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Resumo

Reflete-se sobre formacgdo e saberes como mobilizadores de docentes que se fazem sujeitos de uma
praxis de superacao de limites da racionalidade técnica vigente. Tal superacdo exige a valorizacao de
experiéncias, vivéncias e saberes dos sujeitos. Revisita-se o0 tema, em razdo da presenca atual dessa
racionalidade na formacdo. A pesquisa fez andlise de conteldos textuais para mostrar a necessidade
de a acdo docente se pautar numa apropriagdo critica, criativa, situada e dialética de saberes
formadores, a fim de evitar atitudes dogmaticas e alienantes que tém o potencial de brutalizar
educadores e educandos, assujeitando-os aos interesses produtivos e reprodutivos do capital em
detrimento de uma formacao critica e integral que distingue meios e fins, colocando, desse modo, tal
racionalidade no seu devido lugar, o de servir ao projeto de humanizagao.
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Abstract

This paper reflects on training and knowledge as mobilizers of teachers who become subjects of a
praxis to overcome the limits of the current technical rationality. Such overcoming demands the
valorization of the subjects' experiences, life experiences, and knowledge. The theme is revisited, due
to the current presence of this rationality in education. The research made an analysis of textual
content to show the need for the teaching action to be based on a critical, creative, situated and
dialectical appropriation of formative knowledge, in order to avoid dogmatic and alienating attitudes
that have the potential to brutalize educators and students, subjecting them to the productive and
reproductive interests of capital to the detriment of a critical and integral formation that distinguishes
means and ends, thus placing such rationality in its proper place, that of serving the project of
humanization.

Keywords: Education; Teaching Knowledge; Educator's Praxis.
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1. Introducao

Saberes e formagdao docente integram, com continuidades e rupturas, o itinerario
existencial docente. O professor se constitui de um conjunto complexo de heterogéneo de
experiéncias e vivéncias que compordo o seu repertdrio de saberes do qual se apropriard, em
diferentes propor¢des, na sua atuacdo profissional. Contudo, a tradicdo educacional
moderna, que pretendeu fazer da pedagogia uma ciéncia pratica, ressaltou sobremaneira a
chamada racionalidade técnico-cientifica e as competéncias dela derivadas como paradigma
para se pensar a formacao e a atuacao do docente.

Surgem alinhadas a supremacia de tal racionalidade uma série de dicotomias, como a
que divorcia teoria e aplica¢do, existéncia pessoal e experiéncia profissional, senso comum e
conhecimento cientifico, experimentacdao e experiéncia, competéncias técnicas e praxis
ético-politica. Como consequéncia, consagrou-se um modelo de profissionalizacao
fortemente funcional e pragmético.

Contra esse modelo de racionalidade formativo e profissional, vieram a tona uma série
de criticas, baseadas em propostas epistemoldgicas que se ancoram no conceito marxista de
praxis, ou mesmo em uma racionalidade pratica, baseada em autores como Aristodteles,
Gadamer e mesmo na tradi¢do fenomenoldgica (FREIRE; GAUTHIER, NOVOA, TARDIF).

Nesse sentido, o estudo tem como objetivo refletir acerca das conexdes entre
formacdo e saberes docentes, capazes de mobilizar professores e professoras enquanto
sujeitos do conhecimento a partir de uma praxis para além dos limites da racionalidade
técnica. Trata-se de um trabalho qualitativo, de cunho tedrico-bibliografico, levando em
consideracao o periodo de 2002 a 2007, marco temporal em que encontramos pesquisas e
trabalhos relacionados com a tematica do nosso interesse investigativo, todos divulgados na
pagina oficial da ANPED, que mobilizara procedimentos de andlise sistematica de conteudos
textuais (SEVERINO, 2007), com base no paradigma epistemoldégico do método da
Fenomenologia a luz da Filosofia da Educacdo. O texto também propde a potencialidade da
compreensao da praxis do educador numa perspectiva freireana.

Procura-se mostrar que categorias como formacdo e saber docente ensejam uma
leitura que potencializa a compreensdao de como os professores se constituem enquanto
sujeitos ativos, sociais e histdricos que precisam mover diferentes saberes e competéncias,

nao devendo recair, contudo, no reducionismo tecnicista. Desse modo, interroga-se: Qual o
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lugar da formagdo e saberes docentes na praxis do educador para além dos limites da
racionalidade técnica?

Como outros temas no campo da educagao, o que nos propomos tratar aqui também
se caracteriza pelo conflito e a pela disputa tedrica. Nao ha consenso acerca dos sentidos que
se podem atribuir a cada uma das categorias, elas estdao marcadas pela polissemia. Assim,
dentre muitas referéncias, optamos por restringir o debate aqui a algumas obras
fundamentais dos autores e dos fildsofos, brasileiros e estrangeiros, Névoa (2011), Tardif
(2014), Freire (2013; 1996), Pimenta (2005), Adorno (1995; 2005), Benjamin (1987), Marx (1986;
2010), Rousseau (1979), Sartre (1997), Jaeger (1986), Larrosa (1996), entre outros.

A formacdo sé pode ser realmente compreendida nesse complexo movimento que
nao se faz em abstrato, mas nas relacdes existenciais concretas. A esse respeito, autores
como Ndvoa (2011); Freire (1996), ressaltam a importancia para a formac¢ao do professor, do
que ocorre no chao da sala de aula, e, de modo mais geral, valoriza as vivéncias e experiéncias
que perpassam na vida do professor, uma vez que a racionalidade técnica ou mesmo a
tradicdao pedagdgica ndo valorizavam a singularidade e a capacidade critica e criativa do
professor.

Sustenta-se, portanto, a posicao de que as multiplas competéncias e saberes docentes
exigem uma relagao de equilibrio, de modo que mesmo se devendo reconhecer a relevancia
e indispensabilidade da dimensao técnica, essa precisa ser redefinida na relacao com os fins
ético-politicos e humanistas que devem caracterizar a profissao docente.

