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RESUMO

Este trabalho de pesquisa tem como tema de estudo a formacgdo reflexiva do professor de
lingua estrangeira moderna. A investigagdo assume importancia para a area de formagao e
pratica do professor no ensino de lingua estrangeira, mais especificamente nos institutos de
idiomas. A questdo norteadora desta investigagdo estd centrada no desenvolvimento e
formag¢do do professor dentro da abordagem reflexiva. Quais os processos de reflexdo
utilizados pelos professores no desenvolvimento desta pratica? Quais as dificuldades que estes
professores se defrontam com a abordagem reflexiva no contexto de ensino em um instituto
de idiomas? Quais as dificuldades dos professores em relagdo ao pensamento reflexivo? Sao
objetivos deste estudo, indicar as proposi¢des teoricas sobre reflexdo fundamentadas em
Dewey, Schon e Richards, desenvolver uma proposta de reflexdo para professores, ¢ analisar
por meio da proposta do programa de reflexdo um debate sobre as possibilidades da reflexdo
quanto ao conhecimento da teoria aliada a pratica. As referéncias teoricas para embasar o
estudo estdo fundamentadas em John Dewey (1959 a e b), Donald Schon (2000), Jack
C.Richards e Charles Lockhart (2005 b), Jack C. Richards e Thomas Farrel (2005, a) sobre o
conceito do pensamento reflexivo e da abordagem reflexiva; e Isabel Alarcdo (2004) sobre a
formagdo reflexiva de professores. A metodologia de pesquisa estd dentro da abordagem
qualitativa, utilizando-se como modalidade de investigagdo a observagdo participante, € como
referencial tedrico as concepgdes dos autores Uwe Flick(2004), Tim May(2004),e Heraldo
Marilin Vianna(2003).Para compor a pesquisa foram utilizadas grava¢des das reunides com
os professores e questiondrios com sua caracterizacdo profissional. Os questiondrios e
gravagdes das reunides fizeram parte da andlise de dados do estudo, sendo retirados desta
analise categorias encontradas nas teorias de Dewey, Schon e Richards como
desenvolvimento profissional e reflexivo dos professores, as dificuldades que encontram em
sua pratica, € a autoinvestigagao e autoconhecimento como meios de desenvolver uma pratica
reflexiva. Entre os principais resultados, este estudo possibilitou um maior conhecimento
sobre minha propria pratica, além de oferecer aos professores uma formacao continuada
estimulando o autoconhecimento e a autoinvestigagdo propiciando instrumentos de
investigacao para desenvolver melhor sua pratica transformando a si e ao contexto educativo a
que pertencem.

Palavras-chave: Formag¢do continuada de professores. Pratica reflexiva. Ensino de linguas
estrangeiras.



ABSTRACT

This research has as study theme the teacher reflective development of modern foreign
language. This investigation has its significance inside teacher’s development field of study as
well as for their practice, mainly inside language institutes. What guides this investigation is
the teacher development inside a reflective approach. What are the reflective process teachers
use to develop their practice? What kind of difficulties they have when facing the reflective
approach inside a foreign language institute teaching? What are the difficulties teachers have
facing the reflective thought? Theoretical proposals based on Dewey, Schon and Richards are
the main goals for this study, as well as developing a reflective program for teachers, and also
analyzing and discussing some possibilities this approach can bring for the theory and practice
knowledge. Theoretical references are based on John Dewey (1959 a,b), Donald A. Schon
(2000), Jack C. Richards and Charles Lockhart ( 2005 b), Jack C. Richards and Thomas S.C.
Farrell (2005 a) about the reflective approach and the reflective thought concepts; and Isabel
Alarcao (2004) on reflective teacher’s development. The research methodology follows a
qualitative approach and participant observation as investigation instrument; investigation
was guided as theoretical references by authors such as Uwe Fick (2004), Tim May (2004),
and Heraldo Marilin Viana(2003). For research adjustment it was used teacher’s meeting
records and questionnaires, in which were found theoretical categories inside Dewey, Schon
and Richard’s theories as the reflective development and difficulties teachers assume inside
their professional practice; selfinvestigation as well as seltknowledge as tools to develop their
reflective practice. Among main results, this study brought me a better knowledge for my own
practice, and the opportunity to offer some teachers a continued development stimulating
selfinvestigation and selfknowledge through reflective tools developing their practice and
helping them transform themselves and the educational context they belong to.

Keywords: Teachers continued development. Reflective practice. Foreign language teaching.
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1 INTRODUCAO

O ser humano reflete e evolui de uma geracdo para outra. A reflexdo estd
historicamente situada diante das circunstancias concretas ligadas ao contexto social, politico,
econdmico e historico. O ser humano por ser portador da cultura humana, da cultura de uma
determinada sociedade, ¢ um ser reflexivo; um contador de historias as quais encerram
conceitos e valores que o determinam como um sujeito reflexivo, com graus diferentes de
reflexdes por ele produzidas.

Este ser humano se faz num movimento continuo e permanente por meio do trabalho;
somos mais o resultado deste fazer que nosso pensar sobre ele. E em se tratando do ensino, ou
da formacao de professores, ¢ ao lado da orientagdo académica que a orientagdo pratica tem
sido a abordagem mais aceite para se aprender a arte, a técnica e o oficio do ensino.

Refletir sobre sua pratica, o fazer, o pensar educativo, suas condi¢oes de trabalho, sua
identidade como profissional, e constatar que o professor ¢ o que faz e reinventa, ¢ o
protagonista em agdo, ¢ perceber, portanto, que a mudanca da pratica deste professor ¢
inevitavel e necessaria.

E sob esta perspectiva que volto minha atengdio & reflexdo, e, por conseguinte, ndo
posso deixar de me reportar a John Dewey, cuja filosofia fala da reflexdo como instrumento
para resolvermos as situacdes problematicas através de formas mais adequadas de
comportamento para enfrentar estas situagdes. A filosofia Deweyana ¢ um pensamento que se
percebeu na tentativa de conectar o pensamento reflexivo com os acontecimentos da
experiéncia diaria, e ¢ para ele uma sucessdo de coisas pensadas, ndo bastando apenas a
sucessdo e seqiiéncia destes, mas sua conseqiiéncia.

A transformacdo e mudanga sdo fontes de inseguranga e incerteza em uma sociedade,
e ¢ a reflexdo que origina inumeros desafios na elaboragdo do conhecimento. O professor que
desenvolve o modelo reflexivo transforma o espago educativo em espago de confianca e
aprendizagem, dai a necessidade de formarmos professores reflexivos, pois a evolugdo da
educacao/escola depende de seus profissionais.

Esta pesquisa se move no contexto do ensino de lingua estrangeira primeiro por eu
estar circunscrita na vivéncia desta modalidade de ensino ha uma década, analisando,
acompanhando a pratica e experiéncia dos professores, suas crengas e habitos, percebi a

necessidade de realizar um estudo direcionado para o desenvolvimento profissional do



professor focalizando a formacao continuada na abordagem reflexiva. Assim o objeto desta
investigacao ¢ a formagao reflexiva do professor de lingua estrangeira moderna (LEM).

Nesta pesquisa, a investigagdo assume importancia para a area de formacdo do
professor reflexivo e a pratica no ensino de lingua estrangeira, mais especificamente nos
institutos de idiomas, pois ha necessidade de investimento maior na formagao do professor de
linguas estrangeiras modernas, principalmente um desenvolvimento e conhecimento mais
aprofundado sobre a abordagem reflexiva e seus conceitos advindos de John Dewey e Donald
Schon. A pratica e experiéncias desses professores parecem ndo gerar um processo de
reflex@o sistematico que constitui a base de proposi¢do de novas alternativas para mudangas
nesta pratica.

Desta forma, partindo do pressuposto que o professor de linguas ndo desenvolve a
pratica reflexiva levou a questdo que orienta esta investigacao e estd focada em: o que impede
a pratica reflexiva destes profissionais,e quais as dificuldades para que se inicie um
desenvolvimento profissional dentro desta abordagem reflexiva?

O objetivo geral tem por finalidade analisar os impedimentos e as dificuldades dos
professores de linguas em uma pratica reflexiva dentro do contexto de ensino de linguas
estrangeiras, em um instituto de idiomas, tendo como objetivos especificos:

a) indicar as proposi¢des tedricas sobre reflexdo, fundamentadas em John Dewey,

Donald Schon e Jack C. Richards;

b) desenvolver uma proposta de reflexdo com professores, fundamentada em teorias
pedagobgicas e correntes tedricas na abordagem reflexiva, levando-os a refletir sobre
sua pratica;

¢) analisar por meio da proposta do programa um debate sobre as possibilidades da
reflexdo quanto ao conhecimento da teoria aliada a pratica desenvolvendo em si
mesmos a automotivagdo e autoconhecimento e as relagdes com a pratica.

Desta forma, procura-se nesta dissertagao ter como referéncia trés importantes autores
sobre a reflex@o e a pratica reflexiva na formacao e desenvolvimento da pratica do professor,
e sua importancia no aprendizado do aluno. Em primeiro lugar faz-se uma contextualizagao
dos autores em relacdo a dissertagdo e uma sintese de integragdo entre eles, assim como a
relagdo destes com a formacao de professores de lingua estrangeira no Brasil. Inicia-se com o
pensamento reflexivo em John Dewey, sua vida, a origem do pensamento reflexivo e as fases
do mesmo na concepgdo deste autor, o papel da reflexdo, a reflexdo como um ato rigoroso do
pensamento e as atitudes reflexivas. Em seguida, a pratica reflexiva em Donald Schon, sua

vida, seu conceito sobre a reflexdo e os tré€s importantes passos de reflexdao na acao na pratica
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reflexiva. Complementa-se com a pratica reflexiva em Jack Richards, sendo este autor
reconhecida autoridade em metodologia, formacao de professores e autor de livros usados
para o ensino da lingua inglesa. Neste estudo tomam-se por base as proposi¢cdes deste autor
em relacdo aos instrumentos e técnicas para investigacdo da pratica do professor sendo
traduzidos livremente pela pesquisadora dois livros de Richards e adaptados para o
desenvolvimento da pesquisa. A Reflexdo na Formacao do Professor foi um tema estudado
tomando como referéncia tedricos de representatividade no Brasil e suas interpretagcdes sobre
a abordagem reflexiva na formagdo de professores.

No capitulo quatro, a metodologia de pesquisa optou-se pela observacdo participante
tendo como referencial tedrico Flick (2004). Para este autor a observagdo participante se
divide em fases, sendo elas: a observacdo descritiva (o observador se adapta e escreve), a
observacao focal (estreita relacdes com o problema e o processo) € a observacdo seletiva
(ocorre proximo ao fim da coleta de dados, onde se concentra em encontrar evidéncias e
exemplos para os tipos de praticas descobertos na segunda etapa). No capitulo cinco,
procurou-se analisar o programa realizado com os professores apresentando as caracteristicas
profissionais dos sujeitos, € em seqiiéncia a analise da pesquisa considerando as categorias
encontradas nos autores estudados. Por ultimo as consideracgdes finais da pesquisadora.

Esta pesquisa foi realizada em uma escola em Curitiba, um Instituto de Idiomas, com
professores de linguas estrangeiras modernas, ¢ onde a pesquisadora trabalhava como
professora da lingua inglesa. Com esta convivéncia profissional seu interesse despertou para o
desenvolvimento profissional e formac¢do dos professores, assim como ajuda-los a
desenvolver seu conhecimento tedrico e sua pratica dentro da abordagem reflexiva. Dentre as
linguas ensinadas no instituto estavam o Inglés, Francés, Alemao e Mandarim.

Por meio da interagdo com os sujeitos da pesquisa em seu ambiente de trabalho, foi
proposto construir juntamente com eles uma visdo de realidade em seu contexto educacional,
permitindo que cada um a partir da interacao pudesse construir sua propria concepgao de self,
ou seja, sua propria visdo de si como pessoa e como educador e como cada um vé a si mesmo
¢ funcdo de como o outro o vé.

Esse aspecto leva ao autoconhecimento do sujeito promovendo a autoinvestigagdo,
induzindo a analise sobre sua pratica, permitindo a transformacao de si como educador e

também como pessoa.
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2 O PENSAMENTO REFLEXIVO EM DEWEY, SCHON E RICHARDS

Para a realizagdo desta pesquisa foram estudados trés autores dentro da abordagem
reflexiva e desenvolvimento do pensamento reflexivo. Estes autores tém desenvolvido esta
perspectiva nos processos de formacao: John Dewey, Donald Schon e também Jack Richards.

John Dewey pela importancia significativa na abordagem reflexiva, pois seu conceito
marca a origem do pensamento reflexivo na agdo e papel deste pensamento indica as atitudes
na reflexdo como busca de caminhos para gerar confianga e transformar a pratica superando o
mero fazer. O objetivo deste capitulo ¢ entender a idéia do ensino reflexivo no pensamento de
John Dewey. O ponto de partida ¢ o exame do pensamento o qual tem uma fungdo
instrumental, originado no confronto com situagdes problematicas com a finalidade de prover
o professor de meios adequados de comportamento para enfrentar estas situagdes problema.

E pelo exame das situagdes da pratica que se inicia o processo da reflexdo, passando a
observar e analisar as condigdes da situacdo problema seguindo entdo para as fases do
pensamento, ndo sendo necessario que sejam seqlienciais, mas para que uma investigacao
tenha éxito ¢ imprescindivel a sensibilidade intelectual.

Dewey defende o pensamento reflexivo apontando estratégias para pratica-lo, e mostra
que refletimos sobre muitas coisas quando pensamos, mas o pensamento analitico,
investigativo, s6 acontece quando nos deparamos com um problema a resolver. Para ele, a
chave da nossa liberdade ¢ a inteligéncia, o pensamento, e se nos tornarmos conscientes das
contingéncias de nosso meio, que controla nossos atos, podemos alterar a situacao, resolver o
problema, e assim alteramos 0 meio e consequentemente transformamos a nés mesmos.

A solugdo do problema pode envolver a transformacao do pesquisador, do meio, e de
ambos, desta forma Dewey enfatiza a transformag¢ao por meio do pensamento reflexivo.

O ideario de Dewey chega ao Brasil por meio de Anisio Teixeira, com o movimento
da Escola Nova exercendo influéncia sobre a educagao brasileira. Além de Anisio Teixeira,
este e outros educadores brasileiros tiveram contato com as idéias de Dewey em viagens e
estudos patrocinados por programas dos Estados Unidos. Esse contato com a cultura e idéias
levou nossos educadores a promoverem no Brasil modelos pedagogicos e reformas
educacionais inspirados nos autores norte-americanos, mais especificamente Anisio Teixeira
cujo ideario politico-pedagogico foi inspirado nas idéias deweyanas para ser implantado no

Brasil.
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Um segundo autor examinado foi Donald Schon o qual tem influenciado o campo
educacional com suas idéias sobre a pratica reflexiva, mais especificamente na formacao de
professores, onde se defendem a emancipacdo e o desenvolvimento profissional do professor
considerando a investigacdo e a reflexdo como processos formativos.

A proposta de Schon sobre o desenvolvimento profissional do professor encontra
ressonancia na experimentagdo da pratica por meio das competéncias que o professor revela
em situacdes Unicas e de conflito, sendo que este conhecimento emerge espontaneamente nao
sendo verbalizado, mas expressado por meio da observacao e da reflexdo sobre a acao.

A abordagem reflexiva no ensino de linguas antecede-se a abordagem comunicativa, a
qual ganha representatividade na década de 80 e ¢ adotada nos cursos de idiomas para o
aprendizado e desenvolvimento de uma lingua estrangeira. Na pedagogia de linguas e com os
estudos da psicologia cognitivista passou-se a centrar a aten¢ao no aluno para em meados de
90 o interesse voltar-se ao professor reflexivo, a abordagem reflexiva ou ensino reflexivo,
tendo maior relevancia e interesse entre os pesquisadores e educadores preocupados com a
formacao dos professores.

Desta forma, Schon se destaca no Brasil com o conceito da reflexdo na acdo e sobre a
acdo e também a pratica reflexiva mais do que outros autores, ganhando terreno no objetivo
de transformagdo da pratica dos professores e da renovagdo da rotina, transformando suas
aulas, inovando-as e tornando-as mais eficientes.

O terceiro autor estudado, Jack C. Richards é reconhecido internacionalmente, ¢
desenvolve material didatico para o ensino de lingua inglesa, constantemente esta no Brasil
realizando palestras e oficinas voltadas para a formagao de professores. Entre seus livros, dois
deles estdo diretamente relacionados com a realizagdo da pesquisa por explorar a pratica
reflexiva em sala de aula. O autor focaliza a importancia dos professores desenvolverem e
transformarem sua pratica; valoriza a autoinvestigacdo do professor buscando incentivar o
autoconhecimento pelo exame de suas atitudes e conceitos. Isto constitui a base para uma
reflexdo critica de sua pratica de ensino. Os livros estudados para esta pesquisa foram
Professional Development for Language Teachers (2005a) e Reflective Teaching in Second
Language Classrooms (2005b) traduzidos pela pesquisadora, tratando de abordagens e
técnicas de autoinvestigacao para a pratica do professor.

Dewey, Schon e Richards destacam a importancia de o professor analisar
constantemente sua pratica pedagogica tendo uma atitude reflexiva e ao mesmo tempo sendo
um sujeito critico-reflexivo, ou seja, consciente de sua capacidade de construgdo de

metodologia ou atividades metodoldgicas para transformar sua pratica, buscando atingir seus
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objetivos e também os do aluno no processo de ensino-aprendizagem, procurando incentivar o
aluno a autonomia em seu aprendizado.

Estes trés autores contribuiram com suas teorias sobre a abordagem reflexiva
estimulando o pensamento reflexivo e desenvolvendo na pratica dos professores esta
abordagem, pois as tendéncias na Formag¢ao de Professores levam a esse caminho em muitas
institui¢des dentro de nosso contexto educacional e em outros paises, sugerindo este caminho
para uma transformagao.

Para Alarcdo (2004, p. 79) ¢ por meio de um trabalho conjunto que podemos realizar
algo, e “a escola ¢ uma comunidade reflexiva, ou entdo, ¢ um edificio sem alma”; professor e
escola trabalhando juntos podem mudar o sistema e havendo mudanga na organizagdo, ha
mudanga pedagdgica.

O professor ao ensinar estimula o aluno a pensar (Dewey, 1959a), a navegar no
desconhecido e a enfrentar os problemas usando a reflexdo como instrumento para resolveé-
los, prover o aluno de meios adequados de comportamento para enfrentar as dificuldades,
ajudando-o a construir espagos dentro de si para que se sinta seguro e possa explorar melhor
suas areas de desconforto e conflitos.

Segundo Zajonc (2006, p. 1742)', precisamos de uma pedagogia e pratica que
desenvolva a reflexdo, a contemplagao,a afetividade e os valores éticos nos alunos, usada por
muitos professores como parte de sua pedagogia em sala de aula, transformando e levando os
alunos a se desenvolverem espiritualmente demonstrando que gostam da experiéncia
transformadora e da pedagogia reflexiva. Por meio de grupos de discussdo, jornais reflexivos,
clubes de discussao de livros, programas de reflexdo para professores, inicia-se uma
pedagogia e pratica contemplativa,com atividades que levam os professores a discutirem e
refletirem sobre sua pratica estreitando sua afetividade com seus alunos, sendo possivel um
desenvolvimento mais eficaz na abordagem da reflexdo e espiritualidade na pratica do
professor.

