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A FOBMAQAO DE PROFESSORES DE EDUCAGAO FISICA:
TENSOES E POSSIBILIDADES DO PROFESSOR-REFLEXIVO
E DO PROFESSOR-PESQUISADOR

THE FORMATION OF PHYSICAL EDUCATION TEACHERS:
TENSIONS AND POSSIBILITIES OF THE REFLEXIVE-TEACHER
AND THE RESEARCHER-TEACHER

*Cristiano Mezzaroba

RESUMO

O ensaio tem como objetivo abordar aspectos ligados a formacéo de professores de Educacdo Fisica,
dialogando com tensbes e possibilidades relacionadas ao professor-reflexivo, proposto por Donald Schén, e
também com aquilo que Stenhouse expbs quanto ao professor-pesquisador. Nessas duas abordagens é
possivel identificar aspectos que possivelmente ampliariam qualitativamente tanto a formacdo como a
atuacao dos professores de Educacéo Fisica, exemplificadas, no texto, quanto as questdes que envolvem a
(complexa) discussédo sobre saude — para além de sua abordagem biomédica; novos entendimentos em
relacéo ao esporte e suas praticas — considerando-se seus aspectos socioculturais; e também a incluséo do
uso critico, criativo e produtivo das midias e tecnologias visualizando possibilidades pedagégicas — naquilo
proposto pela midia-educagéo. Espera-se, com isso, reforcar a ideia do professor como intelectual de suas
praticas, com capacidade e autonomia para lidar com o conhecimento e com os desafios que cotidianamente
sao apresentados a esses profissionais da educacéo.

Palavras-chave: Professor-Reflexivo; Professor-Pesquisador; Formagdo de Professores; Educacao Fisica.
ABSTRACT

This essay aims at addressing aspects connected to the formation of Physical Education teachers, dialoguing
with tensions and possibilities related to the reflexive-teacher, proposed by Donald Schén, and also with what
Stenhouse exposed regarding the researcher-teacher. In these two approaches, it is possible to identify
aspects that possibly qualitatively extended both the formation and the work of Physical Education teachers,
which are exemplified in the text, regarding issues involving the (complex) discussion on health — beyond its
biomedical approach; new understandings in relation to sport and its practices — considering their socio-
cultural aspects; and also the inclusion of critical, creative and productive use of media and technologies
visualizing pedagogical possibilities — which is proposed by media education. Thus, it is expected to reinforce
the idea of the teacher as an intellectual of its practices, with capacity and autonomy in order to deal with the
knowledge and the challenges that are presented daily to these education professionals.

Keywords: Reflexive-Teacher; Researcher-Teacher; Teacher Formation; Physical Education.

Recebido em: 16/09/2016
Aprovado em: 14/10/2016

*Universidade Federal de Sergipe, Aracaju, SE
Email: cristiano_mezzaroba@yahoo.com.br

109
Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, vol. 20, n. 01, p. 109-123, jan./abr. 2016




X

Mezzaroba, C.

CONSIDERACOES INICIAIS

A discusséo em torno da formacéo profissional
cada vez mais ganha ares técnicos e cientificos, até
porque, sabemos, vivemos numa época em que a
ciéncia ocupa um importante espa¢o social. Em
relacdo & formagdo docente, isso também ocorre,
com suas particularidades, com suas tensdes e com
intencionalidades diversas, em que o foco, de
alguma forma ou de outra, sempre se coloca na
qualidade da formacéo desses futuros professores e
com isso, numa melhora da educacdo em seus
varios niveis de ensino, desde a educacao infantil,
passando pelo ensino fundamental e médio,
chegando ao ensino superior.

Quando nos referimos a formacdo de
professores no Brasil, ndo é possivel tracar
qualquer analise reflexiva sem levar em
consideracdo o contexto da universidade, l6cus da
formacéo profissional, em especial a universidade
publica, como aquela responsavel por garantir,
mesmo que ainda para uma pequena fatia
populacional, uma formacdo que leve em conta
uma formacdo mais critica, reflexiva, que
considere o papel social desses profissionais que
sdo formados com dinheiro publico para a melhora
do Estado brasileiro como um todo, e, claro,
pensando nas repercussdes disso para cada cidaddo
brasileiro.

Chaui (2003, p. 5) considera que a
universidade “exprime de maneira determinada a
estrutura e 0 modo de funcionamento da sociedade
como um todo”. Assim, ndo podemos considerar
que a universidade esteja isolada ou “descolada” da
sociedade em sua integralidade, o que mostra que
sua autonomia — quando pensada em relacdo aos
profissionais e em particular aos professores que
forma — ndo ¢ absoluta, e sim relativa.

Conforme Chaui (2003), a ideia de formagéo
implica duas questdes gerais principais: uma delas
seria a acdo com o tempo, em que 0 sujeito seria
introduzido ao passado de sua cultura; a outra, é
quando h& obra de pensamento, com interrogacao,

critica e reflexdo. J& para Charlot (2005, p. 90),
“Formar alguém ¢é torna-lo capaz de executar
praticas pertinentes a uma dada situacdo, definida
de maneira restrita (funcdo no trabalho) ou ampla
(em referéncia a um setor de trabalho encarregado
de um processo de produgdo)”’. Para este ultimo
autor, formar professores seria o trabalho com
saberes e praticas, ou, em suas palavras, a pratica
do saber e os saberes da préatica, essa constante
tensdo — ou mediagdo — entre o abstrato e o
concreto.

Percebemos nessas passagens citadas aquilo
que sempre fica no debate quando tratamos de
educacdo: a relagdo teoria e prética. E essa tensdo
que acaba gerando constantes embates quando
pensamos o0 campo da formacédo de professores e a
atuacdo profissional. Ora um polo é valorizado, ora
0 outro polo passa a ter destaque nos discursos e
documentos oficiais quando se trata da formacéo
de professores, como podemos constatar na obra
sistematizada por Contreras (2012).

A questdo da formacdo de professores intriga
grande parte de pedagogos, mas também de
filésofos, socidlogos, psicologos, antropdlogos, e
nos ultimos anos, vimos também economistas se
preocuparem com tal problematica. Seja no Brasil,
seja no mundo, hd um campo de debates proficuo
que, a0 menos no plano académico-cientifico, esta
em constante troca de ideias, de propostas, de
concepcoes.

Em um campo profissional mais especifico,
neste caso o da Educacdo Fisica, tais discussdes
também  sdo  constantes e  complexas,
principalmente nos Gltimos anos, tendo em vista a
especificidade dos cursos de licenciatura em
Educacdo Fisica, que preparam o futuro professor
exclusivamente para a atuagdo no campo escolar,
enquanto ao bacharel em Educacdo Fisica cabe
atuar em todas as outras areas com excecao da
escola — diferentemente do que ocorria aqueles que
ingressavam nos cursos de Educagdo Fisica até
2002 ou 2004 quando os egressos do curso de
Educacgdo Fisica recebiam a “licenciatura plena”,

1 Trata-se da Resolugdo CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial de
professores para a Educagdo Basica em Nivel Superior, curso de Licenciatura, de graduagéo plena (BRASIL, 2002).

