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Resumo
O presente trabalho discute alguns aspectos das praticas
reflexivas da a¢io docente no Ambito da formagio continuada.
Serao analisados estudos que apresentam opgoes de praticas
reflexivas para professores, verificando as implicagoes dessas
propostas para a prética profissional docente. A pesquisa foi
realizada no banco de dados Periddicos Capes, onde foram
obtidos 487 resultados. Desses, foram selecionados 11
artigos de acordo com os seguintes critérios: a) pesquisas que
apresentassem propostas de agdo reflexiva da préitica docente
na formagio continuada b) pesquisas que contemplassem a
experiéncia profissional e pessoal do professor ¢) pesquisas
que pudessem ser generalizadas para quaisquer dreas da agao
docente. A apresentagio dos trabalhos foi dividida nas seguintes
categorias: a) Prdticas que utilizaram recursos audiovisuais b)
Priticas que utilizaram recursos de descri¢ao do cotidiano
profissional e trajetdria profissional ¢) Préticas que utilizaram
recursos diversificados. Os trabalhos apresentam boas propostas
de formagio continuada, contudo, essas propostas apresentam
algumas lacunas de acordo com os autores discutidos, sendo
necessdria a apresentacdo de uma proposta de formagio que
abarque essas lacunas.

Palavras-chave: Formagio continuada de professores.
Reflexdo na agao docente. Priticas reflexivas.

1 As autoras sio da Universidade Federal do Parand — UFPR.



Abstract
This paper aims to discuss some aspects about the
reflexive practices of teaching action within the continuing
education. Will be analyze some studies that provide options
of reflective practice for teachers, and what are the implications
of these proposals for the professional practice of teachers. The
survey was conducted in the periodicals database Periédicos
Capes, which were obtained 487 results, of these, 11 articles
were selected according to the following criteria: a) research
to submit proposals for action reflective of teaching practice
and b) research that could be generalized to any areas of
teaching activities. To facilitate the reader's understanding,
the presentation of the work was divided into the following
categories: a) Practices that used audiovisual resources; b)
Practices that used resource description of daily work and
professional career; c) Practices that used diverse resources.
The works present good proposals for continuing education,
however, these proposals have some gaps according to the
authors discussed. A proposed training encompassing these
gaps is required.

Keywords
Continuing education of teachers. Reflection of
teaching activities. Reflective practices.

INTRODUCAO

A fim de ressaltar a importancia de serem contempladas
as necessidades pontuais de professores na formagio
continuada, Névoa (1992) indica a trajetéria percorrida por
seu pais, Portugal, desde a década de 1970 até a década de
1990, pautada em ilusoes da racionalizagao de ensino para
solucionar os problemas detectados na qualidade de ensino.
Segundo o autor, na década de setenta se almejou resolver
os problemas do ensino por meio de matrizes teéricas. Jd na
década de oitenta, a mudanca do curriculo e os instrumentos
pedagégicos (livros e tecnologias das mais diversas)

PRATICAS REFLEXIVAS
NA ACAO DOCENTE:
O QUE A FORMACAO
CONTINUADA TEM
OFERECIDO?

Educ. foco,
Juiz de Fora,

201 v.22,n.3,p.201-227,
2018



e o pretenderam ser o remédio as dificuldades sinalizadas. Na
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década de noventa surgiu a teoria de que a organizagio escolar
poderia solucionar boa parte dos problemas de ensino. O
autor conclui, a importincia do aperfeicoamento das matrizes
teéricas, dos curriculos e da organizacio escolar, que apesar
do foco ser retirado da figura do professor nessas indmeras
tentativas de melhorar a qualidade de ensino, nada substituird
a figura de um bom professor para avangos significativos na
melhoria da qualidade de ensino.

Nao se trata de mobilizar a experiéncia apenas
numa dimensio pedagdgica, mas também
num quadro conceptual de produgio de
saberes. Por isso, é importante a criacio de
redes de (auto) formacio participada, que
permitam compreender a globalidade do
sujeito, assumindo a formagio como um
processo interactivo e dinimico. A troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espagos de formagio mutua, nos quais
cada professor ¢ chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de
formando. (NOVOA, 1992, p.26)

No Brasil, segundo Gatti (2008), a legislagio tem
refor¢ado iniciativas de formagio continuada concentradas
em dois eixos: o da especializagao (latu sensu) e cursos de
formacdo a distAncia. Em andlise acerca dessa tendéncia de
formagao continuada baseada na certificagao, Lopes e Dias
(2003) apontam uma contradi¢ao nos documentos oficiais:

[...] o cardter projetado ¢ o de um professor
a quem muito se cobra individualmente
na prdtica, seja na responsabilidade pelo
desempenho dos seus alunos, seja no
desempenho de sua escola, ou mesmo no seu
desempenho particular, embora o discurso
aponte para a constru¢io de um trabalho
coletivo, criativo, autdnomo e singular.

(LOPES E DIAS, 2008, p 1171).
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Para devolver o protagonismo de professores —
vislumbrando suas necessidades pontuais de formagio no
contexto em que estdo inseridos — estudos académicos
recentes tem apontado a importancia da formacio continuada
de docentes, como se pode constatar em consulta ao Portal
de Periédicos Capes, usando o descritor genérico “formagio
de docentes” entre os periodos de 2000 a 2015. Nessa busca
simples foram encontradas 4.371 pesquisas relacionadas, mas
apesar disso, quando efetivamos uma busca mais refinada,
usando os descritores “formacido continuada docente” e
“formacio continuada de professores”, foram encontrados
487 resultados. Ainda assim, quando estabelecemos critérios
mais refinados de trabalhos que contemplem as necessidades
singulares do professor no processo de formagio continuada,
eles ainda sdo bastante escassos como veremos em andlise
posterior.

H4 no campo daformagao de professores duas tendéncias
que concebem diferentes pontos de vista sobre a formacio
continuada: o idedrio neoliberal e a perspectiva sécio-critica.

