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Resumo: Este artigo trata da pesquisa realizada através da implementagdo do LS, especialmente voltada para o
pensamento pratico dos professores, buscando contribuir decisivamente para enriquecer os processos de formagao
de professores, atendendo a uma dimensao geralmente esquecida: aquela que esta localizada nos intersticios entre
a formacdo tedrica e prética, incorporando o conhecimento pratico dos professores nos processos de pesquisa de
acdo cooperativa.
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Abstract: This paper deals with the research carried out through the implementation of the LS, especially focused
on the practical thinking of teachers, seeking to contribute decisively to enrich the processes of teacher training,
taking into account a generally forgotten dimension: that which is located in the interstices between theoretical
and practical training, incorporating the practical knowledge of teachers in the research processes of cooperative
action.
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procesos de formacién docente, teniendo en cuenta una dimensién generalmente ignorada: la que se ubica en los
intersticios entre la formacién tedrica y practica, incorporando los conocimientos précticos de los docentes en los
procesos de investigacion de la accidén cooperativa.
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Novos contextos e novos desafios pedagégicos para enfrentar a complexidade

A era global e digital da informacao estd gerando cendrios de transformacdes simbdlicas
tdo intensas, complexas e mutdveis que um sujeito humano cognitivo e emocionalmente capaz
necessita para viver com certo sentido e relativa autonomia essa sociedade liquida de
permanente mudanca, complexidade estrutural, abundancia, incerteza e desigualdade, (Morin,
2010, Bauman, 2013, 2018). Um presente e um futuro complexo, cheio de contradi¢des entre
cidadania planetaria e identidade local, globalizacdo econdmica e nacionalismos politicos,
liberdades e desigualdades, saturacdo da informacao e manipulagdo de algoritmos, tecnologia
e humanismo, racionalidade e fanatismo, individualismo e cultura de massa, democracia e
totalitarismo (Castels, 1998. Inerariti, 2018, Senet, 2017). Estes desafios urgentes e substanciais
requerem uma nova escola, uma nova cultura pedagdgica e um novo profissional de ensino cuja
func¢do substancial € provocar, orientar e estimular o trinsito de cada aprendiz da informagao
para o conhecimento e do conhecimento para a sabedoria.

Neste contexto, os professores t€ém que tolerar um alto nivel de ambigiiidade e incerteza,
desenvolvendo processos, estratégias e tomadas de decisdo, sob a pressao adicional de satisfazer
as demandas institucionais e sociais incessantes. Esses problemas praticos representam dilemas
para os quais, na maioria dos casos, nao ha solucdes claras. Geralmente, quando os professores
se deparam com uma realidade emergente, a primeira coisa que fazem € analisd-la emocional e
cognitivamente sob a Otica das crengas pessoais e ativar mecanismos de percepg¢ao,
interpretacdo, tomada de decisdo e atuac@o, ndo necessariamente conscientes, de que eles
compdem sua bagagem pessoal e profissional implicito. O territério do conhecimento pratico.

Na estratégia convencional, seja artesanal ou regida pela racionalidade técnica (Schon,
1989), da formacao de professores, a separacdo endémica entre teoria e prdtica tornou os
processos de treinamento estéreis, isto €, de mudanca e reestruturagcdo desta decisiva bagagem
implicita do profissional docente. Serd necessario criar possibilidades na formagao universitaria
de professores que ndo adiem a abordagem as complexidades e incertezas do conhecimento
pratico no momento secunddrio das préticas, mantendo-se sem reformular tanto o conhecimento
abstrato e descontextualizado ensinado na universidade, como o corpo denso de padrdes,
habitos e crencas pedagdgicas empiricas e acriticas que o estudante / professor acumulou ao
longo de sua extensa experi€ncia escolar. Pelo contrario, serd essencial repensar sem hesitacao

todos os componentes das experiéncias de treinamento e design, experiéncias e processos de

Rev. Int. de Pesq. em Didatica das Ciéncias e Matemaética (RevIn), Itapetininga, v. 2, €021005, p. 1-28, 2021.




o

REVISTA INTERNACIONAL
DE PESQUISA EM
DIDATICA DAS CIENCIAS
E MATEMATICA

reflexdo sistemdticos e tutelados sobre a prética tinica de cada aluno ou professor, para ajuda-
lo a identificar, formular e reformular seus conhecimentos priticos convencionais. € seu
conhecimento estéril declarou transforma-los em conhecimento pratico informado e
fundamentado.

Definitivamente, precisamos repensar se as atuais estruturas de formagdo tanto iniciais
e permanentes de professores respondem, entre outros, a desafios como:

* Aprender como aprender e como investigar sintetizando, assimilando e gerando
conteddo fora de sua propria especialidade, além de apresentar solugdes criativas de ensino em
situagcdes ambiguas e complexas.

* Aprender a cooperar, ouvir, debater, dialogar e contrastar com perspectivas diferentes

e inclusive discrepantes.

As LS, uma iniciativa consolidada e com tradi¢do em contextos internacionais como o
Japao, China e outros paises do continente asiatico, entretanto na Europa e nos Estados Unidos
ainda € bastante recente, pode contribuir para isso. As LS partem do principio de que o professor
€ tdo bom quanto sdo as formas de ensino usadas para provocar a aprendizagem desejada ao
alunado. Uma abordagem pratica, ou compromisso com a mudanga e a melhoria o carater
cooperativo e solidario, bem como uma exigéncia de rigor e sistematizacdo na pesquisa €
reflexdo sdo, em nossa opinido, as forcas das LS para provocar desenvolvimento do pensamento
pratico dos professores.

Antes de entender como a LS contribui para desenvolver este pensamento, gostariamos
de parar e definir o que é, para nds, a natureza do Pensamento Pritico e do Conhecimento

Prético, como eixos substanciais na formagao de professores competentes.

Pensamento Pratico e Conhecimento Pratico

Compartilhamos, em geral, programas e planos para a formacao de professores com um
intenso viés académico. A maioria deles nao favorece a formacao do pensamento pratico, eixo
das competéncias profissionais dos professores, e aprofunda a lacuna entre teoria e pratica, isto
€, entre as teorias declaradas por cada aluno ou professor e suas teorias em uso, aqueles
conhecimentos e estratégias colocados em acdo quando estd em cendrio de aula (Zeichner,

2010; Pérez Gomez, 2010; Hammerness, Darling-Hammond, Berliner, Cochran-smith,
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McDonald e Zeichner, 2005, Elliot, 2012, Korthagen & Nuijten, 2018, Darlin-Hammond e
Oakes, 2019).

