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Resumo

A virada linguistica trouxe uma nova maneira de o homem se relacionar com o
conhecimento, exigindo cada vez mais a explicitacdo das possiveis relacfes entre
pensamento teodrico e praticas de vida. Esta pesquisa propde uma reflexdo sobre as
possibilidades da pesquisa no campo da formacdo docente, empreendendo para
isso um olhar hermenéutico e reconstrutivo sobre as ligacdes entre universalidade e
particularidade, individuo e sociedade, natureza e razdo, no sentido de evitar o
rompimento com o plano normativo das acfes, contribuindo para nao produzir
racionalismos ou absolutismos tedricos ou praticos. Nesta perspectiva, emerge a
seguinte indagacdo: em que medida o entendimento de que a formacédo para a
docéncia e a formacao para a pesquisa sdo caminhos excludentes entre si e podem
interferir na qualidade dos programas de formacao? A partir da ideia de que nao é
suficiente a assuncdo dos discursos que vinculam, diretamente, pesquisa a
apontamentos de solucdes para a educacdo, demarca—se a necessidade de
entender a problematica educativa em suas causas mais profundas. Neste sentido,
a experiéncia cultural do professor compfe o0 préprio cenario em que a
compreensao da docéncia acontece, provocando a reflexdo a partir de seus
elementos constituintes. Esta mobilizacdo da—se, em larga medida, nos cursos de
formacao, pelo embate significativo com as teorias pedagodgicas. Assim, o fio da
navalha esta colocado para a investigacdo no campo da formacdo docente. Nao é
possivel abandonar uma perspectiva mais ampla do processo formativo, nem a
discussdo politica que Ihe da sustento. No entanto, a producdo de conhecimento
esboca—se a partir de uma nova forma de perceber a razdo — n&do mais
instrumental, monolégica, autoconsciente — compreendendo as experiéncias
mergulhadas no plano pés—metafisico, ou melhor, enquanto jogadas no cenario do
mundo vivido.
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Consideracdes iniciais

A virada linguistica configurou uma relacdo entre homem e conhecimento, sendo
cada vez mais necessaria a explicitacdo dos possiveis influxos entre as teorias e as
praticas de vida, correndo-se o risco, agora, de nublar cada vez mais as ligacbes
entre universalidade e particularidade, individuo e sociedade, natureza e raz&o. Ja
que estes pares nao constituem dualismos, como a racionalidade moderna indicou,
a percepcao de que possuem diferencas de grau nos resguarda do logocentrismo -
motivador de racionalizacdo - e também da absolutizagcdo da pratica - que rompe
com o plano normativo das ac¢fes.

Assim, reconhecer o papel mediador que a educacdo desempenha entre as ideias
mais universais de homem, de sociedade ou de natureza, por exemplo, e as acdes
efetivas do dia-a-dia ndo significa dizer que o campo educativo pode ser entendido
eminentemente por sua dimensdo pratica. De forma analoga, € uma temeridade
compreender e organizar a formacdo docente somente em fungdo das



problematicas enfrentadas nas praticas escolares, uma vez que a particularidade
guarda uma relacéo intrinseca com a universalidade.

No entendimento de Hegel, formacdo tedrica e formacdo pratica compde uma
relacdo dialética de estranhamento em que esta Ultima dimensdo envolve o
cumprimento das exigéncias da profissdo, apropriando e superando as inerentes
particularidades; comportar-se teoricamente ja é em si alheamento, busca de
pontos de vista universais para preencher as lacunas percebidas. Nesta
perspectiva, pensar a praxis apenas como a materializacdo da atividade tedrica,
percebida na transformacdo da realidade revela-se um processo reduzido. Ja
ocorrem transformagfes no proprio sujeito ao se deparar com o plano tedrico e
isto, de alguma maneira, se revela no contexto. Entendendo que o carater social de
um grupo esta nas relacgdes intersubjetivas ali construidas, o préprio conceito de
praxis se amplia. De modo similar, as elaboracdes tedricas realizadas nos espacos
das pesquisas decorrem também do campo das experiéncias intersubjetivas, afinal,

sua credibilidade €, em larga medida, assegurada pelos principios de
verossimilhanga que guardam com uma préatica de vida.

