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RESUMO

O estudo partiu da relevancia do tema da reflexdo docente no pensamento pedagogico mais
recente e do pressuposto de que a formacdo continua contribui para uma pratica reflexiva e
gue a mesma € potencializadora tanto de revisdes e mudancas qualitativas na préatica
pedagogica quanto no perfil profissional do docente. Diante das transformacdes ocorridas no
mundo contemporaneo, a formacdo do professor reflexivo aparece como contributo a
formacdo continua e comega a aparecer nas praticas pedagogicas, ainda que timidamente. A
observacao da pratica pedagdgica de professores no cotidiano mostraram as insatisfaces dos
professores quanto a auséncia de praticas reflexivas no processo ensino-aprendizagem além
de muitos questionamentos sobre as condi¢bes de trabalho e as exigéncias a que sao
submetidos nos dias atuais, entre outras questdes que demandam consideracdes mais
elaboradas como a dicotomia entre a teoria e a pratica. Utilizamos um estudo de caso, com
uma abordagem qualitativa utilizando-se a técnica de analise de contetdo de Bardin (2002)
cujo objetivo é analisar o papel da Formacdo Continua na prética reflexiva de professores de
uma escola publica estadual do Estado da Paraiba. Outro aspecto relevante dessa pesquisa é
contribuir para novas discussdes sobre a identidade do professor como sujeito critico
reflexivo, que confere qualidade a profissdo docente. Concluimos que a maioria dos
participantes dessa pesquisa é do sexo feminino, tém mais de 41 anos e contrato de prestacao
de servicgo [ndo efetivos do quadro de professores do Estado]. Afirmam ainda que ndo existem
Formacdes Continuas frequentes na escola, mas que participam com entusiasmo por
considerarem importante para a melhoria do trabalho na escola, crescimento profissional,
atualizacdo e interacdo profissional com os pares.

Palavras-chave: Formagdo Continua. Professor reflexivo. Prética reflexiva.
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ABSTRACT

This work was based on the relevance of the teaching reflection theme in the latest
pedagogical thinking and the assumption that continuous training contributes to reflective
practice, which are both potentiating reviews and qualitative changes in teaching practice and
in the professional teaching profile. Given the changes occurring in the contemporary world,
the teacher reflective education appears in the continuous training and begins to appear, even
shyly, in the pedagogical practices. The daily observation of the teacher’s pedagogical
practice showed their dissatisfaction in the lack of reflective practices in the teaching-learning
process, besides the number of questions about the working conditions and the demands they
are subjected today, among other issues that require more elaborative consideration as the
dichotomy between theory and practice. In this work we used the Bardin content analysis
technique (2002) in one study case with a qualitative approach, aiming to examine the role of
Continuous Education in the reflective practice of teachers of a public school in the state of
Paraiba. Another important aspect of this work is to contribute to further discussion on the
teacher’s identity as reflective critical subject, which gives quality to the teaching process. It
is possible to conclude that great part of the participants of this research is female, have over
41 years old and with provision of services contract. They also claim the absence of frequent
Continuous Education in school, however when it happens, they participate with enthusiasm
because they consider important to the improvement of work in school, professional
development, updating and professional interaction.

Keywords: Continuous Education, reflective teacher, reflective practice.
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Olhando para a histéria da pedagogia, na década de 1970, no Brasil, constata-se que a
formacdo de professores foi orientada por um positivismo pragmatico que imp6s uma razédo
técnica e um modelo epistemologico de conhecimento pratico, que reservava o ato de refletir
aos intelectuais, aos pesquisadores, aos iluminados da ciéncia, aos tedricos. Aos professores,
era-lhes reservado tdo somente a tarefa de praticar, executar, fazer e ndo a de pensar.
Possivelmente a concepcdo de formagéo antes referida, que ainda se faz presente nos dias
atuais, nao incentivava a pratica reflexiva. Diferentemente, outros estilos pedagogicos de
formacéo, valorizadores do ensino-aprendizagem como resultantes de problemas construidos
a partir da observacao, estimuladores da percepgdo critica dos fendmenos, em contrapartida,
provocaram no professor a necessidade de analisar, com profundidade e sistematizagéo, as
situacOes nas quais se envolvem, juntamente com os seus alunos.

Dessa forma, o desejo de trabalhar esta tematica germinou da minha experiéncia como
Orientadora Pedagdgica [ensino fundamental e médio] e da observacéo da pratica pedagdgica
de professores com quem partilho minha atividade profissional e, no cotidiano desse trabalho,
foram observadas insatisfacfes dos professores quanto a auséncia de praticas reflexivas no
processo ensino-aprendizagem. Havia também muitos questionamentos sobre as condicdes de
trabalho e as exigéncias a que estdo submetidos os docentes nos dias atuais, entre outras
questdes que demandam consideracdes mais elaboradas como a dicotomia entre a teoria e a
pratica.

Levados a refletir sobre suas praticas nas reunifes, os professores também
expressavam que o fazer pedagdgico, em muitas situagdes, instrumentalizavam-se com
teorias, porém, em muitas outras, as dispensavam, ou lhes eram indiferentes, uma afirmativa
gue punha em questdo a efetiva necessidade de formacdo tedrica e continua para os docentes e
sobre a teoria como face da prética.

A partir desses indicios, entendemos que os professores ndo desempenhavam suas
praticas sobre mera rotina, mas adentravam em reflexdes pertinentes ao seu fazer,
demonstrando a necessidade de serem ouvidos, isto é, de serem discutidas suas inquietacGes
sobre problemas e conflitos da pedagogia, como condicdo para o desenvolvimento do seu
proprio pensamento educacional e de mudancas de sua pratica.

Esta problematica comegou a ganhar sistematizacdo nas minhas inquietacbes e
direcionou posteriormente o problema de pesquisa. Indagava-se, entdo por que n&o
sistematizar momentos de reflexdo dos professores voltados para sua pratica? Por que ndo

caracterizar o conteldo dessas reflexfes, uma vez que, cuidadosamente examinado, poderia
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tanto apontar para o alcance das questfes educacionais que inquieta os professores quanto
para a intimidade ou distancia desses profissionais com questdes de ordem reflexiva? Por que
ndo relacionar a formacdo do professor considerando sua potencialidade de valorizacéo
profissional, além de torna-lo potencialmente redimensionador de suas praticas pedagogicas?

Vista a atual situacdo do educador brasileiro, recoberta por desvalorizagdo
profissional, salérios e condigdes de trabalho ainda precéarios, que os levam a busca de
sucessivas estratégias de sobrevivéncias, vé-se também, que a sociedade ndo incentiva
praticas reflexivas consequentes, assim como determinados modelos de formacéo.

A literatura educacional através de autores como: Alves (2002), Garcia (2000), Giroux
(2000), Névoa (2002), Perrenoud (2002), Sacristan & Pérez Gomez (2000), Schén (1983),
Miranda (2006), Alarcdo (2003), entre outros vém abordando a importancia da reflexdo
docente como alicerce na mudanca do ensino. Tais estudos, considerando seus aportes
tedricos diversificados, consolidam de um lado, entendimentos sobre a importancia da
reflexdo para a pratica pedagogica, e, de outro, fazem observacdes e pressupostos sobre a
formacdo do professor. Assim, o objetivo desta pesquisa € analisar o papel da Formacéo
Continua na pratica reflexiva de professores de uma escola publica estadual do Estado da
Paraiba.

Tomar a reflexdo na pratica docente como tema de pesquisa, Sistematizando e
divulgando seus resultados, podera contribuir tanto para que seja dado mais espaco a tematica
na formacdo do professor, quanto para evidenciar a ambiguidade dos discursos das reformas
educacionais e dos governos neoliberais que proclamam a necessidade da pratica reflexiva nas
escolas como algo estimulante, mas destituido de condigdes efetivas de viabilidade.

Outro aspecto relevante dessa pesquisa é contribuir para novas discussdes sobre a
identidade do professor como sujeito critico reflexivo, que confere qualidade a profissdo
docente. Debates e entendimentos acerca desta tematica também levantam indicadores que
contribuem para alimentar os recorrentes debates sobre a formacdo dos professores, quanto
suas condicdes de exercicio profissional.

Dessa forma, enquanto docente que trabalha com processo de formacdo de
professores, sinto-me identificada e comprometida com a discussdo sobre a préatica reflexiva.
Assim, aprofundando essa discussdo atraves dessa pesquisa, pretendemos contribuir para a
reescrita de outras e/ou novas perspectivas de estreitamento de a¢des que visem compreender

e diminuir as dificuldades existentes para o melhor exercicio da pratica docente.
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Apresentamos entdo essa pesquisa desenhada de forma a propiciar ao leitor uma
sequéncia na sua apresentacdo através de uma leitura linear que perpasse a partir do Capitulo
1 que aborda o Enquadramento Teorico, onde definimos o termo Reflexédo, sua origem e seu
surgimento no Brasil, bem como o conceito e as caracteristicas de professor reflexivo e sua
formagdo. Trazemos ainda os conceitos e as reflexdes sobre a Formacgdo Continua e a mesma
como politica de educacao no Brasil.

Fazemos no Capitulo 2 as PonderacGes Metodologicas; problema, objetivos, tipo de
pesquisa, populacdo e sujeitos e os Instrumentos e procedimentos de coleta de dados.
Finalmente o Capitulo 3 nos traz a Anélise e Discusséo dos Resultados obtidos, quando enfim
concluimos que a maioria dos participantes dessa pesquisa € do sexo feminino, tém mais de
41 anos e contrato de prestacao de servico [ndo efetivos do quadro de professores do Estado].
Afirmam ainda que ndo existem Formacgdes Continuas frequentes na escola, mas que
participam com entusiasmo por considerarem importante para a melhoria do trabalho na

escola, crescimento profissional, atualizagdo e interagdo profissional com os pares.
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1.1 Definindo reflexao

A reflexdo em sua generalidade é tomada como “O ato ou o processo por meio do qual
o homem considera suas proprias operagdes” (Abbagnano, 1982, p. 805). Este conceito,
segundo o autor, teria sido determinado de trés maneiras: primeiro como conhecimento que o
intelecto tem de si mesmo; segundo como consciéncia e: terceiro como abstracdo. Para o
autor, Aristoteles, embora néo tenha utilizado o termo reflexdo, comunga da ideia de que o
intelecto pode pensar a si mesmo. O intelecto pode pensar o intelecto, ou seja, o intelecto é
capaz de torna-se objeto para si mesmo, analisando-se a si mesmo, conhecendo as suas
proprias formas, independentemente do contetdo pensado.

Continuando a exposicdo, Abbagnano (1982) diz ter sido Locke (1978) que utilizou
pela primeira vez o conceito de reflexdo como consciéncia, como fonte autbnoma de
conhecimento. Locke (1978) entendia existirem duas fontes das quais o intelecto colhia suas
ideias. A primeira, a sensagéo e a segunda seria a reflexéo.

Para Locke (1978) ideias é a expressdo que adquire, assim, o sentido de todo e
qualquer contetdo do processo cognitivo; € 0 objeto do entendimento, quando qualquer
pessoa pensa; a expressdo pensar envolve o seu mais amplo sentido, englobando todas as
atividades cognitivas. O autor estabelece uma diferenca entre as ideias de sensagdo que
provém do exterior, e as ideias que se originam no proprio interior, as quais denominou de
reflexao.

A esse respeito ele explicita que se incluem no significado da expresséo ideia 0s
fantasmas [entendidos como dados imediatamente provenientes dos sentidos], lembrancas,
imagens, nogdes, conceitos abstratos: “As ideias de sensagdo proveriam do exterior, enquanto
as de reflexdo teriam origem no proprio interior do individuo. Nesse sentido, expressdes como
amarelo, branco, quente, designam ideia de sensacdo; enquanto que as palavras ‘pensar, crer,
duvidar’ nomeiam ideias de reflexdo” (Locke, 1978, p. 22). Abbagnano (1982) e Locke
(1978) concebem a reflexdo com o sentido interno e nessa direcéo ela nada mais seria do que
consciéncia, nome pelo qual foi designado posteriormente pelos filésofos ingleses.

Em relacdo ao terceiro significado, a reflexdo como abstracdo teria nascido no seio do
idealismo romantico. A reflexdo seria entdo concebida como ato com que o eu se considera a
si mesmo como limitado pelo objeto: “O EU tem em si a lei de refletir sobre si mesmo como
enchendo o infinito. Mas ele ndo pode refletir sobre si mesmo, e em geral, sobre nada se

aquilo sobre que reflete ndo for limitado™. (Fichte apud Abbagnano, 1982, p. 805). Portanto, o
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cumprimento dessa lei é condicionado e depende do objeto. A separagdo do ato frente ao
produto chama-se abstragao.

Chaui tem utilizados o conceito de reflexd@o filos6fica como movimento de volta para
si mesmo ou de retorno a si mesmo: “a reflexao ¢ o movimento pelo qual 0 pensamento volta-
se para si mesmo, interrogando a si mesmo” (2004 p. 36). Considerando que ndo somos
somente seres pensantes, mas, sobretudo seres que intervém no mundo, que se relacionam
com 0s outros, com as plantas, animais, coisas, fatos e acontecimentos, a autora entende que a
reflexdo filosofica também se volta para essas relagdes, para 0 que dizemos e para as acdes
que realizamos.

No dicionario Houaiss (2008, p. 639), reflexivo é o “que reflete ou reflexiona, que
procede com reflexdo, que cogita, que se volta sobre si mesmo”. O termo original latino seria
reflectere recurvar, dobrar, ver, voltar para trds. A esse respeito Sacristan & Pérez Gomez

escrevem:

“A reflexibilidade é a capacidade de voltar-se sobre si mesmo, sobre as construgées
sociais, sobre as intencOes, representacfes e estratégias de intervencdo. Supde a
possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o conhecimento a medida que
vai sendo produzido, para enriquecer e modificar ndo somente a realidade e suas
representacfes, mas também as proprias intencbes e o proprio processo de
conhecer”. (Sacristan & Pérez Gdmez, 2000, p. 29)

A reflexividade, segundo Libaneo (2002), parece ser a capacidade racional que 0s
homens tém de pensar sobre si proprios. Pensar sobre suas atitudes, pensar sobre o pensado,
pensar sobre o conhecimento e suas diversas representacfes. O autor destaca trés sentidos
diversificados para o termo reflexividade:

- O primeiro sentido, entende a reflexibilidade como consciéncia dos seus proprios
atos, isto €, o ato de pensar sobre as proprias ideias, examinando-as, modificando-as, ou seja,
fazendo um exame de consciéncia sobre a propria pratica, reflexdo essa, que considera o
mundo interno sem estabelecer relacdo com a realidade exterior;

- No segundo sentido, a reflexdo é entendida como uma relacdo direta entre a minha
reflexdo e as situagdes praticas, ou melhor, “[...] € um sistema de significado decorrente da
minha experiéncia, isto ¢ formado no decurso da minha experiéncia.” (op. cit., p.56). A
reflexdo, nessa perspectiva, surge a partir de uma situacdo concreta, pratica, externa,
estabelecendo uma relagdo entre as situacdes concretas e 0 meu pensamento, logo minhas
futuras acdes serdo orientadas pelas minhas reflexdes.

Essa é a posi¢do formulada por Dewey (1979, p. 158):
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“O pensamento e a reflexdo [...] é o discernimento da relacdo entre aquilo que
tentamos fazer e o que sucede como consequéncia [...] Nas descobertas minuciosas
das relacGes entre 0s nossos atos e 0 que acontece em consequéncia delas, surge o
elemento intelectual que ndo se manifesta nas experiéncias de tentativa e erro. A
medida que se manifesta esse elemento aumenta proporcionalmente o valor da
experiéncia. Com isto, muda-se a qualidade desta, e a mudanca é tdo significativa
que poderemos chamar de reflexiva esta espécie de experiéncia, isto é, reflexiva por
exceléncia [...] Pensar é o esforco intencional para descobrir as relacdes especificas
entre uma coisa que fazemos e a consequéncia que resulta, de modo a haver
continuidade entre ambos”.

Schon (1992), fundamentado nas ideias de Dewey (1979) que valoriza a experiéncia e
a reflexdo na experiéncia, propde uma formacdo profissional baseada na epistemologia da
préatica, isto é, valorizacdo da pratica profissional como momento de construcdo de
conhecimento. Dizendo de outro jeito, através da reflexdo, analise e problematizacdo da
pratica, e das respostas dadas pelos profissionais para as solucdes dos problemas vividos,
novos conhecimentos sdo construidos.

- O terceiro sentido entende a reflexdo como dialética. Para esse movimento existe
uma realidade que independe da reflexdo, mas que pode ser transformada a partir da reflexao
que se faz sobre ela. Nessa perspectiva, tem-se uma realidade em constante movimento, na
qual existem os fatos, estruturas, acontecimentos que podem ser apreendidos pelo pensamento
e, sobretudo, redirecionados por ele.

O sentido da reflexdo na visdo dialética percebe o professor reflexivo como alguém
que revé os problemas do interior da sala de aula, mas compreende também que estes estéo
interligados ao contexto social mais amplo.

A reflexdo, ao que parece, € tacita nas a¢6es cotidianas dos seres humanos, porém nao
se deve restringir esse pensamento apenas para o interior da escola, como se o0s problemas que
I4 acontecem ndo refletissem a realidade macro-social. Dessa forma cada professor é gestor
do seu tempo e espaco para auto formacdo através de meios e estratégias relevantes da sua
prépria aprendizagem (Alarcdo, 1996).

A referéncia a reflexdo como instrumento critico necessario a praxis também ¢é feita.
Nesse sentido, a praxis seria “[...] a agdo que, para se aprofundar de maneira mais
consequente, precisa da reflexdo, do autoquestionamento da teoria que remete a acdo, que
enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos cotejando-os com a pratica”. (Konder,
1992, p. 115).
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Nessa acepcdo, a reflexdo enquanto préxis aparece como indicador de auto
questionamento, aprofundamento, redirecionamento, avaliagdo e, sobretudo, como
possibilidade de transformacéo.

No cenario educacional, a reflexdo do professor sobre sua préatica constitui-se num dos
temas mais recorrentes. Presentes em muitos autores pela relacdo tedrico-préatica, nos anos 90
a temética da reflex&o se especifica, particularizando o professor como reflexivo. Os estudos
de Schon (1992) sobre a reflexdo na e sobre a pratica, abrem novos caminhos. Para o referido
autor, a pratica ndo ¢é apenas o lugar onde se aplicam os conhecimentos, ela é entendida
também, como fonte de conhecimento e l6cus de producdo de saber. Refletir a pratica, nesse
contexto, significa, por um lado, a necessidade de interferéncia nesta pratica, de modifica-la,
e, por outro lado, é praticar a reflexdo, ou seja, € problematizar, dinamizar o processo
recriador, abrindo perspectivas e possibilidades de construcdo de novos saberes. Ja Pimenta
(2005), diz que a pratica ndo é s6 o objeto da reflexdo, é também objeto de ressignificacéo.

Freire (1996), afirma que a préatica docente critica, implicante do pensar certo, envolve
o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e pensar sobre o fazer. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem, que podemos melhorar a futura pratica. Nesse
sentido, Garcia (1998), reconhece a professora como capaz de refletir, pensar sobre sua
prética, concebendo essa ideia como um principio tedrico-epistemologico que fundamenta sua
postura politica e que nos faz considerar a escola como um espaco de construcao,
desconstrucéo e reconstrucao.

Segundo Miranda (2006 p. 24), professor reflexivo “é aquele que reconstroi
reflexivamente seus saberes e sua pratica”. O professor reflexivo ¢ fundamentalmente
investigador, pois ele e sé ele é capaz de examinar sua pratica, identificar seus problemas,
formular hipdteses, questionar seus valores, observar o contexto institucional e cultural ao
qual pertence, participar do desenvolvimento curricular, assumir a responsabilidade por seu
desenvolvimento profissional e fortalecer as agGes em grupo. (Messias e Guerra apud
Miranda 2006).

Nesta perspectiva, “a reflexdo € um processo que ocorre antes, depois e durante a acao
do professor, constituindo um processo de reflexdo na acdo e sobre a agdao” (Miranda, 2006,
p.134) e, tal atitude, a reflexdo, apareceria como indispensavel, pois segundo esse mesmo
autor, a pratica pedagdgica nao é [ou pelo menos ndo deveria ser] uma mera atividade técnica
como muitas vezes é entendida, mas sim uma atividade pratica, dai a necessidade de formacéo

de um professor reflexivo.
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A complexidade que envolve a relacdo entre pensar-fazer, fazer-pensar tem provocado
inquietacdes constantes na educagéo. Junto aos autores acima citados e outros, como Gramsci
(1988), Konder (1992), Ndvoa (1992), Vazquez (1977), Veiga (1989), de variadas filiaces
teoricas, vém discutindo essa questéo.

Assim, desenha-se um movimento que passa a perceber os professores (homens e
mulheres) como sujeitos pensantes, como seres que durante o seu fazer pedagogico refletem
sobre o que fazem, intervindo sobre a realidade, e que, no exercicio de sua pratica, constroem
novos saberes. Por esse caminho surge o desejo de saber o significado que os professores
atribuem a reflexdo, a qualidade das suas reflexdes sobre sua préatica, as situacGes nas quais a
reflexdo é mais recorrente, a prdpria auto percepcdo do professor como um profissional

reflexivo.

1.2 Origem da Reflex&o

No periodo Renascentista, na Italia, com o crescimento da polis, os recentes cidadaos
precisavam pensar e agir sobre sua nova condi¢do. Nesse contexto, grandes contingentes de
pessoas se aglomeravam para mobilizarem-se em torno de objetivos comuns, provocando
discordancias entre varios segmentos da sociedade. Para Ficino [s/d), o plano filoséfico revela
“[...] a superioridade da contemplagdo sobre a acdo, convencido de que era na contemplacéo
que a inteligéncia humana podia se aproximar da verdade, isto ¢ de Deus”. (Ficino apud
Konder, 1992, p. 99).