A distincdo entre “reflexdo sobre a acdo” e “conhecimento em agdo” por Schon (1998),
as contribuicdes de Korthagen (2010), Korthagen & Nuijten (2018) sobre a formacao das
Gestalt informadas, bem como recentes descobertas da pesquisa em neurociéncia cognitiva
(Damésio, 2010, Grazaniga, 2010) nos leva a investigar as dimensdes consciente e inconsciente
- conhecimentos, habilidades, emogdes, atitudes e valores - envolvidos na maneira que os
professores fazem para perceber, interpretar, tomar decisdes e atuar no complexo cendrio das
interagdes em sala de aula.

Entender esses processos complexos requer, em nossa opinido, esclarecer o significado,
os limites e as interacdes entre dois conceitos que normalmente se confundem: o raciocinio
pratico e o conhecimento pratico.

Noés definimos conhecimento prdtico, ou conhecimento em a¢do, como o conjunto de
crengas, habilidades, valores, atitudes e emog¢des que operam automaticamente, implicitamente,
sem a necessidade de consciéncia, e que condicionam nossa percepg¢ao, interpretagdo, tomada

de decisdo. e atuagdo. Eles pertencem ao sistema I, que Kahneman (2015) identificou de forma

rigorosa e detalhada, e se referem a um sistema de processamento e resposta, rapido,
automdtico, subconsciente, muito ttil e eficaz, mas geralmente muito pobre do ponto de vista
epistemologico. carregado com prejuizos, lacunas, lugares comuns, contradicdes. Eles sdo o
resultado da experiéncia biografica de cada sujeito no contexto que envolve a sua existéncia, o
resultado do processo de socializagdo de cada individuo nas circunstancias e contextos vividos.
O modo natural de funcionamento do cérebro € automatizar as associacdes e os esquemas de
compreensdo e a¢ao que estamos consolidando. Agir automaticamente € o estilo preferido do
cérebro, com o objetivo de economizar energia, minimizar o perigo, ser eficaz e maximizar as
recompensas.

O pensamento prdtico, no entanto, inclui conhecimento em ac¢do e conhecimento
reflexivo sobre a ac@o. Ou seja, é composto de todos os recursos (conscientes e subconscientes)
que os seres humanos usam quando tentamos entender, projetar e intervir em uma situagcao
especifica da vida pessoal ou profissional. Sdo recursos cognitivos e afetivos que pertencem
essencialmente ao sistema de Kahneman II (2015). Sdo recursos plurais, lentos e reflexivos,

que levam em consideracdo, todas as varidveis possiveis para a andlise de fenOmenos e
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situagdes, bem como a previsdo das consequéncias dos diferentes cursos de acdo que o sujeito
pode assumir no ambiente em que vive.

O que fazemos na escola trabalhando exclusivamente com esses 10% de consciéncia,
de conhecimento declarativo, explicito, tedrico, como se tivesse vida prépria, independente e
isolada, abandonando 90% dos mecanismos que realmente decidem como percebemos e
interpretamos, quem somos, como estamos ou como atuamos? Nossa bagagem implicita, nosso
piloto automético, nosso inconsciente adaptativo sdo responsdveis por grande parte das
percepgoes e decisdes que condicionam nossa atuagdo cotidiana. Os mecanismos cerebrais sao
imprescindiveis para atuar de maneira eficaz e econdmica na vida cotidiana, mas também
permanecendo abaixo da consciéncia sdo dificeis de detectar e modificar quando necessério.
Portanto, a verdadeira tarefa pedagdgica educacional requer a elaboragdo de processos e
atividades que permitam a cada aluno, observando e analisando sua prépria pratica e seu proprio
comportamento, tomar consciéncia da relevancia decisiva de seus mecanismos implicitos e
subconscientes (hdbitos, atitudes, crengas). sua qualidade e sentido bem como a necessidade de
estabelecer um didlogo permanente entre a consciéncia e o subconsciente (System I e II de
Kahneman, 2015) para reconstruir aqueles que limitam suas possibilidades de crescimento e

estimulam aqueles que os potencializam.

Como poderiamos definir esses recursos ou dimensoes que constituem tanto o conhecimento
prdtico como o pensamento prdtico?

Em primeiro lugar, € necessario enfatizar que esses recursos, dimensdes ou
componentes se manifestam na vida, de forma complexa e continua, coexistindo os processos
mais puramente cognitivos e abstratos com os mais especificamente emocionais. Vamos ver

suas caracteristicas mais relevantes.

Conhecimento. O termo guarda-chuva de conhecimento € aplicado a uma ampla gama que
abrange: informagdes, conceitos, proposicdes, esquemas-mapas-scripts, teorias e paradigmas.
Além da mera informacao, dados, datas, nomes, férmulas ... etc., para os fins deste trabalho,
entendemos por conhecimento a integracdo da informacao pelo menos em esquemas, modelos,
mapas, scripts que digam algo da realidade externa ou dentro. S@o sistemas de associacdes que

nos ajudam a ler o mundo ao nosso redor e nosso mundo interior, a projetar nossa intervengao
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e antecipar as conseqiiéncias de um modo de agir (Taber, 2006; Pérez Gomez, 2012, 2017).
Denominamos crengas ao conhecimento menos consciente, as associacdes menos explicitas,
contrastadas e questionadas, que, por sua poderosa carga emocional e ética, sdo relevantes para
o individuo, o grupo ou a comunidade e apresentam forte resisténcia a mudanca e a

reconstrucao.

Habilidades e destrezas. Fazem referéncia ao saber-fazer. Podem ser de carater heuristico,
semi-heuristico, algoritmicos, etc. relacionadas com os ambitos psicomotor, social ou mental.
Todos eles sdo geralmente referidos como conhecimento processual e sdo construcdes
adquiridas em diferentes momentos do desenvolvimento evolutivo, com diferentes niveis de
consciéncia, que tendem a ser automatizados para garantir a economia funcional do cérebro
(Pozo, 2014, 2016). Os modos habituais e rotineiros de percep¢do, tomada de decisdo e
intervencdo sdo chamados de habitos ou habitus e sdo recursos de natureza automatica e

fundamentalmente inconscientes.