2. Estado do conhecimento do tema - apontamentos teérico-metodolégicos

A realizacao do estado do conhecimento do tema se concentrou especificamente no
acervo da biblioteca digital da Associacao Nacional de Pds-Graduagao e Pesquisa em
Educacao — ANPED, por acreditarmos no seu teor cientifico e na sua relevancia tedrica sobre
a producdo do conhecimento para drea da Educacdo; o recorte temporal da pesquisa foi
delimitado no periodo de 2002 a 2007, como pode ser observado no quadro que se encontra
logo na pagina seguinte; a ideia inicial era realizarmos a filtragem com foco no Grupo de
Trabalho - 17: Filosofia da Educacdo, para compreendermos o que ja vem sendo escrito e
publicado sobre categorias como formagao e saberes docentes — uma vez que inserimos
nosso estudo a luz da Filosofia da Educacao - e a partir dai refletirmos sobre a praxis do

educador. Entretanto, esse direcionamento foi pouco satisfatdrio, pois encontramos apenas
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um artigo que se aproximou do nosso interesse investigativo, tornando-se necessario
ampliarmos a busca de mapeamento para os de Grupos de Trabalhos — GT: 04- Didatica e 08
- Formagao de professores. Na préxima pagina segue a organizacao do Quadro 1, em ordem
crescente, com os titulos e autores dos trabalhos encontrados sobre o tema, e os seus

respectivos GT’s:

Quadro 1: Trabalhos sobre saberes docentes

Grupos de TiTULO AUTOR ANO
Trabalhos

A construcdo do Saber Docente: entre a Formacdo e o | OLIVEIRA, Mdrcia

GT o4 . 2002
Trabalho. Maria de
Entre saberes e praticas: a relagdo de professores com os | MONTEIRO, Ana

GT o4 . . 2003
saberes que ensinam. Maria F. C
Trajetorias e Lugares da Formagao do Docente da Educagdo | CUNHA,  Maria

GT o4 . . L. R e 2009
Superior: do compromisso Individual a Responsabilidade Isabel da.
Institucional.

GT o8 Identidades e saberes docentes na formacgao do professor CRUZ, Doan 501
de histéria e na constru¢ao do fato histérico. Ricardo Neves da 3

CTo8 ALMEIDA, P.
O professor formador e os saberes docentes. Cristina Albieri

de; HOBOLD, 2008
Marcia de Souza
CT1 Os caminhos da formacdo das convic¢des pedagégicas do | ARAUJO, Tatiana
/ professor do curso de pedagogia: aproximagdes aos | Cristina dos

elementos da formacdo integral do docente universitario. Santos de 2007

Fonte: https://anped.gov.br, 2020.

As produc¢bes académicas mapeadas na Biblioteca Digital da Anped apontam em seu
corpo textual um campo tedrico-metodoldgico referenciado em autores como Tardif (1996;
2002; 2007; 2012), Névoa (1995), Pimenta (2002), Gaultier (1998) dentre outros, que se
alinham aos estudos de tradicao fenomenoldgica e critica, pois veem o ser humano dentro da

perspectiva de uma formacao que atravessa a prépria existéncia.
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Destacamos ainda que foi possivel constatar que os trabalhos dos autores Oliveira
(2002), Monteiro (2003), Cunha (2009), Cruz (2013), Almeida e Hobold (2008) e Araujo (2007)
foram todos desenvolvidos a partir da pesquisa de campo com sujeitos de pesquisa
entrevistados pertencentes tanto ao contexto universitario quanto ao do ensino basico,
recorrendo-se com mais frequéncia a metodologias ancoradas na etnografia, ou na histdria
oral, ou da memdria.

Para Oliveira (2002, p. 17) a pesquisa com jovens professores sobre a questdo da
formagao e do saber docente foi um estudo desafiador, assim “como construir saberes
docentes e escolares, nem estranhos e nem conformados em si ao entorno social, ao
contexto escolar e as subjetividades presentes, mas como uma sintese coletiva de
multireferencialidades e multiplas dimensdes”.

Monteiro (2003) procura evidenciar em seu trabalho de investigacdo o saber docente
como uma ferramenta que mobiliza os saberes produzidos pelo professor e pela professora
ao longo da sua pratica educativa, uma vez que a pesquisadora percebeu certo desgaste
relacionado a racionalidade técnica, nesse novo cenario, “o conceito de saber docente tem
sido utilizado como ferramenta tedrica que busca dar conta dessa problemdtica tendo por
base o entendimento da originalidade da cultura escolar e dos saberes nela produzidos,
mobilizados e comunicados” (MONTEIRO, 2003, p. 1).

A pesquisadora Cunha (2009, p. 1) vé a “importancia de mapear as iniciativas de
construcdao de saberes especificos para a profissao de docente da educacdao superior”,
mesmo em um espac¢o contraditério de formacdo no seu ponto de vista, o préprio meio
universitario.

Cruz (2013) articula a formacdo docente com o saber histdrico, evidenciando o
conhecimento histdrico na producao de fatos e do discurso no contexto da sala de aula que
atua. Ele afirma que “estes aspectos sdo associados a formacao docente, no sentido de
compreender como ela se relaciona com algumas ldgicas de ag¢do e fatores que afetam a
mobilizacdo de saberes docentes” (CRUZ, 2013, p. 3).

Para os pesquisadores Almeida e Hobold (2008, p. 7) a pesquisa demonstrou a
importancia de concentrar a investigacao nos saberes dos professores formadores que atuam

no ambiente académico com estudantes de Licenciaturas, especialmente, no “processo de
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tornar-se professor formador e os saberes a que esse profissional recorre para desenvolver
seu trabalho de formador”.

Araujo (2007) desenvolve sua pesquisa na compreensao da formac¢do do Educador em
sentido mais amplo, profundo, no sentido da forma¢do humana, que ndo se restringe a
formacao institucionalizada (formal), mas conecta com todos os aspectos ligados a vida do

educador ou da educadora.