Ainda segundo Konder (1992), a ideia apresentada por Ficino foi contestada por
diversos intelectuais como Leon Battista Alberti (apud Konder, 1992, p. 99) o qual afirmou
que “[...] o ser humano ndo nasceu para apodrecer deitado, mas para fazer coisas”. Erasmo de
Roterdam (apud Konder, 1992, p. 100) compreendia a relagdo entre teoria/pratica, através de
uma metafora: “[...] a ciéncia é o capitdo, a pratica sdo os soldados, isto &, sem o capitdo [a
teoria], os soldados ficam sem comando, desorientados, e os soldados [a pratica] sem o
capitdo ficariam isolados”. Para Montaigne (apud Konder, 1992, p. 100) “[...] 0os seres
humanos nasceram para agir, porém nossa pobre condigdo humana imp&e limites as nossas
acOes bem como a nossa contemplacdo”. J& Giordano Bruno (apud Konder, 1992, p. 100)
acreditava que a “Providéncia determinou ao homem que com as maos ele agisse e com 0
intelecto contemplasse, de modo que néo agisse sem contemplar nem contemplasse sem agir”.
(Konder, 1992, p. 100).
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Durante o periodo histérico em que a burguesia consolidou sua hegemonia econémica
e politica, a tenséo entre a contemplacgéo e a atividades préticas, utilitarias, foi uma constante.
No entanto, com o passar dos tempos, com as mudancas estruturais trazidas pela sociedade
burguesa comercial, a atividade da producdo material, aquela que os gregos chamavam de
poiésis, passou a prevalecer em detrimento da acgdo intersubjetiva, politica e moral dos
cidaddos. Para o inglés Francis Bacon, os gregos haviam perdido muito tempo com discussoes
inGteis, devendo ser valorizados os individuos que contribuem materialmente com o aumento
da producdo de riquezas. Nesse contexto, Bacon (apud Konder, 1992, p. 102) expressa, no

livro Atlantida, o seguinte pensamento:

“Um governo sabio destinava a maior parte do orcamento do Estado para pesquisas
cientificas que resultariam em vantagens para a vida da populacdo. E os espiritos
inclinados a voos especulativos mais desenvoltos eram considerados pouco
adaptados ao programa da ciéncia. A inteligéncia deveria ser orientada para fins
Uteis: N&o devemos dar asas & inteligéncia humana: antes devemos colocar-lhe pesos
nas asas, para impedi-la de saltar e de voar.” (Bacon apud Konder, 1992, p.102).

Nesse cenario, precisa-se assinalar que a valorizagdo da atividade produtiva da acéo
produtora de riquezas materiais nao se fazia na perspectiva dos homens que a produziam, mas
sim, na valorizacdo da producéo do trabalho que esses homens realizavam.

Com o advento da ascensdo crescente da classe burguesa liberal!, que tinha como
objetivo ampliar seus mercados, e consequentemente, seus direitos, tornava-se impossivel
ocorrer uma sintese entre a poiésis [acdo produtora de objetos] e a praxis [atividade politica].

A classe dominante passou a defender que:

“A praxis como exercicio consciente e responsavel da cidadania, s6 podia ser
privilégio de uma elite bem preparada, integrada por homens empreendedores (0s
empresarios), proprietarios de bens asseguradores da sua independéncia, criaturas
capazes de votar de acordo com os ditames das suas consciéncias e que dispunham
de meios para repelir quaisquer pressdes externas. As pobres pessoas atreladas a
dura disciplina de trabalho produtivo, subordinadas a seus patrQes, iletradas,
inexperientes, ndo eram livres para o exercicio do voto e ndo tinham condic¢Bes para
fazer opgBes maduras, expressando uma vontade prépria”. (Konder, 1992, p.103)

Desse modo, interpreta-se que a classe burguesa reconhecia a importancia da poiésis

para a sociedade, no entanto, o exercicio da praxis, a legitimidade do direito do operéario a

As ideias desse periodo sdo regidas pelo paradigma da Ciéncia Moderna, cujos atributos fundamentais sdo o
método e a experimentagdo.
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cidadania, ao exercicio politico, ndo era permitido aos trabalhadores, tendo em vista que o
maior interesse da burguesia liberal era 0 aumento da produgéo material.

Aos trabalhadores, restava-lhes a missdo de sacrificar-se em prol dessa meta. Segundo
Vazquez (1997), ndo é muito dificil compreender porque o filésofo alemédo Hegel, que viveu
efetivamente o periodo da ascensdo da burguesia ao poder, defendia “[...] uma praxis tedrica
que sO encontra seu fundamento, sua verdadeira natureza e sua finalidade no préprio
movimento tedrico do absoluto.” (Vazquez, 1977, p. 88). Percebe-se nas ideias de Hegel
predominancia da atividade teorica e absoluta na sua concepcéo de praxis. Mesmo quando ele
fala da atividade prética, est& se referindo ao campo de ideias, da autoconsciéncia, pois para
ele tudo que existe é elaborado pela ideia.

Ainda segundo Vazquez (1977), o sujeito da praxis, em Hegel, estd imerso no plano
do idealismo. A praxis é idealista, isto é, tudo se resolve em nivel de espirito, de
autoconsciéncia. Nao ha lugar para uma praxis verdadeiramente humana.

Neste cenario Marx, através de suas ideias, defende que a fonte real da atividade
humana é a praxis e ndo a consciéncia. Para Konder (1992), foi justamente Marx que
repensou, problematizou a relacdo entre a praxis e a poiésis na perspectiva dos trabalhadores,
mudando completamente o eixo do pensamento da sociedade burguesa. Todavia, adverte o
autor, antes do encontro de Marx com o movimento operério, ele usava a palavra praxis com
0 sentido usado ainda hoje pelos aleméaes, que significa pratica ou atividade.

Foi nos Manuscritos Econémico-Filosoficos que Marx comecou a desenvolver uma
concepgdo original de préxis, porém é no texto A Ideologia Alema (1986) que se encontra um
conceito mais sistematizado e elaborado sobre préaxis, uma praxis em que a teoria vai buscar
fundamento na pratica.

Diante do que os autores colocam, pode-se pensar a relacdo de unidade entre teoria-
pratica como indissoltvel, como duas faces da mesma moeda. Como bem lembra Gramsci
(1975), néo existe atividade humana da qual se possa excluir toda intervencao intelectual, ou
dizendo de outro modo, ndo se pode separar 0 homo faber do homo sapiens. Em suma, “[...]
todo homem, fora de sua profissdo, desenvolve uma atividade intelectual qualquer, ou seja,
um filésofo, um artista, um homem de gosto, participa de uma concep¢cdo de mundo.”
(Gramsci, 1975, p. 09).

O conceito de préaxis vem elucidar a relacdo teoria-pratica, acao-reflexdo como
dimensdo propriamente humana, como forca transformadora da natureza, a¢éo revolucionéria.

Nesse sentido: “A relacdo entre teoria e pratica caracteriza 0 marxismo como filosofia da
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praxis, procurando nessa unidade indissoltvel o principio da ciéncia do proletariado. Sem a
categoria préxis € impossivel interpretar 0 mundo e, muito menos agir no sentido da
transformacdo” (Sanchez, 2003, p. 114). Entende-se, portanto, que o homem é um ser
historico, que se encontra imerso no contexto sécio histdrico, que se apresenta permeado por

valores, concepcoes e praticas que refletem sua concepcao de mundo.

1.3 Reflexdo no Brasil

Podemos identificar o percurso do conceito de reflexividade no Brasil desde, por
exemplo, os anos 1960, quando o método de reflexdo do Ver-Julgar-Agir comegou dentro do
movimento da acdo catdlica em que se agrupavam a JUC - Juventude Universitaria Catolica -,
JOC - Juventude Operaria Catolica. O objetivo deste método era sistematizar o exercicio de
reflexdo, tendo em vista formar a consciéncia historica ou consciéncia critica dos militantes. E
bastante provavel que a adocdo desse método por militantes catdlicos leigos tenha sido
influenciada pelos jesuitas, a partir dos Exercicios Espirituais de Santo Inacio de Loyola.

Escrevem os jesuitas (Companhia de Jesus, 1994, p. 32):

“Caracteristica singular do paradigma da pedagogia inaciana é que, considerado a
luz dos Exercicios Espirituais de Santo Inécio, ndo s6 é uma descricdo adequada da
continua interacdo da experiéncia, reflexdo e acdo do processo de ensino e
aprendizagem, mas também uma descri¢do ideal da inter-relagdo dindmica entre o
professor e o0 aluno, na caminhada deste Ultimo, rumo a maturidade do conhecimento
e da liberdade”.

Compreende-se que 0 homem é um ser histdorico, que se encontra imerso no contexto
socio historico, que se apresenta permeado por valores, concepgdes e praticas que refletem
sua concepc¢do de mundo e atento a estas mudancas, neste periodo Paulo Freire lancou sua
proposta de reflexividade assentada no processo da acao — reflexdo — acdo, que também visa a
formacdo da consciéncia politica. No conhecido método Paulo Freire comeca-se por tomar
distancia do contexto concreto para uma analise critica dos fatos, através da codificacdo ou
representacdo de situacdes existenciais dos educandos e, num segundo momento, passa-se a
descodificacéo feita pelo didlogo educador-educandos, abrindo possibilidades a analise critica

em torno da realidade codificada. Escreve Freire (1976, p. 135):

“No contexto concreto somos sujeitos e objetos em relacdo dialética com o objeto;
no contexto tedrico assumimos o papel de sujeitos cognoscentes da relacdo sujeito-
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objeto que se da no contexto concreto, para voltando a este, melhor atuar como
sujeitos em relagdo ao objeto. Estes momentos constituem a unidade [...] da pratica e
da teoria, da acédo e da reflexdo. [...] A reflexdo s6 é legitima quando nos remete
sempre [...] ao concreto, cujos fatos buscam esclarecer, tornando assim possivel
nossa acao mais eficiente sobre eles”.

Por volta dos anos oitenta, ocorre um revigoramento do marxismo, acentuando-se a
ideia de formac&o da consciéncia critica tendo como base a praxis, na unidade teoria-prética,
reflexdo-acdo. A reflexdo dialética busca apreender as leis sociais e historicas, dos fenébmenos
na sua concretude, nas suas contradi¢cbes, de modo que os objetos sejam considerados nas
suas relac@es, no seu contexto, na sua totalidade.

Segundo lanni (1988, p. 145):

“A dialética compreende a realidade como movimento, modificacdo, dever, historia.
Trata-se de refletir sobre os fatos, tendo em vista apanhar os nexos internos,
constitutivos desses fatos [...]. Assim, parte-se do dado concreto, sensivel e, pela
reflexdo, apanham-se as determinacfes que constituem o dado. O resultado é o
concreto pensado, uma construcdo tedrico-pratica, logico-histérico. A dialética
apanha principalmente relagdes, processos e estruturas; apanha os fatos em quanto
nexos de relag¢fes sociais, relacBes essas que os constituem. [...]. Esse é o &mbito no
qual se expressam as diversidades, as hierarquias, as desigualdades, as divisGes e
outras formas de relagdes de antagonismo e contradi¢do”.

O método de reflexdo fenomenoldgica também propiciou aos educadores um
instrumental de leitura critica da realidade, especialmente em oposi¢do a uma visao positivista
do conhecimento. Este método compreende toda a acdo humana como intencional e, por isso,
0 homem € um criador de significados. A reflexao, analise dos objetos, situacdes, experiéncias
dependem do sentido que damos a essa realidade (Libaneo, 2002).

O movimento do pensar ou do desenvolvimento das competéncias do pensar, iniciado
no final dos anos setenta nos Estados Unidos e na Europa, se prop6s atribuir a escola a
preocupacdo com o desenvolvimento da qualidade do pensar de alunos e professores. O que
se constituiu novidade nesse movimento foi acreditar que, para além da forma natural e
espontanea de pensamento e do dominio das chamadas competéncias basicas [Matematica,
ciéncias, ler e escrever] é preciso desenvolver de forma metddica, competéncias do pensar que
levam & reflexdo, implicando, portanto, formacdo e utilizacdo funcional de conceitos,
resolucdo de problemas, tomada de decisdes, criatividade. Esse movimento desenvolveu-se
em varios paises, inclusive no Brasil com vinculagdes a diferentes aportes tedricos como a
teoria piagetiana, a teoria historico-cultural da atividade, a Filosofia para criancas de M.

Lipman, as ideias de Bruner e outros autores (Santos, 1994).
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No final dos anos setenta, 0 movimento do professor reflexivo ja aparecia na literatura
relacionada com os paradigmas de formacdo de professores. A formacdo e a
profissionalizacdo de professores é um tema que emergiu no quadro das reformas educativas
nos anos 80, dentro de um conjunto de mudancas educacionais associadas a reestruturacéo
produtiva e politicas de ajuste no &mbito do capitalismo. As reformas educativas expressavam
essas tendéncias nos seguintes termos: novos tempos requerem nova qualidade educativa,
implicando mudanca nos curriculos, na gestdo educacional, na avaliacdo dos sistemas e na
profissionalizacdo dos professores (Libaneo, 2002).

Seja por esse motivo ou pela constatagdo empirica do efetivo papel dos professores na
melhoria do ensino, é certo que a abordagem reflexiva da formacao de professores ou enfoque
do professor reflexivo virou um movimento em torno do conceito de reflexdo, levando o tema
da formacéo de professores a uma visibilidade temética sem precedentes. Zeichner utilizava o
conceito de paradigma de formagéo de professores para referir-se a “uma matriz de crengas e
pressupostos acerca da natureza e propositos da escola, do ensino, dos professores e de sua
formacdo, que ddo caracteristicas especificas a formacdo de professores” (Zeichner, 1993
p.16).

N6voa (1992), no inicio dos anos 90, traz em sua obra autores como Perrenoud, Carr e
Kemmis, que destacam o papel da reflexdo na pratica docente no aprimoramento do trabalho.
Observamos em André (1999) e Ludke (1994), por exemplo, a relacéo entre reflexividade e a
pratica da pesquisa. Na segunda metade dos anos 90, aparecem Varios estudos que inserem a
formagéo de professores numa perspectiva mais ampla sem se deter apenas em um aspecto
dessa formacdo, no caso, o professor pratico reflexivo ou que aborda o tema numa linha
critica (entre outros, Pimenta e Libaneo, 1999; Ludke, 1996; Geraldi, Fiorentini e Pereira,
2009; Marin, 2000). Garrido, Pimenta e Moura (2000) abordam as ideias de Donald Schon,
mas destaca a importancia das trocas reflexivas sobre as préaticas entre os professores, da
cultura interna das escolas que também demarcam as préticas, da escola como comunidade
critica de aprendizagem. Dai prop0e a pesquisa colaborativa.

Com as mudancas que emergiram nas reformas curriculares no cenario educacional, a
expressdo professor reflexivo passou a ocupar lugar de destaque nos discursos e nas
produgdes cientificas de educadores como Alarcdo (2003), Alves e Oliveira (2001), Libaneo
(2002) entre outros.

E fértil, portanto, a producio especializada sobre a formagcdo de professores, sobre a

reflexividade e para além da reflexividade na formacao de professores.
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1.4 Professor reflexivo e sua formacéao

Um rapido resgate sobre tipificacdes ideais de professores mostra varios modelos
condizentes a diferentes épocas. Um deles, dos mais remotos é professor como figura
vocacionada para o ensino, aquele que teria nascido com o dom de ensinar, portador de um
carisma. O professor como profissional de ensino, para o qual se invoca sobretudo, um saber,
uma técnica, uma competéncia especifica, é outra tipificacdo do professor, na qual se
subordina o saber vocacionado, ao fazer tecnicamente qualificado, a profissdo regulamentada.

O desenvolvimento do capitalismo e da consciéncia politica das relagdes de trabalho,
dos direitos e deveres do trabalhador e do professor como trabalhador estdo no seio desta
modelacdo. Atualmente, a temética das competéncias de certa forma, no ensino, recicla
aspectos deste modelo. A figura do professor recebeu, também, no contexto do modelo de
profissional um recorte politico forte, identificado ao formador de consciéncia dos educandos,
tipificacdo perpassada por dicotomias do tipo professor ingénuo, professor critico, segundo a
postura epistemoldgica que assumisse na sua acdo pedagogica.

A figura do professor vem sendo modelada pelo recurso a capacidade de pesquisa que
pde em préatica no ensino, valendo-lhe a tipificacdo de professor pesquisador de sua pratica,
originado da concepcdo de intrinseca articulagdo entre ensino-pesquisa. Mais recentemente,
modela-se sob o professor com o atributo de reflexivo.

A tipificacdo de professor reflexivo é mais utilizada por pesquisadores, formadores e
educadores para se referirem as novas demandas para a formacdo docente. Caracterizando
essa modelacdo, Garcia (1992) a apresenta por varios termos que nao seriam excludentes:
professor como pessoa que experimenta cotidianamente; professor como investigador da
acao; professor como cientista aplicado; professor como sujeito que resolve problemas;
professor indagador, professor artista, entre outras.

Passando-se dessa visdo mais superficial sobre como o professor tem sido visto ou
tipificado, para uma visdo sistematica examina-se 0s estudos de Sacristdn & Pérez Gomez
(2000), interpretando Zeichner (1993) e Feiman-Nemser (1990), sobre concepgoes
ideoldgicas dominantes no discurso sobre docentes.

Quatro perspectivas dividem essas concepcdes: a académica, a técnica, a pratica e a de
reconstrucdo social. Na perspectiva académica, o docente é concebido como um especialista
nas diferentes disciplinas e sua formagdo fundamenta-se no dominio das mesmas, cujo

conteudo deve transmitir.
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Nesta visdo académica, Zeichner (1993) diferencia o enfoque enciclopédico do
compreensivo. No primeiro, a competéncia do professor reside no acumulo de conhecimento
que ele domina. No segundo, o compreensivo rompe-se com a Vvisdo enciclopédica do
professor. Este passa a ser visto como um intelectual que coloca o aluno em contato com as
novas descobertas cientificas e culturais da humanidade. E funcfo do professor compreender
0s principios e a estrutura logica das disciplinas e dos procedimentos metodoldgicos para
ensina-los de maneira significativa.

Na concepcdo técnica, o professor é visto como tecnélogo que aplica o0s
conhecimentos cientificos produzidos por intelectuais e pesquisadores. Essa atividade
profissional € instrumental, tendo em vista a solugdo de problemas, a partir de aplicacdes
rigorosas de teorias e técnicas cientificas.

Sacristan & Pérez Gomez (2000) comentando ideias de Schon, afirmam que, segundo
este autor, € necessario reconhecer uma hierarquia de componentes nos conhecimentos
profissionais do professor, que ele entende: “O componente de competéncias e atitudes que se
relaciona com sua atuacdo a servico do cliente, utilizando o conhecimento subjacente basico e
aplicando competéncias e habilidades na aula” (Schon, 2000, p. 356).

Quanto ao enfoque préatico, esse esteve em evidéncia durante boa parte do nosso
século, diferenciando-se em duas correntes bem distintas: a concepcdo tradicional, que se
fundamenta quase que exclusivamente na experiéncia pratica e o enfoque pratico reflexivo
que se acosta na reflexdo sobre e na pratica.

A perspectiva de reconstrucdo social fundamenta-se em posicdes que concebem o
ensino como uma atividade critica, uma pratica social na qual estdo imbricados aspectos
econbmicos, politicos, sociais e éticos. Dessa forma, essa préatica reveste-se de compromissos

politicos, pedagdgicos com a construcao de uma sociedade mais justa e solidaria.

1.5 Caracteristicas do professor reflexivo

De acordo com a analise de Libaneo (2002), a capacidade reflexiva deve ocorrer em
varios setores, contudo, deve acontecer prioritariamente no trabalho e na escola, podendo ser
desenvolvida, tanto pelo ramo da psicologia cognitiva, quanto pelo tecnicismo. Estudos
destacam contribuicdes do construtivismo Piagetiano como forma de desenvolvimento da
autonomia do eu. Praticas educativas tidas como propiciadores da autonomia e liberdade

visariam, “[...] na realidade, a uma forma de autocontrole da conduta pelo proprio individuo,
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de modo que se obtivesse um sujeito ‘conscientemente’ submisso ao controle social.”
(Libaneo, 2002, p. 64).

Para Silva (1998, p. 72), mesmo as pedagogias tidas como emancipatorias seriam
formas de manipulacdo da subjetividade a servico da manutencdo das relacdes de poder
vigente. Quanto ao tecnicismo, varios autores que defendem a visdo instrumental e técnica
tém usado indiscriminadamente o termo reflexdo, apresentando o raciocinio técnico como
pensamento reflexivo como processo de resolucdo de problemas, adotando a reflexdo como
pratica individual.

Para Sacristan (1998, p. 16), entre o conhecimento e a acdo ha a mediacdo do sujeito, 0
qual age de acordo com os desejos, emocOes, que marcam, definem seu pensamento. Para ele
entre a teoria e a pratica existe um elemento mediador que intervém nessa relacdo, a
subjetividade. A reflexdo consistiria, nesse processo de tomada de consciéncia da acdo, de
tornar inteligivel a acdo, ou seja, pensar sobre o que se faz.

Todavia, Sacristdn (1996), diferentemente de Dewey (1983), compreende que o
primeiro saber que acompanha a acdo ndo é o instrumental, € o que emana de esquemas
interiorizados de acdo, de teorias subjetivas. Isto quer dizer que ha uma relacdo entre o pensar
e 0 agir, mas esses atos sao de natureza distinta. A pratica é espaco de conhecimento, mas isso
ndo implica que frente a pratica ndo haja esquemas mentais prévios, que sdo adquiridos pelo
gue vemos nos outros, do que 0s outros contam, o que vai constituindo o formato da acao.

Para o autor, a principal caracteristica do pensamento é o distanciamento dos
fendmenos, principalmente para poder entendé-lo melhor. Por isso, ao que parece, a proposta
de refletir sobre a acédo oferece poucas oportunidades ao pensamento.

