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RESUMO: O presente artigo busca destacar a importancia dos saberes oriundos da
pratica, que integram as propostas atuais de formacédo e a pluralidade de saberes
necessarios a essa pratica em contextos como o0s do cotidiano escolar.
Consideragdes serdo realizadas acerca do professor reflexivo, e, para tanto, seréo
salientadas as principais conclusfes e sugestdes de estudos sobre a pratica
reflexiva, a qual é aqui entendida como a reflexéo sobre o conhecimento produzido,
quando o profissional trata de explicar a si mesmo 0s saberes que estdo implicitos
em sua acao.

INTRODUCAO

O interesse por pesquisas voltadas & Formacgéo de Professores tem
direcionado a atengdo de muitos e obtido destaque na literatura nacional, seja em
livros, periddicos, dissertacdo e tese, seja, por exemplo, nos trabalhos apresentados
nas Reunibes Anuais realizadas pela Associagdo Nacional de Po4s-Graduacéo e
Pesquisa em Educagdo (ANPEd), a qual, enquanto sociedade civil, busca o
desenvolvimento e a consolidacdo do ensino de pds-graduagdo e da pesquisa na
area da Educacgédo no Brasil, e, para tanto, procura contribuir para a divulgagéo de
informacgdes, opinibes, comentarios, analises e inova¢cdes nessa area.

Ao caracterizarem a investigagdo pedagdgica, Bogdan e Biklen
(1994) destacam que, frequentemente, o investigador utiliza a abordagem qualitativa
para otimizar aquilo que faz. Apesar de ndo considerarem 0s tipos de investigagéo
aplicada como mutuamente independentes, os autores distinguem-na em:
investigacdo qualitativa aplicada: investigacdo avaliativa e decisoria, investigacao
pedagodgica e investigacdo-acao (p. 266). Para esses autores, cada tipo apresentado
possui relagfes diferentes com o processo de mudanga e € utilizado por pessoas e
situagcbes diferentes. Este trabalho, por suas caracteristicas, se enquadra como
investigacdo pedagodgica, pois a pesquisadora é uma praticante (professora), que
pretende utilizar a abordagem qualitativa para otimizar o que faz. Os beneficiados

das possiveis mudancas oriundas desta pesquisa deverdo ser outros alunos em
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formacdo e a propria pesquisadora, na medida em que lhe possibilitou reflexdes
sobre sua préatica profissional.

Por vivermos num contexto de profundas transformacdes culturais,
epistemoldgicas, ideoldgicas, sociais e profissionais, estruturante de revolu¢des nos
diversos campos de conhecimento, de informagdo e de tecnologia, porém
responsavel por educar as novas geragdes, a preocupacdo com 0OS Processos
formais e ndo formais pelos quais os professores aprendem a ensinar continuam
sendo relevantes.

A producdo académica (pesquisas, artigos, dissertagbes e teses)
vem ressaltando a urgéncia quanto a reformulagédo da configuracdo atual de oferta
de Cursos de Formacdo de Professores, como a que ocorre em Cursos de
Pedagogia. De modo geral, as pesquisas vém ressaltando a importancia de se
considerar a prética pedagdgica do professor, visto que em sua trajetéria, constréi e
reconstréi seus conhecimentos conforme a necessidade de utilizacdo dos mesmos,

suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais (NUNES, 2001, p.21).

Contudo, a atual configuragdo dos cursos de formagao de professores
deixa a desejar por diversos motivos. Novoa (2001), por exemplo, ao analisar as
dificuldades de os professores colocarem em préatica as concepgbes e modelos
inovadores, indica como razéo principal o fechamento das instituicdes de formagé&o
em si mesmas, seja devido a um academicisSmo excessivo, seja a um empirismo
tradicional. O autor assinala que, apesar de o equilibrio entre a inovacao e a tradi¢céo
constituir-se em uma tarefa dificil, € necessario o combate a reproducéo de praticas
de ensino, porque, freqientemente, esse tipo de pratica ndo se fundamenta em um
espirito critico ou em um esforgo para mudancgas.

O tema Formacéo de Professores, especialmente no que tange o curso
de Pedagogia, com a certificacdo deste freqlientemente associado & de Orientacdo
e Supervisdo Escolar, tem-se constituido em questdo presente no panorama da
producdo na &area. Nesse sentido, destaca-se o esforgo da Associagdo Nacional pela
Formacao de Profissionais da Educacado (ANFOPE) que, ha quase 20 anos, iniciou
um movimento para a reformulacdo desses cursos de formacdo. Ha os que
discordem, como Libaneo (2001), quanto ao entorno desse movimento, ja que
diferencia o trabalho pedagdgico, o qual compreende a atuacgdo profissional do

Pedagogo, em um amplo leque de praticas educativas do trabalho docente
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desenvolvido em sala de aula pelo professor. Para esse autor, o trabalho docente
dado a sua natureza, € pedagogico, mas nem todo trabalho pedagdgico é
necessariamente docente, face aos modos de atuacéo e requisitos profissionais nao
serem da mesma natureza, ainda que se configurem como modalidades de pratica
pedagogica. Nesse sentido, o educador, necessariamente, constitui sua identidade
profissional pela teoria e pratica acerca dos saberes pedagdgicos.

