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Resumo: Este artigo tem como objetivo principal identificar, no pensamento
de Habermas, elementos que permitam refletir sobre questdes referentes as
relages entre teoria e prética, presentes no discurso educacional,
especialmente as relacionadas & formagio de professores. Resulta de
inquietagoes provocadas pelo predominio de um discurso educacional,
impregnado pela tendéncia a privilegiar a prética e, de certo modo, negar a
teoria, apoiando-se numa ideia de formago restrita a dimensdes puramente
instrumentais. O lugar da teoria e da prética, nos processos de construcio
do conhecimento, na formagao de professores, nao é consensual nem nos
discursos a respeito do tema tampouco na produgio académica. E possivel
identificar algumas tendéncias nos encaminhamentos das discussoes sobre
as relagdes entre teoria e prdtica no contexto educacional. Uma que, ao
mesmo tempo em que reconhece a necessidade da teoria para os processos
de formagdo de professores, entende que a teoria nem sempre se aplica 2
prdtica ao afirmar, por exemplo, que a teoria é uma coisa e a prética ¢ outra.
Outra defende a supremacia da prética para uma formagao mais efetiva e
agrupa argumentos como “‘muita teoria e pouca pritica’. A partir das
contribui¢oes de Habermas, expressas especialmente em Conhecimento e
Interesse e Teoria e Prética, analisam-se as formas de inter-relacionamento
entre teoria e prética, a partir do papel da autorreflexdo, enquanto atitude
capaz de oferecer condigbes para a compreensio dos mecanismos que
contribuem para a dicotomia nao s6 entre teoria e prdtica, mas também
entre conhecimento e interesse. O didlogo com as contribuigdes de Habermas
convida e, 20 mesmo tempo, provoca o campo e o discurso educacional a
reverem as formas como pensam e formulam seus projetos de formagio.
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Sobretudo acerca das condi¢oes de essa formagao permitir que os sujeitos
destinatdrios participem de forma mais autdnoma desse processo e tomem
o mundo da vida como ponto de articulagio entre conhecimento e interesse
e, consequentemente, entre teoria e pratica. Nessa perspectiva, o exercicio
da autorreflexdo como metodologia é que permite, de fato, uma visao
integradora entre teoria e prética.

Palavras-chave: Teoria e prética. Conhecimento e interesse. Formacio.
Autorreflexio.

Abstract: This article aims to identify in the thought of Habermas elements
that support the reflection on issues concerning the relationship between
theory and practice in educational discourse, especially those related to
teacher’s training. It was motivated by an educational discourse permeated
by the tendency to see teachers’ training through a perspective that focuses
on practice. This discourse denies the theory while privileging an
instrumental dimension of training. The place of theory and practice in
the processes of knowledge construction in teacher’s training is not
consensual neither in the discourses neither in academic production. It is
possible to identify tendencies in the way discussions on the relationship
between theory and practice in educational context are structured. Among
them, it can be found one that recognizes the need of theory during
teacher’s training. This point of view believes theory is not always applicable
to practice. It can be identified in statements as “theory in one thing and
practice is another”. Another tendency defends the supremacy of practice
for a more effective training. This group argues there is “too much theory
and little practice” in training process. Based on the contributions of
Habermas, especially the ones found in Knowledge and Human Interests
and Theory and Practice, this article analyzes the ways of interrelationship
between theory and practice and the role of self-reflection as an attitude
capable of providing conditions for understanding mechanisms that
contribute not only to think the dichotomy between theory and practice
but also between knowledge and interest. This article believes that a
dialogue with the contributions of Habermas represents an invitation and
at the same time an inducement to educational field to review its discourse
and the ways it formulates training projects. It can happen if leads to think
on the possibility of such a training to enable individuals to participate of
the professional training process autonomously and to take life world as a
point of articulation between knowledge and interest and between theory
and practice. In this perspective, the exercise of self-reflection as a
methodology is the one that really allows an integrative view of theory and
practice.
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Introdugao

Este artigo tem como objetivo principal identificar, no pensamento
de Habermas, elementos que permitam refletir sobre questoes referentes
as relagbes entre teoria e pritica, presentes no discurso educacional,
especialmente as relacionadas a formagao de professores. Resulta de
inquietagbes provocadas pelo predominio de um discurso educacional
impregnado pela tendéncia a privilegiar a prdtica e, de certo modo,
negar a teoria, apoiando-se numa ideia de formagao restrita a dimensoes
puramente instrumentais. A questdo das relacdes entre teoria e prética,
na maioria das vezes, ¢ marcada no discurso educacional pela oposi¢ao
ou pela contradi¢io. As marcas de oposi¢io e de contradi¢ao estio
presentes tanto no Ambito da formagio inicial, onde equivocadamente
se entende que a teoria nada tem em comum com a prdtica, quanto no
cotidiano escolar. Neste, sobretudo no contexto escolar atual, os saberes
da prdtica tém sido especialmente evidenciados e tomados como
referéncia para pensar a agdo educativa escolar. Aqui, acredita-se que a
teoria pouco tem a contribuir com essa agao.

O discurso sobre a educagao se estrutura basicamente a partir de
duas abordagens. Uma, marcada pelo cardter idealista, percebe a educacao
como um processo de desenvolvimento, aperfeicoamento e emancipagao
do ser humano, enquanto um ser que constréi e transforma a sua histdria
a partir da interagdo social. A outra, identificada como critica, reconhece
a educac¢do e a escola como um instrumento a servi¢o dos interesses de
determinados segmentos da sociedade. Portanto, privilegia em suas
andlises a dimensio politico-social, para explicar tanto os propésitos
quanto os resultados da educagio escolar.

Em termos das discusses a respeito dos interesses que estruturam
a educa¢io como um todo, na educagio escolar e, em particular, a
formagdo de professores, também se observa a prevaléncia da afirmacao
dos interesses das classes sociais se impondo sobre as demais. Mesmo na
literatura sobre a educagdo escolar, seus papeis e finalidades, ¢ possivel
identificar uma preocupagao em demonstrar que a educagdo escolar nao
atende as necessidades da maioria da sua clientela e que a teoria veiculada
pelo discurso educacional estd desvinculada da prdtica por eles
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desenvolvida. Nesse caso, a formagao ¢ entendida como inadequada.
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Quando se trata da formagio inicial, por exemplo, esta se ressente de
conhecimentos mais sélidos e critérios mais evidentes de utilidade e
aplicagdo. Também 2 formacio continuada se atribui uma fun¢io de
“complementagao” ou de “atualiza¢do metodolégica”. Em ambos os casos,
0 “como fazer” compde as demandas de escolas e professores. O mesmo
ocorre na universidade. A critica que se faz a universidade ¢ acusa-la de
distanciamento da realidade e de ser povoada por teorias que nio fazem
sentido.

