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RESUMO: Em um contexto de expansdo da economia globalizada, das tecnologias e do franco avanco da
ideologia neoliberal, que pensa a educagdo com primazia nos aspectos econdémicos e como resposta as demandas
do mercado, destaca-se o foco no professor e sua formacdo. Entende-se que o mesmo ganhou uma
"pseudocentralidade™ nas politicas publicas educacionais, ao ser definido como elemento decisivo a uma
educacdo de qualidade. Essa centralidade dedicada ao professor nos atuais discursos liberais Ihe garante o fardo
herculeo de dar respostas aos problemas atuais, inclusive (e com maior énfase) as mudancas do mercado. Essa
ideia tem sido amplamente difundida no pais, ganhou status hegeménico, de modo que se desenrola nos espagos-
tempos da formagdo docente uma concepcao de formacdo com caréter pragmatico e praticista, que se expressa
via diversas “pseudo-racionalidades” (MIRANDA, 2012, p. 19). Esse movimento mostra muitas contradi¢gdes no
que tange a efetivacdo das finalidades educacionais brasileiras, pode-se concluir que versam a reproducéo e ao
utilitarismo. Dialeticamente, o movimento que consolida a reflexdo aqui desenvolvida carrega o gene da
transformagcéo, acredita-se que isso oportuniza a constru¢do de uma perspectiva de contra-hegemonia ao discurso
oficial, com vistas a formagdo critico-emancipatéria. A constru¢cdo de uma concep¢do de educagdo contra-
hegemonica expressa os desafios amplamente discutidos por varios autores que se ligam a uma base teérico-
conceitual critica (SHIROMA, 1999; 2003; CUNHA, 2003; 2006). Autores que auxiliam na expressdo do
posicionamento politico critico, também assumido neste artigo, compondo a busca pelo destaque aos discursos
gue poderdo mobilizar um processo emancipador no campo da formagao de professores no cendrio brasileiro.
Palavras-chave: concepcdes de formagdo docente; professor reflexivo; emancipacéo.

Em um contexto de expansdo da economia globalizada, das tecnologias e da ideologia
neoliberal, as politicas educacionais brasileiras, ttm dado primazia nos aspectos econémicos e
na logica do mercado, com enfoque sobressaliente ao professor e a sua formacao.
Especialmente apds a década de 1990, o foco no professor e em sua formacdo passou a ser
elemento decisivo a uma educacao de qualidade e, portanto, as mudancas esperadas pelo
mercado, ideia que foi amplamente difundida no pais com variados enfoques.

Nesta mesma década, € possivel destacar importantes focos de reflexdo, como:
discursos sobre a necessidade da reflexdo na acdo pedagogica, competéncias e saberes do
professor, que acabaram culminando nos termos do professor reflexivo e pesquisador, que,
por sua vez, corroboraram com a estruturagcdo de uma determinada concepcdo de formacéo

docente muito distante de uma perspectiva de contra-hegemonia ao discurso oficial.
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No desenrolar desses espacos-tempos, é possivel perceber que a atual concepcao de
formacdo tem carater pragmatico e praticista, e se expressa via diversas ‘“pseudo-
racionalidades” (MIRANDA, 2012, p. 19), sua suposta relacdo com a concepcdo contra-
hegemdnica expressa desafios quase insollveis®, amplamente discutidos por vérios autores
que se ligam a uma base tedrico-conceitual critica (PIMENTA, 2002; SILVA, 2011,
SHIROMA, 1999; 2003; DIAS-DA-SILVA, 2005; CUNHA, 2003; 2006; SOUZA, 2009;
BRZEZINSKI, 2011; SEVERINO, 2003; 2010; entre outros). Esses autores auxiliam na
expressao do posicionamento politico aqui assumido e compdem a busca dos meandros que
dédo contorno aos discursos sobre a formacao de professores no cenario brasileiro, assim como
as concepcdes que 0s permeiam.

Para compreensdo desses discursos e concepgles, parte-se do pressuposto que a
educacdo € uma atividade humana intencional e tem como finalidade essencial a promocéo do
homem (SAVIANI, 1996). E, sendo uma atividade humana, € uma prética historica, social,
politica, econémica e cultural, uma forma de intervencdo no mundo (FREIRE, 1996),
assumindo o desafio de responder as demandas que os contextos lhe colocam (PIMENTA,
2002). Nesse sentido, a educacdo ndo € neutra, ao contrario, esta permeada de uma
multiplicidade de determinantes, eivada de pressupostos que carregam sentidos e valores que
influenciam muito a vida humana.