Rodgers® (2002, p. 843), ao analisar a obra de Dewey onde ele destaca que “a reflexdo
¢ um complexo, rigoroso intercambio intelectual e emocional, o qual leva tempo para se fazer

bem”, mostra que para isso o professor precisa pensar sua pratica sistematicamente e aprender

" Em So Francisco em 2007, Congresso em Educagdo sob o titulo “Uncovering The Heart of Higher Education:
Integrative Learning for Compassionate Action in an Interconnected World”, este autor Arthur Zajonc, cujos
livros e artigos escritos abordam “a pratica contemplativa”,e por meio desta abordagem propde o
desenvolvimento da espiritualidade redescobrindo o coragdo na pratica do professor.

% Carol Rodgers é Professora assistente no Departamento de Teoria e Pratica da Educagdo na Universidade do
Estado de Nova York, em Albany. Pesquisa sobre a fornagdo progressiava do professor, a pratica reflexiva em
programas atuais dentro de escolas, e investiga como os professores véem o aprendizado do aluno.
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com a experiéncia, examinar criticamente sua pratica, procurar ¢ aconselhar-se com seus
colegas, aprofundar seu conhecimento, agucar o julgamento de sua pratica, ou seja,
autoinvestigar-se, adaptando sua técnica e abordagens de ensino as novas idéias. Se nao
houver um senso claro de como entender a reflexdo e também a pratica contemplativa, &
dificil compreender os efeitos da formacao reflexiva e contemplativa no desenvolvimento do
professor e a pratica destes em relacdo ao aprendizado dos alunos.

A escola reflexiva tem a capacidade de se pensar para se projetar e desenvolver
(ALARCAO, 2004) e s6 um modelo democrético de gestdo se coaduna com o conceito da
escola reflexiva, e este modelo representa um modelo organizacional onde todos e cada um se
sente uma pessoa. Segundo Alarcdo (2003, p. 94), “sao as pessoas que dao vida aos projetos
desenvolvendo atividades didrias e mobilizando as estratégias que se lhes apresentam como
conducentes a realizagdo das tarefas a executar”, portanto, gerir uma escola reflexiva ¢ ser
capaz de mobilizar as pessoas para que sejam atores sociais na transforma¢do de um projeto
enunciado em um projeto realizado, um projeto de visao para um projeto de agao.

Isabel Alarcdo, Selma Garrido Pimenta, José Carlos Libaneo, sdo precursores deste
pensamento no Brasil, e sendo necessario um estudo mais aprofundado destes autores para
que seu pensamento possa ter a merecida relevancia no contexto da educagdo e formagao de
professores no Brasil. O tempo em que foi dispensado para o estudo e desenvolvimento desta
pesquisa nao possibilitou um aprofundamento maior nestes autores.

Para Romanowski (in Veiga 2006, p.113)*, mais do que resultados da aprendizagem
escolar espera-se que “os alunos consigam se situar no mundo, utilizando formas de
convivéncia humana, de cooperacdo e de solidariedade”, ressalta também que as tramas
interativas na escola e as caracteristicas docentes na pratica interativa apontam:

as interagdes no ensino e na aprendizagem sdo semelhantes as outras situagdes de
vida, a interagdo respeita a diversidade, supera a dominag¢do de um sobre o outro,
tratando-se de um espago de interdependéncia, sendo a sala de aula um espaco em
movimento como praxis em que a produgdo de professor ¢ alunos direciona-se para
a mesma finalidade. O ambiente da sala de aula ¢ um espago de vida coletiva, um
espago de relagdes unicas e originais, semelhantes a um ecossistema para a
intensificagdo da aprendizagem, em que os vinculos dos alunos e dos professores
com o conhecimento sdo acentuados. Professor e alunos transformam-se e
transformam o conhecimento em aprendizagem.

Portanto, a reflexdo engloba dimensdes como lideranga, visdo partilhada,
aprendizagem em grupo e pensamento sist€émico, levando a certeza de que o saber se

desenvolve na interacdo com a tarefa de educar colocando o aluno no centro da missao da

3 Pela relevéncia dos trabalhos desta autora, optou-se por um maior aprofundamento em estudos futuros.
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escola, e mostra que o poder para organizar a educagdo nao reside em maos individuais, mas
resulta das interagdes que entre todos se desenvolvem com foco no pensamento do ato de

educar possibilitando assim a realizacdo deste fendmeno.

2.1 O PENSAMENTO REFLEXIVO EM JOHN DEWEY

No interesse deste estudo que aborda o pensamento reflexivo, torna-se importante
contextualizar historicamente a origem desta proposicao em John Dewey, e também o
interesse neste autor dentro da pesquisa, sua importancia e representatividade na abordagem
reflexiva e no pensamento reflexivo, assim como meu interesse na pratica reflexiva dentro do
ensino de Linguas Estrangeiras Modernas. No primeiro momento aborda-se sua biografia,
seus seguidores, com base em autores internacionais e autores nacionais utilizados como
referéncia para este capitulo, como Maria Nazaré de Camargo Pacheco Amaral, Marcus
Vinicius da Cunha, William Heard Kilpatrick, Jim Garrison, além dos proprios livros de John
Dewey que foram usados como referéncia e fundamentacdo para este trabalho.

Antes de apresentar as posi¢oes deweyanas sobre a reflexao, considera-se importante
fazer uma retrospectiva de sua vida e da influéncia de seu pensamento na educacao.

John Dewey nasceu em Burlington, Vermont, em 20 de Outubro de 1859 e morreu em
1° de Junho de 1952. Sua familia, imigrantes da Inglaterra, chegou aos Estados Unidos por
volta de 1630 e como a maioria dos imigrantes que ali se instalaram, eram
congregacionalistas. O protestantismo congregacionalista importado da Europa no século
XVII atuava no século XIX como uma fraternidade local de cristdos ou mesmo ndo cristaos,
estes, os congregacionalistas, s6 aceitavam a autoridade de sua propria congregacao,
rejeitando qualquer autoridade externa e ndo havia nenhuma hierarquia que comandava o
relacionamento entre os membros de cada comunidade demonstrando o carater democratico
das mesmas, aproximando-os uns dos outros livremente sem qualquer sentimento de
desigualdade.

Dewey passou sua infancia no seio da familia e o espirito comunitario pareceu
influenciar seu pensamento por toda vida, pois tinham o hdbito de confiar as criancas
pequenas tarefas para que despertasse neles o senso de responsabilidade individual,

contribuindo como uma receita de viver democraticamente. Assim declara Jane Dewey:
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Apesar do prestigio das poucas familias, a vida era democratica — ndo
conscientemente, mas naquele sentido profundo em que igualdade e auséncia de
distingdo de classes sdo tomadas por certo (AMARAL, 1990, p. 32).

Dewey terminou seus estudos secundérios em 1875 e inscreveu-se na Universidade de
Vermont recebendo o grau de bacharel em Artes; Henry H. Torrey, seu mestre de filosofia em
Vermont, orientou-o para os estudos de filosofia na Universidade de John Hopkins, onde
concluiu seu doutorado.

Seguiu para a Universidade de Michigan onde lecionou filosofia por dez anos, e apods a
morte de seu mestre Sylvester Morris passou a ocupar a chefia do Departamento de Filosofia.
Antes de ir para a Universidade de Columbia, lecionou durante dez anos na Universidade de
Chicago, sendo esta década de suma importancia para fundamentar suas idéias da educagao
progressiva ou nova, as quais foram sistematizadas em seu livro The School and Society. Os
principios desta tendéncia norteiam-se pelo aprender através da agdo, priorizando a atividade
pessoal como centro da educacgao, o esforgo, € o interesse da crianga.

Esta obra constituiu o prenuncio de sua atuacdo filoséfica em New York durante os
vinte e cinco anos de docéncia ativa na Universidade de Columbia.

Um dos principios basicos em Dewey ¢ compreender que a educacdo € compromisso
da sociedade, razao que guiou sua existéncia, buscando uma relagdo com a sociedade, a
convivéncia familiar e com a comunidade congregacionalista, mantendo seu interesse pela
vida fora da escola.

Destaca-se como um dos autores que trataram da educacdo na amplitude social,
politica e ética que convém ao tema, “o pensamento de Dewey era consoante com algo de
peculiar e espontdneo do pensamento americano, pois 0 povo americano € por natureza
experimentador, pronto a provar novas idéias, ¢ pragmatista no sentido ndo filos6fico”
(AMARAL, 1990, p. 22). Dewey mesmo reconhecendo os méritos da educagdo em massa que
proliferaram no século XX, ndo se deixou entusiasmar pelos regimes coletivistas, pois era
adepto do cultivo da individualidade, ou seja, para ele na sociedade contemporanea chegava a
vez do individuo desenvolver-se, ao contrario do que Platdo idealizou para a educa¢do onde o
individuo era subordinado a polis ideal, ou seja, cada um ocuparia um lugar previamente
estabelecido como governante, guardido ou trabalhador, como também no Iluminismo sob a
visdo de um ser subordinado as coisas do mundo, entendendo a sociedade como humanidade
inteira. Portanto, para Dewey, o individuo precisava ser libertado das obrigagdes dessa ordem

como pregavam os fildsofos do século XIX.
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Como discipulo de Charles Pierce e admirador de William James, e sendo estes os
difusores da auténtica filosofia americana, o pragmatismo, entendia que a escola democratica
deveria formar as pessoas para a a¢do, por meio de si mesmo ou da pesquisa, encontrar os
caminhos para seu lugar na sociedade concentrando-se no processo do conhecimento. Mas,
ele também observou que mesmo em uma sociedade democratica, havia poderosas
corporagdes privadas ou publicas que constituiam contradi¢des ao seu ideal de soberania do
individuo, isto o levou a fomentar e participar junto & Jane Adams e outros, o incentivo a
associagdes livres ou pequenas células de cidaddos que lutavam pela identidade e
subjetividade das pessoas, ¢ eram usadas como instrumentos de critica e civismo, enfrentando
o coletivismo privado e estatal. Desta forma, percebe-se Dewey como um dos patriarcas das
denominagdes das ONGs atuais.

Dewey em sua vasta obra sempre ressaltou que a chave de uma vida significativa ¢ o
progresso, € que os inimigos da vida sdo a inflexibilidade e a resisténcia a transformacao.
Também depositou na inteligéncia humana a capacidade de construir seus proprios caminhos.
Um s6 e Unico principio garante a unidade do pensamento de Dewey, ou seja, o principio da
continuidade como instrumento para superar as dificuldades aos dualismos de:
homem/natureza; espirito/matéria; mente/corpo; o apoio a essas separagdes encontra-se no
isolamento entre o eu e o mundo, o conhecimento ¢ a agdo, entre a teoria e a pratica. Portanto
cria uma filosofia em que reconhece a origem, o lugar e a funcdo da mente na natureza,
abandonando a idéia de que existe qualquer dicotomia entre conhecimentos e crengas,
pensamento e acdo, método e matéria, fins e meios, fatos e valores, ciéncia e filosofia.

As proposi¢oes deweyanas tratam da necessidade de estabelecer uma organizacao
social que estimule a flexibilidade das interagdes dos individuos; o desejo de unidade que ele
manifesta coincide com a unidade democratica da vida, e vida para ele significa vida
reflexiva, em que deposita confianca na capacidade da inteligéncia humana para resolver
todos os problemas.

A confiangca deweyana no poder de inteligéncia humana para construir seu proprio
caminho implica em sua liberdade de pensar e agir. Para Dewey (apud AMARAL, p. 27), “o
homem ¢ livre porque conhece, e conhece porque o mundo em que vive € aquele qualificado e
valorizado por sua propria inteligéncia” desde que a inteligéncia esteja ligada aos padroes
democréticos da vida.

A filosofia deweyana vista deste angulo, ndo pode ter outro sentido que ndo o de

atingir os anseios proprios de um mundo que reflete visando reintegrar o conhecimento e a
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atividade do homem na estrutura geral da evolugdo universal, em que o homem relaciona-se
com seus semelhantes e com a natureza na estrutura do universo em sua totalidade.

Cabe a educagdo o papel de efetivar esses principios, assim parece justo que a filosofia
transforme-se na teoria geral da educacdo, sendo esta de vital importancia para a manutencao
da unidade e equilibrio desse mundo. Nas palavras de Dewey:

Se quisermos conceber a educagdo como o processo de formar disposi¢des
fundamentais, intelectuais e emocionais com respeito a natureza e aos homens, a
filosofia pode ainda ser definida “como teoria geral da educag¢do”. Sempre que uma
filosofia ndo se limitar a permanecer simbolica — ou verbal — ou um deleite
sentimental para poucos, ou entdo como meros dogmas arbitrarios, seu exame da
experiéncia passada e seu programa de valores devem influir na conduta (DEWEY,
1959, p. 362).

As proposi¢des de Dewey repercutiram pelo mundo, passou dois anos lecionando na
China, na Universidade de Pequim e Nanquim; visitou o Japdo, onde participou de
conferéncias na Universidade de Toquio; viajou para o México, Turquia, Russia, Inglaterra e

Franca, e desta forma influenciou o curso da educa¢do mundial tanto na teoria quanto na

pratica.

2.1.1 A origem do pensamento reflexivo

Para este estudo foram consultados autores como Amaral (1990) e o proprio Dewey
(1959a) como fontes de pesquisa, procurando assim tecer sobre a origem de seu idedrio e
vida.

A medida que sua fé na democracia foi se tornando mais intensa, precisava de
alicerces mais so6lidos, de uma fundamentacdo racional, e na tentativa de encontrar apoio
racional solido, parece se desligar do sentido sobrenatural proprio da fé congregacionalista,
para sustentar a unido de todos na vida comunitéria.

Na Universidade de Vermont, ao freqiientar o curso de filosofia sob a orientagdo de
Huxley, ficou fascinado pela unidade de interdependéncia e inter-relagdo das coisas e por um
mundo e vida nas mesmas proporg¢oes; foi conduzido ao darwinismo que deu a ele uma nogao
atraente da interconexdo dos seres no mundo. Segue sua descricdo sobre sua trajetoria

intelectual;
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E-me dificil falar, com precisio, sobre o que me ocorreu intelectualmente hé tantos
anos, mas conservo a impressdo de que desse estudo derivou-se um senso de
interdependéncia e unidade relacionada que deu forma a impulsos intelectuais que
haviam permanecidos incompletos, e criou um certo tipo ou modo de ver as coisas
em funcdo do qual deveria conformar-se qualquer material em qualquer campo.
Subconscientemente, pelo menos, fui levado a desejar um mundo e uma vida com as
mesmas propriedades do organismo humano numa imagem derivada do estudo do
darwinismo conforme o tratamento de Huxley. De qualquer modo, obtive mais
estimulo desse estudo do que de qualquer outro contato tido antes e, como nenhum
desejo foi despertado em mim para continuar nesse ramo particular de
conhecimento, eu dato desse tempo o despertar de um interesse filosofico distinto
(AMARAL, 1990, p. 40).

Esta iniciagdo foi o primeiro apoio s6lido para sua fé na unidade da vida democratica,
ndo esquecendo que essa fé surgiu de seu ambiente familiar e fruto da organizagao
democratica da comunidade congregacionalista.

Augusto Comte também o influenciou intelectualmente com a idéia da necessidade de
encontrar uma fun¢do social para a ciéncia como meio de evitar a desorganizagdo da vida
social existente, ou seja, a necessidade do homem assegurar-se dos resultados da acdo através
do método cientifico.

Além da influéncia de Comte, Dewey também foi influenciado por Hegel, e na
Universidade Johns Hopkins pode extrair da filosofia hegeliana o alimento intelectual para a
consolidagdo de sua fé na unidade do mundo tornando-se seu seguidor, mais tarde rejeitando-
0, mas proclama que o filésofo deixou marcas permanentes em seu pensamento. Em suas
narragdes Dewey explica as razdes de sua inclinagao:

Ha, contudo, razdes subjetivas para o apelo que o pensamento de Hegel feza mim.
Ele satisfez a necessidade de unificagio que, sem duvida, era um desejo emotivo
intenso ou mesmo um apetite que somente podia ser satisfeito pelo alimento
intelectual. E mais do que dificil, ¢ mesmo impossivel reviver aquela antiga
disposi¢do. Mas o sentido das divisdes e separagdes que, suponho eu, me foram
impostas como conseqiiéncia da heranga cultural da Nova Inglaterra, divisdes
expressas pelo isolamento do eu em relagdo ao mundo, da alma em relag@o ao corpo,
da natureza em relagdo a Deus, ocasionou um doloroso sentimento de opressdo ou
melhor uma dilaceragdo interna. Meus primeiros estudos filosoficos tinham sido
uma ginastica intelectual. A sintese hegeliana do sujeito e do objeto, da matéria e do

espirito, do divino ¢ do humano ndo era, contudo, mera forma intelectual; ela
operava em mim como um alivio imenso, uma liberacdo (AMARAL, 1990, p. 43).

A sintese entre ideal e real para Hegel ndo seria uma férmula intelectual, mas um
imenso desejo emocional de unificagdo sendo um apoio racional, mas que adquire forca

preenchendo suas aspiracdes de unidade, e ¢ nesse sentido que Hegel deixou uma marca

permanente no pensamento de John Dewey.
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Analisando as raizes filosoficas de Dewey percebemos a influéncia de Hegel, Huxley
e Darwin, na configuracdo do principio da continuidade como fundamento do pensamento
deweyano.

Para Deledalle (AMARAL, 1990, p. 44), isso s6 foi possivel pela influéncia do livro
“Principios de Psicologia” de William James, estes principios que apoiaram a convic¢do de
Dewey em uma sO psicologia, pedagogia, ¢ filosofia possivel, aquela que respeitasse o
principio bioldgico (Huxley,Darwin) e metafisico (Hegel) de continuidade. Em seu ensaio
“Do Absolutismo ao Experimentalismo”, Dewey estabelece duas tendéncias nos principios de
James: uma origina-se da visdo tradicional da psicologia como teoria da consciéncia e a outra
fundamentada na biologia e de onde deriva sua concepcao biologica da mente.

Em sua permanéncia na Universidade de Chicago, aceita a definicdo da psicologia
como ciéncia da consciéncia, e afirma que este processo de consciéncia deveria ser estudado
ndo somente como fatos existenciais, mas também como participantes da vida do individuo
em sua adaptagdao ao meio, nao permitindo assim o isolamento da mente do corpo, ou seja, em
relacdo as atividades que envolvem condicdes fisicas. Esta seria uma separacdo que em seu
modo de ver foi causado pelas divisdes da sociedade em classes e grupos rigidamente
separados pela obstrug¢do de interagdes sociais flexiveis.

Tendo em vista esse aspecto social, Dewey, faz através de sua filosofia a ligagcdo de
um mundo ou sociedade aonde a interagdo entre os homens venha a ser mais continua. E € por
meio desta interacdo que o homem, para Dewey, procura resolver situagdes problematicas e
conflitantes, ou seja, situagdes que impedem a continuidade de seu relacionamento com outras
pessoas e com o meio. Desta forma, percebemos também a influéncia da Hull House® em seu
pensamento democratico-social e como educador e sendo fundamental para sua filosofia, esta
influéncia marca sua vida pela admiracgao e respeito ao trabalho social e reformador de Jane
Addams, dedicando a ela um de seus mais importantes livros “Liberalismo e A¢do Social”,
pois tanto Dewey quanto William James eram colaboradores e participantes do sucesso da
Hull House. Dewey freqiientemente vivia e trabalhava na casa e ressaltava que Addams era a
personificacdo de seu pensamento de educacdo onde as pessoas aprendem fazendo, ou seja,
sua formula repetida freqlientemente pelo learning by doing na educagao nova.