Segundo Lib&neo (2001), o curso de Pedagogia deveria formar um
profissional apto para atuar em varios campos educativos, formais ou informais, e
ndo apenas para a gestdo administrativa e pedagogica, um profissional capaz
também de propor e analisar criticamente politicas educacionais, em diferentes
contextos e instancias. O autor propfe, como exemplos, os de atuar em programas
sociais, como em servicos para a terceira idade, de lazer e animagdo cultural,
editoria e requalificagé@o profissional. Tal caracterizagdo de pedagogo stricto sensu
faz-se necesséria, segundo esse autor, para distingui-lo do profissional docente (p.
161).

A andlise dos diferentes contextos preocupados com a formacéo de
professores pode ser realizada tendo como pano de fundo a produgéo de pesquisas
e de proposicfes tedricas, os documentos emitidos por 6rgdos responsaveis pela
execucao de politicas publicas, associados a andlise de informacdes coletadas junto
ao sistema escolar. E nesta Ultima instancia de anélise que buscaremos
contextualizar a oferta do curso de Pedagogia, pelo seu peso, seja no cenario da
producdo cientifica, no pais, sobre Formacéo Inicial de Professores, seja nas
preocupag¢des dos responséveis por sua oferta na instituicdo na qual desenvolvemos
o presente trabalho.

Em analise relativa & tematica Formacdo de Professores, realizada
por André (2002), quanto a produgdo em Programas Stricto Sensu no Brasil, tendo
por base o periodo de 1990 a 1996 e os artigos publicados em 10 periddicos da area
no periodo de 1990 a 1997, bem como as pesquisas apresentadas no Grupo de
Trabalho Formagéo de Professores, da Associacdo Nacional de Pdés-graduacéo e
Pesquisa em Educacgao (ANPEd), entre 1990 e 1998, a autora delineou o seguinte

cenario:

[...] dos 284 trabalhos produzidos [teses e dissertacdes] de 1990 a 1996,
216 (76%) tratam do tema Formacao Inicial, 42 (14,8%) abordam o tema
Formagcdo Continuada e 26 (92%) focalizam o tema Identidade e
Profissionalizagdo Docente. A formacdo inicial inclui estudos sobre o Curso
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Normal (40,8%), o de Licenciatura (22,5%) e o de Pedagogia (9,1%).0
conteido mais enfatizado nesses trabalhos é avaliagdo do Curso de
Formagéo, seja em termos de seu funcionamento como um todo, seja em
torno do papel de uma disciplina de curso. Outro contetdo priorizado é o
que se refere ao professor, suas representacées, seu método, suas
praticas. (ANDRE, 2002, p. 21).

O exame das dissertagdes e teses produzidas entre 1990 e
1996 sobre Formacgdo de Professores, conduzido por essa autora, revelou que a
maioria dos estudos (76%) centra-se na Formacao Inicial. Cabe destacar dessa
analise que, no periodo, o curso Normal foi 0 mais estudado (40,8%), seguido pelos
de Licenciaturas (22,5%), apesar das preocupacdes quanto & oferta do curso de
Pedagogia j& se fazerem presentes, conforme relatado. Tendo por base esses

resultado, André e Romanowski (2002, p. 31) concluem:

A formacéao docente [...] deixa muitas questfes abertas sobre que processos
e praticas seriam mais efetivos no contexto da Educacao Brasileira, além de
gue muitas politicas deveriam ser formuladas tendo em vista essa formacao

(p. 31).

Dos 115 artigos publicados nos 10 periédicos investigados, cobrindo
o0 periodo de 1990 a 1997, tendo como foco a tematica Formacédo de Professores, e

ao contrap6-los ao registrado nas Dissertacdes e Teses, André (2002) assim conclui:

O discurso dos periddicos é bastante ideologizado e politizado, abrangendo
aspectos amplos e variados da Formacgédo Docente, definindo concepgdes,
praticas e politicas de formacéo. [...] revelam preocupac¢des com temas e
conteidos bem especificos, de natureza técnico—pedagdgica, deixando
abertas as quest6es mais abrangentes sobre acfes e politicas de formacao

(p.12).

Para Carvalho e Simdes (2002, p. 166), a andlise dos trabalhos
sobre Formacgdo de Professores, publicados nesses periodicos, centra-se ora em
torno das problematicas de articulacdo entre teoria e pratica, ora na busca da
unidade/totalidade no processo dessa formagdo, mas convergem quanto a
necessidade de integracdo entre o estado, as agéncias formadoras e as agéncias

contratantes de profissionais da Educacéao.
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A andlise do contetudo dos 70 trabalhos apresentados nas reuniées
da ANPEd, no Grupo de Trabalho Formacg&o de Professores (GT8), no periodo de
1992-1998, permite o registro da seguinte incidéncia, quanto aos temas abordados:
Formagéao Inicial (41,14%), Formacdo Continuada, (21,4%), Identidade e
Profissionalizacdo Docente (17,1%), Pratica Pedagdgica (14,2%) e Revisdo de
Literatura (5,7%). Entre os 29 trabalhos que investigaram a Formacéo Inicial, 58,6%
focalizaram cursos de Licenciatura, 27,5, o curso de Pedagogia e 13,7%, o Curso
Normal (ANDRE, 2002, p. 25).