“[...] o que fica ressaltada é a quase impossivel coexisténcia da reflexdo sobre a
pratica enquanto se atua. [...] o distanciamento nos permitira utilizar toda a cultura
para racionalizar as agdes, que é o que da sentido a educacdo e & formacdo do
professorado. [...] E miope a interpretagio de que sO 0s que estdo atuando e s&o
protagonistas de uma pratica € que melhor podem elaborar conhecimento para a
prética”. (Sacristan, 2002, p. 76).

Por esse motivo, para Sacristan (1996, p. 27), as praticas reflexivas devem atuar na
fase prévia [planejamento] e posterior [revisdo, critica]. A reflexdo e a investigacdo na prética,
segundo Sacristan é uma metéfora, refletir na acdo é tdo dificil fazé-lo, quanto indtil, por esse
motivo sugere que se utilize a expressao investigacdo sobre a acao.

A partir desses argumentos, Sacristan (1996, p. 28), apresenta trés niveis de reflex&o,

gue contribuem para a reflexdo critica, o primeiro, trata de estabelecer um distanciamento da
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pratica a fim de avalid-la e entendé-la. Ainda segundo o mesmo autor, a maneira de atuar
sobre a prética e de pensar sobre ela, o professor o faz de acordo com suas teorias subjetivas
[senso comum, representacdes], ou seja, o pensamento do professor é o saber deduzido de
suas acOes; o segundo nivel incorpora a ciéncia ao senso comum, sem substituir, ou desprezar
este; o terceiro nivel é a reflexdo sobre as praticas da reflexdo. Nesse nivel, a ciéncia e a
pedagogia da educacdo tém papel fundamental, pois trata-se de pensar as caracteristicas dos
dois niveis anteriores de reflexéo.

Portanto, ndo se pode nem se deve desconsiderar a relevancia do termo reflexdo, o
qual resgata as inerentes condi¢Oes dos professores de refletirem, considerando-os como
profissionais reflexivos. No entanto, seria conveniente levar em conta as restrigdes feitas a
essas concepcbes apresentadas por Contreras (1997), quando ressalta uma marca
individualista e imediatista das praticas reflexivas desconsidera o contexto social e
institucional, desvaloriza o conhecimento teérico, desconsidera a cultura como pratica
saturada de comportamentos, e particularmente, quando da pouca énfase ao trabalho coletivo
na interferéncia da realidade social.

Ao que parece, ndo se propbe qual deva ser o campo de reflexdo e quais sdo seus
limites. Pressupde-se que o potencial da reflexdo ajudara a reconstruir e reestruturar valores
emancipadores na sociedade. Todavia, esses valores ndo representam apenas emancipacéo,
mas também dominacdo. O que se questiona € se esses processos reflexivos, por suas proprias
qualidades estdo voltados a consciéncia e realizacdo dos ideais de emancipacao, igualdade ou
justica.

Assim, hoje, falar de professores como reflexivos é proporciona-lhes elementos que 0s
facam romper com as ideologias tecnocraticas e instrumentais que muitas vezes permeiam
suas praticas. E coloca-los no patamar de sujeitos politicos, capazes de refletir as mediacdes
que estdo postas nos espacos dos seus mundos vividos e no espago social.

Contribuindo com o olhar critico sobre a pratica reflexiva, Libaneo (2002) analisa 0s
sentidos atribuidos a essa pratica. Ele destaca dois tipos basicos relativamente opostos de
reflexdo: a de cunho liberal e a de cunho critico. No campo liberal, o0 método reflexivo
fundamentar-se-ia no ambito do positivismo, do neopositivismo, ou ainda do tecnicismo, cujo
denominador comum é a racionalidade instrumental.

No campo critico, fala-se da reflexdo critica, reflexiva, reconstrucionista do social,
comunicativa, hermenéutica. Para o referido autor, as duas acepgdes originam-se

epistemologicamente da mesma fonte, isto €, da Modernidade, do lluminismo.
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Segundo Alarcdo (2003 p. 83) as caracteristicas da reflexdo devem ser holistica,
participativa, desescolarizada, em que a caracteristica propde o desenvolvimento do eu
baseado na vida cotidiana, a participativa procura promover a construcdo dos saberes atraves
da colaboracéo e da participacdo e a busca pela superacéo da dicotomia teoria e préatica, dando
énfase a problematizagdo dos saberes experienciais.

Para destacar caracteristicas apresentadas por alguns autores lidos e facilitar uma
compreensdo mais detalhada sobre o professor reflexivo e a sua pratica apresentamos o

Quadro 1 a sequir:

e Fazer e pensar, relacdo entre teoria e pratica.
¢ Agente numa realidade pronta e acabada.
LIBANEO (2002) ¢ Atuacdo dentro da realidade instrumental.

e Apreensdo préatica do real.

o Reflexividade cognitiva e mimética.

e Holistica
ALARCAO (2003) | e Participativa
e Desescolarizadora

¢ Tentam resolver os problemas de sala de aula.

e Estdo cientes das suposicoes e valores que trazem para 0 ensino.

¢ Sd0 sensiveis ao contexto institucional e cultural em que ensinam.

e Participam no desenvolvimento curricular e envolvem-se nos
projetos de mudanca da escola.

e Assumem responsabilidade pelo proprio  desenvolvimento
profissional.

Quadro 1: Caracteristicas do professor reflexivo

Fonte: Adaptacdo (Libaneo, 2002, p. 63; Minayo, 2003, s/p; Alarcdo, 2003, p.83).

MINAYO (2003)

1.6 Formacao Continua: Conceitos e reflexdes

A formacdo continuada ndo é uma pratica nova, ela existe desde longos tempos,
orientando a preparacédo dos professores e sua pratica. E algo vivenciado pelos homens como
maneira de se reconstruirem, modificarem. E ato de formar-se. A palavra continuada, segundo
Houaiss (2008, p. 187), significa “néo ter interrupcao, seguido, continuado”.

A formagdo continua é dada como processo ininterrupto e permanente de
desenvolvimento, “ndo é, portanto, algo eventual, nem apenas um instrumento destinado a
suprir deficiéncias de uma formacao inicial mal feita ou de baixa qualidade, mas, ao contrario,

deve ser sempre parte integrante profissional do professor” (Laranjeira, 1999, p. 25).
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Para a Associacdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educagdo - ANFOPE
(1998), a formacdo continua trata da continuidade da formac&o profissional, proporcionando
novas reflexdes sobre a acdo profissional e 0s novos meios para desenvolver o trabalho
pedagdgico. Assim, considera-se a formacdo continuada como um processo de construcéo
permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da formacdo inicial e
vista como uma proposta mais ampla, de hominizag&o, na qual o homem integral, unilateral,
produzindo-se a si mesmo, também se produz em interagdo com o coletivo. Fica claro, nesta
conceituacdo, que a formacdo continua € o processo de articulacdo entre o trabalho docente, o
conhecimento e o desenvolvimento profissional do professor que precisa refletir sobre a sua
prética e dialogar sobre ela com os outros sujeitos envolvidos no mesmo processo.

Nascimento (2003) compreende que formacdo continuada € algo que ocorre apds uma

formacdo inicial para melhorar as qualificacbes pessoais, sendo também:

“Toda e qualquer atividade de formacgdo do professor que estd atuando nos
estabelecimento de ensino, [...] incluindo-se ai os diversos cursos de especializa¢éo
e extensdo oferecidos pelas instituicdes de ensino superior e todas as atividade de
formacéo propostas pelos diferentes sistemas de ensino” (Nascimento, 2003, p.70).

E necessario destacar também a formacgdo em servico como uma possibilidade de
formag&o continuada, posterior a uma formagéo inicial, como sendo aquela que se realiza no
préprio local de trabalho do professor, podendo ser organizada e desenvolvida pelas instancias
superiores de ensino, tendo como referéncia as realidades escolares ou ainda promovida por
programas dentro e fora das escolas, considerando diversas possibilidades, presenciais ou a
distancia (Brasil, 1999, p. 19).

E complexo caracterizar formacdo continua pela diversidade de objetivos, interesses,
agentes envolvidos e riqueza de informacgbes. E é quase impossivel e/ou dificil encontrar
aquele que a ache desnecessaria.

Para Gatti (2008), existem muitas a¢fes que sdo postas sob o grande guarda-chuva do
termo formagédo continuada, em um momento restringindo-se o “significado da expressio aos
limites de cursos estruturados e formalizados oferecidos ap6s a graduacdo ou ap6s ingresso no
exercicio do magistério” (p. 57) e em outro momento sendo usado de forma “ampla e
genérica” (Gatti, 2008, p. 57), sendo compreendido como agdes que possam auxiliar o
professor no seu desempenho profissional.

As acOes que complementam a pratica profissional sdo citadas como:
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“[...] horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas
com os pares, participagdo na gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de
diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacdo ou outras
instituicGes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relacdes profissionais
virtuais, processos diversos a distancia (video ou teleconferéncias, cursos via
internet dentre outros), grupos de sensibilizacdo profissional, enfim, tudo que possa
oferecer ocasido de informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o
aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situacéo”.
(Gatti, 2008, p. 57).

Assim, como proposto, existem muitas praticas no que chamamos de formacao
continuada bem como o préprio termo leva a varias concepcdes sob o lema da atualizacéo e
da renovacgdo profissional. Nas Ultimas décadas do século XX e entrada do século XXI,
tornou-se pré-requisito para o trabalho e sua permanéncia a pratica de formacao continuada.

O mundo esta cada vez mais uno, as mudancas sdo visiveis e fazem cobrancas
epistemoldgicas, sociais e tecnologicas. Portanto, a formacdo continuada foi estabelecida
como aprofundamento e avango nas formagdes profissionais.

A formacdo continua também ndo é um campo homogéneo, ha diferentes concepgoes
a respeito: em relacdo aos objetivos, conteldos, métodos, jogos politicos, culturais e
profissionais. Ndo ha um unico caminho desejavel, ela é complexa e possui diversas
concepcodes, necessidades que levam o professorado a uma formagéo: obtencdo de diploma,
manutencdo profissional, status social, aprendizagens pedagdgicas.

O termo formacdo continua veio tomando corpo no meio educacional a partir das
ideias de professores como sujeitos inacabados, em continuo processo de mudanga e
transformacdo. Pensar na sua formacdo é também por em relevo a sua historia, seus fins e
seus objetivos da época e aqueles que se pretende formar.

Portanto, faz-se necessario rever como ocorre a formacao continuada dos professores e
coloca-los no lugar de agentes da propria formacdo, ndo por obrigacdo, mas por desejo,
vontade e até, quem sabe, por necessidade, uma vez que ninguém nasce professor, faz-se
professor. Aprende-se a ser professor. E 0 processo de aprender esta intimamente ligado ao
desejo de ser profissional do humano (Alarcdo, 2007; Pimenta, 2005, Libaneo, 1999), de
oferecer rumos a sua profissionalizacdo, de aprender com o outro, de crescer e de fazer

Crescer.
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1.7 Formacéo Continua como politica de educacéo no Brasil

Sendo a formacdo docente um dos indicativos da qualidade da educacdo no pais, a
partir da implementacdo da LDBEN (Lei n°® 9.394/96) a questdo da formacédo continuada no
pais recebeu respaldo e as responsabilidades, quanto a esse assunto, foram redistribuidas entre
0s estados, 0s municipios e o governo federal. Na ultima década, para assegurar a qualidade
da educacao para todos, o governo federal langou varias acdes visando atender a demanda
pela formacéo continua e inicial em nivel superior exigida por Lei.

Além da LDBEN, o Plano Nacional de Educacéo? — PNE — 2001-2010, aprovado em
janeiro de 2001, por meio da Lei n°® 10.172, passou a exigir a elevacdo do nivel de formacéo
dos docentes, prevendo para isso a formacdo continua em servico. O PNE estabeleceu vinte e
oito metas para os docentes da Educacdo Baésica, entre essas, interessam-nos duas, em
especial, as metas numero trés e doze.

A primeira destina entre 20% e 25% da carga horaria do professor para preparacédo de
aulas, avaliacOes e reunides pedagogicas. Essa meta foi efetivada pelo 8§4°, do artigo 2°, da Lei
n® 11.738/2008. Embora os Estados de Sao Paulo, Minas Gerais, Mato Grosso do Sul, Parana,
Santa Catarina, Rio Grande do Sul e Ceara tenham entrado com uma Ac¢do Direta de
Inconstitucionalidade — ADIN - no Supremo Tribunal Federal — STF - questionando a
validade desta lei. Em 27/04/2011, o plenéario do STF decidiu que a regra de 1/3 da jornada
para preparacdo de aulas/atividades e formacdo continua é constitucional e véalida para todos
os Estados e Municipios do pais, 0 que representou mais uma vitoria para todos aqueles que
lutam pela valorizacdo do magistério. A meta 12 previa a ampliacdo dos programas de
formacdo em servigo, em regime de colaboracao.

Um dos pontos fortes do PNE foi a divulgacdo do diagnostico da educagéo no pais por
niveis de ensino. Na questdo da formacdo docente observou-se que quase 13% dos
professores possuiam apenas o Ensino Fundamental, completo ou incompleto; 66% tinham
formacdo em nivel Médio e apenas 20% eram graduados. O capitulo IV do PNE (2001-2010)
que trata especificamente sobre o magistério da Educacdo Béasica e em suas diretrizes diz que
a qualificacdo do pessoal docente se apresentava como um dos maiores desafios para o Plano
Nacional de Educacdo e que a implantacdo de politicas publicas de formacédo inicial e
continuada dos profissionais da educacdo era uma condicdo € um meio para 0 avango

cientifico e tecnoldgico em nossa sociedade, portanto, para o desenvolvimento do pais. O

2 Disponivel em < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm> Acesso em 24/06/2014.

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias — Instituto de Educacéo 30



Maria Gisélia Branddo Araujo - Contribuicdo da formagdo continua para uma pratica reflexiva — o que pensam
os professores

PNE deu, portanto, especial atengdo a formagdo permanente dos profissionais da educacéo,
devendo ser garantida pelas secretarias estaduais e municipais de educacdo, cuja atuacao
incluird a coordenacdo, o financiamento e a manutencdo dos programas como acédo
permanente e a busca de parcerias com universidades e instituicdes de ensino superior (Brasil,
PNE, 2001)3.

O PNE 2001-2010 foi o primeiro plano de educagéo com forga de lei, por exigéncia da
Constituicdo de 1988 [artigo 214] e da LDBEN/1996 [artigo 87, 8 1°]. A aprovacdo deste
plano através de lei possibilitou a continuidade das politicas inseridas no documento durante
dez anos, independente do governo que estivesse no poder, caracterizando-o como um plano
de Estado (Libaneo, 2009).

Para viabilizar as metas estipuladas neste PNE, o governo implementou varias acdes
ao longo dessa década. Uma delas foi a criacdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil —
UAB -, através do Decreto n° 5.800/2006, sob a responsabilidade da Diretoria de Educacéo a
Distancia, em parceria com a Secretaria de Educacdo a Distancia do MEC que tem como
objetivo prioritario promover a formacéo inicial e continuada de professores que atuam na
educacdo basica, e ainda dos dirigentes, gestores e trabalhadores da educacdo baésica
utilizando metodologias de educagéo a distancia — EaD - (Gatti, s/d)*. O funcionamento desse
sistema acontece através do principio de cooperacdo reciproca entre os trés entes federados
[Unido, Estado e municipio], formando um tripé entre UAB, Secretarias de
Estado/Municipios e Universidades parceiras.

Em agosto de 2009, a operacionalizacdo da UAB passou a ser gerida pela
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoas de Nivel Superior — CAPES - que a fim de
equacionar a demanda e a oferta de formacdo de professores na rede publica da educacao
basica, ampliou a rede para um total de 720 polos, 163 a mais do que em 2007 quando teve
inicio a instalagdo dos referidos polos. (UAB, 2011)°. A mudanga de coordenagdo da UAB
foi instituida pelo Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE - lancado pelo governo
federal em abril de 2007, ainda sob a vigéncia do PNE 2001-2010, causando muita polémica
no pais, segundo Saviani (2008, p. 29), “a conclusdo que se patenteia é que o PDE foi

formulado paralelamente e sem levar em conta o disposto no PNE”. Na cartilha do PDE a

3 Disponivel em < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm> Acesso em 18/09/2014.

4 Disponivel em <http://www.scielo.br/pdf/es/v31n113/16.pdf > Acesso em 18/09/2014

>Disponivel em: < http://uab.capes.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=9&Itemid=21>
Acesso em: 13/11/2014.
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explicagdo ¢é a seguinte: “O PDE pretende ser mais do que a tradugdo instrumental do PNE, o
qual, em certa medida, apresenta um bom diagndstico dos problemas educacionais, mas deixa
em aberto a questdo das agdes a serem tomadas para a melhoria da qualidade da educagio”®.
(Brasil, PDE, p. 10, s/d).

De acordo com o MEC “um dos principais pontos do PDE € a formacao de professores
e a valorizacdo dos profissionais da educacdo. A questdo € urgente, estratégica e reclama
resposta nacional” (Brasil, PDE, p. 16, s/d). Nesse sentido, editaram o Decreto n°® 6.755/2009
instituindo a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacéo
Bésica — PARFOR -, sob a coordenagdo da CAPES, “[...] com a finalidade de organizar, em
regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a
formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério das redes publicas da educacéo
basica™ (artigo 1°). O PARFOR presencial oferece aos professores tanto a formagdo inicial
quanto a continuada operacionalizadas pela Plataforma Freire®

Cury (2009) manifesta sua opinido dizendo que existem inUmeras orientagdes,
normatizacdes e legislacGes que sustentam excelentes acOes referentes a quase tudo na
educacdo no Brasil, e que ndo € por falta de lei que as coisas ndo acontecem nesse pais, mas
por falta de comprometimento pelo ndo fazer. Para ele € preciso uma lei de responsabilidade
educacional: “os governantes devem assumir conscientemente suas responsabilidades e haver
consequéncias, no caso de omissdo quanto a esse direito, como o de imputacdo de
improbidade administrativa” (Cury, 2009 p. 22). Vivemos atualmente a era do federalismo
competitivo “que pde em risco o pacto federativo do modelo cooperativo” (Cury, 2009, p.
126) e de certa forma minimiza o impacto e os resultados que as politicas publicas poderiam
ter se cada ente federado cumprisse sua parte nas acdes nacionalmente instituidas, como é o
caso dos Planos Estaduais e Municipais de Educacdo, dos Planos de Carreira para 0S
profissionais da Educacdo, da coordenacdo, financiamento e manutencdo de programas de
formagdo continuada dos profissionais da educacédo publica.

® Disponivel em < http://portal.mec.gov.br/arquivos/livro/> Acesso em 25/10/2014.

" Disponivel em < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6755.htm> Acesso em
25/11/2014.

8 Plataforma Freire é o ambiente virtual criado pelo MEC/CAPES para cadastro de professor e realizacdo das
pré-inscricdes nos cursos do PARFOR (Formagdo Inicial e Formagdo Continuada), destinados aos professores
sem formacdo adequada a LDB e em exercicio nas escolas publicas de educagao basica, estaduais e municipais.
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13829:veja-passo-a-passo-como-
usar-a-plataforma-freire&catid=211&Itemid=86
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Analisando a breve retrospectiva histérica sobre as politicas de formacdo de
professores no Brasil e as politicas publicas contemporéaneas de formacdo docente, podemos
perceber que nos dltimos 13 anos, a Unido empreendeu maiores esfor¢os no sentido de
viabilizar por todos os meios, presencial ou a distancia, a elevacdo do nivel de formacéo dos
docentes da rede publica, minimizando assim as consequéncias de tantos retrocessos advindos
de legislagOes permissivas que na tentativa de garantir que os professores tivessem alguma
formacdo acabaram por instalar uma crise de formacdo no magistério. Atualmente, apoiada
por um regime de colaboracdo reciproca essa questdo esta contemplada em uma politica de

formagao que deve ser garantida por cada um dos entes federativos do pais.

1.8 Professor reflexivo e formacéo continua

Todo ser humano reflete e a reflexdo é um atributo seu. Ser professor envolve ter um
comportamento reflexivo. A énfase que é dada ao termo professor reflexivo tem inicio nos
anos 90 no Brasil como um campo muito fértil. O referido jargdo gerou um movimento de
analise do que é ser professor, como ser, seus valores, sua formacédo, seu papel e tomou corpo
principalmente a partir do livro de Antdnio Novoa (1992) Os professores e a sua formacao,
com a contribuicdo de varios autores internacionais para a formacéo a partir de uma atitude
reflexiva, entre eles Donald Schon.

Schon (2000) sugere uma formacdo desvinculada de um curriculo normativo, que
deixa a pratica para um Gltimo momento e prioriza a ciéncia. E pela reflexdo, a partir dos
problemas que surgem na préatica, que se chegara a um conhecimento. Para compreender
melhor o aspecto professor reflexivo, é necessario distinguir trés conceitos propostos por
Schon: conhecimento na acéo, reflexdo na acdo e reflexdo sobre a reflexao na acéo.

O conhecimento na acdo se manifesta no saber fazer, € o conhecimento tacito, sendo
mobilizado pelos professores no seu dia-a-dia, ndo estando implicito somente na atividade
pratica. Constantemente, os professores se veem criando, construindo outras solucdes que
fogem da rotina, favorecendo o processo de reflexdo na acdo, na qual frequentemente pensam
e fazem ao mesmo tempo em que atuam. A reflexdo sobre a reflexdo na acéo ¢ a analise que o
sujeito faz apds a acdo, ou seja, para superar as novas situacdes ele busca outras opcdes,
pesquisas ou investigacdes que possam ajuda-lo.

A partir das propostas de professor reflexivo e suas praticas de reflexividade,

comegam a surgir novas leituras sobre o papel desse profissional e quem ¢é ele, valorizando
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suas formas de expressdo, pensamento, cultura, crengas e valores. Sua identidade adquiriu o
sentido de que ele é sujeito e ndo mero executor das fungdes de ensino-aprendizagem. Na
escola, também passa a fazer parte das acbes comunitarias, gestdo democratica, construcao e
analise dos curriculos, participacdo no desenvolvimento da proposta pedagdgica, organizacao
dos tempos e espagos escolares, desvinculando, assim, a visdo Unica de professor e sala de
aula. No entanto, o que as propostas de reflexividade tém a ver com a formacdo dos
professores? Especificamente, com a formacdo continua? Sugerir uma formacdo continua a
partir de uma visdo critica e reflexiva é possibilitar o aprendizado dos professores por um
caminho emancipatdrio e apreensivo da realidade, além de conscientiza-los da transformacéo
do mundo como ato politico.