A primeira tende, de acordo com Rossi e Hunger
(2013) e Santos e Limonta (2014), a basear suas acoes
levando mais em consideracio elementos que compoem
fatores macroinfluenciadores mundiais (economia de
mercado, politicas publicas, etc.) do que os elementos
microinfluenciadores (a escola, as pessoas que a compoe e o
meio em que estao incluidas). Em geral, a base de recursos
para a consolidagio dessa tendéncia é o Banco Mundial2.
Dessa forma, as propostas de formagao devem seguir algumas
regras, que permeiam, de acordo com Rossi e Hunger (2013),

2 O Banco Mundial é um grupo composto pelo Banco Internacional de
Reconstrugio e Desenvolvimento (BIRD) e outras corporagoes financeiras.
Esse 6rgio fornece ajuda financeira a paises menos desenvolvidos submetendo-
os a adotar medidas tidas, por eles, como propiciadoras de melhorias nas
condi¢des sociais e econémicas. O poder de voto, no modelo de organizagio
do Banco Mundial, ¢ equivalente &s riquezas de cada pais. Retirado de: hetp://
www.infoescola.com/educacao/o-papel-do-banco-mundial-na-educacao/).
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uma visao de sociedade individualista e competitiva, e acabam,
consequentemente, nio considerando as influéncias histéricas,
culturais e sociais que cada ambiente apresenta.

Se, por um lado, a formagao continuada com base no
idedrio neoliberal pode abranger mais profissionais e apresentar
mais opg¢des de cursos diversificados para o interesse das
politicas publicas e dos professores, por outro, acaba tornando
a formagido continuada um “negdcio”, em que o que vale é
a competi¢do e a produtividade final, pouco importando o
quanto os profissionais estarao sendo beneficiados de fato pela
formagao continuada, considerando que esse tipo de formagao
pouco revela sobre a realidade do professor, jd que aspectos
culturais, histéricos e sociais sao negligenciados.

Na tendéncia sociocritica a formagio de professores
implica em préticas reflexivas que ressaltam a valorizacao das
“[...] agdes concretas dos profissionais na escola decorrentes de
sua iniciativa, de seus interesses, de sua participagao, dentro do

contexto socio-cultural da escola.” (LIBANEO, 2013, p. 32).

Orientadas por essa tltima perspectiva, as buscas para
esse trabalho seguiram inicialmente o entendimento de que
o maior e melhor espaco para a formagao de professores é o
contexto escolar. Essa conclusao adveio da leitura de Shon
(2000), em que é explicitada a ideia de que a realidade singular
dos profissionais ultrapassa as fronteiras da racionalidade
técnica. O autor baseia esse argumento em outro que trata
da crise de confianca estabelecida entre os conhecimentos
revelados nos profissionais e sua inadequagio e ineficicia
para com a realidade nas situagoes da pritica. Como solugao
para esse impasse Shon (2000) propée “[...] a experiéncia de
aprender por meio do fazer([...]” (p. 25), o que denominou de
ensino prético reflexivo que pretende contemplar o profissional
de habilidades para as singularidades da pratica.



A PRATICA REFLEXIVA

Ao abordar a prdtica reflexiva, Shon (2000) deixa clara
sua intengao com essa proposta que consiste em entender o que
se pode aprender a partir de um exame minucioso da préitica
profissional, a fim de dar conta de situa¢oes indeterminadas.
Para isso o autor expde trés premissas: 1) hd um nicleo
central do “talento artistico” inerente a prdtica; 2) é possivel
aprender muito sobre ele; 3) hd uma arte da sistematizagio
de problemas, uma arte de implementagao e uma arte de
improvisagao — todas necessdrias para mediar o uso, na pratica,
da ciéncia aplicada e da técnica (p.22). Para ele, a reflexdo de
cada tentativa para se realizar uma agdo prepara terreno para as
agoes subsequentes, dando imediata significagao a elas e tendo
como fun¢io a revisao de estratégias de agao e a compreensio
dos fenémenos que a envolvem. Essa reflexdo pode ser feita
antes, depois e em determinada medida até durante a agao.

Pautados em Shon (1983), outros pensadores como
Noévoa (1992), Zeichner (1993), Alarcao (1996), Perrenoud
(2002), Libaneo (2013) e Pimenta (2012) propdem suas
leituras de préticas reflexivas.

Noévoa (1992) acrescenta a proposta de Shén uma
perspectiva de formacio de professores que traz para o foco
aspectos relacionados a pessoa do professor e nao apenas a
sua experiéncia profissional, onde “[...] momentos de balango
retrospectivo sobre os percursos pessoais e profissionais sao
momentos em que cada um produz a "sua" vida, o que no
caso dos professores é também produzir a "sua" profissio.”
(NOVOA, 1992, p-27). O desenvolvimento pessoal é um
elemento constitutivo do desenvolvimento profissional.
Ambos ocorrem de forma interativa privilegiando a troca
de experiéncias a fim de revelarem saberes que emergem
na experiéncia profissional. Nao basta, na perspectiva
do autor, que o processo de formagio docente invista no
desenvolvimento pessoal e profissional sem que reverberem
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mudangas ocasionadas por esses processos, para além da sala
de aula, na organizagao e funcionamento escolares.