Tendo em vista estas questdes que, embora recorrentes, continuam
na pauta das reflexdes, torna-se necessdrio questionar que teoria e que
prdtica, ou melhor, que conceitos de teoria e de prdtica estdo sendo
tomados como objeto de andlise, de modo a permitir que se acredite na
dissociagdo entre teoria e prdtica. Desse modo, buscam-se no pensamento
de Habermas (1973; 1975; 1976; 1982), elementos que oferecam
subsidios para melhor explicitar a questao das relacdes entre teoria e
prdtica, presentes nos discursos educacionais. Sobretudo em
“Conhecimento e Interesse” e “Teoria e Prdtica”’, encontram-se
contribuig¢des relevantes para a explicitagao das relagdes entre
conhecimento e interesse, reflexao e autorreflexao, e teoria e prdtica.
Pretende-se, portanto, esclarecer a questao da dicotomia entre teoria e
prética, caracterizando-a no contexto dessas relacoes.

Embora as relacoes entre conhecimento e interesse, entre teoria e
prética e a autorreflexdo estejam inter-relacionadas, para fins de anilise
e reflexao mais detalhada, neste artigo serdo apresentadas em separado.
Assim, este artigo se organiza a partir de quatro categorias. Inicialmente,
apresentam-se algumas das multiplas formas como a teoria e a prdtica
tém sido entendidas pelo discurso educacional. Em seguida, apontam-
se argumentos que ratificam as contribui¢bes de Habermas para as
reflexdes sobre o campo educacional, especialmente para a reflexdo a
respeito das relagoes entre teoria e prdtica. Na sequéncia, trata-se das
relagbes entre conhecimento e interesse, teoria e prdtica e sobre
autorreflexao.

Sobre o que se pretende refletir

O lugar da teoria e da prdtica nos processos de construgio do
conhecimento pedagégico, na formagio de professores, nao ¢ consensual
nas discussoes e nos discursos a respeito do tema, tampouco na produgao
académica. E possivel identificar tendéncias que criticam os modelos de
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racionalidade utilizados na formagdo os professores e as que admitem a
intercomplementaridade entre teoria e prdtica.

No que se refere a formagao de professores, a0 mesmo tempo em
que se critica o modelo da “racionalidade técnica” como matriz da
formagao de professores, advoga-se a favor de uma “racionalidade prdtica”,
pautada na ideia de que a aprendizagem se d4 a partir de situagoes
préticas. Nesse sentido, reforga-se o distanciamento entre uma e outra
abordagem, embora em certos casos se reivindique e até se reconheca a
necessidade de articulago entre teoria e prética. (NOvoa, 1992; SCHON,
1987).

Na perspectiva da formagio, apropriando-se das contribuigoes de
Dewey (1979) a respeito da necessidade de epistemologia da prdtica,
que tem na reflexao sua matriz inspiradora, tem-se difundido a ideia da
necessidade de aproximagao entre teoria e prdtica, como forma de
compreender quais teorias sustentam as priticas.

Diante desse quadro, é possivel identificar algumas tendéncias na
produgao académica a respeito das relagdes entre teoria e prdtica. Dentre
estas, trés chamam a aten¢io. Uma, analisa as relacoes entre teoria e
prética, na perspectiva da diddtica, entendida como prética pedagdgica.
Seria possivel, aqui, fazer alusio a dimensao teérica e 4 dimensdo prdtica
da diddtica (Pura, 2000; TaNurl, 2000; ALARCAO, 2007; BERGER;
LUCKMANN, 2008). Outra, entende o dominio dos contetidos escolares
como ponto de articulagdo entre teoria e prdtica (CHEN, 2004; COCHRAN
et al., 1991, 1997; Graca, 1997; 2001; VALLI, 2002; PARK; RENNERT-
ARIEV, OLIVER, 2008; SEGALL, 2004; ZEICHNER, 2010). Ainda, encontra-
se a discussao das relacdes entre teoria e prdtica articuladas aos saberes
necessdrios a formagao docente. (CALDERHEAD; SHORROCK, 1997; CARTER,
1990; MARCON et. al., 2011; MARQUES, 2000; PERDIGAO, 2002; REALIL
Mizukami, 2002; ZEICHNER, 1993; 2010; GAUTHIER, 1998).

Portanto, neste breve panorama, percebe-se uma multiplicidade de
formas de entender e encaminhar a questio das rela¢des entre teoria e
prdtica, ratificando o nio consenso ¢ a polarizagio entre uma e outra.
Mesmo quando se afirma a necessidade de aproximagio entre elas, o
argumento se pauta na “prdtica’, numa perspectiva instrumental. Em
alguns casos, essa prdtica assume uma dimensao de “receita” metodoldgica,
distanciada dos sujeitos envolvidos nessa prdtica, em alguns casos,
reduzida 2 experiéncia (ao fazer).
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Sobre a pertinéncia das contribui¢coes de Habermas para a educacao

Sobre as contribui¢es de Habermas para a educa¢io, encontra-se
em Hermann (1999) uma andlise detalhada de como o campo da
educagio tenta se aproximar das formulagdes habermasianas. Essa andlise
serd tomada como referéncia, para ratificar a opgao pelas contribuigoes
de Habermas neste artigo. A autora discute, inicialmente, como a
sociedade, sob diferentes formas, tem apostado ou buscado dar conta
de um projeto educativo que responda a propdsitos de formagio dos
sujeitos que a compdem. Propde-se a pontuar por que as contribuicdes
de Habermas t¢m sido tomadas como referéncia para as reflexdes sobre
questdes educacionais. Aponta, na verdade, como problema principal
da educagio “a queda de seu funcionamento normativo”.

Na verdade, assiste-se a uma quebra de paradigma. O mundo
moderno nio d4 conta de efetivar um projeto educativo, pautado numa
fundamentagdo antropoldgica de base metafisica. Esse projeto tem na
individualidade, na consciéncia, na responsabilidade moral e na
identidade do eu, categorias centrais do discurso pedagdgico. J4 nio ¢
possivel pensar essas questdes num contexto que enfatiza a diversidade de
saberes e, portanto, a multiplicidade como principio. Em outras palavras:

A despedida do sonho moderno da unidade é um problema para a
teoria educacional.[...] Nao hd mais a instAncia superior que indique o
universal e que legitime a idéia de bem, sob a qual se justificaram as
reivindicagbes da tradi¢ao pedagégica. [...] Quando o particular impera
nas reivindica¢bes, nao hd mais exigéncia de validade, mas apenas
reivindicagbes de poder. (HERMANN, 1999, p. 23).

Num contexto onde a dimensio teleoldgica da educagdo, que tem
nos fins sua razao de ser, cede espaco para interesses individuais, a
possibilidade de pensar a agao pedagdgica na perspectiva da racionalidade
comunicativa torna-se promissora.

