma diversidade de conhecimentos sobre o
conteudo a ser ensinado. Shulman (1986, 1987) evidenciou diferencas entre o que o professor
conhece, e como ele organiza, justifica e valida o que conhece, criticando pesquisas que
apresentam apenas esse conhecimento e que falham no sentido de mostrar como é desenvolvido,
enriquecido e usado em sala de aula. Para Shulman (1986) o processo de ensino e aprendizagem é
complexo e simplifica-lo levou a que um aspecto fundamental de sua dindmica fosse ignorado: o
conteuddo do ensino?.

De acordo com Wilson, Shulman e Richert (1987) um competente professor varia seus
esquemas de representacdes sobre o conteldo que domina, movendo-se de sua compreensao
para o encontro de representacdes mais Uteis aos alunos, estimulando-os a representarem de
diversas maneiras. Essa referéncia de competéncia docente se associa a duas categorias para uma
analise conceitual do conhecimento do professor: o conhecimento do professor sobre um
conteuldo, sua pedagogia e seu curriculo e as formas de representda-lo por proposicao, por caso ou
por estratégia.

A elucidagao de categorias do conhecimento profissional docente contribuiu para reflexdes
e acdes quanto a praticas de ensino que pudessem referenciar processos de ensino e
aprendizagem, fundados em principios educacionais que considerem o direito individual ao
processo de aprender. Ja a consideracdo desse direito tem motivado o conhecimento para a
formacdo docente em termos de diversificados processos formativos, entre eles os processos
reflexivos e investigativos, que caracterizam a epistemologia? da pratica, cujos desdobramentos e

A predisposicdo de pesquisadores educacionais para favorecem em situacdes de ensino as questdes educacionais
mais gerais em detrimento do préprio contetddo de ensino é denominada por Shulman (1986) de “Paradigma Perdido”.

2 Epistemologia é teoria do conhecimento sendo, portanto “[...] uma teoria da Ciéncia. E o estudo critico e reflexivo
dos principios, dos pressupostos e da estrutura das diversas ciéncias.” (TELES, 1991, p. 86).
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possiveis coordenac¢des no processo de formacao e de profissionalizacdo docente apresentaremos
neste artigo.

2 DAREFLEXAO E DA INVESTIGAGAO OU DA EPISTEMOLOGIA DA PRATICA COMO
ORIGEM DE SABERES DOCENTES

Partindo do estabelecimento do que ndo é reflexdo, elucidando as caracteristicas do
pensamento reflexivo e defendendo por que o pensamento reflexivo deve constituir um fim e nao
o fim educacional, as ideias e concep¢bes de John Dewey (1859 — 1952) tornaram-se uma
referéncia para os interesses relacionados ao que Pereira (2002) denominou de movimento pelo
estudo cientifico em Educacdo e ainda ao professor como um pesquisador, como um agente
reflexivo. O pensar reflexivo é oposto ao pensamento de rotina, que se identifica com o
pensamento guiado pelo impulso, tradicdao e autoridade (DEWEY, 1959). O pensar reflexivo tem
como origem geralmente uma duvida, um problema cuja solu¢do ocorre por pesquisa de materiais
para uma base de agdo e consequentemente uma conclusao.

Influenciado pelo pensamento de Dewey, as argumentacdes de Schon (1983; 2000), sobre
uma pratica profissional reflexiva, contrdria a pratica profissional derivada da racionalidade
técnica, tornaram-se referéncias para a formacao profissional docente. A questdo central no
pensamento de Schon é esclarecer os limites da racionalidade técnica face aos problemas praticos
e reais da vida profissional, pois estes ndo sdo estruturas bem definidas que permitiriam uma
aplicacdo imediata do conhecimento cientifico para soluciona-los.

Schon (2000) metaforiza a pratica profissional identificando-a como um terreno de altos e
baixos. Na parte alta do terreno estdo os problemas considerados como pouco importantes e
possiveis de serem resolvidos, sobretudo pela aplicacdo imediata do saber cientifico. Em sua parte
baixa estariam os problemas humanos, dados como incertos, multivariados, que desafiam a
aplicacdo e a validade do saber cientifico.

Ao utilizar a metafora do terreno, Schén constitui uma epistemologia da pratica que
considera tanto o saberes cientificos como aqueles de desempenho artistico, que determinam
componentes de competéncias profissionais tdo reconheciveis quanto aqueles certificados pela
racionalidade técnica. Dos argumentos de Schon (2000) surge para o desenvolvimento profissional
docente uma orientacdo mais voltada para uma prdtica educativa como reflexo de crencas,
hipoteses e teses de professores. Nessa pratica educativa, reflexdes e a¢gdes docentes igualmente
originam questdes sobre a natureza e a origem de seus conhecimentos.

Ainda para Schon (2000) é essa pratica educativa que inspira uma nova epistemologia para
a pratica docente ou a epistemologia da pratica, que tem origem na relevancia do conhecimento
tacito (MICHAEL POLANY, 1891 — 1976) do aluno nas situacdes de ensino e aprendizagem
escolares. Desta maneira, ao professor caberia a tarefa de auxiliar o aluno a articular o
conhecimento tacito (conhecimento espontaneo, intuitivo, experimental, ndo formulado...) com o
saber escolar que constituiria, do ponto de vista dos professores, uma forma de reflexdo-na-acao.
Entretanto, a reflexdo-na-acdo exigiria uma capacidade de individualizar o ensino: “... de prestar
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atengdo a um aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a no¢ao do seu grau de compreensdo e
das suas dificuldades” (SCHON, 1997, p. 82).

