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Este texto, resultado de um estudo tedrico, pretelstutir e analisar como a
questdo da relacdo teoria e pratica € formuladaabasdagens contemporaneas de
formacéao de professores que defendem a pesquisapramsipio educativo na pratica e
na formacao docente, particularmente a pesquisa+tagdizada pelo proprio professor
sobre sua pratica educativa, contando ou ndo cawladboracdo de especialistas da

universidade.

Na literatura pedagdgica especializada, essas adpemd que valorizam a
pesquisa do professor sédo identificadas de divefsamas, como por exemplo,
racionalidade pratica e racionalidade critica (CBRRAS, 2002), perspectiva pratica
e perspectiva critica (CARR; KEMMIS, 1988), entregras. Neste trabalho, utilizar-se-a
a tipologia perspectiva pratica e perspectivacejtem referéncia as perspectivas que se
inserem na denominacao abordagens de formacao@sgures centrada na pesquisa.

O interesse por tal teméatica se deu pelo fato daseabordagens centrada na
pesquisa, de modo geral, proporem a pesquisa despor como “solucédo” da relacéo
teoria e pratica, bem como suporem a possibilidd&lea pesquisa resolver outras
cladssicas dicotomias do meio educacional, como acéeflexdo, ensino e pesquisa,
universidade e escola. A pesquisa para essas geoglaé apresentada como
instrumento estratégico de superacdo da concepcawa e positiva de educacao, de
ensino e de curriculo predominante nos cursos mheaftho de professores, concepcgao
que, segundo o entendimento dessas abordagena, d&abelecido a separacdo entre
teoria e pratica. A pesquisa seria ainda o meiprdenover a profissionalizacdo, dar
identidade e possibilitar a autonomia do professor.

Essa énfase atribuida a pesquisa ndo se restsngebficacbes destinadas aos
professores das redes de ensino fundamental e nméds se manifesta também nos
documentos legais do MEC, nos eventos cientifiomsocindicam alguns estudos tipo
estado da arte da producédo académica dos ENDIPESr{E0 Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino) e dos Grupos de Trabalho (G&spidatica e de formacdo de



professores da ANPEd (Associacdo Nacional de Péad«@agdo em Educacdo), que sao
eventos cientificos representativos da producé&medis e docente da pés-graduacédo do
pais e na literatura especializada nacional e regiiaa (CARR; KEMMIS, 1988;
NOVOA, 1992; CUNHA, 1994; LUDKE, 1994; LISTON; ZEMNER, 1997;
GERALDI, FIORENTINI, PEREIRA, 1998; PIMENTA; GHEDIN2005, entre outros).
Pode-se, inclusive, indicar como marco da chegadsas ideais ao pais a
publicacdo, em 1992, do livr@®@s professores e sua formacamordenado pelo
educador portugués Anténio NOvoa, que contemplexias$ de autores de varios paises,
como Portugal, Espanha, Estados Unidos, Francalaténra (PIMENTA, 2005). O
livro Cartografia do trabalho docentegrganizado pelos pesquisadores brasileiros
Geraldi, Fiorentini e Pereirpublicado em 1998, também contribuiu para a difutso
referidas ideias, como a necessidade da pesquisaadnal ser realizada pelo préprio

professor, e para a disseminacao de algumas \estdatpesquisa-acao.

Nesse cenario, evidentemente, que ha distintasaforde apreensao teorico-
metodologica a respeito da formacdo de professdresy como concepgbes de
educacao, formacao, professor, ensino, curricd® guestao da relacdo teoria e pratica
que sdo diversos e antaglnicos, porém ainda asgsippssivel identificar aspectos
semelhantes e consensuais. Nesse sentido, néulisepedagdgica especializada pode-
se apreender 0s pressupostos, as concepcoesesgasamhsensuais acerca da formagao,
indicando, inclusive, certa tendéncia em formag@rdfessores ndo apenas no Brasil,

como em varios paises do mundo.