A formacdo continua aparece como uma atribuicdo que os professores precisam
desenvolver, sendo ministrada sob os mais diversos modelos e percebida como instrumento
de mudancas e transformacdes que se fazem necessarias. A mesma tem sido pauta de muitas
discussdes, tanto por tedricos quanto por 6rgdos governamentais, especialmente quando se
retrata a ideia de atualizacdo constante, qualidade do ensino e requisitos para o trabalho
importantissimo e precisam ter um didlogo com a situacdo real na qual os professores estdo
inseridos, bem como as questdes psicossociais, com reconhecimento de que esses
profissionais ndo sdo seres abstratos ou somente intelectuais, mas essencialmente sociais,
“com suas identidades pessoais e profissionais, imersos numa vida grupal na qual partilham
uma cultura, derivando seus conhecimentos, valores ¢ atitudes [...]” (Gatti, 2011, p. 196).

A partir das situacOes concretas € que o conhecimento tedrico pode se tornar mais Util
e significante para os professores. “Os conhecimentos das ciéncias basicas tém indubitavel
valor instrumental, desde que se integrem no pensamento pratico do professor”; e devem
reportar-se, nos programas de formacéo, a préatica e ao conjunto de problemas e interrogagdes
do dia-a-dia escolar (Pérez Gémez, 1998, p. 111).

Os professores sentem a necessidade da pratica se constituir um ponto de partida para
as propostas de formagao continua. Isso quer dizer que a “pratica ndo pode ser inventada pela
teoria, a pratica ¢ inventada pelos praticos” (Sacristan, 2002, p. 83). Assim, pode-se pensar
que a formacdo continua deve associar-se ao processo de ensino e aprendizagem para dar
continuidade ao exercicio da profissdo do professor, uma referéncia para a prética.

Portanto, os professores como sujeitos praticos reflexivos, sentem mais necessidade de

formacbes que pensem as préaticas, se relacionem com suas realidades e ampliem seus
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conhecimentos. A perspectiva pratica ndo desconsidera a teoria, mas passa a ressignifica-la
(Schoén, 1992).

Essa relacdo direta de préatica e formacdo continua precisa ser analisada para nédo se
cair em situacOes de formacdo como receituarios de técnicas e modelos de atividades prontos
para dar aulas, para que os professores ndo se tornem alienados e técnicos e ndo excluam suas
reflexdes sobre suas intencionalidades e autonomias.

Segundo Freire (1996) os professores reconhecem que também tém conhecimentos e
vivéncias que ndo sdo valorizados nos processos de formacdo continua, preferindo ndo se
posicionarem diante de formadores que julgam ter mais conhecimentos e que esses possam
Ihes ensinar mais e melhor. Sobre os tipos de formacéo, também hé& diversidade de opinides
em relacdo as suas preferéncias (cursos, seminarios, palestras, encontros, oficinas, entre
outros), com duracdo de oito a vinte horas nas modalidades presenciais e a distancia, em
virtude dos desejos, perfis profissionais, tempo de atuacéo, local de trabalho. Se associarmos
as formacOes vivenciadas pelos professores e suas preferéncias, as caracteristicas dessas
atividades de formacao se mesclam a base tedrica e pratica.

Outro aspecto a se considerar sdo as instituicdes consideradas pelos professores como
adequadas para oferecerem acdes de formacgdo continua. As Universidades apresentam lugar
de destaque, embora os professores enfatizem que as escolas s&o um espago ideal, por estarem
em contato direto com a realidade e por ter nos outros professores um apoio para trocas de
experiéncias e informacdes que contribuem na auto formacdo desses sujeitos. A auto
formacdo possibilita ao educador questionar-se a si proprio, considerando sua experiéncia e
seus saberes, permeando uma ressignificacdo das praticas. Além disso, a escola como espaco
aberto para a reflexdo dos educadores constitui-se um local para o proprio desenvolvimento
institucional e para a formacéo na acdo/reflexdo dos seus profissionais (N6voa, 1992).

A formacdo continua do professor sendo enveredada na escola passa a ser vista como
uma escola reflexiva, trazendo mudancas no fazer pedagogico do professor, bem como na
cultura escolar. Novas praticas de gestdo e participacdo democratica sdo desenhadas. A
formacdo continua na escola pode constituir-se, a partir do cotidiano profissional, um fazer de
pesquisa e formacdo, com reflexdo individual e coletiva sobre suas préaticas, mantendo
relagGes com outros formadores que possam ajuda-los a ressignificar suas praticas e teorias.

Freire (1996) chama a atencdo dos professores para uma analise da sua formagdo com
a discussdo de que eles sdo sujeitos inerentemente pesquisadores. A promocdo da pesquisa

aliada a pratica reflexiva é algo que esta posto na natureza do professor, sendo considerado
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que “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” e que o fazer da pratica esta
permeado pelo pensar e pensar o que fazer. (p. 287). O foco de formacéo na escola apresenta
uma visao que sai da aprendizagem individualista para a aprendizagem coletiva, que envolve
toda a organizacdo escolar, a partir de um processo de reflexdo critica da pratica e da

pesquisa.
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CAPITULO 2
PONDERACOES METODOLOGICAS
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2.1 Problema

O fato de a classe profissional dos professores sofrer, historicamente, com o
desprestigio social da profissdo, a descaracterizacdo da identidade coletiva, as dificuldades
inerentes ao processo de ensino tém servido nos Gltimos anos de desestimulo para o professor
refletir sobre sua prética docente, sobre o construir e reconstruir sua identidade profissional, o
analisar ensaios e erros, incertezas e decepcdes, 0 renovar-se e entusiasmar-se tdo necessario
para uma pratica reflexiva.

Percebe-se que existe uma dificuldade em o professor sair do conforto proporcionado
pelas coisas sempre iguais, da ideia de que as mudancas sdo tolhidas pela burocracia, que a
realidade se apresenta como algo dado, estatico e imutavel e se “o professor ndo buscar
conhecer com o devido rigor, profundidade e criticidade, as condi¢des historico/sociais do
processo educacional concreto em que vai atuar acabard levando-o a uma prética docente
puramente técnica, mecéanica, quando nao tecnicista” (Severino, 2003, p. 76).

A recorréncia a reflexdo do professor € um contraponto forte como pratica sistematica
as politicas que reduzem o fazer pedagdgico dos docentes a um mero executar, préprio da
compreensdo tecnicista da educacdo. Com tal discusséo reafirma-se a capacidade docente de
reflexdo e com isto a forca desse ato na pratica.

Diante disso, formulamos a seguinte pergunta “Qual a contribui¢do da Formacdo
Continua para uma pratica reflexiva de professores de uma escola publica estadual do Estado

da Paraiba?”

2.2 Objetivos

2.2.1 Objetivo geral

Compreender o papel da Formacdo Continua na préatica reflexiva de professores de

uma escola publica estadual do Estado da Paraiba

2.2.2 Objetivos especificos

e Caracterizar a formacdo continua do professor da Escola Publica Estadual do Estado

da Paraiba;
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e Identificar o entendimento do professor por pratica reflexiva;
e Conhecer a opinido dos professoressobre o impacto da Formacdo Continua na pratica

reflexiva de professores da Escola Publica Estadual do Estado da Paraiba.

2.3 Tipo de pesquisa

Na perspectiva do problema formulado e os objetivos construidos nessa dissertacdo de
mestrado, a pesquisa pode ser definida conforme Gil (1999, p. 35), como “o processo formal ¢
sistematico de desenvolvimento do método cientifico”.

O método cientifico caracteriza-se entdo pela escolha de procedimentos sistematicos
para descricao e explicacdo de uma determinada situacdo sobre o estudo e, sua escolha deve
estar baseada em dois critérios basicos: a natureza do objetivo ao qual se aplica e o objetivo
que se tem em vista no estudo (Oliveira, 1999).

Portanto, o método utilizado numa pesquisa pode ser caracterizado a partir de
referenciais diversos, sendo um deles o aspecto da sua problematica que, ao considerar o
problema do estudo podemos contextualizar a pesquisa em qualitativa. A interpretacdo dos
fendmenos e a atribuicdo de significados sdo basicas no processo desse tipo de pesquisa.
Dessa forma, ndo requer o uso de métodos e técnicas estatisticas.

Denomina-se qualitativa, ainda, pela relacdo dinamica entre o0 mundo real e o sujeito,
isto €, um vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que nédo
pode ser traduzido em nameros. O ambiente natural é a fonte direta para coleta de dados e o
pesquisador é o instrumento-chave.

Ainda sobre a pesquisa qualitativa, segundo Richardson et.al (2010, p. 90) a mesma
“pode ser caracterizada como a tentativa de uma compreensao detalhada dos significados e
caracteristicas situacionais apresentadas pelos entrevistados”, sendo priorizadas as suas
convicgdes subjetivas, as quais sdo imprescindiveis para a compreensdo do fendémeno
investigado.

O estudo de caso consiste geralmente no estudo aprofundado de uma unidade
individual, tal como: uma pessoa, um grupo de pessoas, uma instituicdo, um evento cultural
etc. Como método de pesquisa, deve ser aplicado dentro do rigor cientifico através da
determinacdo de objetivos, levantamento de hipoteses e utilizagdo de técnicas para coleta e
analise de dados. E determinante a sua escolha quando o tipo de questdo de pesquisa é da

forma como e por qué?; quando o controle que o investigador tem sobre os eventos € muito
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reduzido; ou quando o foco temporal estd em fendmenos contemporéneos dentro do contexto
de vida real. (Yin, 2005).

Sendo assim, o objetivo fundamental da pesquisa € encontrar respostas para problemas
mediante o emprego de procedimentos cientificos. Ainda de acordo com Gil (1993 e 1999)
toda e qualquer investigagdo nasce da definigdo e delimitagdo do objeto de estudo. Neste
trabalho de investigacéo, o objeto de estudo escolhido trata-se de analisar o papel da formacéo
continua na prética reflexiva de professores de uma escola publica estadual do Estado da
Paraiba.

Tendo em vista o desejo de aprofundarmos o entendimento de professores de uma
escola publica estadual da Paraiba acerca da Formacdo Continua e da pratica reflexiva dentro
e fora da sala de aula e fornecermos uma maior contribuicdo aos estudos ja existentes sobre o
referido tema, dentre outras consideracGes importantes descritas neste trabalho, utilizamos
uma andlise tipo estudo de caso, com uma abordagem qualitativa utilizando-se a técnica de
anélise de contetdo simples de Bardin (2002, p. 38), no qual diz a autora ser “[...] um
conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e

objetivos de descri¢do do conteido das mensagens”.

2.4 Universo e sujeitos

Para a concretizacdo desta pesquisa, delimitamos como campo de investigacdo a
Escola Estadual de Ensino Fundamental situada na Paraiba. O Universo da pesquisa contou
com o0s vinte e seis professores que se encontram em exercicio da docéncia na sala de aula do
Ensino Médio mas, devido as limitagdes condicionantes com greves, sO responderam treze
professores.

A escola foi fundada em 31 de outubro de 1976 e funcionava apenas o Ensino
Fundamental Il. Era administrada pela Companhia Nacional de Educandarios da Comunidade
— CENEC num prédio cedido pela Prefeitura Municipal e chamava-se Ginasio Comercial
Monsenhor José Borges.

Em agosto de 1990 a Instituicdo foi assumida pela rede Estadual de Educacdo da
Paraiba quando foi implantado o Ensino Meédio e passou a chamar-se de Escola Estadual de
Ensino Fundamental e Médio Monsenhor José Borges. Em novembro de 2008, a escola
ganhou um prédio proprio na Rua Laura Donato de Araujo, s/n, composto por sete salas de

aula, uma biblioteca, uma sala de professores, uma diretoria, cantina, patio, deposito, seis
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banheiros e um espaco livre com mini campo de futebol e horta comunitaria. O prédio escolar
é grande e muito utilizado nos finais de semana para as festividades da comunidade, reunies
de associac0es etc.

A equipe é composta por dois gestores, vinte e nove professores (sendo que trés desses
encontram-se em readaptacdo), uma secretéria e dez funcionarios de apoio. A escola funciona
nos trés turnos, tendo ao todo seiscentos e vinte e quatro alunos, sendo quatrocentos e noventa
e sete do 9° ano do Ensino Fundamental a 3° série do Ensino Médio e cento e vinte e sete

fazem parte da Educacéo de Jovens e Adultos — EJA.

2.5 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

O instrumento de pesquisa escolhido foi o questionario, pois de acordo com
Apolinério (2004, p. 168), trata-se de “[...] uma teécnica utilizada para coleta de dados; tipo de
instrumento de pesquisa que consiste num conjunto de perguntas escritas que devem ser
respondidas pelos sujeitos”.

Ainda sobre o questionario, o mesmo foi dividido em trés partes que se referiam: 1. A
Formacdo Continua na Instituicdo onde aconteceu a pesquisa; 2. A Préatica Reflexiva na
Formacdo Inicial e Formacgdo Continuada [especializagdo, mestrado e doutorado etc] e; 3. A
Pratica docente, além da coleta de dados sociodemograficos. Foram feitas afirmacdes a
respeito de cada uma das partes anteriormente mencionadas, e 0 sujeito pesquisado deveria
marcar um ndmero numa escala que variou de 1 a 5, onde 1. é Nada importante; 2. Pouco
importante; 3. N&o altera nada; 4. Importante e 5. Muito importante de acordo com o grau de

importancia que o professor atribuisse a cada uma dessas afirmacoes.

2.6 Procedimentos de analise dos dados

Os dados colhidos foram tratados através da Analise de Contetdo, a qual segundo
Bardin (2002, p. 30), constitui-se como um “conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes” que tem como objetivo analisar tanto os significados quanto os significantes
imersos no discurso dos sujeitos.

Acostando-se, ainda, aos trabalhos de Bardin (2002), constata-se que ele apresenta trés
etapas para o desenvolvimento do trabalho da andlise de contetdo: a pré-analise, descrigdo

analitica e interpretacdo referencial, etapas estas tomadas como imprescindiveis para a
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investigacdo. A pré-analise caracteriza-se como a primeira fase de organizacdo do material.
Para isto, seria necessaria a realizacdo de uma leitura de todo o material, objetivando-se
conhecer a sua estrutura e fazer o levantamento das primeiras impressdes sobre os sentidos
das mensagens. Essa leitura, para Bardin (2002), € flutuante e superficial. J4 a fase de
descri¢do analitica, caracteriza-se como inicio da andlise propriamente dita, ou seja, todo o
material que constitui o corpus da pesquisa é submetido a um estudo aprofundado, que deve
ser orientado por referenciais tedricos. Procedimentos como categorizagdo, classificacéo,
agrupamentos sdo essenciais. Quanto a interpretacdo referencial, essa etapa apresenta-se como
0 momento de aprofundamento sobre a compreensdo do fenémeno, a busca pela superacédo do

contetdo manifesto para encontrar-se o contetdo latente.
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CAPITULO 3
ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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Apresentam-se a seguir, as analises e os comentérios dos resultados da pesquisa
realizada com os professores da Escola Estadual de Ensino Fundamental.

O planejamento para a elaboracdo do instrumento de pesquisa teve inicio com a
preocupacdo em construir um guestionario que contemplasse responder os objetivos geral e
especificos da pesquisa. Depois de finalizada a constru¢do do questionério, reunimos um
grupo de quatro professores de outras instituicdes publicas de ensino, a fim de perceber e
detectar dificuldades no entendimento e possiveis percepg¢des distintas das necessarias para
obtencdo do sentimento mais real possivel dos professores foco da pesquisa. Somente depois

de reajustado e validado, o questionario foi entregue aos vinte e seis professores.

A coleta de dados teve inicio com uma reunido com os vinte e seis professores que se
encontram em exercicio da docéncia na sala de aula do Ensino Médio a fim de esclarecer o
tema, objetivos da pesquisa e a importancia para a comunidade académica. Foi apresentado
ainda nesse momento o Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (Apéndice 1) e
assegurado o anonimato dos participantes. Depois desses informes, todos os 26 professores
receberam o questionario (Apéndice Il) e o Termo de Compromisso. Quanto a pesquisadora,
colocamo-nos a disposicao para todo e qualquer esclarecimento que se fizesse necessario para
total compreensdo das questdes a serem respondidas, bem como qualquer outra divida. Foi
dado um prazo de quinze dias para o retorno desses questionarios e o Termo de Compromisso

assinado.

Como cumprimento da garantia de anonimato, identificamos os professores como P1,
P2 e assim chamados até P13 para eventuais associacdes e correlagcdes de respostas ao longo

das anélises e discussodes dos resultados.

Preocupados em obter a opinido precisa e tendo a certeza que as respostas teriam a
mesma compreensdo de todos os professores pesquisados em relacdo aos seus entendimentos
sobre o conceito de pratica reflexiva, e 0 que gostariamos de obter em suas opinides,
trouxemos para o questionario as consideracdes de Dewey (1989) que diz:

“[pratica reflexiva] ¢ a auséncia de preconceitos, de parcialidades e de qualquer
habito que limite a mente e a impeca de considerar novos problemas [...] prestar
atencdo sem melindres a todas as alternativas, de reconhecer o erro mesmo
relativamente aquilo em que mais acreditamos, [...] é procurar os propdsitos
educativos e éticos da propria conduta docente, e ndo apenas os utilitarios.” (p. 43 —
44).
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Ainda sobre o questionario, 0 mesmo foi dividido em trés partes que se referiam: 1. A
Formagdo Continua na Instituicdo onde aconteceu a pesquisa; 2. A Préatica Reflexiva na
Formacéo Inicial e Formacéo Continuada [especializacdo, mestrado e doutorado etc] e; 3.
A Pratica docente, além da coleta de dados Sociodemograficos. Foram feitas afirmacdes a
respeito de cada uma das partes anteriormente mencionadas, e 0 sujeito pesquisado deveria
marcar um ndmero numa escala que variou de 1 a 5, onde 1. é Nada importante; 2. Pouco
importante; 3. N&o altera nada; 4. Importante e 5. Muito importante de acordo com o grau de
importancia que o professor atribuisse a cada uma dessas afirmacoes.

O instrumento de pesquisa foi finalizado com seis perguntas abertas para que o
professor expressasse seu discurso sobre a Reflex&o e respondesse ainda sobre existéncia de
professores exercendo a préatica reflexiva em outras instituicdes que trabalhasse.

Passados quinze dias, totalizamos 50% dos questionarios dos professores devolvidos,
quando demos por encerrado 0 prazo para responderem a pesquisa € demos inicio a tabulagéo
e analise dos dados coletados, 0s quais passamos a apresentar.

3.1 Dados Sociodemograéficos

Iniciamos a anélise das respostas dos professores com o género dos sujeitos
pesquisados, onde nove sdo do sexo feminino e quatro do sexo masculino, ou seja, a maioria
dos professores questionados acompanham dados nacionais registrados pelo Ministério do
Trabalho e Emprego - MTE para os profissionais do ensino, onde dos 2.949.428 profissionais
registrados nos postos de trabalho, 77% desses eram mulheres. A docéncia, segundo a
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - Pnad, continua sendo exercida
majoritariamente por mulheres, apresentando variacdes de acordo com o nivel de ensino
guando obtemos um quantitativo masculino mais elevado no ensino médio (33%) diante dos
nameros registrados na educacdo infantil (2%) e ensino fundamental (11,7%). (Gatti e
Barreto, 2009).

Em relacdo a faixa etaria, quatro questionados tém entre quarenta e um e quarenta e
cinco anos, trés entre quarenta e seis e cinguenta e cinco anos. Somando-se esses dois
intervalos encontramos sete professores entre quarenta e um e cingquenta e cinco anos, ou seja
a maioria dos questionados. Outros trés dos professores tém entre trinta e um e trinta e quatro

anos.
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Ao analisarmos estudos de Gatti e Barreto (2009), constatamos que o perfil etario dos
docentes do ensino fundamental mostra uma equilibrada distribuicdo entre as faixas que
contemplam idades entre trinta a trinta e sete anos — 24,7%, trinta e oito a quarenta e cinco
anos — 25,8% e acima de quarenta e seis 24%. Podemos dizer que ndo ha diferenca
significativa em relacdo aos resultados obtidos no nosso estudo, mesmo considerando uma
variagdo nas idades utilizadas nas faixas de idade de cada estudo.

Em relacdo ao estado civil, dez dos entrevistados declararam-se casados, dois solteiros
e um € vilvo(a). Dados da Unesco® (2004), apontam que 55,1% dos professores também se
declararam casados. Ainda segundo a Unesco, 28,3% dos professores sdo solteiros, o que
pode estar relacionado com um perfil de professores mais jovens no Brasil. No entanto,
podemos sugerir que na pesquisa da Unesco, os resultados referentes a estado civil, ndo levou
em conta o nivel de ensino do professor, onde 42,4% tém menos de trinta e cinco anos de
idade. Especificamente o professor de Ensino Médio, sujeito da nossa pesquisa se encontra
em maior nimero na faixa etéria de quarenta e um a quarenta e cinco anos de idade.

Analisando o tempo de magistério dos sujeitos da pesquisa, encontramos seis
professores com mais de vinte anos de atividade docente, trés tém entre dez e quatorze anos,
outros trés entre um e cinco anos e um tem entre seis e nove anos de magistério.

Em relacdo a jornada de trabalho, nove professores tém jornada parcial e quatro
trabalham em tempo integral. Em relacdo ao regime de contrato de trabalho, oito professores

sdo contratados e cinco séo professores efetivos do Governo do Estado da Paraiba.