Essa capacidade se origina em uma sequéncia de fatos e agles: 1) existéncia de uma
situacdo inicial com a qual se responde espontaneamente; 2) estabelecimento de consequéncias
de acdes ou respostas que se distanciaram do previsto ou habituado (surpresa e tomada de
consciéncia desta); 3) reflexdo sobre o momento presente (“O que é isto?”; “E agora?”) e 4)
guestionamentos sobre pressupostos de acao que possibilitam agir em outros momentos, o que
pode desencadear a reestruturacao dessas a¢des através de novas compreensdes ou de formas de
conhecer resultantes da pesquisa ou exploracdo do que foi observado.

Mesmo Schon crendo que a burocracia educacional é desfavoravel a criagcdo de condicoes
para uma pratica reflexiva, as acGes de “aprender a ouvir os alunos e aprender a fazer da escola
um lugar onde seja possivel ouvir os alunos” (SCHON, 1997, p. 87) devem ser olhadas como
inseparaveis. Igualmente reconhecendo que existem dificuldades para a pratica reflexiva, desde a
licenciatura até o exercicio das praticas dos professores nas escolas, Schon (1997) aponta que o
trabalho colaborativo entre os professores e gestores e a descricdo deste trabalho podem fazer
com que a escola se configure como um practicum reflexivo para os professores.

Pressupostos e ideias de Schon sobre o profissional pratico reflexivo, que inspiraram o
conceito de professor reflexivo, tiveram em Zeichner (1997, 1993) seu principal critico,
entendendo que a teoria de Schén ndo apresenta atividade dialégica exigida pela atividade
reflexiva o que, neste caso, a torna solitaria por ndo aludir ao trabalho colaborativo, carateristico
da pratica social. Pensando-se na pratica docente, o professor realizando essa atividade reflexiva
ndo se comunica com outros professores, ficando centrado somente na situacdo que o colocou a
refletir, desconsiderando o contexto no qual esta situacdo estd inserida e ficando apartado de
guestdes sociais, contradizendo, portanto a funcdo da educacdo escolar (ZEICHNER, 1997, 1993).

Defendendo uma formacdo docente de base sécio-reconstrucionista, Zeichner (1997, 1993)
retoma criticas realizadas sobre uma formacdo docente tanto a partir da racionalidade técnica
como da racionalidade empirica porque ndo acarretam a emancipa¢do moral e ética de futuros
professores no sentido de estarem consciente de que seu trabalho docente pode ou ndo manter
desigualdades sociais. Nessas formacdes, denomina como falsas as praticas reflexivas realizadas
dado a resultados tidos como ilusérios e a consequéncias consideradas nefastas.

Entre essas consequéncias estdo a individualizacdo do trabalho do professor (o que se supde
acarretar o “stress” profissional devido a sobrecarga de responsabilidades prépria do trabalho
individual, da ndo partilha, da ndo troca) e, mais uma vez, uma analise tecnicista do trabalho
pedagdgico (reflete-se para ajustar os meios para alcancar os fins educacionais determinados por
pessoas estranhas ao processo educativo). (OLIVEIRA, 2011, p.85).

Referendado por suas criticas a praticas reflexivas dessa natureza, Zeichner (1997) propde
o practicum como momento estruturado da parte pedagdgica, que se identifica com o Estagio
Supervisionado, com a aula ministrada pelo estagiario e com a iniciagdo dos futuros professores
nas escolas. O entendimento de Zeichner (1997), sobre a natureza das relagdes entre escola —
universidade no ambito do Estagio Supervisionado, no sentido de que “[...] historicamente tanto
os interesses do Estagio nos cursos de Licenciatura como os profissionais que se interessam por
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Estagios em sua constituicdo organizacional, curricular e estrutural obtém um baixo estatuto
académico.” (OLIVEIRA, 2011, p. 86), proporcionou a retomada do que denominou de obstaculos
a aprendizagem do futuro professor.

Diante essa retomada Zeichner (1997) identifica padrdes definidores das praticas
inovadoras a partir do ensino como ciéncia aplicada (a pratica de ensino sob a referéncia da
racionalidade técnica) e a partir do ensino como pratica reflexiva (a pratica de ensino sob a
racionalidade empirica) (OLIVEIRA, 2011).

Discutindo a necessidade de uma aculturacdo ao ambiente escolar, Zeichner (1997)
defende que a pratica ou Estagio Supervisionado, desenvolvido pelo futuro professor, supere o
foco na sala de aula, tendo vivéncias reflexivas a partir de toda a escola. Em atividades com outros
professores e profissionais, os futuros professores terdo oportunidade de aprendizagem em
contextos mais significativamente reveladores de necessidades e condi¢cbes sociais, podendo
aprender pela experiéncia que, nesses contextos, supde-se nao limitada e muito menos imitativa.

Tal como a pratica reflexiva, investigacOes realizadas pelo professor surgem da necessidade
de resolver problemas contextualizados, superando o pressuposto da racionalidade técnica para o
qual conhecimentos podem ser transportados de uma situacdo a outra. Na perspectiva
investigativa, agdes docentes ndo sao consideradas como unicamente técnicas, mas sim baseadas
em uma indagacdo sistematica, planificada e autocritica (STENHOUSE, 1987), que melhorara a
pratica profissional ao reconhecer capacidades docentes para igualmente gerar conhecimentos.

