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RESUMO

O artigo discute as possibilidades de uma aprendizagem evolutiva na formagio de
professores, tendo como referéncia os propédsitos habermasianos de continuagio
do mundo da a¢io e do mundo discursivo. O estudo, de natureza reconstrutiva,
analisou as abordagens paradigmatico-epistemolégicas que perpassam as teses de
doutorado sobre formagio de professores, defendidas nas universidades federais
brasileiras, no triénio de avaliagio da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) (2007-2009). Buscou-se identificar os elementos que
caracterizam as abordagens: materialista-histérica, fenomenoldgico-hermenéutica,
epistemologia da pritica, epistemologia da complexidade, teoria da representagio
social e pés-estruturalista. Concluiu-se que perdura nas diferentes abordagens de
pesquisa um eixo comum de objetividade caracterizada pelas certezas comparti-
lhadas e pelo foco nas mesmas problematizagdes, o que explicita a possibilidade de
continuagio evolutiva entre o que a realidade ensina na experiéncia com o mundo
e o que se aprende na intera¢do argumentativa.
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EVOLUTIONARY LEARNING IN TEACHERS’ EDUCATION: CONTINUITY
BETWEEN THE CERTAINTIES OF ACTION AND DISCURSIVE
ARRANGEMENTS

ABSTRACT

'This article discusses the possibility of evolutionary learning in teachers’ education,
having as a reference Habermas’purposes of world action continuation and discursive
world. The study, of a reconstructive nature, analyzed the paradigmatic-epistemological
approaches that underlie the doctoral theses on teachers’ education, defended in
Brazilian federal universities, in Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) triennial assessment (2007-2009). It has been sought
to identify the elements that characterize the approaches: historical-materialist,
phenomenological-hermeneutics, practice epistemology, complex epistemology,
social representation and poststructuralist theory. It was concluded that what lingers
in the different research approaches is a common axis of objectivity characterized
by shared certainties and the focus on the same problematizations, making explicit
the possibility of an evolutionary continuation between what reality teaches about
experience with the world and what is learned in argumentative interaction.

KEYWORDS
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APRENDIZAJE EVOLUTIVO EN LA FORMACION DOCENTE:
CONTINUIDAD ENTRE LAS CERTEZAS DE LA ACCION Y ARREGLOS
DISCURSIVOS

RESUMEN

El articulo analiza las posibilidades de aprendizaje evolutivo en la formacién
docente, tomando como referencia los propésitos habermasianos de la continuacién
del mundo de la accién y del mundo discursivo. De naturaleza reconstructiva, el
estudio analizé los enfoques paradigmaticos epistemoldgicos que subyacen a las
tesis doctorales sobre la formacién del profesorado, defendidas en las universidades
federales brasilefias en la evaluacion trienal de la Coordenagio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (2007-2009). Se trat6 de identificar los
elementos que caracterizan los enfoques: histérico-materialistas, fenomenolégica-
hermenéutica, epistemologia de la prictica, epistemologia de la complejidad, teoria de
la representacién social y posestructuralista. Se concluyé que persiste en los diferentes
enfoques de la investigacién un eje comin de objetividad que se caracteriza por
las certezas compartidas y el enfoque en las mismas problematizaciones, haciendo
explicita la posibilidad de continuacién evolutiva entre lo que ensefia la realidad en
la experiencia con el mundo, y lo que se aprende en la interaccién argumentativa.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Os estudos sobre a formagio de professores no Brasil ja possuem certa den-
sidade histérica, com significativas contribui¢des, capazes de, conforme expressa
Macedo (2010, p. 22),“[...] criar e desenvolver um debate relativamente (in)tenso
sobre sua emergéncia’, seus estruturantes epistemolégicos e politico-pedagégicos.
O quadro ¢ de projetos multiplos, tendo em vista que as institui¢des possuem
autonomia para “fixar os curriculos de seus cursos e programas, observadas as di-
retrizes gerais pertinentes” (Brasil, 2007). Assim, assegurando a tarefa de atender
aos objetivos dos contextos, os acertos sobre a formagdo de professores tém sido
alcangados a partir da compreensio de comissées institucionais representativas.

Os programas do Ministério da Educagio (MEC) de incentivo a formagio
inicial e continuada dos professores, como o Programa de Formagio Inicial e Conti-
nuada, Presencial e a Distancia, de Professores da Educagio Bésica (PARFOR),
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio a Docéncia (PIBID), Programa de
Consolidagio das Licenciaturas (Prodocéncia), Universidade Aberta do Brasil (UAB),
entre outros, sdo conduzidos por grupos representativos auténomos que delibe-
ram sobre as diretrizes da formag¢do em consondncia com suas concepgdes epis-
temoldgicas.

Numa mesma instituigdo é possivel encontrar, por vezes, uma diversidade de
concepgdes que parecem tratar de realidades completamente diferentes, havendo
resisténcias e dificuldades em compartilhar experiéncias. A nosso ver, trata-se de
um momento da formagdo docente em que, a0 mesmo tempo, nega-se a razio e
a fundamentagdo unica por nio atender a multiplicidade do movimento histéri-
co e dos diversos contextos, apropriando-se de virias perspectivas sem a devida
capacidade de apreciagio critica.

Em tempos de cultura das diferencas e das singularidades, essa tendéncia
¢ muito sedutora, pois a necessidade de sair do modelo tnico, defendido pela
metafisica cldssica e, posteriormente, pela episteme positivista moderna, abriu um
amplo leque de possibilidades de desenvolvimento da racionalidade. No campo da
pesquisa, essa perspectiva desenvolveu estruturas epistemoldgicas que ora afirmam
a subjetividade, a objetividade ou a inter-relagdo entre esses elementos, ou ainda a
passagem para a intersubjetividade compartilhada como vetores do entendimento.
Porém a fuga do pensamento tnico nio pode ocorrer ao preco de cair no extremo
oposto, de afirmagio da pluralidade e das diversidades, a ponto de perder de vista
o horizonte do didlogo compartilhado.

Gatti (2010) aponta a auséncia de uma base formativa comum nos curriculos
dos cursos de pedagogia e licenciaturas como uma das causas do cendrio ambiguo e
fragmentado em que a drea se encontra. Segundo a autora, ainda temos dificuldade
de lidar com os propésitos dessa formagio, tendo em vista a complexidade da sua
demanda no que se refere ao compromisso de atender as necessidades da escola
basica e demais instincias formativas. Na falta de motivagio para uma conversagio
mais construtiva, podemos recair no que Flickinger (2004, p. 203) ja alertava, ou
seja, no desencadeamento de “uma guerra epistemoldgica pautada pela tendéncia de
estabelecer supremacia de uma visio frente a outra, 4 base de dentincias ideolégicas
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mutuas”. O resultado desse entendimento pode néo ser favoravel ao equacionamento
dos problemas da drea, mas sim ao avango de um cendrio em que a compreensio
do outro ¢ entendida mais como ofensiva e afrontosa e menos como uma opiniio
a ser avaliada ou reconhecida.