Nos estudos estado da arte sobre formacdo de gwoéssno Brasil, em
particular aqueles que referem-se a producdo aceaéns Grupos de Trabalho de
Didética e de Formagdo de professores da Associde&mnal de Pds-Graduacédo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e os que referem-peoducdo cientifica dos
Encontros Nacionais de Didatica e Préatica de EndMNDIPE), como por exemplo 0s
realizados por Oliveira (2000), André (2008, 20&0fernandes e Leite (2008), os de
Brzezinski e Garrido (2001, 2006), o de Brzezin&l09) e o trabalho de Ventorim
(2006), considerando também o estudo de Molinaredda2010) sobre o avanco das
pesquisas qualitativas, sobretudo da pesquisa-neaarea da educacéo e da formacéao

de professores, pode-se apreender aspectos coaisedes modelos de formacéo de



professores apresentados e disseminados, como amolar o movimento das

tendéncias de investigacdo em educacao no Brasil.

Nesses estudos podem-se identificar alguns corseinggalmente em relacao
aos temas, como a importancia dada a pesquisatieape na formacao do professor; a
pesquisa vista como instrumento de promocdo daaeldeoria e pratica e da
construcdo da autonomia do professor; a valorizaigdoonhecimento que advém da
pratica educativa; a pratica concebida cofrbous de formacdo e producdo de
conhecimento; a teoria como resultado dessa proddgaprofessor e o professor
concebido como sujeito dos processos formativoslrd(2008), em particular, chama
atencdo para o tratamento dado ao tema “importatecipesquisa” por dois motivos:
primeiramente, porque os textos ndao demonstranefaeti@zidade e, em segundo lugar,
porque a modalidade “pesquisa-acao-colaborativareme “mais como apologia do que
como evidéncia de dados de pesquisa” (ANDRE, 200898).

Em relacdo a metodologia, verifica-se a predomiiaéda pesquisa qualitativa,
com foco na sala de aula ou em estudos que abadadtica educativa. A pesquisa-
acdo € a modalidade de pesquisa mais citada. Sancana area de formacgdo de
professores, a partir da década de 1990, é cotstptdo estudo de Molina e Garrido,
2010. Os referenciais teoricos predominantes s&oraepcoes de professor reflexivo e
do professor pesquisador, a perspectiva emandipatérPaulo Freire e a abordagem
s@cio-histérica. Entre os autores mais citados rn@m-se, em sua maioria, autores
estrangeiros que discutem a formacdo de professcoeso Anténio Névoa, Carr e
Kemmis, Contreras, Cochran-Smith, Elliot, Gimenci&tan, Pérez Gomez,

Perrenoud, Schon, Stenhouse e Zeichner.

Esses estudos de andlise da producédo cientifisesi@ventos permitem, em
primeiro lugar, reconhecer que esses eventos §@#EL@s ndo SO de socializagdo do
conhecimento, mas também local de legitimacdo da peoducédo tedrica na area da
didatica e da formacéo de professores (c.f. VENTMDRI006). Assim, em segundo
lugar, como consequéncia disso, esses eventosibcamr para produzir certos

consensos sobre a formacgao de professores no.Brasil

Na literatura pedagogica estrangeira também podeyseender alguns

consensos acerca da formacao de professores,usibsetbre a pesquisa na formacéo e



na pratica do professor, destaca-se o estudo adaligor André (2003) que aponta 0s
seguintes consensos: a necessidade de articutayy@oe pratica; a pesquisa-acdo como
elemento potencial para realizar a mediacdo ersisaseinstancias; a valorizacdo da
atitude critico-reflexiva no processo de autoforéimaca valorizacdo dos saberes e
praticas docentes; o reconhecimento da instituég&olar como espaco de formacgéo; a
valorizagdo do desenvolvimento profissional e @atho coletivo; a valorizagdo da

historia de vida pessoal e profissional do professa defesa de modelos de formacao

“mais integrativos”.

Pode-se afirmar que esses aspectos delineadosnploé A2003), com base na
literatura estrangeira, estdo em consonancia conmaspgctos ja identificados na
literatura pedagdgica brasileira, em particulamportancia da pesquisa na pratica e na
formacdo de professores, isto €, a defesa da pasgomo principio educativo e
formativo. Com efeito, pretende-se uma pesquiseraeslizada na sala de aula pelo
proprio professor, com ou sem a colaboragdo decidigéas, ha medida em que essa
atividade investigativa é considerada o elemerttoudeidor da relagéo teoria e prética.
N&o por acaso a pratica assume o caratédalesde formacao e fonte de producéo de
conhecimento docente e a teoria valorizada é aquedaltante das reflexdes e

investigagdes dos professores.