O conceito de professor investigador e sua potencialidade epistemoldgica, assim como o
conceito de professor reflexivo, caracterizam a epistemologia da pratica, podendo ser clarificados
a partir da recuperacdo de argumentos de Lawrence Stenhouse e John Elliott. Um dos elementos
centrais da obra do educador inglés Stenhouse (1926 — 1982) é a defesa da capacidade do
professor para fazer pesquisa sobre sua pratica e valida-la no contexto de sua pratica, pois, no seu
entendimento, pesquisar necessariamente se associa ao ato de ensinar.

Em geral, um ponto débil da investigacdo educativa é sua desconexdo com a realidade da aula, sua
falta de comprovacao na acado e, certamente, se deseja que qualquer investigacao seja util aos
professores, que repercuta em uma melhora da qualidade educativa, é necessario contrasta-la em

aula. (STENHOUSE, 1987, p. 11).

O professor refletindo sistematicamente sobre sua pratica, utilizando o resultado da
investigacdo para melhora-la, encontra na investigacao-acao educativa um contexto didatico-
pedagdgico (ELLIOTT, 2000; 2003). A investigacdo — acdo educativa é uma reflexdo sobre um
contexto social, com suas problemadticas tanto propicias a mudangas como requerentes de
solucGes contribuintes para a compreensao do professor em relagdo as mesmas (ELLIOTT, 2000).

De argumentos favordveis a uma epistemologia da pratica para a formacdo docente
abrangendo, portanto processos reflexivos e investigativos depreende-se a ideia de aprender em
contexto e a consequente necessidade de convergéncia entre curriculos de formacdao docente e
curriculos escolares.
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2.1 Exemplificando a considera¢ao da epistemologia da pratica na formagao docente:
o caso da formacgao de professores de matematica

E possivel afirmar que caracteristicas do conhecimento matematico escolar que refletem
em sua epistemologia (SANTALO, 1996; GOMEZ-GRANELL, 1998; GARCIA BLANCO 2000, 2000a,
GARCIA E SANCHEZ, 2002) igualmente podem referenciar uma epistemologia para a formacdo
docente. Entre essas caracteristicas estdao aquelas que orientam a composicao do curriculo para a
profissionalizacdo do professor de matematica: o conhecimento necessario para ensinar
(conhecimento do professor: conceitualizacdo, dominio e estrutura) e o processo de aprender a
ensinar (aprendizagem do professor de matematica: conceitualiza¢do e caracterizacdo).

Para Garcia Blanco (2000a) os fundamentos curriculares para a formacado de professores de
matematica sdo encontrados nas respostas as questdes: 12) o que deve conhecer o professor de
matemadtica? e 22) como se caracterizam os processos pelos quais um estudante na formacao
docente tem acesso ao conhecimento especifico?

As respostas de Garcia Blanco (2000a) para essas questdes evidenciam que o conhecimento
do professor de matematica se estabelece em contextos e na relacdo com situacdes nas quais é
utilizado. Por exemplo, o conhecimento do professor de matematica, em uma atividade que visa
desenvolver em seus alunos a capacidade para argumentar matematicamente, tem natureza e
caracteristica diferente daquele conhecimento necessario na analise de um livro didatico, em
termos de concepgdes sobre processos de ensino e aprendizagem que caracterizam este livro.

Llinares (1991) apud Garcia Blanco (2000a) analisa conhecimentos de professores de
matematica a partir de situagbes didatico-pedagdgicas, sintetizando-os na categoria de
Conhecimento — Base, que é composta por: a) conhecimento de e sobre matemadtica e suas
variaveis curriculares; b) conhecimento de e sobre o processo de construcdo de conceitos
matematicos; c) conhecimento das relagdes na sala de aula e da negociacdo de significados; e d)
conhecimento sobre modos de trabalho na aula, com suas representa¢des instrucionais e
caracteristicas da relacdo pedagdgica. Ainda no sentido de contribuir para a fundamentacdo do
curriculo da formacao do professor de matemadtica, considerando-se a epistemologia do
conhecimento matematico escolar, Garcia Blanco (2000a) cita tanto a estrutura do Ciclo de Ensino
da matematica, de Simon (1995), como os dominios de conhecimento, de Llinares (1994).

Para Simon (1995) apud Garcia Blanco (2000a) a estrutura ciclica estabelece acdes para
formadores de professores. Entre essas a¢des estdo a exploracdo de uma situagdo problematica
em grupo; a discussao que contribua para a identificacdo do conceito e a aplicacdo e ampliacdo de
ideias novas oriundas da discussdo em sala de aula ou de um problema proposto pelo professor
formador. Na estrutura ciclica encontra-se o conceito de Trajetdria Hipotética de Aprendizagem
(THA), justificado pela necessidade de que projetos de ensino dos professores devam considerar o
pensamento dos alunos, tendo em vista a participacdo desses nas atividades.

O conceito de THA teve origem na defesa de Simon (1995) para a necessidade de modelos
de ensino elaborados a partir de perspectivas construtivistas. Isto porque Simon (1995) mesmo
reconhecendo a fecundidade do construtivismo epistemoldgico, que se estende em muitos
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trabalhos tedrico-praticos da Educacdo matemadtica e suas reformas, alerta sobre a utilizacdo do
erréneo conceito de método construtivista.