Nesse sentido, apostamos na hipétese de que talvez seja o momento de recu-
perar a ideia de entendimento por meio de estruturas comunicativas, apostando no
télos enquanto condutor dos acertos entre os diferentes intérpretes da drea. Sendo
assim, a perspectiva comunicativa entre os discursos pode contribuir na possibilidade
de fomentar uma discussdo mais alargada no tratamento da formacéo docente, tendo
em vista a possibilidade de produzir acordos sem reduzir o que é distinto. Seguimos
a perspectiva de Habermas (2004), de que é necessirio desenvolver uma razio que
saiba orientar, porém sem abreviar a alteridade do outro, evitando relativismos ou
irracionalismos. Segundo o autor, é no discurso com pretensées de universalidade
que podemos

examinar criticamente e certificar os saberes tornados problemiticos. Os acertos
comunicativos contribuem no sentido de nos libertarem das condutas inade-
quadas e dos fracassos, orientando-nos diante das atividades tedricas e praticas
de uma forma que talvez nenhuma interpretagio isolada conseguisse fazer. (idem,

p-50)

Trata-se, portanto, de pensar num discurso que, sem apagar a distincia entre
os estranhos, possa desenvolver acertos mais favoraveis e adequados as praticas
orientadas a um mundo da vida comum.

No intuito de identificar a possibilidade de um trabalho cooperativo entre as
abordagens paradigmaticas utilizadas nas investigaces sobre formagio de professo-
res, buscamos reconhecer, primeiramente, as diferentes abordagens epistemoldgicas
utilizadas para entdo identificar possiveis certezas e problemas compartilhados
na drea, apostando na possibilidade de dar continuidade a aprendizagem sobre o
assunto pelas contribui¢ées das diferentes concepgdes.

Cremos ser importante salientar que, como procuramos deixar mais claro
a seguir, os trabalhos analisados sdo de alto impacto sobre o campo da formagio
e trazem contribui¢tes significativas para a evolugdo das suas discussées. Porém
entendemos ser necessdrio um trabalho de acerto discursivo entre as diferentes
abordagens, pois, caso contririo, essas preciosas contribuigdes, por se situarem
em conflito muitas vezes umas com as outras, tendem a se perder. Dessa forma,
reconhecemos o que Habermas (2004) entende como certezas nio epistémicas os
elementos balizadores das discusses, ou seja, como subsidios nio tematizados que
possam encaminhar o debate para além dos campos paradigmaticos de justificacio.

Nossa preocupagio ¢ identificar o que aprendemos no trato com o mundo
para, na multiplicidade de vozes, permitir a aprendizagem pelas obje¢des mutuas.
Essa compreensio pode contribuir na discussio sobre formagio de professores, pois
deixamos de defender a tendéncia de fomentar discursos isolados uns dos outros, em
favor de uma agdo discursiva sustentada pela busca do éxito das praticas vividas e
compartilhadas. Ou seja, nfo se trata da defesa da vontade de grupos representativos

Revista Brasileira de Educacdo v.21 n.65 abr.-jun. 2016



Aprendizagem evolutiva na formagao de professores

simplesmente, mas de uma aprendizagem intersubjetiva, em que cada perspectiva
tem compromisso de argumentar a sua concep¢ao diante do outro, tendo como foco
as praticas bem-sucedidas. A ideia ¢ permitir uma aprendizagem comunicativa que
dé continuidade a estruturas préticas sempre mais elaboradas.

Para tanto, procuramos catalogar algumas abordagens que orientam os
saberes na drea, procedendo a uma andlise das teses de doutorado em educagio
que tratam da formagdo de professores, tendo como delimitagio as que foram
defendidas em universidades federais no triénio de avaliagio da Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (2007, 2008 ¢ 2009),
disponibilizadas no portal Dominio Publico. O estudo é de natureza reconstrutiva
(Devechi; Trevisan, 2010), pois intenciona apresentar compreensdes que permitam
repensar as diversificadas contribui¢ées que tém sido dadas ao tema, a luz de uma
interpretagdo mais ampla, na qual elas possam ser incluidas. O objetivo nio é en-
fraquecer as diversas pretensées de veracidade, mas, pelo contrario, estabelecer um
vetor pelo qual elas possam se reconhecer, se orientar e, dessa maneira, se fortalecer,
beneficiando-se da aprendizagem reciproca de experiéncias compartilhadas.

O recurso utilizado para o levantamento do material foi a busca por palavras-
-chave que tivessem relagdo com o tema da formagio de professores, como: formagio
do professor, formacio docente, formagio de educadores ou formagio do educador.
Ao todo foram identificadas 59 teses provenientes das diferentes regides do pais,
expressando uma ideia que baliza o estado da arte das pesquisas realizadas na drea.
A maior parte das teses defendidas nessas institui¢des estd disponibilizada no portal
Dominio Publico, o que facilitou a acesso as produgdes de diferentes regides do
pais. Tratamos de levantar as discussoes que estdo influenciando os entendimentos
da drea sobre o assunto, pois acreditamos que as pesquisas de doutorado sio repre-
sentativas do desenvolvimento desse contexto.

Procedemos ao mapeamento das categorias epistemoldgicas e teéricas das
59 teses, identificando, basicamente, a abordagem metodolégica utilizada por cada
uma delas. E, além disso, alguns elementos complementares a essa visao, tais como:
o problema de pesquisa, os objetivos do estudo, a perspectiva de cientificidade, os
métodos de pesquisa, os instrumentos de coleta ou produgdo de dados, as concepgdes
de sujeito e objeto, a relagio teoria e pritica, a concepgio de formagio de professores,
o paradigma que a sustenta, a relacdo de particularidade e totalidade e os autores
utilizados. A ideia foi, primeiramente, observar os elementos implicitos e explicitos
que pudessem caracterizar as abordagens epistemolGgicas utilizadas nos trabalhos,
para entdo reconhecer as certezas praticas comuns que possam ser colocadas como
referéncia para uma possivel aprendizagem comunicativa.

PERSPECTIVAS PARADIGMATICAS NAS PESQUISAS SOBRE
FORMACAO DE PROFESSORES

Em 1984, Gamboa (2008) realizou uma pesquisa analisando 502 dissertagdes
e teses de doutorado defendidas entre 1971 e 1984 nos cursos de pés-graduagio
em educagio do estado de Sdo Paulo, a saber: Pontificia Universidade Catdlica de

Sio Paulo (PUC-SP); Universidade de Sao Paulo (USP); Universidade Metodista
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de Piracicaba (UNIMEP); Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP); e
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). Nesse estudo, o autor identificou
trés grandes abordagens que fundamentavam as pesquisas na drea: as empirico-
-analiticas (66%), as fenomenoldgico-hermenéuticas (22%) e as critico-dialéticas
(9,5%) (idem). Comparado com o trabalho de trinta anos atrds, pode-se dizer que
passamos por uma transi¢io, tanto nas perspectivas adotadas quanto na énfase das
abordagens por ele identificadas.

Embora esta pesquisa tenha enfocado apenas a formagio de professores,
com uma sele¢io documental menor, foi possivel fazer uma apreciagao quantitativa
introdutéria acerca das perspectivas que tém sido utilizadas, bem como perceber a
evolugio das discussoes realizadas nesse cendrio. Nossas andlises foram baseadas nos
anuncios dos pesquisadores e, em alguns casos, nas compreensdes que elaboramos
acerca dos estudos, evidenciando que, das 59 teses analisadas, 17 sdo claramente
fundamentadas no materialismo histdrico, 18 estdo fundamentadas na epistemologia
da pritica, 9 tém como alicerce fundamentador a perspectiva fenomenoldgico-
-hermenéutica, 6 encontram-se embasadas na epistemologia da complexidade, 5 sio
fundamentadas na teoria da representagio social e 4 sdo pés-estruturalistas. Apds a
identifica¢do das perspectivas, as teses foram reagrupadas e codificadas, possibilitan-
do a produgio de um metatexto que procurou expressar a sintese das abordagens.