Em consonéncia ainda com os dados dessa litenaai@gogica especializada,
tanto nacional como estrangeira, ha também algshgl@s de autores nacionais e
estrangeiros, que tém-se dedicado ao estudo ddént@as que estdo presentes na
formacdo de professores na contemporaneidade, pam@xemplo, o de Contreras
(2002), o de Doyle (1990), os de Diniz-Pereira 20R008), o de Feiman-Nemser
(1990), o de Liston e Zeichner (1997), o de Mardskrcia (1999), os de Zeichner
(1990, 1993) e os de Pérez Gémez (1992, 1998)uais germitem apreender que as
perspectivas denominadas de pratica e criticaadpsiem conceitos diferenciados para
justificar suas distintas designacdes, tém no cemeseus pressupostos e de suas
discussbes, por um lado, a critica a concepcaactéce ensino e de curriculo, ou a
chamada “racionalidade técnica” (SCHON, 2000), tpréa promovido a separacgio
entre teoria e pratica e, por outro lado, a terdale resolucdo dessa classica dicotomia.

A pesquisa seria, para essas perspectivas, a &dlpara a separacao da relacéo teoria



e pratica, ou o elemento que promoveria o0 arraeftagogico que resolveria tal dilema

educacional.

Assim, neste estudo, questiona-se, primeiramewi®ocessas abordagens de
formacdo de professores centrada na pesquisa @ncalsolucdo da classica questao
da relacéo teoria e pratica e, em decorréncia desseeira, qual € a concepcédo da
relacdo teoria e pratica que emerge da solucdogpgita formulada por essas
abordagens?

Para tanto, selecionou-se como objeto deste estsiddordagens de formacao
de professores centrada na pesquisa que contemagla@mdéncias: perspectiva pratica
e perspectiva critica (CARR; KEMMIS, 1988). Selewio-se no interior dessas
perspectivas 0s autores estrangeiros mais citadgsrapriados pelos pesquisadores
brasileiros para o desenvolvimento de seus estedpssquisas sobre tal temética,
conforme sinalizam os estudos na modalidade esiadarte sobre a formacéo de
professores, como também se utilizou o critéricelecdo dos autores mais indicados
pelas diversas tipologias sobre essas tendénciaterdes atualmente, as quais se
referem, na maioria das vezes, aos principais septantes de cada abordagem de
formacao de professores. Os autores mais citadiedicados, portanto, sdo: Schawb,
Stenhouse, Elliot e Schon, da perspectiva pragcdeichner e Carr e Kemmis, da

perspectiva critica.

No estudo realizado dos autores da perspectivecgr&m particular Schawb,
Stenhouse, Elliot e Schon destaca-se que, em poimkigar, esses autores
empreenderam uma critica ao modelo curricular ¢écride Tyler (1949), por
entenderem que esse desenho curricular técnicoopgma separacao entre teoria e
pratica na educacdo, na pesquisa, na formacdo grat@a docente. Visto que a
compreensao de Tyler, para eles, € de um conhettirténico-cientifico prescritivo e
aplicado a sala de aula. Entendimento que levar Byt®nceber teoria como resultado
de conhecimentos cientificos e pratica como locaplecacdo desses conhecimentos.
Em oposicao a esse formato curricular de Tyleseaaconcepcéo de ensino e formacao
de professores, esses autores, apesar de coneital distintos, propdem uma
“solucdo” para o problema da separacdo teoria gca@rgue os une em torno dessa

perspectiva.



Stenhouse e Elliot propdem outro modelo curricalan énfase no processo e
nao nos objetivos. Nesse modelo curricular centmra@grocesso, 0 elemento mais
importante passa a ser a pesquisa, a pesquisaagamreendem o curriculo como
uma pratica social e hipotética, que ao ser pldagjao ser experimentada e ao ser
comprovada é, ao mesmo tempo, a realizacdo ddadivide ensino, que, por sua vez, €
a atividade de investigagao realizada pelo professosua sala de aula. O que os levam
a defender que ensino € pesquisa (ELLIOT, 1991h Ndveria, para eles, portanto
distincdo entre ensino e pesquisa, nem tao pouce &oria e pratica, ambas sdo uma

Unica e mesma coisa.