Como educadores, precisamos estar atentos ao nosso préprio processo de
formacgdo, pois muitas vezes buscamos a explicacdo para os grandes problemas
humanos e educacionais em instancias distantes de nossa prdpria responsabilidade.
No entanto assumir com coeréncia nossas convic¢ées pedagdgicas requer tomar
decisdes cotidianas que apontem para tal. Assim compreender a formagdao no
sentido mais amplo, no sentido da formacao humana, cremos ser uma necessidade
que se coloca diante da formac&o do educador (ARAUJO, 2007, p. 3-4).

Desse modo, o recorte feito em torno das produc¢des académicas indica que as
pesquisas qualitativas em Educa¢ao ganham cada vez mais vigor dentro do campo cientifico,
a partir de uma dada perspectiva e metodologia que sustentam a ideia que norteia todo o
trabalho investigativo. Tem-se uma racionalidade diferente da positivista, mas isso nao
significa um conhecimento menor, pois, tem o seu rigor préprio inclusive no que concerne a
dimensdo técnica da pesquisa. Isso coloca-se de acordo com o que afirma Severino (2007, p.
100), para quem “a ciéncia se faz quando o pesquisador aborda os fenémenos aplicando
recursos técnicos, seguindo um método e apoiando-se em fundamentos epistemoldgicos”.

Pode-se encontrar posicdo semelhante em Chizzotti (2014, p. 26), para quem

As pesquisas qualitativas [...] ndo tém padr&o Unico porque admitem que a realidade
é fluente e contraditdria e os processos de investigacdo dependem também do
pesquisador — sua concepqao, seus valores, e objetivos. Para este, a epistemologia
significa os fundamentos do conhecimento que dao sustenta¢do a investigacdo de
um problema.

Diante dessas proposicdes, é vdlido ressaltar que o resultado do mapeamento
referente as categorias formacao e saberes docentes, que foram encontradas em pares ou
de modo particular, confirma a presenca delas nas pesquisas contemporaneas, garantindo a
atualidade deste tema e a propria abertura para o desenvolvimento de pesquisas que cada

vez mais buscam a formac¢ao humana nos mais variados contextos da Educacao.
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Pode-se dizer, portanto, que as fontes consultadas no levantamento deixam ver
suficientemente que o problema de pesquisa proposto aqui: “Qual o lugar da formacdo e dos
saberes docentes na praxis do educador para além dos limites da racionalidade técnica?”
pode receber um desenvolvimento pertinente ao se enfatizar, em um primeiro momento, a
relacdo entre trés conceitos que quase sempre sao pouco explorados, mas estao
pressupostos no tema: “experiéncia, vivéncia e formacao”. Em um segundo momento, busca-
se compreender o sentido de “praxis do educador”, tomando como fio condutor os trés
conceitos mencionados. Perpassando os dois momentos, se configurard o esforco
argumentativo pelo qual se mostra o que significa a superacao da racionalidade técnica.

3. Experiéncia, vivéncia e formacao

Ao se tratar dos conceitos de experiéncia (Erfahrung) e vivéncia (Erlebnis), o fildsofo
Walter Benjamin (1987) merece uma mencdo especial, por ele ser uma das referéncias
frequentes no estudo desse tema; pensadores igualmente relevantes sdo Adorno (1995;
2005), Dewey (1976), Larrosa (1996) e Freire (2013), dentre outros que sd3o quase sempre
evocados. Sabe-se, igualmente, do lugar ocupado pelo conceito de experiéncia no empirismo,
particularmente em Locke (20212), Hume (2016) e Hobbes (1974), para citar apenas trés
nomes emblematicos.

Em uma primeira aproximacao aos conceitos experiéncia e vivéncia na histdria da
filosofia, mostra-se a polissemia que eles portam. Voltando a Benjamin (1987), pode-se
perceber a “positividade” concedida ao conceito de experiéncia, mas essa teria ido se
perdendo com o avanco da modernidade capitalista. Por isso, tem-se a tematizacao do
declinio da experiéncia como uma espécie de rebaixamento da formacao, de desumanizagao
e mesmo de barbarizacao da vida. Nesse processo, ganharia espaco a vivéncia que produziria,
para usar um termo de Adorno (2005), uma espécie de semiformacdo como expressao do
decaimento da experiéncia. Note-se, pois, em Benjamin (1987) certa oposicdo entre
experiéncia (Erfahrung) e vivéncia (Erlebnis).

Para que se entenda o que estd em jogo na tematica, faz-se necessdrio efetuar a
contextualiza¢do histdrico-conceitual que permita compreender em profundidade a relacdo
que se prop0Oe aqui entre “formacao, experiéncia e vivéncia”, o que remete a tradi¢ao greco-

romana. A tradugdo e acolhimento da paideia grega e, de certo modo, da humanitas romana,
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chega a Alemanha e ancora o ideal de Bildung, presente no neohumanismo e em parte no
romantismo alemao (JAEGER, 1989).

Essa triplice tradicao gera um rico, complexo e contraditério campo semantico que
alimenta a nossa compreensao mais sofisticada, em portugués, do termo “formacdo” que se
encontra, por sua vez, fortemente associado ao que seria uma experiéncia auténtica e
humanizante, que se contrapbe a atividade produtiva (trabalho alienado), a atitude
interessada (a servico do lucro capitalista). (MARX; ENGELS, 1986; 2010). de uma perspectiva
epistemoldgica, mas com repercussao social e politica, a crise da ideia de formacao, vincula-
se ao que se reconhece como racionalidade instrumental, administrada, que teria perdido
contato com o senso estético, critico e desinteressado, presente na paideia, mas igualmente
na Bildung. Essa situacdo teria se acirrado sob o modo de producdo capitalista e dos
movimentos politicos totalitarios do século XX, o que é objeto mais imediato da critica de
Adorno, por exemplo, a semi-formac3o e a barbarie (JAEGER, 1989; ADORNO, 1995; 2005).

Jaeger (1989) destaca a tradicdo como um componente fundamental da paideia, assim
como a convivéncia comunitaria, o compartilhamento de experiéncias que seriam capazes de
transmitir um tipo de existéncia, inclusive por meio de uma cultura oral, dando,
consequentemente, permanéncia e estabilidade ao ser social. A modernidade capitalista que
“desmancha no ar” (MARX; ENGELS, 2011) toda essa estabilidade, abala a ideia de unidade de
experiéncia, consagrando o efémero, as vivéncias passageiras, prejudicando, por
consequéncia, o desejavel espirito comunitario.