Assim

“diante da ruptura da totalidade, 0 mundo ¢ entdo marcado por uma
pluralidade de visdes que concorrem entre si, gerando problemas para
as questdes orientadoras do agir humano, nos termos de uma orientagao
universal. Sobretudo [...] a educagdo, se ressente da queda da perda da
validade dos fundamentos origindrios” (HERMANN, 1999, p. 23).
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A partir da leitura de Hermann (1999), ficam evidentes os paradoxos
da formacio do sujeito. E, a partir desse paradoxo, pode-se tentar
entender como se formula o discurso pedagégico moderno, cuja crise
impacta as formulagoes relativas ao tipo de formac¢io necessdria aos
sujeitos.

Do ponto de vista das formulagoes que permitem compreender as
questdes relativas a como e a partir de que principios se pode perceber o
estatuto de uma ideia de formagao, enquanto projeto pedagdgico que se
relaciona com o perfil de homem que se pretende formar, encontram-se
em Habermas (1973; 1975; 1982) indicagbes para revisitar questdes
de fundo como a constitui¢gio de um sujeito autdbnomo, que se constréi
a partir das relagdes que estabelece consigo mesmo e com a sociedade.
Nesse sentido, pode-se afirmar que qualquer projeto de formagio a ser
proposto tem seu éxito diretamente relacionado as possibilidades de
promogao de uma sociedade mais justa, constituida por sujeitos livres e
autbnomos. Portanto, sujeitos capazes de tornarem-se sujeitos desses
processos e projetos de formagao pelo exercicio de uma comunicagao
que promove o entendimento e permite desmitificar formas distorcidas
de comunicacio.

E, pois, no entendimento de que ¢ possivel identificar, nos meandros
da crise do “projeto da modernidade”, um potencial para a emancipagio
humana, que se encontram indicag¢des para o entendimento de processos
de formagao mais abrangentes. Esses processos nio estariam preocupados
com uma l4gica bindria excludente, mas incluiriam aspectos de formagao
social, cultural e cientifica, articulados a partir das aproximagoes entre
concepgoes de vida em sociedade e projetos de vida dos sujeitos.

Relagoes entre conhecimento e interesse

As relagoes entre teoria e prdtica implicam as relagoes entre
conhecimento e interesse. Para tratar da mediagao entre teoria e prética,
Habermas (1982) utiliza duas perspectivas: uma epistemoldgica e outra,
politico-cultural.

A perspectiva epistemoldgica caracteriza-se pela critica ao positivismo
moderno; a politico-cultural se ocupa em analisar o papel do Estado e
da sociedade na promogio de formas mais plenas de participagio dos
sujeitos. Ambas as abordagens se inter-relacionam e se complementam
porque, na medida em que a ciéncia evolui, a rela¢des entre Estado e
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sociedade, e mesmo entre os cidadios, sofrem alteracoes, que interferem
diretamente nos processos de evolugdo da espécie humana e da prépria
politica.

E no 4mbito das consideragoes epistemolégicas que se desenvolve a
teoria dos interesses cognitivos. A teoria dos interesses cognitivos emerge
a partir da andlise das correntes positivistas, consideradas por Habermas
(1973; 1982) como representantes de uma visao reducionista daquilo
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que ¢ ciéncia, de modo geral, e das teorias cientificas, em particular.
Essa concepgao ¢ responsdvel pela implantagio de uma nova forma de
conhecimento, que modifica as relagbes do homem consigo mesmo e
com a sociedade, pela ado¢io de mecanismos que normatizam inclusive

as relacoes sociais.

Com o advento do positivismo moderno, assiste-se a substitui¢io
da teoria do conhecimento por uma teoria da ciéncia: o sentido do
conhecimento passa a ser definido pelo éxito do progresso cientifico,
obtido através da metodologia empregada e ndo pela referéncia ao sujeito
cognoscente. A partir dai, o sujeito, relegado a segundo plano, passa a
adequar-se & metodologia. (HABERMAS, 1982).

No texto “Positivismo, pragmatismo e historicismo”, Habermas
(1982) afirma:

Uma teoria do conhecimento reduzida ao nivel metodoldgico perde
de vista 0 ato-de-se-constituir dos objetos de uma experiéncia possivel,
da mesma maneira como uma ciéncia formal, decepada da reflexao
transcendental, desconhece a génese das regras para a concatenagio
simbdlica. A postura positivista mascara a problemdtica da constitui¢ao-
do-mundo. O sentido do préprio conhecimento torna-se irracional, e
isso em nome de um conhecimento exato. Mas disso resulta apenas a
consagragao da ingénua ideia de que o conhecimento descreve a
realidade (HaBERMAS, 1982, p. 91).

A ciéncia, a partir dessa substitui¢do, é entendida nio apenas como
uma forma de manifestagio do conhecimento, mas como sin6nimo do
préprio conhecimento. Nesse modelo de ciéncia que privilegia o método,
o homem deixa de ser sujeito para ser objeto. Com a redugio das questoes
referentes ao homem, como sujeito do préprio processo de conhecimento
de questdes metodoldgicas, modificam-se as formas de interpretar os
processos de autoconstitui¢do individual e social e de conquista da
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prépria autonomia. Assim, o positivismo constitui-se em um processo
ou movimento de transformagbes que abandona a compreensio do todo
para privilegiar determinados segmentos da realidade.

Para entender como se processa o abandono do todo ¢ o
enaltecimento de certos segmentos da realidade, um retorno a tradigao
filoséfica permite caracterizar os pontos de ruptura. Em termos das
caracterfsticas da tradi¢ao filoséfica, Habermas (1982) destaca: o
principio de unidade entre filosofia e ciéncia: a necessidade de um
conhecimento tedrico que pudesse comprovar a validade da ciéncia
sempre existiu no pensamento filoséfico. No inicio, filosofia e ciéncia
eram a mesma coisa. A especializago significava apenas uma diferenciagao
interna, pois o objetivo da filosofia era descobrir as causas tltimas de
qualquer conhecimento tedrico. Isto ¢, a unidade fundamental de todas
as coisas subjaz & multiplicidade aparente, 2 unidade da doutrina filoséfica
e da tradigdo. A reflexdo filos6fica abrange as rela¢des do homem consigo
mesmo, com os outros homens e com o universo. Nessa interagao,
desenvolve-se e atende-se a seus interesses e necessidades. A linguagem
como instrumento de comunicagio ¢ o que compete a0 homem investigar,
desenvolver e aprimorar. (HaBERMAS, 1976).

Em sintese, ao longo da tradigdo filoséfica as relagdes entre filosofia
e ciéncia ocorrem numa visio de totalidade. Portanto, inter-relacionadas
no processo de evolu¢io da espécie humana, em busca de uma vida livre
e justa.

