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Resumo: Este trabalho tem como objetivo apresentar os resultados de uma pesquisa
de natureza tedrico-bibliografica sobre os fundamentos epistemolégicos das politicas
de formacdo docente colocadas em préatica no Brasil a partir dos anos 1990. Para
tanto, tomamos como objeto os Referenciais Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores (BRASIL/MEC, 1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo de Professores da Educacdo Basica (BRASIL/CNE Par. n° 09/2001; Res.
n°. 01/2002). Partimos do pressuposto de que a reforma estrutural e curricular
implementada na educacéo em geral, e na formacao do professor em particular, deve
ser compreendida como estratégia politica de reforma do Estado no plano institucional
e econbmico-administrativo, tendo como finalidade a adaptacdo dos individuos as
exigéncias de um mercado que requer trabalhadores bem treinados e flexiveis. Em
oposicdo ao chamado modelo tradicional, o discurso reformador prop6e o modelo da
profissionalizacdo assentado nos conceitos de pratica reflexiva e de conhecimento
tacito, tendo em vista a melhoria da qualidade da formacdo e do trabalho docente.
Entretanto, a andlise critica de tais conceitos, tomados como pressupostos
epistemoldgicos dos documentos, aponta para a precarizagdo e o0 esvaziamento da
formacéo do professor e, consequentemente, da atividade educativa.

Palavras-chave: Epistemologia na Politica Educacional. Formagdo de Professores.
Materialismo Histérico-dialético. Pedagogia Historico-critica. Conhecimento TAcito.

Resumen: Este trabajo tiene como objetivo presentar los resultados de una
investigacion de naturaleza tedrico-bibliografica sobre los fundamentos
epistemoldgicos de las politicas de formacién docente puestas en marcha en Brasil
desde la década de 1990. Por lo tanto, se toma como objeto los Referenciales
Curriculares Nacionales para la Formacion de Profesores (BRASIL/MEC, 1998) y las
Directrices Curriculares Nacionales para la Formacion de Profesores de Educacion
Basica (BRASIL/CNE Par. n © 09/2001, Res. n° 01/2002.). Partimos del presupuesto
gue la reforma estructural y curricular implementada en la educacién en general, y en
la formacion del profesor particular, debe ser entendida como una estrategia politica
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de la reforma del Estado en el plano institucional y econdmico-administrativo, teniendo
como finalidad la adaptacion de los individuos a las exigencias de un mercado que
requiere de trabajadores bien entrenados y flexibles. A diferencia del modelo llamado
tradicional, el discurso reformador propone el modelo de profesionalizacion asentado
en los conceptos de la préactica reflexiva y de conocimiento tacito, con el fin de mejorar
la calidad de la formacion y del trabajo docente. Sin embargo, el analisis critico de
estos conceptos, tomado como supuestos epistemologicos de los documentos, apunta
a la precariedad y el vaciamiento de la formacion del profesor y, en consecuencia, de
la actividad educativa

Palabras clave: Epistemologia de la politica educativa. Formacion de Profesores.
Materialismo histoérico-dialéctico. Pedagogia histérico-critica. Conocimiento tacito.

Abstract: This work has the objective to present the results of theoretical-
bibliographical research about epistemological Fundamentals of policies on the
formation of teachers used in Brazil since 1990. To do so, the National Curriculum
Frameworks for formation of teachers were used (Brasil/MEC, 1998), as well as the
National Curriculum Guidelines for the formation of elementary education teachers
(Brasil/lCNE Par. nr. 09/2001; Res. nr. 01/2002). It was presupposed that the structural
and curriculum reform, implemented on education in general and in the formation of the
teacher in particular, should be comprehended as political strategy of reform of the
State in the institutional, economical-adminstrative plan, having the goal of individual’'s
adaptation to the demands of the job market, which requires flexible and well-trained
workers. As opposed to the so-called traditional model, the reforming discourse
proposes the profissionalization model based on the concepts of reflexive practice and
tacit knowledge, in view of the improvement over the qualitity of the formation of the
teacher and the work. However, the critical analysis of such concepts, taken as
epistemological presupposition of the documents, points towards the precarization and
emptying of the formation of teachers and, consequently, of the education activity.
Keywords: Education Policies. Formation of Teachers. Historical-Dialetical
Materialism. Historical-Critical Pedagogy. Tacit Knowledge.

Introducao

O presente trabalho tem como objetivo apresentar algumas reflexdes
suscitadas em investigacao de natureza tedrico-bibliografica sobre as politicas
de formacédo docente colocadas em pratica no Brasil a partir da década de
1990, periodo marcado pela profusdo de documentos, leis, diretrizes e
parametros para a educacao nacional.

Associada a politica de ajuste da economia brasileira as exigéncias da
reestruturacdo econdmica em ambito global, a politica educacional desse
periodo sinaliza para o alinhamento com as recomendacdes de organismos

internacionais multilaterais, tomando como marco inicial a perspectiva
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pedagdgica neoliberal da declaracdo de Jomtien, de 1990, bem como a
Conferéncia de Dakar nos anos 2000".