Assim, sendo permeada por valores, carrega em si expectativas e aspiraces futuras
gue colocam os sujeitos face a face com diferentes objetivos e fins educacionais (SAVIANI,
1996). Desta forma, aproximando da formacdo de professores, sem o esforco de responder
questdes balizadoras como: que tipo de homem se pretende formar? Para qué? Com qual
sentido? Corre-se o risco de tratar as questdes da educacdo e da formacdo de forma reificada,
Ou seja, como se tivessem um curso préprio, eivadas de intensas ideologias e valores em que
ndo podemos intervir e modificar (CUNHA, 2006). Por isso, com Severino (2003, p.77) é
possivel afirmar que “a formagdo do profissional da educagdo s6 pode ser planejada e
executada com base numa concepcdo muito clara do que se espera da educagdo”, 0 que
evidencia seu posicionamento epistemoldgico e sua perspectiva politica.

Ao concordar com a formulagdo e posicionamento politico de Severino, busca-se
evidenciar, neste trabalho, quais as expectativas e finalidades da formacdo tém sido

defendidas no discurso oficial do pais, questionando-se qual o tipo de homem que se pretende

® Diz-se quase insoltveis, como por exemplo, o fato de a concepcdo de formagdo hegemonica esvaziar a
dimensdo politica, vinculando a condicdo de cidadania ao padrdo de consumo, o que afeta a possibilidade
material de sobrevivéncia das pessoas.



formar, para que e com qual sentido. Coloca-se como maior desafio desse percurso, a busca
de uma base conceitual que sustente uma concepcdo de educacdo e formagdo contra

hegeménicas, pautadas em uma perspectiva critica.

A configuracao de um cenario

A concepcdo de formacdo materializada nas politicas educacionais atualmente ganhou
impulso com as reformas educacionais brasileiras, que foram se constituindo a partir dos anos
1990. Por meio de um discurso denunciante de fracasso da escola publica, de sua ineficécia,
ineficiéncia e mé qualidade, buscou desqualifica-la, para atribuir um determinado sentido a
educacdo (SHIROMA, 2003). Atribuiu-se um sentido redentorista, similarmente ao
empenhado no inicio do século XX pelo ideério da Escola Nova*, para justificar uma politica
compensatdria que viesse solucionar os problemas econdmicos, alicercando um novo projeto
de sociedade.

Tal posicionamento reforcava o discurso de uma crise educacional advinda da
ineficiéncia da escola, de sua ma administracdo, centralizada na formacéo inadequada dos
professores. Um discurso que foi acumulando adeptos, com vistas a produzir consensos em
torno das diretrizes politicas e econdmicas adotadas pelo governo do entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).

O engendramento das politicas da época justificava os interesses da classe dominante,
reproduziam as condicGes que possibilitavam as formas de dominagdo (CURY, 1985), sendo
uma dessas condicOes, a producdo de consensos para legitimar sua concepgdo de mundo via
educacdo. A centralidade desse processo se definia pela explicacdo e (re)definicdo de ideias,
“valores e crencas consentaneas a essa concepcao” (CURY, 1985, p.13-14), de modo que
ganhassem validade e justificassem a ordem vigente. Nessa perspectiva, 0 consenso se torna
importante, pois assegura e valida a dominacao, e a educacdo tem papel central e especifico

como mediacdo da hegemonia em curso.

* A Escola Nova foi um idedrio pedagdgico que insurgiu na educacio brasileira no inicio do século XX em
critica a Educacdo Tradicional. Amparava-se na doutrina liberal e concebia a educagdo como redentora da
sociedade, com a crenga no poder da escola e na sua fungéo de equalizar a sociedade. De acordo com Libaneo
(1995), tratou-se de uma pedagogia liberal porque no que tange as finalidades sociais da escola, a concepcéao
escolanovista (assim como a tradicional), se sustenta na ideia de que a escola tinha a funcdo de preparar os
individuos para exercerem seus papéis sociais e se adaptarem as novas exigéncias da sociedade. Além disso, esse
discurso foi engendrado e incorporado hegemonicamente naquele contexto, por razdes de recomposi¢do da
hegemonia da burguesia industrial (SAVIANI, 2010).



Esse movimento que se dava via educacao, também corporificava a crise econémica e
0 processo de redemocratizacdo do pais, em fins da década de 1980, quando se buscava
respaldo na ideologia neoliberal®. Imaginava-se que essa logica permitiria ao Brasil
acompanhar o desenvolvimento do capitalismo mundial e recompor a hegemonia das classes
dominantes, o que necessariamente envolvia uma nova forma de pensar a educacdo, agora
como estratégia para consolidar essa também nova visdo de mundo, a partir da racionalidade
administrada ou neoliberal.

Né&o é dificil entender que essa nova forma de pensar a educacao priorizou 0s aspectos
econdmicos, pois se pautava em uma légica do mercado que valorizava conhecimentos
voltados & pratica. Convergia-se definitivamente no cenario educacional brasileiro, a
orientacBes empreendidas por organismos internacionais® (DOURADO, 2002).