Valores. Constituem os principios, eixos de sentido, compreensdo e acdo que consideramos
valiosos em nossa vida pessoal ou profissional. Nos proporcionam pautas para formular metas
e propdsitos pessoais e coletivos. Sdo recursos que condicionam poderosamente nossos modos
de entender, perceber, interpretar, agir, etc. e, portanto, refletem nossos interesses, sentimentos
e convicgdes mais importantes (Jiménez, 2008). Obviamente, tanto valores reativos quanto
proativos (Wells e Claxton, 2002), implicam conhecimento e estdo intimamente relacionados

as emocgoes.

Atitudes. Entendidas como disposi¢des para perceber e agir de uma determinada maneira, eles
geralmente sdo formados através de experiéncias, relacionamentos ... etc., intimamente ligados
a emogOes e habitos. Ha atitudes queridas, conscientes e escolhidas; ha atitudes aprendidas
conscientemente ou ndo, voluntariamente ou nio, que sdo automatizadas na pratica e passam a
atuar e influenciar abaixo da consciéncia (Claxton, 2008, 2013; Dweck, 2016). Como
componentes fundamentais do sistema complexo e dindmico que forma a personalidade
humana, as atitudes estdo intimamente relacionadas com o resto das dimensdes, mas de um

modo muito especial com as crengas e emogoes.
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Emocoes. Sio as tendéncias primitivas e / ou evoluidas de aceitacdo ou rejeicdo, de
aproximagao, paralisia ou fuga diante de estimulos e contextos. Podemos dizer que as emog¢des
estdo no comego e no fim de todos os projetos e de todos os mecanismos de decisdo. Emogao é
a nuance, tom ou cor com a qual percebemos os estimulos da realidade com base em seu
potencial positivo, negativo ou neutro, em primeiro lugar para nossa sobrevivéncia e,
posteriormente, com base em interesses, intencoes, valores e propositos. do nosso projeto vital.
A este respeito, seguindo Damasio (2010) e Tizén (2011), pode-se distinguir entre emogdes e
sentimentos. As seis emocdes bdsicas (medo, raiva, tristeza, repulsa, surpresa e alegria) sio
reacOes corporais, reflexos, inconscientes, causadas pela percepcdo de um estimulo.
Sentimentos (vergonha, amor, culpa, ciime, orgulho, etc.) sdo as percepcdes que
experimentamos quando o organismo ja estd consciente das emocoes. Enquanto as emocgdes sao
inconscientes, sistemdticas e reflexivas, os sentimentos sdo as percep¢des conscientes de tais
emocdes inconscientes.

Olhar apenas para o desenvolvimento de conhecimentos e / ou habilidades é tdo miope
quanto olhar exclusivamente para atitudes, valores ou emocdes, porque a pessoa e o profissional
competente e autdbnomo precisa e deve usd-los de forma equilibrada e interativa (Korthagen
2018). A necessidade de atender a gestao educacional das emocdes hoje € indiscutivel, uma vez
que sdo a plataforma que filtra todas as outras dimensdes, de modo que a neurociéncia tem
considerado a primazia funcional e estrutural das emog¢des (Damasio, 2010; Grazaniga, 2010);
Inmordino-Yang et al., 2007)

Todos esses elementos estdo presentes tanto no conhecimento declarativo, que
tradicionalmente tem ocupado o conteido dos debates pedagdgicos e da formagao académica
pedagodgica na universidade, como também no conhecimento em uso, mais marginalizado na

formag¢do académica.
A formacao de conhecimento pratico

O conhecimento pratico, denominado Gestalt de Korthagen (2010, 2018), pode ser considerado

um repertério de imagens, mapas ou artefatos que trazem informacgdes, associacdes ldgicas e
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conotagdes emocionais (Pérez Gémez, 2010a), tem carater holistico?, emergente, funcional,
inconsciente®, emocional e intuitivo. O caréter implicito e automético nio é entendido como
irracional, incoerente ou ineficaz, mas como automatico, plural e desorganizado, dando origem
a multiplos eus e nem sempre orientagdes convergentes (Pozo, 2017). No entanto, poucos
individuos, incluindo professores, estdo cientes da natureza do conhecimento pritico que
ativamos em cada situacdo concreta. Assim, ¢ um conhecimento melhor ou pior baseado e
organizado, na identidade maltipla prépria, nos outros e nas outras e sobre o contexto, que atua
como uma plataforma de decisdes e acdes muitas vezes contraditérias, com as teorias que
explicitamente declaramos para explicar ou justificar a orientagdo do nosso comportamento
(Zanting, Verloop, Vermunt, Van Driel, 1998, Korthagen, 2017%). Uma distincia que
geralmente observamos melhor na pratica dos outros do que na nossa, precisamente por causa
de seu cardter emocional e inconsciente.

Assim, Argyris (1993) destaca a necessidade de diferenciar "teorias em uso" de "teorias
proclamadas". Entendendo que as teorias em uso na educac¢do, foram adquiridas ao longo da
histéria pessoal e profissional, fazem parte de nossa longa e pouco questionada cultura
pedagogica e sdo compostas de automatismos funcionais e também de muitos mitos e erros
pedagégicos, que contribuem para fossilizar nossa maneira de interpretar, decidir e agir (Pozo,
2014, 2016, Pérez Gomez 2012, 2016). Portanto, é imprescindivel atender, identificar e, quando
apropriado, questionar e reconstruir os significados emergentes, as intui¢des que emanam da
bagagem implicita, tantas vezes esquecidas e que, no entanto, absorvem todo o conhecimento
pratico (Tardif, 2004; Van Manen, 2004). 1995; Korthagen, 2005, 2010, 2017b, 2018; Lampert,
2010; Inmordino-yang 2011; Hagger e Hazel, 2006).

Por outro lado, deve-se notar, seguindo Argyris (1993) para Hammerness e Shulman
(2006), que a eficacia pessoal e profissional de cada individuo estd relacionada ao grau de
coeréncia que é capaz de alcancar entre os dois dispositivos "tedricos" - teorias proclamados e

teorias em uso, os sistemas de Kahnemman I e II - e ndo hé didvida de que uma baixa relagdo

4 Posicdes holisticas cldssicas, como as de Dewey (1933) ou Jackson (1987), insistiam em considerar a experiéncia
humana como a unidade de multiplos aspectos diferentes e até encontrados e ndo apenas a dimensao racionalista
do conhecimento e comportamento humanos (erro de Descartes). colocando a consciéncia como a tnica instincia
de proposta e controle de nossos pensamentos e agdes.