Embora o construtivismo forneca uma util estrutura de pensamento sobre aprendizagem de
matematica em sala de aula e, além disso, poder contribuir com importantes modos para o esforco
quanto a reforma do ensino de matematica em sala de aula, este ndo nos diz como ensinar
matematica, isto é, ndo estipula um modelo particular. (SIMON, 1995, p. 114).

A partir de perspectivas construtivistas encontradas no socioconstrutivismo, Simon (1995)
desenvolveu uma experiéncia de ensino com futuros professores de matematica, cujos resultados
e anadlises resultaram em referéncias tedrico-metodoldgicas para o processo de ensino e
aprendizagem de matematica denominada de Trajetdria Hipotética de Aprendizagem.

Ao propor objetivos de aprendizagem para os alunos, o professor planeja atividades de
aprendizagem, baseadas em hipdteses sobre o conhecimento dos alunos e como aprendem algo.
A vivéncia da atividade didatica proporciona tanto a regulacdo desses objetivos iniciais como a
reorganizacao de outros objetivos. Portanto, a despeito do planejamento de atividades de ensino,
€ na natureza social da experiéncia a ser vivida por professores e alunos, que se concebe a sua
potencialidade como contexto de aprendizagem conceitual pelos alunos.

Segundo Pires (2009) trés elementos compdem a THA: 1) o objetivo e suas dire¢des
esclarecidos pelo professor tendo em vista a aprendizagem do aluno, 2) as atividades de ensino e
3) o processamento hipotético de aprendizagem, que supde como o pensamento e o
entendimento dos alunos serdo acionados no contexto de desenvolvimento das atividades. E nessa
composicao, caracterizam-se papéis fundamentais aos professores quanto ao desenvolvimento e
a reelaboracdo de saberes docentes, sendo estes relacionados ao conhecimento do professor
sobre a matematica e sobre atividades matematicas, no sentido de expandir um conhecimento
docente sobre um conteudo particular, ou seja, uma capacidade docente diferenciadora de sua
pratica.

Para Llinares (1994) apud Garcia Blanco (2000a) o modo pelo qual os formadores de
professores deveriam trabalhar, oportunizando processos formativos para o desenvolvimento do
conhecimento especifico de um professor de matemadtica, encontra dificuldade diante a “
complexa trama de crencas, conhecimentos e atitudes sobre os quais o estudante para professor
fundamenta suas decisdes”. (GARCIA BLANCO, 2000a, p. 75), considerando as varias influéncias
em uma sala de aula.

Na aprendizagem situada, o estabelecimento desses processos acontece pretendendo que
o futuro professor tenha oportunidade de vivenciar diferentes acdes de ensino e aprendizagem e
caracterizando os ambientes de aprendizagem basicamente como: geradores de destrezas
reflexivas; motivadores da interacdo social e caracterizados pela ideia de atividade como
articuladora do processo a ser vivido. Dada a natureza situada da aprendizagem, as aprendizagens
para a docéncia sdo resultados de praticas pedagdgicas em contextos escolares, com experiéncias
de partilha e negociacdo de significados e com o desenvolvimento de outras capacidades
indispensaveis a docéncia, tais como: a capacidade de conceber a escola enquanto um coletivo e
a capacidade de tecer relagdes inter e intrapessoais.
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Brown et al. (1989) citam estudos e pesquisa de Gildea e Miller (1987), Lave (1988),
Schoenfeld (1985), Lampert (1986) e tomam seus pressupostos e resultados para argumentar a
favor da consideracdo da natureza situada e social da aprendizagem e da implicacdo de que a
aprendizagem, a negociacdo e a partilha das significacdes e dos objetivos a serem alcancados sao
sempre vinculados a um contexto e a uma cultura.

Tomar a aprendizagem como processo de enculturacdao (BROWN et al., 1989; SCHOENFELD,
LAMPERT, ROGOFF, 1984; LAVE E WENGER, 1991) no qual atividade, conceito e cultura sdo
indissocidveis, torna sem sentido o frequente ensino por regras e definicdes alocadas de contextos
de significacdes. Conceber as atividades cognitivas como circunstanciais, como vem sendo a
atitude de psicélogos, educadores, antropdlogos remete a consideracdo do contexto para o
desenvolvimento e explicacdes sobre a capacidade das pessoas para saber e saber fazer e para
aprender a saber fazer.

A relevancia dos contextos implica aceitacdo de que as intera¢des sociais s3o a
fundamentacdo de toda a atividade cognitiva, com a colocacdo de objetivos a serem alcangados,
com regras de estrutura e funcionamento, com o repensar e o reconsiderar dos objetivos. Além
disso, as interacbes sociais pressupdéem a negociacdo dos significados, fazendo uso dos
significantes.

Rogoff (1984) aponta dois niveis de influéncia do contexto na atividade cognitiva: 19)
supOe-se que todo contexto ou ambiente cultural possui em si mesmo ferramentas
(historicamente construidas, como a linguagem, por exemplo) e praticas que contribuem para a
solugdo de um problema e 22) o contexto, de carater socialmente mediador e interativo, é o que
estrutura a atividade individual. Nesse sentido, é no préprio contexto que se encontra a
informacdo necessaria em busca de resolucado requerida.