A educacdo, em vez de priorizar a formacdo de um sujeito autdnomo, reflexivo,
passou a priorizar uma formacéo articulada a conceitos de “competitividade, produtividade,
eficiéncia, eficécia, equidade, competéncias, ¢ habilidades” que destacava a educacdo como
elemento estratégico para a implementacdo dos processos de modernizacdo almejados”
(SHIROMA, 1999, p.484).

Dentre as estratégias de mudancas, observa-se o aligeiramento da formacao,
mascarada pelo discurso da elevacdo do nivel de escolaridade dos professores que atuavam
nos primeiros anos do ensino fundamental. Também se presenciou a implementacdo de
programas de formacdo continuada, com diversas denominacfes (formacdo em servico,
aperfeicoamento docente, treinamento em servigo, capacitacdo docente, etc.), alteracOes
curriculares e criacdo de parametros e diretrizes curriculares (desde a educacdo basica ao
ensino superior) condizentes com as determinacBes dos organismos internacionais
(DOURADO, 2002). E, também, mudancas no financiamento da educacdo, criacdo de
sistemas de avaliagdo externa para medir a qualidade da educacdo, estabelecimento de
parcerias com organizacdes nao-governamentais, criacdo de cursos de graduacdo e pds-
graduacdo a distancia, institucionalizacdo dos Institutos Superiores de Educagdo, como novo
locus de formagéo (SHIROMA, 1999; 2003; 2008; PINHO; 2009).

> Dentre os principais principios do neoliberalismo estdo: intervencio minima do Estado, privatizacio das

instituicBes estatais, prioridade para estabilidade monetaria, contencdo do orgamento, concessdes fiscais e
abandono do pleno emprego. E isso, é claro, acompanhado da ampliacdo das desigualdades sociais.

Organismos multilaterais como Banco Mundial, a Comissdo Econémica para a América Latina e Caribe
(CEPAL), a Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), e outros
convergiram em suas analises apontando a ineficiéncia dos sistemas educativos e a necessidade de reformas, ndo
sO nos aspectos estruturais como também nas bases epistemoldgicas que deveriam orientar 0S processos
educativos.



Uma das contradi¢bes que pode ser observada neste discurso de modernizagdo € a
necessidade de qualificagdo do trabalhador em um contexto de desigualdades extremadas,
como € a realidade do Brasil. E para que a grande massa da populacdo nao se rebele contra
essas condi¢cdes de vida que lhe sdo impostas, a educacdo, como em outros momentos
historicos, fica encarregada da afirmacdo da hegemonia do capital. Nessa perspectiva, exige-
se apenas uma formacdo que permita o acesso as informagdes e ao conhecimento com vistas
ao processo produtivo, mas ao mesmo tempo assegurando o controle dos sujeitos que, no caso
da formacdo docente, o controle sobre o professor.

Assim, as reformas educacionais brasileiras se voltam para o investimento em uma
formacgédo de professores (inicial e continuada), que busca “transmitir conhecimentos, valores,
posicionamentos, formas de ver, ser e estar no mundo” ' (SHIROMA, 2003, p.5), vinculados a
uma visdo neoliberal (CUNHA, 2006), a uma nova mentalidade adequada as demandas e
interesses do capital.

A formagédo que se pretendia para o professor nesta perspectiva voltava-se para a
reproducéo social e (con)formacéo dos sujeitos. O projeto era(é) conservador, (a)sujeitando o
professor, ao que Evangelista e Shiroma (2008) denominam de “reconversdo profissional”,
para adapta-lo ao ordenamento social.

Com centralidade nessa ldgica, a formacgdo dos professores torna-se estratégica, para
esse ideal que concebe como melhoria da qualidade da educacdo, a formacédo (em geral) para
atuar no mercado de trabalho. Essa visdo, por sua vez, privilegia 0s conhecimentos
pragmaticos e utilitarios para o exercicio da profissdo, inclusive a docente, provocando a
substitui¢do dos “argumentos de natureza filosofica, sociologica ou psicoldgica por planilhas
e bancos de dados voltados ao conceito ora hegeménico de ‘custo-beneficio” (DIAS-DA-
SILVA, 2005, p.383), conforme proposto pela I6gica empresarial, comprometendo a reflexao
critica no processo formativo.

