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O PROFESSOR COMO INTELECTUAL DA PRAXIS:
DESAFIOS AOS DOCENTES FRENTE A PEDAGOGIA DAS
COMPETENCIAS

The teacher as an intellectual of praxis: challenges faced by teachers

Eder Cristiano de Souzal

RESUMO: A pedagogia das competéncias tém se consolidado como discurso
hegemodnico nos documentos curriculares e nas bandeiras de movimentos ditos em
defesa da universalizacdo e valorizacdo da educacdo. O cerne dessa perspectiva
consiste na ideia segundo a qual a educacéo deve ser qualificada mediante preceitos que
dinamizem as aprendizagens, possibilitando aos alunos vislumbrarem certa utilidade nos
conhecimentos adquiridos e contribuindo para sua inser¢cdo no mercado de trabalho e na
convivéncia em sociedade. Propomos uma critica a esse entendimento, evidenciando
como esse Viés esvazia os ideais de formag¢do humana e da emancipacao dos sujeitos
no debate educacional. Em contraponto a essa tendéncia, argumentamos em favor da
valorizacdo do trabalho decente, conceituando o professor como intelectual da praxis e
vislumbrando um papel ativo do processo educacional, centrado em preceitos de
formacdo humana que superem o utilitarismo educacional, sem recair no
conservadorismo da tradi¢cao seletiva da cultura escolar.
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ABSTRACT: The pedagogy of competences has been consolidated as a hegemonic
discourse in curricular documents and in the banners of movements said in defense of
the universalization and valuation of education. At the heart of this perspective is the idea
that education must be qualified by means of precepts that stimulate learning, enabling
students to envisage a certain usefulness in the acquired knowledge and contributing to
their insertion in the labor market and coexistence in society. We propose a critique to this
understanding, evidencing how this bias empties the ideals of human formation and the
emancipation of the subjects in the educational debate. In opposition to this tendency, we
argue in favor of the valorization of decent work, conceptualizing the teacher as an
intellectual of the praxis and glimpsing an active role of the educational process, centered
in precepts of human formation that surpass the educational utilitarianism, without falling
into the conservatism of the selective tradition of school culture.
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1 APRESENTACAO

Iniciamos esse artigo tomando como referéncia as reflexdes de Jean-Claude
Forquin (1993) em torno da questao seletividade da cultura escolar. Segundo o filosofo e
sociblogo francés, desde pelo menos aos anos 1970, a educacédo vive uma crise, que
tem seu centro nos questionamentos a legitimidade da educacdo como transmissora de
cultura. Essa crise de legitimidade reflete-se também de forma importante no trabalho
dos professores, pois constitui-se uma cisao entre a identidade profissional docente e os
conteudos do processo pedagogico.

Para ilustrar essa tese, é preciso ter em conta que a concepc¢ao tradicional de
educacédo, formulada a partir de uma visdo monolitica de cultura, sob a ideia guia de
civilizacdo ocidental, sofreu grandes fraturas nos anos 1970, com o que Forquin define
como triunfo do “discurso de deslegitimagao”. Nesse sentido, Forquin trata da dificuldade
de estabelecer um rol de contetdos tidos como cerne da cultura a ser transmitida as
novas geracoes, tendo em conta 0s questionamentos as concep¢des hegeménicas de
cultura, diante da diversidade das manifestacdes culturais no mundo contemporaneo,
assim como das criticas que relativizam a nocéo de universalidade da razdo ocidental.

O presente artigo parte desta problematica central, pois entende que a educacédo
formal no mundo ocidental vive uma crise duradoura, que se relaciona com diversas
questdes, algumas das quais trataremos aqui. Primeiramente, propomos uma reflexao
sobre a questdo da relacdo entre escola e conhecimento, visando analisar o papel
atribuido ao professor nessa relacdo e evidenciando como a tradicdo da concepcéo de
didatizacdo do conhecimento contribui para desqualificacdo do profissional docente,
entendido como mero transmissor/reprodutor de conhecimentos elaborados por outrem.