O diagndstico de um desenraizamento existencial dos sujeitos, de sua alienagao e
sentimento de ndo pertencimento, leva, desde Rousseau (1979), pelo menos, a se fazer uma
forte critica ao progresso como portador de desumanizacdo, e produtor de um ente humano
doente. Embora o fildsofo genebrino veja na hipdtese do estado de natureza um parametro
para se criticar a cultura, mas principalmente a civilizacdo, isso nao aponta como solu¢ao um
retorno ou regresso no tempo ou espaco.

Esse espirito pré-romantico esbocado por Rousseau (1979) no Século XVIII, ganhard
diferentes determinacdes, inclusive em reacdes nostalgicas e conservadoras que cultuam
uma tradi¢do, em grande medida idealizada, na qual se poderia encontrar um modelo de
verdadeira formacdo e de auténtica experiéncia, em uma tentativa de deter o movimento

devastador e efémero de experiéncias inauténticas e alienantes.
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Na recusa dialética do idealismo romantico, Marx e Engels (1986; 2010; 2011)
concordam que ha um brutal poder de desumaniza¢do no capitalismo, mas ndo o faz em
nome do passado e nem mediante a recusa dessas forcas que “desmancham” tudo no ar. Tais
forcas desumanizam em face das relag6es de produgao sob o capitalismo, mas carregam a
potencialidade de libertacdo e humanizacdo em uma sociedade futura. Portanto, a
racionalidade técnica apresenta limitacdes, mas também irrecusaveis potencialidades. O
progresso, como movimento dialético de sucessivas supera¢des e ndo como curso linear e
acumulativo, pode ser aceito. Ora, caso se queira caracterizar a racionalidade dialética
marxista se terd que admitir a subtileza da critica feita a racionalidade técnica. Assim, emerge
arazao como praxis, como conciliacdo tensional entre teoria e pratica, acao e reflexao, teoria
e producao, tendo em vista a formag¢ao omnilateral do ente humano.

No presente trabalho assumimos essa concepcao critica de racionalidade e, por
consequéncia, de experiéncia, procurando, assim, superar uma concepg¢ao romantica e
neohumanista que, em geral, sustenta visGes mais conservadoras de educagao e formacao.
Por isso, ao criticar a racionalidade técnica, faz-se necessario considerar a dinamica que a
constitui, dada a velocidade das inovacdes instrumentais e procedimentais que exigem uma
andlise cuidadosa da sua dinamica para que nao se reifique o processual e o veja como mera
confirmac¢ao de uma mesmidade, o que sao modalidades histdricas da racionalidade.

A racionalidade produtiva — preocupada com a eficacia e os meios de potencializar o
dominio sobre a natureza e os homens - ganha corpo nos dispositivos de producao, que
podem ser apropriados e importantes, desde que nao se produzam reducionismos e nem se
estendam a sua légica ao ambito das rela¢bes praticas e intersubjetivas, a dimensao ético-
politico e estética, tao importantes para uma experiéncia omnilateral de formacdo, entendida
aqui como processo de aperfeicoamento do ente humano em direcao ao seu ser-mais,
mediante um projeto de superacao individual e coletiva de situacbes de injustica e
desigualdade que produzem opressores e oprimidos (FREIRE, 2013).

O aspecto ético-estético € fundamental porque relativiza os efeitos de uma
racionalidade calculante que hipertrofia a formacao integral do ente humano, dissociando o
racional do sensivel, do sentimento e mesmo da dimensdo corporal. Tal dissociacao opera

contra a formacdo, inclusive do docente, com consequéncias importantes na sua atuagao
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como formador que tendera a reproduzir uma compreensao reducionista e equivocada de
experiéncia.

Ao se conceder aqui destaque a dimensdo estética como ligada a sensibilidade e ao
sentimento, compreende-se que a vivéncia é um sentir a existéncia na dinamica das suas
tensdes e contradi¢des, e essas, tomadas em um conjunto dinamico e aberto, constituem as
experiéncias, na medida em que o sujeito age autonomamente, assumindo a condi¢ao de
sujeito livre, atuando sempre em determinadas circunstancias histdricas e sociais.

Evoca-se também Rousseau (1979) para afirmar com ele que o sentir a existéncia ndo
se separa da experiéncia como habito e ethos, que se entrelaca com as vivéncias, e essas sao
importantes para a educagdo, por exemplo, porque sdo afec¢des intransferiveis e pessoais
que dispdem o educando para continuar a enfrentar as situa¢des flutuantes e nunca fixas que
marcam o mundo moderno. O fildsofo genebrino chama a atencao para o fato de a educacao,
que se baseava na estabilidade da experiéncia e de modos de ser tradicionais, nao fazer mais
sentido na sua época. Votando ao referencial assumido no trabalho, pode-se dizer que a
vivéncia e a experiéncia se relacionam dialeticamente, envolvendo, nessa relacao, o ente
humano na sua multidimensionalidade como ser histdrico, finito, que é convidado a agir
livremente em um mundo em constante transformacao.

Rousseau (1979) considera importante destacar na experiéncia, a relacdo do homem
com a natureza que tenha como base uma atitude de ndo dominio, em harmonia com os
ritmos vitais do educando. A prdpria razdao, no momento certo, e enriquecida pela
sensibilidade e pelo sentimento, compde a experiéncia que € também vivéncia, sentir a vida.
Nao se pode separar, sob esse aspecto, experiéncia e vivéncia, de formacdo: aquelas sao a
matéria dessa.