No entanto, no seio desse movimento gesta-se a contradi¢cdo, a0 mesmo tempo em que
se pretende retirar a reflexédo critica na producgé@o desse novo tipo de professor e desse ideal de
formagéo, propde-se a reflexdo como meta, ou seja, apresenta-se o objetivo de “produzir o
professor reflexivo, capaz de refletir sobre sua pratica” (SHIROMA, 2003, p.9. Grifo da
autora). Neste sentido, a Idgica do discurso da formacdo com objetivo na reproducdo e no

utilitarismo, € a mesma que instiga a reflexdo, contribuindo dialeticamente com a construcao

’ Esta afirmativa esta pautada no Relatério Delors (1998) da UNESCO.



dessa concepcdo dominante de formacgéo e de professor, a0 mesmo tempo em que gesta 0
gene de sua transformacao.

Professor reflexivo: a fuga da racionalidade administrada

O conceito de professor reflexivo e a ideia de reflex&o no trabalho docente, iniciada na
década de 1990 no Brasil, constituiram um movimento importante na pesquisa educacional,
compreenderam variadas vertentes que desencadearam uma série de discussdes relacionadas a
condicgéo do “ser professor” (SACRISTAN, 1992; ZEICHNER, 1993; PIMENTA, 1997).

Este conceito foi acolhido pelos pesquisadores brasileiros também em momento de
contradicdo enquanto movimento histérico, ou seja, na contraposi¢cdo a uma formacédo técnica
e burocratizante (fins da década de 1980), resquicios do regime militar e do tecnicismo
educacional da década de 1970, em que se ansiava por uma formacdo que levasse em
consideracao outros aspectos para além do conhecimento técnico e disciplinar do professor, e
que se voltasse para a valorizacdo das praticas pedagdgicas.

Este movimento foi impulsionado no Brasil, especialmente com a entrada da produc¢éo
de Schoén (2000); Perrenoud (1993); Zeichner (1998); Pérez Gomez e Sacristan (1998);
Contreras (2002); No6voa (1999), entre outros, que difundiram os conceitos de professor
reflexivo, professor pesquisador, professor intelectual, etc., tendo boa acolhida pelos
pesquisadores brasileiros, uma vez que as pesquisas no pais ja apontavam para a necessidade
de reconhecimento dos professores como sujeitos, participantes dos processos de mudanca no
contexto educacional, embora essa discussdo, no seu inicio, carregasse um Onus
marcadamente tecnoldgico.

Deste modo, os discursos encontraram terreno fértil, e ainda hoje mostram sua grande
influéncia, dado o contexto social, politico, econémico e educacional do pais, a tematica
passou a ser amplamente debatida. Dentre os autores acima citados, Donald Schon (2000) foi
guem inaugura o conceito professor reflexivo com o intuito de superar a racionalidade técnica
predominante nas propostas oficiais de formacdo docente, naquele contexto. A racionalidade
técnica (SCHON, 2000; SILVA, 2011; CONTRERAS, 2002) é aqui entendida como uma
tendéncia de modelo de formacéo que se aproxima dos principios do tecnicismo. Com a forte
caracteristica de clara separagéo hierarquica entre teoria e pratica - conhecimento académico e
conhecimentos da pratica -, fundamenta-se numa epistemologia positivista, em que a
atividade profissional é concebida como instrumental. As demandas dessa epistemologia

positivista, na educacdo, teve influéncia da psicologia comportamental e da tecnologia
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educacional, os estudos privilegiam a dimensdo técnica do processo de formacao, ou seja, 0
treinamento (SILVA, 2011).

Assim como Schon, Philippe Perrenoud (1993) também defendeu a ideia de reflexao
na acdo ou a releitura da experiéncia nas praticas pedagogicas em favor de uma pedagogia
ativa e por projetos. Apesar de criticar as praticas tradicionais e tecnicistas de modelos
metodoldgicos prontos, defendia a formagdo do professor como adaptagdo a diversidade e a
mudanca, no sentido de transformar o habitus® do professor. O autor traz a tona o lema do
“aprender a aprender” °; e a ideia de competéncias, valorizacdo da pratica, assumindo
claramente um viés neoliberal (PERRENOUD, 1993).

A epistemologia da préatica proposta por Schon e a proposta de Perrenoud, apesar da
critica a racionalidade técnica ndo a superou. Apenas a renovou, ja que se volta para uma
racionalidade prética, ou seja, retira a énfase na teoria e a traz para a préatica, o que nao ajuda a
superar o problema da relacdo teoria e pratica, como 0s autores propuseram incialmente
(PIMENTA, 2002), ao contréario, avalizaram o projeto de hegemonia em quest&o.

Essa apropriacdo e a centralidade do discurso no professor, como o agente das
mudancas, implicaram em uma recomposic¢ao do discurso hegemonico para atender as novas
necessidades do capitalismo em transformacdo. Além disso, traz um peso de responsabilidade
maior sobre o professor, culpabilizando-o sobre o fracasso da escola (MAGALHAES, 2011).