Zeichner (1993) frisa o que pensam outros autores aqui
citados acerca da importincia da agao reflexiva docente, de que
ha riqueza imensa na prdtica de professores, que a formagao
nao ¢ exclusividade das universidades e que é necessdrio acabar
com a dicotomia instalada: teoria nas universidades e a¢oes na
escola. Fazendo duras criticas a essa cultura estabelecida, cita
o mercado altamente lucrativo que se estabeleceu em fungao
de literaturas que oferecem solugoes educacionais e que nessas,
dificilmente a escrita de professores atuantes é referida. Defende
também, que a formagio ¢ necessidade constante na vida de
professor e transfere a ele, a responsabilidade do crescimento
profissional que se d4 no estudo constante da maneira com que
ensinam. Resgata em Dewey (1959) as atitudes necessdrias
para, de fato, a acdo ser reflexiva, e que sao trés: abertura de
espirito, a responsabilidade e a sinceridade. Para Zeichner
(1993), pensar reflexivamente implica estabelecer a direcao
para o que ¢ ensinado e estabelecer metas para objetivd-la. H4
ilusoes, segundo ele, acerca do desenvolvimento de praticas
reflexivas que, feitas de forma isolada, pretendem alcangar os
objetivos da prética reflexiva na agao docente. Algumas delas
sa0: desconsideragao, na reflexao, do contexto que cerca a sala
de aula; as reflexdes apenas por disciplinas; a da reconstrugao
social onde se acentua a reflexdo no contexto escolar e politico
da escola; a avaliagio educacional; e a desenvolvimentista,
na qual as agbes de ensino se centralizam nos interesses,
pensamentos, padroes e desenvolvimento do aluno e por fim a
ilusdo de levar o professor a pensar sozinho, segundo Zeichner
(1993), essa estratégia pode levar os professores a falsa ideia de
que determinados problemas sdo sé deles, ocasionando uma
série de doencas ocupacionais.



A partir do estudo que detectou a existéncia de quatro3
tradigoes histéricas presentes na prética reflexiva de professores,
Zeichner (1993) propée a juncio das ideias centrais de cada
tradi¢io detectada, para compor o conjunto de tendéncias que
ele julga serem pertinentes a essa pratica, a saber:

[...]Jaeliminacio de problemas que distorcem
a auto-compreensio dos professores e
minam a realizacio do seu trabalho, [...]
tendéncia democrdtica e emancipatéria e a
importincia dada as decisdes do professor
quanto a questdes que levam a situagoes de
desigualdade e injustica dentro de sala de
aula. E o [...] compromisso com a reflexio
enquanto prética social. (ZICHNER, 1993,
p-25-26)

Alarcao et al. (1996) elencam estratégias para o uso
de supervisores pedagdgicos como promotores da formagio
continuada de docentes no contexto escolar. O papel desse
profissional ¢ fundamental, no sentido de agir movido pela
observagao e reflexdo do e com o professor. Uma das estratégias
apresentadas propde o uso de textos autobiogrificos como
forma de promover o auto e o heteroconhecimento. Esse
instrumento potencialmente revela a reflexdo retrospectiva,
refletida e tranquila da agdo, privilegiando transformacoes
pessoal e profissional do professor. Outra estratégia
apresentada ¢ a descrigio e andlise interpretativa de episédios
de ensino. Nessa ocasido, as situagoes vividas sao relatadas
pelos professores ao supervisor como forma de desenvolver,
em conjunto, a andlise critica, o pensamento estratégico para a
resolugio de problemas. Para os autores, ser professor reflexivo
implica em assumir o controle da prdtica educativa “[...] como

3 As quatro tradigoes de préticas reflexivas foram detectadas mediante estudos
de Herbert Kliebard - que analisou o desenvolvimento curricular em escolas
publicas americanas durante o século XX e descreveu diferentes pontos centrais
na reflexao feita pelos professores - citadas como sendo a tradi¢io académica,
a tradigao da eficiéncia social, a desenvolvimentista ¢ a da reconstrugio social.

( ZEICHNER, 1993, p.24)
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pessoa que pensa, e dd-se-lhe o direito de construir o seu

saber.” (ALARCAQ, 1996, p. 175).

Perrenoud (2008, in Paquay ez al, 2008) com base
no conceito de habitus4 de Pierre Bourdieu, destaca que
professores constituem-se de uma identidade que lhes é
prépria, em fungio das peculiaridades da profissio e da
formagao a que foram submetidos, assim como os demais
profissionais da diferentes dreas de conhecimento. Esse
habitus, segundo Perrenoud (2002), guia das agdes rotineiras
dos professores, deve ser constituido desde a formagao inicial.
A reflexdo, portanto, deve ser norteadora dessas agdes no
sentido de se tomar consciéncia do que é impréprio nelas
e que pode se tornar imperceptivel na rotina, em fungio
de esquemas enraizados revelados no habitus. Para que essa
tomada de consciéncia acontega, a fim de que se transformem
esquemas de agoes rotineiros, o autor sugere que priticas que
a privilegiem sejam efetivadas. Bom salientar que o autor frisa
a necessidade da efetividade e continuidade dessas acoes, pois
mudar o habitus nem sempre ¢ confortdvel para o professor,
muito menos ficil de detectar imediatamente na a¢io em que
ele é revelado. Além da formagao, os produtos da histéria
de vida pessoal e profissional também governam essas acoes
implementadas em sala de aula. A partir disso, o autor elege
como mecanismos de favorecimento de mudangas de habitus a
prética reflexiva, a mudanga nas representagoes e nas préticas,
a observa¢io mutua, a metacomunicagio com os alunos, a
escrita clinica, a videoformagio, a entrevista de explicitagao,
a histéria de vida, a simulagao e o desempenho de papéis, a
experimentagao e a experiéncia.

Pimenta et al. (2012) observaram a importincia,
na préxis pedagégica, da documentagio ou registro das
préticas docentes em sala de aula para se realizarem possiveis

4 Entendido como sistema de disposi¢oes durdveis estruturadas de acordo com o
meio social dos sujeitos e que seriam “predispostas a funcionar como estruturas
estruturantes, isto ¢, como principio gerador e estruturador das prdticas e das
representagoes.” (NOGUEIRA, 2009, p.24)



ratificagdes e/ou retificagoes, a fim de se aperfeigoar o trabalho
docente. Questionar a teoria requer documentagio da
pritica que pode contradizé-la e/ou reformuld-la. Segundo
os autores, o trabalho docente em sala de aula e na escola ¢
fonte inesgotdvel de experiéncias e deve impreterivelmente ser
levado em consideragao na elaboragao de préticas da formagao
de docentes. Por esse motivo, entendeu-se que os conteidos,
contemplados na formagao continuada de docentes, deveriam
advir da experiéncia dos professores em sala de aula. Essa
forma de contemplar na formacio continuada de professores,
segundo Pimenta (2012), valoriza o profissional 2 medida que
parte de suas necessidades singulares de formagao.