> A maioria dos pesquisadores em neurociéncia cognitiva confirma a natureza inconsciente de pelo menos 90%
dos mecanismos que ativam o ser humano para perceber, interpretar, tomar decisdes e intervir na realidade
complexa que habita, tanto na esfera pessoal como na fisica. o profissional e social (Damasio, 2010; Inmordino-
Yang, 2011, Doigde, 2008, Mora, 2014).
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entre os dois implica altas doses de disfuncionalidade na interpretacio e na acdo.
Freqiientemente, como assinala Eraut (1994), a linguagem explicita, a teoria proclamada, ndo
descreve a pratica, mas € mais uma defesa, justificativa ou racionalizacdo da mesma. Portanto,
serd essencial, ao investigar e promover a reconstru¢ao de conhecimentos praticos de ensino,
enriquecer o conhecimento compartilhado em entrevistas com professores com o conhecimento

derivado da observacdo e andlise da agdo dos mesmos em sala de aula.

Do conhecimento ao pensamento pratico. Teorizar a pratica e a teoria da experiéncia
Viver e construir uma experiéncia educacional requer a transi¢ao permanente e ciclica
do conhecimento para o pensamento pratico e vice-versa. Portanto, ser professor exigird
programas e estratégias que ajudem a criar a integragdo mais flexivel, aberta e potente entre
essas duas estruturas, onde a reflexao, entendida como consciéncia informada, serd a chave para
que esse conhecimento pratico se torne um pensamento pratico. Cabe insistir mais uma vez
que o pensamento pratico ndo implica desprezo e desconsideracao pelo conhecimento pratico,

mas sua reconstrucdo consciente e informada.

3.1.- Teorizar a prdtica

A formacgdo do pensamento pratico dos professores exige que nos re-conhecemos, isto
€, entender o que os recursos explicitos e implicitos nos constituem, nos alimentam e
condicionam. Para estimular este processo, precisamos identificar e compreender nossos
proprios modelos, estruturas e teorias implicitas e pessoais de interpretacdo da realidade em
geral e da realidade educacional em particular, (Pozo 2014, 2016; Polanyi e Prosh, 1975), em
relacdo ao nucleo mais profundo de nossas crengas e sua identidade complexa (Korthagen,
2005, 2017¢c) dentro de um contexto de experiéncia viva. Ignorar essa relagao pode transformar
nossas teorias em meros ornamentos, Uteis em qualquer caso para justificacdo retdrica ou para
passar em exames, mas estéril para governar a acdo em situagdes complexas, em transformacao,
incertas e urgentes da sala de aula.

Este processo, chamado por Schon, (1998) de reflexdo sobre a agdo e por Hagger e
Hazel (2006) Teoria Prdtica, teorizando a prdtica, significa provocar e incentivar professores
a identificar, analisar e reformular ndo apenas as teorias proclamadas que adornam nossa

retérica mas também as teorias em uso que governam nossa pritica. Uma prética que, ao
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contrdrio de outros profissionais e outras praticas, deve também rever, analisar e questionar
habitos, atitudes, valores e emocgdes, Gestalt, que ativam e condicionam a experiéncia complexa
e cotidiana (Franke e Chan, 2007, Korthagen, 2018). Em suma, a teorizacdo da prdtica deve
envolver a reflexdo do professor sobre sua prépria prdtica, sobre sua propria maneira de agir
nas condigoes especificas em que vive, a luz das experiéncias educacionais mais relevantes e

dos resultados de pesquisa educacional mais consistentes.

3.2.- Experimentar a teoria

Agora, a reflexdo "sobre" a acdo, teorizando a pratica, ndo € o mesmo que o pensamento
prdtico. O passo fundamental que, em nossa opinido, introduz Korthagen, Loughran e Russell
(2006) Korthagen, (2005, 2017, 2018) no pensamento de Schon (1998) € a relevancia outorga
o processo complementar de conversdo de novas teorias pessoais em modos. concreto,
sustentdvel e agil de interpretacdo e desempenho, ou seja, a experimentacdo da teoria. Esse
movimento envolve a constru¢do ou, melhor, a reconstrucao de nossos conhecimentos praticos,
de nossas competéncias docentes, aquelas que ativamos automaticamente quando nos
deparamos com novas agdes € novos contextos escolares. Requer, portanto, dar mais relevincia
a experiéncia, pratica e experimentacdo de novas formas de perceber, projetar, tomar decisoes,
relacionar-se e atuar; sem ser deixado sozinho na andlise de nossos conhecimentos praticos.
Supdem tanto a reconstru¢do de representacdes como a transformacdo das dimensdes e
peculiaridades que sustentam nossas acoes. Supde a constru¢io de maneiras pacificas, repetidas
e repetidas de interpretar, decidir e atuar nas complexas condi¢des da pratica profissional. Nao
se deve esquecer que os automatismos consolidados na histéria de cada assunto sdo
extremamente resistentes a mudangas. Enquanto estas novas formas alternativas de interpretar
e agir, informadas pelas novas concepg¢des tedricas, nao se pode afirmar que o novo pensamento
pratico se consolidou. O pensamento prdtico, portanto, requer, sem duvida, a convergéncia de
ambos os movimentos complementares: teorizar a prdtica e experimentar a nova teoria.

Esta poderosa abordagem holistica e dialética para o desenvolvimento do pensamento pratico
manifesta semelhangas importantes com os estudos relevantes sobre a formacao de habilidades
profissionais e conhecimentos avancados, (Feltovich et al. 2006; Kinchin et al. 2010; Barradell,
Barrie, & Peseta, 2018) que incide de maneira singular no desenvolvimento da capacidade de

lidar com flexibilidade com novidade, complexidade e incerteza, de forma criativa e
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disciplinada, lidando com problemas complexos e situacdes confusas com compressoes
intuitivas rapidas, divergentes e originais holisticas a0 mesmo tempo que um processo lento de
reflexdo singular e complexa € posto em movimento, colocando em jogo estruturas
interdisciplinares, interdisciplinares e de mergulho abaixo das aparéncias, inundadas de
nuances e estruturas interligadas, sensiveis as peculiaridades de cada contexto. Supde um
conhecimento declarativo denso e bem organizado, e um conhecimento operacional refinado,
plural e sutil, sensivel a nuances, diferencgas, interacdes € componentes ocultos. O que €
verdadeiramente relevante e complexo € a integracdo do conhecimento abstrato e situado,
declarativo e operacional em virtude de contextos e circunstancias. Essa qualidade integrada de
raciocinio abstrato e a¢do contextual ndo € formada apenas com técnicas e estratégias
predeterminadas, mas com processos de investigacdo e experimentacdo em contextos reais
complexos, confusos e abertos a incerteza e a imprevisibilidade.