2 Referente a Resolugédo do Conselho Nacional de Educagéo, n. 7, de 31 de margo de 2004, que instituiu Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduagdo em Educag&o Fisica, em nivel superior de graduagdo plena (BRASIL, 2004). O documento em questéo sinaliza que a Educacéo
Fisica é uma area do conhecimento e de intervengdo académico-profissional que tem o movimento humano como seu objeto de estudo e de
intervengéo, sendo que tais Diretrizes “definem os principios, as condi¢es e os procedimentos para a formagéo de profissionais de Educagéo Fisica, [...]
para aplicagdo em &mbito nacional na organizag&o, no desenvolvimento e na avaliagdo do projeto pedagogico dos cursos de graduagdo em Educacéo

Fisica nas Instituicdes do Sistema de Ensino Superior.” (BRASIL, 2004, p.1).
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podendo atuar em todos os campos de atuagao da
area. Em tese, os licenciados plenos devem ter
sido formados com o ingresso até 2002 ou 2004,
quando a Resolucdo CNE/CP n. 1 de 2002 e a
Resolucdo CNE/ CP n. 7 de 2004 revogaram
todas as disposi¢oes da Resolucdo 03/87.

Outra caracteristica bastante peculiar da
formacdo de professores de Educacdo Fisica se
assenta na relacdo teoria-pratica, pela forte
identificacdo desses professores com as questdes
praticas em detrimento dos aspectos teoricos,
tanto na sua formacdo, como nas suas praticas
pedagogicas ja no trabalho com seus alunos.

Assim, neste ensaio 0 objetivo serd refletir
sobre a formacao de professores, em especial de
Educacdo Fisica, em um didlogo que apresenta
possibilidades  relacionadas ao  professor-
reflexivo (Schén) e ao professor-pesquisador
(Stenhouse), a0 mesmo tempo em que expde
algumas tensdes neste novo cenario. 1Sso porque,
tais concepcoes, ja bastante discutidas no campo
da pedagogia, podem permitir a formacdo de
professores de Educacdo Fisica uma ampliacdo
de suas possibilidades tedrico-praticas no sentido
de um trabalho pedagdgico mais atualizado,
critico, reflexivo e embasado cientificamente, em
didlogo com a contemporaneidade e suas
potencialidades e desafios.

Mediante as consideracdes anteriormente
apresentadas, o texto estd organizado da seguinte
maneira: iniciaremos abordando de maneira
sucinta a universidade brasileira e a formacéo de
professores; em seguida, dialogaremos e
refletiremos sobre os termos-chaves deste texto,
ou seja, o professor-reflexivo e o professor-
pesquisador em articulacdo a formacdo do
professor de Educagdo Fisica.

A UNIVERSIDADE BRASILEIRA E A
FORMACAO DE PROFESSORES

Espera-se do conjunto de instituiches
universitarias brasileiras, publicas e privadas,
que cumpram com sua fungdo social na

contemporaneidade, ou seja, dar conta tanto da
formacdo  técnica, especifica de cada
profissdo/ocupacdo, como de uma formacdo
humana que envolva aspectos relacionados ao
valor desses profissionais na sociedade,
articulados as questdes filoséficas, socioldgicas,
politicas e até mesmo epistemoldgicas, que
permitam ao futuro profissional entender o
campo profissional que escolheu para se formar e
atuar, cumprindo seu papel como cidadé&o.

Quando nos referimos em especial a
universidade  publica brasileira, devemos
consideré-la a partir de suas caracteristicas, que,
conforme Chaui (2003), apontam para o fato de
ser uma instituicdo republicana, publica, laica e
democratica. A autora discute a respeito das
perspectivas dessa instituicdo, tratando das
interferéncias e consequéncias do capitalismo e
da globalizacdo como espirito de nosso tempo
nas questbes que envolvem a universidade e a
formac&o humana e profissional.

Chaui (2003) tece importantes criticas sobre
a pesquisa e o fazer cientifico na universidade
publica, em que, para ela, ha uma banalizacdo da
pesquisa pelos surveys®, hd a ldgica da
especializacdo fragmentada e superficial, da
produtividade de qualquer forma, do custo-
beneficio e das exigéncias do mercado, que
acabam pautando todas as politicas internas de
formacdo. Questiona também o paradigma da
“sociedade do conhecimento” e da “educacao
permanente e continuada”, mostrando que de
certa forma, conforme constatamos em nosso
cotidiano, s&o discursos um tanto falaciosos.

Em relacdo a formacdo, Chaui (2003)
enaltece o real papel da instituicdo publica ao
formar seus cidaddos, mencionando sete itens:

1. tomar a educacdo superior como um

direito do cidadéo;

2. garantir a autonomia universitaria pelo
direito e pelo poder de definir suas
normas de formagdo, docéncia e
pesquisa: autonomia institucional,
autonomia intelectual, autonomia da
gestédo financeira;

® Conforme Severino (2007), os surveys se caracterizam por serem estudos oriundos de pesquisa de campo que abordam um ambiente proprio,
levantando uma grande quantidade de dados sobre determinado objeto que posteriormente teréo caracteristicas descritivas. Certamente a critica a
banalizag&o dos surveys citada por Chaui (2003) esteja no aspecto de superficialidade desses estudos, sem aprofundar quanto ao fenémeno estudado,
gerando dados que se retroalimentam e ndo se preocupam com a transformagéo social que a pesquisa deveria gerar/repercutir.
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3. desfazer a confusdo atual entre
democratizacdo da educacdo superior e
massificacao;

revalorizar a docéncia;

revalorizar a pesquisa;

valorizar politicas publicas
financiamento para pesquisas;

7. adotar uma postura critica clara tanto
sobre a ideia de sociedade do
conhecimento quanto sobre a de
educacéo permanente.

Podemos dizer que na atualidade, a
universidade brasileira sofre uma crise de nao
“olhar” mais para ela mesma: ao pensar que ja
definiu seu papel, criou e cristalizou uma
imagem dela sobre ela mesma, o que acaba
trazendo alguns perigos, tanto do ponto de vista
interno como do ponto de vista externo.
Internamente, 0 que se constata € uma soma de
discursos politicos, ideoldgicos e muitas vezes
endogenos, que neutralizam formas novas e
diferentes de se pensar o fazer cientifico e o fazer
pedagogico. Externamente, a sociedade espera
respostas pontuais — e cobra — daquela instituicao
que trouxe para si a responsabilidade em dizer
“como” a vida pode ser melhor explicada, seja
em relacdo aos seus aspectos naturais, fisicos,
biolégicos, mas também quanto as suas
dindmicas sociais, culturais, econdmicas.