Ainformacgdo considerada como ferramentas e praticas é transmitida as criangas e a outros novatos
pela interacdo com membros mais experientes da sociedade. Em situagdes praticas, o contexto
fornece informacgbes e fontes que facilitam a solugdo apropriada do problema em questdo.
(ROGOFF, 1984, p. 4).

O processo de aprendizagem como enculturacao justifica a ideia de comunidade de pratica,
cuja definicdo e exemplos concretizam pressupostos e funcionamentos de uma cognicdo situada,
gue se coordenam com conceitos que caracterizam a epistemologia da pratica, tais como: o de
professor reflexivo e o de professor investigador.

Na enculturacdo ha aprendizagem sob um processo, ndo linear, que se denomina
Participacao Periférica Legitima, que evolui para participacdes centrais por plena inser¢cdao em suas
praticas socioculturais. Portanto, a construcdo da identidade do participante acontece por
aprendizagem de habilidades especiais, que subentende o sentido de avancos e reelaboracdes de
acdes, tanto por parte do experiente quanto do novato (LAVE E WENGER, 1991).

Uma comunidade de pratica é um conjunto de relagdes entre pessoas, atividades e mundo,
sobretudo em uma relagao tangencial e de envolvimento com outras comunidades de pratica. Uma
comunidade de pratica é uma condigdo intrinseca para a existéncia do conhecimento, no minimo
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porque esta fornece o suporte de interpretacdo necessario para dar sentido a sua tradi¢do. (LAVE e
WENGER, 1991, p. 98).

Trabalhos sobre Cognicdo Situada (LAVE E WENGER, 1991; BROWN et al.., 1989) e
especificamente aqueles que a consideram como um marco para o processo de ensino e
aprendizagem em situagdes escolares (GARCIA BLANCO, 2000; GARCIA BLANCO, 2000a; GARCIA E
SANCHEZ, 2002; LAMPERT, 1985 E 1990; MATOS, 1999) possibilitaram que esta perspectiva de
aprendizagem pudesse ser uma referéncia de epistemologia da pratica para a formagdo docente.

3 COGNICAO SITUADA NA FORMAGCAO DOCENTE: UMA COORDENACAO COM A
EPISTEMOLOGIA DA PRATICA

A consideracado da Cognicdo Situada como uma abordagem cognitiva, podendo referenciar
a formacdo docente, subentende reelaboracdo do conceito de aprendizagem, porque aprender
ndo é somente interpretar experiéncias a luz de estruturas conceituais previamente existentes, a
fim de ampliar um conhecimento: “[...] € que o conhecimento deveria ser aprendido em contextos
gue sejam significativos para o préoprio programa de formacdo e para os estudantes.” (GARCIA
BLANCO, 2000a, p. 57). Portanto, aceitar para a formagdo docente os principios da Cognicdo
Situada apresenta implica¢Oes, tanto para o Projeto Pedagdgico de cursos de formagao docente,
no que se refere aos conteldos, como também para as escolhas metodoldgicas.

Em relacdo a metodologia, os programas de formacdo devem articular-se através da pratica e
mediante tarefas-atividades nas quais se possa compartilhar, negociar, discutir, etc. os significados
gerados pessoalmente. A atividade passa a ser o centro do processo de aprendizagem, considerada

como uma forma de compreender o préprio contexto no qual se origina. (GARCIA BLANCO, 20003,

p. 60).

Nas mais recentes Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada
em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educa¢do Basica (RESOLUCAO CNE/CP
02/2015), encontram-se pressupostos que aludem a natureza situada da cognicdo, referindo-se a
contextualizacdo para o processo de ensino e aprendizagem.

A formacdo inicial e a formagdo continuada destinam-se, respectivamente, a preparacdo e ao
desenvolvimento de profissionais para fungdes de magistério na educacdo basica em suas etapas
[...] a partir de compreensdo ampla e contextualizada de educacdo e educacgdo escolar, visando
assegurar a producdo e difusdo de conhecimentos de determinada area e a participagdo na
elaboracdo e implementagdo do projeto politico-pedagdgico da instituicdo, na perspectiva de
garantir, com qualidade, os 4 direitos e objetivos de aprendizagem e o seu desenvolvimento, a
gestdo democratica e a avaliac3o institucional. (RESOLUCAO CNE/CP 02/2015, ART. 39).

Diante essas consideracdes como obter, por exemplo, o desenvolvimento da Pratica de

Ensino e do Estagio Supervisionado da formag¢dao docente, a partir de principios e conceitos
derivados da Cognigcdo Situada (Comunidade de Pratica, Participacdo Periférica Legitima)?

Especificamente sobre a Pratica de Ensino e o desenvolvimento obrigatdrio de 400 horas
de Estagio Curricular Supervisionado, é possivel que o futuro professor para desenvolvé-los seja
confrontado com a utilizacdo de conceitos, no sentido de ferramentas conceituais prdprias daquele
ambiente escolar e de como estas ferramentas sdo utilizadas na pratica cotidiana.
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Portanto, inserir-se na escola é comprometer-se com o sistema de valores e de elementos
daquela comunidade escolar, significando que as participagcdes nao sao unicamente adaptativas ja
que, para Lave e Wenger (1991), a transformacdo ocorre tanto para o individuo, como para a
comunidade. E nesse sentido que principios da racionalidade técnica, entre eles o de aplicacdo da
teoria na pratica sdo superados a partir do processo de Participacao Periférica Legitima e se afinam
com as ideias de Zeichner (1997, 1993) sobre processos formativos docentes sob uma base sécio-
reconstrucionista.