Retomando especialmente a questao dos interesses como orientadores
do conhecimento, estes incluem o interesse no controle da natureza e o
interesse na preservagao e ampliagao da intersubjetividade comunicativa.
Dessa forma, sdo elementos mediadores entre a teoria e a prdtica, isto ¢,
entre os contextos espontineos da agdo instrumental e comunicativa e
as ciéncias que lhes correspondem e, também, entre as ciéncias e suas
possibilidades de aplicagdo. Esse processo de reciprocidade que permite
o movimento da agdo para o saber e vice-versa, ¢ assegurado pelos
interesses cognitivos. Esses interesses, por sua vez, tém como finalidade
ultima a conquista da emancipa¢io do sujeito e a transformacio da
sociedade.

Interesses, aqui, sao entendidos como “as orientagbes bdsicas
enraizadas nas condi¢bes fundamentais especificas da reprodugio e
autoconstitui¢ao possiveis da espécie humana, ou seja, trabalho e
interacdo.” (HABERMAS, 1982, p. 217). Desse modo, tanto as ciéncias
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naturais quanto as culturais inscrevem-se em contextos que se adequam
aos dois interesses fundamentais da espécie humana: o interesse de
controlar a natureza e o interesse de entendimento subjetivo.

Portanto, se hd uma estrutura de interesses que constitui todo o
conhecimento, um saber que se ocupe da conexdo entre conhecimento
e interesse, também, precisard estar fundamentado em alguma espécie
de interesse da espécie humana. Como a humanidade se encaminha
para a emancipagdo em seu processo constitutivo, é esse interesse
emancipatério que conduz a busca de liberdade. Para Habermas, as
agoes e relagoes humanas sé tém sentido quando voltadas para essa

finalidade de conquista de liberdade e autonomia do ser humano.

Reconhecendo a razio como “principal recurso — senio o unico —
de que a humanidade dispoe para resolver seus conflitos e encontrar
alternativas de solugao para seus problemas” (MuHL, 2011, p. 1036),
Habermas a identifica como interessada. Os interesses que orientam a
razdo sao técnico-instrumentais, prdticos e emancipatérios. Esses
interesses sao eles mesmos racionais. Isto é, a relacio do homem com a
natureza externa nio estd predeterminada em um sentido puramente
adaprativo, de respostas a necessidades empiricas concretas, mas essa
relagdo e as necessidades que dela derivam sdo interpretadas pelo homem.
Por isso, o interesse técnico nio estd apenas orientado a satisfacdo de
necessidades concretas, mas supde uma orienta¢io bdsica para a solugio
de necessidades do tipo instrumental ou técnico, como condigio de
reconstituigdo do género humano. Essa constitui¢do, porém, nio
significa algo puramente bioldgico; significa algo engajado numa
interpretacio do sentido da vida humana. E, se toda a interpretagio
pertence 2 dimensio comunicativa, pode-se concluir que a dimensio
técnica, embora independente da social e/ou comunicativa, encontra-se
inserida nesta dltima.

Assim, o interesse emancipatdrio é o ponto-chave para a concretizagao
de transformagdes sociais significativas; é para esse interesse que
convergem os demais. Em outras palavras, as a¢oes e relagoes humanas
s6 tém sentido quando voltadas para essa finalidade de conquista de
liberdade e autonomia do ser humano. Nesse sentido:

[ 128 Conjectura: Filos. Educ., Caxias do Sul, v. 20, n. 1, p. 119-140, jan./abr. 2015



Amélia Escotto do Amaral Ribeiro

Os interesses orientadores do conhecimento deixam-se avaliar
unicamente pelos problemas objetivos da conservagio da vida, os quais
receberam resposta através da forma cultural da existéncia. [...].
Conhecimento nao é nem meio instrumental de adaptagao de um
organismo a um ambiente em alteragdo, nem ato momentineo de um
puro ser racional e, como contemplagio, subtraido as conexdes da vida
enquanto tal. (HaBERMAS, 1982, p. 218).

Em sintese, ratifica-se a unidade entre conhecimento e interesse.
Unidade esta possivel somente através da reflexdo. Nas palavras de

Habermas:

Penso na experiéncia da for¢a emancipatéria da reflexdo, que
experimenta o sujeito na medida em que ela prépria se torna, a si
mesma transparente na histéria da sua génese. Na autorreflexdo um
conhecimento entendido como o fim em si mesmo chega a coincidir,
por forga do préprio conhecimento, com o interesse emancipatdrio; o
ato-de-executar da reflexao sabe-se, simultaneamente, como
movimento da emancipagio. (HaBERMAS, 1982, p. 219).

A partir do exposto, podem-se assinalar como pontos-chave para a
ressignificagao das questdes suscitadas no campo educacional as
articulagbes entre a educacgio e o mundo da vida, no sentido de assumir,
desvelar e esclarecer os interesses constitutivos da teia de interagoes que
os sujeitos estabelecem tanto com a formagio que oferecem/recebem
quanto com as finalidades desta em termos da participa¢ao, solidariedade
e autonomia desses mesmos sujeitos, no plano individual e social. Outro
ponto diz respeito as simplificagdes dos conhecimentos que compdem a
formagao, expressas na priorizacao do acesso e uso imediatos do saber e
no empobrecimento da experiéncia da conquista cultural. As afirmagoes

de Habermas (1982) a esse respeito sio contundentes:

A medida que a cultura se torna mercadoria, e isso no sé por sua
forma, mas também por seu contetido, ela se aliena aqueles momentos
cuja recepgao exige certa escolarizagao — no que o ‘conhecimento’
assimilado por sua vez eleva a prépria capacidade de conhecer. Nio j4
a estandardizacio enquanto tal, mas aquela pré-formacio especifica
das obras criadas é que lhes empresta maturidade para o consumo, ou
seja, a garantia de poderem ser recebidas sem pressupostos rigorosos,
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certamente também sem consequéncias perceptiveis: isso coloca a
comercializagio de bens culturais numa propor¢io inversa 4 sua
complexidade. A intimidade com a cultura exercita o espirito, enquanto
que o consumo da cultura de massas nao deixa rastros; ela transmite
uma espécie de experiéncia que nio acumula, mas faz regredir.

(HaBERMAS, 1982, p. 190).

Por fim, sugere-se que as consideragdes de Habermas expressas acima
sejam tomadas como referéncia na andlise de projetos e discursos a
respeito, sobretudo, da formacio de professores.

Relagoes entre teoria e pritica

As relagbes entre teoria e pritica sio abordadas numa perspectiva
politico-cultural. E através do estudo da sociedade e das transformagoes
ocorridas com o advento do capitalismo que se pode identificar como as
relagbes entre teoria e prdtica estao estruturadas.

A questdo das articulagbes entre estado, sociedade e politica interessa
a Habermas (1973; 1982), na medida em que esclarece como a unidade
entre teoria e prética, existente na tradi¢do, foi rompida na sociedade
moderna com a supressao da ideia de totalidade e, principalmente, da
prética politico-participativa. Para ele, uma teoria do conhecimento s6
tem sentido se puder transformar-se em uma teoria social, capaz de
resgatar a participagdo do homem na sociedade, como possibilidade de
atingir a emancipagio pessoal e também da prépria sociedade.