Nesse debate, Shiroma (2003) analisa o
contexto da politica de profissionalizacdo no
ambito brasileiro, tratando das reformas
educacionais no Brasil e no mundo na década de
90, no governo de Fernando Henrique Cardoso
(FHC). Evidencia o uso de novos vocébulos,
bastante propositais, como “competéncias”,
“inovador”,  “mérito”,  “produtividade” e
“exceléncia”, que comegam a aparecer com forga
e constancia nos documentos educacionais. No
fundo, denuncia tal autora, ha uma preocupacéo
com o foco numa formacao cada vez mais pratica
e menos tedrica, com o discurso de formar
professores competentes para lidar com o
“mundo real”.

Isso aparece, por exemplo, na chamada
simetria invertida, em que o professor se
experimenta como aluno, colocando esse tipo de
“aprendizagem” em acdo. Trata-se da “no¢ao do
espelho”, em que a aproximagdo com a pratica
supostamente promove a aprendizagem, mas

SR
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alerta que apenas isso ndo da conta de uma
formacdo completa, integral, critica. Assim, vé-
se um deslocamento do professor: ao invés de
ensinar, o professor vai se tornando um
facilitador para que os sujeitos (alunos) fagcam
sua aprendizagem. A abordagem da “solugdo de
problemas” ¢ a marca desse novo tempo, oriundo
do modelo médico-enfermeiro surgido na
Inglaterra, em que o futuro professor é colocado
constantemente em  situacbes praticas e
imediatas, portanto, uma énfase na primazia da
pratica, nocdo oriunda da logica do modelo de
competéncia, na formacgdo clinica, a partir de
Perrenoud.

O que ocorre, sintetizando tantas
transformacdes a partir da década de 90, nas
palavras de  Shiroma  (2003) ¢é a
desintelectualizacdo da formacéo de professores,
marcada pela eufonia, pelo discurso e pelos belos
vocabulos. Se no contexto do governo de
Fernando Henrique Cardoso tinhamos essas
dendncias apresentadas por Shiroma (2003),
Freitas (2007) expde em seu texto que no
Governo Lula as politicas e programas no campo
da formacdo tiveram, tambeém, sua prioridade
postergada, principalmente pelo fato de a
CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior se colocar como uma
agéncia reguladora da formacéo de professores,
ndo considerando os termos defendidos pela area
da educacdo, em especial, a ANFOPE
Associacdo Nacional pela Formacéo
Profissionais da Educacao.

Apesar de ndo ser intencdo deste ensaio
trazer respostas ou encaminhamentos a como
superar tais situacfes no campo da formacdo de
professores, tendo em vista a complexidade do
fendmeno, alguns questionamentos podem ser
feitos para tensionar um pouco a docéncia nesse
contexto de uma “universidade operacional”
(CHAUI, 2003), como por exemplo:

e E ainda possivel falarmos em “formacio
humana” e “formagdo intelectual” a
partir desses moldes tedrico-praticos?

e Qualitativamente, que mudancas sdo
colocadas epistemologicamente  por
aqueles que advogam por uma
“sociedade do conhecimento”?

dos
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Poderiamos discutir isso também em relagéo
a formacdo de professores. Que mudangas ou
melhorias temos hoje na formagéo de professores
considerando que tanto se propaga que
avancamos muito nas ultimas trés décadas
quanto aos mais diversos conhecimentos?

Gatti (2008) aborda a questdo da formacao
continuada dos professores, ampliando o0s
entendimentos a respeito do tempo, ja que ha
muita confuséo a respeito disso. Expde que o que
se encontra, na realidade, sdo cursos de natureza
diversificada; cursos que oferecem diploma de
nivel médio e superior; presencial ou a distancia;
via setor publico ou privado; alguns surgem
como possibilidade de atender os desafios
relacionados ao curriculo e as vezes cumprindo
um papel de programa compensatorio. Além
disso, aponta que, se olharmos com atencdo a
trajetoria desse tipo de formacdo nos ultimos
anos, ha uma preocupacdo com a formacdo e as
exigéncias do mundo do trabalho, com o0 modelo
informatizado, com uma forma de suprir 0s
precarios desempenhos escolares, a pressdo dos
organismos internacionais (em formar novas
geracOes para uma nova economia mundial) e

uma énfase nas competéncias a serem
desenvolvidas.
Ja  Marin (1995) trata de algumas

terminologias no campo da formacdo de
professores, mostrando que ha varias formas para
se  mencionar coisas  diferentes, com
intencionalidades diversas, mas no senso comum
utilizadas como se tivessem a mesma concepcao.
Se na década de 80 se falava em “reciclagem”,
que eram cursos rapidos, descontextualizados e
superficiais, hoje se fala em “treinamento”
(apesar de que, aqui, busca-se 0 automatismo e
ndo a inteligéncia, segundo tal autora), fala-se
também em “aperfeicoamento” (oriundo do
adjetivo perfeicéo, e por isso um termo um tanto
inapropriado, tendo em vista que a educacdo é
considerada um processo ao longo de toda vida e
gque nunca se acaba), em “capacitagdo” (uma
forma de se conhecer as ideias, mediante 0 uso
da razéo e ndo da doutrinag&o).

Apesar desses termos, a autora considera
que € mais apropriado, na atualidade, falar-se em
educacdo permanente ou formagdo continuada
ou, ainda, educacgdo continuada, ja& que ambos
tém em seus eixos 0 conhecimento. O primeiro
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seria um processo que se da pela vida toda, com
a problematizacdo das necessidades. O segundo,
formacdo continuada, seria a tensdo entre as
questdes formais versus informais. Para o
terceiro, educacdo continuada, seria em fungéo
de uma formacdo que ocorre sempre em funcéo
da prética cotidiana dos professores. Apesar de
tantas terminologias, Marin (1995) pressupde
que o projeto de formacdo é mais importante que
as questdes terminologicas.

Para ampliar o debate, Contreras (2012) nos
auxilia discutindo sobre os valores do
profissionalismo e a profissionalidade docente.
Para o autor espanhol, ha trés dimensbes da
profissionalidade:

a) a obrigacdo moral: ensinar supde um

compromisso de carater moral para quem a

realiza;

b) compromisso com a comunidade: a

responsabilidade  publica envolve a

comunidade na participacdo das decisfes

sobre 0 ensino;

c) competéncia profissional: transcende o

sentido puramente técnico do recurso

didatico. Envolve combinar habilidades,
principios e consciéncia do sentido e das
consequéncias das préaticas pedagogicas.

Feitas tais consideracdes sobre o lécus de
formacédo de professores e um breve panorama
sobre a universidade brasileira, trataremos, a
seguir, das possibilidades da formacdo, em
especial, do professor-reflexivo e do professor-
pesquisador na tentativa de articular essas
questdes com a formacdo do professor de
Educacdo Fisica.