Na sequéncia, a partir de uma andlise das proposigcdes emanadas da BNCC,
problematizando a presenc¢a pedagogia das competéncias como um discurso pedagogico
influente, que aponta para uma certa solu¢cdo educacional frente a complexidade e ao
dinamismo do mundo contemporaneo, entretanto omite um esvaziamento da concepgao
de formacé&o e conduz a um utilitarismo que revela interesses difusos na desqualificacéo

e na mercantilizagcao da educacgéo.
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Por fim, concluimos as reflexdes aqui apresentadas apontando para a
necessidade de se levar a sério o papel do professor, assim como repensar as no¢cées
de emancipacao e formacdo humana, como principios norteadores de uma educagéo que

contribua decisivamente para a transformagao social, e ndo apenas para sua reprodugéo.

2 ESCOLA E CONHECIMENTO: ENTENDIMENTOS SOBRE A PRAXIS DOCENTE

A construgdo do pensamento sobre a escola e, em decorréncia, sobre o trabalho
do professor, vem de longa data. Pelo menos desde o século XVIII vem se estruturando
um modelo especifico de educacdo na sociedade ocidental, que tem a forma escolar
como padrdo hegemodnico, em torno do qual se desenvolveu uma série de praticas,
valores, normas e concepc¢des, dentre as quais alguns entendimentos especificos sobre
0S processos de ensino-aprendizagem e sobre as atribuicdes dos profissionais atuantes
nas instituicdes educacionais.

Antes mesmo da consolidacdo da forma escolar como padrdao hegemonico de
educacédo na sociedade ocidental, ainda no século XVII, Comenius ja lancava as bases
desse modelo, que consistiam numa ideia de didatica que tomaria forma e se consagraria
guase como modelo basico de educacédo nos séculos subsequentes: a Didactica Magna.

Um aspecto central da obra de Comenius € a forma como repensa o papel do
professor, no sentido de massificar os processos de ensino, superando o modelo
mestre/aprendiz, vigente até entdo. Enquanto o mestre, como trabalhador qualificado,
dominava plenamente o saber que Ihe correspondia, ao professor caberia transmitir um
saber fragmentado, compartimentado de forma a favorecer processos dinamicos e
massivos de ensino.

Sob uma perspectiva da tradicdo dialética, € possivel compreender a forma
escolar e o0 modelo didatico hegemonico retiraram do professor o dominio dos meios
intelectuais de producdo (Gonzéles, 1984), sendo que o trabalho docente passas a ser
entendido como parte de um processo produtivo mais amplo, do qual ele tem o dominio

apenas de uma parte, um fragmento.

Comenius foi o0 mentor que melhor encarnou, por meio de sua obra, a
concepcdo e a mais elaborada iniciativa pratica visando a realizacdo
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dessa nova instituicdo social especializada, cuja finalidade era a de
‘ensinar tudo a todos’ [...]. Portanto, foi Comenius quem anunciou,
claramente, a proposta de escola moderna, cuja organizagao do trabalho
didatico, por inspirar-se na manufatura burguesa, representou, também a
superacao definitiva do ensino artesanal. (ALVES, 2005, p.63).

Nesse sentido, a primeira ideia que colocamos em evidencia é o entendimento
segundo o qual, no ambito da forma escolar e do entendimento comum sobre a didatica,
ao professor € atribuido um papel de engrenagem num mecanismo muito mais amplo e
complexo. Ou seja, 0 que o professor realiza na sala de aula é entendido, de forma
hegemonica, como um trabalho alienado, qual seja, executar determinadas tarefas para
contribuir com o todo do processo de fabricagdo de um produto mais complexo, a
educacao.

Nossa critica a esse modelo se da no sentido de que essa visdo tem por base a
educacao escolar predominantemente como processo de reproducéo social. Em agravo
a essa critica, podemos analisar também como se da o entendimento sobre o papel do
conhecimento elaborado cientificamente no interior da cultura escolar.

Transposi¢cdo Didatica € um termo utilizado por Chevallard (1985), que define o
entendimento segundo o qual os saberes do campo cientifico sdo didatizados, mediante
processos de transposicao, que consistem na transformacao de objetos de conhecimento
em objetos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a transposicao didatica pode ser
entendida, nos termos de Chevallard, como o trabalho de fabricar um objeto de ensino,
ou seja, fazer um objeto de saber produzido pelo “sabio” (o cientista) ser objeto do saber
escolar. Essa concepcado tem a vantagem

Entretanto, de acordo com Chervel (1991), as disciplinas escolares tem uma
dindmica prépria no interior da cultura escolar, e sua historia pode ser analisada a partir
dos seguintes aspectos: origem, funcéo e funcionamento. Nessa perspectiva, a presenga
dos conteudos escolares ndo deve ser compreendida como simples
transposicao/vulgarizacdo dos conhecimentos sisteméticos, pois sdo uma invencdo da
prépria escola. Em outras palavras, por mais que as disciplinas escolares geralmente
tenham sido denominadas conforme as ciéncias de referéncia, os processos didaticos as
reinventam, produzindo novos saberes, que muitas vezes distanciam-se dessas ciéncias

e se tornam produtos da propria cultura escolar.