Segundo Dewey (1959a, p. 111) os dois limites do pensamento sdo: o surgimento de

uma situagdo embaragosa ou problemdtica e uma situagdo resolvida. A primeira destas

*A Hull House foi fundada em 1890 por Jane Addams e estava localizada no meio de uma densa area habitada
por imigrantes italianos,irlandeses, alemaes,gregos,russos e judeus poloneses, em 1920 mexicanos e africanos
juntaram-se as atividades e clubes oferecidos pela Hull House.
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situagdes, Dewey denomina de pré-reflexiva, ou seja, apresenta o problema para que seja
resolvido, esta sendo a origem da reflexdo e, portanto, a que vai resolver a questdo. Quando
experimentamos um problema ou situagdo, nosso pensamento desperta e também desperta
nosso interesse analitico, € como conseqiliéncia deste interesse nasce a reflexdo. A segunda
situacdo ele denomina pos-reflexiva, ou seja, ¢ onde a duvida foi dissipada e resolvida pela
reflexdo, assim se determinam os limites da reflexdo para este autor, pois muitas vezes nossos
pensamentos nos levam a lugares que dificultam a volta ao que primeiramente pensamos, € se
analisarmos profundamente a situagdo vivida perceberemos que ndo s6 pensamos sobre tal
situagdo como também vivemos, sofremos e experimentamos, portanto, ndo separamos o
pensamento, o sentimento, da a¢do, e sendo assim, a reflexdo € ocasionada pelo carater dessa
situacdo experimentada. Dewey explica “a reflexdo ndo nasce simplesmente da situagdo, mas
remonta a esta. Sua finalidade e resultado sdo decididos pela situacdo de que surgiu”
(DEWEY, 1959a, p. 104).

Para Dewey (1959a, p. 172), o material para o pensamento reflexivo nao sdao os
pensamentos, mas as agdes, os fatos, os acontecimentos e as relacdes entre si. Para que a
reflex@o se configure ¢ necessario ter tido experiéncias e que estas fornecam recursos para
vencerem as dificuldades, pois as dificuldades sdo estimulo para a reflexdo. Da mesma forma
que as dificuldades sdo estimulo, o ato de pensar também ¢ regulado por seu objetivo, ou seja,
a necessidade da solu¢do de um problema orienta 0 mecanismo da reflexdo e nao tendo um
problema ou dificuldade o curso do pensamento flui ao acaso, com isso percebemos que a
origem de um problema determina o objetivo do pensamento, orientando o modo de pensar.

O pensamento reflexivo parece ser uma sucessao de coisas pensadas, mas a diferenca ¢
que ndo basta uma sucessao irregular e sim sua conseqiiéncia, seguindo sempre uma ordem de
forma que uma idéia se encaixe na outra, sempre tendo a idéia do pensamento anterior como
apoio. Os pensamentos estdo ligados entre si formando uma cadeia, ¢ cada fase deste
pensamento ¢ um passo de um ponto a outro.

A reflexdo, portanto, inicia quando comecamos investigar, quando experimentamos
sua validade e a garantia de que os dados nos indiquem uma idéia sugerida e que justifiquem
sua aceitacdo, portanto a reflexdo subentende que se cré ou ndo em alguma coisa ndo por
causa da reflexdo em si, mas pela prova que serve de fundamento da crenca, ou seja, ¢ uma
operacdo onde os fatos presentes sugerem outros € nos induzem a crer no que € sugerido com

base na rela¢dao do que ¢é sugerido.
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2.1.2 As fases do pensamento reflexivo em Dewey

Em seu livro Como pensamos (1959a), Dewey mostra a compreensao destas fases do
pensamento e¢ o estudo sobre elas contribuiram para que a pesquisa seguisse seu fluxo e
sedimentasse o conhecimento do pensamento deste autor.

O pensar reflexivo diferentemente de outro pensamento abrange dois aspectos: um
estado de duvida, hesitacdo, perplexidade, que origina o ato de pensar e um ato de pesquisa
nos induzindo a procura de material para resolvermos e solucionarmos a divida e sairmos do
estado de perplexidade.

Quando nos defrontamos com um problema, nos colocamos em estado de
perplexidade, esse estado nos desafia a duvidar, e revela a incerteza sobre o problema, sendo
que qualquer tentativa para soluciona-lo por meio da reflexao é necessario o exame ativo dos
fatos, quer seja pela memoria, quer pela observacao, ou ambos. Nao existe reflexdo se nossa
acdo mental passar de um assunto a outro ou que a imaginacdo se entregue aos proprios
caprichos. O pensamento reflexivo ¢ dotado de valores que nos emancipam de acdes
impulsivas e rotineiras, nos faz capazes de dirigir nossas atividades com previsdo e
planejamento de acordo com o0s objetivos a que nos propomos conscientemente, este
pensamento “[...] converte uma a¢do puramente apetitiva, cega e impulsiva, em acao
inteligente” (DEWEY, 1959a, p. 27).

Para Dewey a inteligéncia ou pensamento reflexivo ¢ o unico instrumento adequado
para agir com eficdcia na continuidade da experiéncia, e assim também se arrisca a afirmar
que a fé na capacidade inteligente do homem vem de uma fé maior, a fé na democracia, esta
como o unico modo verdadeiramente humano de viver.

De tudo isso, percebe-se que a validade de uma crenga, reside no processo de
investigacdo, sendo necessario para esta investigacdo o uso da inteligéncia como um
instrumento héabil e um método adotado para investigar a validade de uma a¢do. Nao podemos
nos permitir crer que a reflexdo ¢ uma mera listagem de comportamentos, pois Dewey nos
lembra que “a reflexdo é um complexo e rigoroso intercaimbio intelectual e emocional o
qual leva tempo para se fazer bem”, ele também nos da elementos para falar sobre a
reflexdo e a pratica reflexiva sem cair na banalidade, ao contrario, torna-a mais rica e
complexa, e para resultado desta conversacdo e relacdo entre acdo e pensamento nos fornece
critérios para que esta ligacao flua e para a qual podemos voltar quando ficamos perdidos e

confusos. Para cita-lo:
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Na descoberta minuciosa das relagdes entre nossos atos e o que acontece em
conseqiiéncia glestes, surge o elemento intelectual que ndo se manifesta em outras
experiéncias. A medida que se manifesta esse elemento aumenta proporcionalmente
o valor da experiéncia. Com isto muda-se a qualidade desta; e a mudanga ¢é tdo
significativa, que podemos chamar reflexiva esta experiéncia - isto ¢, reflexiva por
exceléncia (DEWEY, 1959a, p. 159).

Desta forma para Dewey (1959a, p. 107), o pensamento reflexivo tem uma funcao
instrumental, pois se origina no confronto com situagdes problematicas, e sua finalidade ¢ nos
prover de meios mais adequados de comportamento para enfrenta-las. Quando surge uma
situagdo que contenha dificuldade, podemos contornéa-la ou enfrenta-la, assim comecamos a
pensar e refletir, observando e analisando a condicdes.

Essas condigdes constituem-se em fatos a serem tratados, e estes fatos sdo chamados
de dados, os quais formam o material a ser interpretado ou investigado. As solucdes para
resolver as dificuldades sdo as idéias.

Sendo assim, os dados (fatos) + idéias sdo indispensaveis para o pensamento
reflexivo.

Em seu livro Como Pensamos (1959a), Dewey nos apresenta uma teoria de
investigacdo ndo separando o pensamento ¢ o sentimento da acdo, € nos apresenta cinco
passos ou fases para este pensamento:

Na primeira fase ou passo denomina-se a ocorréncia do problema, ou seja, quando
sentimos a interrup¢ao de uma atividade,esta sendo o ponto inicial de qualquer aprendizagem
quer seja na escola ou na vida, e exercida espontaneamente correspondendo ao interesse do
aluno (Martins in Veiga, 2006, p.90). A atividade ¢ interrompida, pois normalmente somos
impelidos a agir conforme o instinto optando pela primeira idéia que nos surge ao
pensamento, nos confundimos com uma ou mais sugestdes € novamente interrompemos a
atividade assim como o pensamento, provocando uma investigacdo maior e sinalizando que o
pensamento ou reflexdo ¢ uma conduta que volta a si mesmo, examina as condi¢des, meios, as
dificuldades e obstaculos.

Na segunda fase ou elaboragdo do problema; Dewey nos diz que uma pergunta bem
formulada ¢ meia resposta dada. O problema e a solu¢do emergem simultaneamente, porque a
situacdo e o problema ndo sdo fatos isolados, fundem-se e contaminam toda a situacdo, dai o
objetivo da pergunta ser bem formulada. Martins (2006, p. 90) ressalta que toda atividade
suscita problemas dificultando sua continuidade e/ou desenvolvimento, desta forma origina-se
0 pensamento que provém de uma situagcdo problematica e cujo ponto de partida ¢ a tentativa

da superagdo desta situagao.
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Na terceira fase Dewey nos aponta a hipdtese, esta exige o uso criativo da
imaginagdo para desenvolver possiveis solucdes. A primeira idéia ou sugestdo surge
espontaneamente como uma idéia guia colocada a frente do problema, e na medida em que
definimos a dificuldade temos uma idéia mais clara da solugao necessaria.

Na quarta fase encontra-se o raciocinio, o qual analisa as condigdes e o conteudo da
hipotese, e desta forma o raciocinio ajuda a ampliar o conhecimento tendo sobre a solugdo o
mesmo efeito que a observagdo tem sobre a dificuldade inicial.

Na quinta fase, a verificagdo da hipotese, e nesta fase comprova-se da idéia ou
sugestdo examinada, sendo que ¢ por meio do pensamento reflexivo que aprendemos tanto
com os problemas e dificuldades quanto com os sucessos. Dentro deste pensamento as
dificuldades sdo estimulos para que levantemos dividas e lancemos hipoteses e assim
encontremos solugdes para resolvé-los. Para Dewey (1959a, p. 118), “nao existe melhor
pedra de toque para a capacidade de pensamento do que o uso que se faz dos proprios
enganos e erros”.

As fases sdo indispensaveis dentro do pensamento reflexivo, mas ndo h4a uma
seqiiéncia ou distingdo a ndo ser dentro de uma investigacdo ou reflexdo, sendo o tato e a
sensibilidade intelectual determinantes para o sucesso desta. Cada passo do pensamento
reflexivo faz alguma coisa para completar a sugestdo transformando em idéia-guia ou
hipotese. O aperfeigoamento da idéia conduz a novas observagdes as quais fornecem novos
fatos auxiliando para uma verificagdo mais apurada; uma fase pode também ser ampliada se
houver necessidade, sendo muitas vezes incluidas subfases dentro delas, mas ndo ha
imposicao para que o numero destas sejam exatamente cinco, Dewey ressalta que nao é
especialmente sagrado este nimero (1959a, p. 120), e acrescenta que a terceira e quarta
fases sdo as que distinguem uma experiéncia reflexiva de outra, ou seja, do método da
experiéncia e erro, denominado pelos psicologos.

Esta experiéncia nos limita a fazermos algo e esta agdo fica a mercé das
circunstancias; o0 mesmo ndo ocorre com a experiéncia reflexiva, a qual ¢ determinada pelo
pensar sobre a acdo e o efeito da mesma, nos levando a perceber que quando pensamos e
refletimos sobre uma acgdo e sua conseqiiéncia, o pensamento muda para uma experiéncia de
mais qualidade, portanto reflexiva.

John Dewey defendeu o pensamento reflexivo e apontou estratégias para pratica-lo
reconhecendo que refletimos sobre um conjunto de coisas quando pensamos, mas o
pensamento analitico ou reflexivo, s6 ocorre quando nos deparamos com o problema. Para

ele, a chave da liberdade ¢ a inteligéncia, o pensamento, € se nos tornarmos conscientes das
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contingéncias de nosso meio sendo estas as que controlam nossos atos, podemos altera-las e a
noés mesmos. A solugcdo de uma situagdo problematica pode envolver a transformacgdo do

professor, do aluno, e de ambos. A énfase, portanto ¢ na transformagao.

Atitudes reflexivas

Carol Rodgers (2002, p. 842) em seu artigo para o jornal Teachers College Record faz
um novo olhar sobre as atitudes reflexivas apontadas por Dewey em seu livro Democracia e
Educacao (1959b) e sob a otica de Rodgers analisam-se estas atitudes para o desenvolvimento
da pratica reflexiva.

Tanto em seu livro Como Pensamos (1959a) quanto em Democracia e Educacio
(1959b), Dewey aconselha sobre as atitudes que devemos desenvolver para que o pensamento
reflexivo possa efetivar-se. Sua abordagem perspicaz destes papéis os quais afetam nossa
maneira de agir e sentir, tanto em nossa vida pessoal quanto a profissional, e que ele explora
nos dois livros, mostram a amplitude de todas as atitudes como aspectos significativos e
essenciais em nossas vidas para que possamos desenvolver melhor nossa pratica assim como
o aprendizado de nossos alunos. A consciéncia de nossas atitudes e de nossas emogodes, a
disciplina para controla-los e uséa-los a nosso favor, ¢ também func¢ao de um bom pensador;
tendo em vista a importancia destas atitudes, sugere cultivar as atitudes favoraveis a
investigacdo e verificagdo, mas também ¢ necessario o desejo de emprega-las, pois o
conhecimento delas e também sua posse ndo ¢ garantia para a capacidade do bem pensar,
Dewey argumenta (1959a, p. 38). Se analisarmos sua citagao:

O ser humano ndo se divide, normalmente, em duas partes, uma emocional, outra
friamente intelectual, uma positiva, outra imaginativa. Na verdade, muitas vezes, se
estabelece tal divisdo, mas por culpa de errados métodos de educagdo. Inata e
normalmente, a personalidade age como um todo. A integragdo do carater e mente
ndo se efetua sendo pela fusdo do intelectual com o emocional, da significagdo com

o valor, do fato com a evasdo imaginativa para além do fato, para o reino das
possibilidades desejadas (DEWEY, 1959a, p. 274).

Percebe-se que Dewey acredita que as atitudes as quais ele enfatiza como essenciais
para o desenvolvimento do processo reflexivo pode tanto propiciar um bom aprendizado
quanto inibi-lo, sendo o desempenho ou papel destas atitudes por parte do professor, o que
afeta diretamente o aprendizado do aluno. Pensar, portanto para Dewey (1959a, p. 63), ndo ¢

um processo mental separado, mas como se usam as diversas maneiras de pensar, maneiras

provocadas pelas sugestdes ou idéias, e que conduzem a mente a uma conclusao.
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Quando permitimos que desejo, medo, necessidade, ou outros sentimentos fortes
direcionem o curso de uma investigagdo, tendemos a perceber s6 a evidéncia que reforca
aquela premissa, delimitando o processo do aprendizado. No processo reflexivo guiado e
desempenhado com as atitudes sugeridas por Dewey (1959b), e¢ sendo elas, a retidio’
(directness), a acessibilidade mental ou espirito aberto (open-mindedness), a atividade
integrada ou sinceridade (wholeheartedness), e a responsabilidade (responsibility), embora

dificeis de desenvolver, acentuam a percepcao da consciéncia e o conhecimento.

Retiddo

Dewey diz que os inimigos desta atitude sdo a afetagdo, o embaraco e o
constrangimento, sendo estas responsaveis pela auséncia de interesse profundo no assunto ou
atividade. Olhando o lado negativo da retidio como pressupde Dewey, ¢ a autoconfianga
exagerada onde o professor apenas concentra-se em seus objetivos ndo olhando o bem maior,
ou seja, a evolugdo do aprendizado do aluno, bem como o despojo do professor para encontrar
meios de desenvolver o aprendizado. Portanto, retiddo significa observar e refletir além de
suas agdes, pensamentos ¢ emocgdes, sendo essa acdo o que envolve a reflexdo. Retidao
também significa “o pormo-nos a altura das exigéncias de uma situagdo” (DEWEY, 1959b, p.
192), pois o professor que cultiva esta atitude em sua reflexdo sobre a agdo, ou seja, na
reflex@o fora do contexto de sua aula, procura perguntar-se “onde estava o verdadeiro sentido
do aprendizado na aula de hoje, foi realmente produzido o conhecimento?” o que ¢ muito
diferente de perguntar a si mesmo “o que eu ensinei hoje?”; assim para Dewey (19590, p.
191) “tomar uma atitude ndo ¢ o mesmo que ter consciéncia da atitude tomada”, ou seja, a
retiddo ¢ um pré-requisito para a reflexdo, pois para que a reflexdo se configure ¢ necessario a
conexao entre o professor, o aluno, o assunto ¢ o meio em que estdo inseridos, a auséncia
desta conexdao ha o risco de ndo se configurar a reflexdo caindo entdo em mera atitude
narcisista onde a afetacdo a que Dewey se refere pode ocorrer desviando o interesse para

outros objetivos que ndo a resolug¢do de problemas .

> Retiddo ou Directness, esta atitude ndo esta incluida na segunda edi¢io de “Como Pensamos” de 1933. A
primeira edi¢ao foi publicada em 1910 e ndo mencionava claramente sobre as atitudes. Seis anos depois, com
“Democracia e Educag@o”, Dewey incluiu as quatro atitudes, quais sejam retiddo, espirito aberto, sinceridade e
responsabilidade. Na revisdo da edigdo de 1933, Dewey incluiu a discussdo das atitudes, mas apenas trés foram
incluidas, deixando a atitude de retidao fora da versdo do texto de 1933.
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Acessibilidade Mental ou Espirito Aberto

Dewey define esta atitude como auséncia de preconceitos, de qualquer habito que
limite a mente e a impega de considerar problemas e assumir novas idéias, integra um desejo
ativo de escutar mais de um lado e respeitar as diferentes perspectivas, de acolher os fatos
independentemente de sua fonte, de prestar atencdo sem melindres a todas as alternativas,
prestar atencdo as alternativas disponiveis, indagar as possibilidades de erro, examinar as
razdes do que se passa na sala de aula, investigar os conflitos, procurar varias respostas para a
mesma pergunta, refletir como melhorar o que ja existe.

Libertarmo-nos de crengas que impedem que avancemos rumo a novas propostas €
conceitos e que nos arrastam a atitudes puramente defensivas cujo

efeito cumulativo dessas for¢as é o de enclausurar o espirito e de promover o
afastamento de novos contatos intelectuais necessarios a aprendizagem, sendo que a

maneira de combaté-las € cultivar a curiosidade, pois essa procura espontanea do
que € novo constitui a esséncia do espirito aberto (DEWEY, 1959a, p. 39).

A Atividade Integrada ou Sinceridade

Segundo Dewey (1959b, p. 194), mais do que a palavra exprime, ¢ a plenitude do
interesse, a unidade o objetivo, ¢ a integridade mental onde hé total absor¢do do assunto e
paixdo pela matéria. Esta atitude refere-se ao entusiasmo, a predisposi¢do para as atividades
com curiosidade, pois quando alguém estd absorvido o assunto o transporta e
espontaneamente as perguntas vém a mente instigando o aluno a mais leituras e pesquisas. “O
professor que desperta esse entusiasmo e curiosidade em seus alunos consegue algo que
método nenhum, por melhor e mais correto que seja, possa conseguir’ (DEWEY, 1959b, p.

40)

Responsabilidade

Trata-se da responsabilidade intelectual, examinando as conseqiiéncias de um ato
projetado e aceitando-o, mas com a inteng¢do da agdo e ndo mero compromisso verbal. Essa
responsabilidade intelectual assegura a integridade, a coeréncia e harmonia do que se defende.

Esta atitude implica em uma ligagdo com a retiddo, o espirito aberto, a sinceridade,

levando a considerar cuidadosamente a linha ténue do pensamento e da acdo na pratica do
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professor para que a reflexao se configure e onde Dewey (1959a, p. 41) aponta como fator a

ser considerado:

Ser intelectualmente responsavel é examinar as conseqiiéncias de um passo
projetado; significa estar disposto a adota-las... Quando os alunos estudam assuntos
muito distantes de sua experiéncia, assuntos que ndo despertam curiosidade ativa
alguma e que estdo além do seu poder de compreensdo, lancam mao, para as
matérias escolares, de uma medida de valor e de realidade, diversa da que empregam
fora da escola, para as questdes de interesse vital. Tendem a tornar-se
intelectualmente irresponsaveis; ndo perguntam a significa¢do do que aprendem, isto
€, ndo perguntam qual a diferenca trazida pelo novo conhecimento para as outras
suas crengas e agoes.