Sd@o necessdrias estruturas cognitivas poderosas, bem organizadas e refinadas, que sirvam de
marco para a reformulacdo critica dos mais valiosos automatismos dos especialistas,
percebendo, tomando decisdes, projetando e atuando. Mas, a0 mesmo tempo, € essencial
destacar a importancia de processos repetitivos e constantes de experimentar na pratica as novas
atitudes, habilidades e disposi¢des subjetivas que refletem e cristalizam as novas concepgoes
tedricas e que lutam com as resisténcias numantinas do antigo e bem consolidado habitos
pessoais e costumes grupais € sociais.

O desenvolvimento de habilidades de alto nivel, conhecimento especializado e
treinamento avancado de conhecimento requer contextos complexos, climas confidveis e
tempos longos para permitir um raciocinio lento, abordagem interdisciplinar de situagdes,
casos, problemas e projetos e integracdao de conhecimento pessoal de cada aprendiz. Médulos

curriculares, largos com tempo suficiente para precipitar e consolidar novos automatismos

epistemologicamente mais poderosos e adequados.

7. Da pesquisa-acao ao estudo da Lesson Study. A reconstruciao do conhecimento pratico
Aprofundar as relacdes de convergéncia e discrepancia entre o pensamento explicito ou as
teorias proclamadas em uso dos professores, bem como indagar a virtualidade do LS como
ferramenta metodoldgica para a identificac@o, contraste e reformulagdo autdnoma e cooperativa

das mesmas, na formacdo inicial e permanente de professores, tem sido o foco de nossa
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pesquisa nos ultimos anos. Fundamentalmente, nos interessava em saber quais processos
ativam, mobilizam e facilitam a reconstru¢do do conhecimento prético, tanto na formacdo
inicial e permanente de professores, através de processos de Pesquisa-Ac¢ao (IA) e,
especificamente, por dez anos, em relagao aos processos. de Pesquisa de A¢do Cooperativa ou
Lesson Studies (a partir de agora LS).

O marco conceitual que acabamos de apresentar tem sido tanto a fonte de inspiracdo
quanto o resultado de nossa pesquisa. Configurou-se como uma plataforma conceitual essencial
para identificar a resisténcia e as dificuldades dos professores em compreender as
representacdes tedricas € oS mecanismos praticos, principalmente implicitos que regem nossos
modos de ensinar. E assim que coletamos evidéncias significativas que mostram que grande
parte das potencialidades e dificuldades que encontramos nao estdo localizadas nos aspectos
estritamente cognitivos e explicitos (conhecimento e habilidades), mas nas dimensdes
implicitas que pertencem ao escopo das disposicdes subjetivas. : atitudes, emog¢des e valores,
constituidos em habitos, ou formas automaéticas de proceder.

Por outro lado, o LS, como explicaremos a seguir, foi revelado como uma estratégia
idonea para a formagao do pensamento pratico dos professores (Elbaz-Luwich, 2010; Savvidou,
2010; Pareja, Ormel, Mckenney, Voogt e Pieters, 2014; Pena, 2013, Soto et al, 2015), posto
que € precisamente através da participacdo ativa em préticas de experimentagcdo curricular e
pesquisa reflexiva e cooperativa, quando identificamos e reformulamos os diferentes recursos
que compdem o nosso conhecimento e pensamento pratico. Os professores devem ser treinados
como pesquisadores de nossa propria prética para identificar e regular os recursos implicitos e
explicitos que compdem nossas competéncias profissionais (Levine, 2010; Cochran-Smith e
Lytle, 1999, Pérez Gémez, 2012, 2017).

A Investigagdo Acdo, ja propunha uma mudanca radical na forma de conceber a profissao
docente e a pratica educativa, como sugere Elliot (2015), € um processo de pesquisa em que 0s
valores se transformam em acdes concretas, envolvendo o que Aristételes denominou phronesis
ou sabedoria pritica E um modelo baseado no processo, que permite aos professores criar um
espaco ético de aprendizagem em que se respeita tanto a criatividade como a autonomia, sendo
elas proprias responsaveis pela sua aprendizagem. Portanto, a LA requer uma abordagem critica
e construtiva do trabalho pedagdgico, bem como um espaco para facilitar a capacidade de

autodeterminagdo profissional.
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Este processo de pesquisa (IA) incorpora uma defini¢do interna do que € e significa ser
professor, uma identidade tecida de um sistema complexo de dimensdes técitas e explicitas.
Nesse sentido, permite que os professores questionem papéis profissionais, identidades e
formas de relacionamento. Desenvolver um processo de IA deve significar embarcar em uma
jornada que comprometa a esséncia do professor, seus valores, crencas e emogdes, bem como

seus conhecimentos, habilidades e atitudes (Soto et al., 2015).

Em geral, I/ A representa:

A integracdo de conhecimento e acao.

O questionamento da visdo instrumental da pratica e a énfase no valor educativo dela como
experiéncia.

A incorporacdo do professor como pesquisador de sua prépria prética, tentando melhoré-lo e,
portanto, melhorar, implicitamente, seus proprios esquemas de compreensao acao.

Uma visdo sobre a mudanca social.

Depois de meio século, pode-se dizer que na Espanha a Al na educacdo teve uma
implementacio muito significativa mas desigual e uma trajetéria um pouco dispersa, perdendo
assim a oportunidade de formar redes de formacdo entre professores de escolas infantis,
primdrias e secunddrias, cada vez mais isolado, apesar das redes sociais. Precisamos promover
comunidades de professores que analisem e formem propostas cooperativas que melhorem o
aprendizado dos alunos e produzam rachaduras na cultura estabelecida de isolamento do
professor. Em suma, transformar o professor em pesquisador de sua prépria pratica e produtor
de conhecimento publico e comprovado, cercado por estruturas de cooperacao mais estaveis e
proximas, o que significa incorporar a I / A nas comunidades do Lesson Study, que
experimentam propostas curriculares inovadoras.

Por outro lado, como Hawkings (2015) sugere, existem fragilidades na IA que t€ém
a ver fundamentalmente com o conhecimento produzido. Conhecimento com pouca tradicao
em resultados contrastantes, principalmente escritos por facilitadores académicos que tém a
tendéncia de fechar ou restringir a interpretacio e se concentrar mais em Pprocessos e

procedimentos de IA do que na aprendizagem dos alunos (Ado 2013; Arhar et al., 2013).