Deste modo, mais aceitavel do que a ideia corrente entre os docentes de que "a
teoria € uma coisa e a prética é outra", parece-nos a dificuldade do livre transito de
uma para outra dimensdo, o que, ndo raras vezes, coloca-nos na armadilha
racionalista da imperiosa escolha entre teoria ou prética, entre os fundamentos ou
as metodologias, entre a pesquisa ou 0 ensino. Entendendo a idiossincrasia dessas
escolhas, perguntamos: em que medida o entendimento de que a formagéo para a
docéncia e a formacgao para a pesquisa sdo caminhos excludentes entre si e podem
interferir na qualidade dos programas de formacdo? Em uma perspectiva ideal, o
éxito da formacado docente esta na constituicdo de um soélido arcabouco intelectual
e no entendimento das relacdes entre teoria e préatica, ambas as dimensdes
perfazendo um processo formativo circular. No entanto, a prudéncia em vislumbrar
este ideal como "horizonte de chegada" e ndo a priori nos curriculos dos programas
de formacdo docente nos previne de muitos dos equivocos das pedagogias
modernas, quando se entendia ser possivel uma transposicdo direta entre os
apontamentos da pesquisa e as a¢fes de mudancas efetivas.

Se o plano tedrico requer tempo para pensar, experimentar ou propor o
pensamento mais abrangente possivel para as condi¢des percebidas, o plano da
vida apresenta desvios e caréncias que urgem por melhores encaminhamentos. A
educacao é, sem duavida, caso exemplar deste dilema, pois, seja no ambito da
formacao docente, das politicas publicas ou de sua estruturacéao fisica, esta sempre
a diagnosticar suas insuficiéncias e, pior, sem ter recursos para reverter o quadro
nem certeza do caminho a seguir. Neste cenario, num primeiro momento, tecemos
algumas consideracdes sobre o as diferencas entre Ciéncias Humanas e Ciéncias
Sociais. Posteriormente, propomos uma hermenéutica sobre alguns discursos da
formacdo docente e sua vinculacdo a modelos metafisicos de compreensdo dos
sujeitos e contextos pesquisados.

A pesquisa nas Ciéncias Humanas

Ao mesmo tempo em que sabemos das inUmeras diferencas entre as Ciéncias
Naturais ou Exatas e as Ciéncias Humanas[l] (em termos de metodologias,
objetos, implicacbes, entre outros), algumas dessas caracteristicas tipicas
transformaram-se em mitos. Dentre estes equivocos, destacamos aqueles que nos



parecerem o0s mais vultuosos: (1) somente as Ciéncias Naturais ou Exatas
racionalizam as manifestacfes da subjetividade e da natureza; (2) para as Ciéncias
Humanas, os modos de reacdo dos sujeitos de experimentacdo constituem a dltima
fonte legitima de conhecimento; (3) a pesquisa € 0 espago para a especulacao
sobre a disposicdo e a averiguacdo dos fatos e das informacbes. Colocados
abruptamente, estes equivocos logo se revelam, no entanto, vamos tentar arrazoar
que estas confusBes ainda perduram e guiam muitas das atitudes reinantes nas

pesquisas sobre formacéo docente.

(1) Sabemos que as Ciéncias Naturais ou Exatas orientam-se por modelos
cartesianos, cujos principios da experimentagcdo, verificacdo, classificacdo e
sistematizacdo das possibilidades configuram, sobremaneira, as pesquisas
objetivistas da realidade ou a sua quantificagdo. Na tentativa de compreender as
manifestacdes culturais e humanas e identificar os padrfes e as atipicidades
estruturantes de um contexto, as Ciéncias Humanas empreendem métodos
qualitativos, que dao voz as impressdes do pesquisador sobre os dados coletados a
partir da ideia de que a Ciéncia nao € neutra e € marcada, inexoravelmente, pela
subjetividade e pela interpretacdo. Em largos tragos - jA que nossa intencdo aqui
nao é aprofundar as diferencas nesses dois campos da Ciéncia -, é a partir dessas
demarcacdes que as pesquisas das Ciéncias Humanas tentam explorar as bases dos
diferentes contextos vividos, ndo abarcados pelas ditas "ciéncias duras".