As atitudes mencionadas por Dewey sdo qualidades pessoais, tracos de carater, que
ndo sdo unicas no desenvolvimento do habito de pensar reflexivo, pois se tivéssemos que
escolher deveriamos lembrar que em educagdo nao € possivel separar os principios da logica,
impessoais, abstratos, e as qualidades morais do caréter, o que nos cabe ¢ entrelaca-los para

que possamos aprender “como pensar bem, especialmente como adquirir o habito geral de

refletir” (DEWEY, 1959a).

2.1.3 A importancia da reflexdo no processo educativo

Dewey (1959b, p. 74) definiu a educagdo como a que reconstrdéi e reorganiza a
experiéncia, bem como acrescenta significado a experiéncia, aumentando a habilidade do
sujeito, direcionando o curso de experiéncias posteriores. Estas experiéncias podem ser
educativas e também ndo-educativas. A experiéncia ndo-educativa inibe o crescimento ¢ leva
0 sujeito a agdo rotineira, coibindo e minando o campo de futuras experiéncias; a agdo
rotineira sugere a acdo do sujeito sem a percepcao do efeito das agdes sobre o meio.

Uma experiéncia educativa aumenta o campo da experiéncia ¢ do conhecimento, traz
consciéncia e direciona a construcao por meio da agdo inteligente, ou seja, a reflexdo ¢ mais
que um impulso e ¢ definida pelas informagdes coletadas das experiéncias de um lado e os
objetivos de outro, sendo estes objetivos ou propdsitos que sirvam a sociedade.

Para Dewey, contudo, a experiéncia quer seja educativa ou nao, ndo ¢ suficiente, e sim

a habilidade em perceber seu significado; a experiéncia ndo ¢ como um pensamento, mas o

significado e seu valor, e o que se constrdi por meio dela.
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Desta forma, a reflexdo ¢ aquele processo de reconstrugdo e reorganizagao da
experiéncia acrescentando significado a ela, cujo papel da reflexdo ¢ transformar seu
significado, ou seja, formular as relagdes e continuidade entre os elementos de uma
experiéncia, entre uma experiéncia e outra; entre a experiéncia e o conhecimento que esta
carrega, entre o conhecimento propriamente e o conhecimento produzido pelo sujeito mais do
que a si mesmo.

Esse processo nos mostra que um professor reflexivo ndo procura apenas buscar
solucdes, nem tampouco agir rotineiramente sem a consciéncia de que tanto a teoria quanto a
pratica implicam em suas ag¢des. De sua pratica e do aprendizado do aluno, o professor precisa
procurar o significado da experiéncia guiado pela teoria até encontrar uma situacdo onde a
teoria ja ndo mais serve, ou seja, a um ponto em que a reflex@o € revista e refinada, até mesmo
descartada, entdo uma nova teoria surge. Convém ressaltar que a reflexdo estd independente
do conteudo e do contexto, pois € um processo que acolhe ndo s6 as experiéncias praticas,
mas também as relagdes afetivas, valores, crengas, interesses sociais e politicos. A reflexdo
precisa ser critica e possibilite ao professor integrar a técnica da solu¢do de problemas e
conhecimentos tedricos com a pratica, para superar a relagdo meramente mecanica entre teoria
e pratica.

Dewey aponta a experiéncia como fonte da educagdo e a reflexao sobre a experiéncia
pratica fundamental para o desenvolvimento profissional do professor. Também ressalta que
realmente reflexivo, um processo de pensamento mantém-se em alerta e segue uma ordem no
pensar, pois um pensamento desordenado ndo permite a investigacao e analise dos dados, ja o
pensamento reflexivo analisa com exatiddo os resultados para chegar a uma conclusao e
verificagdo do problema, e a atividade reflexiva procede a uma vistoria, uma revisdo do
material que € a Gnica base para se chegar a uma conclusdo, formulando as premissas em que
se fundamenta.

Para Dewey (1959a, p. 204), ter o dominio sobre o corpo ¢ um problema intelectual,
ou seja, quando nos disciplinamos em nossos atos ¢ porque disciplinamos o pensamento e este
controle fisico ndo ¢ s6 uma aquisicdo fisica, mas intelectual, sendo o ajustamento e
adequagdo sociais igualmente importantes. Se separarmos a a¢ao do pensamento destruimos a
significacdo vital da experiéncia (DEWEY, 1959b, p. 165) e pensar ¢ o ato cuidadoso e
deliberado de estabelecer relagdes entre aquilo que se faz e suas conseqiiéncias.

A fragmentacdo na educacdo como fins separados na aquisi¢do de habilidades de ler,
escrever, desenhar, e na aquisicao das habilidades de natureza informativa como a histdria, a

geografia e o exercicio do ato de pensar, revelam a ineficacia com que se cumprem as trés
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coisas, pois para Dewey (1959b, p. 167) o Unico caminho para o aperfeicoamento dos
métodos na educacdo, consiste em “[...] centraliza-los nas condi¢cdes que estimulam,
promovem e pdem em prova a reflexdo e o pensamento. Pensar é o método de se aprender
inteligentemente, de aprender aquilo que utiliza e recompensa o espirito”.

Muitos consideram o ato de pensar, tanto na teoria quanto na pratica educativa, como
alguma coisa independente da experiéncia e em conseqliéncia disto o ato de pensar €
cultivado isoladamente, desta forma enfatizamos o que entdo Dewey diz: “0 ato de pensar é
o estagio inicial da experiéncia”, pois todo ato de pensar ¢ investigacao, ¢ pesquisa pessoal
mesmo que outros ja conhecam o que se investiga, e desta forma constatamos que a reflexao
inclui a observacdo e esta envolve o uso direto dos sentidos, pois no momento em que
comecamos a refletir, forcosamente comegamos a observar para levantarmos os dados.

Determinando entdo o papel da reflexdo na experiéncia, observamos que esta
subentende uma associac¢do entre o fazer e o que acontece como conseqiiéncia deste ato. Se
separarmos a a¢do do sentir, destruimos o significado essencial da experiéncia, ou seja, “o
pensar € o ato cuidadoso e deliberado de estabelecer relacées entre aquilo que se faz e as
suas conseqiiéncias” (DEWEY, 1959b, p. 165).

Portanto, o ato de pensar ou reflexdo, inclui a consciéncia do problema, a analise e
observagao das condi¢des, a elaboracao das hipoteses e a verificacao do resultado. Ao mesmo
tempo em que a reflexdo gera conhecimento, o valor deste depende do uso que se faca da
reflex@o, pois vivemos em um mundo em transformac¢do onde nos cabe a tarefa da visdo
prospectiva e onde a visdo retrospectiva, ou seja, a pratica reflexiva nos permite dar valor,
seguranca e fecundidade a nossa prética.

Em seu liviro Como Pensamos (1959a), Dewey explora o processo da reflexao usando
diversos termos para descrever este pensamento, define-o como um modo particular de
pensamento e também como a melhor maneira de pensar, sendo um pensamento que consiste
em “examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracdao séria e consecutiva”, nao pode
ser equivalente a cogita¢do de algo, pois este tipo de pensamento se comparado a reflexdo, ¢
um pensamento indisciplinado. Menciona também trés formas de pensamentos que ele
distingue da reflexdo: a corrente da consciéncia, a imaginacio e a crenca.

Assim, Dewey separa o pensamento reflexivo destas outras formas de pensar, como
sendo um caminho para o aprender, sem contudo desmerecer o valor dos outros que para ele
servem de instrumento e meios para que a reflexdo se valha.

O primeiro modo de pensar o qual Dewey (1959a, p. 14) se refere, é a corrente da

consciéncia, sendo o pensamento que nos ocorre constantemente, em todos os momentos
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como “um curso desordenado e idéias que nos passam pela cabeca, automatica e
desregradamente.” Aqui se percebe que os professores freqlientemente t€ém tempo so para essa
forma de pensamento.

O segundo modo seria a imaginagdo, onde ¢ diretamente percebida pelos sentidos sem
ser vista, ouvida, tocada, mas que a importancia desses fatos imaginados guardam certa
coeréncia e se prendem a um fio continuo, ficando entre a fantasia da imaginacdo e a
conclusdo a que se chega. Dewey (1959a, p. 15) contrasta a imaginacdo com o mesmo rigor
da reflexdo:

Quando estas fantasias sdo conexas, se assemelham ao pensamento reflexivo... Essas
elaboragdes imaginarias precedem, com freqiiéncia, o pensamento encadeado,
preparando-lhe o caminho. Assim, um pensamento ou idéia, ¢ a representagdo

mental de algo nd3o realmente presente; e pensar consiste na sucessdo de tais
representagoes.

Portanto para Dewey, a imaginagdo seria uma subdivisdo da reflexdo, sem que seja
equivalente a ela.

O terceiro modo de pensar Dewey identifica como crenca, a qual refere a algo além de
si mesma e onde se aquilata seu valor, ou seja, “significa que determinado fato ou lei ¢ aceito
ou rejeitado”, sdo pensamentos que se desenvolvem inconscientemente, tornam-se parte de
noés correspondendo as nossas emogdes. Dewey define este tipo de pensamento como:

Tais pensamentos sdo preconceitos; isto €, prejuizos, ndo conclusdes alcangadas
como resultado da atividade mental pessoal, observagado, coleta e exame de provas.

Mesmo quando acontece serem corretos, sua corre¢do ¢ acidental no que se refere a
pessoa que os tem (DEWEY, 1959a, p. 17).

Desta forma, o pensamento reflexivo para Dewey compreende uma sucessao de coisas
pensadas, mas com a diferenca que ndo sdo sucessoes irregulares, ou seja, a reflexdo ndo é
simplesmente ‘“uma seqiiéncia, mas uma conseqiiéncia”’, uma ordem de modo consecutiva
formando uma cadeia, onde cada idéia elabora a seguinte apoiando-se na anterior ou se

referindo a ela. Para citar sua defini¢do de pensamento reflexivo:

As partes sucessivas de um pensamento reflexivo derivam umas das outras e
sustentam-se umas as outras; ndo vao ¢ vém confusamente. Cada fase ¢ um passo de
um ponto a outro; tecnicamente falando, um termo do pensamento. Cada termo
deixa um deposito de que se utiliza o termo seguinte. A correnteza, o fluxo,
transforma-se numa série, numa cadeia. Em qualquer pensamento reflexivo, ha
unidades definidas, ligadas entre si de tal arte que o resultado ¢ um movimento
continuado para um fim comum (DEWEY, 1959a, p. 14).
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Dewey ressalta que quaisquer das trés primeiras maneiras de pensar trazem as
caracteristicas do que ele define no pensamento reflexivo como “um ativo, prolongado e
cuidadoso exame de toda crenga ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a luz
dos argumentos que a ap6iam e das conclusdes a que chega”, contudo ¢ necessario um esforgo
consciente e voluntario, sendo o pensar reflexivo um impulso gerado pelo encontro com o
significado potencial da experiéncia tendo a consciéncia para perceber este potencial, ou seja,
¢ necessario estar presente a natureza ou “qualidade” da experiéncia, pois para Dewey (apud
MARCELO GARCIA, 1938, p. 27) “ndo ¢ suficiente insistir na necessidade da experiéncia,
nem mesmo da atividade na experiéncia. Tudo depende da qualidade da experiéncia que se
tenha”, bem como abrir a mente ao significado que esta traz.

Sendo assim, se analisarmos metaforicamente o pensamento reflexivo, seria como uma
ponte que conecta uma experiéncia a outra, direcionando e promovendo o crescimento e
desenvolvimento intelectual, levando o sujeito de um estado de perplexidade a um
harmonioso estado de equilibrio. Esta perplexidade surge quando nos deparamos com uma
situacdo ou problema e o significado da experiéncia ainda ndo foi totalmente estabelecido, ou
seja, a experiéncia a qual estamos vivendo com desconforto causa desequilibrio e desajuste e
isso nos impulsiona a um anseio para ajustar a situagdo, nos levando ao inicio de uma
investigacdo, o qual se pode chamar de processo de investigagcdo ou reflexdo. Dewey (1959 a,
p.105) mostra a fungcdo do pensamento reflexivo quando se dirige a uma situacao
estabelecida:

a fungdo da reflexdo é criar uma nova situagdo em que a dificuldade se ache
resolvida, a confusdo esclarecida, a perturbagdo aliviada, a questdo proposta,
respondida. Qualquer processo de pensar chega naturalmente ao seu fim quando a
situag@o que o espirito defronta esta assentada, decidida, ordenada, clara, pois, nesse
ponto, nada ha que exija a reflexdo; isso, até que, de novo, surja uma situagdo
aborrecida ou dubia.

A partir dessa idéia, percebe-se que este modo de pensar faz com que a busca para
resolver nossos anseios e situacdes de conflito nos impulsionam a proposicdo deweyana do
pensamento reflexivo que nos faz constatar que: “A fungdo do pensamento reflexivo €, por
conseguinte, transformar uma situagdo de obscuridade, duvida, conflito, distarbio de algum
género, numa situagdo clara, coerente, assentada, harmoniosa” (DEWEY, 1959 a, p. 106)

Portanto, ndo ha melhor forma de se constatar se foi realizada uma investigagdo do
que perguntar se a situacdo embaracosa ou de conflito foi substituida por uma situagdo clara e
satisfatoria. Compreende-se, assim, que o processo do pensamento reflexivo ¢ um processo

que requer muito rigor em nossa maneira de pensar e este processo para se fazer bem
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demanda tempo, perseveranga, disciplina e paciéncia no ato do pensar € em nossas agdes para

que ocorra a transformacao do sujeito e do meio em que vive.

2.1.4 O Professor e o processo de reflexdo para John Dewey

Dewey em seu livio Como Pensamos (1959a) concebe o professor como “lider”, um
lider intelectual em virtude de seu conhecimento e experiéncia amadurecida, bem como
ressalta que este conhecimento “deve ser abundante ao ponto de transbordar”, ou seja, o
dominio e conhecimento do professor tém que ser amplos sobre todo o contetido que for
aplicar a seus alunos, assim como também este professor precisa ter entusiasmo € motivagao
para poder ensinar seus alunos e contagia-los, promovendo o interesse para o conhecimento.

Em seu pensamento uma das razodes, e ressalta que ndo seria a Unica, talvez nem
mesmo seja possivel identificar a principal, € que o professor precisa ter um conhecimento
amplo e dominar o conteudo, pois ele precisa ter a mente aberta para observar o que se passa
na mente dos alunos, ou seja, estar atento as diversas maneiras que cada aluno assimila o
conteudo e como este aluno estd administrando este contetido quando recebe o ensinamento.
Seu raciocinio ¢ que se um professor domina amplamente seu conteudo, tem conhecimento
sobre o que ensina, tem mais tempo para se concentrar na reagdo de seus alunos e assimilagao
do aprendizado. Salienta ainda que este professor precisa manter-se esperto diante das formas
de expressdo corporal, tais como, aborrecimento,embarago,despontar de uma idéia,bem como
ser sensivel ao significado das expressdes verbais, sua reacdo por meio da expressdao
lingtiistica, que traduz sua compreensdo mental, ou seja,se seu aprendizado foi efetuado ou
ndo. Seu pensamento aparece claramente nesta citagao:

O professor precisa ter seu espirito livre para observar as reagcdes € movimentos
mentais dos estudantes que compde o grupo. O problema dos alunos encontra-se na
matéria; o dos professores é saber o que esta fazendo a mente dos alunos com a
matéria. Ora, se o professor ndo dominou previamente a matéria, se ndo se sente a
vontade dentro dela, empregando-a inconscientemente, sem recorrer a pensamento
expresso, ndo estara livre para dedicar todo o tempo e toda a atengdo a observagdo e
interpretacdo das reagdes intelectuais dos alunos (DEWEY, 1959a, p. 271).

Sendo este fato um dos fatores essenciais a reflexdo, ou seja, o professor estar atento

ao seu pensamento e ao de seus alunos, observando sua a¢do e como estes alunos reagem a ela
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€ aos seus ensinamentos, promovendo a autoinvestigagdo em sua pratica, bem como seu
desenvolvimento profissional e em conseqiiéncia o de seus alunos.

Dewey (1959a, p. 272) diz que o professor precisa ter “conhecimento técnico”, e
salienta que este conhecimento nada mais ¢ que o conhecimento profissional, pois ¢
necessario que este professor conheca a psicologia, a histéria da educacgdo, podendo ter a
habilidade de notar e interpretar as respostas e reacdes dos alunos, fato que passa
despercebido a um leigo.

Diz ainda que este “conhecimento profissional” muitas vezes ndo ¢ tratado como fonte
principal de inspiragdo e guia de observagdo, levando o professor a agir rotineiramente, se
permitindo regras fixas da acao; no momento que este professor perceber que o conhecimento
teorico se interpde entre ele e sua intuicdo sobre uma situacdo de conflito ou investigacdo de
sua pratica, aconselha a seguir a intuigdo, seu senso comum para evitar que este conhecimento
profissional o impulsione a uma acdo mecanica. Para cita-lo:

No momento que o professor se dé conta de que seu conhecimento tedrico se
interpde entre ele e o juizo de seu proprio senso comum a respeito de uma situacao,
o aconselhavel ¢é seguir seu proprio julgamento-quanto tenha verificado,
naturalmente- que se trata de uma intuigdo esclarecida. Pois, a ndo ser que lhe
esclarega a percepcdo da situacdo ¢ lhe mostre como proceder perante ecla, o

conhecimento profissional se lhe torna um artificio simplesmente mecénico ou,
entdo, um fardo de material ndo digerido (DEWEY, 1959a, p. 272).

E para que este professor seja realmente um lider, Dewey aponta como fator relevante
que ele prepare sua “ligdo” com especial atengdo e que ndo fique preso especificamente ao
texto, ou seja, se tiver pleno dominio do que ensina e conhecimento profundo sobre o tema
que esta ensinando terd flexibilidade e capacidade em administrar os incidentes, bem como se
beneficiar das perguntas inesperadas que possam surgir. Sugere também que o professor faga
perguntas investigativas, ou seja, perguntas que induzam a reflexdo antes da a¢do, uma pré-
reflexdo tentando antecipar davidas que os alunos possam ter. Percebe-se a conexdo do
professor reflexivo com os autores mais atuais que apontam para uma pratica mais
transformadora e promotora do conhecimento. Segundo Dewey (1959a, p. 272) o professor
deveria formular perguntas a si mesmo antes das aulas como na citagao:

Que bagagem de experiéncia e estudo anterior trazem os alunos ao assunto atual?
Como auxilia-los a tragar conexdes? Que necessidade, mesmo nédo reconhecida por
eles, constituird a alavanca que lhes imprimira a mente a dire¢do desejada? Que usos
e aplicagdes esclarecerdo o assunto, fixando-o no seu espirito? Como individualizar
o objeto da li¢do, isto €, como tratd-lo para que cada aluno lhe possa trazer alguma

contribuigdo particular e para que, por sua vez, a matéria se adapte as deficiéncias e
gostos peculiares a cada um?
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Sendo assim, o papel do professor para ele, é o professor que desenvolve a atividade
reflexiva em sua formagdo profissional, ndo separando o emocional do intelectual, e essa
separa¢do a seu modo de ver se deve aos errados métodos de educacao, interpreta também que
a “personalidade age inata e normalmente como um todo, e a integragcdo do carater e mente
ndo se efetua sendo pela fusdo do intelectual com o emocional, da significagdo com o valor”.
Para Dewey (1959a, p. 274), o conteudo de uma aula bem explicado e transmitido ao aluno e
assimilado por ele, ¢ a chave para a validade desta, e se ndo houver essa apreciacdo os
problemas e questdes ¢ que serdo os instigadores do processo reflexivo.