Com base na anilise das categorias, buscamos identificar as especificidades
das teses, 0 que permitiu contextualizar a compreensio epistemoldgica utilizada
pelos pesquisadores da drea de educagio. Neste artigo, procuramos caracterizar as
abordagens pelas interpretagdes apresentadas nos préprios textos analisados, sem o
compromisso de elucidd-los na literatura especializada. Por isso, serdo feitas algumas
sinteses utilizando cita¢des extraidas do material encontrado nas teses.

Trata-se de abordagens que, na possibilidade de comunicagio, podem per-
mitir uma discussdo mais aprofundada sobre os problemas comuns acerca da for-
magio de professores, tendo em vista suas diferengas em torno das concepgdes de
sujeito, objeto e intersubjetividade. Tal serd o nosso propédsito com a caracterizagio
de cada abordagem das teses, para que, na diferenca epistemoldgica, seja possivel
explicitar as possiveis preocupagdes semelhantes apresentadas, a fim de que possamos
construir estruturas argumentativas mais elaboradas e adequadas as necessidades
da formagio do professor.

A FORMAGAO COMO PRAXIS TRANSFORMADORA

As teses que se caracterizam como de abordagem materialista histérica bus-
cam identificar as concepgdes subjacentes as propostas de formagio de professores,
procurando: problematizar as relagées de controle que permeiam o trabalho docente,
especialmente no dmbito da formagio continuada; identificar as agdes que cons-
tituem os processos de formagio; analisar as politicas de formagio de professores,
as reformas educacionais e compreender as contradi¢des das praticas pedagégicas.

Os métodos de pesquisa foram majoritariamente identificados pelos pes-
quisadores como “dialéticos” ou “materialismo histérico-dialético”, com algumas
incidéncias e associagoes com estudos de caso e andlise de conteido. Situam-se,
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assim, “entre os estudos que investigam o objeto a partir de categorias e leis da
dialética, enquanto 1égico e teoria do conhecimento histérico” (S4, 2009, p. 19).
Em relagdo aos instrumentos de coleta/produgio de dados, a maioria das pesquisas
é de base documental (70%), sendo a busca de dados complementada por meio de
entrevistas ou questiondrios.

Em rela¢do a concepgio de teoria e pritica, expressam que ambas “sdo
processos indissocidveis e que dialogam com contextos externos aqueles em que a
prética docente se realiza” (Teixeira, 2009, p. 57), articulando relagdes objetivas e
subjetivas. Assis (2007, p. 154) explica que

[...] a pritica ndo pode limitar-se a uma simples teoriza¢io para entender ou
explicar a prética, devendo, ao contrério, ser critica para que se perceba a relagio
teoria-pritica, pois, se assim ndo procedermos, a teoria pode tornar-se um mero
discurso “vazio” e a pratica nio passar de ativismo.

Dessa maneira, ¢ destacada a necessidade de repensar a fragmentagio da
teoria e da pratica, justificando que a “teoria é pratica na medida em que materia-
liza, através de uma série de mediagGes, o que antes s6 existia idealmente, como
conhecimento da realidade ou antecipagio ideal de sua transformagio” (Torres,
2007, p. 242). Toda teoria ¢, portanto, pratica.

A concepgio de formagio de professores expressa-se ancorada na concepgio
de trabalho docente, ou seja, “[...] os professores constroem um saber (conhecimen-
tos, competéncias, saber-fazer, saber ser, etc.) a partir das experiéncias profissionais
e, também, pré-profissionais, em um longo processo de socializagio” (Teixeira, 2009,
p- 23). Por isso, a formagio continuada é considerada “espago privilegiado” para a
formagdo de professores, voltada para a pesquisa/reflexdo na pratica, com vistas a
emancipagio.

Assim, a compreensio sobre a formagio de professores é balizada e relacio-
nada com todos os contextos que envolvem a pratica docente, de micro a macroes-
truturais. Nesse Ambito, ela busca desenvolver “uma andlise ampla e genérica acerca
da histéria, da cultura, da sociedade e dos projetos politico-econémicos que regem
o ensino” (Torres, 2007, p. 18), com o objetivo de compreender a realidade e as
possibilidades para transformé-la. Situa a “[...] formagio de professores, enquanto
um dos processos de desenvolvimento histérico da sociedade”, considerando ser
necessdrio um “processo de substitui¢do de uma formagio tedrico-pratica por outras
superiores, da educagido conservadora para uma educagio progressista’ (Minasi,
2008, p. 126). Desse modo, a formagio de professores é compreendida como um
processo amplo, complexo e continuo.

A FORMACAO NA CONSTRUCAO DO PROCESSO IDENTITARIO

Muitas teses analisadas sdo balizadas pela epistemologia da prética, explicada
por Tardif (2000, p. 10) como “o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as
suas tarefas”. Tal perspectiva defende o “interesse pela pessoa do professor, por sua
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histéria de vida e, principalmente, pelo modo como ele constrdi seus conhecimentos
para a docéncia” (Dal-Forno, 2009, p. 82). O saber é tratado num sentido mais am-
plo, “que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidaes)
e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e
saber-ser” (Tardif, 2000, p. 11). As pesquisas fundamentadas nessa perspectiva
voltam-se para o estudo do conjunto dos saberes utilizados pelos professores em seu
espago de trabalho, ou seja, para o estudo do contexto real docente que representa
e, 20 mesmo tempo, é mobilizado como um guia da autoformagio. O propésito ¢
revelar os saberes na prética dos profissionais em situagdes concretas de agdo. Esse
enfoque considera que “o profissional, sua pritica e seus saberes ndo sdo entidades
separadas, mas ‘copertencem’ a uma situagio de trabalho na qual ‘coevoluem’ e se
transformam” (idem, ibidem).
Nessa perspectiva, os professores sio concebidos como:

sujeitos que se constituem através da temporalidade das a¢des, bem como nos
diversos mundos nos quais convivem como familia, relagdes interpessoais, esco-
las, isto é, pela interagdo com os outros e a sociedade que os rodeia, constituindo
assim sua identidade profissional e pessoal. (Aradjo, 2009, p. 115)

Desse modo, a formagio é compreendida como um processo continuo,

sistemdtico, organizado e permanente de desenvolvimento pessoal e profissional
que permite um movimento de construgio e reconstrugio de conhecimentos
e competéncias profissionais. Isso possibilita uma melhor compreensio e apri-
moramento dos procedimentos utilizados para um melhor desempenho e re-
sultado do trabalho. (Dal-Forno, 2009, p. 94)

Assim, a profissionalizagio, algo muito discutido pelas teses pautadas por
essa abordagem, é considerada “um componente das reflexdes sobre o ensino e as
priticas que se efetivam nas escolas” (Fonseca, 2008, p. 27).