Quanto aos trabalhos centrados em Curso de Pedagogia, a autora
relata que eles focalizam os movimentos de reformulagdo, revelando suas
deficiéncias e evidenciando a distancia entre as propostas curriculares e a propria
pratica, além da falta de articulagdo entre os docentes formadores, expressando a
separagdo entre o discurso e a pratica.

No presente trabalho, realizamos um levantamento sobre as
produgbes centradas no Curso de Pedagogia, tendo como fonte os trabalhos
apresentados no GT08 da ANPED, no periodo de 2000 a 2003. Registramos um
total de 14 trabalhos apresentados, sendo que em 2000, de um total de 18 trabalhos
aceitos, 05 foram sobre esse curso; em 2001, 9 dos 29 aceitos; em 2002, 1 dos 29;
em 2003, 8 dos 16. Todos esses trabalhos assinalam o distanciamento entre a
formacao tedrica e as primeiras experiéncias préaticas dos futuros professores, e a
necessidade de estratégias que superem essa distancia.

Entre as demais producdes académicas sobre essa tematica,
Ramalho; Nunez; Terrazan e Prado (2002), ao utilizarem como fonte os relatérios
apresentados pelos Programas de PoOs-Graduagdo Stricto Sensu em Educagéo a
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) referentes
ao ano de 2000, constataram que as tematicas mais freqlientes em pesquisas sobre
Formagdo Inicial centralizaram-se sobre o curso de Pedagogia. Como campo de
estudo, seja sobre o Professor, seja sobre sua Formacao (Inicial, Continuada,
Geral), o volume de projetos de pesquisa desenvolvidos nesses Programas,
segundo esses autores, é marcante, conforme verificado pela incidéncia dos termos
descritores (n=367).

Pronunciamentos teéricos como os de Bueno; Catani e Sousa (1998)
sobre o curso de Pedagogia, sugerem a necessidade de que os contextos de oferta

do mesmo criem simultaneamente condi¢cdes para a formagdo de um professor
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pesquisador, que reflita sobre sua pratica, que compreenda o0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos, além de fomentarem a autonomia
necessaria para que esse profissional possa lidar com a realidade e dispor de
saberes quando do seu fazer pedagdégico. Para tanto, indicam que a formacéao inicial
de futuros professores deve ser constituida pela teoria e pela agdo, em um continuo
processo de acao-reflexdo-acao.

E nessa perspectiva que as autoras incitam os responsaveis por
essa formacdo, ou seja, especialmente os professores desse curso, a serem
mediadores eficientes de modo que os futuros profissionais estejam aptos a
reinventar a sua acao e a refletir sobre ela e a avaliarem criticamente quais praticas

e saberes sdo necessérios para o seu exercicio profissional.

A discusséo do tema Formagao de Professores, centrada no Curso
de Pedagogia, tem levado a que, entre outras questdes analisadas, esteja a da
estrutura de oferta desses cursos. Para Ribas (2000), nos cursos de Formagéo de
Professores, atualmente, tem sido comum constatar-se a busca de desenvolvimento
de novas competéncias, consideradas necessarias a esse profissional, de modo a
que se tornem um(a) professor(a) com compromisso e responsabilidade, e sejam de
tal modo trabalhadas que o(a) capacitem a ultrapassar as dificuldades e desafios
possiveis ao seu campo de trabalho. Contudo, segundo essa autora, muitas vezes,
0s cursos de Pedagogia apresentam um carater técnico, visto que a formacéo
tedrica, tal como é trabalhada, ndo contribui para que o(as) futuros(as)
professores(as) possam, criticamente, transformar a realidade na qual venham a
trabalhar.

Além das consequéncias verificadas na gestdo dos espagos/tempo
da estrutura curricular das disciplinas em cursos de Pedagogia, a dicotomia
tradicional teoria e pratica na formacgéo inicial parece ser reflexo da estrutura das
Universidades que, freqientemente, concentram suas atividades e investimentos na
pés-graduacdo e em pesquisas as quais pouco contribuem para 0s avangos
pedagogicos (AGUIAR e SCHEIBE, 1999).

As palavras de Aguiar e Scheibe, nessa dire¢éo, séo claras quanto a

posicdo assumida pela ANFOPE quanto ao Curso de Pedagogia:

A trajetéria peculiar que assumiu o curso de Pedagogia no Brasil,
como espaco também de formacéo de professores para a educacgéo infantil
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e séries iniciais do ensino fundamental, ndo apenas tem o papel de vincular
essa formacgao ao ensino universitario, mas principalmente o de superar
adicotomia que desvincula teoria e pratica, pensar e fazer, conteddo e
forma na area do conhecimento e da pratica educacional (AGUIAR,;
SCHEIBE, 1999, p. 236, grifos nossos).