Rev. Int. de Pesq. em Didatica das Ciéncias e Matemaética (RevIn), Itapetininga, v. 2, €021005, p. 1-28, 2021.




o

REVISTA INTERNACIONAL
DE PESQUISA EM
DIDATICA DAS CIENCIAS
E MATEMATICA

5. Quais sdo as L.L.S. ? «

As Lesson Study (LS) € uma proposta para melhorar o ensino e a aprendizagem através
da pesquisa cooperativa de professores nas escolas. Um processo ciclico em que professores
projetam cooperativamente, desenvolvem (alternativamente), observam, analisam e revisam
uma proposta didatica.

Surge no Japao no inicio do século XX, embora sua origem remonte ao final do século
XIX (Masami Isoda). A incorporagdao do LS no sistema de ensino japonés promove dois
elementos basicos e substanciais que caracterizaram todo o processo e a cultura de ensino neste
pais: a abertura de salas de aula a todos os professores e a geracdo de uma cultura cooperativa
para melhorar processos de ensino, onde observar e ser observado é um elemento natural da
vida das escolas e da formagao inicial dos professores.

No entanto, ndo serd até o inicio do século 21, com a visita de Yoshida aos EUA,
Catherine Lewis ao Japdo e John Elliot e Ference Marton a China, quando o Ocidente comegar
a conhecer e divulgar a importancia e relevancia dessa estratégia de pesquisa. e melhoria do
ensino, e, consequentemente, estende-se por toda a Asia, EUA, Canadd e Europa, como uma
das estratégias de formacao e aperfeicoamento de professores mais relevantes.

Portanto, o LS refere-se ao processo de trabalho e investigacdo que grupos de 4 a 6
professores desenvolvem, que se redinem regularmente por um longo periodo de tempo (4-12
meses) para trabalhar no design, desenvolvimento, teste, Critica e aprimoramento de uma
proposta didatica experimental (leccion). Poderiamos dizer que o LS também € um sistema de
aprendizagem de professores. Um conjunto de préticas, habitos mentais, relacdes interpessoais,
estruturas e ferramentas que os ajudam a trabalhar de forma colaborativa e melhorar sua prética
(Chokshi & Fernandez, 2004; Fernandez & Chokshi, 2002; Fernandez & Yoshida, 2004; Lewis,
2002; Lewis & Tsuchida, 1997, 1998; Stigler e Hiebert, 1999; Yoshida, 1999). Um processo
completo de acdo e pesquisa para mudanca e compreensdo. A acdo permite o surgimento de
esquemas uteis de pensamento e compreensdo, a possibilidade de analisar o relacionamento e
a distancia possivel entre o que pensamos e o que fazemos. Em suma, trata-se de refletir sobre

como nosso pensamento pratico € construido para modifica-lo.
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5.1. As fases:

A metodologia da Lesson Study, como processo de Pesquisa / Acdo, envolve as

seguintes etapas (Pérez Gémez, Soto, 2011, 2015):

1.- Definir o problema que motivard e orientard o trabalho em grupo de estudo da licdo.

A primeira tarefa do LLS € discutir e formular em grupo os objetivos para o aprendizado
a longo prazo dos alunos e sua relacdo com a proposta concreta de trabalhar. Sem objetivos
claros, a pratica € turva e desorientada. Muitas vezes, a conexdo entre a pratica didria e os
objetivos de longo prazo da educacgdo € perdida. Parece 6bvio que a mesma figura do professor
ndo é privilegiada como desejada uma escola que desenvolve autonomia ou conformidade,
abertura ao mundo ou nacionalismo, tolerancia ou desprezo por outras culturas, o gosto pelo
risco intelectual ou demanda de certezas, o espirito de investigacao ou dogmatismo, o sentido

de cooperagdo ou competéncia, solidariedade ou individualismo.

2.- Planejar de maneira cooperativa um plano de “leccion experimental ".

Em consonancia com os propdsitos e principios estabelecidos, um plano de acdo é
elaborado em conjunto. Um plano com a concepg¢do e planejamento do ensino e o estudo da
licdo. Trata-se de projetar um plano de a¢do ndo apenas para produzir uma li¢do aprimorada,
mas para entender como e por que a licdo funciona e causa compreensao entre os alunos. Ou
seja, a equipe projeta um plano de observacao e guia para ver o que e como os alunos aprendem
em relacdo aos propdsitos estabelecidos pelo grupo. Esse € o foco principal do método. As aulas
tentam tornar a aprendizagem dos alunos visivel em relacdo aos contextos de ensino planejados.
Este guia de pesquisa ajuda o professor a olhar para além do cotidiano, ¢ uma janela que o
coloca em uma andlise mais profunda e mais ampla de ensino e aprendizagem a partir dos olhos

dos alunos.

3.- Ensinar e observar o desenvolvimento da proposta.

Durante essa fase, um membro da equipe desenvolve o plano projetado pelo grupo,
enquanto o restante da equipe observa e registra evidéncias sobre o aprendizado dos alunos,
como eles se envolvem e que tipo de habilidades e pensamentos ele causa. A observacao é feita

sobre o desenvolvimento pedagdgico do mesmo a partir da perspectiva dos alunos, como eles
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e eles participam e que tipo de habilidades e pensamentos eles desenvolvem. Os professores
que observam t€ém a oportunidade de testar suas hipdteses iniciais e enriquecé-las ou
transformé-las em virtude das experi€éncias e conhecimentos emergentes que surgem da
experiéncia da Licao. Envolve feedback imediato sobre seus préprios conhecimentos e crencas
sobre o que os alunos pensam. Exceto nos periodos de estdgio na formacao inicial, a observacao

miutua dificilmente existe em nosso pais entre os profissionais praticantes.

4.- Analisar e discutir as evidéncias coletadas

Trata-se de por em comum, contrastar, avaliar e refletir sobre as observacgoes
registradas e utilizd-las para melhorar a proposta particular e os processos de ensino em geral.
O foco é a proposta diddtica e seus efeitos sobre os aprendizes, ao invés do professor que a
desenvolve. E, em todo caso, uma autocritica e uma ocasido de aprendizado privilegiado de

todo o grupo que a projetou.

5. Rever e reformular a proposta.
Como resultado do debate, melhorias sdo feitas em cada um dos elementos envolvidos

no processo de ensino e aprendizagem e o plano de agdo é reformulado.

6. Desenvolver a licdo revisada em outra aula e por outro professor do mesmo grupo, repetindo

o processo de observacdo, andlise e aprimoramento da proposta revisada.