Schon, por sua vez, fundamentado em Dewey, primemge, critica o formato
técnico do curriculo dos cursos de graduacdo daersidades e faculdades, que por
estar apoiado no positivismo, empreendeu a sepmartegiia e pratica, ensino e
pesquisa. Depois, defende uma nova epistemologigratica (SCHON, 2000), ou
também um novo modelo curricular, no qual insegpie denomina de ‘ensino pratico
reflexivo’, ou seja, introduz a aula pratica, owestagio que deve se desenvolver ao
longo de todo o curso de graduacdo. Nesse ensdatqrreflexivo ocorreria a tal
articulacéo entre ensino e pesquisa, ou a “solugtie teoria e pratica, e mesmo entre

universidade e prética profissional.

Porém, a “solucao” formulada por Schén seria axiéncia de unctontinuum
entre teoria e praticd ideia de continuidade, tomada de Dewey, expressaa NOG¢ao
de “ensino pratico reflexivo”, o qual por aconteeer longo do curso possibilita ao
aluno ir o tempo todo buscando articular teoriaraiga, de modo que haveria uma

continuidade entre os conhecimentos e a pratidesgpianal.

Essa ideia de um processantinuumentre ensino e pesquisa ou teoria e pratica,
defendido por Schon, parece a primeira vista coligo diferente e até em oposicéo ao
gue é defendido pelos ingleses. Contudo, no limé&ssecontinuum,para Schénha
momentos em que a teoria e a pratica se fundermd@uiaso supostamente ocorre?
Pode-se inferir, no momento, em que as teoriaspoBecimentos, as informacdes que
gue o profissional detém sdo comprovadas e valddadaratica, por meio do processo
de reflexdo na acdo. Procedimento racional e expetal que o professor ou o

profissional utiliza no momento de uma acéo. Elespee age, age e pensa na acgao.



Nesse momento, para Schon, pensamento articulers@ @cao, da mesma forma que
teoria e pratica e também ensino e pesquisa. Naste momento, essas dimensdes se

fundem, tornam-se uma mesma e Unica coisa.

Isso significa que o elemento que une esses auéoneorno da perspectiva
pratica € a concepcao de teoria e pratica ou emspesquisa como dimensdes de um
Unico processo, ou seja, como uma unica e mesrsa. ddina concep¢ao que, portanto,
identifica teoria e pratica. Contudo, deve-se fleasque nesse processo, parece haver
uma maior valorizagcédo e, até mesmo, participacadimansao da pratica, ha medida
em que a pratica é o critério da teoria e essal@écasa em uma condicdo de
subordinagéo da prética. Mas, isso € sO apareoite apteoria, na verdade, se dissolve
na pratica, visto que a teoria é a pratica, poi® sibnsiderada valida aquela teoria
autorreferida a pratica. Entendimento que redus,tudi todo repertério tedrico a

pratica.

Assim, essa valorizagcdo e a excessiva énfase nmapidos autores dessa
perspectiva pratica, tras, embutido, em seus puesses tedrico-metodoldgicos e
epistemoldgicos o risco de um ‘praticismo’ na egédoa conforme os estudos de varios
autores, (LISTON; ZEICHNER, 1997; CARR; KEMMIS, ¥8PEREZ GOMEZ,
1998; PIMENTA; GHEDIN, 2005; LIBANEO, 2005; MIRANDARESENDE, 2006),
ou seja, a suposicao de que bastaria a dimenspi@iilza para a efetiva construcao do
saber docente, concorrendo para a desvalorizacdeserédito da teoria e para a

valorizagdo da prevaléncia da prética sobre aaeodia acdo sobre a reflexdo.