No entanto, por vezes, na tentativa de se distanciar o maximo possivel das formas
cartesianas de pesquisa, sem deixar de lado a rigorosidade cientifica, as "ciéncias
brandas" esquecem daquilo que Khun apontava ja na década de 60 do século
passado, isto €, que histdria das Ciéncias Naturais, assim como das Ciéncias
Humanas, € marcada pela sucessdo de periodos revolucionarios, nos quais 0s
cientistas denunciam aquilo que nao é mais funcional na exploracdo de aspectos da
realidade que desejam compreender e, entdo, novas bases cientificas s&o
construidas e passam a regular as pesquisas feitas.

As revolucgdes cientificas ndo se referem aos modismos - que ganham espago sem a
necessaria reelaboracdo do passado -, mas denotam uma nova forma de interpretar
as manifestacfes da natureza e da sociedade, exigindo do pesquisador que estreite
e explicite os lagos entre discursos e agdes. No campo da formacdo docente, esta
exigéncia, muitas vezes, desliza para o lado da racionalizacdo ao menos em duas
de suas dimensdes centrais: na concepcao sobre a acdo pedagoégica do professor e
na compreensdo sobre a composicdo do processo formativo docente. Na primeira
dimensdo, os manuais pedagdgicos entendem que o planejamento das acfes
educativas é uma forma de conduzir as criancas a um ponto pré-determinado. Nas
palavras de Bujes (2009):

Sa8o as suposicdes sobre as possibilidades de orientacdo racional do processo
pedagogico, mas também a previsibilidade das condutas humanas que sustentam
essa forma de relacionar as duas "pontas"” de um jogo que tem por propoésito
potencializar a acdo de uns sobre outros com a finalidade de alcancar resultados
"Uteis" (p. 277).

Na segunda dimensao, a formacdo docente é entendida ainda como um processo
localizado no tempo (seja a partir das experiéncias escolares do préprio professor
desde sua infancia ou do curso de formacéo inicial) e no espaco (na escola ou nos
centros de formacdo). Esta parcialidade tem intima relacdo com as dificuldades



sentidas em constituir os elos entre teoria e pratica, seja no ambito da formacao do
professor, seja no campo do trabalho pedagdégico. Por ndo conseguirem identificar
as tessituras politicas, econdmicas ou tedricas que constituem o cenario formativo,
os proprios discursos sobre a formacao tracam hipoteses, por vezes, descoladas
das condi¢cdes e necessidades politico-sociais sentidas e, o que talvez seja o mais
grave, estabelecem categorias a priori sobre a formacdo, como consciéncia,
reflexdo, insercdo na pratica escolar. Esta perspectiva fragmentaria € grave néo sé
porque desmerece o sentido que o0s sujeitos da educacdo poderiam construir a
partir delas (ja que eles ndo reconhecem suas vivéncias nas narrativas), mas
também porque tracam configuragdes e diretrizes de acordo com um plano ideal.
Esquecendo-se da imprescindivel relacdo texto-contexto, estas narrativas podem
ser tomadas como verdades também a priori, uma vez que ja carregam em si um
modelo solipsista de razdo. A imponderacdo sobre os pressupostos dos discursos
sobre formacédo docente leva a precipitada conclusdo de que, se o problema nao
esta nas narrativas, entdo, esta nos sujeitos narrados, pois, sao eles que devem se
esforcar para atingir as proposi¢des educativas ali postas.