No estudo deste autor, percebe-se a necessidade do desenvolvimento do pensamento
reflexivo na formacao continuada do professor. Mas, para a ndo banalizagdao desta pratica ¢
fundamental entender como se processa esta pratica e realizar com rigor a reflexdo. Para tal, e
também ¢ importante compreender sua diferencia¢do diante dos outros tipos de pensamento.
Este um processo é complexo, e mais para pesquisar as implicacdes e interferéncias da
formagdo reflexiva no desenvolvimento do professor na pratica e aprendizado dos alunos ¢
imprescindivel ir além da avalia¢do apressada das situacdes cotidianas. Dewey expressa que a
reflexdo um processo complexo, rigoroso que demanda tempo para que se possa realiza-lo em

plenitude.

2.2 A PRATICA REFLEXIVA EM DONALD SCHON

Para este estudo em Schon foram consultados seus livros “Educando o profissional
Reflexivo”, “Formar Professores como profissionais Reflexivos em Antonio Névoa (1997), e
também um artigo na internet, “Donald Schon: learning, reflection and change” (2001) de M.
K. Smith. Estes referencias possibilitaram a compreensao do conceito de reflexdo acao, desde
como se inicia o processo da reflexdo na pratica e suas implicacdes no pensamento para se
transformar em agdo pratica.

Donald Schon exerce uma influéncia significativa na pratica dos professores
atualmente, pois seu conceito sobre a reflexdo na agdo transformou o pensamento reflexivo e
permitiu que o professor analisasse sua pratica e a0 mesmo tempo investigasse a si mesmo
profissionalmente. Seu pensamento influenciou minha autoavaliagdo como profissional
sempre buscando meu desenvolvimento como professora de uma lingua estrangeira

preocupada com o aprendizado e desenvolvimento de meu aluno em uma segunda lingua. A
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pratica reflexiva, ou seja, os trés conceitos tedricos de Schon contribuiram para o processo de
transformagao de minha pratica em sala de aula e no aprendizado de meus alunos.

Donald Alan Schon (1930-1997) foi um influente filésofo americano no
desenvolvimento da teoria e pratica do aprendizado profissional reflexivo, seu trabalho
também como pesquisador e consultor concentrou-se no aprendizado organizacional e na
eficacia profissional. Durante sete anos foi presidente da Organizagdo para a Inovagao Social
e Técnica (OSTI), sendo um dos fundadores desta organiza¢do sem fins lucrativos, depois
disso foi convidado a fazer parte do corpo docente do Massachussets Institute of Technology
(MIT); desempenhou também papéis administrativos e consultivos junto a agéncias do
governo e a industria privada.

Em 1972, Donald A. Schon foi nomeado como Professor Ford dos Estudos de
Educagao e Urbanismo no MIT, permanecendo até sua morte em 1997.

Schon manteve a nogdo sagrada da pratica eficaz e conseqiientemente tentou ajudar os
educadores a ensinar os profissionais a como serem competentes em suas praticas, trazendo
estas idéias ao departamento de Estudos Urbanistas e planejamento.

Ele criou o conceito de pratica reflexiva desenvolvido em seus livros: Beyond the
Stable State,The Reflective Practice ¢ Educating the Reflective Practitioner, sendo seu
pensamento por meio destes livros expressados como a diferenca entre a teoria adotada e
como as coisas realmente acontecem na vida. Donald Schon graduou-se em Yale em 1951
onde estudou Filosofia, também estudou em Sorbonne (Paris) e no Conservatdrio Nacional de
Musica, onde estudou clarinete, obtendo o Premier Prix. Depois de se formar recebeu o
Woodrow Wilson Fellowship e continuou em Harvard onde ele fez mestrado e doutorado em
filosofia. Sua tese de doutorado foi sobre a “Teoria da Investigacdo” de John Dewey, sendo
esta sustentacdo pragmatica o que deu contribuigdo para seu trabalho posterior.

Durante o periodo em que ficou no MIT, houve uma colaboracdo e parceria frutifera
com Chris Argyris, e esta colaboragdo envolveu ensino, pesquisa e consultoria, resultando
em trés publicacdes importantes: Theory in Practice: Increasing Professional Effectiveness
(1974), Organizational Learning: A Theory of Action Perspective (1978), e Organizational
Learning II: Theory, Method and Practice (1996).

Neste ultimo livro aparecem suas primeiras preocupagdes sobre a pratica profissional,
aprendizado e também com o desenvolvimento critico e autoreflexivo na pratica do professor,
sendo que estas idéias foram propostas primeiramente em seu livro Beyond the Stable State
(1971) e também influenciando a série de seus livros (1983, 1987, 1991) sobre o processo e

desenvolvimento da pratica reflexiva.
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Procura oferecer uma abordagem da epistemologia da pratica baseando-se em
acompanhamentos da pratica em diferentes areas e como atuavam em suas areas de trabalho,
sendo o foco desse estudo analisar a estrutura do processo da reflexdo na acao.

Em seu livro Beyond the Stable State, Schon aborda a perda do estado estavel, onde
sugere que a crenca da imutabilidade, a constancia dos aspectos centrais de nossas vidas, sao
crengas profundas e muito fortes, resistindo a incerteza, transpde entdo para a educagdo
mostrando que as institui¢des sdo caracterizadas pelo conservadorismo, com uma tendéncia
em permanecer na mesmice, sendo que a perda desse estado estavel significa que tanto a
educacdo quanto suas instituigdes, estdo em processo continuo de transformagdo, nos
impulsionando a guiar, influenciar e administrar essas transformagdes, mas também temos de
nos adaptar ao aprendizado sermos capazes de transformar as institui¢des, mas de realmente
sermos responsaveis na acao da transformacgdo. A principal tarefa no processo da “perda do
estado estavel” requer que tanto as pessoas, quanto as instituicdes, a sociedade como um todo,
aprendam como aprender (SCHON, 1973, p. 28), destacando que este aprendizado ¢ social e
ndo apenas individual.

O trabalho de Schon nos sistemas de aprendizado, teve a colaboracdo de Chris Argyris
sobre a eficécia profissional e o aprendizado organizacional. O ponto de partida destes autores
¢ de que as pessoas tém mapas mentais como referéncias de como agir nas situagdes que se
apresentam (1974), ou seja, as situacdes problema e que envolvem o modo como planejam,
implementam e revém suas acdes. Afirmam que estes mapas guiam as agdes das pessoas mais
do que as teorias adotadas, sugerindo assim que “duas teorias de acdo” sdo envolvidas.

Essas teorias estdo implicitas em como agimos na pratica, e aquelas em que agimos
com os outros. Schon descreve essas teorias como teorias em uso, € tanto para Schon quanto
para Argyris (1978), o aprendizado envolve a detec¢@o e corre¢do do erro. Ambos sugerem
que as pessoas quando percebem que algo estd errado, procuram por alternativas que
trabalhem dentro das variaveis governaveis, ou seja, objetivos escolhidos ou dados, valores,
planos e regras. Estas regras sdo operacionalizadas mais que questionadas, sendo este
processo denominado por Schon e Argyris (1974) como single-loop learning, ou “volta
simples do aprendizado”. Uma resposta alternativa é questionar as proprias varidveis
governantes e submeté-las ao questionamento; este procedimento ¢ denominado pelos autores

como double-loop learning, “volta dupla do aprendizado” (ver figura 1).
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governing action consequences
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T Single-loop learning

Double-loop learning

Figura 1 - Volta dupla do aprendizado
Fonte: Schon; Argyris (1978, p. 2)

Para Schon e Argyris (1978, p. 2), quando um erro ¢ detectado e corrigido permite a
organizagdo do pensamento do sujeito elaborar e organizar seus objetivos. Entdo o processo
de erro-correcdo ¢ um aprendizado single-loop, funcionando como um termostato que aprende
quando estd muito quente ou frio, ligando ou desligando quando necessario. O termostato age
como se recebesse a informagao e agisse para corrigir o erro, ou seja, o sujeito percebe o erro
e o “termostato” acusa esse erro e assim imediatamente o sujeito corrige o rumo de suas
acoes. O double-loop ocorre quando o erro ¢ detectado e corrigido de forma que envolva a
modificacdo de uma organizagdo delineando suas normas, regras e objetivos.

O processo de aprendizado single-loop parece estar presente quando ¢ possivel
estabelecer estratégias junto aos objetivos, valores, projetos, sendo permitida uma
significativa extensdo a estas estratégias, enfatizando as técnicas e tornando-as mais
eficientes, pois a reflexdo faz com que a estratégia seja mais eficiente. J4 o aprendizado
double-loop questiona o papel da estrutura e o sistema de aprendizado, delineando objetivos e
estratégias.

Diferente de Dewey, onde o ciclo do aprendizado configura-se quando se constata o
erro ou problema e reflete-se sobre, seguindo as fases do pensamento, para Schon, aprende-se
refletindo criticamente sobre a teoria na acdo, ndo sendo necessario percorrer o ciclo do
aprendizado para se desenvolver a teoria, ¢ suficiente reajustar a teoria por meio do double-
loop.

Sua maior contribui¢do foi trazer a reflexdo para o centro da compreensdo da pratica
do profissional, procurando uma alternativa para a epistemologia da pratica, na qual a
esséncia do conhecimento estd implicito no professional artistry ou talento artistico
profissional,termo usado por Schon para referir-se aos tipos de competéncia que os

profissionais demonstram em situagdes da pratica,inicas, incertas e conflituosas, ndo podendo
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ser verbalizadas mas expressadas através da observacio e da reflexiio sobre a acdo (SCHON,
2000, p. 31).

Schon ressalta que o termo “talento artistico profissional” seria uma variante poderosa
do tipo mais familiar de competéncia que exibimos no dia-a-dia, nos inimeros atos de
reconhecimento, julgamento e habilidades,que mesmo ndo estando conscientes o
conhecimento esta implicito ou ¢ um ‘“conhecimento tacito” (POLANYI, 1967), sendo
denominado por Schon (2000, p. 31) como “conhecimento-na-agdo”,ou seja,é um
conhecimento que revelamos por meio de nossas agdes inteligentes, espontaneas,também
sendo uma caracteristica nossa que muitas vezes ndo conseguimos expressar em palavras.

Os conceitos de “reflexdao na acao” e “reflexdo sobre a agdo” sdo pontos centrais para
Donald Schén, sendo a primeira descrita como a reflexdo que examina a experiéncia
conectando-a com nossos sentimentos e também acompanhando a teoria que se estd
praticando, salienta também que qualquer forma de expressdo para nossos atos serdo sempre
“construgdes”, ou seja, tentativas de expor o que comegou por ser tacito e espontaneo pois no
processo de reflexdo na agdo e sobre a agdo, construimos o conhecimento sendo este
dindmico e os fatos e a teoria, estaticos. Citando-o:

Qualquer que seja a linguagem que venhamos a empregar, nossas descri¢gdes do ato
de conhecer na agdo sdao sempre contrugdes. Elas sdo sempre tentativas de colocar
de forma explicita e simboélica um tipo de inteligéncia que comecga por ser tacita e
espontanea. Nossas descricdes sdo conjecturas que precisam ser testadas contra
observagdes de seus originais, dos quais, pelo menos em um certo aspecto, elas

provavelmente distorcerdo. Porque o processo de conhecer-na-agdo é dindmico, € 0s
“fatos”, os “procedimentos” e as “teorias” sdo estaticos (SCHON, 2000, p. 1).

A reflexdo na agao

Para Donald Schon (2000, p. 32), quando aprendemos a fazer algo, realizamos a tarefa
sem pensar muito a respeito, somos aptos a nos impulsionar espontaneamente a realizagao das
tarefas,nem sempre sendo dessa forma. Todas as experiéncias sejam agradaveis ou nao
contém um elemento de surpresa, quando algo ndo estd de acordo com nossas expectativas
podemos responder a acdo colocando a situa¢do de lado, ou podemos responder a ela por
meio da reflexdo, tendo este processo duas formas: refletir sobre a ac¢do examinando
retrospectivamente o que aconteceu e tentando descobrir como nossa acdo pode ter
contribuido para o resultado, ou podemos refletir no meio da agdo, sem interrompé-

la,chamando este processo de reflexdo-na-acdo. Neste momento nosso pensar pode dar uma
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nova forma ao que estamos fazendo enquanto ainda estamos fazendo, portanto estamos
refletindo-na-acao.

Schon (2000, p. 32), em uma experiéncia realizada apresenta passos usados na
reflexdo para resolver o problema e chama esse processo de “tentativa e erro”, ou seja, as
tentativas de reflexdo que usou para resolver o problema ndo foram aleatorias, mas se
encaixavam umas as outras preparando o pensamento para o pensamento seguinte, formando
uma seqiiéncia de momentos, denominado por ele como um processo da reflexdo-na-acao
descritos de tal forma:

a) o primeiro momento Schon denomina de “conhecer-na-a¢ao”, é onde a situagdo se
apresenta espontaneamente e que ele situa como um processo tacito em situagdes de
rotinas em que trazemos respostas espontaneas e rotineiras;

b) estas respostas produzem uma surpresa, ¢ sendo agradaveis ou ndo, ndo se
encaixam na situagdo do conhecer-na-a¢ao, o conhecimento tacito ja existente;

c¢) a surpresa leva a reflexdo dentro da situagdo presente, ou seja, ¢ a reflexdo-na-agao
agindo ndo precisando ocorrer por meio de palavras, mas observando o fendmeno da
surpresa e também de si mesmo;

d) a reflexdo-na-acao tem uma fung¢ao critica, ou seja, ela questiona os pressupostos do
ato de conhecer-na-acdo. Pensamos criticamente sobre a situagdo problematica e
como faremos para resolver esta situacao;

e) a constatagdo da reflexdo por meio da experimentagdo da reflexdo, tendo como
objetivo explorar o que aconteceu e também testar novas a¢des para melhorar a
situacao.

Schon define a reflexdo-na-acdo como um tipo de experimentagdo que precisa ser
vista, mas salienta que as situagdes da pratica sdo normalmente resistentes aos experimentos
controlados e que apenas vermos a situagdo dentro do problema nao ¢ suficiente, é necessario
por meio desta visao da reflexdo-na-acdo adequar e utilizar esta nova visdo através da
descoberta da acdo, e esta envolve necessariamente o experimento (2000, p. 63).

Como entdo diferenciar o experimento na pratica? Para Schon (2000), o contexto
pratico ¢ diferente do contexto de pesquisa, s6 que as diversas formas sdo ligadas no mesmo
objetivo de mudar a situacdo e entendé-la, pois o profissional tem interesse em mudar a
situagdo do que ¢ para algo melhor. O investigador que reflete-na-acdo joga com a situagao,
limitando-se por consideracdes pertinentes a trés niveis de experimento: a experiment¢do, o
teste de acdes e o teste das hipoteses, estes conceitos sdo as agdes que originam o carater da

experimentacao na pratica, razao pela qual o profissional quer mudar a situacao. Se ignorar as
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resisténcias a mudanga, o profissional acaba por ratifica-la, experimentando com rigor quando

se esforca para fazer a situacdo contornar-se com a visdao que tem dela, deve estar aberto a

aprender através da reflex@o sobre a resisténcia da situacdo, que sua hipotese ¢ inadequada e

como acontece, o profissional precisa compreender que a situagdo estd em movimento e a

situacdo muda a medida que se concretizam os experimentos. Segundo Schon (2000, p. 65):
Quando o profissional reflete-na-agdo, em um caso que ele percebe como unico,
prestando atencdo ao fendmeno e fazendo vir a tona sua compreensao intuitiva dele,
sua experimentagdo €, ao mesmo tempo, exploratoria, teste de acdes e teste de
hipoteses. As trés fungdes sdo preenchidas pelas mesmas agdes. E desse fato deriva
o carater distintivo d experimentagdo na pratica.

Para Schon os momentos de reflexdo ndo sdo normalmente claros em relacdo um ao
outro, podemos refletir sobre a agdo pensando retrospectivamente sobre o que fizemos para
descobrir como nosso ato de conhecer-na-acdo pode ter contribuido para um resultado.
Podemos refletir sobre o que aconteceu em um ambiente tranqiiilo ou fazer uma pausa no
meio da acdo, sendo que em ambas as acdes nossa reflexdo ndo tém conexdo com a acao
presente, citando-o:

independentemente da distingdo de seus momentos ou da constancia de sua
seqiiéncia , o que distingue a reflexdo-na-acdo de outras formas de reflexdo ¢ sua
imediata significa¢do para a a¢do. Na reflexdo-na-agao, o repensar de algumas partes
de nosso conhecer-na-agao lgva a experimentos imediatos e a mais pensamentos que
afetam o que fazemos (SCHON, 2000, p. 34).

Schon nos aponta o ensino pratico reflexivo como uma experiéncia de alta intensidade
interpessoal, sendo que este ensino demanda tipos de pesquisa que sdo novos as escolas: a
pesquisa sobre a reflexdo-na-acdo e pesquisa sobre a instrucdo e a aprendizagem no fazer,
seus trabalhos sobre as praticas nos mostram que as “zonas indeterminadas da pratica” como a
incerteza, carater unico e o conflito de valores que necessitam de abordagens mais flexiveis
que permitam lidar com situacdes complexas, e as solugdes técnicas nao ajudam os
professores nestas situagdes, precisam ser enquadradas em um processo de aprendizagem do
ensino pratico reflexivo, tornando-se centrais no discurso intelectual da escola.

Schon (NOVOA, 1997) argumenta também que a conversa reflexiva que ocorre
durante a acdo e junto a outros professores e colegas, ¢ o centro da reflexdo sobre a pratica, ou
seja, estas conversas reflexivas e trocas de experiéncias sobre a pratica, colaboram e
contribuem para tomada de decisdes, compreensdo e troca de experiéncias. Salienta também
que olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo-na-acdo, faz o professor pensar sobre

0 que aconteceu, o que observou o significado que foi atribuido assim como que outros
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significados podemos atribuir ao que aconteceu. Esta reflexdo sobre a reflexdo-na-agao ¢ uma
acdo, observagdo e descricdo que ajuda o professor a desenvolver-se e construir sua forma
pessoal de conhecer.

Segundo Schon (2000, p. 227), para que uma escola aceite um ensino pratico
reflexivo, € preciso abrir espago a esta pratica, pois este ensino demanda tempo e intensidade,
indo além de um programa semestral, pois tanto para o professor quanto para o aluno o tempo
que esta pratica exige a um desenvolvimento pessoal e intelectual vai desde os choques
iniciais de confusdo e mistério proprios do processo reflexivo, como também desaprender
expectativas iniciais e comegar a maestria de uma pratica do ensino pratico; tempo para viver
os ciclos que fazem parte da aprendizagem e tempo para que o profissional movimente-se
repetidamente entre a reflexdo-na-agao e a reflexdo-sobre-a-agao. Para Schon (2000, p. 227) €
uma marca de progresso em um ensino pratico reflexivo o fato de estudantes aprenderem a
ver o processo de aprendizagem como, nos termos de John Dewey, “o trabalho pratico... de
modifica¢do, de mudancga, de reconstrucdo continuada, sem fim.”

Schon ressalta ainda que sua preocupacdo ndo ¢ com a divisdo entre grupos de
professores orientados pela disciplina e os orientados pela pratica, mas um design de “uma
escola profissional coerente que localize no centro, um ensino pratico reflexivo, como uma
ponte entre os mundos da universidade e da pratica.” Especifica em duas etapas as forcas que
a sua proposta de design depende para se configurar nas institui¢des, ou seja, 0 antigo impasse
relacionado ao dilema entre “rigor e relevancia”, e, o fendmeno que Schon (2000, p. 226)

chama de “jogo de pressao”.