Na avaliacdo de Shiroma e Evangelista (2003, p. 87) os documentos
nacionais apresentam uma leitura particular da reforma educacional, na qual se
distinguem dois polos: “[...] um relativo a pratica escolar e seus correlatos (livro
didético, sistema de avaliacdo, gestdo escolar, material pedagdgico, curriculo,
relacéo professor-aluno) e outro relativo a formacéo docente”.

Num primeiro momento, portanto, a estratégia do governo brasileiro foi a
de investir no primeiro polo, tendo em vista a adequagdo do sistema
educacional e da administracdo escolar a cobranca por resultados,
institucionalizando mecanismos competitivos e meritocraticos de desempenho.
No momento seguinte, 0s investimentos voltaram-se para a logica da
organizacdo pedagogica escolar e das praticas educativas, propondo
mudancas e tracando novas diretrizes para a formacdo do professor, cujo
protagonismo seria essencial para a consecucdo dos objetivos e dos
programas de acdo elaborados para todos os niveis e modalidades de ensino
(TEIXEIRA, 2011).

E nesse contexto que se inserem dois dos documentos oficiais
destacados nesse estudo: os Referenciais Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores (BRASIL/MEC, 1998) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica (BRASIL/CNE
Par. n° 09/2001; Res. n° 01/2002).

Fundamentados nas contribuicbes do materialismo histérico-dialético
para a pesquisa em educacdo e da pedagogia historico-critica, observamos
gue o estudo de documentos de politica educacional ganha importancia na

medida em que a adequada apropriacdo de seus elementos e de sua

! Nos referimos & Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, fruto da Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos, financiada pela UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial,
realizada em Jomtien (Tailandia) no ano de 1990; e & Conferéncia de Dakar, realizada em
2000, que ao reunir os paises signatarios da Declaracdo Mundial, pretendia verificar os
resultados obtidos pelas politicas educacionais dos paises com os maiores indices de
analfabetismo (dentre os quais figurava o Brasil) em relagdo a sua erradicacdo, além tracar
novas estratégias para a proxima década.
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racionalidade pode revelar praticas sociais, bem como a expressao possivel da
consciéncia humana em um dado momento histérico. (EVANGELISTA, 2012).
Entretanto, como assevera Evangelista (2012, p. 59), essa racionalidade
nao se revela de forma imediata ao pesquisador e também nédo é dada a priori,
mas “[...] € construida como conhecimento que ordena os elementos oferecidos

pelas evidéncias empiricas”. Cabe, entdo, ao pesquisador

[...] encontrar o sentido dos documentos e com eles construir
conhecimentos que permitam ndo apenas o entendimento da
fonte, mas dos projetos historicos ali presentes e das
perspectivas que — ndo raro obliteradas no texto — estdo em
litigio e em disputa pelo conceito, pelo que define o mundo,
pelo que constréi a historia. (EVANGELISTA, 2012, p. 59).

Ainda de acordo com a autora, para esse tipo de estudo, o método €
imprescindivel, jA que pressupbe uma determinada forma de tratamento,
analise, contraposicao, desconstrucdo ou construcédo de uma interpretacédo dos
documentos, considerando as possibilidades de desvelamento daquilo que na

aparéncia possa se mostrar como natural ou mesmo inovador/revolucionario.

Documentos s@o produtos de informacBes selecionadas, de
avaliacles, de andlises, de tendéncias, de recomendacfes, de
proposicdes. Expressam e resultam de uma combinacdo de
intencionalidades, valores e discursos; sdo constituidos pelo e
constituintes do momento histérico. Assim, ao se tratar de
politica é preciso ter clareza de que eles ndo expdem as
“verdadeiras” intencbes de seus autores e nem a “realidade”.
(EVANGELISTA, 2012, p. 63).

Nesse sentido, como adverte Kosik (2002), para se alcancar a esséncia
ocultada pelas formas fenoménicas da realidade, é necessario realizar um
“détour”, um esforgo intelectual fundamentado nas categorias do pensamento
filosofico e critico. Tal esforco se concretiza pela via da compreensdo do
fendbmeno em suas relagdes conceituais, historicas e sociais.

Com base nesses referenciais teodricos, buscamos analisar o0s
pressupostos epistemoldgicos subjacentes aos Referenciais e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacédo de professores. Para essa exposicao,
os apresentaremos de forma sintética para, em seguida, aprofundar a

compreensao de sua dinamica e de suas implicacdes para a formacdo e o
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trabalho docente, a partir da compreensdo de seus fundamentos, desvelados
por meio do estudo dos autores de referéncia dos documentos.