A ruptura causada pela fragmentagcdo dos conhecimentos
académicos nos cursos de Formacédo de Professores, apontada, por exemplo, por
Grillo (2000), quando se refere & forma como as Matérias Pedagogicas sé&o
ofertadas nesses cursos, também foi evidenciada por Carvalho e Simdes (2002), o
que sinaliza para a necessidade de reconstrucdo dos cursos de Formacgdo de
Profissionais da Educacdo. Nesses trabalhos, registra-se, ainda, a posicao dessas
autoras quanto ao fato de que a Formacgéao Inicial dos Professores nédo se encerra
em si mesma, ela € uma entre as demais dimensdes dos processos de formacéo e
praxis dos professores, com que concordamos desde o inicio da proposicdo do
presente trabalho.

Brzezinski e Garrido (2002), tendo como foco o quanto os cursos de
Formacdo de Professores estariam respondendo as necessidades propostas pela
sociedade cientifica e tecnoldgica, isto €, se as competéncias desenvolvidas nos
mesmos sdo de fato as necesséarias para que o professor se torne um verdadeiro

profissional, nos contextos culturais contemporaneos, assim advertem:

E necessario pdr em questdo a formacéo pedagdgica do licenciado, que,
segundo algumas pesquisas ja nédo responde as exigéncias do preparo para
a docéncia, assim como € indispensavel identificar as raz8es das constantes
resisténcias de estagiarios e professores para modificarem suas praticas
pedagdgicas (p. 322).

Identificam, ainda, que avaliar o impacto dos cursos de formacéao
[...] € uma preocupacdo pouco comum entre os pesquisadores, como €, também, um
tema silenciado nas diversas pesquisas realizadas (p. 322, grifos nossos).

Sendo esse o0 contexto amplo das preocupagbes da produgéo
técnica (artigos, dissertacdes, teses e livros) e das manifestagbes expressas em
associacbes como ANPEd e ANFOPE sobre Formacao de Professores, ha que se
registrar as relativas as politicas publicas.

As politicas educacionais em nosso pais, identificadas no discurso
oficial, possibilitam analises como as realizadas, por exemplo, por Evangelista;

Moraes e Pacheco (2001), as quais apontam para o fato de que as preocupagdes
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relativas a qualificacdo docente vém sendo superadas pelas competéncias
demandadas pelo mercado (p. 188).

Os profissionais da Educagdo formados pelo curso de Pedagogia,
segundo Libaneo (2001), podem atuar na docéncia e como especialistas, se
obtiverem certificacdo nas habilitacbes especificas (Orientacdo Educacional e
Superviséo Escolar) ou como pesquisadores.

A importancia da qual se investe/deveria na a formagdo do
Pedagogo, deveria ser basicamente voltada para a profissionalidade docente,
desenvolvimento profissional e constru¢cdo da identidade profissional e para o
reconhecimento da dimensdo epistemoldgica e profissional desta (LIBANEO, 2001,
p. 166-167), o que envolve uma autonomia no exercicio profissional desse professor.

Duran (1999, p. 167) ressalta como propiciadoras as condi¢coes
geradas pelas formas de pensamento autbnomo, em sala de aula, as quais, quando
centradas no terreno profissional, possibilitariam a formacdo de professores
reflexivos e a da pessoa do professor, no que concordamos, quando discorre como
deveria ser o processo de Formagéo Inicial do Pedagogo.

Acreditamos que a formagé&o profissional € um processo de construcao
continua e que se baseia nas agfes cotidianas. Para tanto, também nos apoiamos
nos resultados de duas pesquisas realizadas pela “Direction de L’ Evoluation et la
Prospective” (DEP) e pela “Mission Academic de Formation de Personnel de L’
Education National” (MAFPEN), as quais permitiram a Altet (2001) concluir que tanto
os professores [quanto] os formandos adquirem seu saber profissional em campo,
na agdo, por seus proprios meios, atraveés de sua experiéncia (p. 31), assim como
que tais competéncias se constroem nos diversos espagos de aprendizagem que
configuram a trajetéria da vida cotidiana. Por conseguinte, o0s professores
formadores tém sobre si a exigéncia da produgéo, construgcdo e socializagdo de
conhecimentos, habilidades e competéncias que permitam o desenvolvimento
desses saberes.

Segundo Campos (2002), a meta quanto ao desenvolvimento de
competéncias, como tarefa central da formagéo profissional dos professores, levou
a que 0s processos para sua formacdo se fundamentassem em uma valorizagéo
dos saberes da pratica em detrimento dos saberes disciplinares. Se a acao eficiente

ndo depende apenas dos saberes tedricos, a formagdo desses profissionais passou
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a voltar-se, desde a década de 80, para o desenvolvimento das competéncias

consideradas fundamentais para um saber construido a partir da prética.