O dilema institucionalizado entre rigor e relevancia

Schon ressalta que o curriculo normativo das escolas baseia-se na visdo de
conhecimento profissional como aplicacdo da ciéncia a problemas instrumentais, ou seja,
comeca com a ciéncia seguida do ensino pratico de sua aplica¢do, separando assim o
conhecimento produzido pela ciéncia da pratica que o aplica. Citando Schon quando se refere
a esse dilema:

Nao ha espaco, aqui, para a pesquisa na pratica, ou, como prefiro dizer, para a
reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo pela qual os profissionais, as vezes, adquirem nova
compreensdo de situagdes indeterminadas e vislumbram novas estratégias de ac@o.

As tarefas do ensino pratico reflexivo estdo fora do lugar no curriculo normativo das
escolas profissionais (SCHON, 2000, p. 226).
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O conhecimento profissional ¢ visto pelas escolas como informagdo privilegiada ou
especializacao, sendo que o ensino ¢ compreendido como transferéncia de informacao e a
aprendizagem ou armazenagem da informagdo. Schon critica rigidamente a separagdo, a
divisdo em unidades territoriais, sendo que cada campo de disciplinas como ac¢do de um
departamento e neste departamento o conhecimento dividido em cursos, nas esferas de cada
professor individualmente, os problemas sdo vistos pelas universidades por meio de seus
Cursos.

Segundo Schon (2000, p. 226) a academia desenvolveu um universo de
comportamentos baseado na separagdo ¢ uma cordialidade superficial de relacionamentos,
onde conflitos abertos sdo minimizados e os professores gerenciam suas proprias disciplinas
ou cursos evitando confrontos no corpo docente e a critica publica suprimida. A universidade
tem também seu proprio comportamento, especialmente nas principais universidades voltadas
a pesquisa, onde reina o individualismo e a competitividade, os professores sdo agentes livres
do empreendimento intelectual e a colaboragdo em grupo € rara, o prestigio tende a estar
ligado a movimentos além dos departamentos, em dire¢do a outros ambientes académicos ou
praticos no mundo.

Sob essas caracteristicas Schon nos impele a refletir como um ensino pratico reflexivo
poderia produzir mudangas e quais as implicacdes que ocorreriam em uma escola? Schon
também nos mostra que para evitar que a pratica se torne isolada, devemos cultivar atividades
que conectem o conhecimento e a reflexdo-na-acdo dos professores juntamente com a teoria e
pratica, propondo como atividade um tipo de pesquisa onde se estude 0s processos em que 0s
individuos adquirem talento artistico pratico, ¢ para tal Schon se refere a John Dewey quanto
a um tipo de pesquisa apropriada a um ensino pratico reflexivo:

Uma série de relatos cuidadosos, em constante multiplica¢do, em condi¢des que a
experiéncia mostrou, em casos reais, serem favoraveis e desfavoraveis a
aprendizagem, viria a revolucionar toda a questdo do método. O problema ¢
complexo e dificil. Aprender envolve... pelo menos trés fatores: conhecimento,
habilidade e carater. Cada um deles deve ser estudado. Julgamento e arte sdo
necessarios para selecionar, a partir das circunstancias totais de um caso, quais
elementos sdo condi¢des causais da aprendizagem, quais sdo influentes e quais sdo
secundarios e irrelevantes. Imparcialidade e sinceridade sdo necessarias para manter-
se ciente dos insucessos da mesma forma que os sucessos ¢ para fazer estimativas de
graus relativos de sucesso obtido. Observacdo treinada e aguda é necessaria para
detectar as indicagdes de progresso na aprendizagem e, mais ainda, identificar suas
causas, um tipo de observagdo muito mais habilidosa do que é preciso para observar
o resultado de testes mecanicamente aplicados. E o progresso da ciéncia da educagdo

depende da acumulagio sistematica desse tipo de material (DEWEY apud SCHON,
2000, p. 228).
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Schon ressalta que a descrigdo sugerida por Dewey se encaixa ao tipo de pesquisa
apropriado ao ensino pratico reflexivo, sendo que os pressupostos dominantes que as escolas
tém sobre o conhecimento, a divisdo politica e estrutural em departamentos e cursos, a
prioridade dada ao ensino em detrimento da instru¢do, sdo contra a criacdo de uma base de
pesquisa a um ensino reflexivo. Ao mesmo tempo, nos mostra otimista que existem forgas
favoraveis ao ensino pratico reflexivo, que as agitagcdes nas escolas sdo fruto da percepgao de
que ¢ necessaria mudanca e que ha davidas sobre a eficdcia dos métodos tradicionais de

educagao.

O jogo de pressao

Junto ao dilema entre rigor e relevancia Schon aponta outro fator que limita a
autonomia profissional e exclui a idéia da educagdo para o talento artistico, denominando
como “jogo de pressdao” o que ameaca a existéncia das profissdes especializadas e da
educagdo profissional, um ressurgimento da racionalidade técnica. Salienta que a
racionalidade ndo estd morta, mas em ascensdo em alguns lugares e declinio em outros,
algumas escolas lutam pela escolha da direcdo, inclinando-se a uma ou outra dire¢do, alguns
“campos” fazem o mesmo, o auge do modelo analitico parece estar chegando ao fim.

H4 uma metade no “jogo da pressdo” que consiste na erosdo percebida da autonomia
profissional, sente-se menos livre para pensar e agir como profissional e educador e ensinar
aquilo em que acredita. A diminuicdo da autonomia profissional reduz a inclinagdo do
profissional em praticar a pesquisa ¢ a reflexdo, sendo que a forma mais geral do jogo de
pressdo € que o poder cada vez maior da racionalidade técnica ou onde ela ainda ¢é presente, ¢
reduzir a disposicdo das escolas profissionais de educar para o talento artistico na préatica e
aumentar a disposicdo para treind-los como técnicos, fazendo com que os profissionais
sintam-se menos livres para exercitar a reflexao-na-agao.

Para Donald Schon esse jogo de pressdo sugere a necessidade de reconsiderar o
contexto institucional das escolas e suas conexdes ténues com os mundos da universidade e da
pratica, a situagdo problematica na qual o dilema entre o rigor e a relevancia esta embutido. A
limitagdao da liberdade dos profissionais em seus ambientes de trabalho deveria ser discutida
dentro do curriculo profissional, desenvolver conexdes entre a ciéncia aplicada e a reflexao-
na-a¢do, necessidade de criar ou revitalizar uma fenomenologia da pratica que inclua uma
reflexdo sobre a reflexdo-na-a¢do dos profissionais. Ressalta que esses requisitos podem

conferir lugar central no ensino pratico reflexivo propiciando pontes entre a escola e os
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mundos da universidade e da pratica, Schon enfatiza que a fenomenologia da pratica, ou seja,
a reflexdo sobre a reflexdo-na-acao da pratica, deve entrar no ensino pratico por meio da vida
organizacional do profissional sendo esta perspecitva construcionista de importancia crucial,
j& que os fendmenos da pratica sdo determinados pelas diversas realidades que os individuos
criam para si mesmos, como concebem e dio forma a seus mundos, assim como o que
acontece quando essas diversas formas de conceber suas realidades entram em conflito.

Dentro de sua proposta para um ensino reflexivo Schén (2000, p. 23) aponta que os
profissionais “terdo de aprender a refletir sobre suas proprias teorias tacitas, os professores
das disciplinas sobre os métodos de investigagdo; os instrutores sobre as teorias € 0s processos
que eles trazem para sua propria reflexdo-na-agdo,” salienta que os profissionais, instrutores e
pesquisadores terdo que estudar sua propria pratica, e desta forma, questdes como: que tipo de
pessoas estardo dispostos, individualmente e coletivamente a assumir essa postura e pratica
reflexiva?

“O desenvolvimento de um ensino pratico reflexivo pode somar-se a novas formas de
pesquisa sobre a pratica e de educacdo para esta pratica, para criar um momento de impeto
proprio, ou mesmo algo que se transmita por contagio” (SCHON, 2000, p. 250, grifo nosso).

Os trés conceitos de reflexdo em Schon permitem que o professor investigue sua
pratica, aperfeigcoe seu conhecimento e desenvolva sua habilidade profissional, seu talento
artistico na pratica. E necessario, portanto, oferecer oficinas de aprimoramento aos
professores incentivando-os a pratica reflexiva e exercitando o pensamento dentro dos trés
icones da reflexdo que Schon nos apontou. Assim como Dewey, este treinamento do
pensamento ou reflexdo que leva a pratica demanda tempo e rigorosidade. Na percepcao da
transformagdo de sua pratica o professor se sente motivado a desenvolver e aperfeicoar mais

sua habilidade artistica.

2.3 A PRATICA REFLEXIVA EM JACK RICHARDS

Para o estudo da reflexdo e pratica reflexiva em Richards foram consultados os livros
Professional Development for Language Teachers e Reflective Teaching in Second Language
Classrooms, e alguns capitulos foram traduzidos pela pesquisadora. Este estudo, além de
fundamentar a pesquisa possibilitou que a pesquisadora colocasse em pratica os instrumentos

de autoinvestigacao e autoconhecimento efetivados no programa de formagao reflexiva com
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os professores participantes da pesquisa. Jack C. Richards ¢ autoridade em metodologia,
formagdo de professores e materiais didaticos e ¢ reconhecido internacionalmente na area de
linguas. Ensina em Universidades nos Estados Unidos, Hong Kong, Singapura, Nova
Zelandia, Canadd, Indonésia e Brasil, participa também de conferéncias e consultorias em
educacao, seus textos e livros sobre formacao de professores incluem “Abordagens e Métodos
no Ensino de Linguas”, “Além da Formacao”, “Ensino Reflexivo em Salas de aula em
segunda Lingua”, “Metodologia no Ensino de Linguas”, “Desenvolvimento Profissional para
Professores de Linguas”, e “Desenvolvimento do Curriculo no Ensino de Linguas.”

Em seu livro Professional Development for Language Teachers (RICHARDS;
FARREL, 2005) junto com o Professor Thomas S. C. Farrel, colocam suas abordagens sobre
a formagdo do professor no ensino de linguas combinando suas experiéncias nos Estados
Unidos e regido da Asia.

Por meio deste livro, com as indicagdes dos procedimentos apropriados ao
aperfeicoamento da pratica no ensino de linguas, procuro analisar ¢ examinar a variedade de
abordagens e técnicas para o desenvolvimento e formacdo do professor de linguas. Dentre os
procedimentos indicados por Richards (2005a), muitos deles sdo desconhecidos dos
professores e exigem tempo para planejamento, mas também possibilitam eficacia no
resultado em sua pratica em sala de aula. Optei por examinar e analisar junto aos professores
voluntarios da pesquisa do Mestrado em Educacdo os seguintes aspectos:

Workshops (oficinas), Self-monitoring (auto-monitoramento), Teacher support groups
(grupos de auxilio a professores), Peer observation (observagao da aula em pares ou duplas),
Analyzing critical incidents (analise critica de incidentes em sala de aula), Peer coaching
(colaboracdo em dupla na pratica), Team Teaching (processo de investigacdo da pratica onde
dois ou mais professores dividem a responsabilidade pela aula).

A reflexdo para Jack C. Richards (2005a) ¢ um processo de desenvolvimento ndo sé
para os professores como também para as instituigdes envolvidas na transformagdo, nas
mudangas necessarias no ensino de linguas bem como na educacdo como um todo.

O ensino de uma segunda lingua prové a carreira de muitos professores no vasto
campo do ensino de linguas, ou seja, este ensino ndo se efetivaria sem a dedicacdo e trabalho
destes professores que dia a dia mantém seu interesse, criatividade e entusiasmo na profissao
escolhida, mas também se constata que estes professores precisam expandir seus papéis e
responsabilidades além de seus limites para encontrar a recompensa do ensino em linguas,

sendo necessario assim que as escolas e instituicdes educacionais criem oportunidades para
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que estes professores desenvolvam a longo prazo objetivos maiores para suas carreiras bem
como oportunidades maiores de desenvolvimento profissional (RICHARDS, 2005a).

O campo de ensino de linguas sofre mudancgas répidas, e tanto professores quanto
escolas se deparam com novos paradigmas educacionais e tendéncias que os obrigam a mudar
curriculos, cronogramas, para atender as necessidades dos alunos. Assim, os professores
precisam investir em sua carreira ¢ serem valorizados em seu desenvolvimento e formacao
profissional. Para isso precisam desenvolver conhecimento especializado e habilidades em
muitos aspectos do ensino e expandir seu conhecimento sobre pesquisa, teoria e temas de
ensino, ter novos papéis e responsabilidades além da sala de aula, desenvolver relagdes de
cooperativismo e colaboragdo com outros professores, desenvolver e permitir-se a
autoreflexdo e autoavaliacdo, desmistificando estes procedimentos e sdo mantidos hoje como
crenga de ameaga e competitividade dentro de suas carreiras e locais de trabalho.

Jack C. Richards propde a adocdo destes procedimentos para que os professores
possam desenvolver seu profissionalismo dentro do ensino de linguas, sendo que estes
procedimentos podem facilitar e auxilid-los em sua pratica. Por meio de workshops, grupos de
auxilio a professores, didrios de aula, autoobservacao, andlise critica dos incidentes, analise de
caso, pesquisa acdo, investigacdo e colaboragdo em duplas ou grupos de professores (peer
coaching), a pratica de ensino em duplas ou grupos (team teaching), podem alcancar
resultados positivos em suas praticas, tendo como objetivo ajudar professores e também os
responsaveis pela formagao destes, escolhendo atividades relevantes as suas necessidades e
também familiariza-los com estas abordagens.

As técnicas e procedimentos que analisaremos a seguir sdo propostas do Professor

Jack C. Richards as quais foram adaptadas ao trabalho de pesquisa neste trabalho.

Oficinas:®

Uma oficina ou workshop ¢ uma atividade intensiva e de periodo curto, projetada para
produzir conhecimento e habilidades especificos, onde os participantes aprendem algo para
aplicar em suas aulas e adquirir mais experiéncia sobre o assunto que foi discutido,
desenvolvendo atitudes para observagdo em sala e também conduzindo pesquisa-a¢ao sobre

sua pratica.

6 Texto traduzido livremente do livro “Professional Development for Language Teachers” de Jack C. Richards,
2005.
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As oficinas geralmente oferecem oportunidades aos professores de examinar suas
crengas ou perspectivas de ensino, propiciando aos mesmos um processo de reflexdo em sua
propria pratica. As oficinas sdo comuns e Uteis na contribuicdo para o desenvolvimento e
formacao dos professores (RICHARDS, 2005, p. 23).

Varios s3o os beneficios das oficinas, pois oferecem aplicabilidade da teoria na pratica
dos professores ajudando-os a resolverem seus problemas, ou seja, realca as habilidades
praticas dos professores mais do que sua compreensdo tedrica; aumenta a motivagdo dos
professores, pois estes podem dividir com outros suas dividas e preocupagdes normalmente
mantidas em si mesmas, ¢ quando participam destas oficinas percebem que suas angustias sao
as mesmas de outros colegas de outras institui¢cdes. As oficinas desenvolvem também o senso
de colegiado por ser uma atividade interativa e por permanecer tempo com outros colegas,
desenvolvem vinculos e relagdes que vao além dos encontros das mesmas. As oficinas sdo de
curta duragdo, pois focam temas especificos, sendo vantajoso para o professor ¢ também para
a institui¢do cujo tempo sempre € precario para atividades extras.

Oferecer oportunidades aos professores em participar de oficinas para seu
aperfeicoamento e desenvolvimento profissional deveria ser uma das primeiras preocupagdes
de administradores e coordenadores de institui¢des, pois estas ddo e oferecem oportunidades
de que os professores fora da sala de aula mantenham conexdes com outros colegas e
retornem a sua pratica com renovado entusiasmo.

O Professor Thomas S.C. Farrel’, em 2002 conduziu uma oficina sobre Reflective
Practice for Language Teachers no Singapore Tertiary English Teachers Society (STETS)
Annual Workshop, enfocando a definicdo da Pratica Reflexiva, as cinco caracteristicas de um
professor reflexivo, abordagens reflexivas, ou seja, diario de aula, grupos de discussoes, e
também a Tendéncia Reflexiva em Dewey.8

No Brasil, e em particular em Curitiba, acontecem oficinas semestrais e anuais
realizadas pelas editoras, trazem autores dos livros que sdo de interesse da propria
organizadora da oficina. E uma oportunidade de os professores atualizarem seu conhecimento
e formagdo profissional, uma atividade gratuita, e normalmente participam professores da
rede publica, estadual, assim como de cidades e estados vizinhos. As escolas de linguas
atualmente procuram desenvolver, cada uma dentro de seus critérios de prioridade oficinas

aos professores para que possam despertar para uma pratica mais reflexiva.

7 O Professor Thomas S. C. Farrel é Professor de Linguistica Aplicada da Brock University, no Canada. Tem
trabalhos publicados na area do ensino reflexivo, metodologia, e formacao do professor de linguas.
¥ Disponivel em: <http://www.stets.org.sg/stetsAnnual Workshop.htm>.
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Automonitoramento:’

O ponto de partida para o desenvolvimento e formagao do professor € a consciéncia de
como se configura seu conhecimento, sua habilidade e sua atitude, bem como o uso desta
informagdo como base para sua auto-avaliagao.

Normalmente em instituicdes a avaliacdo do professor ¢ feita por um supervisor ou
coordenador baseada no retorno dos alunos, observacao de aulas, reunido com o professor, e
outras fontes de investigacdo. Contudo, os professores podem avaliar a si mesmos conforme
informagdes coletadas em sua propria pratica por meio de diarios de aula, gravagdes de suas
aulas em audio ou video, permitindo que o auto-monitoramento (self-monitoring) ou auto-
observac¢do sirvam ao proposito de investigar sua propria pratica.

A auto-avaliacdo ou auto-observacdo refere-se a uma abordagem sistemdtica de
observacao e avaliagdo, assim como a administragdo do proprio comportamento e crengas do
professor, permitindo uma melhor compreensao e controle sobre seu comportamento.

A auto-observagdo ou auto-avaliacdo, assim como outras técnicas para a pratica do
ensino reflexivo, estd fundamentada (RICHARDS, 2005a, p. 34) na perspectiva de que para
uma melhor compreensdo de sua pratica, de sua maior ou menor competéncia no ensino, ¢
preciso que o professor colete informagdo objetiva e sistemdtica sobre si e sobre seu
comportamento em sala de aula, usando esta informag¢do como base para tomar decisdes e
mudangas que sejam necessarias.

Para Richards (2005a), os beneficios da auto-observa¢do sdo gratificantes, pois
permite ao professor um autoconhecimento sobre sua pratica e de como atuam em sala
quando analisam as gravagdes ou léem as transcri¢des destas.

Os critérios ou procedimentos usados para iniciar e incentivar o auto-monitoramento
vao desde o diario de aula (diferentemente do plano de aula),propondo que o professor relate
ou reporte o que realmente aconteceu em sala de aula, ou seja, a reflexdo sobre a agao,
permitindo que o professor reflita sobre os problemas e situagdes a serem resolvidas em sua
pratica e também o aprendizado do aluno. Normalmente este diario de aula enfatiza a
avaliagdo com perguntas sobre os aspectos que melhor foram trabalhados em aula ou que
deram menor resultado, ou ainda que devam ser mais trabalhados. Esta narrativa pode ser
descritiva e também reflexiva. Quando descritiva, um resumo da aula ¢ feito sem que haja

avaliacdo ou comentario sobre o que aconteceu, relatando apenas o contetido da aula mais que

? Tradugdo livre do livro “Professional Development for Language Teachers, de Jack C.Richards, 2005.
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uma avaliacdao; quando a narrativa ¢ reflexiva, o professor revé criticamente que aconteceu,
analisando o que poderia ter melhorado e o que aprendeu com a experiéncia, ou seja, reflete
sobre a acao.