3.2 A Formagdo Continua na Instituicdo

Buscando tracar o retrato da formacdo continua na Escola, local da pesquisa, a partir
da percepcdo dos professores pesquisados, foi perguntado com que frequéncia € como
acontecem essas formacdes. Os quadros dois e trés a seguir apresentam as op¢oes de escolha
dos professores expressas no questionario

° Disponivel em < http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001349/134925por.pdf> Acesso em 30/10/2014.
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As formagdes continuas acontecem com que frequéncia .
na sua escola? Ntmero
Nunca -
Esporadicamente 9
Bimestralmente 3
Quando solicitadas por docentes 1
Regularmente (até duas por més) -
Total 13

Quadro 2: Frequéncia de Formagao Continua na Escola
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

As respostas encontradas foram: nove professores disseram que ‘esporadicamente’ e
trés professores disseram ‘bimestralmente’.

Percebemos nestas respostas que alguns professores ndo se envolvem no que é
oferecido pela escola ou ndo valorizam o que é oferecido nos encontros, como material
didatico, atividades pedagogicas coletivas, encontros com colegas da area. Aparentemente, 0s
docentes ndo veem esses encontros como espago importante para a efetiva aprendizagem,
aliado ao fato da diregdo escolar ndo oferecer tantos desses momentos, por ndo identificar a
motivacao e o interesse dos educadores para tal.

A formacdo continua propicia, entre outras, a atualizacdo de docentes, indo de
encontro a necessidade de estar em uma constante variabilidade de inser¢do de competéncias
para que haja uma melhor aprendizagem do publico discente, tendo em vista a
heterogeneidade inserida no contexto educacional, inviabilizando qualquer forma de
conservacao e inércia dos atores envolvidos no processo. Freire (2006, p. 39) afirma: “Por
isso é que na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo
critica sobre a prética. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se pode

melhorar a proxima préatica”.
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A sua participacgédo acontece de que maneira? NUmero
Espontanea 1
De forma participativa 11

Com resisténcia -

Apenas cumpre 1

N&o participa

Total 13

Quadro 3: Forma de participacdo nas Formagfes Continuadas
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Quanto a forma de participacdao nas formag6es continuas da escola, onze professores,
disseram que ‘de forma participativa’. Percebemos que segundo as respostas dadas pela
maioria dos professores participantes da pesquisa, mesmo essas formac6es acontecendo de
forma esporadica, a participacao deles acontece de forma participativa.

Por isso, voltar-se a prépria atividade docente e refletir sobre ela vem se tornando um
exercicio bastante valorizado entre educadores, pelo reconhecimento da pratica como fonte de
um conhecimento especifico que s6 pode ser construido em contato com esta mesma pratica.
Toledo et. al (2005, p. 71) afirma que: “[...] o conhecimento profissional ndo se restringe
apenas ao conhecimento académico e de contetidos didaticos pedagdgicos, com frequéncia
justaposta ao primeiro de forma fragmentéria e descontextualizada, sendo, por isso mesmo,
pouco significativo para o professor.

Destacamos ainda que o sujeito P6 foi um dos nove professores que disse ser
esporédica a frequéncia que estas acontecem, no entanto, foi o Unico a dizer que apenas
‘cumpre’ com a participacdo. O professor ndo é motivado a participar destas iniciativas de
formacdo, existe pouca ou nenhuma interseccdo com o0s seus planos de carreira e
desenvolvimento profissional, ja se vé& proximo da aposentadoria e sem perspectiva de
mudancas no cenario educacional.

Nas questbes a seguir foram feitas afirmacdes sobre a Formacdo Continua na
Instituicdo e os professores participantes da pesquisa deveriam marcar um numero de um a
cinco de acordo com o grau de importancia por eles atribuido. As respostas foram agrupadas

no Quadro 4 a fim de permitir uma visao geral e respectivas analises e comentarios.
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Nada Pouco Né&o altera Muito
. . Importante Total
importante importante nada Importante
1. Melhorar a intervencéo a nivel da escola
Ne - - - 10 3 13
2. Contribuir para o trabalho com os alunos em sala de aula
Ne - - - 5 8 13
3. Suprir lacunas da formacao inicial
Ne - - - 5 8 13
4. Aprofundar a formacao na &rea da docéncia
Ne - - - 1 12 13
5. Atualizar-se
Ne - - 1 1 11 13
6. Crescimento profissional
Ne - - 3 1 9 13
7. Ascencdo salarial
Ne - - 7 1 5 13
8. Interacdo profissional com novos pares
Ne - 1 - 10 2 13
9. Possibilitar implementacéo de novos projetos profissionais e/ou na escola
Ne - - 1 5 7 13
10. Ampliar horizontes académicos
Ne - - - 5 8 13

Quadro 4: Sobre a Formagao Continua na Instituicao
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Apresentamos no Quadro 4 o grau de importancia atribuido pelos professores as

afirmativas referentes a Formacdo Continua. Observamos que as afirmativas um, dois, trés,

quatro e dez reuniram os treze professores atribuindo as respostas entre ‘Importante’ e ‘Muito

importante’ mesmo que nove desses professores tenham afirmado que as Formag6es ocorrem

de forma esporddica [Quadro 2], mas ‘participativa’ [Quadro 3, onze sujeitos]. Essas

afirmativas apresentam interesses mais voltados para a docéncia, mostrando assim uma
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preocupacédo desse profissional na melhoria da qualidade de ensino a fim de proporcionar aos
educandos melhores resultados académicos.

Esse interesse fica evidente nos resultados apresentados nas questoes:

- Trés - que vé a Formacao continua como meio de suprir a lacuna da formacéo inicial
[cinco e oito sujeitos assinalaram ‘importante’ e ‘muito importante’ respectivamente];

- Quatro - que identificou doze professores que veem como ‘muito importante’ a
formacéo continua como meio de aprofundar a formacéo na area da docéncia e;

- Cinco - que identificou onze professores dizendo ‘muito importante’ para a
afirmacdo de que a formac&o continua proporciona atualizagdo na sua formagéo.

Em todas as abordagens nessas questdes, os professores demonstram a necessidade e a
preocupacdo pessoais tanto para a ascencdo profissional como pessoal para a melhoria na
aprendizagem dos alunos em sala de aula.

Esse fato excetuou-se no sujeito P8 que mesmo declarando ‘importante’ e ‘muito
importante’ nas questdes trés e quatro, 0 mesmo diz que a Formacdo Continua ndo altera em
nada para a sua atualizacdo pessoal e crescimento profissional e ainda atribui a indicacdo de
‘pouco importante’ para a afirmativa da Interacdo profissional com novos pares. Buscando
justificar a resposta a essa questdo, encontramos o fato desse professor ter contrato de
prestacdo de servigo como regime de trabalho e apresentar apenas dois anos de tempo de
magistério. Dessa maneira, justifica-se ndo alterar em nada para o seu crescimento
profissional dentro da escola.

A partir da questdo cinco até a questdo nove, onde as afirmativas focam mais 0s
objetivos de ganhos pessoais do individuo, como Atualizacdo, Crescimento profissional,
Ascensao salarial [este com sete dos professores afirmando ‘ndo altera nada’] e interacédo
profissional com os pares, o grau de importancia a essas questdes ndo se concentram mais
entre 0 ‘importante’ e 0 ‘muito importante’. A indicacdo ‘ndo altera nada’ aparece com trés
professores na afirmativa Crescimento Profissional e sete sujeitos na ascensédo salarial. Mais
uma vez, buscando nas respostas dadas pelos professores, sujeitos da pesquisa, temos quatro
dos sete professores contratados como regime de trabalho que indicam ndo alterar nada a
formacdo continua para a ascenséo salarial.

A inexisténcia de um plano de carreira estruturado, que associe ascensao profissional a
desenvolvimento é visto como um fator que agrava a falta de incentivos aos docentes na

formacdo continuada. Muitos docentes ndo reconhecem que a capacitagdo trard mudancas em
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seu desenvolvimento profissional, e, portanto, ndo tém estimulos para participar de acGes

voluntarias de capacitagéo.

“E importante ressaltar que o Plano Nacional de Educacéo ja prevé mudancas que
influenciam a gestdo de Desempenho e Desenvolvimento das redes, como 1)
levantamento de demanda por formacéo continuada de professores e fomento de sua
oferta por parte de instituicdes publicas de ensino superior, 2) instituicdo de planos
de carreira para profissionais do magistério, 3) compromisso com a formacéo de
professores de acordo com suas necessidades de desenvolvimento, 4)
disponibilidade de oportunidades ligadas ao mérito e 5) acompanhamento de
professores iniciantes por profissionais do magistério experientes para a tomada de
deciséo sobre efetivacao ap0s estagios probatérios”. (IAS, 2014, p. 45).

A preocupacdo em identificar as necessidades individuais de desenvolvimento do
professor, encaminha-lo a iniciativas de formacdo apropriadas através de planos de
desenvolvimento, avalia-lo por meio de critérios consistentes, realizar feedbacks periddicos e
disponibilizar a oportunidade de evoluir em um plano de carreira estruturado sdo fatores
interconectados que motivam e desenvolvem os professores.

Segundo Cara (IAS, 2014), coordenador geral da Campanha Nacional pelo Direito a

Educacdo, as formagdes inicial e continuada estdo representadas no PNE.

“O que a gente tem discutido no plano é sob a perspectiva do desenvolvimento da
carreira do professor. Como fazer com que ele, por sua trajetdria, adquira cursos e
formagfes que estejam menos vinculados as decisfes politicas das gestdes
municipais e estaduais e mais ao desenvolvimento da prépria carreira, no sentido do
exercicio do magistério?”. (IAS, 2014, p. 45).

Quando questionados sobre a escola como espaco de formacdo, os professores falam
da sua necessidade, desde que sejam realizadas nos horarios em que estdo na escola. No
entanto, sua real efetivacdo esta um pouco distante. A propria escola esbarra em questfes
burocréticas, obrigatoriedade de cumprir os tempos e curriculos, falta de recursos financeiros
e da percepcdo real da formacdo continuada e sua importancia no desenvolvimento dos
professores, dificultando um projeto de longo prazo para a sua formacéao.

Cabe, entdo, aos professores, em momentos curtos, rapidos, nos intervalos e nos
corredores ou quando acontecem as reunides, que muitas vezes sao de cunho administrativo,
se rearranjarem para trocarem experiéncias, dialogar e refletir sobre suas praticas e proporem

mudangas juntos com 0s seus pares, mas, nem sempre existe a participacdo de todos.
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3.3 A Priética Reflexiva na formacao inicial e/ou continuada [especializa¢do, mestrado,
doutorado etc.]

A partir desse ponto, nossa pesquisa busca identificar o entendimento do professor
quando perguntado sobre a préatica reflexiva na formagcdo inicial e/ou continuada.

Observaremos que, das questdes onze a vinte a seguir, 0 numero de pessoas que
registraram suas opinides nem sempre alcancaram os treze questionados. Essa incidéncia da
ndo totalidade ocorreu em funcdo da existéncia de complemento de inferéncia nas questdes de
nameros onze e quatorze a vinte. Para melhor acompanhamento da leitura desses resultados,

identificamos com [a] todas as vezes que essa variagdo ocorrer.

11. O curriculo dos cursos de formagcdo inicial [graduacao] e/ou

continuada [especializacdo, mestrado e doutorado] contemplam NGMmero

instrumentos intelectuais que facilitam as capacidades

reflexivas dentro e fora de sala de aula

Nada importante 1

Pouco importante 1

Né&o altera nada -

Importante 7

Muito Importante 2
Total 11[a]

Quadro 5: Importancia do curriculo da formagéo inicial na pratica reflexiva do professor
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Sete professores questionados acham ‘importante’ que o curriculo dos cursos de
formacdo inicial e/ou continuada contemplem instrumentos intelectuais que facilitem as
praticas reflexivas dentro e fora da sala de aula. No item que complementa a questdo, seis
pessoas informaram que o curriculo de seus cursos de formacdo inicial e/ou continuada ndo
contemplaram esses instrumentos.

Em consequéncia das transformacGes ocorridas neste mundo globalizado, surge um
desafio para as universidades e cursos de formacdo docente: a formagdo do professor
reflexivo.

Segundo a visdo de Toledo, Aradjo e Palhares (2005, p. 66) a “[...] formacdo de

professores deveria ser uma tarefa natural das universidades”. Para os autores “[...] as
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instituicdes de ensino superior estruturadas no tripé: ensino, pesquisa e extensdo, enfatizam
apenas a pesquisa, entretanto, ndo capacitam o professor para a pratica reflexiva necessaria ao
seu desempenho”.

Em concordancia com a ideia acima, Nunes (2006, s.p.) argumenta que “[...] o
processo de formacéo, principalmente dada nas universidades, apresenta um esquema que
distancia a teoria das praticas, pois primeiro é fornecida ao aluno a teoria e sé no final do seu

curso tem um estagio pratico”.

12. A Prética Reflexiva na formacéo inicial e/ou continuada
proporciona conhecimentos, habilidades e atitudes para formar Numero
alunos em profissionais reflexivos e investigadores.

Nada importante -

Pouco importante -

N3ao altera nada

4
Importante 8
1

Muito Importante

Total 13

Quadro 6: Importancia da Pratica Reflexiva na Formagdo inicial para formacdo de profissionais
reflexivos e investigadores
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Oito professores questionados consideraram ‘importante’ a afirmativa que diz que a
Pratica Reflexiva na formacdo inicial e/ou continuada proporciona conhecimentos,
habilidades e atitudes para formar alunos em profissionais reflexivos e investigadores e quatro
disseram ‘ndo altera nada’.

A formacéo de professores em uma prética reflexiva deve, sobretudo, possibilitar a
formacdo de um profissional da educacdo que retna as competéncias de um docente que,
entre outros, elabore seus conceitos e execute-0s, que identifica um problema e solucione-o.
Tal profissional ndo conhece todas as solugdes, pois ira construi-las a medida que os

problemas forem surgindo. Pimenta (2005, p. 24) diz:

“O saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas
teorias da educagdo. As mesmas oferecem perspectivas de andlise para que 0s
professores compreendam os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais
e de si proprios como profissionais.”

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias — Instituto de Educacéo 53



Maria Gisélia Branddo Araujo - Contribuicdo da formagdo continua para uma pratica reflexiva — o que pensam
os professores

Repensar a formacéo inicial de professores implica entre outras reflexdes: pensar que a
qualidade do ensino perpassa especificamente por uma formacdo adequada, ou seja, uma
concepcao de formacéo critico-reflexiva, no entendimento de que a pratica € a referéncia da
teoria e a teoria, o fundamento de uma pratica melhor estruturada.

A atual conjuntura aponta para o fato de que temos que rever a formacéo inicial, ndo
bastante repensar os elementos constitutivos do processo pedagdgico, ou seja, as instituicdes
formadoras de professores precisam formar sujeitos-atores reflexivos, capazes de pensar
epistemicamente.

Profissionais que desenvolvam capacidades bésicas de pensamento, elementos
conceituais, que lhes auxiliem mais do que saber contetdos e receber informacéo, importante

é estar frente a realidade e, poder reagir diante das circunstancias historicas.

13. As IES promovem o conhecimento profissional
comprometendo-se com o contexto [realidade do discente] em NUmero
relacao aos aspectos socioculturais e politicos.

Nada importante -

Pouco importante

N3ao altera nada

1
3
Importante 6
3

Muito Importante

Total 13

Quadro 7: Compromisso das IES com o contexto sociocultural e politico dos discentes
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Seis professores questionados acham ‘importante’ que as Instituicdes de Ensino
Superior - IES - promovam o conhecimento profissional comprometendo-se com o contexto
em relacdo aos aspectos socioculturais e politicos dos discentes. Encontramos ainda trés dos
sujeitos da pesquisa atribuindo ‘importante’ e outros trés ‘ndo altera nada’.

As Instituicbes de Ensino Superior precisam propor respostas educativas e
metodologicas em relagdo as novas exigéncias de formacdo postas pelas realidades
contemporaneas. Nessa diretriz, pensar num sistema de formagéo de professor supde que as
agéncias formadoras precisam reavaliar objetivos, conteudos, métodos, formas de organizacao
de ensino e aprendizagem. N&o basta repensar os elementos constitutivos do processo

pedagdgico, ou seja, as instituicdes formadoras de professores precisam formar sujeitos-atores
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reflexivos, capazes de pensar epistemicamente. Profissionais que desenvolvam capacidades
bésicas de pensamento, elementos conceituais, que lhes auxiliem mais do que saber contetdos
e receber informacdo, importante é estar frente a realidade e, poder reagir diante das

circunstancias histéricas.

3.4 A Prética Reflexiva na docéncia

As questdes quatorze a vinte buscam identificar o entendimento do professor sobre a

pratica reflexiva na docéncia.

14. Durante o trabalho em pares [com 0s alunos ou com outros
professores], contempla-se a construcao pessoal do NUmero
conhecimento e a autorreflexdo da prética profissional.

Nada importante -

Pouco importante -

Ndo altera nada -

Importante S
Muito Importante 8
Total 13

Quadro 8: Construcdo pessoal do conhecimento durante o trabalho em pares
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Oito professores consideram ‘muito importante’ e cinco ‘importante’ a construcao
pessoal do conhecimento e a autorreflexdo da pratica profissional durante o trabalho em pares
na escola. Tivemos ainda como resposta ao complemento dessa questao, dois professores que
disseram que ‘ndo existe essa pratica’ na instituicao.

O exercicio sistematico da reflexdo critica, da autocritica e do trabalho coletivo é
importante para agucar a curiosidade dos docentes e discentes envolvidos nos processos de
producdo do conhecimento. Em decorréncia da necessidade dos professores de fazerem frente
aos conflitos e dilemas da atividade de ensinar, ganha forca a formagéo continua, o descobrir
nestes momentos novas praticas, a necessidade de refletir a pratica.

Cabe a escola investir nestes espacos, oferecendo condi¢Ges aos educadores de se

encontrarem, buscando meios para viabilizar esta pratica.
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1§. Exercer a préticg re_fle_xi)/a na sala de aula, na coordenacéo e NGMmero
além dos muros da instituico.
Nada importante -
Pouco importante -
N&o altera nada -
Importante 6
Muito Importante 7
Total 13

Quadro 9: Exercicio da pratica reflexiva
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Sete dos professores questionados disseram ser ‘muito importante’ e seis ‘importante’
0 exercicio da préatica reflexiva na sala de aula, na coordenagdo e além dos muros da
instituicdo. Importante ressaltar que nessa questdo, nenhum professor marcou o complemento
que dizia ‘ndo aplicar’ a prética reflexiva.

Através de uma pratica reflexiva o professor pode conquistar métodos e ferramentas
conceituais, baseados em diversos saberes e, se possivel, também na interacdo com 0s outros
profissionais. Em consequéncia, novos conhecimentos séo construidos atraves dessa reflexao,
0s quais sdo aplicados na acdo pedagogica. Um profissional reflexivo ndo se limita a
formacdo inicial, nem as descobertas feitas nos anos iniciais de sua pratica, constantemente
ele reexamina seus objetivos, seus procedimentos, seus saberes. Percebemos nas respostas dos
professores que 0s mesmos tém consciéncia da importancia da pratica reflexiva visando ndo

somente a sua aula, mas o que vai além.

16. Reservar um horario dentro do planejamento diario ou
semanal para refletir sobre o contetido da disciplina em Numero
diferentes realidades dos alunos.

Nada importante -

Pouco importante -

N3o altera nada -

Importante 5
Muito Importante 5
Total 10[a]

Quadro 10: Reflexdo sobre o contetdo da disciplina em diferentes realidades dos alunos
Fonte: Dados da pesquisa (2014)
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Em relacédo a préatica de dedicar um horario dentro do planejamento diario ou semanal
para refletir sobre o contetdo da disciplina em diferentes realidades dos alunos, tivemos duas
vezes 0 mesmo numero de professores, ou seja cinco, afirmando ser ‘importante’ e ‘muito
importante’. Observamos que trés professores deixaram de responder. No complemento dessa
questdo, cinco professores disseram que ‘sim’, quatro ‘nem sempre’ e nenhum professor
marcou ‘nunca’ dedicam esse horario dentro do planejamento didrio ou semanal para a
reflex@o sobre o contetdo da disciplina em diferentes realidades dos alunos.

Os saberes dos professores devem se constituir a partir das escolhas pessoais, e opgdes
de caminhos a serem percorridos, possibilitando aos mesmos uma reflexdo sobre o seu
trabalho, ja que a reflexdo docente é ponto de partida para que este profissional se constitua
como investigador de sua propria prética.

A possibilidade de se reservar um horario dentro dos seus afazeres semanais como
confirmaram que fazem a maioria dos professores nos faz ver que apesar de todos o0s

obstaculos, ainda se reflete sobre os contelidos nas suas diferentes realidades discentes.

17. Reservar um horario diario ou semanal para refletir sobre a ,
competéncia didatico-pedagogica. Numero
Nada importante 1
Pouco importante i
N&o altera nada 1
Importante 4
Muito Importante 4
Total 10[a]

Quadro 11: Reflexdo diéria ou semanal sobre competéncia didético-pedagdgica
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Nessa questdo que aborda a importancia de reservar um horéario diario ou semanal para
refletir sobre a competéncia didatico-pedagdgica, quatro professores informam ser ‘muito
importante’, igual nimero desses professores indicaram ‘importante’ e duas vezes um unico
professor afirmou ser ‘nada importante’ e ‘Ndo altera nada’. Ainda na leitura dos dados
complementares coletados nessa questdo, seis professores informaram ‘sim’, que reservam
um horario diario ou semanal para essa reflexdo, quatro indicaram ‘nem sempre’ e um
assinalou que ‘nunca’ realizam tal ag&o. Importa registrar que o professor que afirmou

‘nunca’ realizar tal pratica, também afirmou ser ‘nada importante’.
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Somente um profissional dotado de competéncias voltadas para a pesquisa e leitura
sera capaz de tornar-se o produtor, reprodutor ou coprodutor e autor dos conhecimentos que
ensina. Como afirma Demo (2004, p.131): “Professor sem producdo propria ndo tem

condig¢des de superar a mediocridade imitativa, repassando, pois esta mesma”.