Segundo Altet (2001), se a formagdo académica inicia 0s
professores em seu oficio, seu profissionalismo constitui-se progressivamente por

suas experiéncias praticas e é por elas constituido. Para essa autora,

a experiéncia vivida, o conhecimento intimo das situa¢g@es, a imersao no
oficio, os estagios para observacdo do trabalho de colegas, as iniciativas
pedagogicas testadas e as inovagdes, é que possibilitam aos professores o
conhecimento do que é preciso fazer e de como fazé-lo[..] O
profissionalismo € constituido ndo s6 com a experiéncia e a pratica em sala
de aula, mas também com a ajuda de um mediador que facilita a tomada de
consciéncia e de conhecimento (p. 31-32).

Para Cr6 (1998), a competéncia para educar representa uma
aprendizagem da autonomia profissional e pessoal e esta implica uma interiorizagéo
das responsabilidades inerentes a tarefa de educador. Na busca por essa
competéncia, € mister que o professor transforme a escola num espaco de
desenvolvimento pessoal e profissional para que possa exercer plenamente a sua

pratica pedagdgica.

Somente a partir de 1990, a reflexdo, enquanto fundamento da
pratica pedaglgica, comeca a ser mais frequentemente abordada na literatura
relacionada & Formacdo de Professores. Nesse sentido, vale aqui registrar a
influéncia de John Dewey (1859-1952) nessas produg¢des, o qual é considerado por
muitos o precursor de uma pedagogia reflexiva, que reconhece a producéo do
conhecimento mediante experiéncias fundamentadas pela reflexdo na interagdo e na
transicao entre situagdes presentes, passadas e futuras (GRILLO, 2000, p. 76), e por
ser um dos que fundamentam a caracterizacdo do professor como um pratico
reflexivo.

O modelo do processo de formagédo e a reflexdo constituem-se em
suportes essenciais para que o professor exerca sua funcdo com competéncia.
Ainda apoiada em Perrenoud (2001), Tardif (2002), entre outros, que O
conhecimento profissional ndo se restringe ao conhecimento académico, originado
de estudos especificos sistematicamente organizados, e de conteddos didatico-
pedagogicos (GRILLO, 2000, p. 75).
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John Dewey, em 1916, ao defender que ensino, aprendizagem e
curriculum constituem dimensées inseparaveis inspirou a muitos que 0s supervisores
devem compreender que a consideragcdo das necessidades e ideais de uma
sociedade democrética e o desenho e organizagéo curriculares devem ser tratados
de forma inter-relacionada.

Posteriormente, em 1938, Dewey considera que nada havia
contribuido tanto para a queda de reputagdo da teoria pedagogica como a crenca,
segundo a qual os professores deveriam ser formados através de receitas e de
modelos de ensino (SA-CHAVES, 2001, p.136). Posteriormente, Donald Schén
(1983-1987) enfatizou a matriz reflexiva como condicionante dos processos de
formagéo e de supervisao.

A reflexdo sobre a pratica implica a formacdo do professor
pesquisador e a possibilidade de exercicio de autonomia profissional. Entretanto,
como aponta Tiballi (2001), ndo h& autonomia intelectual sem uma sdlida formacéao.

Se concordarmos com Dewey que aprendemos a como pensar
profissionalmente nas instituicbes formadoras e que estas precisam implementar em
seus contextos condi¢cdes para a reflexdo, podemos concluir que o papel do
professor supervisor destaca-se entre os dos demais professores responsaveis pela
conducdo do curriculo de formacao de futuros professores.

Como os paradigmas sob os quais os profissionais sédo formados
influenciam decididamente a sua atuacgdo futura, S4-Chaves (2001, p. 136) assim
expressa: formados em paradigmas distintos, os professores apresentam
racionalidades proprias, construidas (mais ou menos coincidentemente) sobre os
pressupostos paradigméticos nos quais estdo imersos e sobre os quais agem
também mais ou menos conscientemente.

Shulman (1986; 1987), quando publica seus trabalhos sobre a
construgdo da profissionalidade, rotula como conhecimento préatico do professor, o
conjunto de conhecimentos necessarios a sua prética e constituido pelas seguintes
dimensdes: conhecimento de conteddo (conhecimento préprio das disciplinas);
conhecimento do curriculum (relativo ao dominio especifico de programas e
materiais); conhecimento pedagdgico geral, conhecimento pedagdgico de conteldo;
conhecimento dos aprendentes e das suas caracteristicas; conhecimento dos
contetidos; conhecimento dos fundamentos, objetivos, fins e valores educacionais
(SA-CHAVES, 2001, p.140).
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Mas, se essas sao as dimensfes constituintes do conhecimento
pratico do professor, que tipos de conhecimentos se constituem a partir de como 0s
professores refletem sobre a sua prética?

Schén (apud PRADO, 1998, p. 2) propde que esses conhecimentos
sdo de dois tipos: conhecimento em agéo e conhecimento na agédo. O conhecimento

na acao foi assim caracterizado por Ghedin e Pimenta (2002):

E mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia, configurando um
habito. No entanto, este conhecimento ndo é suficiente. Frente a
situacbes novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam,
constroem novas solugdes, novos caminhos, o que se da por
processo de reflexdo na acéo (p. 3-4).