Temas & Matizes, Cascavel, v. 12, n. 22, p. 24 — 35, jan./jun. 2018.

Pégina27



REVISTA TEMAS & MATIZES | ISSN: 1981-4682

Segundo Dominique Julia (2001), a cultura escolar pode ser entendida como
conjunto de normas definidora de saberes a ensinar e comportamentos a inculcar,
estabelecendo um conjunto de normas que possibilitam a transmissao e assimilacao de
saberes, assim como a incorporacéo desses comportamentos. Viflao define que a

cultura escolar:

[...] estaria constituida por un conjunto de teorias, ideas, principios,
normas, pautas, rituales, inercias, habitos y préacticas (formas de hacer
y pensar, mentalidades y comportamientos) sedimentadas a lo largo del
tiempo en forma de tradiciones, regularidades y reglas de juego no
puestas en entredicho, y compartidas por sus actores, en el seno de las
instituciones educativas. tradiciones, regularidades y reglas de juego
gque se trasmiten de generacién en generacién y que proporcionan
estrategias: a) para integrarse en dichas instituciones e interactuar en
las mismas; b) para llevar a cabo, sobre todo en el aula, las tareas
cotidianas que de cada uno se esperan, y hacer frente a las exigencias
y limitaciones que dichas tareas implican o conllevan; y c) para sobrevivir
a las sucesivas reformas, reinterpretandolas y adaptandolas, desde
dicha cultura, a su contexto y necesidades (VINAO, 2002, p. 59).

As disciplinas escolares sdo um produto da cultura escolar, mostrando seu poder
criativo para além de uma vulgarizacdo ou adaptacdo do conhecimento produzidos nas
instituicées de pesquisas e universidades.

Contudo, se, por um lado, os estudos sobre cultura escolar apresentam essa
dindmica especifica dos processos de escolarizacdo, assim como o papel ativo do
professor nesses processos de relacbes com o conhecimento de referéncia. Por outro,
predomina uma Vvisdo no senso comum, nas politicas publicas e nos programas de
formacao docente, que separa esses sujeitos do conhecimento, pois sdo conduzidos pela
concepcao de transposicao didatica.

Em nosso entendimento, a predominancia desse entendimento, segundo o qual a
matéria prima do trabalho do professor € a transposicdo didatica dos conhecimentos
cientificos, favorece uma visao que desqualifica o papel docente frente ao conhecimento,
pois 0 que vigora € a nocdo segundo a qual os professores desempenham um papel
meramente operatorio, ou seja, que ndo possui autonomia ou potencialidade para

conduzir uma atividade efetivamente intelectual.
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Outro aspecto que se revela nessa perspectiva € a dicotomia entre formacéao
pedagogica e formacao especifica. H4 uma longa tradicdo que remete a separacéo entre
formacao tedrica/metodoldgica especifica na ciéncia de referéncia e a formacéo para a
docéncia, através de uma carga horéaria especifica de conteudos didatico-pedagdgicos.
Essa tradicdo demonstra a forca e resisténcia dos primeiros arranjos curriculares nos
cursos de formacao de professores para o ensino secundario, surgidos no Brasil no inicio
do século XX, cujo espirito tem tornado a mudanca um grande desafio, tendendo inclusive
a manter-se nos curriculos atuais.

Em sintese, uma soma de fatores contribui para a desvaloriza¢do do trabalho do
professor, entendido como executor de tarefas definidas de anteméo, como um operario
numa linha de producéo, ndo reconhecendo a dimenséo produtiva/criativa e intelectual
deste trabalho. Entre esses fatores, destacamos a propria concepgéo tradicional de
didatica, como um conjunto de processos de massificacdo do ensino, a ideia de
transposicao didatica, que atrela o conhecimento transmitido na escola a uma nocéo de
simplificagé@o/vulgarizagcéo e os programas de formacdo de professores, que separam o
aprendizado da ciéncia de referéncia do aprendizado das técnicas e métodos de ensino.