Outro critério indicado por Richards (2005a), ¢ a gravagdo da aula em 4udio ou video,
sendo uma abordagem indicada para o desenvolvimento do auto-monitoramento, pois 0s
professores tém a oportunidade de ouvir ou ver a si mesmos, analisar € examinar sua pratica e
também assumir a consciéncia sobre sua propria pratica, estilo e abordagens usadas em sala
de aula.

Segundo Richards, na revisao das gravagoes, as perguntas devem depender da filosofia
de ensino do professor ou como ele vé esta forma de investigacao sobre sua pratica, como vé
a interacdo com o aluno e como encoraja esta interagdo, como percebe a autonomia de
aprendizado de seu aluno e como direciona seu estilo de ensino em sala de aula.

Tanto as gravagdes em audio quanto em imagem sdo de grande beneficio para o
crescimento na pratica do professor e aprendizado do aluno, sendo necessarios que ambos,
professor e aluno, sintam-se confortaveis e dispostos a essa forma de investigacao.

O automonitoramento ou auto-observacdo ¢ um dos primeiros passos para o
desenvolvimento profissional do professor na abordagem reflexiva, permitindo assim que
outras técnicas tais como Peer coaching (colaboragao em pares) ou Teacher Support Groups

(grupos de auxilio), possam ser exploradas também.

Grupo de Auxilio ao Professor:'

Para Richards (2005a), a colaboragdo em grupo ¢ de suma importincia para o
desenvolvimento do professor, ¢ um grupo de auxilio ao professor ou “teacher support
groups” pode ser definido por dois ou mais professores colaborando entre si para realizar e
discutir objetivos, preocupacoes, problemas e experiéncias. Ao mesmo tempo suas relagdes se
aprofundam permitindo que haja maior interacdo entre os mesmos, proporcionando
oportunidades de conhecimento e investigacdo em sua pratica.

O grupo de auxilio ao professor, entretanto, ndo € mero encontro mensal ou semanal
onde serdo resolvidos os problemas da escola, mas uma atividade voluntaria e ndo inclui todos

os professores. Pode ser denominado também como grupo de estudo ou circulo de

' Texto traduzido livremente do livro “Professional Development for Language Teachers” de Jack C. Richards,
2005.
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aprendizado, mas este autor prefere denominar “teacher support groups” ou grupos de apoio
ao professor.

Ha varios beneficios deste grupo e entre eles destaca-se:

A revisdo e reflexdo da pratica — Os professores encontram-se regularmente e
discutem e refletem sobre abordagens e metodologias, materiais usados e também a avalia¢ao
do curso e os resultados obtidos com os alunos.

Desenvolvimento de materiais — O grupo desenvolve materiais, ou seja, prepara
exercicios e atividades especificos para a habilidade exigida no cronograma, onde o professor
e o grupo percebem que o livro base ndo estd suprindo a necessidade a contento.

O grupo de auxilio oferece um forum onde os professores podem discutir e refletir
sobre 0 que ¢ importante para sua pratica e também para o aprendizado do aluno, obtendo
mais seguranca em sua pratica, motivagao, interacao, conselho e ajuda mutua, propiciando um
ambiente de colaboragdo entre os colegas mais experientes e os inexperientes, permitindo

assim um trabalho conjunto para explorar assuntos e resolver problemas.

~ 11
Observagao em pares:

Trata-se da observagdo conjunta ou em pares, sendo que muitos professores véem de
forma negativa a observacdo. Muitas vezes estd relacionada a avaliagdo de sua pratica e
consequentemente ¢ considerada como uma experiéncia negativa. Tanto os professores
experientes quanto os inexperientes podem ser beneficiados com a “peer observation” ou
observagdo em pares, pois propicia a oportunidade ao professor de ver como o outro também
lida com os mesmos problemas do dia a dia. Observar outro professor instiga a reflexdo sobre
sua propria pratica, e para o professor que estd sendo observado o observador vé aspectos
objetivos da aula que muitas vezes passam despercebidos ao professor observado.

Para ambos hé& beneficios sociais, pois aproxima mais o0s professores ¢
consequentemente ha maior colaboragdo e compreensdo profissional, permitindo a troca de
idéias e experiéncias, bem como a discussdo e resolug¢do dos problemas.

A observagdo em pares propicia chances de ver como o colega ensina, também
contribui para o colegiado da escola, e ¢ uma forma de coletar informacgdes sobre a pratica em
sala de aula. Também ¢ uma oportunidade de desenvolver a auto-consciéncia em sua propria

pratica.

"' Texto traduzido livremente do livro “Professional Development for Language Teachers” de Jack

C.Richards,2005.
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O proposito da observacao ¢ aprender da experiéncia da observagdo, sendo assim o
observador nao pode depender s6 da memoria, mas usar de procedimentos como a narrativa
escrita, notas de campo, ou uma lista com itens para monitorar as estratégias adotadas pelo
professor observado.

Hé necessidade também de que os pares estejam em acordo sobre os procedimentos de

observagao, sendo que a confiangca mutua € essencial para o desenvolvimento de ambos.

Analise Critica de Incidentes:!?

A andlise critica de incidentes por ser um acontecimento nao planejado e que ocorre
durante a aula, ou seja, durante a pratica do professor em sala de aula desencadeando o
processo reflexivo sobre alguns aspectos do ensino-aprendizado. Esta analise critica no ensino
envolve a documentacdo e analise de incidentes na pratica com o intuito de aprender com
estes incidentes e melhorar a pratica.

Richards (2005a, p. 113) denomina incidente critico porque instiga o professor a
reflex@o sobre o significado do que aconteceu e também a percep¢do de suas implicacdes.

Para ele, documentar e refletir sobre os incidentes propicia ao professor um
crescimento profissional, bem como, um aprendizado maior sobre sua pratica e sobre seus
alunos.

O grau de criticidade do incidente depende da compreensdo que o professor tenha
sobre a sua forma de ensinar e da interpretacdo que possa dar a gravidade do acontecido,
muitas vezes deixa de ser critico por parecer insignificante, mas quando analisado e
investigado percebe-se que ¢ necessario um olhar mais atento sobre a situacdo, e
principalmente sobre o aluno ou alunos envolvidos, pois seu aprendizado ¢ o foco da solugdo
do problema.

Explorar estes incidentes traz muitos beneficios tanto para o professor quanto para a
escola ou institui¢do, pois ajuda a identificar e resolver o problema ajuda a aperfeigoar a
pratica e da ao professor um maior senso de consciéncia profissional facilitando seu
crescimento e desenvolvimento tornando-o mais consciente de seus conceitos sobre o ensino-
aprendizado em linguas.

Thiel (1999, apud RICHARDS, 2005a, p. 118) sugere que o relato escrito ou falado de

um incidente critico deve seguir passos como a auto-observacdo, descricdo do ocorrido,

12 Texto traduzido livremente do livro “Professional Development for Language Teachers” de Jack C. Richards,
2005.
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autoconsciéncia e a auto-avaliacdo, sendo esta uma das partes mais dificeis, pois o professor
ird considerar como o incidente modificou sua compreensao da pratica e se a transformou.

Prética colaborativa:'?

E um procedimento onde dois professores colaboram para que sua pratica desenvolva
melhor, elaboram e exploram oportunidades dentro de sua pratica de ensino onde um adota o
papel de “coach”, ou seja, treinador, oferecendo suporte técnico e também afetivo para que o
outro professor possa aperfeicoar sua pratica provendo assim um retorno construtivo e
positivo. Este retorno precisa ser desprovido de julgamento e avaliacdo, onde o “coach” ou
treinador oferece observacgdes e sugestdoes, mas tomando cuidado para que o outro professor
tome as decisoes.

E um modo eficaz de promover o desenvolvimento profissional do professor,
permitindo que ambos olhem os problemas da pratica e desenvolvam possiveis solucdes; ¢
uma oportunidade também de que professores mais experientes trabalhem em conjunto com
0os novatos e possam através de sua experiéncia desenvolver novos projetos, além de
revitalizarem sua pratica através do processo de “coaching”, ou seja, treinamento.

Dentro do processo do “peer coaching”, cada membro ou parceiro de treinamento tem
um papel especifico a cumprir:

a) Coach ou Treinador: seria um amigo critico, ou outro professor que observa e ajuda

no processo de colaboragdo. Stenhouse (1975, apud RICHARDS, 2005, p. 148) foi o
primeiro a discutir e difundir este procedimento e recomendava que se um professor
trabalhasse com outro poderia aconselhar melhor como amigo do que como
orientador ou coordenador, e desenvolveria melhor suas habilidades reflexivas.
Sendo assim, amigos criticos sdo professores que colaboram entre si com a intengao
de encorajar dicussdoes e reflexdes que aumentardo a qualidade do ensino-
aprendizado, mas com o cuidado de dar um retorno sem julgamentos ao seu colega
estreitando desta forma um relacionamento de maior confianga entre ambos.

b) o Professor: Este professor precisa colaborar com o treinador, permitindo-se a

mente aberta e também estar interessado e receptivo ao aprendizado de novas

técnicas de ensino para que seus alunos sejam beneficiados.

1 Texto traduzido livremente do livro “Professional Development for Language Teachers” de Jack C. Richards,
2005.
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Pratica em equipe:"*

Esta técnica também ¢ chamada de ensino em dupla e ¢ um processo onde dois ou
mais professores dividem a responsabilidade do planejamento de aulas ou mesmo de um
curso. Neste processo, os professores tém iguais responsabilidades nas diferentes fases do
ensino, beneficiando a todos e promovendo a colegialidade entre os professores da escola.

Quando h4 a possibilidade em dividir a responsabilidade, ambos desempenham papéis
de observadores, professores, envolvendo uma abordagem colaborativa em planejar,
desenvolver, ensinar e avaliar as aulas.

E importante que ambos tenham iguais responsabilidades no planejamento, tomadas
de decisdes, na pratica das aulas, e principalmente avaliar que os resultados desta pratica
colaborativa ou em equipe, tenham um grande potencial de aprendizado colaborativo.

Programar esta técnica ou procedimento requer destes professores um grande senso de
confianga entre ambos, precisa ser bem coordenado, as aulas e conteudos bem monitorados
para que os alunos sintam que as aulas sdo coesas. ApoOs as aulas a equipe deve revisar o
processo com o objetivo de avaliar o que foi aprendido, ndo s6 pelos alunos, mas também por
eles mesmos, permitindo assim o consenso em continuar ou nao no processo.

As diversas técnicas de investigacao da pratica que foram apontadas neste estudo e
seguindo a proposi¢do de Richards, requerem esforco e perseveranca por parte dos
professores, a colaboracdo e interacdo da coordenacdo e direcdo da escola para a
transformagdo do ensino. Adotando estas técnicas ha transformacdo na pratica e um eficaz
desenvolvimento profissional dos professores, permitindo uma maior qualidade no ensino-
aprendizado tanto para o aluno quanto para o professor e conseqiientemente para a instituicao.
Percebe-se em toda fala de Jack C. Richards a proposta de uma conexdo entre a
fundamentagdo tedrica com a técnica de investigacdo do problema, seguindo o pensamento
reflexivo de John Dewey.

Observam-se também como os trés critérios de investigagdo reflexiva sobre a pratica
propostos por Donald Schon: a reflexdo na agdo, a reflexdo sobre a acdo, e a reflexdo sobre a
reflex@o na agdo, estdo relacionados com a proposta de Jack Richards no desenvolvimento e
aprofundamento na formacao do professor em sua pratica.

Desta forma o professor, utilizando em sala de aula estas ferramentas ou instrumentos

para a realizagdo da autoinvestigacdo, poderd aperfeicoar seu modo de ensinar e aumentar sua

' Texto traduzido livremente do livro “Professional Development for Language Teachers” de Jack C. Richards,
2005.
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autoconfianga investigando e refletindo sobre o que aconteceu em sala, e também com o
auxilio de seus colegas e escola; buscando em conjunto a resolugdo dos problemas das
atividades didrias relacionadas com sua préatica e o aprendizado de seu aluno.

O professor precisa decidir quais métodos de investigacdo se encaixam melhor a sua
personalidade e modo de ensinar, s6 ele pode procurar aperfei¢oar sua pratica levando-o a

uma autonomia que também assegurara uma autoconfianga maior em sua profissao.
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3 A REFLEXAO NA FORMACAO DE PROFESSOR

A abordagem tradicional da Formagdo de Professores defende a crenca de que
qualquer docente pode desempenhar tarefas de supervisdo em treino prévio. O seu “saber-
fazer” ¢ suficiente para considerar que “sabe ensinar”. Desta forma, um conceito que hoje ¢
utilizado com maior freqiiéncia por investigadores e formadores de professores de diversas
procedéncias e niveis, referindo-se as novas tendéncias na formacgdo de professores ¢ o
conceito de reflexdo. Foi popularizado de forma que hoje ¢ dificil encontrar referéncias
escritas em formacdo de professores que ndo o incluam como elemento estruturador dos
programas de formagao de professores (MARCELO GARCIA, 1999, p. 41).

Este autor também remonta a Dewey quando se refere ao ensino reflexivo como o
“exame ativo, persistente e cuidadoso de qualquer crenga e forma de conhecimento a luz dos
fundamentos que lhe sdo subjacentes e das conclusdes que tira” (DEWEY, 1959a, p. 18), dai a
necessidade de formar professores reflexivos para que consigam ser reflexivos em relagdo a
sua propria pratica.

Para que esse pensamento, o pensamento reflexivo, ou a pratica reflexiva se
desenvolva ¢ preciso que o professor esteja aberto a mudanga, capaz de analisar o seu ensino,
ser autocritico, com amplo dominio de competéncias cognitivas e reacionais. E necessario,
contudo, considerar que professores sdo sujeitos que aprendem e ndo apenas meros executores
ou obstaculos para a mudanga, requerendo que se investiguem como estes professores
aprendem a ensinar e facilitar a aprendizagem destes.Os professores sao sujeitos adultos que
como tal aprendem e se implicam em situagdes formativas, evoluem ao longo de sua vida.
Esta evolucdo ndo s6 ¢ fisiologica, mas ¢ fundamentalmente cognitiva, pessoal e moral.
Saviani (1989, p. 163), nos mostra:

[...] que uma das alternativas de educag@o ¢ a Educagdo Permanente, a qual sugere
que o homem ¢é um ser inacabado, ¢ sempre objeto da educagdo, a educacdo nio
acaba com a idade adulta, como acredita a concepgdo tradicional de educagdo. O
homem ¢ sempre educavel ¢ essa educabilidade inacabada do homem se cumpre das
mais diferentes formas. Por Educag¢do Permanente entende-se, portanto que ndo se
trata do adulto analfabeto, mas do adulto, qualquer que seja o seu nivel cultural, seu
“posto” na sociedade, o homem ¢ susceptivel de ser submetido a um processo
educativo.

Percebe-se que na formacao do professor essa educagdo também deve ser permanente,
continuada, permitindo que seu desenvolvimento e crescimento intelectual propicie

autonomia e realizagdo a classe dos professores tdo achatada pelas condigdes em que ¢
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obrigado a exercer o ensino. E necessario enfatizar, porém que a reflexdo sobre a pratica deve
ser a partir de teorias como marco para as melhorias das praticas de ensino, em que o
professor ¢ ajudado a compreender seu pensamento, aprimorando seu modo de agir, seu
saber-fazer, e internalizando instrumentos de a¢do que o ajudem a investigar sua pratica e
aprimora-la. Esta apropriagdo tedrica implica o desenvolvimento dos processos do pensar em
relacdao aos conteudos.

Segundo Libaneo (PIMENTA,2000), sabe-se sdo consideraveis as deficiéncias do
professor em relagdo ao pensar e que eles precisam dominar estratégias de pensar e pensar
sobre o proprio pensar. Desta forma, leva-se a questdes de como ajudar os professores a
desenvolver sua habilidade e mudar sua pratica escolar partindo da reflexdo para a acdo e se
quisermos que este professor trabalhe numa abordagem reflexiva e que planeje e promova na
sala de aula situagdes em que o aluno estruture suas idéias, analise seus proprios pensamentos
e expresse seus pensamentos resolvendo seus problemas , ¢ necessdrio que sua formagao
tenha essas caracteristicas.Na concep¢ao deste autor:

Os professores aprendem sua profissdo por varios caminhos [...] o aprender a ser
professor, na formagdo inicial ou continuada, se pauta por objetivos de
aprendizagem que incluem as capacidades e competéncias esperadas no exercicio
profissional do professor. Penso que o melhor programa de formagdo de professores
seria aquele que contemplasse melhor, no curriculo e na metodologia, os principios
e processos de aprendizagem validos para os alunos das escolas comuns.Em outras
palavras, os mesmos processos e resultados que devéssesmos esperar da formagdo
geral dos alunos das escolas regulares deveriam ser conteudos da formacgdo dos
professores. Nesse sentido, o principio dominante na formacdo ndo seria, em
primeiro lugar, a reflexdo mas a atividade de aprender ou melhor, a atividade

pensada de aprender, com todos os desdobramentos que isso implica em termos de
teorias do ensino e da aprendizagem.

A escola ¢, portanto um dos lugares especificos do desenvolvimento da razio, ou seja,
da reflexdo. Adquirir conhecimento aprender a pensar e agir, desenvolver capacidades e
competéncias, isso implica sempre na reflexdo. Mas, também a escola ¢ lugar de formacao da
razao critica para uma cultura reflexiva que propicia a autonomia, a autodeterminagdo, e
condi¢do de emancipagdo intelectual e social. Se quisermos um aluno critico reflexivo, ¢
preciso um professor critico reflexivo.

Percebe-se que sdo necessarias estratégias, procedimentos, modos de fazer, que
ajudem o professor a realizar melhor o seu ensino, e assim, sua capacidade reflexiva sobre o
que e como mudar.

Pimenta (2000, p. 29), em sua fala sobre formacao de professores, identidade e saberes
da docéncia, refere-se sobre a constru¢do da identidade do profissional , diz que esta

identidade se constrdi a partir da significacao social da profissdo, e da reafirmacgdo de praticas
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consagradas culturalmente e que permanecem significativas. A identidade do professor €
construida a partir do significado que este da a sua atividade cotidiana a partir de seus valores,
de seu modo de se situar no mundo, de sua historia de vida, suas representagdes e de seus
saberes, suas angustias e anseios, e do sentido que tem em sua vida o ser professor.

Dentre os saberes que esta autora aponta, e mais especificamente os saberes do
conhecimento, o qual implica em trabalhar com as informag¢des, vinculando a inteligéncia
com a arte de vincular o conhecimento de maneira util e pertinente, de produzir novas formas
de desenvolvimento, salienta que:

[...Jum enorme poder flui do conhecimento, mas ndo daqueles que o produzem.
Portanto, ndo basta produzir conhecimento, mas ¢é preciso produzir as condigdes do
conhecimento. [...] conhecer significa estar consciente do poder do conhecimento
para a produgdo da vida material, social e existencial da humanidade.

Se, conhecer ndo se reduz a se informar e expor-se aos meios de informagdo para
adquiri-las, é preciso operar as informag¢des no sentido de chegar ao conhecimento, e assim a
escola, os professores t€ém um grande trabalho que ¢ proceder a mediacao entre a sociedade da
informacdo e os alunos, possibilitando pelo desenvolvimento da reflexdo adquirirem a
sabedoria necessaria para a constru¢do do conhecimento. Para Pimenta, o pensamento
reflexivo, a reflexdo na agdo, sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo € uma proposta
metodologica para a identidade necessaria do professor e sua formagao passa sempre pela
mobilizagcdo de varios tipos de saberes: “os saberes de uma pratica reflexiva, os saberes de
uma teoria especializada e os saberes de uma militdncia pedagdgica” (PIMENTA, 2000, p.
30)

Zeichner (apud PIMENTA, 2000), ressalta a importancia de preparar professores que
assumam uma postura reflexiva em relagdo ao seu ensino e as condi¢des que o influenciam.
Para este autor ¢ preciso, contudo que a formagao pratica reflexiva dos professores ndo seja de
cima para baixo onde os professores aplicam passivamente os planos, mas que essa
abordagem possa melhorar a formagao destes professores aumentando sua capacidade de
enfrentar a complexidade, as incertezas e as injusti¢as na escola e na sociedade.