Para Schon (apud PRADO, 1998, p. 2), a reflexdo na agéao refere-se
aos processos de pensamento que ocorrem durante a agédo. Neste sentido, ela serve
para reformular as agbdes do professor no decurso de sua intervengdo. O
conhecimento, assim construido, decorre de uma elaboragdo dindmica, a qual
acontece no decorrer da aula e resulta na reformulagéo da propria acdo.

A reflexdo sobre a agéo corresponde, nas palavras de Prado (1998,
p. 12), [...] & andlise que o professor faz, a posteriori, sobre os processos e
caracteristicas da sua propria a¢do. Essa reflexdo ap6s a agédo tem, pois, um carater
retrospectivo. E considerado um dos momentos mais significativos para a
constituicdo do conhecimento pratico profissional, na medida em que serve de
suporte para acdes futuras, compreensdo de contextos, dificuldades, e auxilia o
professor quando busca solugdes para as situagdes de seu dia-a-dia.

Uma atitude prética reflexiva, conforme Schoén, (apud ALARCAO,
1992), traduz-se numa reflexdo na agéo e, para além disso, numa reflexdo sobre a
acao (p. 83). Nessa perspectiva, os professores reflexivos podem desempenhar seu
papel com maior autonomia, ao fazerem-se perguntas, ao tentarem compreender
seus fracassos, ao projetarem o seu futuro, ao serem mais flexiveis, enfim, ao
buscarem o como e o porqué das coisas, através de um processo critico. Além
disso, o professor, ao assim fazé-lo, contribui para a formacao critica reflexiva dos
seus alunos (ALARCAO, 1992).

As contribuicdes de Schon tém sido objeto de analise tedrica e de
investigacdo, as quais por sua vez apontam para a importancia da reflexdo da e na

pratica para o conhecimento profissional. Entretanto, h4 que se apontar que o
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conhecimento pratico profissional configura-se sob uma estrutura e logica distintas
das que fundamentam os conhecimentos académicos.

Os profissionais reflexivos sdo mais autbnomos, vao além dos
saberes da sua formacédo inicial, reexaminam seus objetivos, procedimentos,
evidéncias e saberes, numa atividade de constante aperfeicoamento, ou seja, de
autoformacao.

Alarcdo (apud BADEJO, 2002, p. 21) realiza a transposi¢édo do
conceito de professor reflexivo, como inicialmente proposto por Donald Schén, em
1992, para o contexto escolar. Segundo essa autora, enquanto o professor reflexivo
caracteriza-se como uma pessoa, um profissional que pensa, a escola reflexiva é
uma instituicdo que se pensa (BADEJO, 2002, p. 21).

Importante se torna, entdo, que se criem e se mantenham
espagos/tempos nas instituicdes escolares para que as pessoas e as instituicoes se
pensem. A reflexdo sobre a agdo fomenta a evolugdo e o desenvolvimento
profissional do professor, levando-o a construir seu préprio conhecimento. Essa
reflexdo (meta-reflexdo) leva o professor a desenvolver novos raciocinios, novas
formas de pensar, de compreender, de agir e de equacionar problemas académicos,
conforme j& dito.

Ao assinalar a importancia de uma formagdo dirigida para a
construgcdo de uma atitude prética reflexiva, Alarcdo (1996) aconselha, nestas

palavras, quais devem ser as ag0es do supervisor:

Neste modelo de formacdo, o supervisor devera organizar as situagoes,
onde o professor possa praticar e confrontar com os problemas reais, para
cuja resolucdo necessita da reflexdo. O papel do supervisor sera, entao, o
de facilitar a aprendizagem, de encorajar, valorizar as tentativas e erros do
professor e incentivar a reflexao sobre sua acao (p. 98).

Quando Alarcdo (1996) avalia o modelo de formagdo continuada,
circunscrito por essas agoes do supervisor, destaca-o como viabilizador de interagéo
harmoniosa entre a pratica e a teoria, justificando que uma prética reflexiva assim
conduzida possibilita a continua (re)construcdo dos saberes, diminuindo, dessa
forma, a separacdo entre teoria e préatica, na medida em que a teoria passa a ter a
funcdo de iluminar a prética e a pratica a de questionar a teoria.

Os modelos de formagéo continuada, sustentados por uma abordagem

reflexiva das praticas educativas, valorizam, assim, a capacidade critica e de
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intervenc&o criativa dos sujeitos em formacdo (SA-CHAVES, 2000). Nesse sentido,
visam formar profissionais capazes de enfrentar e procurar solugdes para 0s
problemas que as situagdes educativas cotidianas colocam. A autora assim se

expressa:

A natureza do conhecimento profissional a (re)construir pelo professor
educador merece, também, uma especial atencdo, devendo ser um tipo de
conhecimento aberto, dindmico e flexivel, capaz de tornar responsivo a
especificidade de cada situacdo e momento (SA-CHAVES, 1997, p. 110-
111).