Por fim, ressaltamos que a reforma estrutural e curricular implementada
na educacédo em geral, e na formagcdo do professor em particular, deve ser
compreendida como uma estratégia politica de reforma do Estado no plano
institucional e econdémico-administrativo, tendo como finalidade a adaptacéo
dos individuos as exigéncias do sistema capitalista, no que se refere ao modo
de producédo, que requer trabalhadores bem treinados e flexiveis, assim como
ao novo modelo de sociabilidade imposto pelo capital. Nesse contexto, é
possivel afirmar que o elemento norteador das reformas na formacédo docente
advém de concepcOes e estratégias adotadas para a educacédo basica que
exigem um determinado perfil profissional de professor para que sejam

implementadas.
Referencias e Diretrizes para a Formacao de Professores

Publicado em 1998, os Referenciais para a Formacao de Professores
(BRASIL, 1998) consideram o trabalho educativo como singular e contextual,
devendo ser a formacédo docente orientada pela construcdo de competéncias
profissionais com vistas a resolucdo de problemas e a um saber-fazer que
privilegie as aprendizagens necessarias a atuacdo para a incerteza e a
imediaticidade do cotidiano escolar. Para tanto, elegem um modelo de
formacdo que toma o desenvolvimento de competéncias profissionais como
principio, a reflexdo sobre a pratica e o desenvolvimento profissional
permanente como eixos articuladores.

Segundo o documento, a formacédo reflexiva deve ser incorporada a
formacédo do professor de modo a potencializar a acéo e a reflexdo, tidas como
necessarias ao desenvolvimento de uma pratica educativa competente e
problematizadora. A assim chamada pratica reflexiva aparece no documento
como: um importante instrumento, recurso ou procedimento metodolégico (ao
lado da resolucdo de problemas); e uma competéncia, também designada

como atividade intelectual.
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Tanto a reflexdo sobre a agdo quanto as competéncias demandariam,
segundo os Referenciais, uma compreensédo da formagdo docente como um
processo continuo. Nesse sentido, o documento adverte sobre a necessidade
de atualizacdo constante das competéncias ou, pelo menos, sempre que 0O
contexto educativo o exigir, e introduz uma concepcao de formagédo pautada
pelo desenvolvimento profissional permanente. Atribui & formacgéo inicial dos
professores a responsabilidade de formar o carater de prontiddo ou a
disponibilidade para aprender sempre, apresentando o “aprender a aprender’?
como uma caracteristica do “ser profissional”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacao Basica (BRASIL/CNE Res. n° 01/2002), destinam-
se a regulamentacdo dos cursos em nivel superior: licenciatura, graduacao
plena. Tomam como fundamento, dentre outros documentos, os Referenciais
(BRASIL, 1998) e o Par. do CNE n° 09/2001, no qual se encontram
explicitados os fundamentos tedricos e epistemologicos das Diretrizes. Tendo
como um de seus obijetivos “sintonizar” a formag¢ao docente com as demandas
da formacdo em geral, o documento discute as competéncias e areas de
desenvolvimento profissional necessarias a formacdo do professor de novo
perfil, mais adequado as exigéncias da sociedade contemporanea.

O Parecer n° 09/2001 propbe-se a enfrentar algumas questdes
historicas que perpassam a discussdo sobre a qualidade da formacédo e da
pratica docentes. Dentre elas destaca-se o “tratamento inadequado dos
conteudos” que implicaria, em ultima instancia, na dissociagao teoria e pratica.

O documento defende que a formacdo do professor tenha como
orientagao “nuclear” uma determinada concepg¢ao de competéncia que permita
ao profissional da educacdo mobilizar os conhecimentos construidos com o
proposito de transforma-los em acdo. Assim sendo, a construcdo de
competéncias deve perpassar os conteudos e a abordagem metodolégica de

modo a organizar um percurso de aprendizagem que articule teoria e pratica,

% Sobre a problematizaco do lema “aprender a aprender” vide DUARTE (2001).
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pressupondo o “...] exercicio das praticas profissionais e da reflexdo
sistematica sobre elas” (BRASIL, 2001, p. 30).

Nessa perspectiva, a pretendida “articulagao” teoria e pratica se da pela
subsuncao da teoria a pratica, atribuindo carater instrumental a primeira. A
acao e a competéncia sdo consideradas categorias fundantes dos processos
formativos, em torno dos quais, sao definidos os objetivos, os conteudos, as
concepcdes de aprendizagem e as metodologias implicadas na formacéo
docente. As DCN (BRASIL/ICNE Res. n° 01/2002) expressam essas
proposicdes em seus artigos, regulamentando o esvaziamento da formagao

docente, bem como sua limitagdo a contingéncia da pratica.

O conhecimento tacito como fundamento epistemologico da reforma: a

formacgao do professor e o trabalho educativo

A andlise das orientacbes dos Referenciais (BRASIL, 1998), e das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacao Basica (BRASIL/CNE, Par. n°. 09/2001; Res. n° 01/2002) evidencia
a preocupacdo com a criacdo de formas de interferéncia direta nas praticas
educativas desenvolvidas pelos professores nos contextos escolares,
especialmente, por meio do discurso da profissionalizacao.