No aspecto metodolégico, os estudos sdo eminentemente qualitativos, utili-
zando a pesquisa exploratério-descritiva, a pesquisa intervengio, a andlise retérica
do discurso, a etnografia, além de instrumentos como a observagio participante,
narrativas, casos de ensino e memdrias de aulas. Por meio dessas abordagens,
acredita-se ser possivel conhecer o que os professores pensam, fazem, por que fazem,
como superam os problemas da vida escolar, como elaboram e modificam as rotinas
e recriam suas estratégias. Hd uma critica também as vérias propostas de formagio
continuada de professores, que

tém se mostrado, muitas vezes, inadequadas as necessidades formativas dos
docentes, pois nio abordam aspectos considerados relevantes relacionados a
sua prética. Além disso, apresentam-se fragmentadas e dissociadas do contexto
prético de sala de aula, e ainda, muitas vezes, superficiais em sua abordagem

teérica. (Dal-Forno, 2009, p. 55)
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Nessa abordagem, “para que um professor saiba ensinar é preciso que domine
mais do que o conhecimento do conteido especifico de uma drea. E preciso que
tenha um tipo de conhecimento que ¢é singular e construido por ele no exercicio
da atividade docente” (idem, p. 201). Ou seja, estuda-se o conjunto de saberes que
mobiliza o exercicio da docéncia na pritica educativa, no intuito de fazer emergir
conceitos refletidos pelos professores nas atividades cotidianas. Gémez e Sacristin
(1998, p. 363) destacam, nessa perspectiva, que o professor é visto como “[...] um
artesdo, artista ou profissional clinico que tem de desenvolver sua sabedoria expe-
riencial e sua criatividade para enfrentar as situagdes Gnicas, ambiguas, incertas e
conflitantes que configuram a vida da aula”. Dessa forma, a formagio ¢ baseada em
uma epistemologia “da”, “para” e “a partir da” pratica docente, baseada na experiéncia
constituida ao longo dos percursos profissionais.

0 PROFESSOR FORMADO NO DIALOGO

As teses fenomenoldgico-hermenéuticas buscam compreender como se
di o processo formativo dos professores nas diferentes modalidades (a distincia,
presencial, no campo) e licenciaturas, procurando “examinar a presenca da tomada
de consciéncia na formagio continuada do educador” (Mendonga, 2009, p. 4). Per-
cebemos que esses trabalhos buscam analisar a “relagio entre a formagio realizada
e a significa¢do atribuida pelos professores ao percurso da aprendizagem” (Santos,
2008, p. 7) e identificar os sentidos que os professores formadores atribuem aos
saberes pedagdgicos “a partir de processos de atribui¢do de significados, a construgio

de identidades individuais e coletivas dos sujeitos” (Silva, M. B., 2008, p. 5). O
objetivo é “descrever como os professores concebem o caminho percorrido e a sua
situagio de formagio” (Carrilho, 2007, p. 6) e “situar perspectivas tedricas de for-
magcio de professores, contextualizar a institui¢do e o memorial da formagio”, bem
como “analisar as trajetérias de formagio e os saberes docentes” (idem, ibidem) e
“compreender como professoras leigas construiram o repertério do fazer profissional
no magistério” (Rocha, 2007, p. 16).

Os métodos de pesquisa utilizados foram os mais variados: etnometodologia,
estudos de caso, pesquisa intervencgio, etnografia, pesquisa documental e pesquisa
narrativa. Quanto aos instrumentais de produgio de dados, foram apresentados
grupos focais, entrevistas individuais e coletivas, histérias de vida, observagdes
participantes, narrativas escritas e questiondrios.

Tais teses apresentam uma compreensio de sujeito histdrico, dialégico, cons-
trutor das préticas nos multiplos e diferentes contextos. O sujeito é compreendido:

como escritor de histérias que se constroem a partir de diversas situacdes da
prética docente, nos seus diferentes niveis de complexidade e constituidas de
crengas, hibitos, teorias implicitas, referéncias cientificas ou nio, contextos poli-
ticos, sociais, culturais, econdmicos, entrelagados com situacdes da vida. (Santos,
2008, p. 117)
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“O sujeito influencia o objeto e ¢ influenciado por ele” (Rocha, 2007, p. 22),
expressando uma inseparabilidade entre o sujeito que observa e o sujeito observado.
Trata-se de uma “ndo dicotomizagio” (Silva, M. B., 2008, p. 49), de uma relagio
“mutuamente implicada” (Carrilho, 2007, p. 6). As teses defendem uma inter-relagio
entre a dimensio tedrica e a dimenséo pratica, ou seja, uma “articulagio entre teoria e
prética que se implica diretamente em um processo formativo experiencial” (Maioli,
2009, p. 99). A pritica deve por “a prova a teoria, nogdes e preconceitos, impulsio-
nando ao refletir e ao avancar” (Mendonga, 2009, p. 42). “A pritica nio dé conta de
responder & complexidade do fendmeno educativo, assim como s6é o conhecimento
tedrico ndo é capaz de estabelecer relagdes de aprendizagem eficaz, pois hd que se
considerar nesse processo o ensino e todas as suas relages” (Rocha, 2007, p. 64).

A compreensio dos autores acerca do compromisso da formagio de profes-
sores estd voltada a formagio de um profissional com consisténcia tedrica e pratica,
capaz de construir e problematizar o conhecimento na relagio com os outros e
com as diferentes realidades, devendo a formagio ter como base a reflexdo e ser
permanente. Os autores defendem, ainda, a formagio de professores “reflexivos e
investigativos” (Santos, 2008, p. 7), professor “formador, orientador de memoriais, a
partir da sua voz, falando de si, dos elementos da sua formagio, da suas estratégias,
desempenho e saberes” (Carrilho, 2007, p. 254). A formagio deve ser problemati-
zadora “e propiciadora de aprendizagens” (Maioli, 2009, p. 106). Segundo Rocha
(2007, p.71),“ha que se pensar na formagio que considere a reflexdo como elo entre
as diferentes etapas, inicial e continuada, e as diferentes experiéncias vividas pelo
professor”. Os professores devem ser sujeitos que se constituem através da histdria,
“alcangando a tomada de consciéncia pela interpreta¢io dos significados da prépria
a¢do” (Mendonga, 2009, p. 32). Para Santos (2008, p. 99), “os desafios e a agdo desse
profissional, entendidos na esfera ética de compromisso com a educagao de outros
sujeitos”, devem validar “a preocupagio com o papel e o lugar das préticas reflexivas
e investigativas na formagao”.

Quanto a concep¢io de educagio, apresentam uma perspectiva de pratica
histérica “comprometida com a formagio integral do sujeito” (Maioli, 2009, p. 128),
“com vistas a constru¢io de uma sociedade mais justa e democratica” (Silva, M. B.,
2008, p. 178). Dessa forma, a educagio aproxima-se da vida dos individuos, trans-
cendendo o seu compromisso com as instancias formais de aprendizagem, ou seja,
enquanto reduzida ao seu contexto intraescolar. Nesse sentido, “a educagio faz parte
desse grande movimento que é a vida, e, a0 romper com a ideia do conhecimento
estanque, linear, ela desbloqueia o caminho unico e possibilita que aflorem outros
niveis de conhecimento” (Dias, 2007, p. 4). Ou seja, a educagio estd intimamente
ligada a politica da cultura, devendo propor sempre novas situagdes e construgoes

(Cesirio, 2008).

A MULTIRREFERENCIALIDADE DA FORMAGCAOQ

Encontramos, também, teses balizadas pela epistemologia da complexidade,
que ¢ definida por Morin (2007, p. 13) como “um tecido de elementos heterogéneos
inseparavelmente associados, que apresentam a relagdo paradoxal entre o uno e o
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multiplo”. Ou seja, essa abordagem assenta-se sobre uma rede de eventos e interagdes
ambiguas, desordenadas e incertas, que constituem o nosso mundo fenoménico.