A perspectiva critica, diferentemente da perspagbiratica, ndo se resume as
reflexdes ou investigacdes da propria pratica dofepsores, mas, ao contrario, € critica
também das instituicbes e das estruturas em qupraisssores desenvolvem seu
trabalho (CONTRERAS, 2002). H4 nessa perspectiva pratensédo de realizar uma
reflexdo para além dos muros da escola, apesaratiagpser o ponto de partida. A

pesquisa-acado também é vista como elemento est@tigarticulacdo teoria e pratica.

Nesse sentido, Zeichner realiza, primeiramente, gnitica a racionalidade
técnica, por ter promovido a separacao entre teonmatica. Depois, uma critica a
perspectiva pratica por nao levar em consideragsammdicdes sociais de escolarizacéo

e, em seguida, propde uma proposta de formacaorafespores, com base no



reconstrucionismo social, na qual defende o deseinvento do pensamento reflexivo
do professor e do professor pesquisador, 0 quainem da pesquisa-acao, seria capaz
de refletir e investigar concretamente sua pr&iaeada produzir conhecimentos acerca
da mesma. De modo que seria por intermédio da @esquao que dar-se-ia a

superacado da separacao entre teoria e pratica.

7

A pesquisa-a¢do, para ele, € vista ainda como té&gmade ensino que
possibilitaria estabelecer uma ponte entre o quaoéuzido pelos alunos futuros
professores e o que é produzido pelos pesquisadoeemicos da universidade, de
modo a permitir aos alunos entrar em contato cofteasias académicas publicas” dos
pesquisadores, para que essas possam ampliar aeems§o da realidade escolar
apreendida pelo aluno e desenvolver uma consciacgaa justica social (ZEICHNER,
2008).

Sua proposta de formacao pode ser traduzida assiithera de ensino com ou
pela pesquisa. O ensino ndo se converte em pesquasaa pesquisa do aluno, futuro
professor, articulada as pesquisas dos académindarhentam a pratica do professor,
inclusive em direcdo a transformacao social. Ness#ido, a solucéo da relacéo entre
teoria e pratica, para Zeichner, é de articulag&to que propde a articulagédo, a jungéo
entre as teorias praticas dos professores e dagemadémicas dos pesquisadores das

instituicdes de ensino superior.

Carr e Kemmis, de modo semelhante, também crit@aloncepc¢ao técnica de
ensino e curriculo pela separacéo teoria e prétianbém a perspectiva pratica, por
sua énfase na pratica e por essa ndo reconhecas qeerias que advém da pratica sao
impregnadas de preconceitos e de ideologias e @uisgp precisam ser submetidas ao
escrutinio, a andlise, a critica para que possamifirea elevacédo da consciéncia dos

professores.

Assim, em seguida, propdem a adocdo e a selecdeodas ditas “criticas”,
como é o caso da teoria de Habermas como fundanaentema ciéncia educativa
critica. Mas se isso € condicdo necessaria ainda reificiente, por isso defendem a
pesquisa-acd0 como uma concepcao epistemoldgiome instrumento metodoldgico

de promover tanto a critica a perspectiva técnigadtica como ainda oferecer “um



enfoque dialético da racionalidade, objetividade®lade” (CARR; KEMMIS, 1988, p.
190).

Visto que os professores pesquisadores de suaigrppitica desenvolvem
sistematicamente um conhecimento educacional giggeddo saber da rotina, da
tradicdo, da experiéncia dos professores. Esseeconénto educacional produzido por
meio da investigacdo-acdo € entendido como um sabamal, pensado e refletido.
Portanto, esse conhecimento pessoal produzido pelfessor reflete uma prética
pensada, uma praxis, a qual depois deve ser gaclaljunto ao grupo de pesquisadores
ou a “comunidade de pesquisadores”, de modo eos@&ligada, divulgada, discutida e
se constitua, ao final, em uma teoria da pratiazcativa. Processo denominado, por

eles, de pesquisa-acao emancipatoria.