Libdneo (2013), apoiado nas ideias de Perrenoud,
de tomada de consciéncia, utilizando-se de metodologias
especificassugerearealizagio dessasatividades “[...] nasreunioes
pedagdgicas, nas entrevistas com a coordenacio pedagdgica,
nos cursos de aperfeicoamento, nos conselhos de classe etc.”
(p.188), ou seja, que essas atividades sejam feitas dentro e fora
da jornada de trabalho dos professores. A essas atividades, ele
ressalta a importancia de se aliar o papel decisivo da equipe
técnica pedagdgica das escolas que desempenham o papel de
dinamizagao e supervisao delas. Além disso, hd a necessidade
do sistema de ensino estruturar as escolas para a efetivagao
dessas estratégias de formacio e garantir remuneragao extra
aos professores nas atividades realizadas fora da jornada de

trabalho.

Mas, que instrumentos utilizar para conhecer como
esses saberes se constroem na pratica?

Diante do levantamento tedrico sobre a acao reflexiva
da acio docente na formagao continuada, algumas perguntas
parecem pertinentes: o que a formacio continuada de
tendéncia prético reflexiva tem oferecido aos professores para
promover essa reflexdo? As préticas utilizadas atualmente sao
suficientes para suprir a necessidade de uma prdtica reflexiva
da agao docente? Desse modo, o trabalho em questio propoe-
se a analisar prdticas de formacao continuada que privilegiem
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tendéncias reflexivas das agoes de professores, uma vez que
julgamos, diante das leituras e vivéncias como profissionais da
educagio, serem elas representantes de esquemas de reforgos
que aumentam a produtividade, interesse, moral e bem estar
dos trabalhadores em educacio, como veremos na revisao de
literatura objetivada para essa pesquisa.

OBJETIVOS

Essa pesquisa tem como objetivos: 1) verificar quais
praticas tem sido oferecidas nos diversos contextos da
formagao continuada, que possam ser aplicadas em quaisquer
contextos da a¢ao docente 2) discutir qual a efetividade das
préticas descritas nos trabalhos encontrados 3) analisar quais
as possibilidades para a inser¢io de prdticas reflexivas no
contexto educacional do docente.

METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada na base de dados Periddicos Capes,
utilizando os descritores: “formagao continuada de professores”
e “formagao continuada docente”. Foram encontrados 487
resultadosd, e para a selegao dos trabalhos foram estabelecidos
os seguintes critérios concomitantemente: 1) pesquisas que
apresentassem propostas de agdo reflexiva da prética docente
na formagio continuada 2) pesquisas que contemplassem a
experiéncia profissional e pessoal do professor 3) pesquisas
cujas aplicagoes pudessem ser generalizadas para quaisquer
dreas da ac¢io docente.

Diante dos critérios estabelecidos, resultaram, ao final
do levantamento, 11 artigos.

5 Pesquisa realizada até o dia 03/03/2015.



RESULTADOS

Os artigos selecionados foram separados nas seguintes
categorias, de acordo com a metodologia utilizada: 1) Prdticas
que utilizaram videoformagao 2) Priticas que utilizaram
recursos de verbalizagio de recordagoes por estimulo e/
ou entrevistas de esclarecimento 3) Prdticas que utilizaram
recursos diversificados.

1) Priticas que utilizaram videoformagio

O artigo de Carvalho (2000) trata da realizagao de
filmagens de uma atividade pontual de professores (da
disciplina de Ciéncias no 1° ano do ensino fundamental), a
fim de que se pudesse fazer uma reflexao da prética, na pratica,
pelos préprios professores, com o auxilio de outros colegas e
pesquisadores, que tiveram também seus videos apreciados
e discutidos. Observou-se a afetividade desse recurso como
forma de contemplar discussoes do tipo: o papel do professor
e sua tomada de consciéncia, a capacidade e as explicacoes
dos alunos, os objetivos e as sequéncias das atividades,
entre outros. Todas essas atividades, sendo minimamente
conduzidas pelos pesquisadores e efetivamente construidas
na discussdo com seus pares com o recurso das imagens,
contribuiram decisivamente para a qualidade e dinimica da
formagao continuada de professores.