Conforme Shiroma, Moraes e Evangelista (2003), o conceito de
profissionalizacdo nas politicas de formacéo docente € problematica, uma vez
gue supde que o professor ndo é profissional, mas deve ser profissionalizado a
partir do “saber-fazer”.

As autoras observam que, no caso brasileiro, para instituir o modelo da

profissionalizacdo na formacéo de professores

[...] foi necessario peculiar estratagema de deslegitimacdo de seus
saberes tedricos e préticos, seguido do esfor¢co de convencé-los de
gue precisam de uma re-profissionalizacdo, desconectada das raizes
de seu métier. O ardil consiste em que, buscando retirar do mestre a
identidade construida ao longo da histéria de seu oficio, esvazia-a de
seu sentido original e em seu lugar procura construir uma outra
mentalidade, competitiva e individualista por exceléncia. (SHIROMA,
MORAES; EVANGELISTA, 2003, p. 99).
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Em consonancia com essa perspectiva e pautados pela formagéo por
competéncias e pela pratica reflexiva, os referenciais e a diretrizes para a
formagcdo de professores promovem a reducgdo do trabalho educativo a um
saber-fazer circunstancial, os saberes e 0s conhecimentos aqueles construidos
na e pela pratica e a formacédo de competéncias como substituta da formacao
tedrica e académica.

Essa perspectiva de formacdo tem como um de seus fundamentos a
epistemologia da prética, resultante dos estudos realizados Donald Schon
(1995, 2000). Alicercado na teoria da indagacao de John Dewey (1952) e na
teoria do conhecimento tacito de Michael Polanyi® (1958), o autor
desenvolveu argumentos a favor de uma epistemologia da pratica em
contraposicdo a racionalidade técnica. No inicio da década de 1990, as
reflexdes de Schén comecaram a ser discutidas no meio académico como
contribuicdo para a formacao de professores.

O conceito de pratica reflexiva em Donald Schén (1995) se desdobra em
trés outros: conhecer-na-acdo, que apresenta nocdes de saberes escolares,
mas € caracterizado por um conhecimento de carater mais rotineiro, intuitivo e
experimental; reflexdo-na-acao, realizada pelo sujeito a partir das situacdes de
incerteza que se apresentariam na pratica profissional, para as quais nao se
encontram respostas imediatas; reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo que
ocorreria em momento posterior a acdo e permitiia a analise da situacéo
vivenciada para (re)orientacdo da pratica.

Com base nesses conceitos, Schon (1995) defende uma epistemologia
pautada pela construgdo de conhecimentos a partir de um “saber-fazer
fazendo” por meio de um sistema de formacéo tutorado, no qual o aprendiz
poderia “aprender a pratica de um pratico praticando” (CAMPOS; PESSOA,
1998, p. 194).

A “assepsia’ tedrica realizada na formacdo, pode ser melhor

compreendida se considerarmos que para Schon (1995), os conceitos da

® Michael Polanyi (1891-1976), filésofo hliingaro com atuacdo militante na defesa dos ideais
liberais do periodo p6s Segunda Guerra Mundial, cuja obra também referencia Hayek (1984),
tedrico neoliberal, em seu conceito de ordem espontanea.
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pratica reflexiva ancoram-se no conhecimento sobre a pratica profissional, uma
vez que compreenderiam, além da subjetividade empreendida pelo sujeito que
pratica a acao, toda a complexidade do real na qual a mesma se efetiva. Tal
dindmica possibilitaria a construcdo de solucdes para problemas distintos em
uma realidade situada.

Cumpre destacar que um dos pilares dessa teoria, o fundamento
epistemologico em Dewey, vem sendo bastante discutido no meio académico
por pesquisadores que apontam as contribuicbes da teoria do professor
reflexivo no Brasil*. Entretanto, no que se refere ao fundamento epistemolégico
da teoria de Michael Polanyi, o conhecimento tacito, raras obras se dedicam

a explicitacdo do mesmo, tomando-o em abstrato.
Apontamentos sobre o conhecimento tacito

Nosso esforco de aproximacdo ao conceito ndo € uma atividade inédita
no campo da educacdo. Devemos aqui destacar a tese defendida por Saiani
(2005) na Faculdade de Educacdo da USP intitulada Valorizando o
Conhecimento Tacito: a epistemologia de Michael Polanyi na escola.
Nesse trabalho, o pesquisador propde-se a apresentar a epistemologia de
Polanyi no sentido de superar a dicotomia objetivo/subjetivo no campo da
construcdo do conhecimento, buscando, como desdobramento da pesquisa,
possibilidades de aplicacdo dessa epistemologia na educacéo escolar, a partir
dos estudos desenvolvidos na area de Gestdo do Conhecimento, segundo os
interesses do mundo corporativo.