DIALOGANDO E REFLETINDO SOBRE O
PROFESSOR-REFLEXIVO E O
PROFESSOR-PESQUISADOR:
POSSIVEIS ARTICULACOES COM A
FORMACAO DO PROFESSOR DE
EDUCACAO FISICA

H& indmeras formas de se pensar em
atualizacdes e proposi¢cdes de uma formacdo que
considere, para além dos aspectos técnicos,
também questdes mais amplas em torno da
formacgéo de professores. Duas delas serdo aqui
colocadas, tentando uma possivel articulacdo
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entre elas: primeiro, a concepcdo de professor-
reflexivo, proposto por Donald Schén; depois, a
concepcdo de professor-pesquisador, cunhada
por Lawrence Stenhouse.

Contreras (2012)*, no seu texto O docente
como profissional reflexivo, trata de maneira
critica, para além da mera apresentacdo, a
concepcdo do professor reflexivo, articulando
uma discussdo prévia sobre o professor como
pesquisador, conforme proposto por Stenhouse.
A perspectiva do profissional reflexivo surge em
oposicdo/critica a0 modelo de racionalidade
técnica como concepgdo de atuacao profissional,
que revela a incapacidade para tratar e resolver o
que é imprescindivel, o que ndo pode ser
interpretado como raciocinio infalivel. Para
Contreras (2012), é a perspectiva positivista que
provoca essa incapacidade e desconsidera o
imprevisto, a incerteza, os dilemas e as situagdes
de conflito. Assim, acabam fazendo falta as
habilidades humanas relacionadas com a
capacidade de deliberacdo, reflexdo e
consciéncia.

Nesse contexto, emerge no debate, a partir
de Donald Schon (1992), a ideia de professor
reflexivo®, que aborda a forma como os
professores  enfrentam  situagbes incertas,
instaveis, singulares, que ndo se resolvem pelos
repertérios técnicos. Para Schon (1992), as
atividades espontaneas do cotidiano podem ser
realizadas de duas formas: conhecimento na agao
e reflexdo na acdo. O conhecimento na acéo
seria 0 conhecimento do cotidiano, néo
sistematizado, tacito, implicito, espontaneo,
naturalizado, interiorizado, um conhecimento
que ndo precede a acdo. Ja a reflexdo na acao se
caracteriza como a reflexdo realizada enquanto
estamos fazendo algo, ou seja, analisar em
relacdo a situacdo que nos encontramos,
envolvendo a repeticdo. Segundo Schon (1992),
0 processo de reflexdo na acdo transforma o
profissional em um pesquisador no contexto da
pratica — visualiza-se aqui uma forte
aproximagdo com o proposto por Stenhouse, de

professor pesquisador. O professor ndo depende
de teorias e técnicas preestabelecidas: ele cria
uma nova maneira de ver o problema.

Nesse contexto, conforme Schon (1992), é
necessario que o professor reconsidere sua
pratica, dando atencdo aos acontecimentos,
procurando ser curioso em relacdo as situagdes
ocorridas com os alunos, tendo capacidade de se
surpreender com as descobertas e inquietagdes de
seu publico, enfim, “ir ao encontro” do aluno e
entender seu préprio processo de conhecimento,
valorizando, também, a ‘“confusdo” e as
“duvidas” que o proprio conhecimento gera,
encorajando-os a partir disso.

Analisando tal concepcdo, Contreras (2012,
p. 122) afirma que: “A pratica constitui-se, desse
modo, um processo que se abre ndo sO para a
resolucdo de problemas de acordo com
determinados fins, mas a reflexdo sobre quais
devem ser os fins, qual o seu significado
concreto em situacbes complexas conflituosas”.
E que “[...] os processos de reflexdo acabam
sendo fonte de novos conflitos e discussdes em
torno dos limites que, para a compreensdo e
acdo, as instituicOes e as praticas sociais colocam
em relagdo aos problemas profissionais”.
(CONTRERAS, 2012, p. 122).

Ainda sobre o professor reflexivo, Contreras
(2012), na primeira parte do texto, comenta que
seria uma formacdo que envolveria uma dupla
necessidade, qual seja, primeiramente, entender e
interpretar a situacdo (ja que ela é inédita), para,
em seguida, modifica-la, elaborando novas
atuacbes como produto de uma nova
interpretacdo. Seria, numa linguagem metafdrica,
assim considerada por Schoén, uma prética
profissional como situacdo artistica, em que se
recuperaria a reflexdo como pratica, que embora
racional ndo é algo técnico. Além disso,
conforme Contreras (2012, p. 123), a atuagdo do
professor reflexivo seria semelhante ao seguido
pelos pesquisadores em suas experimentacoes —
0 que gera uma critica de Contreras: situacoes
pedagogicas também sdo situacdes controlaveis

4 Sera a partir deste autor espanhol que as concepgdes de professor-reflexivo e de professor-pesquisador (ou pesquisador-investigador) estardo
presentes nesta discuss@o. Em alguns momentos, como fonte priméaria, Schon (1992) sera trazido ao debate, 0 mesmo ocorrendo com Stenhouse
(1975; 1991), embora a énfase sera a partir do olhar e interpretacéo de Contreras (2012), pela excelente sistematizagéo didatica por ele operada.

5 A obra organizada por Pimenta e Ghedin (2002) traz onze textos que se dedicam a contextualizar, analisar e criticar as ideias vinculadas ao professor
reflexivo, configurando-se importante fonte de leitura para aqueles que desejam se aprofundar na tematica no Brasil.
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de laboratério? Talvez a ideia de laboratdrio aqui
colocada, em relacdo a pesquisa e as
investigagdes, pode ser alargada para além da
representacdo trivial que temos de ciéncia numa
perspectiva biologica, fisica, natural, e sim uma
ciéncia que considere 0s aspectos humanos,
especialmente sociais e culturais.

Ao abordar sobre Stenhouse e o professor
como pesquisador, Contreras (2012) vé
semelhancas entre Schén e Stenhouse. Para
Stenhouse, 0 ensino € uma arte, ja que significa a
expressdo de certos valores e de determinada
busca que se realiza na propria préatica de ensino.
Ele pensa os docentes como artistas que

melhoram sua arte, experimentando-a e
examinando-a criticamente. (CONTRERAS,
2012). Stenhouse compara a busca e

experimentacdo de um professor com a que
realiza um mdasico, tentando extrair o que ha de
valioso em uma partitura, experimentando-a,
pesquisando possibilidades, até encontrar o que
para ele expressa seu auténtico sentido musical.
Assim, ele inaugura uma concepgdo conhecida
como professor como pesquisador.

Nessa concepg¢do, é importante considerar as
singularidades das  situacbes educativas
(CONTRERAS, 2012), pois 0 que importa na
educacdo é atender as circunstancias que cada
caso apresenta, sem pretender a uniformizacao
dos processos educativos. O  professor
pesquisador de sua propria pratica transforma-a
em objeto de investigacdo, buscando aprimora-
la. Como o curriculo € a expressdo da pratica, é
ele o elemento de reconstrucdo para que haja
reconstrucdo da acdo do professor. (ldem, p.
132). Poderiamos dizer que para Stenhouse ha
énfase no “processo” € nao no “produto” da

educagdo:  “[...] os valores educativos
representam aspiracdes € nao conquistas”
(CONTRERAS, 2012, p. 129).