Em A Filosofia e os professores, Adorno (2003) analisa as respostas dos candidatos
a docéncia em ciéncias nas escolas superiores do estado de Hessen, Alemanha,
tendo em vista a func¢ao formativa que o professor exerce. Um dos candidatos, por
exemplo, ao ser perguntado sobre Descartes, discorreu extensivamente sobre sua
filosofia, sem, no entanto, dar-se conta da transformacdo histérica de seu
pensamento. E esta falta de reelaboracgdo dos conceitos - num processo tanto auto-
reflexivo, quanto experiencial - que favorece a construcdo de jargdes, a
naturalizacdo dos fendbmenos ou a mitificacdo das ac¢des sociais:

A colcha de retalhos formada de declaracdo ideolégica e de fatos que foram
apropriados, isto €, na maior parte das vezes decorados, revela que foi rompido o
nexo entre objeto e reflexdo. A constatacdo disso nos exames € recorrente, levando
imediatamente a concluir pela auséncia da formacéao cultural (Bildung) necesséria a
quem pretende ser um formador (ADORNO, 2003: 63).

Na perspectiva da necessidade de entender a problematica educativa em suas
causas mais profundas, a experiéncia cultural do professor compde o proprio
cenario em que a compreensdo da docéncia acontece, provocando a reflexdo a
partir de seus elementos constituintes. Esta mobilizacdo d4-se, em larga medida,
nos cursos de formacdo, pelo embate significativo com as teorias pedagdgicas.
Aqui, ndo cabem afirmacbes aprioristas e descontextualizadas do tipo: "para ser
professor, basta ter cultura”, uma vez que estamos nos referindo ao modo como as

experiéncias individuais contribuem na reelaboracdo do que € proposto pelos
programas de formacdo docente e ndo puramente a erudi¢do subjetivista.

(2) Nas pesquisas cientificas, a obtencdo de "dados", termo tipico ao campo das
Ciéncias Naturais ou Exatas, € importante para justificar o desenvolvimento do
estudo, ou seja, satisfaz em alguma medida o vinculo com a prética
observada/experimentada. A partir dai, sdo varios os caminhos razoaveis, desde o
levantamento e categorizacdo dos dados por si sO até a exaustiva descricdo e
interpretacdo das possibilidades. No entanto, Adorno chama a atencao para um
certo grau de inconsciéncia presente nas manifestacfes dos sujeitos pesquisados,
afinal, como saber mensurar o limite entre as motivacdes genuinas e aquelas
provocadas pelos mecanismos da inddstria cultural? Assim, as opinides e
comportamentos dos sujeitos:



revestem-se de importancia com relacdo as tendéncias evolutivas da sociedade
como um todo, embora ndo no grau suposto por um modelo sociolégico que
identifica, sem mais, as regras do jogo da democracia parlamentar a realidade da
sociedade vivente (ADORNO, 1995: 146).

Dito isso, 0 autor pontua sua posi¢cao:

As investigacbes empiricas parecem-me legitimas e necessarias também no ambito
dos fenbmenos culturais. Mas néo € licito hipostasia-las, nem considera-las como
chave universal. Sobretudo, elas préprias devem culminar em conhecimento
tedrico. A teoria ndo é mero veiculo que se tornaria supérfluo tdo pronto se
possuissem os dados (ADORNO, 1995: 156).

P6em-se em duavida, assim, as pesquisas nas Ciéncias Humanas que objetivam
somente categorizar dados, reafirmando, na maioria das vezes, o que ja foi
diagnosticado previamente as tabulacfes e descri¢des.

(3) Enfim, pelos argumentos ja mencionados, certamente que a obtencdo dos
dados é importante como ponto de partida das producdes tedricas, no entanto, sdo
inldmeros 0s casos em que os textos apenas reescrevem o que os dados ja dizem
por si sO, ficando uma pesquisa carente em termos de analise e posicoes
teoricamente respaldadas. Este enredamento na imanéncia dos dados podemos
caracterizar como uma préatica de pesquisa especulativa, na qual os conceitos sao
jogados a espera da interpretacdo solipsista do outro. Estas justaposicoes
facilmente configuram imagens de docéncia a partir do modelo receituario, do
"deve ser".