Leite (2003) propoe em seu trabalho observar as
concepgoes do professor acerca da escola, do aluno, do
papel do educador em sala de aula, do ensinar, do aprender
e da relacao professor/aluno. Segundo a autora, sao essas
as concepgoes que norteiam o planejamento educacional.
Sendo assim, ela priorizou, neste estudo, o pensar e o agir
do professor. Para esse intento, utilizou-se de instrumentos
como filmagem, encontros semanais e discussdoes com uma
professora de classe especial, numa escola estadual de ensino
fundamental. A combinagao desses instrumentos consistiu em
gravar situagoes de aprendizagem (criteriosamente escolhidas)
em sala de aula, para que depois elas pudessem ser discutidas
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(com o auxilio de um roteiro norteador), a fim de favorecer e
direcionar o processo reflexivo. Depois do segundo encontro,
a esses instrumentos foram acrescentadas, em funcio de
detecgao da necessidade, leitura e andlise de produgoes tedricas
para auxiliar nas ddvidas surgidas em meio as discussoes
em relagio a determinadas dificuldades de aprendizagem
de alguns alunos. Nas andlises quantitativas, feitas pela
pesquisadora, das falas da professora, realizadas nos periodos
inicial, intermedidrio e final foram detectadas mudancas no
discurso dela, no sentido de considerar mais circunstincias
para abordagem de um problema de ensino e, a consequente
mudanca na causalidade desses problemas. Outras situacoes
tiveram seus polos de percep¢do invertidos, no que tange a
concep¢io do aluno (de passivo para ativo), no que tange
ao comportamento do aluno (de uniforme a diversificado)
e quanto aos métodos de ensino (do ensino autoritdrio a
ensinar pesquisando, de ensino rigido a flexivel). Para analisar
os dados qualitativos do estudo, a pesquisadora contou com
uma junta constituida de especialistas e alunos do curso de
pedagogia. A junta, constituida de grupos diferentes, divergiu
em suas andlises. Graduandos observaram as mudancas
mencionadas no comportamento da professora, no entanto,
especialistas nao as detectaram. A pesquisadora observou
que, um dos possiveis motivos dessa incongruéncia entre
especialistas e graduandos, ocorreu porque os especialistas
possufam expectativas superiores aos resultados apresentados,
apesar de serem identificados progressos em relagao as atitudes
anteriores a intervengdo da professora.

Fonseca (2008) propoe em seu estudo uma intervengio
baseada na andlise funcional — instrumento que proporciona o
estudo das condigdes sob as quais os organismos se comportam
— observando o contexto antecedente a0 comportamento, o
comportamento em si e suas consequéncias, com o objetivo
de compreender suas fungoes e verificar quais contingéncias
o controlam. Quatro professores fizeram parte desse estudo.
Numa primeira etapa, dois deles participaram e forneceram



subsidios para reformulacoes e ratificagdes da intervencao.
Num segundo momento, jé com as adaptagdes efetivadas,
outros dois professores participaram. A interven¢ao foi realizada
basicamente na filmagem de aulas escolhidas pelos professores.
Essas filmagens posteriormente foram verificadas, através da
instrumentalizacido da andlise funcional, conjuntamente por
pesquisadora e respectivos professores. A andlise consistiu no
exercicio da interpretagao funcional descritiva das interacoes
de professores e alunos, com o objetivo de ensind-los a assim
procederem em outras situagdes de interagio. Dessa forma,
a pesquisadora intencionou que professores interpretassem,
através da andlise funcional, as interagbes ocorridas em suas
salas de aulas e com isso privilegiassem o uso de estratégias
de aprendizagem que detectaram serem as mais assertivas
e/ou reconsiderassem o uso de outras. Essa intervengio
revelou que trés professores apresentaram algumas alteracoes
comportamentais produtivas no sentido de mudangas nas
agoes, mas a0 mesmo tempo essas mudangas ocorreram mais
em fun¢io das intervengoes sugeridas pela pesquisadora do
que pela andlise dos professores decorrente da observagao do
comportamento dos alunos. Também segundo resultados,
as andlises docentes desvincularam objetivos de ensino
das estratégias de ensino, da avaliagio e das medidas de
aprendizagem, atribuindo o mau desempenho dos alunos nas
atividades a explicagoes internas do comportamento.

2) Préticas que utilizaram recursos de verbalizacao de
recordagdes por estimulo e/ou entrevistas de esclarecimento

Cardoso (2006) conduz sua proposta de formagao
baseado nos instrumentais tedricos de Maldaner (1997) e
Lima (2005). A prdtica reflexiva proposta contemplou a
escrita, a narrativa e a reflexdo colaborativa da experiéncia
escolar e profissional dos participantes com o objetivo de, na
efetivacdo dessas atividades, um se ver na histéria do outro e
assim gerar conflan¢a mutua entre os participantes para, em
etapa posterior, escreverem sobre um episédio problemdtico
em sala de aula e terem mais liberdade e empatia para
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colaborar com os questionamentos, comentdrios e reflexoes
acerca das situacoes colocadas. Apesar de a proposta inicial
encerrar-se no relato de um episédio problemdtico em
sala de aula e sua reflexdo, foi realizada uma adaptagao ao
projeto, que consistia na busca de referenciais teéricos para
contemplar questionamentos surgidos que, apenas a reflexao
e discussao dos casos, nio foram suficientes para esclarecé-
los satisfatoriamente. O autor constatou ao final, por meio
da andlise do discurso dos professores, com base em Bardin
(1998), que a nova légica evidenciada na mudanga de lugar
do professor na formagao continuada (de ator para autor),
através da observacio da constituicao de sua identidade com o
grupo, possibilitou a problematizacio e teorizagao da prética
docente de forma significativa. Também com o instrumento
de constituicdo de identidade, problemas anteriormente
vistos como exclusivamente dos alunos, converteram-se em
problemas coletivos onde o professor pode e deve atuar no
sentido de mudar sua prética por meio da empatia.

Miskulin (2009) descreve em seu artigo as caracteristicas
de um ambiente virtual criado para o compartilhamento e
discussao de experiéncias de alunos de pés-graduagao na drea
de Matemadtica. Para andlise desse ambiente virtual foram
selecionados excertos de discussoes estabelecidas nesse meio.
A andlise qualitativa das histérias, discussoes e atividades
conjuntas com interesses comuns foram partilhadas,
formando lagos entre os individuos, proporcionando uma
aprendizagem compartilhada. Constatou-se a importancia do
desenvolvimento de comunidades dessa natureza para atingir
objetivos similares, principalmente no sentido de dividir
com o maior nimero de pessoas diferentes, experiéncias
em determinadas dreas de interesses. O estudo nao revelou
os reflexos da pratica no trabalho didrio de sala de aula dos
professores, apenas em seus discursos.