Nas palavras de Pimenta (2002, p.41-42), essa concepc¢do implicou em um

[...] refinamento dos mecanismos de controle sobre suas atividades,
amplamente preestabelecidas em inimeras competéncias, conceito esse que
esta substituindo o de saberes e conhecimentos (no caso da educacao) e o de
qualificacdo (no caso do trabalho). N&o se trata de uma mera substituicao
conceitual. Essa substitui¢do acarreta 6nus para os professores, uma vez que
0 expropria de sua condi¢do de sujeito do seu conhecimento [...] O discurso
das competéncias poderia estar anunciando um novo (neo) tecnicismo,
entendido como um aperfeicoamento do positivismo (controle/avaliacdo) e,
portanto, do capitalismo.

Esse entendimento é compartilhado por outros autores que compuseram uma tendéncia

critica, que envolveu paises da América Latina e Europa. O debate passou pelo conceito de

8 Perrenoud (1993) adota este conceito de Bourdieu, compreendendo-o como um “sistema de disposi¢des

duradouras e transponiveis que integrando todas as experiéncias passadas, funcionam, em cada momento, como
uma matriz de percepgdes, de apreciacdes e de ac¢les, e torna possivel a concretizagdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de esquemas que permitem resolver os problemas da mesma
natureza” (BOURDIEU apud PERRENOUD, 1993, p.39). De forma simplificada, este conceito esta relacionado
ao modus operandi do professor.

® O lema “aprender a aprender” ¢é caracteristico das pedagogias ativas desenvolvidas no movimento
escolanovista do inicio do século XX, amparadas na producdo tedrica de Dewey.



professor reflexivo, como é o caso de Zeichner (1998), Contreras (2002), Pérez Gomez e
Sacristan (1998), que também destacaram a necessidade de uma apreensdo critica da realidade
social mais ampla, mas definitivamente ampliando o conceito de reflexdo até entdo
sustentado.

Pimenta (2002, p.43) apontou como limites da reflexdo defendida por Schon e dos
autores que se aproximam da epistemologia da pratica, “o individualismo da reflexdo, a
auséncia de critérios externos potenciadores de uma reflexdo critica, a excessiva énfase nas
praticas, a inviabilidade da investigacdo nos espagos escolares e restricdo desta nesse
contexto”. O fato de que na epistemologia da pratica ndo ha indicacdo sobre o contetdo dessa

reflexdo, deixa a davida se

[...] os processos reflexivos, por suas proprias qualidades, se dirigem a
consciéncia e realizagdo dos ideais de emancipacéo, igualdade ou justica, ou
se, da mesma maneira, ao ndo se definirem em relagdo ao compromisso com
determinados valores, poderiam estar a servi¢co da justificativa de outras
normas e principios vigentes em nossa sociedade, como a meritocracia, 0
individualismo, a tecnocracia e o controle social (CONTRERAS, 2002,
p.148-149).

Na concepc¢do de Pimenta (2002), baseada em Giroux®™, o professor como intelectual
critico/transformador supera a proposta de Shon, porque sugere a formacdo de um
profissional, cujo projeto vai além da satisfacdo das necessidades imediatas do mercado. No
mesmo caminho, Contreras (2002), também apoiado em Giroux, afirma que o intelectual
critico é

[...] um profissional que participa ativamente do esfor¢co para descobrir o
oculto, para desentranhar a origem historica e social do que se apresenta
como “natural”, para conseguir captar ¢ mostrar os processos pelos quais a

pratica do ensino fica presa em pretensdes, relacbes e experiéncias de
duvidoso valor educativo (CONTRERAS, 2002, p.185).

O autor avanca quando alerta para o risco de esta concepcdo nao ultrapassar o nivel do
discurso, ja que ndo se sustenta na analise das condi¢fes concretas da realidade escolar e ndo
oferece uma anélise de possiveis mediacOes para sua efetivacdo. Por isso, para alem de uma
formacéo que propicie a reflexdo critica do professor, ela precisa condizer com as condigdes
reais, objetivas e subjetivas, a partir das quais a pratica pedagogica € construida, ao mesmo

tempo em que se efetive como se propde.

19 Segundo Silva (2011), a ideia de intelectual transformativo de Giroux, recebe influencia de Gramsci.



Com essa mesma preocupacdo e também tecendo criticas ao conceito de Schon,
Zeichner defende uma formagao para a justica social, alertando sobre uma possivel “ilusdao do
desenvolvimento docente” (GERALDI, 1998, p.249), dada a “vagueza” com que esse termo
foi sendo utilizado. O autor entende que a reflexdo é uma dimenséo do trabalho pedagdgico
que precisa compreender o contexto social, econébmico e politico, e considera que a
construcdo de um projeto coletivo de formacéo, portanto critico-emancipador, e a valorizagdo
do trabalho coletivo no desenvolvimento profissional dos professores podem ser promovidas
por meio da pesquisa-acdo, que envolve a parceria entre a escola e a universidade.