18. Reservar um horério diario ou semanal para refletir sobre o ,
envolvimento no processo de avaliagao. Numero
Nada importante 1
Pouco importante i
Nao altera nada i
Importante 4
Muito Importante 5
Total 10[a]

Quadro 12: Reflexdo diaria ou semanal sobre o processo de avaliagdo
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Cinco dos participantes dessa pesquisa julgam ser ‘muito importante’, quatro dizem
ser ‘importante’ e apenas um professor indicou ser ‘nada importante” a pratica de reservar um
horéario diario ou semanal para refletir sobre o envolvimento no processo de avaliacdo. Nas
respostas ao complemento dessa questdo, seis professores disseram ‘sim’, trés ‘nem sempre’ e
um ‘nunca’ reserva um horario diario ou semanal para essa pratica.

O saber analisar ¢ uma condicdo necessaria da préatica reflexiva, que exige do seu
interlocutor uma postura especifica. Pois uma pratica reflexiva ndo é apenas uma
competéncia, mas é, sobretudo, uma expressao da consciéncia profissional do docente, porque
além do exercicio de refletir sobre sua pratica, 0 mesmo devera agir sobre ela gerindo as
transformacfes necessarias, sendo que sO a postura reflexiva sem acdo ndo garante nada.
(Altet, 2001).

Reservar um horéario para refletir sobre a avaliacdo se faz tdo necessario quanto a
pratica do dia a dia e quando alguns professores dizem que nem sempre fazem, nos faz

retornar a pratica pela pratica.
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19. Reservar um horario diériq ou semanal para refletir sobre os NGMmero
papeis que se assume na relagdo com os alunos.

Nada importante 1
Pouco importante -
N&o altera nada -
Importante 4
Muito Importante 5

Total 10[a]

Quadro 13: Reflexdo diaria ou semanal sobre a relagcdo com os alunos
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Cinco dos participantes dessa pesquisa julgam ser ‘muito importante’, quatro dizem
ser ‘importante’ e apenas um professor indicou ser ‘nada importante” a pratica de reservar um
horario diario ou semanal para refletir sobre o os papeis que se assume na relagdo com os
alunos. Nas respostas ao complemento dessa questdo, trés professores disseram ‘sim’, quatro
‘nem sempre’ e dois ‘nunca’ reservam um horario diario ou semanal para refletirem sobre 0s
papeis que assumem na relacdo com os alunos. Observando as respostas dos professores que
disseram ‘nunca’ reservar um tempo para a referida reflexdo, um desses sujeitos também
assinalou ‘ser nada importante’ e o outro ndo manifestou nenhuma opinido sobre a
importancia dessa pratica.

Educar ndo se limita a repassar informacgdes ou mostrar apenas um caminho, mas é
ajudar o aluno a tomar consciéncia de si mesmo, dos outros e da sociedade. E oferecer varias
ferramentas para que a pessoa possa escolher, entre muitos caminhos, aquele que for
compativel com seus valores, sua visdo de mundo e com circunstancias adversas que cada um
ird encontrar.

Para isso acontecer é preciso se relacionar bem com os alunos e compreendé-los em

suas diferencas e refletir sobre esta relagéo.
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20. Reservar um horario diario ou semanal para refletir sobre as
atividades que estimulam os alunos a pensar sobre o seu papel NUmero
na vida social, politica e suas inter-relacoes.

Nada importante 1

Pouco importante -

Nao altera nada -

Importante 4
Muito Importante 5
Total 10[a]

Quadro 14: Reflexdo diaria ou semanal sobre atividades de estimulo ao comportamento com os alunos
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Cinco dos participantes dessa pesquisa julgam ser ‘muito importante’, quatro dizem
ser ‘importante’ e apenas um professor indicou ser ‘nada importante’ a pratica de reservar um
horéario diario ou semanal para refletir sobre as atividades que estimulam os alunos a pensar
sobre o seu papel na vida social, politica e suas inter-relacoes.

Nas respostas ao complemento dessa questdo, sete desses professores reservam um
horério diario ou semanal para essa reflexdo, dois ‘nem sempre’ e um indicou ‘nunca’.
Observamos que o professor que disse ‘nunca’, também disse ser ‘nada importante’ reservar
um horério diario ou semanal para a reflexdo sobre as atividades que estimulam os alunos a
pensar sobre o seu papel na vida social, politica e suas inter-relagdes.

Libaneo (2001, p. 28) apresenta novas atitudes docentes necessarias ao curriculo do
novo professor frente as exigéncias que a contemporaneidade traz consigo. Sao varias, entre
elas: Desenvolver comportamento ético e saber orientar os alunos em valores e atitudes em
relacdo a vida, ao ambiente, as relacbes humanas e a si proprio. Essa nova atitude revela que o
profissional da atualidade deve agir com ousadia, buscando inovar as préaticas de sala de aula,

precisando assim, assumir responsabilidades e correr riscos.
3.5 Discurso sobre prética reflexiva na docéncia

Para finalizar esse questionario, foram elaboradas seis perguntas abertas, as quais
passamos as suas analises e discussfes. A integra das transcrigdes das respostas dadas por

cada um dos treze participantes da pesquisa, e conforme ja informado, identificados pelas
siglas P1, P2 até P13, encontra-se no Apéndice Il desse estudo.
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3.5.1 Significado de reflexdo e importéancia para a préatica docente

Ao analisarmos o registro das falas dos professores sujeitos da pesquisa, quando
perguntados que compreensao, acerca da reflexdo, eles pontuam nos seus discursos enquanto
professor e como a necessidade de sobrevivéncia permite essa préatica, percebemos em suas
respostas o uso das proprias palavras ‘refletir’ e ‘reflexdo’ como forma de expressar o que
pensam e o0 que ja fazem no seu cotidiano escolar. Destacamos no quadro a seguir fragmentos

das respostas dos questionados:

Sujeito Resposta

Refletir € 0 ato de pensar para vocé analisar algo. [...]. Pensar, analisar

P1 .
e buscar solucionar o problema

P2 Refletir € um repensar sobre tudo aquilo que vocé faz... [...]

[a reflexdo]... é a capacidade de vocé rever suas agdes, rever a si
P5 proprio, se ver, e ver 0 que vocé faz e tenta ver o que aquela sua acao
esta fazendo no outro, ou na situacdo

Eu acho que a reflexdo serve para que o professor procure mudar [...].

P6 - i i .
E saber ouvir, ver, e analisar o que esta acontecendo, [...]

Eu acho assim... que a reflexdo é... é... ndo é s pensar ndo, é pensar e

P8 ~ : N < i
buscar solugdes para as coisas que ndo estdo boas ainda

P13 | Reflexdo é, eu acho que é voltar, repensar e redirecionar a pratica

Quadro 15: Reflexdo diéria ou semanal sobre atividades de estimulo ao comportamento com os alunos
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Assim, partindo do principio que todo ser humano € dotado de reflexividade, contudo
entendemos que nem toda reflexdo é da mesma natureza [no campo filos6fico encontramos
sentidos diferenciados sobre reflexividade que se acostam numa visdo platénica, crista,
idealista, pragmatica, dialética, positivista, fenomenoldgica entre outras], do mesmo
aprofundamento, nem que indica 0 mesmo estagio de significacdo. A propria significacdo de
reflexdo tem variado. Ha& as que se acostam a matrizes filosoficas, e outras no campo do
pensamento comum. (Abbagnano, 1990).

O sentido da reflexdo: como retorno, como volta a algo ja feito e também como
mudanga, como instrumental para uma nova pratica marca o pensamento dos questionados,

redirecionar a pratica em busca do horizonte da mudanca e atrelada a volta traz outra
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significacdo complementar, a de ser um pensamento que busca causas de comportamento
(P13).

Ha professores que identificam particularidades da reflexdo na analise, na pesquisa,
também com fins de mudanca Refletir € o ato de pensar para vocé analisar algo. Eu vejo a
reflexdo como uma andlise e uma pesquisa. [...] (P1). Aqui parece se anunciar o professor
como pesquisador de sua préatica, do professor que, incomodado com os problemas do
complexo processo de ensino aprendizagem, faz questionamentos, analisa, tendo em vista a
melhoria do seu fazer. O professor expressa indicio da existéncia de praticas pensadas e
refletidas, pois 0 mesmo se empenha em reler a sua pratica, submetendo-se a reflexdo
avaliadora, questionando as respostas obtidas, caminha no sentido de desnaturalizar o senso
comum (P1 e P5).

A reflexdo assume um sentido alem do meramente intelectual, para revestir-se de uma
forca interventora: Eu acho assim... que a reflexdo é... é... ndo é s6 pensar ndo, € pensar e
buscar solugdes para as coisas que ndo estdo boas ainda. (P8).

Interessante também € apreender pelo discurso, a reflexdo expressa em
guestionamentos, a reflexdo originando-se da pratica observada de terceiros. O professor volta
a pensar sobre sua prética, a partir de observacGes que fez a outra pratica. Ao que parece, uma
prética observada motivaria a revisdo de outra, numa tendéncia a ruptura com o individual,
olhar a propria pratica pela pratica de outro professor é espelho para outro. Eu diria, eu dou a
minha aula hoje, entdo, eu chego em casa e digo qual seria 0os meus questionamentos. Vocé
vai vendo a pratica de outros educadores, vocé vai refletindo sobre a sua pratica, assim vocé
esté apto a mudar. (P5).

A reflexdo capaz de produzir mudanca ocupa reiteradamente o discurso dos
guestionados. A dimensdo de mudanca aparece aliada ao desejo de estimular um pensamento
critico nos alunos como condicdo legitima de cidadania. A relagdo mudanga, critica e
cidadania teceriam a reflexdo conforme diz P6: Eu acho que a reflexdo serve para que o
professor procure mudar e também para que seu aluno, aonde ele chegar, seja, no trabalho,
na roda de amigos, no campo de futebol, ele tenha assim uma visdo critica daquilo que ele
esta passando e do que esta acontecendo na sociedade. E saber ouvir, ver, e analisar o que
esta acontecendo, para que tanto o aluno como os professores se tornem cidadaos

conscientes na sociedade onde estamos vivendo.
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A reflexdo sobre todos os atos da vida e na cotidianidade ganha destaque no
pensamento dos professores, colocando tanto sua generalidade para o ser humano quanto sua
particularidade no oficio de professor, cuja matéria € a sala de aula, com o seu planejar, fazer
e refazer atividades, avaliar, questionar, analisar, tomar decisGes, entre outras atividades.
Parece que o professor esta especialmente destinado a reflex&o pelo seu oficio de formador. A
sala de aula, e o cotidiano docente é matéria de sua reflexdo. Refletir € um repensar sobre
tudo aquilo que vocé faz... como é que esta sendo o dia hoje. [...] O professor tem que pensar
na sala de aula tem que pensar, repensar € no seu cotidiano mesmo de professor (P2).

O sentido da volta junto ao fazer de novo e melhor adentram o campo das relagdes
intimistas da subjetividade e das relagbes sociais entre 0s sujeitos. No campo da
subjetividade, apreende-se, no discurso, o significado da reflexdo como “conversa com vocé
mesma”, podendo associar este significado com o que diz Abbagnano (1990, p. 135) sobre o
sentido interno da reflexdo. Percebemos na fala de P2 o que significa: Refletir é quando vocé
conversa com vocé mesmo sobre tudo que esta acontecendo seja na sala de aula, em casa.
Vocé para e conversa com vocé mesma, voce reflete, vocé tenta do seu ponto de vista analisar
tudo que estd acontecendo, buscando uma forma melhor ou fazer diferente, ou continuar
fazendo o que estd dando certo. Um refletir que seria também uma introspec¢do bem la
dentro... (P2).

Tais significados confirmam entendimentos de Kemmis (1985) de que a reflexdo e,
inevitavelmente, um ato politico que ou acelera ou retarda a concepcdo de uma sociedade
mais humana, justa e realizadora, a reflexdo ndo pode ser sustentada como um fim em si
mesma, sem conexdo com a luta por uma sociedade para todos. Por outro lado, a reflex&o no
discurso docente, rompe com o0 subjetivismo e ganha direcionamento para o social.
Fragmentos dos discursos sobre reflexdo remetem para solucgdes coletivas; [a reflexdo]... € a
capacidade de vocé rever suas acles, rever a si proprio, se ver, e ver o que vocé faz e tenta
ver 0 que aquela sua acdo esta fazendo no outro, ou na situacdo (P1) e; No momento que
vocé parar pra refletir tanto sobre minha atividade individual, aquela atividade que eu
apliquei, e vé se meus meninos foram bem sucedidos ou nédo, entdo, nesse momento, eu faco
uma reflexdo. A reflexdo é fundamental tanto nesse sentido que eu ja falei como no coletivo
no sentido mais abrangente, pra socializar dificuldades e aflicbes chegar a solugdes coletivas
(P9).
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Descartando-se a possibilidade de haver desenvolvimento do conhecimento e
compreensdo apenas como operacdo de ideias, Dewey (1979) defende o conhecimento como

resultado de acdo e igualmente a reflexdo como parte desta e diz ainda:

[...] a reflexdo ndo é idealista, mas € algo que faz parte da acdo. Ela é um conjunto
de significados decorrente da experiéncia, isto &, que se forma, se constréi no
percurso da experiéncia. A reflexdo emerge de situagdes concretas, externas.
(Dewey, 1979, p. 158).

O autor entende que ha uma relacdo direta entre a reflexdo e as acfes. Nesse sentido

afirma que:

“Néao existe conhecimento genuino e compreensdo fecunda, exceto como resultado
da agdo. A andlise e a redisposicao de fatos, que é indispensavel ao desenvolvimento
do conhecimento, bem como o poder de interpretacdo e de classificacdo correta, ndo
pode ser atingido mentalmente dentro da cabega somente”. (Dewey, 1979, p. 302).

O pensar e o refletir brotam da experiéncia e nesse momento passa a existir uma
relacdo entre a situacdo e o0 pensamento. Para o referido autor, a partir dessa reflexdo, € que o
professor define 0 modo de agir no futuro. Nessa perspectiva, 0 pensamento, a reflexdo esta
entre 0 mundo externo e a acdo do sujeito, e sua funcdo € direcionar a acao, esclarecer o que
deve fazer para solucionar problemas que surgem.

Para os professores, também como o sustentado por Dewey (1979) sobre a origem
conceitual da reflexdo, o pensamento tem uma relagio direta com a prética. E esta que faz
suscitar questdes para alimentar a reflexdo num movimento continuo. No entanto, percebe-se
gue esse movimento aparece restrito ou referenciado aos problemas da sala de aula, como se
este fosse a Unica fonte de dificuldades.

A significacdo da reflexdo como volta e como capacidade de fazer melhor ja
apreendida, ajunta-se a circunstancia de continuidade e permanéncia na vida profissional do
professor, também com o sentido de perseguir a mudanca, o que mostra a reflexdo como
constitutividade da propria acdo docente: Reflexdo?? Eu acho que € um pensar no que vocé
esta fazendo, € um pensar sobre o que vocé pode fazer, € um pensar sobre o que vocé pode
melhorar. [...] eu acho que é um pensar, € uma parada que ndo é rapida, mas € uma parada
constante. [...] eu acho que ela ndo é assim... entdo eu trabalhei eu vou parar agora e
pronto. N&o é dessa forma, mas é o que vocé faz a cada dia e vocé vai trabalhando e vocé vai

parando, pensando para ver o que se faz a cada dia, o que foi valido o que néo foi e vocé vai
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dizendo amanhd eu vou melhorar isso, porque isso ndo esta bom hoje, eu preciso mudar.
(P9).

3.5.2 Sentido da reflexdo na pratica docente

O discurso dos professores sujeitos da pesquisa, quando perguntados sobre qual seria o
sentido da reflexdo na pratica docente, apresenta indicacfes sobre o processo que extrapola a
imediatez, adentrando em mediagdes que compdem a questdo, buscando entendé-la em sua
globalidade.

A reflexdo, no discurso do professor P3 apresenta sentido abrangente, o pensar sobre o
ser e sua existéncia sobre as atividades docentes e as condi¢cdes de base material que as
produzem, [...] é também dar condi¢cdes a seu aluno de pensar, ou seja, porque ele mora
numa rua que ndo é asfaltada se ele paga impostos [...] entdo, para mim, refletir ndo é s6
refletir os problemas da sala de aula [...]. Além do entendimento sobre a reflexdo como
forma que contempla o todo, também ha preocupacdo com o ensino reflexivo. O professor é
enfatico ao dizer que é preciso criar condi¢des para que também os alunos exercitem o ato de
pensar sobre a realidade. A medida que ele se percebe refletindo, também se sente motivado a
criar espagos para reflexividade na sala de aula.

P8 também registra o discurso reflexivo para além da sala de aula quando [...] ndo
seria sO aquela reflexdo da sala de aula néo, [...] mas reflete também suas condic¢des de vida,
de trabalho, o seu sal&rio. Por que o nosso salério é assim? Por que ndo é melhor?.

Encontramos discursos reveladores de inquietagfes, podendo inclusive fomentar o
desejo por respondé-las, criando um movimento entre as questfes que a pratica suscita, que
faz o professor repensar essa pratica e ressignifica-la. Assim, a pratica na sala de aula
constitui-se também como um espaco de producdo de saber, Os problemas que os alunos
enfrentam na sociedade eles trazem para a escola e cabe aos professores ajudar. Assim todos
os problemas sociais tém a ver com educacdo sim porgue na escola eles podem aprender a

lutar por seus direitos a lutar pela vida, ndo é? (P6).

3.5.3 Jornada de trabalho dos educadores, atividades extraclasses e reflexao

Nessa questdo, abordamos a existéncia de espago para reflexdo, considerando a

jornada de trabalho dos educadores, atividades extraclasses e o envolvimento na sala de aula.
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Hé& entendimentos evidentes nas falas dos questionados, sobre a importancia da reflexdo na
pratica docente [...]. Por exemplo, na sala de aula, ndo da para a gente resolver os problemas
na hora, so depois... com o tempo e tranquilidade é que a gente reflete, tenta resolver (P2);
Muitas vezes, mesmo que vocé seja reflexivo, que vocé queira ser reflexivo, que vocé precise
ser reflexivo, muitas vezes, duas, trés cargas horarias, trés horarios de trabalho realmente
ndo permite, [...] (P5); [...] eu acho que a reflexdo também seria para mudar essas coisas
P13.

Porém, contraditoriamente, aparecem questionamentos contundentes sobre a falta de
condicBes, na escola, e na propria vida de profissional para a efetivacdo dessa pratica Refletir
é pensar demorado, ndo da para refletir na hora que a gente t4 dando aula. A reflexdo
precisa de tempo, exige tempo, porque refletir € pensar ndo so sobre o0 que se faz sobre a vida
como um todo (P2); [...] mesmo que vocé seja reflexivo, [...] trés horarios de trabalho
realmente ndo permite, porque vocé também precisa viver. Além disso, vocé precisa cuidar
da familia, cuidar de vocé, fazer suas compras, pagar suas contas, dormir, descansar, ter
lazer. [...] (P5); SO que esse espaco falta na escola, a gente vive correndo de um lado para
outro, muitas vezes a gente nem se encontra com os colegas de trabalho... [...] (P13).
Evidenciando tal falta de condicGes, P2, P5 e P13 elegem a propria teméatica como matéria
legitima de reflexao.

Se, por um lado, se propaga a necessidade do professor reflexivo, do ensino reflexivo,
por outro, deixam-se silenciadas as condi¢des necessarias a reflexdo. Contradicdes entre o
discurso da literatura e as condi¢des concretas de trabalho docente sdo apreendidos pela
reflexdo do professor no préprio ato de falar sobre a reflexdo.

Ao mesmo tempo em que os professores falam da falta de condi¢cbes para o exercicio
da reflexdo também expressam que tém caréncia de uma valorizacdo profissional, através de
uma melhoria salarial, porque os vencimentos percebidos os obrigam a ampliar a jornada de
trabalho remunerado Hoje em dia a realidade é essa, vocé tem que trabalhar em duas, trés
escolas para poder se manter bem e, as vezes, nem da para viver bem. Mas, ai a reflexao fica
para depois... (P5). Muitas vezes os professores trabalham mais e ganham menos, sem falar
que, nos ultimos anos, a situacao se agravou ainda mais com o desemprego dos conjuges. Para
os professores, essa realidade € dificil e cansativa. Alguns expressaram que, as vezes, surgem
sentimentos de desanimo e descrenga, ndo conseguem enxergar uma saida. Nesse contexto, o

exercicio da reflexdo na préatica docente assumiria papel secundario.
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3.5.4 Reflexao como caracteristica do professor

Na questdo que trata a atencdo dada atualmente ao professor reflexivo, os sujeitos da
pesquisa expressam em seus discursos sobre essa qualidade do professor As vezes eu fico
preocupada porque eu acho que a reflexdo muitas vezes acontece, mas como melhorar uma
determinada situacdo € muito complicado. (P5); E justamente a gente mergulhar nesse fazer
da gente, € mergulhar na postura da gente frente as varias situacdes da educacéo e as que a
gente vivencia na sala de aula a questfes maiores da sociedade. [...] (P7).

Percebemos a relagdo de diferenga entre o pensar e o refletir, de modo que podemos
dizer que se toda reflexdo é pensamento nem todo pensamento é reflexdo. De acordo com 0s
professores, existem pensamentos rapidos, superficiais que eles ndo consideram reflexdes. E a
gente mergulhar mesmo, e essa situacao? E essa postura? E essa forma? Sera que eu estou
conseguindo? Ou serd que sO estou cumprindo um monte de exigéncias? (P7). Refletir
exigiria tempo, cuidado, aprofundamento, analise, elementos apontados para a reflexdo, em
algumas outras, a exemplo de Saviani (1982), para quem a reflexdo é um pensamento
consciente de si mesmo, ndo alienado, capaz de avaliar o grau de adequacéo que mantém com
0s dados objetivos, de medir-se com o real. “Refletir ¢ o ato de retomar, reconsiderar os dados
disponiveis, revisar, vasculhar numa busca constante de significado. E examinar detidamente,
prestar atencdo, analisar com cuidado” (Saviani, 1982, p. 23).