Por exemplo, no desenvolvimento do estagio supervisionado, a relacdo entre professor
experiente e futuro professor ndo é orientada por planejamento externo ao contexto de sala de
aula. Professor experiente e aprendiz da docéncia deixam de ser um transmissor de um corpo de
prescricGes historicamente construidas a partir da universidade e da escola. Contrariamente,
constroem em contexto de sala de aula uma relacdo baseada em reflexdao e em investigacdo dos
seus acontecimentos, porque se entende que a vivéncia de situagdes origina e regula pensamentos
e acoes (LAVE E WENGER, 1991).

Também para a Cognigao Situada o professor experiente nao é considerado como o Unico
responsavel pela aprendizagem do futuro professor. Pois se é certo que, devido a sua experiéncia,
este professor tem muito a ensinar, é igualmente certo que a predisposicdo do estagidrio para
aprender, bem como as situacGes de aprendizagem, carregadas de sentidos, significacbes e
simboliza¢Oes préprias de cada profissdo sdo relevantes para ambos.

Para Garcia Blanco (2000a) é possivel que programas de formacdo de professores sejam
elaborados e principios e atividades de formacdo docente se articulem sob a perspectiva da
Cognicdo Situada, gerando comunidades de aprendizes com entornos de aprendizagens,
denominados de espacos de problematizacoes, de acdo-reflexdo-acdo sobre conhecimento de
matematica e sobre matemadtica, conhecimento curricular e conhecimento de aprendizagens de
noc¢Oes matematicas: conhecimentos considerados base para o ensino de matematica.

Além disso, com atividades de formacdo desenvolvidas em espacos escolares, inspiradas
em diretrizes legais para a formagao docente, oportuniza-se ao futuro professor: 1) confrontar
crencas e experiéncias prévias, tanto suas como alheias, sobre o processo de ensino e
aprendizagem de matematica na escola ao dar significados e sentidos para a situacdo vivenciada;
2) aprender com os professores experientes através de cooperacdo, de trocas, de concessoes, de
mudancas de perspectivas e 3) iniciar a identificacdo com a profissdo docente, participando da
comunidade escolar, para além da adaptacdo, ou seja, construindo, reconstruindo e renovando.

4 A profissionalizacao do trabalho docente como elemento constituinte da
epistemologia da pratica

Caracteristicas da profissionalizacdo docente e sua apresentacdio em discursos
governamentais e em politicas publicas brasileiras foram analisadas por Raimann (2015) que
chegou a conclusdo de que na disputa quanto a definicdo de profissionalizacdo docente por parte
do Governo Federal, da sociedade civil e dos préprios profissionais da educacdo, existe a
concordancia na qual “[...] a profissionalizagdo docente significa formar o professor para se adaptar
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e enfrentar as mudancas que o contexto da sociedade e economia do conhecimento impde [...]”
(2015, p.13902). Assim, “[...] adaptar-se as diferencas culturais, ao uso e ao dominio das TIC, ser
flexivel diante da reestruturagdo do mundo do trabalho.” (RAIMANN, 2015, p. 13902).

No discurso aparente da profissionalizacdo docente tém-se, na realidade, professores
individualizados, precarizados, com baixos saldarios e sem valorizacdo profissional, é a
pseudoconcreticidade presente no fendmeno, como alerta Kosik (2011). Essa contradicao é propria
da sociedade capitalista. Uma das formas de camuflar a realidade da desprofissionalizacao é trazer
a tona os discursos de sensibilizagdo pela importancia do professor para a vida de seus alunos,
mediante a sua competéncia moral e técnica. (RAIMANN, 2015, p. 13902).
Contrariamente a essa perspectiva de profissionalizacdo ou desprofissionalizacdo docente,
Altet (2016) afirma que é da natureza do oficio da docéncia o processo de mudanca, de evolucgdo.
Entre tempos e espacos diferentes apresentou-se a necessidade de profissionalizar, por meio de
mudancas, o oficio docente. Mas qual a origem de mudancgas e por que os professores devem
mudar quando se focaliza a docéncia nas questdes de aprendizagem e precisamente da rela¢ao
professor-aluno-conteddo em sala de aula?

Respostas a estas questdes podem ser elaboradas a partir de aspectos de ordem
sociocultural, como as novas tecnologias e dispositivos tecnoldgicos, que implicam diversificadas
formas de acesso a informacdo e a construcao de conhecimento e do pluralismo cultural e religioso.
Também aspectos socioecon6micos como crises politicas e crises financeiras concorrem para suas
respostas. A vista disso, assegura-se que é por meio da consideracdo de macro mudancas que a
perspectiva da pedagogia do ensino cedeu lugar a perspectiva da pedagogia da aprendizagem.
Portanto, a despeito dos atuais contextos de vivéncia, o profissionalismo da profissdo docente é
inevitavel (ALTET, 2016).

Ao citar pesquisas (HATTIE, 2003, 2008; TALIS (OCDE), 2004, 2013; ALTET, BRU E
BLANCHARD — LEVILLE, 2002 — 2012; HAMTE et al.,, 2013) cujos resultados a despeito de
associacoes e correlagOes entre variaveis como professor, aluno, aprendizagem, pratica de ensino
e avaliacdo podem ser tomados como referéncia para a formacdo docente, Altet (2016) defende
uma profissionalizacdo especifica para a profissdo docente desde a formacdo inicial.