O reconhecimento da necessidade de considerar as vivéncias e experiéncias do
docente, aquém e além, da formacdo sistematica e formal para docéncia, segue essa légica
ampliada, que une, como nos ensinou Rousseau (1979), racionalidade, sensibilidade e
sentimentos, superando a nocao empirista de experiéncia, assim como a centralidade
técnico-cientifica da experiéncia como experimentacdo. Sob esse aspecto, a experiéncia na
educacao ndao pode querer separar valor e fato, comportando uma dimensdo de dever-ser
que ndo se contenta com a mera verificacdo e descricdo da realidade e do modo de ser dos

sujeitos em formagado.
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Em face da retomada reducionista atual de uma racionalidade produtiva como
aferidora de sentido da educagdo, do curriculo e das a¢bes docentes — com evidente
repercussao na formacgdo inicial e continuada do professor — tornar-se pertinente retomar um
debate que nunca teve um fechamento ou conseguiu um consenso, mesmo porque a
racionalidade calculista e o sistema capitalista - que andam juntos — mantém a vigéncia e
sustentam um potente estado de coisas no interior do qual os sujeitos sdo produzidos.

A retomada do vigor dos meios técnicos durante a Pandemia mostrou-se um
acontecimento instigante e desafiador, ndo somente ou principalmente, pelo lado mais
evidente de ter havido o uso intensificado de dispositivos tecnoldégicos que se impuseram,
por exemplo, no processo de ensino-aprendizagem, mas pela potencialidade desse
acontecimento para quase que induzir o repensar o sentido das vivéncias e experiéncias,
inclusive no que concerne a corporeidade e a relacdo face a face de educadores e educandos.

Nesse sentido, nao se separa na compreensao de praxis do professor, formacao e
atuacao, pois as praticas docentes sao constitutivas da subjetividade dos professores, na
medida em que podem redefinir e reconfigurar modos se ser, crencas e valores, possibilitando
a desaprendizagem do que se aprendeu, mediante uma atitude critica e autocritica, de
abertura, prdpria aos entes inacabados que se projetam e exploram um ainda-ndo, o poder
tornar-se outro (FREIRE, 2005; SARTRE, 1997).

Portanto, a experiéncia apresenta-se ontologicamente como desafio a se assumir a
liberdade e condicao de sujeito que nao adere sem mais a tradicao, a experiéncia como
sedimentacdo, fado ou destina¢do. Dai a importancia da vivéncia como abertura a umainédito
vidvel (FREIRE, 2013). A experiéncia estética se coaduna com a relacdo dialética entre vivéncia
e experiéncia, valorizando a existéncia como “invencao de si”’, um inventar-se que se constitui
como acao, decisdo e escolha de um sujeito cuja esséncia é precedida pela existéncia
(SARTRE, 1997).

Dai a importancia das vivéncias e experiéncias profissionais como partes nao isolaveis
da formacao do professor. Uma compreensdo dialética de razao entende que o mais
importante ndo é questionar a utilidade da razdo instrumental, inclusive na educacao, mas
refutar a tentativa de fazer dessa racionalidade um referencial universal para se estabelecer

a totalidade das relacdes dos homens entre si e desses com a natureza.
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Por consequéncia, ao se explicitar as limitacbes e amputac¢bes produzidas pelo
reducionismo da racionalidade técnica que sd valoriza a experiéncia como experimento, ndo
se faz isso em nome de uma experiéncia ancestral ou tradicional como portadora de uma
verdade, virtude ou bondade inquestiondveis que deveriam ser reproduzidas e conservadas
em uma atitude romantica e idealista. Essa é razdo pela qual a atitude critica e o
questionamento sdo constitutivos de um tipo de experiéncia indispensavel ao sujeito na sua
praxis.

Sob esse aspecto, nenhuma sabedoria que se constitua em reservatdério (GAUTHIER,
1998) de experiéncia a ser simplesmente acolhido, contribui com uma prética docente
emancipatdria. De igual modo, a atitude critica sozinha ndo seria capaz de oferecer uma
educagao integral, de modo que a criatividade e a sensibilidade aparecem como essenciais e
constitutivas de uma experiéncia estética que, como tal, potencializa a critica e amplia o
alcance da prdpria racionalidade. Assim, experiéncia ndao é o acimulo, o depdsito de vivéncia
Ccomo uma série ou soma. Bem como ndo consiste na capacidade resultante de atos
confirmatdrios de teorias ou praticas.

Com isso, torna-se vidvel pensar a relacao entre experiéncia e vivéncias de modo nao
dicotbmico, mas antes de forma dialética, o que permite entrelacd-las como nucleo
fundamental da praxis na sua complexidade, portanto, superando compreensdes
simplificadoras e reducionistas desse conceito, sobre o qual discorrerd no préximo tdpico,
tomando como referéncia principal o pensamento de Paulo Freire.

3.1 A praxis do educador em Paulo Freire

Quando falamos em “praxis do educador” em Paulo Freire, estamos denominando um
conjunto de conhecimentos e saberes mobilizados nas a¢des do educador em ambientes
formativos diversos. Acrescente-se que o universo cognoscente do educador sé pode ser
definido adequadamente caso seja considerado na sua rela¢dao dialégica com o saber do
educando, e se ambos estabelecerem uma conexdo dialética com as situag¢bes existenciais
travadas no mundo compartilhado por educador-educando e educando-educador (FREIRE,
1996, 2011, 2013). Portanto, a rigor, a “préxis do educador” sé ocorre, real e autenticamente,
se ele se assume, também, como educando, e admite, ao mesmo tempo, que este possa ser
educador. Neste sentido, conhecimento e ignorancia permeiam a praxis e concedem sentido

ao didlogo.
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A pratica educativa em Freire ndo pode ser compreendida nos limites da tradicao
bancdria, que fixava, unilateralmente, os papéis de educador e educando, separando, por sua
vez, conhecimento e ignorancia. Trata-se, pois, de reconhecer, em toda profundidade e
alcance, o vigor do conceito de praxis (FREIRE, 2013) e as mediacbes por ele operadas nas
relacdes entre teoria e pratica nos processos educativos.