Nesse sentido, o Saiani (2005, p. 06) considera que o0 modo como o
conhecimento tacito de funcionarios tem sido aproveitado pelas grandes
corporacdes, revelando-se como um importante recurso para o sucesso das
empresas, pode ser tomado como referéncia na proposicao de “estratégias
compativeis com a funcdo da escola”. O autor, inclusive, assinala sua

preferéncia por esse modelo em oposi¢cao ao oferecido por Donald Schén.

* Destacamos as contribuicdes de PIMETA (2006); GHEDIN (2006); GIESTA (2005);
MIZUKAMI (2002) dentre outros.
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Vale ressaltar que posicionamento semelhante €é adotado por
documentos de referéncia para elaboracdo dos Referencias Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores (BRASIL, 1998), como o Relatorio
Dellors (2002), por exemplo. Sua recomendacao € a de que o professor exerca
outras profissdes, fora do contexto escolar, com o objetivo de adquirir
familiaridade com aspectos do mundo do trabalho, da vida das empresas, do
meio econdmico, que possibilitariam, entre outras coisas, uma visdo ampliada e
uma ligagdo mais estreita entre o ensino (o trabalho docente) e o mundo do
trabalho, entre o saber e o saber-fazer.

Em oposigao ao ideal de “objetividade absoluta” herdada da Revolugéo
Cientifica do século XVIII e as producbes fundamentadas pela “ciéncia
marxista”, Polanyi (2003) propde a construgdo de uma nova epistemologia, cujo
conceito central € o conhecimento tacito.

S&o caracteristicas dessa epistemologia:

- a compreensao de que o conhecimento fundamenta-se no proprio ato
da percepcéo e, nesse sentido, 0 conhecimento ndo se separa do sujeito que
conhece;

- 0 compromisso do cientista com a “ciéncia que fabrica”, em oposicao
ao “mito” da imparcialidade;

- 0 ato da descoberta como eixo central e fundamental a Filosofia da
Ciéncia, colocando em segundo plano a descoberta em si (POLANYI, 1958).
Nesse ponto, Polanyi se aproxima da teoria epistemologica construtivista de
Jean Piaget, cuja obra é referenciada em seu trabalho. Para ambos, mais
importante que o conhecimento ou a descoberta cientifica € o proprio ato de
conhecer.

- 0 conhecimento explicito € uma infima parte em relacdo a um todo
complexo. O conhecimento implicito, ou tacito, construido a partir das
percepcdes e histéria de vida do sujeito — sua experiéncia — € o que da
sustentacao ao conhecimento explicito. (POLANYI, 1958; SAIANI, 2003).

Segundo Polanyi (1958), conhecemos muito mais do que Ssomos

capazes de expressar, pois 0 ato de conhecer implica elementos de percepcao
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cuja complexidade de relagcdes opera de modo subliminar, sem que possamos
percebé-las diretamente, ou de forma consciente.
Com a apropriagdo desse conceito pelo mundo corporativo, 0

7z

conhecimento tacito é definido como intuitivo, construido a partir de
experiéncias diversificadas em contextos de trabalho, isto é, on the job.
Dependeria de esquemas mentais individuais, nem sempre passiveis de
comunicagdo, mas que garantiriam um comportamento inteligente no cotidiano
profissional de individuos bem-sucedidos (LINS, 2003).
Na tentativa de melhor caracteriza-lo, Lins (2003, p. 33-34) apresenta a
seguinte definicéo:
O conhecimento tacito pode ser visto como um composto de
experiéncias condensadas, principios, atitudes, comportamentos,
infformacdo contextual, experiéncia e insights experimentados. Por
servir de plataforma para novas experiéncias e informacdes, este tipo
de conhecimento gera cada vez mais conhecimentos quando usado
por quem o possui. E o conhecimento adquirido ao longo do tempo
que forma critérios e filtros, habilitando cada individuo a selecionar a

relevancia das informacbes de acordo com seus préprios
mecanismos de selecéo [...].

Considerando o carater pessoal do conhecimento tacito, Lins (2003)
ainda observa a dificuldade de apresenta-lo em termos légicos por fazer parte
da propria “idiossincrasia” do individuo e segundo modelos mentais pessoais,
manifestando-se como elemento implicito e inconsciente em suas a¢des, sendo
muitas vezes identificado como habilidades inatas.

Por ser um conhecimento de grande relevancia no mundo do trabalho,
essa caracteristica do conhecimento tacito € motivo de preocupacdo para
empresarios e intelectuais a servico do capital, por conta da pouca viabilidade
de sua apropriacdo e da dependéncia que se estabelece em relacdo ao
trabalhador que o detém.