O conhecimento profissional de um professor configura-se, portanto,
como uma estrutura multidimensional, integradora de mdultiplas dimensdes as quais
incluem as decorrentes da formacé&o escolar anterior e da realidade de cada situagéo
experienciada pelo professor.

Os paradigmas adotados pelos centros de formagdo superior
(universidades) para formagao de professores, analisados por Alarcdo e Tavares
(2001, p. 97), levaram esses autores a identificagdo de trés: o tradicional; o pos-
moderno e o emergente.

O paradigma tradicional de formacé&o de professores assenta-se em
uma epistemologia de transmisséo e aquisicdo de conhecimentos como base para a
atuacdo profissional. Nesse sentido, as atividades que o0s professores mais
frequentemente fazem, ao desempenhar suas fungbes quando ensinam, sdo as de
transmitir a seus alunos a producdo cientifica e escolarizada disponivel, sem
submeté-los a uma andlise. A meta, por conseguinte, desse paradigma de formagéo
é a da transmiss&o de conhecimentos (ALARCAO e TAVARES, 2001).

Esses autores caracterizam o paradigma pés-moderno de formagdo de
professores como de transi¢éo, visto que pela agdo do mesmo é possivel registrar-
se a emergéncia da importancia do professor como mediador e facilitador. Este
paradigma assenta-se em uma epistemologia que interpreta o professor como
construtor de seus conhecimentos, face a interacdo com uma realidade que vai
construindo, por suas representacdes e pelas quais estabelece sentido para suas
experiéncias.

Alarcdo e Tavares (2001) identificam como paradigma emergente
aguele cuja matriz delineia que o processo de formacdo deve basear-se na

instalacdo e desenvolvimento de uma atitude investigativa que [conduz] a
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investigacdo numa perspectiva continua e em espiral (p. 101). A meta desse
paradigma de formacédo € a de levar o profissional a questionar o conhecimento e a
buscar sua constante atualizagcdo. A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade
tornam-se, portanto, movimentos essenciais para a construgdo dos saberes por
parte desse profissional.

As investigagcbes sobre a formacdo do professor reflexivo produzidas
atualmente, conforme indicamos, a partir de Garrido (2000), constituem-se em um
novo paradigma e vém evidenciando suas implica¢cfes sobre a profissdo docente, ao
aprofundarem questdes relativas a teoria e a pratica para o trabalho docente. Nesse

sentido, Tavares (2000) adverte quanto a necessidade de alunos e professores

terem de:

Aprender a desaprender muitas rotinas cognitivas e a rever muitas atitudes
e comportamentos para aprender e empreender de uma maneira distinta. O
gue implica que alunos e professores tém necessidade de limpar os seus
“discos duros” de muitos conhecimentos e rotinas indteis que apenas
ocupam memoria para ficarem mais livres e disponiveis a fim de
processarem mais facil e eficazmente o0s novos conhecimentos e
construirem uma visao diferente da realidade (apud BRZEZINSKI, 2002,
p.29).

Face ao exposto, concluimos, assentes na literatura, que pensar na
formagao de professores significa hoje pensar em um continuum de formag&o inicial
e continua, no qual o processo de auto-formacdo é essencial. E sob essa
perspectiva que Pimenta (2000) assinala que refletir na acéo, sobre a agdo e sobre a
reflexdo torna-se uma via para a constituicdo da identidade de professor.

A idéia de pensar a formagéo do professor como um processo, como
um continuum, que se constréi também pela experiéncia préatica, segundo Mizukami

et al (2002), obriga

[...] a considerar a necessidade de um fio condutor que va produzindo os
sentidos e explicitando os significados ao longo da vida do professor,
garantindo, a0 mesmo tempo, 0s nexos entre a formacgdo inicial, a
continuada e as experiéncias vividas.[por isso] a reflexao é vista aqui como
elemento capaz de promover esses nexos (p. 15).

Apesar de a producédo tedrica da area apontar para o fato de que
cada professor percebe a atividade docente a partir de seus valores, de seu modo

de situar-se no mundo, de sua histéria de vida e de seus saberes, os cursos de
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formagdo de professores no Brasil, de modo geral, continuam estruturados e
desenvolvem um curriculo formal, distanciado da realidade das escolas, conforme
vém desvelando as pesquisas realizadas (PIMENTA, 2000; GRILLO, 2000, entre
outros).
Sendo a prética docente um rico material para a construgéo e

(re)construcdo dos saberes teodricos, resta saber como utilizd-la em cursos de
formacdo. Pimenta (2000, p. 27-28) sugere que os saberes pedagdgicos podem
colaborar com a préatica, ao serem mobilizados a partir de problemas enfrentados na
pratica, e desse modo criar-se inter-dependéncia entre os saberes tedricos e
experienciais. Para tanto, o paradigma do curso de formacd&o inicial é determinante,
de quanto possibilita aos alunos, futuros professores, a realizarem pesquisas sobre e
no cotidiano escolar. Parece-nos que essas estratégias de formag&o propiciam
condi¢Oes para a instalagdo e desenvolvimento de mecanismos para a investigagéo
das suas futuras atividades, enquanto docentes. Dessa maneira, a pesquisa
configura-se como um principio formativo para a docéncia, como indicado por Demo
(apud Fazenda, 1995).