A perspectiva critica freireana de formacdo insurge-se antropoldgica, politica e
epistemologicamente contra a bem instituida tradicao do pensamento educacional moderno,
que se consolida como paradigma técnico-instrumental fundado na racionalidade calculista.
Azanha (1992) flagra tal tradicdo em Comenius, que, seguindo a tradi¢do baconiana, e poder-
se-ia acrescentar também a cartesiana, oferece uma posicao proeminente ao método na sua
instrumentalidade e busca de univocidade.

Assim, essa tradicdo procedeu a separagao onto-epistemoldgica de sujeito e objeto,
objetividade e subjetividade, possibilitando, com isso, a alienacdo e coisificacao dos sujeitos,
o mondlogo como modelo de relacao pedagdgica, o que torna, por fim, impossivel uma
auténtica relacdo intersubjetiva e dialdgica.

Considerando esses pressupostos criticos, pode-se afirmar, entdo, que o legado
freireano traz valiosas contribui¢des tedrico-epistemoldgicas para o contexto educacional,
ressaltando-se o lugar concedido por Freire a atitude critico-filoséfica na constitui¢ao dos
sujeitos. Sendo assim, toda educacdo precisa investir-se desse espirito filoséfico, que se nega
a ser mera contemplacdo, assumindo-se como praxis, pensar engajado, acao-reflexao.

Esse pensar comprometido com a acao, com a transformacdo dos sujeitos que se
constituem na relagdo situada com os outros e com o mundo € a base da critica a educagao
bancdria e o combustivel das acdes formativas, cuja finalidade é contribuir para o advento de
um ser-mais, portanto, de mulheres e homens mais humanos.

O repertdrio de conhecimentos e saberes (GAUTHIER, 1998) do educador critico é
pensado em consonancia com o objetivo fundamental de formar sujeitos sensiveis,
emancipados, capazes de responder por sua autoconstituicado como ente inacabado e
inconcluso. Somente um educador emancipado pode educar para a liberdade, que ndo pode
ser compreendida como doacdo, mas exercicio préprio, constante e intransferivel (FREIRE,

2013).
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Os pressupostos flexiveis, situados e em processo dialético de redefini¢ao, aplicam-se,
considerando-se as especificidades espaco-temporais e socioculturais, a educacao escolar,
forma mais rigida e institucionalizada do modelo bancério de formacao. Nesse processo assim
compreendido, torna-se invidvel e mesmo nao desejavel indicar abstratamente um corpo de
saberes e conhecimentos como contelidos definidos a serem aplicados pelo docente na sua
pratica. Isso ndo significa que o professor possa prescindir de saberes como o da matéria a
ser ensinada, o de como ensinar, e outros conhecimentos relevantes das ciéncias da educacao
(GAUTHIER, 1998). No entanto, o imponderdvel da docéncia, exige levar em conta as
contingéncias, os contextos de interacdo de educador e educando que envolvem
experiéncias concretas de ensino-aprendizagem. Entra em cena algo mais que uma
racionalidade técnica com a qual atuaria o docente como mero aplicador as situacdes
efetivas, de teorias previamente aprendidas, justificando-se, portanto, evocar o que antes se
apresentou argumentativamente como uma praxis composta de experiéncias e vivéncias
situadas de educador e educandos.

Ha um elemento ético-politico fundamental na valorizacdo das experiéncias e
vivéncias dos educandos, que nao precisavam derivar de uma racionalidade cientifica para
terem relevancia formativa. Freire (2013) ird estabelecer uma igualdade antropoldgica entre
0s sujeitos, ao reconhecer a finitude e inacabamento como tracos tanto ontolégico como
epistemoldgico dos entes humanos. Por isso, ainda que o professor possua saberes
sistematicos, estruturados e metodologicamente fundamentados, isso ndo anula a sua
condicao de desconhecedor, de alguém cuja ignorancia supera imensamente o que sabe
provisoriamente.

O mesmo ocorre com o educando que, apesar de ignorar muito do conhecimento
sistematico que ird encontrar na escola, possui, pelas experiéncias e vivéncias como ser no
mundo, muitos saberes. Dai a importancia da experiéncia do didlogo como modo de
questionar o que se sabe e de buscar conhecer em um exercicio constante de curiosidade
epistemoldgica (FREIRE, 2013). Assim, a educacdo é a experiéncia do encontro de entes
diferentes que se reconhecem pela caréncia e finitude, bem como pelo compromisso
ontoldgico de constituirem como um ser-mais por meio da educagdo como pratica de
liberdade.

A compreensao de formacao com base na igualdade assim pensada tem a maior

importancia em um pais como Brasil, porque o cenario educacional brasileiro tem sido quase
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sempre marcado pela elitizacao do ensino, que desprivilegia grande parte da populacao.
Freire (2013) deu inicio a um projeto educacional que visa romper com todos os muros das
escolas e deseja uma educacao que se transforma a medida que vai alcangando as classes
menos favorecidas, dando oportunidade de se educarem e conhecerem o mundo. Sempre
com olhar amoroso, sensivel e comprometido com os problemas educacionais, ele p6s em
pratica nao um método pedagdgico de ensino, mas questdes que tencionam a Educacao.

O caminho percorrido pelo educador foi tomado de experiéncias que sempre incidiram
para uma educacao emancipatdria; essa era a sua postura filoséfica, consequentemente, sua
filosofia de educacao.

Dentre um acervo extenso de escritos freireanos, sem nos atermos a uma cronologia
do tempo em que foram produzidos, fazemos destaque para a obra Pedagogia do Oprimido
(1968) por vislumbrarmos a importancia da constituicdo do sujeito num processo dialdgico,
dando a saber que é se reconhecendo na condicao de oprimido que o sujeito busca sua
humanizac¢ao, emancipacdo e, por conseguinte, sua formacao critica, rompendo com todo
sistema opressor e massificador.