Rigo e Vitéria (2013) realizaram uma andlise do
conteudo de didrios de aula, pedidos a professores em
processo de formagao continuada, em cursos na modalidade



a distAncia. O uso desse tipo de registro foi fomentado por
estudos de autores como Zabalza (2004), Welffort (1996),
Litto e Formiga (2009), que indicaram o uso de didrios
como forma de proporcionar a reflexao da ag¢ao docente. Os
discursos analisados refletem as percep¢oes dos docentes acerca
de suas atitudes discentes — tempo de dedicagio ao curso,
pesquisas desenvolvidas, leituras, interagdo com os colegas
— frente a formagio continuada a distincia, j4 no primeiro
moédulo de operagio. A agio refletida, portanto, referiu-se
mais ao fazer discente em relacio a formagao do que a prética
desses professores em sala de aula. A anilise dos didrios se
revelou eficaz para avaliar e refletir sobre o comportamento
do professor em formagao, em relagio a sua trajetdria, seus
dilemas, atitudes frente aos alunos e as limitacoes inerentes a
sua vontade em relagao ao empenho no decurso da formagio,
permitindo ao formador focar na superagio das dificuldades
detectadas.

Alcoforado (2014) propde em seu artigo o uso de
relatos autobiogréficos, como instrumento para contemplar
propostas de teorias neo-humanistas dirigidas a formagao
continuada de docentes. Essas teorias compreendem que,
para desenvolver as vocagdes humanas, é necessdrio privilegiar
agbes que contemplem a interpretacio e a compreensio do
exercicio da agdo. Atividade esta que necessita ser realizada
em conjunto, de modo a privilegiar a a¢io articulada entre os
individuos e comunidade (MORIN, 2002). O autor apoia-se
em Kolb (1984) e Shon (1983), para basear sua pesquisa na
tarefa de refletir empiricamente sobre a a¢do docente, como
forma de transformd-la através da tomada de consciéncia.
Alcoforado (2014) oferece ao leitor a experiéncia empirica
de reflexao da agao por meio de relatos autobiogrificos. Esses
relatos se caracterizam pela descri¢do individual da trajetéria
profissional do docente, como forma de promover o mote para
a discussdo entre pares, objetivando a dialogicidade, alteridade,
resolugao de tensoes entre expectativas e constrangimentos e
a transformagdo da agio por meio desse exercicio. Segundo
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o autor, apesar de atrativa, essa metodologia é demorada e
exige conhecimentos multidisciplinares e transdisciplinares
complexos.

3) Préiticas que utilizaram grupos de estudo e
compartilhamento de experiéncias

O trabalho de Palavox (2004) ilustra a experiéncia
da produgio do planejamento do trabalho pedagédgico na
disciplina de Educacao Fisica na cidade de Uberlandia. O
projeto tinha como preocupagao a construgio e compreensao,
por parte dos professores da drea, de um planejamento de
ensino coletivo orientado por perspectivas educacionais
criticas. Foi pedido aos professores interessados em participar
do projeto, a sistematizacao de suas estratégias de ensino, a
fim de que fossem avaliadas para a apresenta¢ao em um evento
maior. Os objetivos dessas agdes consistiam na disseminagao
dos conhecimentos entre professores de uma disciplina em
comum.

O objetivo do trabalho de Luppi (2012) foi discutir,
em encontros de formagao continuada, uma concepgao de
linguagem e metodologias que pudessem auxiliar as professoras
de Lingua Portuguesaem problemasidentificados, relacionados
ao ensino da disciplina. A autora utilizou a metodologia de
pesquisa-agdo, ou seja, participou dos encontros ativamente
enquanto parte do grupo. Foram realizados 10 encontros com
trés professoras de Lingua Portuguesa, nosanosde 2010 e2011.
Nas discussoes, os participantes e a pesquisadora partiram da
ideia de que era preciso concretizar a proposta pedagdgica
apresentada nas Diretrizes Curriculares Estaduais de Lingua
Portuguesa, que privilegiam uma concepgao interacionista e o
ensino baseado em géneros discursivos, que foram escolhidos
pelos professores. A principio, a pesquisadora coletou dados
para identificar quais as dificuldades dos professores ao
trabalhar géneros discursivos e como isso estava sendo feito
na pratica. Diante da demanda identificada, decidiu-se por
trabalhar nos encontros fundamentagées tedricas que fossem
capazes de subsidiar a prdtica. Os encontros envolveram a



elaboragao de Planos de Trabalho Docente voltados para
o trabalho de géneros discursivos e foram registrados pelas
participantes em didrios, com o objetivo de promover a
reflexdo a respeito de suas agoes e das discussoes ocorridas
nessas reunides. Nos resultados, Luppi (2012) aponta que
os encontros ainda nio tinham sido finalizados, e, portanto,
uma conclusio fechada nao era possivel. A pesquisadora
afirmou ainda que algumas dificuldades foram identificadas,
entretanto, apontou também que os encontros possibilitaram
a interagio entre as participantes, a discussao de metodologias
e a reflexao a respeito das préticas e dificuldades encontradas.

DISCUSSAO

A priéticareflexivadaagiaodocente, emboraextremamente
relevante para a formacgdo inicial e/ou continuada dos
professores, parece ainda pouco discutida ou mesmo exercida
nos diversos 4mbitos priticos da formacao continuada. Isso
pode ser percebido diante da selecio dos artigos descritos:
poucos foram os resultados encontrados e poucos foram os
artigos que obedeceram a todos os critérios estabelecidos,
que permeavam em geral a reflexdo da a¢do docente por
meio da experiéncia profissional e pessoal do professor. Esse
dado mostra-se relevante, pois indica a necessidade de mais
discussoes sobre o tema e também de propostas de formagao
continuada que contemplem a prdtica reflexiva da acao
docente.