[...] essa formagado profissional especifica apresenta alto nivel e gira em torno do saber ensinar, das
competéncias préprias do oficio, quando tem uma abordagem marcada por uma formacao
puramente académica [...] colocando em acdao uma alternancia integrativa, com a organizacao de
novos curriculos [...] quando adota um referencial de competéncias e de dispositivos integradores
de diferentes campos de saber com a pratica [...] e com as diferentes categorias de formadores:
professores universitarios e professores ja experientes na profissdo. (p. 57).

Nesse sentido, partindo do principio de que “Quando a profissionalizacdo estad ausente na
formacao, a profissionalizagdo ndo pode ser colocada em pratica” (ALTET, 2016, p. 57), é possivel
derivar “contribuicdes-chave” de pesquisas no ambito desta profissionalizacdo e igualmente na
constituicdo da epistemologia da pratica. Exemplo disso é considerar para a formacao inicial de
professores elementos que compdem o modelo de “alternancia integrativa” entre curriculo de
formacdo docente e saberes prdprios da docéncia.
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No modelo de alternancia integrativo, assim denominado por alterar pratica — teoria —
pratica, as atividades de formacdo docente sdo baseadas em dois processos nos quais pratica e
teoria alternam lugar de partida da atividade e apoio para seu desenvolvimento. Quando se inicia
com uma atividade pratica para se chegar a pratica, a analise tedrica tem o papel de explicar e
reorganizar esquemas de a¢do. Ja quando se inicia da teoria para se chegar a teoria, a atividade
pratica é colocada no centro da formac¢dao ocupando o papel de articuladora de diversos saberes
docentes (ALTET, 2016).

O modelo de alternancia, implicando integracdo de saberes docentes, parte da ideia de
necessidade de capacidade profissional docente para lidar com a complexidade das situacdes
profissionais: “...0 jovem professor deve mobilizar saberes variados e articuld-los, [...], construir
estratégias adaptadas e desenvolver competéncias profissionais. Apenas um curriculo académico
ndo é mais suficiente.” (ALTET, 2016, p. 58). Nessa perspectiva de profissionalizacdo, entendida
como “[...] um conjunto de processos com vistas a construir o dominio das relagdes no interior do
lugar de trabalho.” (ALTET, 2016, p. 60), como se organiza um curriculo de formacdo docente?

E na elaboracdo da resposta para esta quest3o que pesquisas sio tomadas como referéncias
de saberes docentes a serem desenvolvidos em sua formacdo. Pesquisas, por exemplo, que
definiram o carater multidimensional da pratica docente, através de observacdes da pratica de
ensino e, portanto a necessidade de articulacdo das dimensdes relacional, pedagdgica, didatica,
epistémica, temporal e psicossocial, permitindo que se chegasse a “... alguns organizadores estaveis
da pratica...” (BRU, CLANET E ALTET, 2008 apud ALTET, 2016, p. 48).

Pesquisas das Redes CREN, CREFI, CREF, OPEN e OPERA, citadas por Altet (2016), identificam
o professor que leva alunos a aprender como mediador nas situacdes pedagdgicas, gestando
aprendizagens, que acontecem em condicdes organizadas para este fim. Igualmente caracterizam
esse professor capacidades relacionadas ao trabalho em equipe, a colaboracdo, ao entendimento
de amplos objetivos educacionais, que subentendem a necessidade de incorporacdo de
profissionalizacdo a formacdo inicial docente. Incorporacdo cuja finalidade é respectiva tanto a
construcdo de competéncias profissionais para o exercicio da profissdo de professor como ao
desenvolvimento de uma atitude reflexiva (TARDIF, LESSARD, 1999; PERRENOUD, 2004; ALTET, 2004
apud ALTET, 2016).

Elaboradores e formadores visam desenvolver os dispositivos de formagao que se articulam de

maneira coerente para facilitar a mobilizagdo e a integra¢do de saberes para a agdo, as modalidades

gue favorecem uma forte articulacdo teoria — pratica. Trata-se de estabelecer as condicdes de

coeréncia da formacdo para a construgdo da profissionalidade de um professor reflexivo. (ALTET,

2016, P. 59).

Nessa concepcdo, o que se toma como referéncia para uma coerente formacao docente a
fim de se construir, a partir dessa formacao, a profissionalidade de um professor reflexivo?

Altet (2016, p. 60) ilumina uma resposta a esta questdo propondo a consideracdo de
“dispositivos integradores que favorecam a articulagdo de saberes.” Dentre esses dispositivos
integradores estdo a analise das praticas, o estudo de casos baseados em situagbes didatico-
pedagdgicas reais e a integracdo de pesquisas sociais e da pesquisa colaborativa.
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Especificamente sobre a analise das praticas, como atividade de desenvolvimento do
Estagio Supervisionado, sua potencialidade reside na oportunidade de que tanto professor como
estagiario, pela reflexdo, “tomem consciéncia dos esquemas de acdo e conceituem sua agdo.”
(ALTET, 2016, p.60).

A andlise de praticas permite a percepcao do quanto é complexo realiza-la, verbaliza-la, colocar em
palavras os quadros de referéncia de acdo, representar estrategicamente a acdo, para que um
professor saiba para onde vai para ajudar os alunos a aprender. Essa analise [...] permite construir o
discurso e o raciocinio profissional, a fim de estabelecer com coeréncia suas a¢des. (ALTET, 2016, p.