Em contraposicdo a essas tendéncias, defendemos a concepcao do professor
como intelectual da praxis, assim como a defesa de um estreitamento entre a didatica e
as ciéncias de referéncia, através do reconhecimento das didaticas especificas como
campos de producao de conhecimento. Por ora, vamos nos atentar a primeira concepgao,
qual seja, conceituar o professor como intelectual da praxis.

Entendemos o conceito de praxis na perspectiva de Kosik (2010), que refere-se
ao agir do individuo em sua totalidade e opde a praxis concreta e a praxis alienada, ou
pseudoconcreta. A pseudoconcreticidade estabelece-se quando os individuos agem
premidos pelas preméncia da pratica, ou da resolucdo imediata de problemas e execucao
de tarefas conforme elas se apresentam, sem uma consciéncia da realidade concreta
gue permeia o agir. Emancipar-se da pseudoconcreticidade, ou desenvolver uma praxis
concreta, significa tomar consciéncia dos elementos condicionantes da pratica, ou seja,
da totalidade do agir humano e dos fatores que o condicionam, podendo assim agir
conscientemente, resistindo as imposi¢cdes de uma logica alienante e buscando uma

pratica voltada a emancipacao individual e a transformacao social.
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Para agir nesse sentido, da praxis concreta, o professor precisa reconhecer seu
papel como intelectual, que efetiva trabalho intelectual quando adquire os meios
intelectuais de producao, gerando possibilidades de ac¢des de transformacgao social. Essa
premissa se torna necessaria uma vez que as relacbes de ensino e aprendizagem
reforcam uma caracteristica do processo social de divisdo do trabalho, que separa o
tralho intelectual do trabalho manual, ou o trabalho produtivo do trabalho reprodutivo
(Gonzéles, 1984).

Nesse sentido, a pratica docente, em seu sentido estrito, preocupada
simplesmente com a execucao de tarefas pré-estabelecidas, limitadora da autonomia e
da criatividade docente, produz um senso comum a partir do qual o professor precisa
aprender metodologias adequadas de transmissédo de conhecimento e ndo formar-se
como intelectual, detentor de saberes e que possa controlar o proprio processo de
producédo deste conhecimento.

A oposicdo que evidenciamos aqui € que, por um lado, o trabalho docente é
eminentemente intelectual e criativo, pois 0s processos ditos de transposicéo didatica na
realidade sé&o processos de relacdo com o conhecimento, a partir das quais o professor
pode exercer sua autonomia, no sentido de apropriar-se da matéria prima de seu
trabalho, o conhecimento, e produzi-lo no sentido da transformacéo social.

Entretanto, por outro lado, as politicas publicas e o senso comum n&o reconhecem
esse papel intelectual do professor, por isso 0os processos formativos sao aligeirados e
nao estreitam as relacdes entre as ciéncias de referéncia e os conhecimentos didatico-
pedagogicos, vigorando uma epistemologia da pratica nos processos formativos tanto
iniciais quanto continuados.

Por epistemologia da pratica nos referimos a concepcdo pedagogica que
centraliza a formacéo de professores nos processos do fazer pedagdgico, abdicando da
fundamentacéo tedrica e dos principios epistemologicos dos conhecimento de referéncia
e atuando na linha do que se convencionou chamar de professor pesquisador ou
professor reflexivo. Obviamente, a reflexdo e a pesquisa sdo elementos centrais da
formacdo intelectual do professor, mas quando a pesquisa e a reflexdo abdicam de uma
fundamentacéo tedrica consistente e foca-se nas demandas imediatas da prética, o que

se tem é um vazio formativo centrado no utilitarismo.
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Propor que o professor seja pensado como intelectual da praxis exige a revisao
desses pressupostos formativos, que colocam a pratica e ndo a teoria no centro da
reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem. Para além desse desafio, ha
ainda que se enfrentar as determinagcdes normativas vindas dos o6rgdos de
gerenciamento da educacéo formal, que centram suas proposi¢cdes numa visao utilitarista

de educacado, como é o caso da BNCC, documento que analisaremos no proximo topico.