Para o pensamento complexo, “o método é uma estratégia do sujeito que se
apoia igualmente em segmentos programados, que poderio ser revistos em fungio da
dialdgica entre essas estratégias e a propria caminhada” (idem, p.28). Nessa perspectiva,
o método é um programa de aprendizagem que encontra seu éxito nao no resultado
final, mas por meio das retroagdes, da errincia e das regula¢des que ocorrem durante
o processo. Os erros favorecem o aparecimento das diversidades e contradi¢des e, por
isso, representam a possibilidade de evolugdo. Trata-se de uma viagem que nio se
inicia com o método, mas na procura dele. A participagio inventiva do sujeito pode
evidenciar os principios gerativos do método e, 20 mesmo tempo, promover a criagao
de outros principios. Assim, comporta pelo menos dois niveis que se retroalimentam,
favorecendo o desenvolvimento de estratégias para o conhecimento e, também, para a
a¢do. Desse modo, método, para o pensamento complexo, ¢ o “que ensina a aprender”
(idem, p.29) e ndo somente o que permite chegar a uma verdade. Conforme expressa
Roza (2009, p. 37): “a discussdo a partir da complexidade pressupde acolher a inves-
tigagdo como principio pedagdgico norteador, onde professor e aluno se langam na
construgio de projetos: de vida, de saberes”.

Esse movimento ¢é decorrente da transi¢io entre paradigmas tradicionais
e paradigmas emergentes, pois “veem-se necessidades de investimentos nas mul-
tiplicidades nascidas da ndo linearidade, mapeando outras formas de didlogo na
diferenga, nas interconexdes, realizando diferentes configuragées” (Silva, J. A. M.,
2008, p. 65). A complexidade nio aspira a clareza, a distingdo e a delimitac¢io de
fronteiras conceituais. Entende que as fronteiras sio permedveis, degraddveis e
fluidas, operando com macroconceitos ou principios-guia que podem ser conside-
rados operadores cognitivos da complexidade, sendo que [...] “tais referéncias estio
intrinsecamente ligadas ao paradigma da complexidade que requer um pensamento

dialégico, recursivo e multidimensional onde ligar e problematizar caminham juntos”

(idem, ibidem, grifo do original).

Para Moraes e Valente (2008, p. 41), a dialdgica “se apresenta nas relagdes
entre o pesquisador e o objeto pesquisado, e que, no caso, produz a organizagio
pesquisa”. Por isso, a maioria das teses caracteriza-se como pesquisa qualitativa
e expressa a vinculagdo do pesquisador com o estudo, utilizando um repertério
diversificado de instrumentos de investigagio, tais como: entrevista compreensiva,
planos evolutivos, fichas de interpretagio, didrios reflexivos, memdria autobiografica,
interagdes virtuais nos féruns, narrativas, dirios, casos de ensino, questiondrios de
avaliagdo e observagio participante.

O principio da reintrodugio do sujeito cognoscente é outro principio-guia do
pensamento complexo e expressa o indispensdvel papel ativo do sujeito no processo
de conhecimento. Conforme Morin (2007, p. 38), “o sujeito nio reflete a realidade.
O sujeito constréi a realidade com a ajuda dos principios que menciondvamos”. O
conhecimento nio é produto da acumulagdo de informagdes, mas a organizagio
(inter)ativa dessas, e, por isso, a a¢do do sujeito ¢ a estratégia da complexidade. A
produgio do conhecimento envolve processos de auto-organizagdo e de codeter-
minagdo que sdo ativos e, assim, dinimicos e emergentes. A defini¢do dos objetos
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de pesquisa e a motivagdo dos pesquisadores, por exemplo, sio influenciadas pela
historicidade dos sujeitos, pois a construgio do conhecimento manifesta-se a par-
tir do que se é capaz de perceber, de compreender, de construir e de reconstruir.
Consequentemente, a realidade interpretada e descrita pelos pesquisadores é uma
das possibilidades, uma das possiveis compreensées que emergiram das relagoes
codeterminadas sujeito/objeto.

Com isso, o principio da recursividade pode ser expresso como uma espiral
de auto-organizagio, pois gera uma dinimica de natureza autoprodutora daquilo
que a produz. Agrega-se, portanto, ao principio da multirreferencialidade, que se
refere ao “[...] homem na rela¢io com o contexto e consigo préprio” (Dantas, 2007,
p-18) e 2 multidimensionalidade do sujeito (afetiva, cognitiva, social, cultural, espi-
ritual etc.). Nessa perspectiva, a formagio de professores é compreendida “como um
processo continuo, sistemdtico e organizado que tende a redimensionar o ensino e
a organizagio escolar” (idem, ibidem).

Podemos observar ainda, nas teses analisadas, um forte deslocamento da
perspectiva de formagio orientada para o ensino e para a perspectiva da aprendi-
zagem, apontando para mudangas na concepgio de educagio:

a crenga na horizontalidade das relagdes entre professor e aluno, na convicgao
do cardter de provisoriedade do objeto de conhecimento; na certeza de que
a duvida é mote desencadeador de descobertas e que ao ser ressignificada
e contextualizada pelo educando, agrega conhecimentos e valores. (Roza,

2009, p. 40)

A FORMAGAO CONSTRUIDA NAS REPRESENTACOES
SOCIOCULTURAIS

Algumas teses analisadas fundamentam-se na teoria das representagdes
sociais do psicélogo social Serge Moscovici, que propée a compreensio dos fend-
menos sociais por meio de conceitos psicoldgicos e sociolégicos. Moscovici (2003,
p-21) define as representagdes sociais como

um sistema de valores, ideias e praticas, com uma dupla fungdo: primeiro es-
tabelecer uma ordem que possibilitard as pessoas orientar-se em seu mundo
material e social e controld-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a comu-
nicagio seja possivel entre os membros de uma comunidade, fornecendo-lhes
para nomear e classificar, sem ambiguidade, os vérios aspectos de seu mundo e
de sua histéria individual e social.

Trata-se de uma ciéncia mista que combina conceitos psicolégicos com
sociolégicos, buscando compreender como os processos de socializagdo propor-
cionam representagdes culturalmente compartilhadas, os modos de ver e de se ver
no mundo sem que, habitualmente, se seja consciente dessas “teorias implicitas”.
Trata-se, portanto, de um duplo processo: de elaboragio social dos processos de
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percepgio e de elaboragdo individual, referente ao uso que se faz dessas represen-
tagdes (Pozo, 2002).

Essas representagdes situam-se no campo da psicologia social, contudo numa
visdo diferente daquela de Durkheim sobre os estudos das representagdes coletivas

(Oliveira, 2008).

Enquanto que as representagdes coletivas de Durkheim sdo orientadas para a
conservagio e preservacio da sociedade, as representagdes sociais de Moscovici
buscam questdes sobre como as coisas na sociedade se transformam, ou seja,
como a novidade, a conservagio e a preservagio se tornam parte da vida social.
(idem, p. 63)

Trata-se de uma abordagem oriunda da psicologia social que busca recuperar
e classificar os discursos coletivos com base em seus atributos sociolégicos, antro-
polégicos e psicossociais, para interpretar e compreender as intengdes e os motivos
das agdes das pessoas sobre a realidade (Moscovici, 2003).

Tais teses apresentam como objetivos de estudo: “verificar, nas concepgdes
sobre ensino e aprendizagem, a existéncia de diferencas e semelhangas entre as re-
presentagdes sociais de professores licenciados e ndo licenciados” (Perez, 2008, p.
10); “descrever e analisar o processo de formagio do professor” (Melo, 2008, p. 6);
“compreender quais as representacdes sociais de pesquisa que orientam e/ou ressig-
nificam as experiéncias de formagio” (Bortolini, 2009, p. 20). Trata-se de pesquisas
que buscam compreender agbes educacionais por meio da restitui¢do das percepcdes
e opinides dos professores diante de determinados fendmenos sociais, na tentativa
de tornar conhecidos os significados dessas experiéncias.