61).

Todavia, a presenca da analise de praticas educativas no curriculo de formacao docente tem
uma urgéncia: institucionalizd-la e envolver todos os professores que lecionam no curso de
formacdo docente no sentido de “... trabalharem em conjunto a questdo de saberes pertinentes ao
ensino...” (ALTET, 2016, P.62). Esse envolvimento se estende aos professores das escolas, que
recebem futuros professores “.. com o estabelecimento de tandems de formadores da
universidade e do chdo da escola, formadores das salas de aula e da escola, acompanhantes de
estagios, praticas engajadas nos projetos de pesquisa nas escolas, professores da escola implicados
na avaliacdo...” (ALTET, 2016, p. 62).

E na perspectiva do trabalho colaborativo, de organizacdo multidisciplinar, de partilha de
atividades e situagdes didatico-pedagdgica, da construcdo de organizacbes aprendentes e
profissionais e de desenvolvimento de competéncias coletivas e individuais que se tem o caminho
para o desenvolvimento profissional do professor e para o reconhecimento de sua identidade
profissional (PEREZ — ROUX, 2012 apud ALTET, 2016). E nesse sentido que se estabelecem
contribuicOes das pesquisas, necessariamente aquelas que desvelam o que tem sido mudado na
escola em conjunto com seus respectivos professores.

Ainda é a partir desta perspectiva, que dos cenarios para o futuro professor, identificados
como “um retorno do modelo tradicional desigual, uma tomada de poder pelos amantes da
tecnologia e do privado, uma marcha aberta das organizacdes aprendentes e profissionais” (TARDIF
E LESSARD, 2004 apud ALTET, 2016, p. 64), é que se pode entender e concordar com Altet (2016)
qguando defende o terceiro cendrio, pois este situa os professores no centro do processo de
transformacao da perspectiva e da pratica de um “oficio flutuante” (RAYOU, 2013 apud ALTET, 2016)
em uma reconhecida e valorizada profissao, que se reconhece transformadora social dada a pratica
critico-social e emancipadora que exerce, no sentido de Zeichner (1997, 1993) .

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Qual a origem e a natureza do conhecimento para a docéncia? Como e onde se aprende a
ser professor? O que caracteriza a profissionaliza¢gdo docente?

Podendo até serem consideradas ordindrias, questdes como estas tém motivado e
orientado reflexdes, bem como problematizando e motivando pesquisas e estudos, cujas
derivacdes e resultados acabam se constituindo como parametros de elaboracdo de enfoques
epistemolégicos da formacao docente, tais como a epistemologia da praxis e a epistemologia da
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pratica, cuja coordenacgao oportuniza originar a epistemologia da praxis emancipadora, entendida
nas ideias de Zeichner (1997, 1993).

A praxis que referencia a epistemologia da praxis, como orientadora da formacdo docente,
“[...] é a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo, modificando a
realidade objetiva e, para poderem altera-la transformando-se a si mesmos.” (KONDER, 1992, p.
115). Nesse sentido, praxis é a acdo que busca um aprofundamento com consequéncia maior e
por essa razao “[...] precisa de reflexao, do autoquestionamento, da teoria [...]” e também é a teoria
“[...]que remete a agdo, que enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-
0s com a pratica.” (KONDER, 1992, p. 115).

Os aportes tedrico-metodoldgicos e definicdes conceituais apresentados neste artigo levam
a concluir sobre a diversidade de conhecimentos e de suas tipologias e igualmente sobre diferentes
enfoques de formacdo docente nos quais teoria e pratica se coordenam nesta formac¢do. Do mesmo
modo, é possivel perceber limites e possibilidades da pesquisa na elucidacdo de saberes docentes
e na constituicdo dos enfoques epistemoldgicos. No entanto, entendem-se, a despeito desta
diversidade, orientacdes formativas baseadas na epistemologia da pratica, que ao tomar como
elemento constituinte o processo de profissionalizacdo do professor, no sentido de Altet (2016),
oportuniza a praxis emancipadora.

Da diversidade de conhecimentos e suas tipologias, que delineiam enfoques (pratico-
artesanal, técnico-academicista, investigativo, reflexivo e profissional) para a formacdo docente e
consequentes denominacdes ao professor, é possivel depreender proximidades conceituais que
podem ser consideradas na busca de saberes para a formacdo docente. Portanto, se esta
diversidade justifica, em parte, a complexidade para se espelhar a epistemologia da pratica na
formacdo docente, podemos entender a coordenacdo de elementos conceituais que nela existe
como um fértil campo epistemolégico para essa formacao.

A coordenacdo desses elementos motivando questdes e justificando resultados de
pesquisa sobre a formacdo docente e a pratica docente é um exemplo disto. Afinal, fazem parte do
fértil campo epistemoldgico da pratica os fatos de que: futuros e atuais professores refletem sobre
algo ou uma questdo, que esta ou pode ser elaborada em um contexto. Na possibilidade de
reconstru¢do ou representagao deste contexto, a vivéncia que nele acontece pode conter a
poténcia da profissionalizacdo docente, a partir de acdes situadas como centrais ou periféricas que
devem ocorrer no trabalho colaborativo entre docentes experientes da Educacdo Bésica Superior
e futuros professores.
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