3 VAZIO FORMATIVO E JOGOS DE INTERESSES NA APROVA(;AO DA BNCC

Retomando as reflexdes de Forquin (1993) mencionadas no inicio deste artigo, &
preciso ter em conta que a referida crise de legitimidade da educacdo como processo de
transmisséo cultural gera dois efeitos nocivos. O primeiro consiste numa ciséo entre o0s
contetidos do processo pedagogico e a identidade dos professores e alunos, ou seja,
uma vez que o0s elementos culturais transmitidos na escola ndo correspondem ao
universo social e cultural dos sujeitos envolvidos no processo, a educacdo perde seu
sentido.

Num mundo em constante transformacé&o, onde as tradicbes sdo constantemente
guestionadas, o papel da escola tende a ser questionado pelos proprios sujeitos
envolvidos, abrindo brecha para que determinados grupos se organizem para contestar
a legitimidade do que a educacao formal oferece como conteudos culturais.

Nesse sentido, € interessante compreender como muitas vezes determinadas
inovacdes implantadas pela legislacdo educacional viram letra morta quando chegam a
sala de aula, pois se deparam com a resisténcia e/ou “ma vontade” daqueles que
deveriam ser 0s responsaveis por coloca-las em pratica. Entretanto, seguindo a trilha
do pensamento de Forquin, ndo se trata de uma critica ao trabalho dos professores,
mas da compreensao se que este profissional precisa compartilhar a legitimidade do
conhecimento a ser ensinado, pois ha uma “especificidade da intengdo docente como
projeto de comunicagao formadora” (Forquin, 1993, p.?).

Outro efeito dessa “crise da educagao” consiste na instabilidade dos programas e
cursos escolares, pois, conforme Forquin, a cultura geral perdeu sua forma e substancia.
Essa instabilidade leva ao instrumentalismo estreito, ou seja, a um discurso da adaptacao

e da utilidade momentanea dos contetdos educacionais. Nesse caso, ndo importa tanto
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a substancia do que esta sendo transmitido, mas sim o que se aprende de util, visando a
adaptacao dos sujeitos as demandas da sociedade, ndo uma formacao densa e profunda.

O quadro retratado por Forquin toma por base a experiéncia francesa nos anos
1970, mas guardas grande similitude com a realidade educacional brasileira,
especialmente nas ultimas trés décadas. Tomando por base essa reflexdo, passaremos
agora a andlise e critica da BNCC, evidenciando como a nocdo de competéncias,
predominante no documento, revela justamente esse utilitarismo estreito e o vazio
formativo do qual estivemos tratando.

A LDB, promulgada em 1996, previa a instauracdo de uma base curricular comum,
de carater obrigatério em todo o territério nacional. Entretanto, desde entdo ficou a
encargo dos sistemas estaduais e municipais de ensino definir os contetdos curriculares
nas escolas, realidade que sé veio a mudar em 2017, com a implantacdo da BNCC —
Base Nacional Comum Curricular.

A elaboracdo da BNCC teve inicio oficialmente em 2015, e aglutinou variados
interesses, com o envolvimento de diversas entidades e instituicbes no debate, num
processo que ja havia se iniciado anteriormente, através do chamado Movimento pela
Base Nacional Comum da Educacéo, surgido em abril de 2013, a partir do “Seminario
Internacional Liderando Reformas Educacionais’. Esse Movimento pela Base foi
idealizado por fundacdes e instituicbes mantidos pela iniciativa privada, que defendem
um redirecionamento da educacdo nacional com vistas a adequar 0S pProcessos
formativos as exigéncias do mercado, com uma proposta educacional mais pragmatica e
técnica (MORENO, 2016).

Moreno destaca dois aspectos centrais desse movimento, quais sejam:

1) O interesse ideologico de se fazer presente nas concepcdes
curriculares que visam formar sujeitos criativos, com dominio
tecnolégico, adaptados ao modelo de sociedade global, alicercada sobre
0 consumo incessante de novos bens e ideias; 2) O interesse mais
pragméatico na unificagdo curricular como uma unificagdo do mercado
educacional nacional (e transnacional) para a realizacdo mais imediata
de comercializagao de insumos didaticos, assessorias e gerenciamentos
em parceria com a instituicdes publicas (MORENO, 2016)
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A busca por inculcar no discurso social uma visdo utilitarista e mercantil de
educacao data pelo menos dos anos 1990, quando a pedagogia das competéncias fez
presente como molde béasico na estruturacdo dos chamados PCNSs, e tem se difundido
largamente a partir de iniciativas apoiadas e financiadas por grandes corporacdes do
mercado financeiro e produtivo, como o chamado movimento todos pela educacéo,
surgido em 2006.