Stenhouse  (1991) prop6s, certamente

seguindo um caminho ja iniciado por Dewey,
que o professor deve ter autonomia em relacao a
selecdo e trato dos conteldos escolares, sem
“tercerizar” o conhecimento, a partir da ideia que
valoriza a pesquisa sobre a pratica em educag&o.
Pensar e produzir um determinado saber a partir
da experiéncia préatica da investigacdo em sala de
aula permite ao professor se apropriar melhor do
conhecimento, porque transpor didaticamente
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algo produzido por outros ndo pode ser
considerado uma situacdo ideal na esfera
educativa.

Essa concepgdo teve origem no contexto da
reforma curricular do sistema inglés de ensino,
ainda nas décadas de 60 e 70, a partir daquilo
que foi colocado em prética nas escolas
secundarias inglesas, cuja centralidade néo
estava no produto final educativo e sim nos
principios e valores a serem desenvolvidos, por
isso a importancia da préatica investigativa nesse
processo de aprendizagem e a garantia disso nos
curriculos escolares.

Contreras (2012), ao abordar sobre O
fundamento  aristotélico: a racionalidade
pratica, considera que tanto Schén como
Stenhouse trabalham a partir da racionalidade
pratica aristotélica (CONTRERAS, 2012, p.
137). Para Aristoteles hd uma diferenca clara
entre 0 que se chama de atividades técnicas e
atividades préticas. As técnicas se dirigem a
producdo para se obter como resultado coisas
que sdo diferentes dele prépria. As préaticas se
dirigem a realizar na prépria acdo os valores que
se consideram corretos para ela. Segundo a ética
aristotélica, a educacdo € um tipo de atividade
pratica quando é dirigida para a realizacdo de
qualidades intrinsecas ao préprio processo
educativo. Segundo Contreras (2012, p. 139):

[...] a pratica pedagdgica, ante 0s momentos
que apresentam caracteristicas de surpresa
ou de incerteza, exigem deliberacéo, reflexdo
e pesquisa com 0 objetivo de arbitrar o
melhor modo de proceder no caso, isso
sempre em relacdo aos significados que os
valores educativos pretendidos devem
adquirir nas circunstancias particulares.

H& um ponto de discordancia que podemos
nos atentar entre as concepc¢des de Schon e de
Stenhouse. Enquanto, para o primeiro, sdo 0s
casos praticos e suas dificuldades ou as surpresas
que orientam a reflexdo gerando situacdes
problematicas, para 0 segundo, deve-se
“provocar” situagdes praticas de problemas que
s&o o motor da reflexdo, gerando
experimentacdes praticas.

Duarte (2003), no texto Conhecimento tacito
e conhecimento escolar na formacdo do
professor (Por que Donald Schén ndo entendeu
Luria), a partir da visdo marxista, emite critica
contundente a proposta do professor reflexivo de
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Schon, procurando responder o motivo pelo qual
Schoén ndo entendeu outro pesquisador do campo
profissional, Luria.

Para Duarte (2003), a centralidade dos
estudos de Schon encontra-se na distingdo entre
conhecimento tacito — reflexdo na acdo — e
conhecimento escolar. O referido autor defende a
ideia de que Schon adota uma pedagogia que
desvaloriza o conhecimento escolar e uma
epistemologia que desvaloriza o conhecimento
tedrico/cientifico/académico. (DUARTE, 2003,
p. 602). Argumenta, ainda, que Schon se insere
num rol de outros autores que se tornaram
referéncia nos estudos sobre formacdo de
professores que de certo modo tratam da
desvalorizacdo do conhecimento teérico, como
Tardif, Perrenoud, Zeichner, NOvoa, dentre
outros.

Ao tratar especificamente de Tardif, Duarte
(2003) comenta que o argumento do primeiro é
que os cursos de formacdo ndo tém dado conta
de uma formacdo profissional adequada, por
estarem centrados no saber cientifico. Propdem,
assim, que pesquisas desenvolvidas no ambito
educacional sejam voltadas para os saberes que
os professores utilizam no cotidiano da sala de
aula. Classifica os saberes profissionais dos
professores em: temporais, plurais, heterogéneos,
personalizados, situados, com marcas do ser
humano. Isso implicaria uma mudanca curricular
nos cursos de formacgédo de professores, reforma
universitaria, menos importancia ao trabalho de
investigacdo dos saberes profissionais e de sua
utilizacdo nos cursos de formacéo de professores.
Abandono da Idgica disciplinar em prol da I6gica
profissional centrada no estudo dos trabalhos
reais do professor.

Sobre Perrenoud, Duarte (2003) escreve que
o referido pesquisador considera que a formacao
do professor reflexivo ndo decorre da existéncia
de um ambiente de pesquisa, pois a mesma néo
esta dirigida a formacdo profissional. Para
formar professores reflexivos, a universidade
deveria abandonar quatro ilusdes sobre “o estado
dos saberes tedricos e sua pertinéncia para fundar
uma pratica profissional”: a “ilusdo cientificista”,
a “ilusdo disciplinar”, a “ilusdo da objetividade”
e a “ilusdo metodologica” (DUARTE, 2003, p.
606). Perrenoud direciona essas quatro ilusdes
para a desvalorizagdo do papel do conhecimento
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cientifico/tedrico/académico na formagdo do
professor. (DUARTE, 2003, p. 607).

Segundo Duarte (2003), como Tardif,
Perrenoud também considera que a universidade
ndo oferece competéncia para a formacgdo de
profissionais: “Salvo em medicina, engenharia e
administragdo, a universidade ndo esta
organizada para desenvolver competéncias
profissionais de alto nivel” (PERRENOUD apud
DUARTE, 2003, p. 607).

Perrenoud também defende um novo
posicionamento para o professor, ou seja, ele
seria um formador. O professor seria aquele que
da prioridade aos conhecimentos, concebe a
aprendizagem como assimilacdo de
conhecimentos, adota uma postura de sabio que
compartilha seu saber, parte de um programa. Ja
o formador seria aquele que da prioridade as
competéncias, concebe a aprendizagem como
transformacdo da pessoa, adota uma postura de
treinador que orienta com firmeza uma
autoformacdo, parte das necessidades, praticas e
problemas encontrados.