Os métodos utilizados nas pesquisas foram: andlise de contetido, narrativas
biogrificas e estudos de caso. Como instrumentais de coleta de dados, os autores
utilizaram a entrevista, a andlise documental, o grupo focal e o questiondrio. Quanto
a relacdo teoria e pritica, propéem uma articulagio que facilite as interagdes entre
ensino e aprendizagem.

Construidas nas interagdes sociais, as representa¢des sociais acabam por se
constituir em mediag¢es entre sujeito e o mundo, interpenetrando sentimentos,
ideias, biografia, ideologias, fundindo as histérias dos sujeitos com as histérias
das nagdes e apropriadas pelos sujeitos para dar sentido as duas agdes, a sua vida.

(idem, p.29)

No que se refere a relagdo teoria e pritica, “o professor é considerado um
profissional que produz conhecimentos sobre o ensino a partir de sua experiéncia e
de sua pritica” (Perez, 2008, p. 17). Nessa perspectiva, hd uma valorizagio da sub-
jetividade como lécus articulador, no qual ocorre o processamento das experiéncias
vividas. Em vista disso, ¢ “importante que o professor se aproprie dos conhecimen-
tos tedricos que, unidos a suas vivéncias e experiéncias, lhe permitam olhar para
a pratica, refletir sobre ela e analisi-la, aproximando, desse modo, os campos de
formagio e atuagio profissional” (Melo, 2008, p. 102). Ainda segundo Melo (idem,
p- 274), “para que haja transformagio na prética docente, é necessdrio primeiro o
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professor transformar-se”. Embasado nesse principio, o formador torna-se exemplo
de autoformagio, sendo que “toda preparagio profissional para o exercicio de um
oficio requer apropriagdo de certos saberes e fazeres, ou seja, de certa ordem de
conhecimentos e procedimentos técnicos especificos” (Bortolini, 2009, p. 43).

Em relagio a formagio de professores, essa abordagem defende que se deve
priorizar a produ¢io do conhecimento a partir da experiéncia. No entanto, “o
fato de professores desenvolverem as competéncias para ensinar em sua formagio
continuada nio quer dizer que uma formagcio inicial consistente nio seja neces-
saria” (Perez, 2008, p. 17). Porém esse investimento deve levar 4 autoconsciéncia
de que “toda formagio implica uma a¢io do individuo sobre si mesmo — formar,
constituir, criar” (Melo, 2008, p. 87). Ou ainda, “prescinde uma aproximagio entre
esses diferentes saberes a partir da experiéncia docente, que permita problematizar e
delimitar um campo de trabalho” (Bortolini, 2009, p, 17). Portanto essa abordagem
requer uma retomada de si mesmo na relagio com o outro e o mundo, de modo que
opere mudanga na subjetividade a partir das experiéncias vividas, antes de qualquer
tentativa de modificagio da realidade concreta.

FORMACAO DOCENTE PELA LIBERDADE DOS DISCURSOS

Jé as teses identificadas na perspectiva pds-estruturalista objetivam: “com-
preender como, no presente, os sujeitos, alunos/as e professores/as [...] rememoram
o tempo vivido na [...] institui¢do” (Almeida, 2007, p. 25); “realizar uma leitura
transversal dos referenciais tedricos que fundamentam as politicas publicas brasilei-
ras destinadas a formagio docente” (Silva, 2009, p. 10)”; “conhecer como se dd o
processo de formagio de professores no curso de pedagogia” (Bittencourt, 2008,
p- 9) e, por fim, compreender a educagio a distdncia como instrumento de mudan-
¢a paradigmatica na formagio de professores na perspectiva dos estudos culturais
(Carvalho, 2009).

Quanto aos métodos, sdo utilizados a andlise do discurso, a pesquisa docu-
mental, o estudo de caso e a andlise de contetdo. Em relagio aos instrumentos de
produgio de dados, encontramos a entrevista, o questiondrio e a histéria oral. O
olhar sobre o objeto de estudo ¢ visto por uma “base epistemoldgica de cariter des-
construcionista” (Silva, 2009, p. 40).

No que se refere a concepgio de sujeito, é apresentada uma visio de que ele
“constréi os dados de pesquisa, estabelece relagdes entre eles, confecciona imagens,
produz sentidos e enredos” (Almeida, 2007, p. 13), salientando que sujeitos devem
ser “criticos e capazes de compreender e interferir de forma positiva no movimento
social do qual fazem parte” (Silva, 2009, p. 18).

Quanto a relagio teoria e pritica, as teses analisadas acreditam que ambas se
entrelacam uma na outra, devendo dialogar entre si (Almeida, 2007), pois “a suposta
separagiio entre teoria e pratica, entre quem pensa e quem faz, entre o discurso e a
prética, possibilita a profissio idealizada” (Bittencourt, 2008, p. 42). A compreensio
sobre a formagio de professores ¢ de que se deve reconhecer a pluralidade de senti-
dos, as formas simbdlicas e os discursos, contribuindo “com o aprofundamento das
reflexbes que, no conjunto, irdo colaborar com a constru¢io de uma coletividade”
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(Silva, 2009, p. 41) ou, ainda, “extrapolar as discussdes sobre como ensinar e pos-
sibilitar ao futuro professor vivéncias que lhe deem subsidios para compreender a
profissdo e toda a complexidade que o condiciona” (Bittencourt, 2008, p. 14). Trata-se
de uma abordagem que percebe a formagio do professor como uma oportunidade
de alcangar o espago das diferencgas e o cuidado com a vida.

DOS SABERES COMPARTILHADOS A APRENDIZAGEM COMUNICATIVA

E possivel dizer que, em geral, todas as pesquisas analisadas empenharam-
-se na busca pela compreensio de como ocorre o processo de formagdo docente,
explicitando uma vontade uninime de transformagio do estado atual da constitui¢ao
formativa, tendo em vista a insatisfagdo com as préticas docentes atuais. Além disso,
os métodos de investigacdo e os instrumentos de coleta ou produgdo dos dados sio
equivalentes: estudo de caso, andlise do discurso, andlise de conteddo, etnografia,
andlise narrativa, pesquisa documental. Ou seja, ndo se percebem métodos e ins-
trumentais especificos para cada abordagem. Até mesmo foi possivel observar a
prevaléncia de métodos qualitativos e a utiliza¢do de mais de um instrumento de
pesquisa, revelando a intengdo de ampliar as percepc¢oes dos pesquisadores sobre
o objeto de estudo.

Em relagio a concepgio de sujeito, apresentam-no como reflexivo, dialégico,
critico e transformador das préticas nos multiplos e diferentes contextos. A diferenca
estd na relagdo desse sujeito com o real. Enquanto as abordagens fenomenolégico-
-hermenéuticas, as pds-estruturalistas, as da teoria da representagdo social, as
pragmaticas e as da teoria da complexidade apostam na possibilidade de o sujeito
construir o real por meio da linguagem e do discurso nos diferentes contextos cul-
turais, a abordagem materialista sustenta a possibilidade do acesso, cada vez mais
aproximado, ao real, buscando a superag¢io do que Marx chama de “falsa consciéncia”.
Ou seja, para essa ultima, a transformagdo nio é resultado de processos continuos
de interpretagio e de comunicagio, mas do confronto dos sujeitos com as condigdes
concretas da vida, pois a histéria estd alicer¢ada no mundo material.

Marx e Engels (2007) partem da premissa de que as bases reais sdo os indi-
viduos concretos, sua agio e suas condi¢bes materiais de existéncia, tanto as que
eles encontram como aquelas produzidas pela prépria agdo: “ndo ¢ a consciéncia
que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia” (Marx; Engels apud
Gorender, 2007, p. xxv). Ou seja, existe uma materialidade nessa abordagem que
nio aparece nas demais.