O autor coloca, ainda, que a reflexdo filoséfica reveste-se de requisitos, precisa ser
radical, ou seja, € preciso que va a raiz do problema, aos seus fundamentos. E necessario que
a reflexdo, busque os determinantes da questdo. Em segundo lugar, que se proceda com rigor.
Isto quer dizer, sistematicamente, e por fim, os problemas ndo devem ser analisados
parcialmente, individualmente, mas em uma perspectiva de conjunto, relacionando o
problema em analise com os demais aspectos do contexto onde ele esté inserido (Saviani,
1982).

P7 retrata através de sua fala esse processo descrito por Saviani (1982) e apresenta
indicativos que levam a pensar que a significacdo que da a reflexdo se aproxima de requisitos
da reflexdo filosofica, particularmente, quando faz relagdo entre questdes especificas da sala
de aula e contextos mais amplos; E justamente a gente mergulhar nesse fazer da gente, é
mergulhar na postura da gente frente as varias situacOes da educacdo e as que a gente
vivencia na sala de aula a questdes maiores da sociedade. E a gente mergulhar mesmo, e

essa situacao? E essa postura? E essa forma? Sera que eu estou conseguindo? Ou seré que
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s6 estou [Refletir] E justamente a gente mergulhar nesse fazer da gente, é mergulhar na
postura da gente frente as varias situaces da educacgdo e as que a gente vivencia na sala de
aula a questdes maiores da sociedade. E a gente mergulhar mesmo, e essa situacéo? E essa
postura? E essa forma? Sera que eu estou conseguindo? Ou sera que sé estou cumprindo um
monte de exigéncias? P7.

H& um indicativo na fala de P7 que a reflexividade faz um percurso que contempla
desde o pensamento interiorizado, individualizado ao coletivo. Rever as questdes que ocorrem
em sala de aula e as relagfes destas com questdes da sociedade indica a superacdo de um
pensamento que contempla apenas o particular, o imediato e ganha dimensdes contextuais.

No discurso de P5, dizemos que refletir como um fim em si mesmo ndo produz
mudanca. O que ndo significa dizer que ndo seja fundamental a reflexdo, o pensamento
elaborado, discutido, repensado; contudo, s6 a reflexdo, s6 o exercicio do pensamento
elaborado, ndo asseguram a sua eficacia. O proprio professor entende que o pensar pelo
pensar ndo impacta na realidade; As vezes eu fico preocupada porque eu acho que a reflexdo
muitas vezes acontece, mas como melhorar uma determinada situacdo é muito complicado.
Eu, as vezes, acho que eu reflito até demais, mas nem sempre a minha reflexdo provoca
mudanca. (P5).

Segundo Libaneo (2002), abranger a reflexdo numa perspectiva dialética, implica na
compreensdo e na existéncia de uma realidade independentemente da reflexdo, mas que pode
ser captada pela reflexdo. Essa realidade ganha sentido com a atividade humana, o agir
humano. Porém, precisamos compreender que essa realidade, o mundo dos fatos, dos
acontecimentos, das estruturas, dos processos é uma realidade em continuo movimento. Para
Ghedin (apud Pimenta & Ghedin, 2002), cabe ao pensamento, a reflexao captar o movimento
dessa realidade, isso quer dizer, compreender suas relagcdes, seus nexos para construir uma
explicacdo do real e provocar mudancas nesse real. Nessa questdo abordamos o que 0

professor considera como mais recorrente no preparo e na pratica de suas atividades docentes.
3.5.5 Demandas do cotidiano na pratica das atividades docentes

Surgiram discursos que demandam ao professor o papel de profissional reflexivo e
professor pesquisador de sua pratica Porque, veja, a gente tem experiéncia ja tem muito

tempo de sala de aula, mas tem hora que a gente diz o que vou fazer com esse aluno que tem

dificuldade de aprendizagem? O que vou fazer com fulano para ele aprender? (P1); [...], €
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um momento de reflexdo, nas reunides, nos planejamentos, encontros e até mesmo em
contatos simples com professores e funcionarios estamos falando e pensando sobre a vontade
que temos que a escola mude, principalmente no pedagdgico (P2); Quando discuto com 0s
colegas sobre os conteudos que estdo sendo trabalhados, quando pesquiso para dar aulas;
quando eu leio e discuto com os alunos sobre as producges deles; [...] (P7), todavia vemos
que, tanto os que defendem esse discurso, quanto aqueles que o criticam, ndo tém tomado
como foco de suas analises a dimensdo educativa das praticas reflexivas.

Segundo Fiorentini (2004), esses discursos por centrarem foco numa concepgéo
abstrata e idealizada de um modo reflexivo de ser e fazer-se professor, trouxeram mais danos
que contribui¢des a formagdo e ao trabalho do professor “Acabaram criando novos clichés
gue esvaziam e desqualificam as reais possibilidades formativas e emancipativas da reflexao.”
(Fiorentini, 2004, p. 247).

P13 traz no discurso situa¢Bes da préatica pedagogica, do cotidiano da escola e da sala
de aula, nas quais percebemos vivéncias de préticas refletidas, refletem sobre alunos que,
além de ndo ter as condicdes materiais basicas para sua sobrevivéncia, também nédo
conseguem obter sucesso na escola, geralmente, estes alunos mal aprendem a ler e a escrever;
Uma coisa que me faz pensar, refletir € sobre os alunos que tém dificuldades de
aprendizagem, pois tem aluno que além de ter [apresentar] dificuldades na escola, na sua
vida falta comida, falta dinheiro, falta roupa, falta afeto e ainda ndo consegue se desenvolver
na escola, aprender a ler e escrever. (P13).

Sentimentos de fracasso e impoténcia aparecem nas falas de P1 e P8 diante de algumas
criangas que nao conseguem aprender [...] ai a gente fica perguntando o que é que eu vou
fazer? [...] O que ta havendo? Onde esta o erro? Ta na minha metodologia? Eu tenho que
chegar mais perto? Sentar com ele? [...]? (P1); Por que sera que fulano se comportou assim
hoje? Sera que falei em outra lingua e o aluno ndo conseguiu me entender? Serd que a
metodologia que eu usei ndo esta atingindo a ele? O que esta acontecendo com ele [aluno]
estd perdido? (P8). Nessa situacdo, o professor se interroga, faz questionamentos, busca
respostas, sente-se inquieto, mesmo sendo participante no processo de ensino aprendizagem
do aluno, porém héa auséncia de compreensGes aprofundadas sobre outros elementos, que
tambem contribuem para o fracasso dos alunos. Nesse contexto, o professor comega a culpar-
se e assume o discurso que ja esta naturalizado de que a culpa é sua.

Os olhares sobre os professores da Educacdo Basica por décadas apresentam as

mesmas imagens: os professores sdo despreparados, desmotivados, ineficientes, tradicionais,
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ingénuos, reprodutores, tarefeiros, despolitizados, entre outros. Arroyo (2010), afirma que
desde os relatorios mais antigos dos inspetores do império, até diagndsticos mais recentes,
carregados de dados, repetem a mesma visdo negativa dos professores. Contudo, hd um
movimento que refaz a imagem da docéncia, resgatando sua identidade, sua pratica, seu
cotidiano, suas reflexdes, seus pensamentos.

Percebemos que os professores apresentam questdes, problemaéticas que diariamente
enfrentam em suas aulas. A busca por solugdes para essas inquietacbes faz germinar, no
exercicio da docéncia, um repertorio de questbes que podem abrir possibilidades de dialogo
com o conhecimento cientifico.

Para o professor, a troca de experiéncia se apresenta como ocasifes privilegiadas para
o0 exercicio da reflexdo. Metodologias que deram certo, atividades que foram significativas,
relatos de vivéncias, compartilhamento de inquietacdes sdo situacBes que promovem a
reflexdo, que fazem os professores pensarem sobre suas praticas Refletir a necessidade de
mudanga na escola, [...] nas reunides, nos planejamentos, encontros e até mesmo em contatos
simples com professores e funcionarios estamos falando e pensando sobre a vontade que
temos que a escola mude (P2). Ao que parece, a reflexdo coletiva estimula uma préatica
refletida, mas constamos neste estudo que esses espacos na escola séo reduzidos.

Por esse caminho, Arroyo afirma que uma das preocupacOes das propostas

pedagdgicas é fortalecer professores.

“Como? Partindo do que é seu, do que sabem e controlam: suas préticas, seus
produtos e seu trabalho. [...] Levar para 0s encontros e para as pautas das reunides,
dos cursos e das reflexGes, dos semindrios e oficinas, suas praticas, suas
inquietacOes. Fazer desses encontros tempos e espacos de ressignificacdo”. (Arroyo,
2010, p. 150).

P8 revela que, geralmente, nas reunides de planejamentos, estudos, seminarios suas
vozes sdo silenciadas, o que tém a dizer parece ndo ser importante. A pratica pedagdgica
como objeto de reflexdo docente se apresenta como espaco fecundo para discussdes, debates,
guestionamentos sobre problemas que inquietam os professores. [...] a troca de experiéncias,
eu acho que a gente reflete bastante nessas horas. Eu procuro pensar na minha metodologia,
se ta [estd] legal? Se ta [esta] atingindo? [...]. Serd que a metodologia que eu usei ndo esta
atingindo a ele? (P8).

O desejo de mudanca aparece no discurso dos professores, 0 anseio por uma escola

diferente, principalmente nos aspectos pedagdgicos. Nesse discurso, visualizamos insatisfacdo
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dos atores sociais que compdem a escola. H& quem afirme que refletir, teorizar, discutir,
desejar ndo é suficiente para que a mudanga aconteca, defendendo que é preciso intervencéo,
participacdo efetiva dos sujeitos que constroem a realidade da escola.

O momento de elaboracdo das avaliagdes também é exposto no discurso docente,
como momento fecundo para o exercicio reflexivo: O momento de elaboracéo de avaliagfes é
0 momento que eu mais reflito porque € 0 momento em que vocé esta se avaliando também; E
também quando estou, corrigindo eu fico pensando sera que eles aprenderam? (P8).

A discussdo com os pares sobre os contetidos que serdo trabalhados, o estudo para
planejamento das aulas, a reflexdo partilhada com os alunos sobre suas producdes aparecerem
também como momentos fecundos para o exercicio da reflexdo. Entretanto, como ja foi
constatado em outros momentos desse estudo, a escola oferece poucos espagos para essa
pratica coletiva. O que geralmente ocorre sdo reflexdes individualizadas, com vetores
direcionados para o interior da sala de aula, Quando discuto com os colegas sobre 0s
contetidos que estdo sendo trabalhados, [...]; quando eu leio e discuto com os alunos sobre as
produces deles; quando estou elaborando atividades para os alunos [...]. (P7).

Para NOvoa (2004), precisa-se de uma teoria do coletivo, da docéncia como coletivo,
de transformar a escola num espago também de partilhas de saberes. Parece fundamental,
portanto, que o professora instrumentalize-se para refletir, observar e redimensionar sua
pratica. Esse movimento se efetiva através do dialogo permanente entre pratica-teoria-pratica.
Vemos no discurso dos professores que a préatica sinaliza questdes que inquietam os docentes
e nesse sentido compreendemos que a teoria contribui na apreensdo dessas sinalizacfes, na
interpretacdo e na proposicdo de alternativas, que por sua vez se transformardo em novas
praticas, portanto, ponto de partida para novas indagac@es, alimentando assim 0 processo

reflexivo.

3.5.6 Professores e demais profissionais em pratica com a formacao reflexiva

Finalmente perguntamos aos sujeitos da pesquisa se, diante de tudo que foi tratado
nesse estudo, eles achavam que os professores e demais profissionais [gestores,
coordenadores pedagdgicos etc.] de outras Instituicdes educacionais em que 0S mesmos
trabalham colocam em prética a formacao reflexiva. Quatro disseram sim e nove disseram as

VEeZes.
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Analisando essas justificativas, percebemos sentimentos e prioridades distintas na fala
desses professores. Em relacdo a existéncia e a frequéncia com que acontece o exercicio da
pratica da formacdo reflexiva na sala de aula, os professores P1 e P2 a percebem de forma
crescente e continua conforme expressam recortes de suas falas: Percebo que ha uma pratica
pedagdgica mais reflexiva exercida na sala de aula (P1) e Nos Gltimos tempos percebo que
na minha escola essa pratica vem aumentando [...] (P2).

Ja os professores P6, P7, P8 e P12 deixam explicitados em suas falas que a préatica
reflexiva ocorre sem regularidade ou de forma timida entre os docentes, conforme os
seguintes recortes: Tem acontecido nos ultimos anos, mas ainda muito devagar (P6); Apenas
um pequeno grupo atua aplicando a prética e formacao reflexivas (P7); Por mais que saibam
da importancia da formacdo reflexiva na escola poucos se interessam em coloca-la em
pratica (P8) e Poucos professores utilizam essa préatica [...] (P12). E importante destacar que
P6 foi o Unico sujeito da pesquisa que respondeu que em relacdo a forma com que participa
das formagdes continuadas na escola em que trabalha, ele ‘apenas cumpre’.

Outro grupo formado pelos professores P3, P4, P5, P8 e P13 apontam a preocupacao e
a discussdo em grupo de projetos da escola e atividades pedagdgicas sem, no entanto
significar mudanca de atitude ou planejamento de ac¢Ges, conforme 0s seguintes recortes das
falas: [...] sobre os projetos da escola [...] sempre os docentes discutem sobre esses projetos
(P3); [...] alguns professores fazem a reflexdo. Mais nem sempre todos coloca em pratica [...]
(P4); [...] refletir sempre é muito importante, [...] contribuindo assim para uma pratica de
aprendizagem estimulada (P5); Por mais que saibam da importancia da formacao reflexiva
na escola poucos se interessam em coloca-la em pratica-la (P8) e; Existem alguns
educadores, assim como eu, que refletem sua pratica e junto com os alunos constroem uma
nova organizacdo escolar, [...], mas infelizmente na sua maioria ndo acontece e ainda
colocam obje¢des em quem tem esta pratica (P13).

Ainda na fala do professor P13 encontramos um recorte que se repete na fala do
professor P10 no que diz respeito a resisténcia declarada de professores desinteressados na
formacdo da préatica reflexiva, conforme destacamos: [...] mas infelizmente na sua maioria
ndo acontece e ainda colocam objecdes em quem tem esta pratica (P13) e Existe varios
fatores que reprime a formagéo reflexiva. [...]; 3° O individualismo da equipe (P10).

Os professores P2, P5, P9 e P13 trazem nas suas falas a preocupagdo focada no
desenvolvimento dos alunos [..] devido a preocupagdo dos professores com o

desenvolvimento educacional dos seus alunos, com isso € fundamental pararmos para refletir
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sobre nossas préaticas em sala de aula (P2); [...] refletir sempre é muito importante, [...]
contribuindo assim para uma pratica de aprendizagem estimulada (P5); As atividades feitas
em sala sempre esta ligado as reflexdes e crescimento do educando para formar pessoas
criticas (P9) e; Existem alguns educadores, assim como eu, que refletem sua pratica e junto
com os alunos constroem uma nova organizacao escolar, buscando novas tecnologias e indo
além dos muros escolares, [...] (P13).

No que diz respeito as razbes apresentadas para que ndo aconteca a pratica da
formacéo reflexiva, somente na fala dos professores P10 e P12 encontramos a falta de tempo
e a falta de formagdo como justificativas: Existe varios fatores que reprime a formacao
reflexiva. 1° O tempo é limitado das aulas; 2° O contetido tém que ser cumprido no tempo
certo; 3° O individualismo da equipe (P10) e; Poucos professores utilizam essa pratica devido
a falta de formacdo (P12). Seis dos treze professores pesquisados assinalaram a opg¢do que
indica que o curriculo de suas formac6es iniciais e/ou continuada ndo contemplaram esses
instrumentos.

Encontramos no professor P11 o Unico registro explicito da necessidade de formacdes
gue busquem trabalhar a formacéo da pratica reflexiva, conforme mostra o recorte Precisamos
de encontros pedagdgicos para ampliar as estratégias. E importante associar a informacéo de
que o professor P11 também afirma que o curriculo de sua formacdo inicial e/ou continuada

ndo contemplou esses instrumentos.
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CONSIDERACOES FINAIS
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Ao iniciar esse estudo, partimos do pressuposto de que, os professores ao longo de
seus percursos profissionais e pessoais refletem sobre o que fazem, formam concepcdes sobre
0 seu trabalho, e essas concepcbes em geral definem e interferem em sua préatica pedagdgica,
politica e social. Os professores ao pensarem sobre o seu trabalho, ndo refletem apenas sobre
0 que aprenderam sobre ele, mas, sobre o que fazem com o que aprenderam, ou seja, refletem
sobre a propria pratica, o que significa pensa-la, construi-la e reconstrui-la. Nesse sentido,
afirmamos que o principal ingrediente que vem faltando na pesquisa na area de educacéo é a

voz do professor.

Ser professor na atual conjuntura vai mais além de ter dominios cientificos, configura-
se como produtor e organizador do conhecimento num processo continuo de aprendizagem.
Como processo de aprendizagem, a formacédo continua € um caminho percorrido por aqueles
qgue sentem necessidade de desenvolvimento profissional, que possa ajuda-los a terem
consciéncia das dificuldades, ressignifica-las e construirem solucdes. De fato, para 0s
professores apresentarem uma formacdo que seja realmente continua, eles enfrentam
dificuldades em virtude da falta de tempo, falta de recursos financeiros e acdes de formacao
de qualidade que ndo se enquadram em meros receituarios desconectados de suas realidades,

seus desejos e valores.

Percebemos indicios de que, para os alguns docentes, existem questdes préaticas do
cotidiano da sala de aula, que se restringem a resolucdo de problemas imediatos, a forma
como a instituicdo estd organizada, a falta de apoio a pesquisa, avaliacdo, problematizacdo e
mudanga, proprios do trabalho docente, foram queixas recorrentes destes, identificados nas
falas dos mesmos, sem no entanto, assumirem a falta de compromisso em participar das
atividades oferecidas pela escola, como também serem colaboradores no processo de
organizacdo e melhora na formacdo oferecida pela mesma, demonstrando um claro
desinteresse, atribuindo a desmotivacdo em valorizar estes momentos a falta de condicfes da

vida docente.

Consideramos importantes nessa constru¢do da escola e na formagdo continua as
relacfes entre as Universidades e seus formadores a fim de construirem praticas reflexivas
sustentadas por teorias e teorias que sustentem a pratica. Requeremos também, que as escolas
se caracterizem em reais espacos de formagéo, constituindo o I6cus privilegiado desse querer
fazer. A escola, como local de formacdo continua, traz repercussées mais significativas nas

praticas dos professores, pois € ali que se encontram 0s envolvidos nessas mudancas e 0s
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problemas que exigem solucdo, propondo uma reflexdo sobre a prética e a valorizagdo dos

professores como profissionais reflexivos.

Verificamos também que sdo necessarias condi¢cGes de trabalho para que a escola
reflita e se constitua num espaco de analise critica de suas praticas: que se efetive uma politica
que transforme as jornadas fragmentadas em integrais: que se elevem os salarios a patamares
decentes, que dignifiguem a profissdo docente e que haja uma solida formacédo tedrica,
devendo esta atualizar-se no dialogo com as préticas e com as teorias, comprometendo-se com

0 desenvolvimento dos professores.

Contudo, uma apropriacdo inadequada deste movimento [professor-reflexivo] pode
levar ao entendimento dos problemas da pratica docente como exclusivos dos professores,
sem identidade ou relacdo com contextos estruturais, produzindo praticas individualizadas,
pode levar também a uma desvalorizacdo do conhecimento teoérico / académico / cientifico,
haja vista que o movimento do professor-reflexivo, supervaloriza a reflexdo sobre a prética,
esta ultima podendo ser entendida como um fim em si mesmo, sem uma referéncia explicita a

teoria.

Até aqui buscamos a reflexdo do professor através da sua compreensdo sobre a
reflexdo. Definindo, fazendo representacdo da reflexdo e apontando movimento onde ela €
mais recorrente. Diante das respostas dos professores aos questionarios da pesquisa sentimos
gue a medida que eles eram estimulados a expressarem suas opinides, essas enviesavam-se
para as queixas e consequentes reflexdes a cerca das razGes apresentadas para a pratica ou ndo

da reflexdo na sala de aula, com os pares na escola e nas suas vidas profissionais e pessoais.

Em varios momentos, identificamos nas falas dos professores sinais que apontam para
a confirmacdo do que 0s mesmos pensam sobre suas praticas, porém, nem todas as reflexdes
feitas sdo do mesmo nivel. H& os que se referem a questBes praticas, do cotidiano da sala de
aula, que se restringem a resolucdo de problemas imediatos, 0os que se voltam para questdes
um pouco mais amplas, estabelecendo relacdes entre problemas da sala de aula e a forma
como a instituicdo esta organizada, aqueles que fazem alusdo a problemas de sala de aula, da
escola e da sociedade, percebendo-os como elementos interdependentes, e por fim,
identificam-se reflexdes que se fundamentam na concepcdo de que os problemas que atingem
a escola perpassam pela profissionalizacdo, do compromisso pessoal do educador e pela

organizacéo da escola.
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O sentido da reflexdo enquanto capaz de gerar mudanca, fomentar revisdo,
redirecionamento, inquietacdo, avaliacdo, introspeccéo e, sobretudo, transformacgéo encontra
alguns espacos no discurso dos professores. O posicionamento dos mesmos revela que a
reflexdo tomada como um fim em si mesmo ndo produziria mudanga, ou seja, pensar sobre o
ser humano, sua existéncia, as atividades prdprias da docéncia, sem que este pensamento se
materializasse na prética, tornam essas ideias indcuas. Isto ndo significa dizer que pensar,
refletir no @mbito das ideias ndo seja relevante, no entanto os docentes entendem que essas

reflexdes tém que impactar na pratica.