Alguns apontamentos se fazem interessantes nesse percurso de constituicao da
formacao critica do docente. Talvez corramos o risco de apenas repetir o que ja se sabe e foi
dito de Paulo Freire em relacdo a educacao, mas o tempo presente exige que esses
pensamentos freireanos sejam tomados com mais fervor, seja mais penetrante e latente em
nossas atitudes, em nossas posturas por uma educacdo transformadora. Freire (2011) reflete
que a mudanga s6 acontece por meio do sonho, assim como nao ha sonho sem esperanca.
Esse despertar enseja que muitos professores que se encontram desesperancados busquem

novos sentidos e a boniteza do exercicio da sua pratica educativa. Nesse sentido,

fazendo-se e refazendo-se no processo de fazer a histéria, como sujeitos e objetos,
mulheres e homens, virando seres da inser¢ao no mundo e ndo da pura adaptagao
ao mundo, terminaram por ter no sonho também um motor da histdria. Nao ha
mudanca sem sonho, como ndo ha sonho sem esperanca. (FREIRE, 2011, p. 126).

Assim como os docentes precisam estar tomados pelo sentimento da esperanca, uma
vez que atuam com a dificil tarefa de educar pessoas, do mesmo modo precisam tocar o

espirito de seus alunos, pois, ao tomarem consciéncia da sua postura politizada, buscam sua



Formacdo e saberes docentes: possibilidades e limites da racionalidade técnica

inser¢ao no contexto sociocultural a partir da perspectiva do sujeito enquanto ser ativo, social
e historico.

A educacao defendida por Freire estd comprometida com a vida, porque procura
romper com os muros da escola e dar existéncia as rela¢bes sociais travadas no dia a dia.
Ademais, ela procura oferecer vez e voz as massas populares, libertacdao aos oprimidos, diz
nao as reprodu¢des, mimeses, como se os alunos fossem apenas depdsitos para memorizar

e guardar os conteudos.

A educagdo “bancdria”, em cuja prdtica se da a inconciliagdo educador-educandos,
rechaca este companheirismo. E é logico que seja assim. no momento em que o
educador “bancdrio” vivesse a superagdo da contradicdo ja ndo seria “bancario”. Ja
ndo faria depdsitos. J&4 ndo tentaria domesticar. J4 ndo prescreveria. Saber com os
educandos, enquanto estes soubessem com ele, seria sua tarefa. J& ndo estaria a
servico da desumanizagdo. A servico da opressao, mas a servico da libertagao.

(FREIRE, 2013, p. 86-87).

Freire ainda apresenta dimensdes importantes sobre a educacao, que envolvem a
relacdao entre teoria e pratica, um ato politico e um ato estético, como ja foi mencionado no
decorrer do texto. O envolvimento dessas dimensdes faz da educa¢ao uma poderosa forma
de expressdo de conhecimento, assim como uma pratica de liberdade, o que sugere que
educar nao tem idade certa: educar necessita de pessoas com vontade e interesse de
aprender, o que possibilita ao docente ser um politico melhor e um artista melhor.

Outro ponto importante diz respeito ao saber docente. Digamos que o saber docente
é conjunto de elementos e acdes que estdo ligados intimamente as praticas. Desse modo, 0s
professores e professoras enquanto um grupo social, consegue ocupar estrategicamente um
lugar entre os saberes sociais, ou seja, sdo atores individuais que se empenham em
desenvolver sua pratica. Entretanto, isso ndo garante a valorizacao dos saberes que possuem
e transmitem.

A ideia que se exprime é que ndo se pode reduzir a relacao dos docentes com os
saberes a mera transmissao dos conhecimentos construidos ao longo do tempo; mas
considerar a integracdo de diferentes saberes que os docentes mantém em diferentes
relacdes. “Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes

disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014, p. 36).
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Pimenta (2005), alinhada também a essa perspectiva de pensar a formacdo de
professores e de professoras como um processo inicial e continuo e de valorizacdo dos
saberes mobilizados no cotidiano da pratica docente, traz para o pensamento educacional a
questdo do professor reflexivo, o qual se contrapde a racionalidade técnica. Ainda podemos
dizer nas palavras de Pimenta (2005) “que a formacdo, é na verdade, a autoformacdo, uma
vez que os professores reelaboram os sabres iniciais em confronto com suas experiéncias
praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares” (p.29).

Podemos dizer que, olhando a educa¢ao como um fendmeno histdrico, significa dizer
que os alunos nao sao “caixas vazias” prontas para serem coisas, o que derruba todo o idedrio
da concepcdo bancéria da educacdo. E importante considerar que esses sujeitos tém
conhecimento de mundo, que tém diferencas regionais, locais e culturais. Além disso, os
professores ndo sao os donos da verdade, seus trabalhos consistem em construir,
desconstruir e reconstruir a realidade que os cerca para ascensao das situacdes de ensino e
aprendizagem de seus alunos em intima rela¢ao com os saberes.

As ideias freireanas apontam saidas que possibilitam o pensar docente de modo que
os professores percebam sua missao apaixonante de fazer educacdo a luz de uma filosofia da
educacao que seja emancipatdria, compreendam o contexto escolar que estao inseridos e
reflitam sobre suas a¢des didrias em sala de aula, ressignificando as suas praticas. Assim, eles
devem dialogar, questionar, procurar alternativas que melhor contemplam a realidade local,
que melhor contribuam com a vida de seus alunos. Ao formar pessoas, se formam, é uma
constante em sua praxis educativa.

Mesmo com o atual momento que tenta sucumbir o legado freireano, Paulo Freire
ainda é fonte inspiradora, para quem a Educacdo tem que ter um cardter politico. Desse
modo, a educacao é um marco de luta para os docentes que desejam buscar sua formacao
critica, apesar de todas as contradi¢cdes existentes no cenario educacional brasileiro. Com
Freire, educamos para intervir no mundo, questionar, pensar e refletir tudo que esta ao nosso
redor, buscar novas oportunidades e mudancas de vida individual e coletiva. Devemos, por
um ato de amor, transformar pessoas em sujeitos politicos, emancipados, humanizados.

4. Consideracdes finais

A formacao de professores ndo dispensa os conhecimentos chamados de cientificos,

pois, na sociedade moderna, esses ocupam um lugar indispensavel na construcao das diversas
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profissdes que se desenvolvem, de modo especial, nas institui¢Ges superiores de ensino, mais
particularmente ainda nas Universidades.