A proposta desses autores também se traduziriangimoecom ou pela pesquisa,
na medida em que as pesquisas realizadas pelossgoods, as quais, por sua vez,
seriam divulgadas e discutidas nas comunidadegdizagem fundamentariam o
ensino, podendo vir até a se constituir em umaiaeda pratica educativa,

consequentemente como guia ou orientacao da acaatdo

Diante do exposto, na perspectiva critica, de msmhoelhante a perspectiva
pratica, a questdo da relacdo teoria e praticarraufada, primeiro como instancias
separadas, para em seguida proporem sua “artiolilaB8@pesquisa-acdo também é
vista como o elemento articulador da relacdo tempaatica. Porém, o que difere esses
autores criticos dos praticos é a preocupacdo castatas cientifico das “teorias”
elaboradas pelos professores, de modo que essdsecooRntos possam ser
sistematizados, socializados, avaliados e genadalyz para que possam, enfim

tornarem-se guia da acédo docente, ou guia da pediccativa.

Por isso, esses autores criticos, primeiro, regoree certos conhecimentos
produzidos pela academia para que esses possaar laacsobre as “teorias” dos
professores e ampliar assim a discussdo para abB&ncantingéncias da pratica
educativa. Em segundo, propdem a criagdo dasdaisridades de pesquisadores para
que essa “entidade” estabeleca os critérios erasnesros de cientificidade necessarios
a serem alcancados pelas pesquisas realizadaspp@tos professores. Dai, ao final,

todo esse processo investigativo promoveria a sagagiculacdo” teoria e prética, que
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se traduziria na formulacdo de uma “ciéncia eduga(CARR e KEMMIS, 1988) que

teria como finalidade guiar e informar a praticaaativa, a partir de entéo.

Entretanto, esses autores criticos, com base eadintento de teoria como guia
da pratica, ainda que seja uma “teoria praticaficoaeriam para uma noc¢ao de teoria
instrumentalizada e praticista. Praticista viste gueoria deve estar sempre, de algum
modo, relacionada a pratica, orientada para sespfaticos e centrada na resolucdo de
problemas educacionais. Instrumentalizada visto guioria aqui esta atrelada a
pratica, esta a servico da pratica, esta subordiagatatica, dai a teoria converte-se em

instrumento da pratica, da acéo. A reflexdo seatoefém da pratica.

Esses autores criticos também, no limite, ndo gumsen superar o praticismo,
ou a prevaléncia da pratica sobre a teoria da eetisp pratica. Haja visto, Zeichner,
Carr, Kemmis e colaboradores estabelecerem conmdigdm primeiro que o professor
seja 0 pesquisador de sua propria pratica, porveulo direto com essa mesma
pratica. Segundo, que a finalidade da investigagdia a melhoria dessa préatica.
Terceiro, que as teorias selecionadas estrategntarsejam imediatamente referidas a
pratica educativa, ou que, de alguma maneira, &stgdom um vinculo com essa prética
para que possam solucionar os problemas dessaaprth quarto e ultimo, a defesa
que as “teorias praticas”, ja entdo teorizadasrsguoas, possam ser guias da pratica
educativa. Com base nessas condi¢des, acabam isanolal teoria a pratica, reflexao a
acao; a teoria se torna presa da pratica, porguimae ao cabo, tudo se resume e se
reduz a pratica. A ideia da pratica como ponto altiga e de chegada, desses autores,

condiciona a teoria a pratica, esvaziando da tsodadimensdo emancipatoria.

Cabe esclarecer que a tese que orientou essehtrabalque as abordagens de
formacdo centrada na pesquisa formulam a questéelalz@io teoria e pratica sob uma
dupla perspectiva, inicialmente, essas perspectigaslespeito de suas diferengas
epistemoldgicas, histéricas e conceituais, partansuposicdo de que teoria e prética
sao distintas e separadas, para em seguida, pnopgpessibilidade de articulacdo entre
essas instancias. Ao fim, essas duas concepc@egrigueiro separam e depois unem,
complementar-se-iam, de modo que se dissolvereparacao e a distingdo entre teoria
e pratica, na ideia de uma identidade, ou de um#neidade, ou de uma articulagéo

entre esses termos. A pesquisa, em particular quigesacdo, € apontada como o
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elemento articulador, aquele que promovera o arragtabelecendo o contato entre
teoria e pratica. Contudo, nessa maneira de coneebelacéo teoria e pratica dessas
abordagens estaria ausente a no¢cao de que tgua#Hoa se constituem reciprocamente
numa relacdo de contradicdo, o que significa afiu@ a pratica é a negacao da teoria
enquanto ideia e pensamento e a teoria é a negc@oatica enquanto vivéncia e

experiéncia. Portanto, ndo haveria entre essadnirias identidade e nem tdo pouco

mera continuidade ou simples articulacao.