No que se refere a relagdo entre teoria e pratica, parece ser comum a ideia
de que ambas estdo articuladas e de que sdo processos indissocidveis, implicando
uma na outra. A compreensio acerca da formagio de professores também parece
ja ter consolidado a ideia de que se trata de um processo complexo e continuo,
voltado a formagdo de um profissional com consisténcia teérica e prética, capaz
de construir e problematizar o conhecimento na relagio com os outros e com as
diferentes realidades, transformando e emancipando contextos sociais. Parece que,
mesmo se referindo 4 formagdo em niveis ou modalidades diferentes, ou com outra
compreensio de realidade, o propdsito maior das pesquisas foi dar conta de uma
prética formativa bem-sucedida.
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Entendemos que a objetividade comum identificada possa colocar-se como
motivagio para a discussio na pluralidade, permitindo coordenar os diferentes inte-
resses sem abrir mao das conquistas democriticas das liberdades individuais. Trata-se
da possibilidade de um discurso colocar-se contra o outro nio para dominar, mas
para ser entendido. Na interagio comunicativa encontramos a base critica necesséria
ao tratamento adequado dos problemas na formacio de professores. Isso porque, na
comunicagio proposta por Habermas (2003), ndo ha espagos para imposi¢oes de
éthos, mas para trocas argumentativas necessérias aos acertos sobre a vida pratica.

Podemos dizer que, diante dos saberes identificados nas teses, as pesquisas
sobre formagio de professores possuem os elementos necessirios a aprendizagem
evolutiva sugerida por Habermas (2004), tendo em vista que, além da pluralidade
interpretativa necessaria ao discurso, compartilham de saberes (certezas) necessé-
rios aos acordos — acordos esses entendidos por nés como necessarios as préticas
bem-sucedidas na drea.

A APRENDIZAGEM EVOLUTIVA NA FORMACAO DE PROFESSORES

Habermas procura desenvolver os aspectos comunicativos da racionalidade,
colocando a razdo na base de validade da comunicagio. Trata-se de uma racionalida-
de ndo unilateral, possivel apenas pela multiplicidade das vozes e “compreensivel de
uma linguagem para outra” (Habermas, 2002, p. 153). Um enunciado s6 é racional
nessa perspectiva quando satisfaz as condi¢bes necessdrias de uma comunicagio
voltada ao entendimento, quando os sujeitos saem dos limites de suas subjetividades
em favor da intersubjetividade justificada. A proposta ¢ permitir que os problemas
sejam tratados na multiplicidade de vozes possivel na linguagem humana.

No entanto, para que a comunicagio ultrapasse os ézhos teéricos e possa alcan-
car alguns acordos, é necessirio partir de uma referéncia mundana, entendida pelo
autor como certezas ndo epistemoldgicas necessirias as agoes no mundo. Trata-se
de certezas que se manifestam “no agir apenas operativamente e, portanto, de modo
ndo temdtico”, o qual “confere as pretensées de verdade discursivamente temati-
zadas um ponto de referéncia que transcende toda justificagio” (Habermas, 2004,
p- 50). Isso significa que a verdade vai além da justificagdo, pois suas condi¢des de
possibilidade devem ser preenchidas pela prépria realidade (idem). O autor defende
assim a suposi¢do de um mundo pritico comum como antecipagio necessdria ao
entendimento entre os diferentes.

Desse modo, apresenta a aprendizagem como um processo evolutivo, num
sentido de continuidade entre o que se tem objetivamente (questdes nio proble-
miticas) e aquilo que se pode desproblematizar por meio da comunicagdo entre os
diferentes. Entende como objetivo aquilo que, com as préticas cotidianas, funciona
(certezas ndo epistemoldgicas), e é discutivel aquilo que encontra resisténcia diante
do mundo, manifestando-se por meio de problemas.

Para Habermas (2004), essas questdes problematicas s6 podem ser encami-
nhadas ao discurso, tendo como referéncia essas “certezas”, inico caminho pelo qual
é possivel uma aprendizagem evolutiva. Trata-se de uma aprendizagem processual,
na qual os problemas comuns sio discutidos diante dos saberes que jd encontraram
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o sucesso prético, que oferece falibilidade aos consensos discursivos. O autor explica
que o trato cotidiano com o mundo “manifesta a resisténcia dos objetos a que nos
referimos quando afirmamos fatos sobre eles” (idem, p. 35). Assim, a cada corregio
discursiva, um saber sempre melhorado. A tarefa do discurso seria desproblematizar
os saberes préticos para que eles possam se readequar ao mundo.

Para esse filésofo alemio, o conhecimento desenvolve-se por um processo
de evolucionismo natural, em que os processos de aprendizado cultural apenas “dio
continuidade aos ‘processos de aprendizado evoluciondrios’ prévios, os quais, por
seu turno, produziram as estruturas de nossas formas de vida” (idem, p. 36). Com
isso, ele ndo quer oferecer explicagdes causais para o conhecimento racional, pois
a explicagio causal afeta a génese e nio a validade (necessidade e universalidade)
(Dutra, 2005). A intengdo do autor é abordar o conhecimento como possibilidade
de estabelecer continuagdes de estruturas sempre mais elaboradas, capazes de ali-
mentar a reconstrucgdo racional das interpretagées do mundo vivido.

A sua perspectiva é permitir que os saberes sejam constantemente reparados
na multiplicidade de vozes diante das necessidades de um mundo comum, o qual
se coloca como resisténcia as nossas a¢oes. Desse modo, o conhecimento vilido
realiza-se 4 luz da capacidade do homem de falar e agir integrado as relagdes com o
mundo real. Trata-se de duas vertentes complementares: o discurso e a a¢io, que se
completam na aprendizagem entre a problematizagio e a solugio argumentativa. O
autor explica essa situagdo dizendo que: “nas interpretagdes fundamentais, reflete-se
o que a realidade nos ensina em nosso trato ativo com o mundo e o que nos ensinam
as obje¢des que encontramos na troca discursiva” (Habermas, 2004, p. 35). Assim
a renovagio dos discursos préticos ocorre pela tradugdo das certezas abaladas da
acdo em enunciados hipotéticos e pela retradugio das asser¢oes discursivamente
justificadas em certezas da agdo restabelecida.

A proposta de Habermas é de permitir a continuidade dos processos de
aprendizagem, identificando na a¢io saberes nio tematizados que se possam colocar
como referéncia aos acertos na multiplicidade das vozes. Tal foi o que buscamos
identificar nas teses analisadas — uma objetividade comum que motivasse a conver-
sa¢do entre as multiplas perspectivas. Ou seja, reconhecer a possibilidade de uma
aprendizagem evolutiva na drea de formagdo de professores, percebendo o que ¢é
compartilhado no trato pratico, para que, na conversagao, possamos aprender diante
da critica do outro e, assim, permitir a continuidade entre o que ji funciona no trato
com mundo e aquilo que pode ser acertado no discurso.

A ideia foi identificar a possibilidade de dar prosseguimento para aquilo que
aprendemos diante do mundo independente (certezas compartilhadas) por meio de
acertos alcancados na pluralidade interpretativa. Isso porque, para Habermas, tanto
o mundo independente quanto o pluralismo levam a produg¢io do conhecimento,
entendido aqui como aprendizagem.