Assim, o fio da navalha esta colocado para a investigacdo no campo da formacéo.
Nao é possivel abandonar uma perspectiva mais ampla do processo formativo, nem
a discussao politica que Ihe d& sustento. De outro modo, tanto as perspectivas
utilitaristas de andlise dos cursos de formacdo docente, quanto as reivindicacdes
Nos pequenos grupos sociais podem nublar o entendimento das causas mais
profundas, redundando em semiformacéo. Estas manifestacdes sdo entendidas por
Adorno como "uma espécie de espirito objetivo negativo", pois ndo conseguem ir
além da imanéncia e, vislumbrando apenas partes do cenario social, paralisam o
processo formativo, provocando ou a adaptacdo ao dado ou a queda em aporias
interpretativas.

As concepcdes sobre a formacgao docente nas pesquisas desse campo

Muito ja se discutiu sobre o lugar da pesquisa na formacdo de professores e vérias
sdo as metaforas que tentam traduzir esta posicdo, tais como "professor
pesquisador"”, "pesquisar a pratica educativa", "professor pratico-reflexivo", entre
outras. Ndo raras vezes, estas propostas acabaram sendo distorcidas nos estudos
feitos nos programas de formagdo docente ou no cotidiano de seu trabalho, uma



vez que sdo tomadas como metanarrativas explicativas ou aprioristas da
probleméatica educativa, podendo facilmente incidirem em discursos prescritivos.
Neste cenario, podemos entender as queixas correntes sobre a incompreensao das
relacdes entre teoria e pratica e o pequeno grau de interferéncia da formacao inicial
na constituicdo da identidade docente. Névoa tece uma critica a atitude dos
professores frente as reformas educativas:

Muitas vezes nos interrogamos sobre as reformas educativas e o modo como elas
mudaram as escolas e os professores; e, no entanto, esquecemo-nos de referir que
foram quase sempre os professores que mudaram as reformas, selecionando,
alterando ou ignorando as instru¢cdes emanadas "de cima" (1998: 29).

Uma pista para as intervenc¢des feitas pelos professores nas propostas de reformas
educativas pode estar no entendimento precario sobre os pressupostos de tais
empreendimentos, o que leva a distor¢cdes e desconsideragdes sensiveis, muitas
vezes, passadas ao largo do plano da consciéncia. A pratica docente tem grandes
doses de vontades, gostos, experiéncias, acasos e rotinas consolidadas. Mas, vez
por outra é invadida por teorias da moda, que tomam conta dos diferentes espacos
educativos, dos documentos curriculares as demandas dos pais, da sala de aula as
reunides festivas. John Smyth refere-se a este fendmeno como colonizacédo
conceitual:

O que estamos testemunhando é um tipo de colonizacdo conceitual, na qual
termos, como reflexdo, tornaram-se de tal forma parte integrante do jargéo
educacional que, ao ndo uséa-los, corre-se o risco de ficar de fora da tendéncia em
Educacdo. Todos embarcam, sob a bandeira da conveniéncia, e o0 termo é usado
para descrever tudo que acontece no ensino. O que nao é revelado é a bagagem
tedrica, politica e epistemoldgica que as pessoas trazem consigo (apud ZEICHNER,
2008: 538).

A forma como estes modismos se disseminam nos discursos sobre formacédo
docente revela a pouca implicagdo que o docente tem com as bases que lhe
sustenta. A ideia de refletir a préatica docente, corrente nos discursos sobre
formacdo de professores, foi construida justamente para enfatizar o papel do
professor como sujeito de sua pratica e ndo como um aplicador de técnicas
previamente arquitetadas.[2] E dificil, assim, pensar a formacdo docente e sua
pesquisa a partir do paradigma da reflexdo na/sobre a pratica sem se reportar ao
seu contexto de producdo, sob pena de recair em colonizacdo conceitual ou na
reproducdo de um discurso esvaziado de sentido - numa metadfora morta, nas
palavras do pragmatista Richard Rorty.

Na tentativa de resolver os problemas imediatos vivenciados pelos professores, as
pesquisas sobre formacdo docente acabam obscurecendo os vinculos existentes
entre unidade e pluralidade. Ao deixar de perceber os caminhos possiveis para
contemplar as exigéncias do convivio na diversidade e na diferenca, os discursos
sobre a formacdo acabaram somente por instrumentalizar a racionalidade docente.