No pensamento de Zeichner, é no processo de parceria entre universidade e escola que
se pode possibilitar a construcdo de préaticas pedagdgicas emancipadoras, 0 caminho seria
romper com a suposta hierarquia entre teoria e pratica. Sua proposta € possibilitar aos
professores refletirem sobre a dimensdo politica e social de seu trabalho, além de outras
dimensdes da sociedade.

Pérez Gomez e Sacristan (1998), assim como Zeichner, somam esforcos na tentativa
de superacdo ao professor reflexivo de Schon e Perrenoud. Ambos defendem a reflexdo como
reconstrucdo da experiéncia em que o professor é um intelectual transformador, com estreito
compromisso politico, no sentido de provocar a formagdo da consciéncia critica entre 0s
professores. Esses autores entendem que a reflexdo implica na “imersdo do homem no mundo
da sua existétncia, um mundo carregado de valores, intercAmbios simbdlicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais € cendrios politicos” (PIMENTA, 2002, p.24).

Esse caminho indica que para além de uma reflexdo na acdo, que esta voltada para a
imediaticidade da prética e de forma individualizada, enfatiza-se uma reflexdo critica, coletiva
e contextualizada, o que implica construir e considerar conhecimentos praticos e tedricos
relacionando-se entre si, com vistas a construcdo de uma formacéo que supere a reproducéo e
que trilhe novos percursos — da emancipacéo dos sujeitos.

Supera-se assim o praticismo de Schon? A realidade atual evidencia que ndo. Mesmo
que hoje se conviva com o dialogo entre varias perspectivas que oscilam desde um foco
utilitarista e técnoldgico, até o critico-emancipador, superar a hegemonia da racionalidade
técnica que impera no campo da formacdo docente, exige construir a indissociabilidade entre
teoria e pratica na praxis, pois s6 na unidade teoria e pratica se efetiva uma praxis
transformadora (SILVA, 2011). Sendo assim, faz parte desse processo “analisar as condic¢des
sociais e histéricas nas quais se formaram os modos de entender e valorizar a préatica
educativa, problematizando assim o carater politico da pratica reflexiva” (CONTRERAS,
2002, p.164).



E possivel entender que é a partir de uma reflexdo que considere as maltiplas
determinacbes - econdmicas, sociais, histdricas, temporais, politicas e culturais, sobre o
processo educacional que se podem perceber as ingeréncias que permeiam a sociedade, as
relacBes de producdo da existéncia, para que se possa alcancar a consciéncia dos limites e
possibilidades para uma prética transformadora (CURY, 1985).

Essa exposic¢do procura mostrar que embora o discurso oficial seja predominante nio
se da de forma consensual, a0 mesmo tempo em que é forte sua atuacdo e o processo de
alienacdo que desencadeia, amplia-se também a critica ao discurso hegemdnico e sobre 0s
principios que o rege. Assim, contemporaneamente, defronta-se com um cenério de projetos
de sociedade em disputa, 0 mesmo acontece no campo da formacéao de professores. Por isso,
0 processo critico-reflexivo que aqui se defende, passa pela identificacdo dos discursos:
aqueles que estdo corroborando para a reproducdo social e (con)formacdo dos sujeitos, e
aqueles que dialogam a favor da emancipagdo em prol da transformacao educacional e social.

Dando esse destaque busca-se na base tedrico-conceitual critica, elementos que
possibilitem a construcdo de uma concepcdo de formacdo de professores emancipadora dos
sujeitos, entendendo que essa compreensao pode ajudar na construcdo de mais caminhos

favoraveis a construcdo de forcas emancipatérias (CUNHA, 2006).

Por uma concepcao de formacao de professores emancipatoria

Miranda (2012), no prélogo do livro Desafios da producdo e da divulgagdo do
conhecimento, no texto intitulado “Desafios da producdo e da divulgagdao do conhecimento”,
apresenta interessante reflexdo sobre as atuais condicdes de producdo intelectual e sua
publicizacdo, aproxima-se de narrativas mitoldgicas sobre Narciso e a Ninfa Eco adotando um
significado muito individual sobre os encaminhamentos da producdo intelectual no Brasil.
Para ela, a producéo “carece de um acabamento que sO vai ser realizado por meio da leitura
do outro”, leitura que complete, que torne fértil as ideias (MIRANDA, 2012, p.13).