Nesse sentido, “identificar”, “nomear” e “embalar” as capacidades tacitas
eficientes poderia ser a base de uma nova carreira profissional (STEWART,
1998), além de possibilitar processos educativos que permitam, em alguma
medida, sua transferéncia, disseminacdo, multiplicacdo e ampliacdo (LINS,
2003).
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Além disso, pensando na existéncia de um conhecimento tacito
organizacional parte do como e do porqué do funcionamento de uma empresa
seriam acumulados em anos de compartilhamento de modelos mentais,
permanecendo como uma "memodria coletiva tacita, sombria e fragil, mas
necessaria a determinada comunidade de trabalhadores" para que continuem
existindo como tal. Ocorre que, para além da dificuldade de comunica-lo, esse
conhecimento pode estar errado e sua modificacdo seria bastante dificil,
justamente por estar fundado em percepcdes intuitivas, valores, principios e
habitos pessoais compartilhados. (LINS, 2003).

Desse modo, tanto a valorizagdo desse conhecimento como uma
vantagem competitiva — na medida em que nao pode ser reproduzido ou
imitado sem a presenca do conhecedor (SAIANI, 2003) —, quanto a sua
modificacdo mediante propostas de inovacao, dependem do conhecimento de
sua dinamica, de seu processo de construcdo e das possibilidades de sua
transmisséao.

Com base nessas consideracdes, Lins (2003) afirma que a transmisséo
do conhecimento tacito s6 poderia ser realizada por meio da observacao e do
acompanhamento cotidianos daquele que o detém, assim como sua verificacao
somente seria possivel por meio de experiéncias e situacdes simuladas que
provoquem sua manifestacao.

Seu aproveitamento dependeria, portanto, de estratégias de mobilizacéao
gue permitam o envolvimento dos trabalhadores em atividades que exijam sua
utilizacéo e, igualmente, sua observacao e reproducao ampliada e refletida.

Uma das principais referéncias no ambito dessas estratégias parece ser
0 modelo tedrico proposto por lkujiro Nonaka (1935) e Hirotaka Takeuchi
(1946), a respeito da criacdo e do desenvolvimento do conhecimento
organizacional, tomando a experiéncia japonesa como exemplo de geracédo e
dindmica da inovacdo com base no aproveitamento do conhecimento tacito de
funcionarios.

De acordo com Stillwell (2003), a abordagem proposta por esses
pesquisadores toma o conhecimento como questao central na organizacdo das

empresas (conhecimento organizacional) influenciando diretamente na
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gualidade dos produtos, na mesma medida em que possibilitaria a manutencao
de sua atratividade para funcionarios e clientes.

O modelo em espiral, proposto por Nonaka e Takeuchi (1997) pressupde
qguatro modos de conversdo do conhecimento, partindo do tacito, alcancando o
explicito e retornando ao tacito por meio de estagios que envolvem
experiéncias diferentes de auto-superagcdo para os participantes. S&o eles:
socializagéo, externalizag&do, combinagéo e internalizagéo.

O estagio da socializagdo consiste em converter o conhecimento tacito
de cada individuo que compde um grupo de trabalhadores, envolvidos em uma
dindmica de resolucao de problema (“campo de interagdo”), em conhecimento
compartilhado pelos demais membros, como diferentes possibilidades de
realizacdo de uma mesma atividade. Trata-se, portanto, do compartilhamento
de modelos mentais e de experiéncias entre os individuos do grupo (NONAKA;
TAKEUCHI, 1997).

Na etapa seguinte, externalizacdo, 0 conhecimento tacito seria
convertido em conhecimento explicito, passivel de compreensdo em
decorréncia da “acomodacao” dos diferentes elementos presentes nas praticas
dos individuos. Tal acomodacao decorreria de diadlogos e reflexdes coletivas
com emprego de metaforas e/ou analogias que ajudem os individuos no
processo de comunicacao do motivo ou do porqué de seus procedimentos e de
suas acoes.

A combinacao seria justamente a criacdo de um novo conhecimento, ou
a cristalizacdo do conhecimento tacito de cada individuo de um grupo, em um
novo “produto, servigo ou sistema gerencial” com base nas discussoes,
reformulacdes e modificacbes dos diferentes elementos presentes nas praticas
individuais socializadas e externalizadas (NONAKA; TAKEUCHI, 1997, p. 80).

A Ultima etapa, a internalizacdo, implica a utlizacdo do novo
conhecimento por todos os individuos por meio do “aprender fazendo”, que
converteria 0 conhecimento explicito em conhecimento tacito novamente,
finalidade dudltima do processo de criacdo ou de desenvolvimento do

conhecimento organizacional.
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Ao atingir essa etapa, conclui-se um ciclo de criagdo que, segundo 0s
pesquisadores, deve ter inicio, necessariamente, no “nivel individual” e
alcancar outras “unidades de interacdo” que ultrapasse fronteiras de
departamentos, divisbes de producdo, secdes etc. (NONAKA; TAKEUCHI,
1997), o que demanda da empresa a oferta de condi¢cdes que satisfacam a
ocorréncia da espiral do conhecimento.