Neste sentido, é importante perceber que, no momento em que o ser humano



passa a operar com outras demandas, que ndo apenas as usuais - valorizadas pela
indUstria das consciéncias, por exemplo -, novas prerrogativas sdo necessarias para
que se perceba o alcance pedagoégico das pesquisas em educacao.

Diante deste terreno arenoso, realizar pesquisas sobre formacdo docente sem ceder
a ansia de apontar solu¢gdes minimas e imediatas para uma classe profissional que
nao possuem uma gramatica normativa acordada, mas imposta e naturalizada,
além de precarias condicbes de trabalho e de reconhecimento publico, é um
desafio. Adorno denunciava que a esperanca na formacdo como possibilidade de
dar aos homens o que a prépria realidade Ihes recusa é enganosa. Analogamente,
pensar numa formacdo mais ampla em tempos de aligeiramento da formacéo
docente, de politicas publicas que forcam o aumento da carga horaria das didaticas
e metodologias - e, consequente, diminui¢do dos "fundamentos" da educacédo - e de
esferas sociais contrarias as reivindicagdes dos professores por condi¢fes dignas de
trabalho e de carreira constitui-se em uma conversa de surdos.

No sentido de recompor um dialogo ndo distorcido na/sobre a formacdo docente,
propomos pensar em bases prudentes os vinculos entre pesquisa e intervencao na
pratica educativa, explicitando a diferenca entre colher informacbes para a
instrumentalizacdo da acdo docente e refletir - a partir desses dados - possiveis
estratégias de transformacédo, sem racionalizar o campo da pesquisa.

Na tentativa de evitar uma postura ingénua ou de descarte a priori ao pesquisar e
interpretar os diferentes textos e contextos da formacado, lembramos que "a
hermenéutica corresponde exatamente a distancia que o sujeito deve ao mesmo
tempo manter e exprimir entre ele proprio, como identidade de um feixe histdrico-
vital, e suas objetivacdes - sob pena de ser reificado pelo receptor” (HABERMAS,
1987: 177). As multiplas exigéncias que atuam nas licenciaturas - desde a imediata
vinculagcdo com o exercicio da docéncia até a apreensao das teorias educacionais -
tornam exigua a distancia entre as necessidades do contexto educativo e os
conhecimentos desenvolvidos sobre ele no ambito da pesquisa. Neste sentido, é
preciso lembrar que as tessituras interpretativas sdo geradas em um cenario
multifacetado e em constante mutacdo e os alcances dos saberes docentes s&o
marcados por essa flexibilidade. Uma das primeiras mudancas geradas por esta
destranscendentalizacdo da racionalidade docente pode ser percebida na forma de
producdo das pesquisas. Elas estdao deixando de estabelecer deveres e
necessidades a priori aos professores e preocupando-se mais em contextualizarem
as acOes docentes e, a partir dai, elaborarem sugestbes sem pretensdes
totalizadoras ou prescritivas, pois sabem que, na contemporaneidade, ja nao cabem
idealizagBes ou criticas por si s6.
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[1] Conforme Welsch (2007), desde o final do século XIX, é comum
compreendermos os diferentes tipos de ciéncias a partir da separacdo entre
Ciéncias Humanas (ou Geisteswissenschaften, termo alemao que, literalmente,
pode ser entendido como ciéncias do espirito, corresponde aquilo que se designa
em portugués como ciéncias humanas) e Ciéncias Naturais ou, respectivamente,
compreensivas versus explicativas ou também ciéncias "brandas" em oposicao as
"duras" ou, ainda, pseudociéncias em oposi¢do as de verdade. "ciéncias naturais ou
exatas", chamado assim para diferencar das "ciéncias humanas".

[2] Zeichner situa suas primeiras pesquisas sobre pratica reflexiva docente na
década de 80 do século passado, quando a psicologia comportamentalista era a
forca dominante na formacdo de professores dos Estados Unidos. Naquele
momento, "a énfase recaia sobre a preparacédo de professores para se comportarem
de certas maneiras (por exemplo, levantando certos tipos de pergunta em sala de
aula), o que se acreditava ser mais eficiente para elevar o rendimento dos
estudantes nas avalia¢bes sistémicas" (2008: 536).