Perrenoud (2002) pontua que, para se chegar a uma
apropriada prética reflexiva, essa precisa ser constante, quase
permanente. E uma acao que pressupoe uma postura, um
habito, que ocorre de acordo com o contexto e a natureza
da situacdo, seja ao deparar-se com o fracasso ou com uma
crise. Diante disso, cabe um questionamento: os trabalhos
aqui apresentados tornam possivel essa reflexdo permanente
da prdtica? Para que isso ocorra, parece necessrio que haja um
processo de reflexdo constante na formacio do professor que
permeie sua prtica, e, partindo desse pressuposto, podemos
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supor que esse processo nao deve ter prazo de validade, deve
ser continuo, e deve, ainda, ser um processo possivel de ser
realizado no tempo disponivel do professor ¢ também com
os materiais que dispoe, sem exigir, do profissional, esforcos
desproporcionais em relagao aquilo que 0 mesmo pode realizar.

O trabalho de Carvalho (2000) traz uma proposta que
foi frutifera em atingir seus objetivos. A reflexao da pratica feita
diante das filmagens de uma atividade pontual dos professores
promoveu discussdes que permitiram aos professores um
contato mais claro com suas agoes, e, de acordo com o autor,
essas discussoes contribuiram para a qualidade da formagao
dos professores. Os trabalhos de Leite (2003) e Fonseca
(2008) também seguem a mesma proposta de filmagens da
prética propondo essa discussdo para reflexdo em grupo, seja
com outros professores ou pedagogos, exigindo tempo para
discussao eandlise em grupo, o que pode ser um fator impeditivo
considerando os diversos contextos nos quais os professores
estdo inseridos. O primeiro trabalho (CARVALHO, 2000),
nao apresenta quais foram as consequéncias do processo para
a prética dos professores que participaram da proposta, jd o
segundo (LEITE, 2003) apresenta essas consequéncias, mas
acaba manifestando os mesmos problemas relacionados ao
tempo e também a andlise do resultado da interven¢io com a
professora, que exigiu diversos proﬁssionais que nem sempre
estdo disponiveis na escola. O terceiro trabalho (FONSECA,
2008) apresenta as consequéncias para os professores, mas
apontou que as mudangas ocorreram mais em fun¢io das
sugestoes da pesquisadora do que da reflexdo realizada pelos
préprios professores em si, tendo em vista que, de acordo com
a pesquisadora, os professores nao conseguiram generalizar a
proposta de andlise funcional para outros contextos, devido a
falta de conhecimento sobre a teoria que embasa a pratica da
andlise funcional. Parece, portanto, que embora sejam eficazes
para promover a reflexo, os trabalhos apresentam pelo menos
duas brechas que precisam ser melhoradas: nao apresentam as
consequéncias do processo, no caso do primeiro trabalho, e



exigem um tempo, materiais ¢ especialistas que nem sempre
estdao disponiveis ao professor que estd fazendo parte do
processo reflexivo, no caso dos trés trabalhos.

Como citado anteriormente, Perrenoud (2008) afirma
que o professor possui muitas caracteristicas particulares que
sao construidas tanto na sua prdtica profissional quanto pessoal.
Desse modo, o professor apresenta habitos, que por serem
construidos diariamente siao dificeis de serem modificados, e
¢ ai que o autor propde que a prépria prética reflexiva seja um
hdbito em si, para que seja possivel ao professor questionar
mesmo suas praticas mais enraizadas cotidianamente. Isso faz
pensar que os trabalhos agora citados no se concretizam muito
nesse sentido, por serem pontuais (no sentido de que ocorrem
em apenas um momento especifico) e nio promoverem uma
reflexdo continua da agao.

Os trabalhos de Cardoso (2006), Miskulin (2009), Rigo
e Vitéria (2013) e Alcoforado (2014) propuseram a prética
reflexiva através de atividades que envolvessem narrativas da
prética, didrios de aula, relatos autobiogréficos e verbalizagoes
de recordagdes de momentos, problemas ou situagoes que os
professores considerassem pertinentes discutir. O primeiro
trabalho apontou mudangas nos discursos dos professores a
respeito dos temas discutidos (como a visao de professor e
aluno, e etc.), mas identificou a necessidade de uma perspectiva
tebrica para contemplar os questionamentos surgidos nas
discussoes.

Os trabalhos de Miskulin (2009) e Alcoforado (2014)
propuseram a discussao de experiéncias em ambientes distintos
(virtual e presencial), tomando para andlise trechos de relatos
dos professores participantes, tanto relatos profissionais
quanto autobiogrificos. Ambos os autores nio apresentaram
as implicagoes prdticas das intervengoes realizadas com
os professores. Alcoforado (2014) afirma, inclusive, que a
metodologia que utilizou ¢ deveras demorada e complexa para
ser aplicada cotidianamente, como foi descrito nos resultados.
Nesse sentido, é interessante retomar a afirmacio de Névoa
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(1992) de que a formagao docente nao deve apenas investir no
desenvolvimento profissional e pessoal sem que esse processo
gere mudangas, ou seja, as mudangas sio necessdrias ao
processo de formagao docente, pois garantem que o processo
reflexivo protagonizado pelo professor alcance resultados que
reverberarao em sua prdtica profissional e pessoal. O trabalho
desenvolvido por Luppi (2012) apresenta alguns dos aspectos
elencados pelos autores discutidos nesse trabalho, e demonstra,
principalmente, que a prdtica reflexiva deve ser continua, nio
momentanea, ¢ deve abranger as demandas dos professores
a partir de suas experiéncias. Entretanto, requer um tempo
que nem sempre os profissionais possuem, e também nio
apresentou os resultados priticos na vida profissional do
professor.