Duarte  (2003) argumenta que ha
diferenciagéo entre o que Schon considera como
conhecimento na acdo e reflexdo na acdo e o
saber escolar. Este é um tipo de conhecimento
que os professores supostamente possuem e
transmitem aos alunos, como fatos e teorias
aceites, como proposicdes estabelecidas na
sequéncia de pesquisas. “O saber escolar € tido
como certo, significando uma profunda e quase
mistica crenca em respostas exatas. E molecular,
feito de pecas isoladas, que podem ser
combinadas em sistemas cada vez mais
elaborados de modo a formar um conhecimento
avangado”. (SCHON, 1997 apud DUARTE,
2003, p. 616). Parte do elementar para estruturas
mais avancadas. A progressdo dos niveis mais
elementares para 0s niveis mais avancados €
vista como um movimento das unidades bésicas
para a sua combinagdo em estruturas complexas
de conhecimento.

A partir das reflexdes, Duarte (2003, p. 619)
considera que para Schén na sua concepgao seria
necessario mudar:

1) a concepcéo de conhecimento, passando da
valorizacdo do conhecimento escolar a
valorizagdo do conhecimento tacito,
cotidiano, ndo-cientifico;
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2) a pedagogia, passando de uma pedagogia
centrada na transmissdo do saber escolar
para uma pedagogia centrada na atencdo
aos processos pelos quais 0s alunos
constroem seu conhecimento;

3) a formacdo de professores, passando de
uma formacdo centrada no saber tedrico,
cientifico, académico para uma formacéo
centrada na prética reflexiva, centrada na
reflexdo na acao.

Finalizando esse contraponto colocado por
Duarte (2003), aponta-se o principal de seu
artigo, ou seja, a argumentacdo de por que
Donald Schon ndo entendeu Luria. Luria
defendia que quando as pessoas mudam o padrdo
de vida e ampliam as dimensbes da prépria
experiéncia, quando aprendem a ler e a escrever,
a ser parte de uma cultura mais avancada, esta
maior complexidade de sua atividade estimula
novas ideias. Tais modificacdes ocasionam uma
reorganizacdo radical de seus habitos de
pensamento, de modo que eles aprendem a usar e
a compreender o valor de procedimentos tedricos
que anteriormente pareciam irrelevantes. Luria
entendia, portanto, que pensamento abstrato,
tedrico, categorial, o qual se desenvolveria a
partir da educacdo escolar, seria superior ao
pensamento grafico-funcional: o pensamento
conceitual envolve uma enorme expansdo das
formas resultantes da atividade cognitiva. Uma
pessoa capaz de pensamento abstrato reflete o
mundo externo mais profunda e completamente e
chega a conclusdes e inferéncias a respeito do
fendmeno percebido, tomando por base ndo sé a
sua experiéncia pessoal, mas também o0s
esquemas de pensamento  logico  que
objetivamente se formam em um estagio
avancado do desenvolvimento da atividade
cognitiva. (LURIA, 1990 apud DUARTE, 2003,
p. 622).

Por que, entdo, Schon ndo entendeu Luria?
Segundo Duarte (2003), a resposta esta no fato
de que Schon extraiu da pesquisa de Luria um
exemplo, sem contextualizar esse exemplo no

conjunto dos pressupostos teorico-filosoficos da
pesquisa realizada por Luria. Os pressupostos
epistemoldgicos de Schon estdo enraizados no
pragmatismo de John Dewey, diferentemente dos
pressupostos epistemoldgicos da pesquisa de
Luria e Vigotski, os quais estdo enraizados no
marxismo. E isso, para Duarte (2003), apresenta-
se como um conflito insuperdvel entre duas
correntes filosoficas. N&o se dando conta desse
conflito, Schdn ndo se deu conta da utilizagédo
indevida que fez da pesquisa de Luria.

De que maneira, entdo, podemos tecer
possiveis tensdes e possibilidades do professor-
pesquisador e do professor-reflexivo em
articulacdo com a formacdo de professores de
Educacdo Fisica? A partir de agora, dedico-me a
pensar em associa¢fes possiveis, considerando a
tensdo entre o que pode ser proposto e as
limitagOes que poderao ser encontradas.

Muito tem se afirmado, discursado, proposto
e investigado em relacdo a formacdo de
professores de Educacdo Fisica e suas
diversidades — tanto curriculares, como
pedagdgicas e praticas — considerando-se 0
contexto brasileiro e sua contemporaneidade.
Uma das questdes que mais sdo reiteradas € da
chamada de atencdo e da necessidade de que
mais pesquisas empiricas sejam realizadas na
escola, ndo apenas por pesquisadores oriundos
das universidades, mas que professores de
Educacdo Fisica (na escola) passem a ver-se
também como pesquisadores da sua propria
realidade, de suas proprias praticas pedagdgicas
— efetivando-se, com isso, 0s pressupostos do
professor reflexivo®.

Tal dimensdo permitira que os futuros
professores, formados a partir das reais
demandas desta nossa complexa e diversa
sociedade contemporanea, atuem sem perder de
vista sua condi¢cdo de pesquisadores de seu
proprio campo pedagdgico, com um olhar mais
afinado e atento aquilo que acontece em seus
cotidianos, no que se refere aos conteudos, as
questdes tedrico-metodoldgicas e as

6 Rodrigues (1998), baseada no pesquisador norte-americano Donald A. Schon, aponta a necessidade de, na formagéo profissional em Educagao Fisica,
tratar da reflexdo como componente complexo e importante na atividade do professor. Os curriculos atuais, bastante voltados a formagéo técnica e
instrumental, prejudicaram a dimensé&o reflexiva. Em relagdo ao professor de Educacg&o Fisica, “Sua atuagdo deve ser de intelectual critico, auténomo e
criativo, que se preocupa em tornar o conhecimento de que trata a Educagao Fisica (cultura corporal) mais significativo e emancipador” (RODRIGUES,

1998, p. 55).
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probleméaticas enfrentadas no dia-a-dia. A
reflexdo sobre as praticas e didlogos entre
professores e  pesquisadores, novamente,
permitirdo compartilhar visdes distintas em prol
da producdo de conhecimento na/da Educacdo
Fisica.

Quando situamos a Educagdo Fisica e a
formacdo de professores neste campo em sua
historicidade, podemos constatar que sempre foi
uma érea mais legalizada que legitimada’ —
exemplo disso € que em momentos de grande
importancia determinadas questdes sempre foram
colocadas por via de portarias, decretos e leis, ao
invés de se legitimarem perante a sociedade — foi
vista como algo eminentemente “pratico”.
Exemplo disso, os decretos 5540/68 e 5692/71 e
Parecer 853/CFE/71, 0s quais atribuiam a
Educacdo Fisica seu carater de “atividade”
(PINTO, 2002). Tal mudanca, ao menos no plano
normativo, s6 ocorreu com a Lei 9394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo), a qual
considerou que a Educacdo Fisica é um
“componente curricular”, deixando de ser apenas
algo “pratico”, uma “atividade” na escola, mas
algo que deve ser tratado como “conhecimento”.