Mesmo tratando da formagio de professores em diferentes niveis e moda-
lidades, podemos dizer, com base nesse referencial, que existem nas diversas teses
analisadas verdades compartilhadas no trato ativo com o mundo, isto é, verdades nio
questionadas que sdo utilizadas por todos os discursos. Certezas como a indissociabi-
lidade entre o sujeito e o objeto, ensino e pesquisa, a necessidade de associagio entre
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teoria e prética, a necessidade da formagio continuada dos professores e de critica
ideoldgica. E, ainda, que a educagio deve respeitar as diferencas e preocupar-se
com os contextos. Por fim, apresentam em comum o pressuposto de que o sujeito
é histérico e a realidade é complexa, entre outros.

Diante das compreensées mapeadas nas teses, percebemos que perdura um
eixo comum de objetividade caracterizada pelas certezas compartilhadas e pelo
foco nas mesmas problematizagdes. Os propésitos identificados sdo saberes que
ndo encontram resisténcia nas atividades praticas cotidianas e, por isso, colocam-
-se como uma referéncia comum. Trata-se de uma objetividade alcangada nas
experiéncias préticas que se ddo a partir da estabilidade diante do mundo e que,
desse modo, podem ser colocadas como ponto de partida para uma aprendizagem
evolutiva. A identificagio dessas certezas coletivas justifica a aproximagio das di-
ferentes abordagens em relagdo as suas questdes problemadticas. Para além das suas
especificidades, as raizes dos problemas sdo praticamente as mesmas, pois partilham
de experiéncias comunicativas.

Significa que ndo estamos investigando questdes acerca de realidades dife-
rentes, mas de mundos que de alguma forma se associam. Assim, podemos dizer
que hd uma enorme possibilidade de desenvolver acertos mais universalizados
na discussdo sobre a formagio de professores. A objetividade pritica identificada
autoriza a desproblematizacio discursiva para além dos contextos de justificagio,
a0 mesmo tempo em que explicita a possibilidade evolutiva de continuagdes dos
processos de aprendizagem na drea, desfrutando do que a realidade nos ensina na
experiéncia com o mundo e do que se aprende na troca argumentativa. Trata-se de
uma possibilidade de superar as patologias da comunicag¢do contemporinea, pré-
prias do campo da formagio e atender as necessidades que nos sio apresentadas no
mundo da vida. Ndo ha davidas de que o nio reconhecimento desse eixo comum
seja um dos motivos da resisténcia 4 comunicagio e, assim, da lentiddo dos avangos
na producio do saber da drea.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo realizado mostra-nos que ha elementos favoraveis para o desenvol-
vimento de acertos discursivos entre as abordagens identificadas no tratamento dos
problemas da formagdo docente. As pesquisas partem de um mesmo referente obje-
tivo e de problematiza¢des de fundo semelhantes, indicando as condi¢des para uma
discussdo guiada pela multiplicidade de vozes. O diferencial entre as abordagens,
expresso nas compreensdes e no tratamento dado 4 mesma problematica, revela a
importante contribui¢do que elas denotariam ao processo de intera¢do argumen-
tativa. Tendo como ponto de partida a mesma base problematica, cada abordagem
submeteria o seu conjunto de ideias, concep¢des e compreensdes diante da critica
do outro. Reconhecida a objetividade, a pretensdo do discurso sempre se orientaria
pelas préticas bem-sucedidas, aprendendo também com os desacertos que levaram
a esse consenso. Parece que teriamos assim uma maior aprendizagem em torno do
conhecimento sobre a formagédo de professores, refor¢cando agoes articuladas.
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Enfim, acreditamos, com base na pesquisa realizada, na potencialidade de
uma conversa¢ao mais ampla no tratamento dos problemas da drea. Os dados en-
contrados levam a crer que, diante de saberes jd compartilhados, 0 equacionamento
dos problemas teria, na pluralidade interpretativa, maior chance de éxito, tendo
em vista a base critica da linguagem. No entanto, ao destacar as diferencas de cada
abordagem, nio requeremos aqui defender o lado oposto, o de que todas as aborda-
gens se parecem e de que, por esse motivo, elas se aproximam para haver o didlogo.
Nesse sentido, o discurso poderia recair na tentagdo de dizer subliminarmente que
o didlogo s6 pode acontecer porque, no fundo, as abordagens nio sio tio diferentes,
ou seja, externar a concepgio de que o didlogo é fruto da igualdade e homogenei-
dade e ndo das diferencas. Pelo contrério, Habermas aposta na possibilidade de um
didlogo intercultural, na medida em que defende a existéncia de “estruturas univer-
sais de racionalidade” subjacentes a “compreensio moderna do mundo” (Habermas,
1987, p. 99).

Sdo essas estruturas que permitem a coexisténcia da diferenca, a incorporagio
do contraditério ou aquilo que a principio faz o papel da negacio. Entendemos que
sdo as diferengas entre as abordagens que permitem o diilogo e ndo o contrério,
dado que as pesquisas hoje possuem estruturas institucionalizadas de concepg¢des
de sujeito, objeto e intersubjetividade que comportam a manutengio dessas desi-
gualdades e, portanto, a possibilidade do didlogo.

Sendo assim, ndo estamos defendendo a supressio das compreensées pers-
pectivistas, mesmo porque nio hd consenso sem dissenso, mas a possibilidade de
colocd-las numa abertura critica de argumentagio, que desenvolva a oportunidade
de uma aprendizagem evolutiva, diante das necessidades praticas do mundo vivido.
Ou seja, motivar, por meio do reconhecimento das certezas compartilhadas, a conti-
nuagio de um processo de aprendizagem que parte da tematizagio da préitica com o
mundo resistente e encontra no discurso a possibilidade de constru¢do de um saber
sempre mais elaborado, tendo em vista as contribui¢des criticas da multiplicidade
interpretativa. Segundo Habermas (2004, p. 24), “s6 podemos apreender alguma
coisa com a resisténcia, performativamente vivenciada, da realidade, na medida em
que tematizamos as convicgdes implicitamente postas em questio e aprendemos
com as objec¢des de outros interlocutores”.

Assim, no tratamento de problemas comuns, a prioridade nio estd na de-
fesa individualizada de uma compreensdo, mas nos processos de aprendizagem
em que o confronto com o diferente forgaria a revisdo da legitimidade do préprio
ponto de vista, sendo a validade dos acertos medida pelas consequéncias praticas
de seus resultados. E claro que o estabelecimento das condigoes para a construgio
de um didlogo mais proficuo entre as abordagens nio significa que ele vai acon-
tecer automaticamente. Para trilhar os caminhos que conduzem a esse acordo, os
pesquisadores da drea deverio sair da zona de conforto produzida pela relatividade
discursiva a medida que se sentirem provocados a melhor entender sobre o assunto.
Se tal objetivo ainda ndo foi conquistado pelas pesquisas no campo da formagio de
professores, ¢ porque nio se conseguiu explorar essa potencialidade suficientemente
para dar passos continuos na longa caminhada em busca do entendimento.
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Para que as pesquisas dos diferentes grupos acerca da formagio de professores
sejam respeitadas, ¢ indispensével que encontremos um vetor comum de regulagio
do confronto e do didlogo entre elas, caso contrério ficaremos reféns dos controles
minusculos e capilares que irdo se impor, violando a liberdade de invencdo e cria-
¢do individual das diferentes perspectivas tedricas. Esse vetor comum ¢ sustentado
pela prépria resisténcia do mundo real. Ou seja, a forma reguladora do didlogo e
do confronto seriam os saberes que aprendemos no trato pritico com o mundo
objetivo, isto ¢, valeria entdo aquilo que realmente funciona.
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