A exemplo do que argumentou sobre conhecimento e interesse,
Habermas (1973) associa a cisao entre teoria e pritica ao positivismo
moderno e ao materialismo. As proposi¢des de um e de outro evidenciam
que a concepgdo de teoria, entendida como uma unidade entre
contemplago e agdo (teoria e prdtica) nio se adequa as novas realidades
sociais decorrentes do capitalismo e do positivismo. O primeiro
fragmenta a sociedade; o segundo fragmenta o conhecimento.

A partir do reconhecimento de dois tipos de relagaio que o homem
estabelece — uma com a natureza, buscando domind-la através dos usos
de instrumentos cada vez mais evoluidos, e outra com os homens, em
busca de reproduzir na vida social os mecanismos de relacionamento
com a natureza, as ciéncias da sociedade e as ciéncias da natureza se
diferenciam. Dessa diferenciacio resulta a supressao definitiva da unidade
entre teoria e prdtica.
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De acordo com Habermas (1975), a verdadeira dificuldade existente
nas relagbes entre teoria e prdtica nio se origina unicamente da nova
func¢do da ciéncia, vista sob o enfoque técnico, mas da falta de capacidade
para distinguir entre poder técnico e poder prético. Isto porque mesmo
uma civilizagao cientifica no pode dispensar-se de resolver seus problemas
préticos. O processo de cientificizagao ultrapassa os limites das questoes
técnicas e ndo pode dispensar a racionalidade inerente a uma reflexao
tecnoldégica. Também os cidaddos estdo inseridos nesse contexto de
dominagio prética dos seus destinos e buscam o consenso.

Além disso, os meios técnicos exercem sobre a histéria um poder
que ndo ¢ nem prdtico nem histdrico, mas que interfere nas formas de
administragdo da sociedade. A teoria que se relaciona com a prdtica, em
seu sentido original, concebe a sociedade como um conjunto composto
pelas agoes dos sujeitos, que se comunicam e integram suas relagoes
sociais num contexto comunicativo consciente, constituindo-se em
sujeitos coletivos aptos a agdo. Porém, uma teoria que confunde o poder
de agir e de manipular as coisas ¢ incapaz de desenvolver-se numa
perspectiva emancipatéria. Ela concebe a sociedade como uma conexao
de comportamentos sobre os quais a racionalidade nio mais intervém,
sendo dirigidos esses comportamentos por procedimentos técnicos que
abandonam uma consciéncia coerente. (HABERMAS, 1973; 1975; 1982).

Em sintese, somente uma teoria unida a prdtica seria capaz de resolver
esse desafio. As mudangas s6 poderdo ocorrer mediante os efeitos prdticos
de uma teoria que nio manipula as coisas, mas que promove, por meio
da critica, o interesse da agdo pela emancipagao, pela autonomia e pela

liberdade.

No texto Mutagées sociais da formagio universitdria, Habermas (1975)
identifica na prépria universidade, a separagio entre teoria e prdtica. Ao
tomar como exemplo a universidade alem3, identifica que a preocupagio
em transformar as universidades em escolas especializadas ¢ um
indicador da separagio entre a ciéncia e a pritica. Ao se privilegiar uma
formagdo especializada, perde-se a visao do todo e volta-se a reconhecer
as partes. Daf decorre que “as competéncias técnicas utilizadas na esfera
do trabalho social nio estao mais aptas a constituir diretamente as
diretrizes tedricas. Criam-se novas relagdes entre teoria e prética que
contrariam a ideia de formagao universitdria.” (HABERMAS, 1975, p. 139).

A universidade seria, portanto, um local capaz de promover a unidade
entre teoria e pritica e entre conhecimento e interesse. A vida académica
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estaria estruturada na participa¢do, na vontade e na liberdade,
mobilizadoras da reflexao das ciéncias sobre elas mesmas. As consideracoes
sobre a unidade entre teoria e prética permitem perceber que as relagoes
entre ambas sdo fixadas, a partir de uma perspectiva ético-moral. Isto &,
estio pautadas em um juizo a respeito dos sistemas de valores e das
normas sociais. A comunica¢io desempenha, aqui, papel fundamental no
processo de integragdo entre interesses e processos de reflexao e emancipagio.

A respeito do resgate da unidade entre teoria e prética, encontra-se
em Muhl (2011) a ideia da educagio como um processo que possibilita
a promogao de uma sociedade “mais justa, equilibrada e racional”.
Destaca, em Habermas, a necessidade de rever o papel da educagio no
contexto social atual, de modo a “recuperar a experiéncia esquecida da
reflexdo, tornando a escola e, de modo especial a sala de aula, um espago
publico de exercicio do pensar como condi¢do necessdria para a formagio.
(MunL, 2011, p. 1043). Acrescenta, ainda:

A concepgio da relagdo teoria-prdtica como prdxis comunicativa nos
parece muito desafiadora para a educa¢io, uma vez que, além de oferecer
elementos tedrico-prdticos para que a educagdo possa atingir seus
objetivos de envolver efetivamente alunos e professores em um processo
coletivo de constru¢io dos conhecimentos e de personalidades
comprometidas com o seu contexto social, faz com que se restabelegaa
unidade dialética entre teoria e prdtica, bem como o sentido ético e

politico do processo pedagdgico. (MUHL, 2011, p. 1044-1045).

Portanto, fica evidente o convite para que sejam reanalisados os
discursos sobre as relagoes entre teoria e pritica, especialmente, em termos
dos estatutos epistemoldgicos que os constituem e da postura
metodoldgica que orienta a agdo a partir desses discursos. Fica também
em evidéncia a necessidade de buscar, nas formula¢oes discursivas dos
sujeitos envolvidos, as interpretagdes equivocadas.

A (auto)rreflexao como metodologia de emancipacao

A autorreflexdo desempenha um papel fundamental no pensamento
de Habermas. Através dela se torna possivel a andlise da evolugio da
sociedade, bem como dos procedimentos utilizados pela tradi¢ao
filoséfica, na formulagao de uma teoria de conhecimento coerente com
as mudancas resultantes das transformacées sociais.

[ 132 Conjectura: Filos. Educ., Caxias do Sul, v. 20, n. 1, p. 119-140, jan./abr. 2015



Amélia Escotto do Amaral Ribeiro

E pela aurorreflexio que Habermas (1982) estabelece as relacoes
entre conhecimento e interesse e entre teoria e prética, chegando a
formulagio de uma teoria do conhecimento, cuja finalidade é a conquista
da emancipa¢io humana. Para ele, autorreflexio é o processo de
reconstitui¢do, que conduz o sujeito ao “ato de compreender” de modo
consciente a sua propria histéria. E por meio dela que o sujeito estabelece
as conexoes entre conhecimento e interesse e, em especial, percebe a
importincia da emancipagao para um redimensionamento das relagoes
do homem com a natureza e com os outros homens. Torna-se, portanto,
um processo que permite compreender as implicagoes, para a sociedade,
da cientificizacio e modernizacio de correntes da evolucio técnico-
cientifica, no sentido de perceber como essa evolugio influencia a esfera
politica e o comportamento dos individuos.