Sendo algo tratado como conhecimento, ha
nisso inumeras possibilidades quanto a reflexdo
do que é tratado como conhecimento e elementos
de investigagdo para dar sequéncia a esse
conhecimento  j& produzido e tratado
pedagogicamente via mediagdes educativas pela
Educacdo Fisica escolar. Entretanto, é necessario
considerar que pesquisar, no ambito deste campo
do saber, conforme nos alerta Vaz (1994),
demanda o hébito do rigor, a fim de que toda e
qualquer investigacdo que se pretenda Util, seja,
em primeira instancia, veiculo de transformacéo
social, legitimando um campo do saber e seus
sujeitos, agentes produtores do conhecimento
gue, com 0 passar do tempo, vao garantindo,
também, a legitimacdo de seu locus cientifico, a
partir da qualidade do que é produzido e
socializado. Pesquisar, assim, & tornar claro o
contexto histérico, teorico, politico, filoséfico e
epistemologico de onde surge a investigacao, seu

processo e suas implicacOes. Tarefa, portanto,
que pressupde compromisso, comprometimento,
responsabilidades e, acima de tudo, ética.

Pensar a perspectiva do professor enquanto
pesquisador se alia ao que Demo (2003) aborda
em relacdo ao principio do educar pela pesquisa,
para o qual o pesquisador deve desenvolver sua
pesquisa com principios cientificos e educativos,
tendo isso como uma atitude cotidiana. Para tal
principio, o0 repertorio das experiéncias
anteriores, os valores, sentidos e significados,
intencdes, racionalidades e subjetividades que
marcam as intencionalidades, as tensdes e as
escolhas quando se pretende investigar um
determinado  fendmeno/evento, deve  ser
considerado.

Como menciona Vaz (2008, p. 79-80):

Todo aquele que atuara profissionalmente no
ensino e na orientacdo de préticas corporais
escolares, no lazer, nos esportes, na
“promo¢do da saude”, entre outras
possibilidades, deve ter a experiéncia da
pesquisa em sua formacdo para que possa
empregar suas estratégias sistematicamente
em seu trabalho profissional. N&o é preciso
tornar-se pesquisador, mas é importante ter a
dimensdo da pesquisa na formacao para que
a atividade profissional ndo seja mera
repeticdo de férmulas.

Essa mesma opinido também é encontrada
em Meksenas (2002, p. 16):

Aos profissionais do ensino ja ndo basta
transmitir contetidos por meio das relagdes
de ensino e aprendizagem. Mais e mais é
importante que professores, pedagogos e
administradores da educacdo assumam o
papel de construtores do conhecimento. Para
tanto, é fundamental ndo dissociar o ensino
da pesquisa, percebendo na interacdo dessas
duas atividades o complemento que torna a
educacdo possivel.

Que exemplos poderiamos elencar sobre 0
gue anunciamos até o momento? Traremos
algumas possibilidades, sem complexifica-las,
tampouco aprofunda-las, apenas como forma de
ilustrar as articulacbes possiveis entre ensino,
pesquisa e reflexdo. Em sintese, tais exemplos
circulam em relacdo a uma nova maneira de
ver/perceber/praticar satde, novos entendimentos

7 Bracht (1997) afirma que é tarefa nossa, enquanto professores de Educagao Fisica, desenvolver um corpo teérico da Educagéo Fisica, ja que somos
os sujeitos que constituimos tal area. E para isso é necessaria investigagdo pedagdgica diferente da que se fez e se vem fazendo na Educagao Fisica
brasileira (aquela ligada a aprendizagem motora, crescimento e desenvolvimento, socializagao, etc.).
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em relacdo ao esporte e suas praticas, bem como
a utilizacdo das tecnologias de informacdo e
comunicacdo como possibilidades pedagogicas,
tendo a midia como grande construtora e
veiculador dos conhecimentos atuais, 0S quais
ndo podem passar despercebidos e sem “filtros
pedagbgicos” aos jovens que estdo na escola.

Salde e esporte costumam ser as duas
principais palavras quando se menciona em
praticas pedagdgicas de Educacgdo Fisica, mesmo
que no senso comum. Esses poderiam ser
tratados sob o viés, por exemplo, da Salde
Coletiva, um campo do conhecimento recente,
multidisciplinar, que dentre tantas questdes,
reflete  em relacdo as questbes sociais,
econdbmicas e  culturais como  sendo
intervenientes ou determinantes no processo
salde-doenca. N&o se desconsidera o bioldgico,
o fisico, o saber médico. Tampouco se hiper-
dimensiona o social ou o politico. Simplesmente
passa-se a pensar determinados problemas atuais
como decorrentes de um processo coletivo,
historico e sdcio-cultural. O exercicio da reflexdo
e da investigacdo, nesse caso, na formacdo de
novos professores de Educacgdo Fisica, se coloca
como algo atual e necessario quando se aborda o
tema da salde para além da relagcdo simplista e
direta que se faz com a auséncia de doenca,
muitas vezes defendida pela via da prevencao
por meio de atividades fisicas, e, sabemos, isso é
apenas um fator dentro multiplos fatores quando
pensamos possibilidades da Educacdo Fisica sob
as lentes da Saude Coletiva.

Outra perspectiva que se coloca nessa
articulagdo possivel da formacdo de professores
de Educacdo Fisica com o professor reflexivo e o
professor pesquisador esta associada as questdes
midiaticas e tecnoldgicas. Assim, faz-se
necessario, no encontro da esfera pedagodgica e
educativa com a formacdo de professores, o
trabalho com as tecnologias da informagédo e
comunicacdo (TIC’s) nas escolas. Conforme nos
alerta Ferrés (1996), se vivemos na sociedade da
informacgdo, faz-se necessério, portanto, uma
educacdo com as tecnologias informacionais e
para o uso destas, bem como de seus conteldos.
Deste modo, programas televisivos, livros,
manchetes, reportagens e matérias de jornais,
revistas e conteudos da internet sdo inteiramente
destinados a divulgagdo do uso das TICs nas
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escolas. Isso se associa ao que Belloni (2001)
denomina de educacdo para as midias e que
Fantin (2006), ao atualizar tal termo, nomeia de
midia-educacéao.

Nos dias atuais, com a disseminacdo dos
aparelhos televisores e do acesso a internet,
associada ao maior poder de consumo dos
brasileiros nas ultimas décadas, vemos emergir,
cada vez mais, a veiculacdo indiscriminada de
informacdes de todas as qualidades e géneros.
Aos professores de Educagdo Fisica, além dos
saberes advindos de suas historias e experiéncias
de vida, de sua formacéo profissional nos cursos
de graduacdo e pds-graduacdo, soma-se uma
infinidade de contetdos oriundos de noticiarios e
transmissdes esportivas, programas de televisao e
revistas “especializadas” nas temadticas da
qualidade de vida e saude, emagrecimento e
beleza etc.