7. Avaliar e refletir novamente e compartilhar a experiéncia em um contexto expandido. O que
implica documentar a licdo para que outros professores possam entender e aprender com a
experiéncia desenvolvida. Na mais pura tradicao da LS, a proposta final deve incluir seus dois

pilares substanciais:

A licdo ou proposta de ensino. Cuja documentagdo inclui: os objetivos de aprendizagem, o

plano de aula, a fundacao do tema e o plano de trabalho e o material didatico complementar.

- O estudo de investigacdo que incorpora: Os objetivos de aprendizagem do grupo, os desafios,

os problemas, os conceitos investigados e os efeitos detectados nos alunos; Uma descri¢do dos
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tipos de dados recolhidos e dos métodos de inquérito utilizados; uma explicacdo da andlise de
dados e uma sintese das conclusdes e métodos utilizados para provocé-lo; e o material
suplementar: instrumentos de coleta, esquemas de observacao, roteiros de entrevista ..., para

que os interessados possam fazer suas proprias transferéncias e aprendizagens sobre o estudo.

6. A Lesson Study, uma nova oportunidade para transformar a cultura de ensino através de
experimentacdo curricular

Assim, a LS poderia ser definido como uma forma concreta de Pesquisa-Acao
Cooperativa especialmente projetada para o aprimoramento da pratica que liga a formagdo de
professores a experimentacao curricular. Para Rué (2016), o LS vincula sentido e sistema, sendo
assim proposto, como um meio de melhorar a aprendizagem e, portanto, o ensino a partir do
trabalho grupal de professores sobre um problema de aprendizagem em conexdo com o
conhecimento. publico relevante Incorpora as narrativas dos profissionais e o conhecimento
pratico que se coloca na troca de experiéncias sobre a prética cotidiana como um discurso
alternativo as propostas de reforma e melhoria de cima para baixo (Firman, 2010). Observe os
seguintes recursos chaves:.

-A LS (LS) ndo é uma aspirina, simples, transportavel, livre e independente do contexto,
que atua em um amplo espectro de problemas e de maneira facilmente previsivel. Ndo constitui
uma pratica tinica ou homogénea. Deve ser considerado como um sistema flexivel para aprender
com a pratica, o que requer certos materiais, conhecimentos, condicdes, habitos, atitudes e
estruturas para florescer. E uma ideia simples que envolve um processo complexo. ApSs 50
anos e apesar das realizacOes interessantes, multiplas formas e propostas continuam sendo
testadas para desenvolver este processo de apropriacdo interna e acesso ao conhecimento
externo. E uma proposta que modifica substancialmente o contetdo da atividade profissional
do professor, o que ajuda a construir o conhecimento sobre a experiéncia compartilhada e o
conhecimento, sem ter que inventar permanentemente a roda.

- Em esséncia, o LS recupera a proeminéncia da mudanga e a producao de conhecimento
para os agentes envolvidos, quebrando a distancia cldssica entre quem planeja e quem se aplica
(deciders and doers). A participagao ética e politica gera compromisso quando os afetados pelas
decisdes sentem que podem intervir e participar efetivamente da tomada de decisdes e do

desenvolvimento da atividade que os afeta. Ja existe um volume significativo de estudos que
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mostram a eficicia do LS para os professores refletirem sobre suas praticas e os alunos para
melhorar seu aprendizado (Elliot, 2012; Susuki, 2012; Cheung e Wong, 2014; Dudley, 2012;
Lewis, 2009). ).

- Privilegia a auto-formagao e a reconstru¢do do conhecimento pratico dos professores
participantes através, basicamente, de dois processos-chave: teorizacdo da pratica (Hagger e
Hazel, 2006) e a experimentacdo da teoria (Soto et al. (2015) ) incentivar os professores a
identificar, analisar e reformular as teorias em uso que regem sua pratica. Em dltima andlise, e
a partir de nossa experiéncia de pesquisa®, o LS contribui para focalizar e tornar visiveis os
aspectos implicitos das principais dimensdes do pensamento pratico (conhecimentos,
habilidades, atitudes, crencas e emogdes) dos professores envolvidos.

- Restrutura e fortalece sistematicamente a natureza cooperativa e soliddria da
investigacdo, colocando-a no grupo de pares. Nao ha possibilidade de se fazer sozinho e
estabelecer um grupo de professores como equipe de trabalho gera um clima que estimula os
vinculos afetivos e a confianga, fazendo com que todos se sintam envolvidos e protagonistas
do processo, facilitando a assun¢do de riscos (Suratno, 2012, Hawkings 2015). Para nosso
conhecimento, um dos aspectos mais importantes da LS reside na colaboracao. Relembrando
as contribuicdes de Tomasello et al. (2005) e Rué (2016), desenvolver uma intengdo
compartilhada entre os participantes é o que verdadeiramente constitui cooperacao. Esse clima
cooperativo e confidvel também € propicio para sustentar forcas comuns, questionar dividas
compartilhadas e mostrar medos (uma das emocdes mais presentes em algumas fases de
qualquer processo de experimentacgao.

- Ele fortalece a natureza tutorial da fungdo docente. Nossa pesquisa identifica como a
Lesson Study e o aconselhamento metodoldgico constituem uma estrutura apropriada para a
inovagdo educacional, construindo um tecido de relacionamentos que contribuem para quebrar,
de forma sustentada e baseada em evidéncias de aprendizagem, com zonas de conforto
(Wennergren (2016) Na formacdo inicial, os resultados da nossa pesquisa mostram que a

introducdo de professores novos e experientes em novas estratégias que extrapolam a cultura

6 Estas investigagdes foram possiveis gragas ao financiamento fornecido pelo Ministério da Economia, Inddstria e
Competitividade na chamada para projetos de P & D de 2011: Conhecimento pratico em professores de educacio
infantil e suas implicacdes na formag@o inicial e permanente de professores : pesquisa-a¢do cooperativa
(EDU2011-29732-c02-02) e 2017 com o projeto: Estudos de aula, escola e universidade: investigando a
reconstrucio de conhecimentos praticos na formagao inicial de professores (EDU2017-86082-p), correspondendo
a Programa Estadual de Promocdo da Pesquisa Cientifica e Técnica de Exceléncia, subprograma estadual de
geragdo de conhecimento.
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de isolamento profissional estabelecida requer processos de facilitacdo e aconselhamento que
os ajudem a incorporar esses novos principios do processo de pesquisa como um trabalho
cooperativo focado na aprendizagem (Cajkler & Wood, 2016; Soto et al., 2016).