A autorreflexdo permite nio apenas pensar e analisar os processos
constitutivos da espécie, mas também as formas utilizadas pelo homem
para transformar suas relagbes com a natureza, consigo mesmo e com 0s
outros. Essa andlise nao busca apenas evidenciar as caracteristicas dessas
inter-relages; fornece elementos que permitem a transformagio dessas
inter-relagoes, aperfeicoando-as de modo a tornd-las cada vez mais
auténticas.

Na introdugio do volume 1 da tradugao francesa, de zeoria e prdtica,
Habermas (1975) afirma que a emancipagdo se organiza através de um
processo de autorreflexdo orientado pela discussio em busca do consenso.
Discussao esta que, por estimular a intera¢io e a comunicagao, contribui
para solucionar os problemas da espécie humana, em seu processo
autoconstitutivo.

Enquanto caracteristica do pensamento filoséfico, tal discussio ajuda
a promover o entendimento da evolugao histérica da espécie humana
em todos os seus aspectos, proporcionando elementos para a adogio de
mecanismos culturais, sociais e politicos, os quais contribuem para a
conquista da autonomia e liberdade individual e social. Nesse sentido,
autorreflexdo “é a0 mesmo tempo intuigdo e emancipagio, compreensao
e libertagao de toda a dependéncia dogmdtica [...] E no ato de
autorreflexdo que a razao se mostra como interessada...” (HABERMAS, 1982,

p. 261).

Habermas, por considerar a autorreflexao como o fundamento para
uma interpretagdo mais precisa das questdes que envolvem a conexdo
entre o conhecimento e as condi¢des de sua possibilidade, busca
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caracterizd-la no Ambito da tradicio filoséfica, analisando e identificando
as formas pelas quais ela esteve presente nessa trajetéria do pensamento
filoséfico. Utiliza-se, fundamentalmente, a critica ao positivismo por
considerd-lo um marco na dinimica da evolugio da teoria do
conhecimento. Isto ¢, a partir do positivismo moderno, as relagdes entre
filosofia e ciéncia transformaram-se, provocando uma desvalorizagao da
autorreflexdao e, em consequéncia, a ideia de totalidade vé-se alterada
pela fragmentagao do conhecimento. (HaBERMAS, 1982).

Dada a importincia que atribui a autorreflexao, Habermas (1982)
destaca como o conceito de autorreflexdo e suas formas de manifestacao
estiveram presentes no pensamento de alguns autores da tradi¢io
filos6fica, como Kant, Hegel, Marx, Comte, Peirce, Dilthey e Freud.

Habermas identifica em Kant a aceitagio de um conceito normativo
de ciéncia. Seu pensamento, através do questionamento légico-
transcendental, oportunizou a teoria do conhecimento a tomada de
conhecimento de si mesma. Porém, embora tenha proposto a reflexio
como uma forma de filosofar, critica que o sujeito se envolve nas
indagag¢oes fundamentais e volta sobre si mesmo o alvo do
questionamento, ao pretender transferir para a ciéncia o modelo da Fisica
e da Matemdtica. Assim, acaba buscando um modelo normativo, nio
conseguindo ultrapassar os limites desse modelo ainda que tenha
“postulado para o conhecimento racional uma posi¢ao soberana frente a
ciéncia.” (HaBermas, 1973, p. 20).

Citando a Fenomenologia do espirito, de Hegel, Habermas se refere
ao fato de que, nesta, a ciéncia natural ¢ vista apenas como uma das
formas assumidas historicamente pelo saber e a consciéncia critica como
um processo de autoformagio do espirito. Apesar das criticas que faz a
Hegel, Habermas reconhece em sua obra o dltimo momento de
manifestagdo explicita da razio e da ideia de totalidade. Identifica a
reflexdo nas manifestagdes do espirito, e na histéria da humanidade,
como processo de autorrealizagao desse espirito, que mostra e se conquista
progressivamente. Esta ideia de realizagao constante estd ligada a ideia
de liberdade e autonomia do sujeito, construidas a partir de um processo
de comunicagdo que promova uma vida mais feliz e mais justa.

Em Marx, no que se refere a questao da reflexao, Habermas considera
que esta aparece de forma incipiente. Ao assumir o conceito idealista de
conhecimento, reconduzindo-o a uma sintese através do trabalho social,
fundamenta a capacidade do dominio técnico sobre a natureza e justifica
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o desenvolvimento sociocultural precisamente sob um ponto de vista
tedrico-cognitivo. A sintese nao aparece como compreensio do todo,
mas fragmenta-se em dois tipos: a sintese através do trabalho (forgas
produtivas) e a sintese através da interacio (relagdes de produgao),
admitindo-as como resultado de relagoes de forga, através da luta de
classes. Porém, em sua autocompreensio filoséfica, enfatiza a agao
instrumental como fator constitutivo do processo de formagao da espécie.
Segundo Habermas (1973), nao hd um momento de reflexao no qual se
examine o processo de autogeragio do sujeito social, por meio de uma
tomada de consciéncia desse processo. A reflexao limita-se as relagoes de
produgio.

Em Comte e Mach, Habermas identifica a dissolu¢ao da teoria do
conhecimento, mediante legitima¢io da autoconsciéncia objetivista da
ciéncia pela supressio da reflexdo epistemoldgica. Para ambos, a teoria
da ciéncia indica procedimentos metodoldgicos, os quais substituem o
sujeito da teoria do conhecimento pelo progresso técnico-cientifico. Nao
hd indaga¢do sobre as condicoes subjetivas préprias 2 objetividade de
um conhecimento possivel. “A dnica reflexdo permitida visa a
autossupressao da reflexdo acerca do sujeito que conhece.” (HABERMAS,
1982, p. 105).

E em Peirce que Habermas reencontra a questo da interagio entre
o sujeito que conhece a realidade, desenvolvendo um tipo de investigagao
que reassume involuntariamente a reflexao transcendental através da
légica da investigagdo cientifica. Porém, nio levou a sério de modo
suficiente a comunicagao entre os investigadores. Apesar de ter percebido
a importincia do consenso entre os investigadores, nao conseguiu
perceber a comunicagao como sendo o ato constitutivo de um sujeito
transcendental que se forma sobre condigées empiricas. Nao conseguiu
levar a autorreflexdo s suas ltimas consequéncias. (HABERMAS, 1982).