Os agentes da instituicdo escolar podem até
ndo perceber, mas, de fato, cada vez mais, alguns
dos elementos da Educacéo Fisica, especialmente
0 corpo e os esportes (mas ndo apenas eles), tém
se apresentado marcados pela cultura da midia,
nos corredores, patios, ginasios e salas de aula.
Basta um passeio por qualquer escola e
rapidamente  veremos criangas e jovens
utilizando indumentérias tipicas do universo
esportivo, como camisetas dos consagrados times
de futebol, roupas grandes e largas,
caracteristicas dos skatistas ou dos jogadores de
basquete de rua, isto sem falar nos ténis com
amortecedores exorbitantes, desenvolvidos para
superar 0os mais altos graus de impacto sofridos,
especialmente  nos campos de batalhas
esportivas. E ndo sdo apenas as indumentarias;
boa parte das discussbes que preocupam 0S
estudantes refere-se a busca por um corpo
“sarado”, as dietas alimentares langadas pelas
revistas, a nova aventura em meio & natureza
anunciada na TV, ou mesmo as imita¢Ges de hits
e dancas que se popularizam, propagando certa
vulgaridade nas criangas e jovens, entre outros.

Com exemplos em torno do esporte, da
salude, do corpo e da estética, as sugestoes
apresentadas neste ensaio podem ser pautadas
pelo  viés  sociologico  (funcionalizagéo,
sociabilizacdo, ideologizagdo, mercadorizacdo e
espetacularizacdo, conforme PIRES, 1998), na
tentativa de analisar algumas problematicas que
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em um primeiro momento parecem se colocar
como algo exclusivamente da Educacdo Fisica,
mas que podem ser articuladas com os saberes da
Sociologia. Procura-se mostrar, com 0 recurso
metodoldgico, produtivo e investigativo proposto
pela midia-educacdo, que € possivel uma
abordagem interdisciplinar, neste caso, entre
Educacdo Fisica e Sociologia, por exemplo, em
comunhdd com a perspectiva do professor-
reflexivo e do professor-pesquisador. Além
disso, as intervencdes pedagoOgicas podem ser
melhor contextualizadas e ampliadas, no intuito
de contribuir de maneira positiva e critica na
formacdo das subjetividades das criancas e
jovens, levando-os a compreenderem e serem
esclarecidos sobre fatos corriqueiros que nem
sempre sdo tratados pela midia com a
profundidade que deveriam, resgatando a funcao
social da escola e de seus componentes
curriculares, como, especialmente, a Educacdo
Fisica.

Assim, coloca-se como um desafio, mas
também como possibilidades tanto na formacéo
como na atuacdo de professores de Educacdo
Fisica, o trato de fen6menos sociais como
homogeneizacéo, mercadorizacao,
espetacularizacdo, dinamicas culturais, violéncia/
civilizacao, consumo, sociedade,
individualizacdo, questdes de género, geopolitica
dos esportes, economia, meio ambiente e
sustentabilidade, = salde,  estética,  corpo,
publicidade, entre tantos outros, em busca de
situacdes que compactuem com o que é sugerido
em relacdo ao proposto por Schon e por
Stenhouse, quanto ao professor enguanto
profissional reflexivo e enquanto pesquisador.

CONSIDERACOES FINAIS

Apesar das criticas® coerentes que existem
tanto em relacdo a concepcdo do professor-
reflexivo quanto a do professor-pesquisador
como possibilidades de ampliacdo do repertorio e
de uma melhor qualidade na formacdo dos
professores de um modo geral, pensando nas

implicagfes disso no dia a dia escolar, nas
praticas e mediacGes pedagogicas, € possivel
fazer-se uso de tais concepgdes se se pretende
novas praticas de formacdo. Obviamente, essas
“novas praticas” ndo devem hierarquizar a
pratica sobre a teoria, tendo em vista que apesar
de serem coisas distintas, teoria e pratica devem
caminhar juntas quando se fala em “formar”
alguém que formara uma nova geragao.

Algumas questbes ndo sdo muito claras
quando Schon apresenta seu modelo de professor
que investiga e reflete sobre sua prépria pratica,
muitas vezes parece que h& uma hierarquia entre
0 pesquisador cientifico e o pesquisador escolar.
Obviamente, que aquele que participa da esfera
académica, a pesquisa tem funcbes mais
epistemoldgicas, ainda mais quando nos
referimos ao campo da pedagogia em associacao
as ciéncias humanas e sociais, enquanto que ao
professor que atua na escola suas demandas sao
mais cotidianas, relacionadas a questdes mais
presentes na relacdo com o conteddo trabalhado
e com sua realidade escolar.

Contreras (2012, p. 121), ao tratar de Schon,
comenta que para este, a partir da reflexdo na
acdo, enguanto sujeito que investiga no contexto
da pratica, se “constréi uma nova maneira de
observar o problema”. Podemos inferir que ha
nisso uma certa énfase nas questdes préaticas. A
pratica, isoladamente, ndo dara conta de colocar
e responder aos problemas daqueles que atuam e
pesquisam no ambiente escolar. N&o sera
possivel avangar numa formacgdo mais solida,
atualizada, critica, reflexiva e autbnoma -
palavras e adjetivos comumente relacionados a
formacdo de professores na atualidade — se
apenas colocarmos como ‘“ordem do dia” uma
formacdo construida pelas/para as questdes
praticas.

Uma formacdo de professores que considere
a ampliacdo de repertorio, tanto do ponto de vista
tedrico, metodoldgico, préatico e epistemolégico,
mas também politico e cultural, é possivel
guando se associa a isso 0s referenciais de uma
formacdo que leve em conta a figura do
“pesquisador”, como aquela que exige de novos

8 0 artigo de Fagundes (2016) traz importantes considerag@es tanto ao contexto dessas duas perspectivas, como também elementos criticos presentes
na concepgdo do professor-reflexivo e do professor-pesquisador, apontando a necessidade de reconsidera-las no confronto com a realidade da

formacao e préatica de professores.
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profissionais um olhar apurado sobre seu mundo
social, sobre seus sujeitos, suas possibilidades,
perspectivas e expectativas. Retirando dos
curriculos  universitarios aqueles elementos
tedricos e cientificos, paradoxalmente, n&o
permitira uma formacdo assim, como tanto se
almeja em discursos académico-cientificos e
politicos também.

Dialogando com Contreras (2012, p. 131),
ao considerar que a partir da visdo de Stenhouse
sobre curriculo, o qual acredita que as ideias
educativas “s6 chegam a aula em forma de
especificacbes curriculares e sé podem ser
comprovadas pelos professores por meio do
curriculo”, podemos pensar que Stenhouse
desconsidera o poder simbodlico e “pratico” do
curriculo oculto, que a todo instante, no meio
escolar, coloca-se como algo que deve ser
observado, tendo em vista seu poder diante das
questoes curriculares, como aquilo que “foge”
das formalidades, dos curriculos e da propria
cientificidade, tdo importantes a formacao
humana e profissional.

Por fim, ndo ha duvidas que tanto Schén
como Stenhouse consideram o protagonismo dos
profissionais da educacdo. Entretanto, ha que se
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