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OS PARADIGMAS DE FORMACAO DOCENTE E A CONSTRUCAO DE UMA
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1 Introducao

Desde a década de 1990, temos vivenciado mudangas significativas na educacao. Os
interesses de grupos hegemonicos ancorados pela perspectiva neoliberal tém assumido papéis
cada vez mais significativos nas politicas educacionais brasileiras, materializadas em praticas
que concebem a escola na mesma logica do mercado de trabalho, utilizando-se técnicas e
metodologias de gerenciamento como parametros de mensuracdo de desempenho. Como
exemplos, podemos citar as diversas avaliagdes externas e de larga escala que tém direcionado
as instituigdes escolares para uma competicdo pautada nos resultados. Além disso, ha o
discurso da meritocracia largamente difundido no imaginario social, o qual esvazia os

aspectos politico, social e humano da escola.

Inseridos neste conjunto de incertezas, o discurso hegemonico passou a fazer parte do
pensamento ¢ do modo como muitas pessoas compreendem o mundo. Mais do que nunca, ¢
urgente e necessario que profissionais da educagdo fagam escolhas pedagogicas baseadas na

responsabilidade social e critica num processo continuo de reflexdo transformadora,
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ressignificagdo dos objetivos e das formas de promover a aprendizagem dos estudantes.

Neste contexto, por compreender a importancia da formagao docente no processo de
constituicdo profissional e na definicdo das a¢des pedagdgicas que sustentam as concepgdes
de escola e os processos de ensino e aprendizagem dos educadores, este estudo busca
responder a seguinte questao norteadora: Qual paradigma de formagao docente contribui para

uma agao critica-reflexiva do professor?

Nesta investigacdo serdo apresentadas reflexdes acerca dos modelos de formacao de
professores presentes na literatura educacional brasileira. Essas discussdes permitirdo uma
andlise sobre qual paradigma de formacdo docente fomenta uma agdo critica-reflexiva do
professor. A pesquisa tem carater bibliografico. Os autores que fundamentaram a discussao
tedrica foram Diniz-Pereira (2014), Shon (2000), Gatti (2019), Duarte (2010), Freire (1985),

dentre outros.

2 Formacgao docente e os paradigmas contemporaneos: discussoes e perspectivas

O padrao de formagdo docente mais disseminado e que durante muito tempo foi
modelo de referéncia para definicdo dos curriculos de formacao no Brasil foi o ligado a
racionalidade técnica. Conhecido também como epistemologia da pratica positivista, Diniz-
Pereira (2014, p. 35) salienta que “a pratica educacional ¢ baseada na aplicacdo do
conhecimento cientifico, e questdes educacionais sao tratados como problemas técnicos os
quais podem ser resolvidos objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciéncia.”
Nesse viés existe uma clara diferenciagao entre o papel de superioridade do pesquisador,

aquele que domina o conhecimento e a do professor que executa.

Nesse processo formativo, as questdes educacionais sdo vistas como problemas
técnicos, ndo existe uma ligacao entre os conhecimentos tedricos € a pratica, uma vez que o
percurso trilhado ¢ simples e linear, ou seja, a instituicdo formativa transmite os
conhecimentos cientificos, € cabe aos docentes apenas executar, sem considerar os fatores
externos que interferem nas condigdes reais de uma instituicdo escolar. A respeito disso.
Shon (2000, p. 37) afirma que “na perspectiva da racionalidade técnica [...] o profissional
competente estd sempre preocupado com problemas instrumentais”. Sob esse aspecto, o

docente ¢ um profissional passivo que executa ferramentas pedagogicos pensadas por outros.

Segundo essa concepgdo, o professor ¢ um mero executor de programas, planos e
pesquisas produzidos por pesquisadores que detém o saber cientifico, o que implica numa
pratica desconectada com o contexto politico, econdmico e social. Nesse tipo de formacao, os
professores levam os problemas e os desafios do contexto escolar para que os
especialistas/pesquisadores  desenvolvam  receitas/técnicas para  serem  aplicadas

posteriormente por esses professores numa dinamica de subordinacao e passividade.
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O modelo de racionalidade técnica nega ao professor o seu carater profissional quando
ndo valoriza dois principios basicos pontuados por Gatti (2019): o primeiro estd relacionado
ao reconhecimento do professor como sujeito da sua pratica educativa e também como seres
sociais que vao se constituindo por aspectos sociais, emocionais, cognitivos e afetivos. O
segundo principio diz respeito & formagdo como um processo continuo de desenvolvimento,
como um produtor de saberes em constante processo de evolucdo e aperfeicoamento de sua

pratica.