Segundo Habermas (1982), Dilthey recupera a dimensio da
intera¢do comunicativa no Ambito das ciéncias culturais. Enquanto as
ciéncias da natureza utilizam-se fundamentalmente da observacio, as
ciéncias culturais priorizam a compreensdo através da qual o cientista
percebe estruturas significativas ao participar da mesma tradi¢ido em
que elas se constituem. Como os homens podem se comunicar uns com
os outros, as experiéncias de um podem despertar novos pensamentos e
sentimentos tanto em outros homens como em si mesmos e, assim, a
forma estrutural-individual se ramifica e se converte em forma de vida
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de grupos sociais, nagoes e civilizagdes. Na opinido de Habermas, embora
se identifique a interrogagdo epistemoldgica nas proposi¢oes de Dilthey,
ele também nao conseguiu ultrapassar o limite da descoberta do interesse
prdtico do conhecimento. (HABERMAS, 1982).

Embora a autorreflexdo tenha estado presente, explicita ou
implicitamente, na evolugio do pensamento filoséfico, Habermas vai
identificd-la como metodologia na proposta de Freud. A partir da
psicandlise, torna-se possivel explicitar os pressupostos comunicativos.
Isto ¢, a partir da comunicagao deformada, que estd na base da neurose
e das caracteristicas do discurso terapéutico, pode-se deduzir os contornos
de uma andlise dos atos linguisticos, que permita definir a capacidade
de distinguir entre ilusio e realidade, entre esséncia e manifestagao,
entre o ser e o vir-a-ser. Isto sé é possivel na perspectiva de uma
comunicagdo pura, onde os interlocutores nao se iludem nem a si nem
aos outros. E na psicanglise que Habermas vai encontrar um fio condutor
para retomar a questdo da emancipag¢io do sujeito que, por meio de
identificagdes sucessivas, agindo e interagindo com outros, vai
conquistando sua autonomia — sua identidade por meio da autorreflexao.

Em outras palavras, o conhecimento analitico ¢ tido como
manifestagio da autorreflexdo porque nele sio identificados, desde o seu
instante inicial, dois momentos: o cognitivo e o afetivo-motivador. E
considerado critico no sentido de que no préprio paciente encontra-se a
capacidade intelectiva capaz de remover atitudes dogmdticas. Diante
de uma experiéncia adversa, surge o interesse pela sua remogio.
(HaBERMAS, 1982).

A psicanilise, portanto, é reconhecida como um modelo de ciéncia
onde o interesse emancipatdrio assegura a mediagdo entre uma teoria
que visa a transformagio e uma prética cujo éxito depende da validade
das interpretagdes tedricas, incluindo em sua estrutura a critica ideoldgica.
Constitui-se em teoria que resulta da reflexdo metédica da experiéncia
da comunica¢io deformada, cujo objetivo ¢ a dissolugdo das falsas
objetivagoes através de propostas de interpretagdes, que permitam aos
interessados reconhecerem-se e reapropriarem-se da parte da sua
subjetividade que ficou perdida. Também nela a autorreflexdo coincide
com o interesse de emancipagio, autonomia e liberdade.

Desse modo, a autorreflexdo transforma-se numa metodologia capaz
de oportunizar a compreensao de todos os processos constitutivos da
vida humana numa perspectiva de autoaperfeicoamento constante e de
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melhoria das relagdes entre os homens, visando a uma sociedade mais
justa. E a autorreflexio como metodologia que permite a Habermas
analisar as questdes referentes as relagdes entre conhecimento e interesse
e entre teoria e prdtica, de modo a esclarecer as circunstincias que
favorecem, ou nio, a formagio e a conquista de uma consciéncia capaz
de utilizar-se dos mecanismos de interagio social, como fundamento
para a estruturagio e o desenvolvimento de um processo emancipatdrio.

Consideragoes finais

Tomando-se como referéncia as contribui¢cées de Habermas a
respeito das relagdes entre teoria e prdtica, articuladas as relagdes entre
conhecimento e interesse, ratifica-se a necessidade de o campo
educacional refletir sobre como vem tratando essas relacdes nos contextos,
especialmente, de formagio de professores e mesmo nos discursos
pedagdgicos. Nao se trata apenas de ratificar a intercomplementaridade
entre uma ¢ outra. Trata-se de uma postura que as perceba em suas
formulagdes discursivas, desvelando interpretagoes distorcidas,
desvinculadas de um projeto de formagio, que faga sentido para os
sujeitos e no qual esses mesmos sujeitos sintam-se incluidos. Vale ratificar
que esse projeto de formagao s6 faz sentido, se tiver como eixo estruturador
a proposigao de formas de constitui¢ao de sujeitos livres e emancipados,
capazes de utilizar essa liberdade e emancipa¢ao na busca de uma
sociedade mais justa.

E possivel pensar também a dissociagdo entre teoria e pratica, como
um reflexo de uma percepgao conceitual distorcida. A educagio,
sobretudo a escolar, parece ter assumido o dualismo cientificista, o qual
— ao privilegiar apenas uma das manifesta¢oes do conhecimento — o
encara como Unico, tomando-se, assim, a parte pelo todo. Com isso,
dissolve-se a conexao entre teoria e vida. Nesse sentido, nao cabe
perguntar, em termos de teoria e prdtica, sobre qual énfase deve ser
dada em um processo de formagio. Ambas dizem respeito aos interesses
de formagdo dos sujeitos. Evidentemente, quando se questiona sobre o
conceito de interesse, usado pela literatura educacional, observa-se que
nio se trata de um conceito unificador. Ao contrdrio, ao reconhecer a
necessidade de adequagio do conhecimento a interesses diversificados,
nio consegue ultrapassar o nivel instrumental do conhecimento,
abandonando, de certa forma, a perspectiva da emancipagao humana.
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Nessa mesma perspectiva, verifica-se marcadamente a influéncia
das abordagens positivistas no campo educacional. Essa influéncia se
evidencia na reivindicagio e busca por adequagbes metodoldgicas como
possibilidade de atualizagao do processo educativo. Esta busca por uma
metodologia, que permita uma interven¢ao mais efetiva na realidade,
caracteriza-se pela énfase na busca de recursos externos. Ndo se tem
percebido uma reflexdo que promova a interagio entre os destinatdrios
dessa metodologia, no sentido de que participem conscientemente da
sua escolha e sejam capazes, em etapas subsequentes, de transformd-la.
Ao privilegiar a metodologia, desconsidera-se o sujeito.

O conceito de teoria utilizado pelo discurso pedagégico pressupoe
apenas um comportamento passivo, negando-lhe seu componente
prético. H4 que se resgatar uma disposi¢ao para uma agdo que vise a
autorreflexdo como metodologia e, através dela, se repensem as
implicagoes histéricas das agoes pedagdgicas de formagio e se busque
formas de comunica¢io mais auténticas.