Stillwell (2003) observa duas questdes importantes com relacdo a
abordagem preconizada por Nonaka e Takeuchi no modelo teérico da espiral
do conhecimento. A primeira, diz respeito a estreita relacdo existente entre o
modelo e “...] uma compreensdo construtivista do conhecimento” em
contraposicao a ideia de conhecimento como representagao.

Ao valorizar o conhecimento tacito em relacdo ao explicito na tentativa
de alcancar o conhecimento pessoal ou a “experiéncia pura”, Nonaka e
Takeuchi se proporiam a justificar crencas pessoais no interior de uma
determinada comunidade, a organizacional, tendo em vista a cristalizacdo do
conhecimento tacito dos individuos e a possibilidade de viabilizar uma maior
compreensao de todo o conhecimento que podem vir a receber no trabalho.
(STILLWELL, 2003).

Corrobora para essa ideia, a afirmacdo de Saiani (2003, p. 124) sobre a
compreensao dos tedricos acerca do conhecimento como uma “crenca
verdadeira justificada”, porque fundada em experiéncias e percepgdes,
positivas ou negativas, do proprio individuo que o constroi.

Essa questdo, ndo € vista de forma negativa pelo tedrico polanyiano,
nem mesmo por Saiani em sua defesa pelo modelo da espiral do conhecimento
na educacao escolar. Tdo pouco choca com uma concepc¢ao de conhecimento
construtivista.

A epistemologia construtivista compreende 0 conhecimento como
resultante de uma acado do sujeito sobre a realidade, e ndo como uma verdade
objetiva, adquirindo existéncia somente em relacdo ao sujeito cognitivo. Sua
construcdo ocorre na medida em que o sujeito se adapta a realidade por meio

de sua atividade, isto €, por meio da interacdo entre as estruturas perceptivas e
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conceituais por ele construidas em experiéncias pregressas e o meio, que
constitui objeto de novas experiéncias.

De acordo com Glasersfeld (1998), representante de uma corrente
denominada construtivismo radical, na epistemologia genética o conhecimento
ndo é uma cépia da realidade, mas uma construcao essencialmente subjetiva,
resultante da relacdo entre as estruturas cognitivas do sujeito e 0 seu mundo

experiencial. Nesse sentido, 0 autor sugere que o conhecimento seja tratado

[...] nBo como uma representacdo mais ou menos acurada de coisas,
situacdes e eventos externos, mas antes como um mapeamento das
acOes e operagcbes conceituais que provaram ser viaveis na
experiéncia do sujeito conhecedor. (GLASERFEKD, 1998, p. 20).

A formulacdo acerca do processo de construgcdo do conhecimento
apresentada por Azanha (1999, p. 23) igualmente o coloca como um dado
subjetivo, no qual a construgédo gradativa do “estoque de conhecimentos ou do
conjunto de significados que constituem a entidade psicoldgica, é resultante do
ativo esforco do homem para atribuir significados na sua interagdo com o
mundo” (AZANHA, 1999, p. 23).

Dessa atividade cognitiva resulta a adaptacdo que, embora seja mais
eficiente, € mais restrita que a puramente biologica. Tal restricdo se deve ao
fato de que a atividade cognitiva do sujeito tem como finalidade elaborar formas
de estruturacdo que possam ser aplicadas as estruturas do meio imediato.
Assim sendo, o0 conhecimento seria limitado aos modelos viaveis de interacao
com o meio, sendo sua validade referendada por sua utilidade no processo de
adaptacao do sujeito a realidade, tal como ele a vé. (AZANHA, 1999).

Essa valorizacdo do conhecimento subjetivo na epistemologia
construtivista, de fato, em muito se assemelha ao conhecimento requerido pela
producdo flexivel, assim como pelo modelo de conhecimento em espiral
proposto por Nonaka e Takeuchi. Nesse sentido, podemos afirmar que para
esse modelo de construcdo de conhecimento (que também se apresenta como
uma adaptacdo da teoria do conhecimento tacito de Michael Polanyi), mais
importante que uma adequada compreensdo da realidade, é a validade do

conhecimento nos termos de sua utilidade, como vantagem competitiva.
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Uma segunda observacao de Stillwell (2003) que merece atencao refere-
se ao ganho alcancgado pelas corporagfes com o investimento na criagcdo e no
desenvolvimento do conhecimento organizacional. Por um lado, o processo de
incorporagdo dos novos conhecimentos e inovagdes na dinamica de
funcionamento das empresas, se daria com maior eficiéncia devido a sua
gualidade consensual, uma vez que resulta de construgéo coletiva, envolvendo
0s proéprios trabalhadores e suas experiéncias de compartiihamento do

conhecimento tacito.
Consideracg®es finais

Considerando o modelo em espiral, proposto por Nonaka e Takeuchi
(tido como positivo por teoricos polanyianos, pois valorizam as diversas
estratégias de apropriacdo do conhecimento tacito em ambientes corporativos,
defendendo igualmente sua presenca na educacdo escolar) e a teoria da
pratica reflexiva, proposta por Donald Schén (igualmente fundamentada no
conceito de conhecimento tacito e para quem a constru¢cdo do conhecimento
profissional se da por etapas de reflexdo que valorizam sua eficiéncia frente as
necessidades praticas), apresentamos nossas consideracoes finais.