-Propée que o foco da pesquisa se concentre na aprendizagem do aluno. A importancia
de rever o ensino a partir dos olhos dos alunos estabelece uma perspectiva que nos ajuda a
incorporar outras vozes e dar mais importancia aos processos de I / A (Suratno, 2012). A
incorporagdo de ferramentas como a documentacdo pedagdgica no estudo da licdo ajuda a
concentrar a atencdo dos professores na aprendizagem dos alunos. Tendo em conta a
diversidade e singularidade dos formandos, a voz dos alunos estd sempre presente nas fases do
LS. A coleta sistemdtica de evidéncias, através dos guias de observacdo desenhados e
desenvolvidos pelos préprios professores, torna-se um eixo primdrio do LS. A este respeito,
vale destacar a relevancia que a presenca unica da documentacdo pedagdgica (Reggio Emilia)
adquiriu em nossos projetos, uma ferramenta fundamental para conectar a teoria e a pratica
educacional, tornando visivel a cultura infantil.

- Facilitam a teorizacdo da prdtica. A pesquisa realizada em nosso grupo de pesquisa
(Soto Gémez et al., 2015, 2019) revelou o manifesto pedagdgico que a LS tem em cada uma de
suas fases para facilitar esse processo de reconstrucao.

Na fase de projeto (1* e 2* fases), ha evidéncias constantes do conhecimento pratico dos
professores em qualquer etapa formativa. Colocar-nos em uma situacdo de fazer e nao apenas
falar sobre o que estd sendo feito, provoca o surgimento do implicito. Nesse sentido, a
importancia das atividades de lapis e papel, da homogeneidade e padronizacdo das atividades
propostas, do primado de sua mediacdo direta / intervencdo geralmente surgem diariamente,
embora declarem que isso ndo € necessdrio para que a aprendizagem ocorra. produzir Essas
crengas cristalizadas surgem principalmente quando os professores envolvidos expressam suas
davidas sobre a nova proposta que comecam a construir. Uma jornada metodolégica para a qual
eles ndo tém referéncias e para os quais precisam compartilhar uma linguagem, conceitos e
sentido.

Da mesma forma, a teorizagao da prética é facilitada nas Fases 3% 4“¢ 5 - os momentos
de andlise e observagdo da Lesson- onde os professores registram e coletam evidéncias da
aprendizagem dos alunos. Posicionar-se como observadores ajuda a refletir sobre seus

conhecimentos praticos, tanto para aqueles que observam a a¢do como para aqueles que a
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desenvolvem. O professor que ndo desenvolve a li¢do, estd observando o processo educacional
de um posicionamento diferente ao que ele normalmente tem em sua sala de aula, essa
experiéncia remove e ressoa causando uma reflexao estimulante sobre sua prépria pratica.

- Estimulam a experimentagdo da teoria. O processo LS permite que os professores
vivenciem suas novas teorias em contextos concretos € em cendrios reais € complexos,
especialmente nos momentos de desenvolvimento da proposta experimental, tanto no ciclo
inicial quanto no segundo ciclo de aperfeicoamento, portanto Especial nas 3%, 5* e 6* fases.
Nossa pesquisa revela como o processo ciclico e sustentado do LS permite que os professores
ponham a nova teoria em pratica através da ativagdo de novos saberes, atitudes e habilidades
consensuais, novos hédbitos que transformam seus conhecimentos praticos prévios. Nao se pode
esquecer que a substitui¢ao de habitos pedagdgicos consolidados de percepcao, interpretagao e
intervencgao requer desaprender e reaprender. Isto €, requer tempo, perseveranga e vontade de
superar os inevitaveis obstdculos externos e internos que preservam a manutencdo do status

quo.

A modo de sintese. Consideracoes finais

Em resumo, O Modelo de Pesquisa de Ac¢do Cooperativa, através da Lesson Study,
busca fortalecer o desenvolvimento de habilidades profissionais em comunidades de
aprendizagem desenvolvidas por meio da observagao colaborativa e do estudo da experiéncia.
A construgdo de poderosas redes colaborativas e a promocao de um conhecimento pedagdgico
e de conteddo mais profundo sdo alguns dos pontos fortes do movimento LS. E essa mudanga
cultural de longo prazo, prética, reflexiva e cooperativa que se concentra no individuo como
um todo, que torna atraente e diferente essa proposta de melhoria do professor. A LS, gracas a
sua natureza cooperativa, o seu foco na aprendizagem dos alunos, a sua insisténcia na
experimentacao curricular inovadora, a sua capacidade de construir conhecimento transferivel
a partir da prética e o seu potencial para a reconstru¢do do conhecimento prético, estdo a abrir
caminho promissor em Espanha para a formacao de professores para a renovagao pedagdgica.

Ajudar professores novos e praticantes a aprender a pensar, decidir e agir
sistematicamente em complexidade, estimulando processos colaborativos de constru¢cdo de
conhecimento e experiéncia, é a virtualidade pedagdgica fundamental da ES. A convic¢ido

compartilhada por professores e pesquisadores e pesquisadoras de que a experimentacdo da
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teoria, a reformulac@o de habitos indesejaveis, atitudes e crencas, insuficientes ou inadequadas
ao processo educacional exigem longos e insistentes programas de experiéncias inovadoras de
ensino, em ciclos sucessivos de LS . Desaprender e reaprender os componentes tacitos,
emocionalmente entrincheirados, resistentes a mudanga, ndo € produzido pela mera iluminagao
ou clarificacdo cognitiva, mas requer experiéncia sustentada nos contextos cotidianos da
pratica. Os ciclos da Lesson Study, com sua dupla rodada de experimentagdo, observagao,
andlise e aperfeicoamento, tornam-se uma ferramenta privilegiada na formacdo inicial e
permanente, vinculando o desenvolvimento profissional dos professores a experimentagao
curricular e a auto-formacgdo cooperativa (Stenhouse, 1975). Como Claxton (2013) propde, a
reconstrugdo de significados implica e requer uma (re)experiéncia de relacionamentos com nds
mesmos, com 0s outros € com o mundo natural e cultural.

Em suma, pode-se afirmar que a pesquisa realizada através da implementagao do LS,
especialmente voltada para o pensamento pratico dos professores, pode contribuir
decisivamente para enriquecer os processos de formagdo de professores, atendendo a uma
dimensdo geralmente esquecida (SCHON , 1998): aquela que estd localizada nos intersticios
entre a formacao tedrica e pratica, incorporando o conhecimento pratico dos professores nos

processos de pesquisa de acdo cooperativa: Lesson Study.
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