Especificamente em relagdo a formagio de professores, quando se
conseguir promover a autonomia e emancipa¢io dos sujeitos, entao,
serd possivel resgatar a unidade entre teoria e prética. Consequentemente,
transformar a sociedade, viabilizando-se a ciéncia tematizar a si mesma,
por meio do estudo das diferentes perspectivas possiveis de organizagio
dos processos cientificos e técnicos em suas implicagdes para a prdtica
pedagdgica. A autonomia e a emancipagdo permitem, ainda, a andlise
das estruturas sociais nas quais a educagao e os processos formativos
estdo inseridos, tanto do ponto de vista institucional quanto
metodoldgico, & promogio de um conhecimento que associe, a0 mesmo
tempo, tecnologias, estratégias e prdtica comunicativa. Por fim, permite
a instauragio de um didlogo, o mais desprovido possivel de coergao, em
que os interlocutores possam exercitar o consenso, como estratégia para
a construgao da sua prépria autonomia.

[ 138 Conjectura: Filos. Educ., Caxias do Sul, v. 20, n. 1, p. 119-140, jan./abr. 2015



Amélia Escotto do Amaral Ribeiro

Referéncias

ALARCAO, 1. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 5. ed. Sao Paulo: Cortez,
2007.

BERGER, P. L.; LUCKMANN, T. A construgio social da realidade. 29. ed. Petrépolis,
RJ: Vozes, 2008. CALDERHEAD, ]J.; SHORROCK, S. B. Understanding reacher
education: case studies in the professional development of beginning teachers. London;
Washington, D. C.: Falmer Press, 1997.

CARTER, K. Teachers knowledge and learning to teach. In: SIKULA, R. H. M. H. .
(Org.). Handbook of research on teacher education. New York: MacMillan, 1990. p.
291-310.

CHEN, W. Learning the skill theme approach: salient and problematic aspects of
pedagogical content knowledge. Education, [S.1.],v. 125, n. 2, p. 194-212, 2004.

COCHRAN, K. F; DERUITER, J. A;; KING, R. A. Pedagogical content knowing:
an integrative model for teacher preparation. Journal of Teacher Education, v. 44, n. 4,

p. 263-272, 1993.

COCHRAN, K. E; KING, R. A.;; DERUITER, J. A. Pedagogical content knowledge:
a tentative model for teacher preparation. In: ANNUAL MEETING OF THE
AMERICAN EDUCATIONAL RESEARCH ASSOCIATION, 1991, Chicago.

DEWEY, ]. Como pensamos: como se relaciona o pensamento reflexivo com o processo
educativo, uma reexposi¢io. Sao Paulo: Editora Nacional, 1979.

GAUTHIER, C. et.al. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contemporaneas sobre
o saber docente. Ijui: Ed. Unijui, 1998. (Colegio Fronteiras da Educagao).

GRACA, A. O conhecimento pedagégico do conteddo no ensino do basquetebolm
1997. 331 p. (Doutorado em Ciéncias do Desporto). Faculdade de Desporto,
Universidade do Porto, 1997.

HABERMAS, J. Conhecimento e interesse. Rio de Janeiro: Zahar, 1982.

HABERMAS, J. Connaissance et intéret. In: La tecnique et la science comme 1 ideologie.
Paris: Gallimard, 1973.

HABERMAS, J. Some distinctions in Universal Pragmatics: a working paper. 7heory
and society, v. 3, 1976.

HABERMAS, J. Théorie et pratique. Paris: Payot, 1975.v.1-2.

HERRMANN, N. Validade em educacio: intuicoes e problemas na recepeio de Habermas.
Porto Alegre: Edipucrs, 1999.

MARCON, D.; GRACA, A. B. S;; NASCIMENTO, J. V. Reinterpretagio da estrutura
tedrico-conceitual do conhecimento pedagégico do conteddo. Revista Brasileira de
Educacio Fisica,v. 34,2011.

MARQUES, A. M. Formagio do profissional da educagio. ljui: Ed. da Unijui, 2000.

Conjectura: Filos. Educ., Caxias do Sul, v. 20, n. 1, p. 119-140, jan./abr. 2015 139 |



Para uma releitura das relagoes entre teoria e prdtica em educagio:
contribui¢oes de Habermas

MUHL, E, H. Habermas e a educagio: racionalidade comunicativa, diagndstico critico
e emancipacio. Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 32, n. 117, p. 1035-1050, out.
dez. 2011. Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 20 jan. 2014.

NOVOA, A. Os professores e sua formagao. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

PARK, S.; OLIVER, J. S. Revisiting the conceptualisation of pedagogical content
knowledge (PCK): PCK as a conceptual tool to understand teachers as professionals.
Research in Science Education, v. 38, n. 3, p. 261-284, 2008. Disponivel em: <http:/
/dx.doi.org/10.1007/s11165-007-9049-6>. Acesso em: 1° out. 2009.

PERDIGAO, A. L. Concepgbes pessoais de futuros professores sobre os processos de
aprendizagem e de ensino. In: REALI, A. M.; MIZUKAMI, M. G. (Org.). Formagao
de professores, prdticas pedagdgicas e escola. Sao Carlos: EQUFSCar, 2002. p. 265-294.

PURA, L.O.M. Diddtica tedrica e diddtica pratica. Sao Paulo: Loyola, 2000.

REALI, A. M.; MIZUKAMI, M. G. Prdticas profissionais, formagao inicial e
diversidade: andlise de uma proposta de ensino e aprendizagem. In: MIZUKAMI, M.
G.; REALIL, A. M. (Org.). Aprendizagem profissional da docéncia: saberes, contextos e
préticas. Sao Carlos: EQUFSCar, 2002. p. 119-138.

SCHON, D. Educating the reflective practitioner: toward a new design for teaching
and learning in the professions. San Francisco: Jossey-Bass, 1987.

SEGALL, A. Revisiting pedagogical content knowledge: the pedagogy of content/
the content of pedagogy. Teaching and reacher education, v. 20, n. 5, p. 489-504, Jul.
2004.

TANURI, L. M. Histdria da formagao de professores. Revista Brasileira de Educagio,
n. 14, Maio-Ago. 2000.

VALLI, L.; RENNERT-ARIEV, P. New standards and assessments?: Curriculum
transformation in teacher education. Journal of Curriculum Studies, v. 34, n. 2, p. 201-
225, 2002.

ZEICHNER, K. M. 4 formagao reflexiva de professores: ideias e prdticas. Lisboa: Educa,
1993.
ZEICHNER, K. M. Rethinking the connections between campus courses and field

experiences in college-and university-based teacher education. Journal of Teacher

Education, v. 61, n. 1-2, p. 89-100, 2010.

Submetido em 30 de maio de 2014.
Aprovado em 21 de novembro de 2014.

[ 140 Conjectura: Filos. Educ., Caxias do Sul, v. 20, n. 1, p. 119-140, jan./abr. 2015