Dessa breve contextualizacdo sobre os fundamentos epistemoldgicos
gue embasam os documentos que referenciam a formacédo de professores no
Brasil, ressalta o fato de que o conhecimento como um dado subjetivo, bem
como a secundarizacdo do saber cientifico sdo fortes componentes dessa
perspectiva, com importantes consequéncias para a formacéao e o trabalho do
professor.

Moraes (2009, p. 591) chama a atencdo para o carater empobrecedor

dessa concepcao epistemoldgica para a formacdo docente, uma vez que

[...] supervaloriza o saber tacito, o conhecimento adquirido por
meio das experiéncias, e pde em segundo plano o
conhecimento escolar, tanto no que diz respeito ao processo de
ensino-aprendizagem na relacdo professor-aluno, quanto na
propria formacgéo do professor. Ou seja, o saber escolar iguala-
se ao saber cotidiano e valorizam-se as formas de percepcao e
pensamento proprias da prética cotidiana.
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Considerando que a experiéncia pratico-sensivel € insuficiente para a
compreensao dos fendmenos educacionais e dos problemas reais que se
apresentam ao desenvolvimento da pratica educativa na realidade concreta,
temos que os saberes requeridos para a formagao e atuacao profissional dos
professores, com base na epistemologia da pratica, resultam parciais,
fragmentados e circunscritos a “[...] praxis utilitaria imediata” proprias do senso
comum (KOSIK, 2002, p. 14, grifo do original).

Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), a
reflexdo-na-agdo tem um papel fundamental na formagdo e na atividade do
professor na medida em que permitiria 0 confronto de ideias, teorias e crencas
gue comporiam seu repertorio de saberes com a pratica pedagogica cotidiana.
Esse confronto colocaria em questdo conhecimentos prévios frente as novas
situacOes vivenciadas pelo professor, impulsionando a disposicdo para uma
nova compreensao sobre a realidade e a tomada de decisdes afinadas com a
intencionalidade da pratica. Entretanto, como adverte o proprio documento,
essa reflexdo se faz, “sem o rigor, a sistematizacdo e o distanciamento
requeridos pela analise racional, mas com a riqueza da totalidade do momento”
(BRASIL, 1998, p. 60).

Trata-se portanto, do pensamento “acriticamente reflexivo”, como
observado por Kosik (2002), que consiste em colocar imediatamente e em
relacdo causal, representacdes e condi¢cdes fixadas no cotidiano, constatando
oposicdes e incoeréncias, sem estabelecer as conexdes e a unidade que lhes
séo intrinsecas.

Tomando como fundamento a perspectiva de formacdo docente
defendida pela pedagogia histérico-critica®, podemos afirmar que a formacao
de professores preconizada pela 6tica oficial, incide na impossibilidade de uma
reflexdo critica sobre a realidade educacional.

Saviani (1996) assevera que a reflexdo filoséfica (embasada nas

categorias de radicalidade, rigor e globalidade) possibilita ao educador a

® A pedagogia histdrico-critica tem como fundamento teérico-metodolégico o materialismo
historico-dialético. Considera a reflexao filosofica como imprescindivel para a compreenséo da
pratica educativa no interior da prética social.
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superacdo de uma préatica pedagogica concebida de forma fragmentaria e
desarticulada, por uma compreensdo unitéria, coerente, articulada e
intencional. Nesse sentido, o autor realiza uma critica as préaticas educativas
baseadas em concepc¢des guiadas pelo senso comum, nas quais o trabalho
educativo limita-se a reproducao do cotidiano fragmentado e alienado.

O autor ainda destaca o papel do conhecimento cientifico para o
desenvolvimento do trabalho educativo, considerando sua importancia para a
compreensao da realidade na qual a pratica pedagodgica se desenvolve (em
suas multiplas determinacdes), assim como seu contetdo histérico e social,
imprescindivel ao processo de humanizacao dos individuos.

A reflexao filosofica e o conhecimento cientifico compdem, portanto, as
bases solidas para a formacgéo do educador, cuja atividade deve comprometer-
se com uma educacao escolar que promova o desenvolvimento das maximas
possibilidades de formac¢do humana em cada individuo singular.

A proposicao de uma formacao estruturada em torno da reflexdo sobre a
pratica considera apenas a atuacdo eficiente do professor no contexto
particular no qual, circunstancialmente, o trabalho educativo se desenvolve.
Nessa epistemologia da pratica parece ndo haver espaco para um
conhecimento efetivo sobre a realidade, o que compromete as possibilidades
de compreensao, por parte do professor, das multiplas determinacfes que
interferem no desenvolvimento do trabalho educativo, e no proprio sentido

dessa atividade para uma formacado humana emancipatoria.
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