Como sinalizado anteriormente, o contexto educacional no Brasil tem sofrido mudancas
profundas em sua estrutura, forma e objetivo. As exigéncias das politicas neoliberais acerca
da alta produtividade, reducdo de custos, mudangas na organiza¢do do trabalho contribuiram
para delinear praticas educativas. A medida que logica capitalista, por meio de institui¢des
internacionais de fomento, como o Banco Mundial (MB), interferiu no processo de
estabelecimento de normas e diretrizes, evidenciou-se uma defesa de novos modelos de

formacao nas politicas publicas educacionais.

Diante desse cendrio, em oposi¢do ao paradigma da racionalidade técnica, iniciou-se
um modelo alternativo, o da racionalidade prética, ou seja, processo de formagao docente em
que os pressupostos de orientacdo consistem na valorizacdo da agdo educativa do professor.
Nessa Otica, a énfase ¢ voltada para a jungdo entre a teoria e a pratica. A realidade
educacional para essa corrente ¢ muita liquida e reflexiva para ser esbocada por uma
organiza¢do técnica, por isso a necessidade do paradigma da reflexdo nos processos

formativos.

Dessa logica nasce o conceito de “professor reflexivo”, conceito surgido
originariamente nos Estados Unidos pelo professor Donald A. Schon. Essa concepcao se
baseia numa epistemologia de valorizagdo de uma pratica reflexiva na formacgdo de
profissionais capazes de responder as diversas situagdes novas e inesperadas que acontecem
diariamente na sala de aula. Esse corrente tem o intuito de superar a relagdo linear e mecanica

entre o conhecimento dito cientifico-técnico e as praticas escolares.

A formacao, sob essa perspectiva, precisa ser compreendida como um exercicio de
andlise da situacdo real, na qual o professor deve ser preparado para reconstruir
reflexivamente seus saberes e suas praticas. Assim, sera capaz de pensar sobre sua
experiéncia para entender melhor seu ensino, sustentado por trés concepgdes essenciais:

conhecimento na acao, reflexdao na acao e reflexao sobre a reflexao da agao.

Diante de tal proposi¢do, ¢ possivel afirmar que o parametro ideal de formagao
docente ¢ pautado na perspectiva da reflexdo pratica? Infelizmente ndo, pois, embora o
conceito de professor reflexivo tenha sido amplamente divulgado nos estudos e pesquisas
educacionais nos anos de 1990 e 2000, as politicas publicas de formagdo, em atendimento as
novas habilidades e competéncias ditadas pelos principios do mercado, distanciaram a real

concepcao defendida por Schon sobre o que verdadeiramente constava nos curriculos de
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formagdo docente. O “professor reflexivo” defendido por esses documentos oficiais nada
mais ¢ do que um técnico que apenas consegue refletir sobre sua agdo pedagogica
individualizada, mais especificamente sobre os processos de ensinar e aprender na sala de
aula. Essa analise acontece descontextualizada de uma concepgao tedrica bem fundamentada,

uma vez que existe uma supervalorizagao da pratica em detrimento do conhecimento tedrico.

Nessa conjuntura, a premissa da racionalidade pratica gera um relativismo
epistemologico no que diz respeito ao conhecimento, tanto nos cursos de formagado
continuada, quanto nos espacos escolares, pois o pressuposto da corrente se concentra
especialmente no conhecimento tacito e, consequentemente, na desvalorizacdo do
conhecimento cientifico. A respeito disso, Duarte (2010) salienta que quando o conhecimento
cotidiano da experiéncia pratica for mais valorizado na escola, o professor nao mais ocupa o
lugar de transmissor dos conhecimentos historicamente construidos pela humanidade e passa

a ser um organizador de atividades cotidianas.

Destarte, ¢ possivel afirmar que o modelo da racionalidade pratica nao responde aos
anseios da construgdo de uma pratica educativa que oferega suporte teorico e pratico para que
os professores possam compreender os contextos historicos, sociais e culturais que permeiam
sua acdo pedagogica e, com isso, consigam colaborar na reconstru¢do de uma sociedade mais

justa e democratica.

O paradigma de formacao pautado na racionalidade critica concebe os modelos técnico
e pratico como incapazes de dar conta da complexidade que € o ato de educar, pois o primeiro
acredita que a pratica educativa deve ser sustentada por procedimentos racionais da ciéncia, e
o segundo responsabiliza os professores na resolucdo dos problemas por meio da analise

acritica de suas praticas.