As mudancas macro estruturais propagadas pelo Governo e o MEC que fomentam as
politicas publicas para formacdo do educador ainda ndo alcangou o impacto desejado para 0s
mesmos, percebemos sinais evidentes de desinteresse, propostas inviaveis de mudanca de
metodologias, tempo para participar, cursos que ndo atendem os anseios ou mesmo oferecido
pela escola nem sempre sdo valorizados. Existem alguns educadores que se envolvem e
valorizam a formacdo continua, mas ainda falam que nem sempre é possivel colocar em

pratica.

Podemos concluir também que a importancia do resgate da qualidade reflexiva do
docente e a contribuicdo da formacao continua parecem consensuais para os tedricos e para 0s
professores, contudo, sdo silenciados pelas politicas educativas e as condi¢fes necessarias
para a sua efetivacdo. Na verdade, constatamos que existe uma exagerada exaltacdo ao

professor reflexivo e quase nenhuma condicdo para o exercicio efetivo desta pratica.

Alguns aspectos pareceram particularmente importantes no desenvolvimento deste
trabalho por apontarem questbes significativas para compreensdo da reflexdo na pratica
docente bem como para as recorrentes discussdes sobre formacdo continua do professor. A
tematica da formacdo continua de professores, que incide numa pratica reflexiva, abre espaco
para se reafirmar a capacidade docente de refletir e com isto o reconhecimento da forca deste
ato na pratica escolar, além de tender a superacdo de politicas que reduzem o fazer
pedag6gico dos docentes a um mero executar de tarefas, acdes caracteristicas do modelo

tecnicista da educacéo.

Acreditamos que esta pesquisa possa contribuir também para ampliar as recorrentes
discussdes sobre a reflexdo na pratica docente, esclarecendo as demandas que envolvem o
exercicio desta préatica, levantando questfes para aqueles comprometidos com a formacéo de

professores, podendo também servir como pardmetro na construcdo de alternativas para
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melhoria da prética reflexiva no ambito da formacéo e da escola. Enfim, esperamos que esta
pesquisa possa fazer ressurgir tanto nos discursos, quanto nas praticas dos professores, ideias

que unam a linguagem da critica a linguagem da possibilidade e do sonho.
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TERMO DE CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa: CONTRIBUICAO DA FORMACAO CONTINUA PARA UMA PRATICA
REFLEXIVA — O QUE PENSAM OS PROFESSORES

Objetivo: Analisar o papel da Formacdo Continua na préatica reflexiva de professores de uma
escola publica estadual do Estado da Paraiba

Declaro para os devidos fins que minha participagdo nessa pesquisa € voluntaria,
portanto ndo estou obrigado(a) a fornecer as informacOes referidas; que caso desista de
participar ndo sofrerei nenhum dano ou prejuizo, nem havera modificacdo na assisténcia que
venho recebendo na instituicdo; que tenho conhecimento de seus objetivos e por ocasido da

publicacdo dos resultados da pesquisa seré assegurado 0 meu anonimato.

Lagoa de Roca (PB), junho de 2014.

Assinatura do participante
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QUESTIONARIO
Dados Socio - Demograficos

1) Género: () Masculino ( ) Feminino

2) ldade: anos

3) Estado civil: ( ) Solteiro(a) ( ) Casado(a) ( ) Viuvo(a) /divorciado(a)/separado(a)
5) Tempo de magistério

6) Jornada de Trabalho: ( ) Integral ( ) Parcial ( ) Parcial com carga suplementar
7) Regime de contrato: ( ) Efetivo ( ) Contratado ( ) Outro Qual?

As formagdes continuadas acontecem com que frequéncia na sua escola?
1. Nunca

2. Esporadicamente

3. Bimestralmente

4. Quando solicitadas por docentes

5. Regularmente (até duas por més)

A sua participagdo acontece de que maneira?
1. Esponténea

2. De forma participativa

3. Com resisténcia

4. Apenas cumpre

5. Ndo participa

As suas respostas sdo muito importantes para o resultado dessa pesquisa de Mestrado,
portanto, procuramos ser objetivos de forma a ndo ocupar demasiadamente 0 seu tempo.
Dividimos esse questionario em quatro partes e referem-se a: Formacdo Continua na
Instituicdo onde acontece essa pesquisa de Mestrado; Pratica Reflexiva na Formacdo Inicial e
Formacdo Continuada [especializa¢do, mestrado e doutorado etc]; Pratica docente e Discurso
sobre Reflexdo. Nas trés primeiras partes, sdo feitas afirmacdes a respeito de cada uma das
partes anteriormente mencionadas, que vocé devera marcar 0 nimero de acordo com o grau
de importancia que seja atribuida a cada uma.

Perceba que, em alguns casos, ainda existe a possibilidade de vocé marcar a inexisténcia total
e/ou parcial dessa op¢do no seu contexto.

J4 r J4

Numa escala de 1 a 5, onde 1 ¢ “nada importante”, 2 ¢ "pouco importante", 3 ¢ "ndo altera
nada”, 4 "importante" e 5 "muito importante™ leia as questdes e marque o numero que melhor
expresse seu pensamento.

A Formacdo Continua na Instituicao 112|3]4|5

Melhorar a intervencdo a nivel da escola

Contribuir para o trabalho com os alunos em sala de aula

Suprir lacunas da formacéo inicial

Aprofundar a formag&o na rea da docéncia

Atualizar-se

Crescimento profissional

Ascencao salarial

Interacdo profissional com novos pares

OO |NOUIAWIN|F-

Possibilitar implementaco de novos projetos profissionais e/ou na
escola

[EEN
o

Ampliar horizontes académicos
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Ao considerarmos que, segundo Dewey (1989, p. 43-44), pratica reflexiva “é a auséncia de
preconceitos, de parcialidades e de qualquer habito que limite a mente e a impeca de
considerar novos problemas [...] prestar atencdo sem melindres a todas as alternativas, de
reconhecer o erro mesmo relativamente aquilo em que mais acreditamos, [...] € procurar 0s
propositos educativos e éticos da propria conduta docente, € ndo apenas os utilitarios.” leia as
afirmativas a seguir e marque o nimero que melhor expressa sua opiniao.

A Prética Reflexiva na sua formacéo inicial e/ou 112 13|4|5
continuada [especializacdo, mestrado, doutorado etc.]

11 | O curriculo dos cursos de formacéo inicial [graduagéo] e/ou
continuada [especializacdo, mestrado e doutorado]
contemplam instrumentos intelectuais que facilitam as
capacidades reflexivas dentro e fora de sala de aula.

( ) O curriculo da minha graduac&o inicial e/ou continuada
ndo contemplou esses instrumentos

12 | Proporcionam conhecimentos, habilidades e atitudes para
formar alunos em profissionais reflexivos e investigadores.

13 | As IES promovem o conhecimento profissional
comprometendo-se com o contexto (realidade do discente)
em relacdo aos aspectos socioculturais e politicos.

Na prética docente 112|3]|4|5

14 | Durante o trabalho em pares [com os alunos ou com outros
professores], contempla-se a construcao pessoal do
conhecimento e a autorreflexdo da prética profissional.

() Nao existe essa pratica

15 | Exercer a pratica reflexiva na sala de aula, na coordenagéo e
além dos muros da instituicéo.

() Nao aplico

16 | Reservar um horéario dentro do planejamento diario ou
semanal para refletir sobre o conteudo da disciplina em
diferentes realidades dos alunos.

( )Sim () Nem sempre () Nunca

17 | Reservar um horério diario ou semanal para refletir sobre a
competéncia didatico-pedagdgica.

() Sim () Nem sempre () Nunca

18 | Reservar um horario diario ou semanal para refletir sobre o
envolvimento no processo de avaliagdo

( )Sim () Nem sempre () Nunca

19 | Reservar um horério diario ou semanal para refletir sobre os
papeis que se assume na relacdo com os alunos.

( )Sim ( ) Nem sempre ( ) Nunca

20 | Reservar um horério diario ou semanal para refletir sobre as
atividades que estimulam os alunos a pensar sobre o seu
papel na vida social, politica e suas inter-relagdes.

( ) Sim ( ) Nem sempre ( ) Nunca
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Nesta quarta e ultima etapa do questionario de pesquisa, pedimos gque escreva a sua opinido
em cada uma das seis perguntas sobre o que chamamos de Discurso sobre a Reflexao.

1. Que compreensdo acerca da reflexdo vocé pontua no seu discurso enquanto professor e
como a necessidade de sobrevivéncia permite a essa pratica?

2. Qual sentido da reflexédo na pratica docente?

3. Considerando a jornada de trabalho dos educadores, atividades extraclasses e o
envolvimento na sala de aula, existe espaco para reflexao?

4. Atualmente, se tem chamado a atencao para o professor reflexivo. O que vocé diz sobre
essa qualidade do professor?
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5. Como professor(a) o que é mais recorrente no preparo e na pratica de suas atividades
docentes?

Para finalizar:

6. Na sua visdo de educacdo, atualmente nas InstituicGes educacionais em que vocé trabalha
existem professores e demais profissionais [gestores, coordenadores pedagdgicos etc.]
colocando em pratica a formacao reflexiva?

() Sim ( )N&o ( ) As vezes

Justifique:

Sua contribuicdo foi primordial para esse estudo.
Obrigada

Maria Gisélia Branddo Araujo
(83) 9913-0762
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APENDICE Il
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TRANSCRICOES DAS RESPOSTAS DAS PERGUNTAS ABERTAS

1. Que compreensdo acerca da reflexdo vocé pontua no seu discurso enquanto professor e
como a necessidade de sobrevivéncia permite a essa pratica?

P1

“Refletir ¢ o ato de pensar para vocé analisar algo. Eu vejo a reflexdo como uma
analise e uma pesquisa. Pensar, analisar ¢ buscar solucionar o problema”.

P2

“Refletir ¢ um repensar sobre tudo aquilo que vocé faz... como ¢ que esta sendo
o dia hoje. O professor tem que pensar na sala de aula tem que pensar, repensar é
no seu cotidiano mesmo de professor.”

“Refletir ¢ quando vocé conversa com vocé mesmo sobre tudo que esta
acontecendo seja na sala de aula, em casa. Vocé para e conversa com VOCé
mesma, vocé reflete, vocé tenta do seu ponto de vista analisar tudo que esté
acontecendo, buscando uma forma melhor ou fazer diferente, ou continuar
fazendo o que esta dando certo”.

“Um refletir que seria também uma introspeccao bem l4 dentro...”

PS

Eu diria, eu dou a minha aula hoje, entéo, eu chego em casa e digo qual seria 0s
meus questionamentos. Vocé vai vendo a pratica de outros educadores, vocé vai
refletindo sobre a sua pratica, assim vocé esta apto a mudar.

“[a reflex@o]... ¢ a capacidade de vocé rever suas acdes, rever a si proprio, se ver,
e ver 0 que vocé faz e tenta ver o que aquela sua acéo esta fazendo no outro, ou
na situagao”.

P6

Eu acho que a reflexdo serve para que o professor procure mudar e também para
que seu aluno, aonde ele chegar, seja, no trabalho, na roda de amigos, no campo
de futebol, ele tenha assim uma visao critica daquilo que ele esta passando e do
que esta acontecendo na sociedade. E saber ouvir, ver, e analisar 0 que esta
acontecendo, para que tanto o aluno como os professores se tornem cidad&os
conscientes na sociedade onde estamos vivendo.

P8

“Eu acho assim... que a reflexdo ¢... ... ndo € s6 pensar ndo, ¢ pensar e buscar
solucdes para as coisas que ndo estdo boas ainda”.

P9

No momento que vocé parar pra refletir tanto sobre minha atividade individual,
aquela atividade que eu apliquei, e vé se meus meninos foram bem sucedidos ou
ndo, entdo, nesse momento, eu faco uma reflexdo. A reflexdo é fundamental
tanto nesse sentido que eu ja falei como no coletivo no sentido mais abrangente,
pra socializar dificuldades e aflicdes chegar a solugdes coletivas.

Reflexd0?? Eu acho que € um pensar no que vocé esta fazendo, é um pensar
sobre 0 que vocé pode fazer, € um pensar sobre o que vocé pode melhorar. [...]
eu acho que é um pensar, € uma parada que nao é rapida, mas é uma parada
constante. [...] eu acho que ela ndo é assim... entdo eu trabalhei eu vou parar
agora e pronto. Ndo é dessa forma, mas é o que vocé faz a cada dia e vocé vai
trabalhando e vocé vai parando, pensando para ver o que se faz a cada dia, 0 que
foi valido o que néo foi e vocé vai dizendo amanha eu vou melhorar isso, porque
iSs0 ndo esta bom hoje, eu preciso mudar.
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P13 | “Reflexdo €, eu acho que ¢ voltar, repensar e redirecionar a pratica”.

“Olha... o momento que eu mais reflito é quando estou fazendo a leitura das
observacdes dos meus alunos, das anotagdes, visto nas atividades... quando vejo
que alguns alunos néo fizeram as atividades, eu fico pensando... por que ele se
recusou a realizar determinada atividade?”

2. Qual sentido da reflexédo na pratica docente?

P3 | “[...] é também dar condigdes a seu aluno de pensar, ou seja, porque ele mora
numa rua que nao ¢ asfaltada se ele paga impostos do mesmo jeito que qualquer
pessoa e ndo tem direito a ter uma rua calgada? [...] entdo, para mim, refletir ndo
é sé refletir os problemas da sala de aula, mas refletir como um todo, para isso é
que serve a reflexao”.

P6 | “Os problemas que os alunos enfrentam na sociedade eles trazem para a escola e
cabe aos professores ajudar. Assim todos os problemas sociais tém a ver com
educacgéo sim porque na escola eles podem aprender a lutar por seus direitos a
lutar pela vida, nao é?”

P8 “Eu diria que [a reflexdo] ndo seria s6 aquela reflex@o da sala de aula ndo, essa
reflexdo seria como um todo, por exemplo, se o professor é aquele que reflete
ndo é so aquele que reflete uma aula que nédo foi boa, mas reflete também suas
condicOes de vida, de trabalho, o seu salario. Por que o nosso salario é assim?
Por que nao € melhor?”

3. Considerando a jornada de trabalho dos educadores, atividades extraclasses e o
envolvimento na sala de aula, existe espaco para reflexao?

P2 | “Refletir é pensar demorado, ndo da para refletir na hora que a gente t4 dando
aula. A reflexdo precisa de tempo, exige tempo, porque refletir é pensar nao sé
sobre o que se faz sobre a vida como um todo. A todo 0 momento a gente esta
pensando, mas refletir eu acho que é mais profundo, € pensar com cuidado. Eu
acho que refletir é quando a gente se aprofunda mais, vai a fundo no problema.
Por exemplo, na sala de aula, ndo da para a gente resolver os problemas na hora,
sO depois... com o tempo e tranquilidade € que a gente reflete, tenta resolver”.

P5 | “Muitas vezes, mesmo que vocé seja reflexivo, que vocé queira ser reflexivo,
que vocé precise ser reflexivo, muitas vezes, duas, trés cargas horarias, trés
horéarios de trabalho realmente ndo permite, porque vocé também precisa viver.
Alem disso, vocé precisa cuidar da familia, cuidar de vocé, fazer suas compras,
pagar suas contas, dormir, descansar, ter lazer. Entdo, assim, muitas vezes &, ¢,
ndo temos tempo para refletir, ndo se é permitido ndo. Para quem tem a sorte de
ter s6 uma sala de aula, de trabalhar em uma escola, de ter pelo menos um
horario livre ainda da, mas para quem nao tem... Hoje em dia a realidade é essa,
vocé tem que trabalhar em duas, trés escolas para poder se manter bem e, as
vezes, nem da para viver bem. Mas, ai a reflexao fica para depois...”.

P13 | “S6 que esse espaco falta na escola, a gente vive correndo de um lado para
outro, muitas vezes a gente nem se encontra com o0s colegas de trabalho...
vivemos correndo de um lado para outro, eu acho que falta esse tempo. E... eu
acho que a reflexdo também seria para mudar essas coisas”.
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4. Atualmente, se tem chamado a atencao para o professor reflexivo. O que vocé diz sobre
essa qualidade do professor?

P7 | “E justamente a gente mergulhar nesse fazer da gente, é mergulhar na postura da
gente frente as varias situacfes da educacéo e as que a gente vivencia na sala de
aula a questdes maiores da sociedade. E a gente mergulhar mesmo, e essa
situacdo? E essa postura? E essa forma? Sera que eu estou conseguindo? Ou
serd que so estou [Refletir] E justamente a gente mergulhar nesse fazer da gente,
€ mergulhar na postura da gente frente as varias situacdes da educacédo e as que
a gente vivencia na sala de aula a questdes maiores da sociedade. E a gente
mergulhar mesmo, e essa situacdo? E essa postura? E essa forma? Sera que eu
estou conseguindo? Ou serd que s6 estou cumprindo um monte de exigéncias?”

P5 | “As vezes eu fico preocupada porque eu acho que a reflexdo muitas vezes
acontece, mas como melhorar uma determinada situacdo € muito complicado.
Eu, as vezes, acho que eu reflito até demais, mas nem sempre a minha reflexao
provoca mudanga”.

5. Como professor(a) o que é mais recorrente no preparo e na pratica de suas atividades
docentes?

P1 “A reflexdo estd mais presente quando eu reflito em relagao aos alunos que tém
dificuldades de aprendizagem. Porque, veja, a gente tem experiéncia ja tem
muito tempo de sala de aula, mas tem hora que a gente diz o que vou fazer com
esse aluno que tem dificuldade de aprendizagem? O que vou fazer com fulano
para ele aprender? Eu tenho um aluno com 14 anos, eu o alfabetizei no 2° ano,
agora no 9° ano est4 totalmente desinteressado. Perdeu totalmente o interesse
pela escola e ai a gente fica perguntando o que é que eu vou fazer? Porque eu
sou uma professora, se eu sou professora, eu estudei para ser professora. Por que
fulano aprende que tem o mesmo nivel de vida que ele, e ele ndo aprende? O
que ta havendo? Onde esta o erro? Ta na minha metodologia? Eu tenho que
chegar mais perto? Sentar com ele? O que eu tenho que fazer?”

P2 “Refletir a necessidade de mudanga na escola, ¢ um momento de reflexdo, nas
reunides, nos planejamentos, encontros e até mesmo em contatos simples com
professores e funcionarios estamos falando e pensando sobre a vontade que
temos que a escola mude, principalmente no pedagdgico”.

P7 | “Quando discuto com os colegas sobre os contedos que estdo sendo
trabalhados, quando pesquiso para dar aulas; quando eu leio e discuto com os
alunos sobre as producdes deles; quando estou elaborando atividades para os
alunos vejo que a reflexdo esta presente”.

P8 “O momento de elaboragdo de avaliacdes ¢ o momento que eu mais reflito
porque é 0 momento em que vocé esta se avaliando também; E também quando
estou corrigindo eu fico pensando seréd que eles aprenderam?”

“[...] a troca de experiéncias, eu acho que a gente reflete bastante nessas horas.
Eu procuro pensar na minha metodologia, se ta [estd] legal? Se ta [estd]
atingindo? Por que serad que fulano se comportou assim hoje? Sera que falei em
outra lingua e o aluno ndo conseguiu me entender? Sera que a metodologia que
eu usei ndo esta atingindo a ele? O que esta acontecendo com ele [aluno] esta
perdido?”

P13 | “Uma coisa que me faz pensar, refletir € sobre os alunos que tém dificuldades de
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aprendizagem, pois tem aluno que além de ter [apresentar] dificuldades na
escola, na sua vida falta comida, falta dinheiro, falta roupa, falta afeto e ainda
ndo consegue se desenvolver na escola, aprender a ler e escrever”.

6. Na sua visdo de educacdo, atualmente nas InstituicGes educacionais em que vocé trabalha
existem professores e demais profissionais [gestores, coordenadores pedagdgicos etc.]
colocando em pratica a formacao reflexiva?

( )Sim ( )N&o ( ) As vezes

P1 sim “Percebo que ha uma pratica pedagogica mais reflexiva exercida na sala
de aula”
“Nos ultimos tempos percebo que na minha escola essa pratica vem
P2 | sim | aumentando, devido a preocupacao dos professores com o
desenvolvimento educacional dos seus alunos, com isso é fundamental
pararmos para refletir sobre nossas praticas em sala de aula”
P3 | Sim | “Sim, sobre os projetos da escola de valor sempre os docentes discutem
sobre esses projetos”
P4 As | “Percebo que alguns professores fazem a reflexdo. Mais nem sempre
vezes | todos coloca em prética o projeto pedagogico”
- As “Preci_sa ter essa visdo que, reﬂe_:tir sempre .é muito importz}n_te, sobre
vezes | NOSsa interagéo na escola, contribuindo assim para uma pratica de
aprendizagem estimulada”
P6 vgses “Tem acontecido nos ultimos anos, mas ainda muito devagar”
p7 As | “Apenas um pequeno grupo atua aplicando a pratica e formagio
vezes | reflexivas”
P8 As | “Por mais que saibam da importancia da formacio reflexiva na escola
vezes | poucos se interessam em coloca-la em pratica-la”
P9 Sim | “As atividades feitas em sala sempre esté ligado as reflexdes e
crescimento do educando para formar pessoas criticas”
510 As “_Ex_iste varios fatores que repr,ime a formacgéao reflexiya. 1° O tempo é
vezes I|m|t§d0'd§s au!as; 2°0 conteudo tém que ser cumprido no tempo certo;
3° O individualismo da equipe”
P11 véses “Precisamos de encontros pedagdgicos para ampliar as estratégias”™
P12 véses “Poucos professores utilizam essa pratica devido a falta de formagao”
“Existem alguns educadores, assim como eu, que refletem sua pratica e
o13 As junto com o0s al_unos _constrqem uma nova organizacao esg:olar_, buscando
vezes | Novas t_ecr]ologlas e indo aler_n dos muros esc<_)lar~es, mas infelizmente na
sua maioria ndo acontece e ainda colocam ObjEQOGS em quem tem esta
prética”
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