No entanto, a racionalidade técnico-cientifica, destacadamente na sua versao
positivista, tem recebido criticas quando se erige em referéncia formativa, por excluir ou
minimizar a importancia de um conjunto de saberes existencialmente relevante do repertdrio
cognoscente formativo docente, ou seja, reconhece a relevancia epistemoldgica das
experimentacfes controladas pelo método cientifico em detrimento das experiéncias do
mundo vivido, sem valorizar uma razao capaz de sentir e experienciar o mundo de modo
auténtico.

Assim, mostra-se fundamental pensar uma racionalidade critica como ancoragem da
formacdo do professor que se orientard ndo para excluir os conhecimentos cientificos, mas
antes para relevar as suas limita¢Ges para oferecer uma educacao integral, omnilateral, que
como tal seja capaz de valorizar um conjunto de outros conhecimentos derivados de vivéncias
e experiéncias do docente.

Faz-se necessdrio, portanto, relativizar os conhecimentos cientificos, coloca-los em
uma relacdo ndo hierarquizada com os outros conhecimentos ou saberes que constituem o
“reservatdrio” cognoscente no qual o professor pode buscar referéncia para se constituir
como docente. Recusa-se, pode-se notar, a exclusividade e o reducionismo que representaria
adotar um Unico tipo de conhecimento como base da formacao de professor.

Mais do que apenas de competéncias técnicas, o professor, como agente social precisa
de competéncias ético-politicas, que se apoiam em conhecimentos existenciais advindos de
vivéncias e experiéncias do mundo da vida, mas também das ciéncias criticas, do campo das
humanidades e do das ciéncias da educacao.

Os espacos educacionais nos quais se formam os professores e aqueles em que eles
atuam sao marcados pelo debate publico, pelas rela¢bes intersubjetivas e argumentativas,
condizentes com um tipo de racionalidade pratica que valoriza o didlogo, a auténtica
comunicagdo entre sujeitos. Desse modo, as experiéncias e vivéncias subjetivas sdo postas
em debate em busca de certa “validacao” publica.

Esse reconhecimento da dimensao pratica ndo precisa implicar qualquer
desvalorizacdo da formacdo tedrica. Por isso, ndo basta recuperar o prestigio da pratica e do
mundo da vida, mas avangar na busca de uma racionalidade da praxis, que relaciona esse

mundo, dialeticamente, as teorias dos diversos campos de conhecimento.
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O professor precisa reunir na sua formagao, conhecimentos de diversas proveniéncias,
mobiliza-los na sua atua¢ao docente, de modo critico, portanto ndo apenas como consumidor
e aplicador de teorias. Nesse sentido, a capacidade investigativa é parte indispensdvel da
praxis docente. Daf a relevancia da figura do professor-pesquisador, do sujeito que reflete e
cria conhecimentos acerca da sua prdpria atuacao, o que inclui a produgao de conhecimentos
curriculares nas suas praticas educativas em parceria com os seus alunos.

Nota-se, pois, que a profissdo se constitui de muitas rela¢6es que se desenvolvem em
diversos ambientes. Muito interessante sao os espacos de debate com coletivos de
professores que compartilham as suas experiéncias profissionais, fazendo-as sair do dominio
da sala de aula e tornando possivel, pelo didlogo, uma compreensdo alargada das “verdades”
que nasceram da pratica dos docentes com os seus alunos.

Pode-se pensar a formacao docente como fortemente orientada por valores ético-
politicos, préprios as acdes intersubjetivas. Espera-se do professor a responsabilidade e o
compromisso de um agente social e politico em sentido amplo. Por isso, a imagem do
professor como um técnico que atua com neutralidade, alheio a quaisquer valores ndo
encontra ressonancia na realidade do docente. Isso nao significa a impossibilidade de o
trabalho do professor ser realizado com rigor. Nao ha apenas um tipo de rigor, esse pode ser
compreendido fora do ambito da racionalidade técnica, mas nem por isso € menos
importante. A racionalidade critico-criativa pode ser considerada rigorosa, na medida em que
pode conduzir a agao formativa a atingir adequadamente fins significativos para a existéncia
humana.

Que fique, pois, bem entendido: a critica aos limites da racionalidade técnica na
formacao de professores, ndo representa abrir mdo do rigor e seriedade que merece esse
tipo de acao formativa. Significa apenas o reconhecimento das limitagbes do reducionismo
tecnicista e do seu tipo de rigor quantitativo que deriva da racionalidade calculante. No lugar
de uma razao monoldgica, aposta-se no rigor da racionalidade dialdgica e dialética, na medida
em que se admite a possibilidade de abertura ao outro, de se poder aprender com quem
pensa diferentemente.

Refuta-se, portanto, qualquer tipo de doutrinacdao no processo de formacao que pode
ser favorecida pela admissao de uma verdade Unica. O dogmatismo, conservador contrapde-

se, quase sempre, a adocao da pluralidade ontoldgica, epistemoldgica e didatico-pedagdgica.
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A racionalidade critica, ao contrdrio, ndo busca a univocidade, a prova definitiva que calaria
qualquer voz divergente, obrigando todos a aceitar uma verdade pela impossibilidade de
resistir a for¢a da sua evidéncia.

Uma formagdo docente critica exige que se desenvolva uma atitude vigilante e atenta
em relacdo ao que foi instituido, “naturalizado”, e por via de consequéncia se apresenta a um
sujeito assujeitado como evidéncia aceita, a ser imitada e reproduzida. O professor precisa se
colocar vigilante em face da realidade sedimentada, a fim de ndo a incorporar a sua formagao
irrefletidamente. Mais uma vez vale a pena lembrar da necessidade de o docente questionar,
examinar com cuidado os saberes e procedimentos que perpassam o seu processo formativo.

De qualquer racionalidade que queira adequar-se a formacgao e atuacao do professor
exige-se a capacidade de levar em conta, na producao do conhecimento ou na sua
ressignificacdo, a situacao concreta e existencialmente significativa na qual os sujeitos vivem
com os outros, em um mundo portador de historicidade e de uma pluralidade de
manifestacdes culturais.
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