Para a autora, “o exercicio intelectual encontra sua contradicdo no confronto com
outros eus, com suas subjetividades que se encontram objetivadas, com objetividade”
(MIRANDA, 2012, p.13), mas para tanto, é necessario afastar-se do mito de Eco, de sua
repeticdo enfadonha que no caso, personifica uma racionalidade administrada presente na

contemporaneidade. Conforme a autora, reza o mito:
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[...] Eco é 0 nome de uma ninfa muito linda e também muito tagarela. Esse
pequeno defeito lhe custou muito caro, pois fora severamente castigada pela
deusa Hera (Juno) ao tentar encobrir a infidelidade de Jupiter, marido de
Hera, com o artificio de distrair a deusa com suas longas historias, enquanto
Jupiter desfrutava a companhia de outras ninfas. Para se vingar, Hera
condenou-a a nunca mais falar em primeiro lugar, restando a Eco somente a
possibilidade de responder com as ultimas palavras que Ihe fossem dirigidas.
Mais tarde, Eco se apaixonou perdidamente pelo belo Narciso, alvo da
paixdo de outras ninfas, mas incapaz de demonstrar interesse por alguma
delas. Eco passou a acompanhar Narciso sempre a distancia, sem poder
jamais dirigir-se a ele. Até que um dia dirigiu-se a ele [...] mas diante da
recusa de Narciso, Eco escolheu viver nas cavernas, onde foi definhando até
morrer. Os 0ssos de Ecos transformaram-se em pedra, restando-lhe somente
a voz que ainda hoje ndo cessa de se repetir: “por toda parte ela escuta, em
parte alguma é visivel e, se ouve algumas frases, delas s repete as ultimas
palavras” (COMMELIN apud MIRANDA, 2012, p. 11-12)

A Ninfa Eco adorava as palavras e a propria voz, mas era prolixa, e ao ser condenada
por Hera, sé podia repetir as Ultimas palavras de qualquer ser, apesar de “desejosa de se
relacionar e dialogar, pois fora condenada a expressar-se por fragmentos das falas de outros, o
que a tornou incapaz de dar sentido proprio a sua fala” (MIRANDA, 2012, p.12).

Tentando escapar ao mito de Eco, as palavras que aqui foram replicadas representam
varios autores que na coletividade ajudam a sustentar uma concepcdo de formacdo para a
emancipacdo. A repeticdio de suas vozes busca resguardar discussdes sistematicas,
intencionais e permanentes na busca de superar epistemologismos no campo educacional.
Aqui ecoam para fortalecer uma perspectiva tedrico-conceitual critica e emancipadora.

Dentre muitos empenhados nesse esfor¢o, Silva (2011) ecoa que a forma
preponderante de pensar e fazer ciéncia e amparada no positivismo, privilegia a dimensédo
técnica na formacdo, mas nao reverbera vazio, pois, fundamentada em Gramsci, indica que a
saida a essa forma de conduzir a formacdo de professores repousa na construcdo de uma
concepgdo de formacdo que busca a indissociabilidade entre teoria e pratica na praxis.
Fertiliza-se a ideia de que a funcdo docente € um exercicio profissional e humano, que o
trabalho educativo € producéo e reproducdo do individuo e do género humano, e que a escola
tem o papel mediador no projeto de sociedade para a emancipacéo.

Silva (2011) reafirma a importancia da dialeticidade entre teoria e préatica para a praxis
transformadora. 1sso inclui processos reflexivos, nos quais se reconstroi a origem das praticas
e sua natureza ideoldgica, 0 que também permitira detectar o que é feito com uma ideia
libertadora da educacdo e, com intencdo transformadora, pode ajudar a entender as atuais
condigdes de trabalho docente (CONTRERAS, 2002).
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O lugar que se impde é diferente daquele que imposto a Eco — repetiviva e muito
menos daquele por ela escolhido — petrificada. Entretanto, ao mesmo tempo e
contraditoriamente, a construcdo de uma concepc¢éo de formacéo critico-emancipadora, exige
repetir importantes ideias, mas ao contrario de ficar petrificados, exige lutar contra processos
de reproducdo, “agir contra um modelo politico que impde [...] a homogeneizagao” (CUNHA,
2003. p.150). Também ¢é necessario tomar consciéncia do processo de padronizacao
impingido numa perspectiva neoliberal, como se s6 houvesse um caminho para a formacéo
(CUNHA, 2006), o que se mostra extremamente dificil, pois é fala repetida, a exemplo da
pena de Eco, com vistas a alienacdo nas relacfes de trabalho, tal como Marx descreveu nos
Manuscritos Econdémicos Filoséficos (2004).

Para superar a superficialidade da condenacdo impingida a Eco, conforme apontou
Miranda (2012), destaca-se a necessidade de se buscar ancorar criticamente o discurso sobre a
formagédo docente em uma perspectiva de constru¢do de novos valores e novas formas de
pensar 0 mundo. Busca-se uma formagéo fundamentada em conhecimentos, saberes e fazeres,
gue envolvem nao apenas aspectos da vida profissional como também da pessoal, das relacdes
estabelecidas, a subjetividade, a afetividade, os valores, a ética (ISAIA, 2006; SOUZA, 2009;
MAGALHAES, 2009).