Se, como vimos, é necesséario que o professor em formacéo (inicial
ou continuada) integre bidirecionalmente a acdo a reflex@o, construa o seu saber e
fazer pedagdgico, especialmente no contexto académico de sua formacao inicial, é
necessario que se criem condi¢cdes para que o aluno experiencie situagdes que o
levem a refletir, enfrentar desafios, buscar solugcdes, descobrir as relagcdes que
estabelece com os diferentes saberes, além de sentir-se capaz de agir e
transformar, quando necessério, a realidade em que atua. Para tanto, parece-nos
gue os professores desses futuros profissionais devem propor e subsidiar o trabalho
desse aluno propondo desafios, levando-os a refletir, a tornarem-se reflexivos para
que possam construir seus saberes e modificar suas praticas. De modo especial
,Jreveste-se, como vimos, o papel do supervisor de estagio, na medida em que deve
desempenhar suas func¢des de facilitador e mediador junto aos alunos, de forma a
gue estes vivenciem e confrontem-se com as mais diversas situagoes,
oportunizando-lhes vivenciarem formas inovadoras, porém refletidas de interacdo
com a realidade, de modo a construirem seu préprio conhecimento.

Por ser a Formagdo de Professores um campo influenciado por
mudancas que ocorrem nos diferentes niveis da realidade e da cultura e

considerando-se que o professor depara-se cotidianamente, em sala de aula, com
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contextos de constantes mudancas sOcio-culturais e econdmicas, mudanca de
valores e com a profunda revolucdo tecnoldgica, muitos educadores, entre eles,
Paulo Freire, vém demonstrando a importancia de esse profissional ser
comprometido e detentor de competéncias que o tornem capaz de desenvolver
praticas transformadoras.

Os cursos de Formacdo de Professores tém hoje, como vimos
apontando, que necessariamente estabelecer por meta a formagao de profissionais
que reflitam sobre o seu fazer, que sejam capazes de confronta-lo com os saberes
tedricos, construidos na academia e que construam fazeres, a partir desses
confrontos, para que dessa forma possam enfrentar os desafios que surjam no
cotidiano do seu exercicio profissional. Logo por conseguinte, esses cursos devem
possibilitar condi¢des que possibilitem as competéncias de refletir na acéo e sobre a
sua agdao profissional, de modo que os professores possam redirecionar fazeres.

Concordamos com Vasconcellos (2000, p. 11) quando adverte que a
reflexdo pode transformar a prética educativa, no entanto ndo pode interferir, de fato,
na realidade pois quem age na realidade, direta ou indiretamente, Sdo os sujeitos.
Apesar da reflexdo proporcionar ao professor condigbes para o aprofundamento da
sua pratica e, por conseqiéncia, de sua auto-formacao, cabe apenas a ele a decisédo
de enfrentar ou ndo o desafio de intervir na realidade, pois como bem o argumenta
esse autor, a reflexado tem [...] por fungdo propiciar o despertar do sujeito, podendo
capacita-lo para caminhar (VASCONCELLOS, 2000, p.12).

Se, na profissdo docente, o professor deve lidar com o
conhecimento como produto em construgéo, e ter a educagdo como compromisso
politico, carregado de valores éticos e morais [e que seja] capaz de conviver com a
mudanca e com a incerteza (MIZUKAMI et al, 2002, p. 12), a aprendizagem para ser
professor deve embasar-se em situagBes comuns a sua pratica futura, as quais
propiciem condi¢6es para praticas reflexivas.

Partindo do pressuposto de que o conhecimento docente se
constréi, também, a partir da reflexdo e da avaliacdo das proprias praticas e de que
a responsabilidade da Universidade como instituicdo formadora € muito grande, por
ser autbnoma na definicdo de seus rumos e diretrizes (TARDIF, 2002), temos que
concordar com Anastasiou; Cavalier e Pimenta (2001) que essa instituicdo deveria
propiciar um conjunto de conhecimentos que assegurassem o dominio cientifico e

profissional, sendo fundamental, para tanto, que aliado aos contextos de docéncia,
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os alunos experienciassem os da investigacdo, de modo que fosse assegurada a
autonomia na busca e constru¢ao de seus conhecimentos.

Além desses aportes tedricos, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagédo de Professores, pelo Parecer n° 009/2001 do CNE definem a
pesquisa como elemento essencial para a formagado profissional do professor,
atrelando-a a necessidade de busca cotidiana por parte do professor para
compreender os processos de aprendizagem e de desenvolvimento de seus alunos
e para a sua autonomia, enquanto professor, para interpretar a realidade e os
conhecimentos que constituem seus objetos de ensino. Nesse documento, ainda,
sdo elencados os procedimentos de pesquisa que um professor deve dominar:
levantamento de hipoteses, delimitacdo de problemas, registro de dados,
sistematizagcdo de informac¢des, analise e comparacdo de dados e verificagdo (CNE,

2001, p. 35).
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