Na perspectiva formativa da racionalidade critica, a educacao ¢ historicamente
localizada (Diniz-Pereira, 2014), ou seja, o curriculo dos programas de formacao precisam
estar articulados com a realidade social de uma forma que os conhecimentos construidos
contribuam para a construgdo de saberes que possibilitem que o professor interfira, modifique

e transforme a dimensao politica do ensino e da educacao.

Com essa preposicao, o ponto principal desse modelo € o professor como pesquisador,
um sujeito que saiba problematizar seu fazer, por meio de referenciais teoricos que
possibilitem aperfeicoar seu trabalho numa constante pratica de reflexdo e producdo de
conhecimentos capazes de revelar as contradi¢des entre os conhecimentos especificos do seu

componente curricular e as questdes sociais e politicas amplas.

A abordagem da racionalidade critica parte do principio de que a educacao pode
colaborar na transformacgao social, visto que o professor ¢ compreendido como um individuo e
ndo um objeto, um sujeito em constante processo de aprendizagem fundamentado no didlogo
ativo e critico com seus pares, conforme defende Freire (1985). Para o autor, o ensino precisa

ser concebido como uma pratica de liberdade que possibilita a exclusdao de qualquer forma de
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dominacao.

Compreendemos que para ser pratica de liberdade, o processo formativo dos
professores precisa estar sustentado no ensino como objeto de investigagdo, no
desenvolvimento de um perfil profissional pesquisador que tem no seu fazer pedagogico a
base para ressignificacdo do ato educativo como um ato também social. Nessa concepgao o
professor, por meio da problematizagdo, consegue no seu cotidiano trabalhar numa

perspectiva dialética e questionadora em coletivo com seus colegas e com os estudantes.

Nesse sentido, o olhar do professor ¢ ampliado, a relagdo estabelecida entre os
conteudos, os objetivos de ensino e sua a¢ao ndo ficam limitados apenas ao espaco da sala de
aula, pelo contrario, acabam sendo compartilhados com outros profissionais e comunidade,
pois questoes culturais, histéricas e sociais sdo trazidas para o didlogo no espaco externo a
escola. Assim, as politicas de formagao pautadas no paradigma da racionalidade critica tém
no seu aporte teorico conhecimentos sustentados a partir das experiéncias e analises de
praticas reais que permitam um didlogo constante entre a a¢ao pedagodgica e a formagao
tedrica e, ainda, num movimento de integracdo entre as experiéncias da sala de aula ¢ a

pesquisa.

Nesse contexto, a relacdo de aprendizagem também ¢ modificada, pois o professor
assume a responsabilidade de levantar problemas, “desnudar” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p.
41), modificar, interpretar as relagdes de poder do curriculo que favorecem ainda mais as

desigualdades sociais.

Consideracoes finais

O estudo apresentado teve o objetivo de discutir os paradigmas contemporaneos de
formacdo docente existentes na literatura educacional brasileira, com base na questdo
norteadora: Qual paradigma de formagao docente contribui para uma agao critica-reflexiva do
professor?

A pesquisa bibliografica possibilitou tecer reflexdes acerca dos paradigmas de
formagao docente, bem como, inferir que a o problema proposto neste estudo corresponde ao
paradigma da racionalidade critica. Isso, se justifica pelo fato desse modelo proporcionar uma
acdo pedagogica de reflexdo vasta, abrangendo questdes politicas, sociais, ideoldgicas e
culturais. Nesse contexto, a pratica do professor vai além da sala de aula, num exercicio
constante de problematizacdes, questionamentos e reflexdes sobre as relagdes de poder
existentes dentro e fora do espago escolar.

Nessa perspectiva, a racionalidade critica adquire papel essencial nesta pesquisa como

modelo formativo no qual o professor realiza uma reflexao critica a respeito do ato educativo,
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atua de forma mais comprometida com a sua emancipagdo ¢ dos estudantes, este modelo
permite também o desenvolvimento profissional, visto que os sujeitos ocupam
responsabilidades na socializagcdo de experiéncias, assim como na constru¢ao de espacos

democraticos de didlogo e de tomada de decisao.

Face ao exposto, observa-se que o tema tratado neste trabalho ¢ bastante extenso, o
que leva a necessidade de prosseguimento dos estudos e pesquisas sobre os paradigmas de
formagao docente, especialmente na atual realidade em que as politicas publicas educacionais
a partir de uma politica neoliberal concebem a escola como um comércio e o conhecimento

como bem capital.
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