Todos esses aspectos considerados dialeticamente, podem se constituir em
potencializadores de processos emancipatorios, por considerar os sujeitos em sua totalidade;
por oferecer condi¢cdes para que se estimule o pensamento critico, cria condi¢cGes para a
compreensdo e consciéncia das determinagdes sécio-historicas, politicas e culturais do campo
da educacdo, e possibilita que forcas emancipatérias se constituam, por meio da praxis dos
sujeitos, construindo uma contra-hegemonia.

Diante disso, ndo sucumbindo a sina de Eco, entende-se a necessidade de ainda repetir
as consideracOes de Pimenta (2002) e Silva (2011), pelo seu grau de importancia na definicdo
dos rumos de uma formacéo critico-emancipadora, se faz necessario: a indissociabilidade
entre teoria e pratica na construcdo de uma praxis transformadora; o destaque a reflexdo
coletiva do trabalho docente; a compreensdo de que a formagdo ¢ um “processo continuo de
desenvolvimento pessoal, profissional e politico-social” (SILVA, 2011, p.15); a defesa da
“pesquisa no espaco escolar como integrante da jornada de trabalho dos profissionais da
escola, com a colaboracdo de pesquisadores da universidade” (PIMENTA, 2002, p.44); o
desenvolvimento profissional como resultante da formagéo inicial e continuada e do

investimento na valorizagéo e na profissionalizagdo docente.
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N&o é demais ecoar também Severino (2010), para o qual a formagdo ndo deve ser
apenas técnica, mas politica, ética e estética. E, sendo esses aspectos constitutivos de uma
formacéo emancipadora, aludem a criticidade, criatividade, a dialeticidade entre objetividade-
subjetividade, autonomia do pensamento, a cultura, a humildade, a liberdade, o protagonismo
dos sujeitos (FREIRE, 1996; SOUZA, 2009; CUNHA, 2006; SCOZ, 2009) aspectos estes que
estdo interconectados e integram um todo complexo da formagao.

Severino (2003, p.87) afirma ainda que o professor necessita ter

[...] uma profunda consciéncia da integracdo a humanidade; ou seja, para
bem desenvolver sua funcdo educativa, é preciso que se dé conta de que a
existéncia humana ndo ganha seu pleno sentido se ndo ultrapassar os limites
da individualidade e do grupo social particular em que a pessoa se insere
(SEVERINO, 2003, p.81).

Trata-se, portanto, de uma formacao que, para ser emancipatdria, esta essencialmente
voltada para o resgate do potencial humano, algo perdido na logica economicista e
mercadoldgica, que deixa os professores vazios, repetitivos como Eco, porque vitimas da
alienadora racionalidade administrada. Sem possibilidade de reflexdo sé se pode esperar que

ecoem discursos vazios.

Algumas consideragdes

Com o efeito de produzir uma sintese provisoria, o percurso tracado neste trabalho
pretendeu elucidar sobre as filiacGes tedricas dos discursos predominantes no campo da
formacdo docente, buscando contribuir para a construcdo de uma consciéncia critica e de
forcas emancipatorias. Por isso, as consideracdes aqui desenvolvidas tém o objetivo de ecoar,
como Eco, mas no sentido de continuar o debate sobre a formacéo dos professores, pontuando
algumas questdes relevantes, como por exemplo, a énfase em ndo aceitar a concepcao
hegemdnica como posta, inalteravel e como unico caminho.

E, embora os discursos que se propdem contra-hegemonicos ndo sejam homogéneos,
caminha-se para uma “unissona” voz que afirma a luta contra os discursos ndo criticos, por
ora hegemdnicos, ainda que sob diferentes principios e fundamentos. Espera-se
distanciamento da petrificagdo de Eco, dos discursos vazios, da pobreza nas praticas
(NOVOA, 1999), da alienacdo. Que a formacao de professores ndo os torne “espectadores de
quase tudo, atores de quase nada” (SARAGOZA apud BRZEZINSKI, 2011, p. 37, grifo do
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autor), o que desencadearia uma inércia em relacéo a efetivacdo de um projeto de formagao

emancipatorio, a aproximacao definitiva do lado escuro de Eco e sua repeti¢éo indcua, vazia.
Acredita-se que esse seja um risco que se corre caso nao se busque a coeréncia entre

aquilo que se discursa com as agdes e praticas educativas, ou seja, caso nao se busque

incessantemente um novo didlogo que fortaleca a préxis transformadora (FREIRE, 1996).
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