Constituiu-se, entdo, no cendrio nacional, uma disputa por tracar os principios e
fundamentos da educacado béasica enter dois polos. Por um lado, movimentos sociais e
grupos intelectuais apregoam uma educacao voltada a formacéo humanista e critica das
criancas e jovens. Do outro, grupos ditos filantropicos, com suporte de grandes
conglomerados empresariais, tém direcionam o debate no sentido de formar cidad&os
preparados para adaptar-se as exigéncias do mercado e, a0 mesmo tempo, veem na
educacao um nicho de mercado com grande potencial de lucratividade, seja pela difusao
de materiais educativos, seja pela propria oferta de educacéo privada, que tem crescido
No mesmo ritmo em que se se torna cada vez mais precéria a oferta da educacéo publica
no pais. A analise da BNCC evidencia como no momento este segundo grupo esta dando
as cartas nesta disputa pelo curriculo da educacao basica.

A BNCC centraliza toda sua estruturacao curricular em competéncias, que devem
ser abordadas transversalmente em todas as disciplinas, focadas em diversos aspectos
da vivéncia social, cultural e politica das criancas e jovens, como desenvolvimento da
sensibilidade, valorizacdo e utilizacdo de conhecimentos cientificos, expressao através
de diferentes linguagens, utilizacdo de tecnologias digitais, valorizacdo da diversidade,
autocuidado, capacidade de argumentacéo, entre outras. Entendemos que, ao nortear o
curriculo por esta via, a BNCC centra sua proposta formativa em atividades operatorias,
ou seja, numa instrumentalizacdo dos conhecimentos com a finalidade de apropriar-se
de determinadas operacdes Uteis para a vida em sociedade.

A aprovacdo da BNCC expressa o momento chave que vivemos na educacgao
nacional, quando o discurso da utilidade venceu o discurso da finalidade, ou seja, ndo ha
um debate sério e aprofundado sobre a humanidade e a cultura, nem sobre a que se

destina a educacéo, ficando explicito que a intencédo é formar pessoas preparadas para
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adequar-se as exigéncias do mercado de trabalho, que cada dia mais aprofunda seu grau
de precarizacéo e instabilidade.

Entendemos que a auséncia desses principios educativos universais e
consolidados tem colocado a educagéo no cerne de disputas politico-ideolégicas, o que
fica evidente quando observamos a forma recorrente como sao propostas novas leis,
diretrizes e parametros para o ensino. O que entra em jogo, nesse caso, é o papel
estratégico que a educacdo assume para 0S grupos no poder, e a provisoriedade
recorrente das determinagbes, que reverberam nas incertezas e insegurancas do

trabalho no chao da escola.

4 CONSIDERACOES TRANSITORIAS: O PAPEL DO PROFESSOR NA RESISTENCIA
AOS MODELOS HEGEMONICOS

Para encerrar esse texto, sem fechar a discussao, defendemos a necessidade dos
professores assumirem seu papel como intelectuais da praxis. Ou seja, faz-se necessario
gue os profissionais em atividade compreendam a educacdo como ato intencional e sua
funcdo como promotores desse ato educativo, para além das limitacdes impostas pela
realidade cotidiana e em contraponto ao discurso hegemonico, que esvazia o sentido do
processo em nome de sua utilidade momentéanea.

Evidentemente, trata-se de uma cobranca muito pesada sobre tais profissionais
exigir que carreguem todo o peso da mudanca nos paradigmas da educacdo. Contudo,
0s atos de resisténcia e contraponto acontecem, e s6 podem acontecer, no ambiente
escolar, no dia a dia, no trato com os estudantes, no interesse pelos debates publicos,
no aprendizado constante. E, para além de todos esses itens que podem soar como
jargbes, acontece também quando o professor assume o protagonismo do seu trabalho,
contestando as tradicdes impostas e tomando parte na producdo do conhecimento que
ensina.

Repensar a pratica docente consiste entdo em pensa-la como praxis, ou seja,
como acéo e reflexdo sobre a acdo. Um primeiro passo nesse sentido consiste em
conhecer os debates atuais sobre a natureza dos conhecimentos ensinados, e sobre

suas finalidades, num sentido epistemolégico e também ontologico. Contudo, esse
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debate caminharia num sentido que foge aos limites do que foi proposto com este artigo.

Portanto, fica aberto o convite a reflexao.
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