Com base em Adorno (1995), pode-se afirmar queiateer pratica nao
significam a mesma coisa, mas também néo séo abgdistinto; a relacdo entre elas é
de descontinuidade, pois, uma coisa nao leva reaxt@s®ente a outra, nem um termo se
transforma no outro, porém a teoria refere-se aedade, ao mundo sensivel, a
realidade mas, ao mesmo tempo, € autbnoma emaoeagkks. A pratica, por sua vez,
nao é critério da teoria e nem a teoria € guiagé® aa pratica, visto que a teoria
enguanto reflexdo sobre a préatica ndo apenastémads se desprende da pratica como
nega a pratica. Em outras palavras, a teoria negafietido, o aparente, o visivel e o
sensivel. A relacdo que se estabelece entre egridtica, portanto € de contradicao, na
medida em que constituem realidades distintas, id@aticas, mas sdo mutuamente

relacionadas.

Esse entendimento implica que o sujeito, no cas@anticular os professores,
precisam se conscientizarem-se de que a quest&eadao teoria e pratica ndo pode ser
resolvida mediante sua reflexao, por forca de msgmento, por sua acgéo individual,
por sua atividade educativa e nem tdo pouco pomeno procedimento investigativo,
pois as contradicdes objetivas da realidade na®moser resolvidas no plano do

pensamento e da acgao individual e particular.

Com base nesse entendimento, pode-se contrapboakagens de formacgao de
professores centrada na pesquisa que defendengaigaedo professor, ou seja, que a
pesquisa realizada pelo proprio professor em sil@ &a aula, contando com a
colaboracdo ou ndo de especialistas, promoveria atantificacdo, ora a continuidade
ora a articulacdo teoria e pratica. Pois, o profesgressionado pelas demandas e
necessidades escolares cotidianas, ou pelas cémtiag da pratica educativa, ou pelos

inumeros problemas educacionais com os quais sEaepntinuamente ao longo do
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seu exercicio profissional acaba se restringindpraensao do aparencial, do particular,
do micro e da transitoriedade do objeto, mesmo dpaais perspectivas tentam levar
em conta as tais “condi¢cdes sociais do ensinop @ontexto social em que insere a
escolarizacdo, ainda assim acabam restringindaaisaise ao contexto escolar, ou a
pratica educativa. Pois, essa pratica ao ser cmlamepara essas perspectivas, como
ponto de partida e de chegada da investigacaorse ¢dtério e condicdo da teoria.

Sabe-se que nado é possivel pensar uma teoria paradap tenha um ‘telos’
pratico, ou seja, que ndo apresente uma vinculeg@oo mundo real dos homens, no
entanto por ser autbnoma em relacédo a praticayrea tedo pode se resumir a ser um
saber meramente aplicado ou Util a essa praticaseqa) orientada para seus fins
praticos, nem tdo pouco a teoria pode ser compiggeirdmo guia ou como orientacdo
da acdo docente. A teoria esta, sim, atrelada eedsmte, esta condicionada pelas
condicOes reais de existéncia, mas nao esta sonbdedia essas condi¢ces, ndo esta
presa ou a servico dessa realidade, ou seja, @ te@o deve estar subordinada a
realidade escolar, nem tdo pouco a servico doseBges e demandas da escola e muito
menos se prestar a ser instrumento de resoluciootdéemas educacionais. A teoria
nao € meio ou instrumento de adaptacao ou de soliedproblemas. A teoria € fim,
pois a sua realizacdo é a emancipacao, a libedad®mem. Do mesmo modo que a
teoria, mesmo vinculada a realidade ou a escole der independente dessa. Pois,
somente por isso, nesse jogo de ser e ndo seresmantempo, a teoria € capaz de

pensar, interpretar, refletir, intervir e transfamessa realidade, ou essa pratica escolar.
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