Os trabalhos aqui discutidos parecem, no geral, estarem
de acordo com as propostas dos autores apresentados no inicio
desse trabalho, pois proporcionam uma reflexdo a respeito
da importincia da prixis pedagdgica, do auxilio de outro
profissional paraaformacao do professor, dos hdbitosarraigados
desses profissionais e de sua histéria da vida (ALARCAO,
1996; NOVOA, 1992; PERRENOUD, 2008; PIMENTA,
2012; LIBANEO, 2013). Interessante pontuar que, muitos
dos trabalhos realmente se baseiam nesses autores, e as praticas
efetivadas nas propostas de formacio continuada refletem
tentativas de tornar essas agdes proveitosas e significativas aos
professores e profissionais da educa¢io que participaram delas.
A promogio da fala do professor, o relato de suas experiéncias,
a troca de saberes, a identificagao de dificuldades, e etc., sdo
todos aspectos que foram abarcados nos artigos apresentados e
que buscam promover, nesses profissionais, reflexoes a respeito
nao apenas de sua pratica profissional, mas também pessoal, e
nesse sentido, os trabalhos discutidos apresentaram relevincia
para a formacao do professor, e também descrevem o impacto
positivo que esses processos acarretam no profissional da
educagdo. Entretanto, uma andlise das propostas presentes
nos artigos, demonstrou que ainda sido necessirias algumas



mudangcas nos modelos de formagio continuada, para que esta
possa promover, de fato, uma reflexdo da a¢ao docente que
seja significativa para esses profissionais.

Gatti (2008) realiza uma analise dos cursos de educacio
continuada no Brasil, considerando os aspectos legais da
implementagao desses cursos e o surgimento dessa necessidade
no imbito brasileiro. A autora critica algumas iniciativas
publicas de formagio continuada, pois estas surgiram para
suprir uma demanda que nio foi contemplada na formacio
inicial, e surge entdo para preencher lacunas, enquanto seu
objetivo principal fica esquecido:

Muitas das iniciativas ptblicas de formagio continuada
no setor educacional adquiriram, entdo, a fei¢ao de programas
compensatérios e ndo propriamente de atualizagio e
aprofundamento em avangos do conhecimento, sendo
realizados com a finalidade de suprir aspectos da mi-formagao
anterior, alterando o propésito inicial dessa educagio — posto
nas discussoes internacionais —, que seria o aprimoramento
de profissionais nos avangos, renovagoes e inovagoes de suas
dreas, dando sustenta¢do 2 sua criatividade pessoal e a de
grupos profissionais, em fungao dos rearranjos nas producoes

cientificas, técnicas e culturais. (GATTI, 2008, p. 58).

Gatti  (2008) afirma ainda que, atualmente, os
cursos de formacio continuada, além de nao refletirem as
necessidades reais dos professores, funcionam mais como
fonte de “pontuagao” em carreiras relacionadas ao ensino
do que de fato, como fonte de contribuigio para o exercicio
profissional. Desse modo, fica claro porque, ao pesquisarmos
sobre a formagao continuada com base em prdticas reflexivas,
os resultados sao escassos e ainda frigeis em relacio ao restante
das propostas de formagio continuada.

CONCLUSAO

Diante do exposto parece pertinente, portanto, sugerir
uma proposta de formagio continuada que contemple nio
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apenas a especializagio que busca preencher lacunas na
formagao inicial do professor, mas que também o coloque
a refletir sobre suas préticas, como propéem os autores aqui
discutidos. Perrenoud (2002) descreve alguns tipos de praticas
reflexivas possiveis, e dentre elas, a prdtica “clinica”, tomando
como exemplo o estudo de casos da medicina, e depois, o
modelo de andlise proposto pela psicandlise. O autor afirma
que a prética reflexiva deve partir também da vida pessoal do
professor. Este deve questionar seus sentimentos, pensamentos
e acoes durante as diversas situagoes de vivéncia em sala de
aula, e isso pode ser possivel através de uma andlise dos seus
desejos. A psicologia, portanto, parece ser um bom ponto
de apoio para a prdtica reflexiva, através, principalmente, da
promogao da auto-observagio e do autoconhecimento.

O trabalho de Fonseca (2012) busca ensinar aos
professores os procedimentos da andlise funcional, um
modelo utilizado pela andlise do comportamento6 para
analisar a fungio de um determinado comportamento em
determinados contextos. Esse ¢ um procedimento muito
comum na terapia comportamental, e trs resultados bastante
eficazes na promogao do autoconhecimento. Entretanto, o
autoconhecimento nio é abordado, e a autora busca ensinar
aos professores apenas como realizar a andlise funcional em
relagdo a situagdes especificas da sala de aula, e nao de uma
maneira global que envolva diretamente a andlise de seu
préprio comportamento. Porém, esse procedimento ainda se
mostra interessante, ¢ pode ser generalizado para o contexto
educacional, mesmo que seus objetivos nao sejam terapéuticos
nesse ambiente.

Considerando o exposto, podemos pensar em uma
proposta de formagao continuada por meio da prética reflexiva
que 1) seja um processo continuo, nio apenas momentineo
2) parta da demanda dos professores 3) apresente resultados
na vida prdtica do profissional 4) seja realizada sem o

6 Abordagem da psicologia baseada nos preceitos filoséficos do behaviorismo
radical. Para saber mais consulte Moreira e Medeiros (2012).
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do auxilio de especialistas, quando necessdrio.

Esses passos parecem ser essenciais para concretizagio
de uma pratica reflexiva que seja significativa para o professor.
Naio foi pretensdo desse trabalho esclarecer todos os aspectos
a respeito das prdticas reflexivas na formagio continuada
docente, pelo contrdrio, buscamos promover a reflexao sobre
o tema e pensar em possibilidades de praticas que abarquem as
maiores necessidades identificadas na discussao aqui proposta.
Finalizamos, portanto, com algumas perguntas que podem
promover o direcionamento para novas praticas: De que forma
uma proposta de formag¢io continuada pode abranger todos
os aspectos aqui elencados? Que tipos de atividades podem
ser realizados para contemplar a prdtica reflexiva em todos os
ambitos da agao docente? De que forma esse processo pode ser
continuo, e nio apenas momentineo? O autoconhecimento,
realmente, é suficiente para promover uma reflexao das praticas
significativa aos professores?
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