“A  formacdo de professores reflexivos compreende um projeto humano
emancipatério e desenvolver pesquisas nessa tendéncia implica posigdes politico-
educacionais que apostam nos professores como autores na pratica social”, salienta Pimenta
(2000, p. 31) e a formacdo de professores nessa tendéncia reflexiva se configura na
valorizagdo e desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e também das

instituicdes envolvidas uma vez que supdes condigdes de trabalho propiciadoras de formagao
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continua dos professores , no local de trabalho,em redes de autoformacgao, e em parceria com
outras institui¢oes de formacao.’

Trabalhar, portanto, o conhecimento na dinamica da globalizacao, da transformagao,
na formagdo de alunos, e estes também em crescente processo de transformacdo, requerem
cursos aos professores em permanente formagdo, e isto pode ser compreendido como
ressignificacao identitaria dos professores. Esta perspectiva enfim apresenta um novo
paradigma sobre formacgdo de professores e suas implicagdes sobre a profissdo docente, mas
estas propostas precisam ser reconcebidas e propiciarem a formagdo de professores com
consciéncia e sensibilidade social.

Para Ghedin (PIMENTA, 2000, p. 131), “o caminho aberto pela necessidade da
reflexdo como modelo de formagao, propds uma série de intervengdes que tornou possivel, ao
nivel tedrico e pratico, um novo modo de ver, perceber e atuar na formacao de professores”;
percebe-se no contexto da educagdo que ¢ inegavel a contribui¢do de Schon neste paradigma
de muitas criticas e discussoes, pois a colocagdo de alguns autores e Ghedin dentre eles ¢
quanto aos fundamentos pragmadticos que a pratica reflexiva remonta e ndo a questao pratica.

Ghedin ressalta que a critica “ndo ¢ exclusiva a Schon, mas a razao técnica, pois a
racionalidade técnica consiste numa epistemologia da pratica que deriva da filosofia
positivista e se constroi sobre os proprios principios da investigagdo contemporanea”
(SCHON apud PIMENTA, 2000, p. 132), a critica portanto, é em relacdo ao instrumento
técnico da pratica reflexiva para resolucdo dos problemas, ou seja, mediante técnicas do
pensamento dentro da pratica reflexiva se resolvem as situacdes problemadticas na rotina do
professor, € o questionamento ¢ , ao se esgotar o repertorio tedrico e instrumentos
construidos como referenciais, o profissional ndo sabe como lidar com a situacao.

Ghedin (PIMENTA, 2000, p. 132) salienta que a reflex@o sobre a pratica constitui o
questionamento da pratica, e este questionamento inclui intervengdes e mudangas, portanto,
para acontecer a mudanga € necessario o autoquestionamento € o desenvolvimento desta
capacidade no professor para que o resultado desta busca que se da no constante
questionamento da pratica, no que se pensa e no que se faz, contribua para o desenvolver da
pratica reflexiva e conseqilientemente na mudancga e transformacao do professor e sua maneira
de ensinar.

A atividade reflexiva como interpretacdo ou como instrumento tedrico da sua
transformagdo ¢ sempre uma atividade intelectual teodrica, e para produzir mudanga e
transformagao nos sujeitos, ndo basta desenvolver a atividade tedrica, € preciso aliar a pratica.

Para 1sto Ghedin ressalta:
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[...] enquanto a atividade pratica pressupde uma acdo efetiva sobre o mundo, que
tem por resultado uma transformagdo real deste, a atividade tedrica apenas
transforma nossa consciéncia dos fatos, nossas idéias sobre as coisas , mas ndo as
proprias coisas.Porém, esta transformacdo da consciéncia das coisas € pré-suposto
necessario para se operar, no plano teérico, um processo pratico (PIMENTA, 2000,
p- 133).

Portanto, teoria e pratica sdo indissociaveis, e separa-los ¢ arriscar a possibilidade de
reflexdo, ou seja, ¢ como se a reflexdo fosse separada da agdo levando o ser humano a uma
negacdo da sua propria identidade reduzindo-o acdo apenas como mero autdmato da pratica.

A pratica leva a um constante vai e vem do pensamento e da agdo, mas s6 pode ser
assegurada se houver consciéncia deste processo, ¢ nesta relagdo entre a pratica e a teoria que
se constroi, resultando em uma organizacdo e elaboracdo de saberes, ¢ o educador ¢ o
responsavel pela transmissao deste saber produzido.

O professor, portanto, precisa refletir sobre os contetidos trabalhados, a maneira como
trabalha, sua postura diante dos alunos, diante do sistema social, politico e cultural, para se
chegar a um saber fundamentado na experiéncia e tornando-se um especialista do fazer.
Fundamentar o professor na praxis, ou seja, na acao-reflexdo-acdo, rompendo com o modelo
mecanico da pratica e impondo um novo modelo emancipando e autonomizando o professor e
desta forma emancipando seus alunos no aprendizado, preparando-os para o mundo do
trabalho, sendo agente formador livre e consciente de sua contribui¢do para uma nova
sociedade.

A formacdo do professor como agente reflexivo estende sua deliberacdo a uma
situacdo social mais ampla colaborando para que se gere uma mudanca social mais reflexiva.
Contudo, para se falar de uma pratica reflexiva competente as condi¢des de ensino t€ém que
ser examinadas e mudadas, muitos professores tendem a limitar seu mundo de agdo e de
reflex@o a aula, sendo necessario transcender os limites de seu trabalho, superando uma visao
na qual os problemas se reduzem a como cumprir a s metas que a escola fixa.

Refletir criticamente significa colocar-se no contexto de uma agdo, na historia da
situacdo, explorar a natureza social e historica, tanto na nossa relacdo como atores nas praticas
da educag@o como na relag@o entre nosso pensamento e nossa a¢ao educativa. Um processo de
reflexdo critica permitiria o professor avangar num processo de transformacgdo da pratica
mediante sua propria transformag¢ao como intelectuais criticos, mas para isso, requer uma
consciéncia dos significados implicitos nas instituicdes e nas agdes dos professores, adotando
uma acdo que transforme e elimine a injustica que teima em existir nas institui¢des e estd

enraizada na pratica dos professores.
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Habermas (apud PIMENTA, 2000), “defende a auto-reflexdo como possibilidade de
trazer a consciéncia os determinantes de uma forma concreta de estar estruturada a realidade
social, processo pelo qual, ao fazer-se consciente de tais determinantes, se desfazem seus
poderes repressivos sobre a razdo”, percebe-se entretanto, que as diferentes posi¢des sociais
dos sujeitos e suas distintas experiéncias de vida criam diferencas que se refletem nas
emogdes, nas interpretacdes, nas aspiracdes, nos medos, nas ilusdes, € as contradigdes que
vivem os professores sdo também produto do encontro com essas diferencas, das diferentes
perspectivas e interesses com 0s quais os professores convivem em seu ambiente de trabalho.
O desenvolvimento da reflexdo critica poderia estar na superagdo dessas diferencas como em
seu reconhecimento.

O movimento do professor reflexivo, no final dos anos 70, aparece na literatura
relacionada com os paradigmas de formacdo de professores e autores como Antonio Novoa,
Selma Garrido Pimenta, José Carlos Libaneo, Evandro Ghedin, ressaltam o tema e a
importancia da reflexividade na formacao inicial e continuada de professores.

Para Libaneo (apud PIMENTA, 2000, p. 55) a reflexividade ¢ uma auto-analise de
nossas proprias agdes, podendo ser feita comigo mesmo e com outros. E a capacidade racional
de individuos e grupos humanos de pensar sobre si proprios, € em sua analise hd pelo menos
trés significados para reflexividade:

Em um primeiro significado, a reflexividade como consciéncia de meus atos, ou
seja, a reflexdo como conhecimento do conhecimento e o pensar sobre mim mesmo, sobre o
que esta em minha mente. Penso, examino minhas idéias e esta reflexdo me leva a teoria que
orienta minha pratica.

Em um segundo sentido a reflexdo ¢ entendida como uma relacdo direta com a
minha reflexividade e as situagdes praticas. Esta reflexdo ¢ imanente a minha acdo. Ela
decorre da minha experiéncia e ¢ formada no decurso da minha experiéncia. Comeca
necessariamente em uma situagio concreta. E o estagio inicial da experiéncia (DEWEY,
1959b, p159). A partir desta reflexdo, eu defino meu modo de agir futuro, desta forma, o
pensamento esta entre o mundo externo e a agdo do sujeito. A funcdo deste pensamento ¢ dar
uma nova dire¢do a minha agdo e esclarecer o que devo fazer.

O terceiro ponto ¢ a reflexdo dialética, onde hd uma realidade dada que independe
da minha reflexdo, mas ¢ captada por ela. Esta realidade ¢ uma construcdo tedrico-pratica e na
perspectiva dialética, a teoria critica acentua o carater politico da teoria em relagdo “pratica,

pois o conhecimento tedrico tem a funcdo de operar o desvendamento das condigdes que
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produzem a alienagdo, as injusticas e as relagdes de dominagao.Contudo, esse conhecimento
precisa ser cririco, implicando em uma auto-reflexdo sobre si € seus compromissos e limites.
Libaneo ressalta ainda que a historia da reflexividade comeca desde que o homem se
fez homem e aponta a proposta de Paulo Freire no processo de reflexdo-na-a¢do visando a
formacao politica, pois no conhecido método Paulo Freire se distancia do contexto concreto
para uma analise critica dos fatos por meio da representacdo existencial dos educandos, para
num segundo momento passar ‘a uma descodificacdo feita pelo didlogo educador-educando e
possibilitar a andlise critica da realidade. Para isso Freire escreve (PIMENTA, 2000, p. 58):
No contexto somos sujeitos e objetos em relagdo dialética com o objeto; no contexto
tedrico assumimos o papel de sujeitos cognoscentes da relagdo sujeito-objeto que se
da no contexto concreto para, voltando a este, melhor atuar como sujeitos em relagido
ao objeto. Estes momentos constituem a unidade [...] da pratica e da teoria, da agdo e
da reflexdo [...] A reflexdo s6 ¢ legitima quando nos remete sempre [...] ao concreto,
cujos fatos busca esclarecer, tornando assim possivel nossa agdo mais eficiente sobre
eles. Iluminando uma agdo exercida ou exercendo-se a reflexdo verdadeira clarifica,
a0 mesmo tempo, a futura agdo na qual se testa e que, por sua vez, se deve dar a uma
nova reflexdo.

Libaneo sugere duas formas de reflexividade, ou seja, a reflexividade de cunho
neoliberal e a de cunho critico. E preciso tentar compreender as diferencas dessas colocagdes,
pois no campo liberal, Libaneo (PIMENTA, 2000, p. 62) coloca a relagdo do método
reflexivo como pertencente ao ambito do positivismo e ainda do tecnicismo, tendo como
denominador comum a racionalidade instrumental; € no campo critico, fala-se da reflixividade
critica, critica-reflexiva, reconstrucionista social, comunicativa, hermenéutica, comunitaria.
Hé variagdes dentro de cada um desses tipos basicos.

A potencialidade reflexiva ¢ intrinseca ao ser humano e a capacidade de pensarmos
sobre nossos atos,nossas construgdes pessoais, nossas intengdes , supde a necessidade de
utilizar o conhecimento para mudar a realidade , e também mudar nossas intengdes € nosso
proprio processo de conhecer.

Portanto, a orientagdo em formagao de professores chamada de pratica em oposi¢ao a
técnica tem variacoes de liberais a critica e pode também ter posigdes fronteirigas. O termo
reflexividade que Libaneo incorpora, ¢ a reflexdo ou pensamento reflexivo que pioneiramente
Dewey (1959a) aponta, ndo tem fronteiras, ou seja, o pensamento reflexivo se mantém nas
concepgdes tanto da direita quanto da esquerda, e na pratica escolar e docente,
comportamental, nas atitudes, métodos e procedimentos, ndo se questiona se ¢ neoliberal ou

critico para que se realize.
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A ampliacdo da capacidade de reflexdo do individuo precisa ocorrer em diversos
ambitos, especialmente no trabalho e na escola, e pode ser desenvolvida tanto pela psicologia
cognitiva quanto pelo tecnicismo. A visdo e compreensdo instrumental e técnica do ensino em
que o raciocinio técnico se apresenta como pensamento reflexivo e meio de resolver
problemas toma a reflex@o como pratica individual e ja foi apontada por Dewey (1959a) como
forma de agdo inteligente para a transformacao do sujeito e do contexto em que atua.

A reflexdo critica ¢ um termo de reflexdo incorporado pelos educadores brasileiros a
partir de Novoa (1997) com seu livro “Os professores e sua formagao”, cuja visdo este autor
apresenta o pensamentos de outros autores sobre a reflexdo, concebendo o ensino como
atividade reflexiva.Para Novoa o paradigma do professor reflexivo , o professor que reflete
sobre sua pratica , que pensa e que elabora em cima dessa pratica, ¢ o paradigma dominante
na area de formagdo de professores hoje, mas ao mesmo tempo esse mesmo paradigma
sempre existiu, ou seja, o professor sempre pensou sobre sua pratica, apenas nao sabia como
desenvolver a reflexdo ou a pratica reflexiva e compreender que pode ajudar na resolucdo de
problemas em suas aulas.

Para este autor, a formacao continuada do professor ¢ vista hoje como um continum
,& impensavel que um professor hoje ndo dé continuidade a sua formacao e profissdo e este
desenvolvimento se da por meio de sua pratica e sao as escolas e os professores organizados
nas suas escolas que podem decidir quais sdo os melhores meios de assegurar esta formacao
continuada.Sugere que esta formagao continuada seja centrada nas escolas , numa organizagao
que possibilite aos professores a continuidade de sua formagao.

Noévoa ressalta também que a “pratica reflexiva ndo € inerente a profissao docente, no
sentido de serem naturais, mas sdo inerentes por serem essenciais para a profissao”, devendo,
portanto que sejam criadas condigdes para este professor desenvolver melhor esta pratica.
Condigdes de trabalho em grupo, de troca de experiéncias, a partilha de experiéncia e
conhecimento para que em conjunto € em grupo possa se dar origem a uma atitude reflexiva
por parte dos professores.

A partilha da experiéncia com o grupo enriquece o individuo e todo o grupo, e a
experiéncia sé se transforma em conhecimento por meio da analise sistematica da pratica, esta
analise ¢ individual, mas que também ¢ coletiva, com os colegas, nas escolas e nas situacoes
de formacao.

A experiéncia, contudo ndo ¢ formadora de conhecimento, ela pode ser apenas uma
repeti¢do, uma rotina, a reflexdo ¢ que ¢ a formadora da experiéncia. Nenhuma posicao

conceitual sobre o valor da experiéncia no ensino e na formagao de professores € possivel sem
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nos referirmos a Dewey (apud MARCELO GARCIA, 1992, p. 39), e este autor ja apontava
que “a experiéncia nao ¢ sinonimo de educacdo, ndo ¢ suficiente insistir na necessidade da
experiéncia, nem mesmo da atividade da experiéncia. Tudo depende da qualidade da
experiéncia que se tenha”.

Portanto, a idéia de que o professor possa pensar sua pratica e desenvolver a
capacidade reflexiva sobre sua propria pratica implica da parte do professor um papel ativo na
formulagcdo dos objetivos e meios de trabalho, entendendo que a reflexdo ¢ um processo
ligado intrinsecamente a experiéncia, assim o conhecimento pratico ¢ um processo de reflexao
na a¢do dentro de uma situagao problematica concreta.

A reflexdo pode ser considerada assim como metodologia de trabalho e como pratica
reflexiva, isto ¢, como um programa de orientacdo geral na formagdo de professores, a
distincdo da reflexdo como metodologia de trabalho e como pratica reflexiva, pode-se
acreditar que ¢ a reflexdo sobre a pratica gerando por si s6 formas de intervencgao.

Para Ghedin, “Por meio da reflexdo encontramos nossa indivisibilidade ¢ nos damos
conta da nossa corporeidade, da sociabilidade e da nossa historicidade” (PIMENTA, 2000, p.
145), se ignorarmos esta dimensdo de n6s mesmos, ignoramos a compreensao de ndés mesmos
e conseqiientemente a totalidade de nosso ser, surgindo os enganos e as ideologias como
formas de manipulagdo da consciéncia, sem a habilidade da reflexdo os sujeitos tornam-se
meros objetos manipulados pelo sistema politico-ideoldgico.

Reflexdo e Educacao, portanto, sdo temas indissociaveis. Ou pelo menos deveriam ser.
A escola deve ser necessaria e essencialmente o lugar geografico da construgdo e do didlogo
critico. E a reflexdo na escola, buscar e cumprir a tarefa de olhar o todo e suas relagdes com as
partes e ndo as partes isoladas da totalidade. A possibilidade de se instaurar o processo da
reflexdo tem na escola o local privilegiado e construir este caminho ¢ uma necessidade que
ndo pode esperar, ¢ uma tarefa primordial, proporcionar no ensino um processo reflexivo
possibilitando a formacao de cidadaos autonomos.

Educar para e na reflexdo ¢ a tarefa essencial do presente, se quisermos pensar em uma
sociedade e humanidade diferente desta marcada pela explora¢do, mas essa busca passa por
uma mudanca de postura diante do mundo, das coisas e dos outros, pois formar mentes
reflexivas ¢ romper com formas e modelos tradicionais de educagao.

O processo reflexivo na formacdo do professor ndo surge por acaso, ¢ resultado de
uma trajetoria longa e como Dewey aponta, demanda tempo e rigor neste pensamento para
que se realize. Este processo, portanto ¢ uma trajetdria que se estende pela vida, ¢ uma

maneira de compreender a propria vida em seu processo € nao ¢ impossivel de realizar. “A
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sociedade ndo propicia espago para a existéncia da reflexao na educacdo, mas quem nao se
sentir atraido pela vontade de mudar e de inovar ndo sera autbnomo, continuara dependente,
tendo-se concedido a si mesmo tornar-se uma coisa” (ALARCAO, 2004).

Ninguém ¢ obrigado a ser reflexivo, mas podem ser estimulados a sé-lo, e o professor
¢ o primeiro a assumir essa postura reflexiva para que seus alunos se tornem reflexivos, este ¢
um processo que requer paciéncia, pois os resultados nao sao visiveis em curto prazo.

Educar diante deste horizonte ¢ ter coragem de romper consigo mesmo para poder
instaurar uma nova compreensao da ac¢do e dela imprimir uma nova agao reflexiva, tornando
possivel a ampliagdo do poder de autodeterminagdo e somente desta maneira possibilitaremos
a constru¢do de uma cidadania responsavel.

Assim sendo, a reflexdo sistematica, rigorosa e de conjunto (SAVIANI, 1989), atuante
no ensino, propde-se como reflexdo radical de nosso ser no mundo, como alternativa,
juntamente com todo processo educativo, que amplia a compreensao de si e permite-se todo
processo educativo, que amplia a compreensdo de si e permite-se o descortinio da
humanidade comprometida ética e politicamente com sua construgao.

Conclui-se que, o horizonte da reflexdo no ensino e na formagdo do professor deve
propor um questionamento radical de si mesmo, ¢ um processo que ndo se da de forma
mecanica, mas comeca com a reflexdo e se traduz em acdo concreta, imprimindo nova
reflex@o e novo fazer diferenciado. A reflexdo propde uma reflexdo sistemdatica sobre o fazer
educativo para que as praticas pedagogicas possam passar por este processo como horizonte
facilitador que torna possivel a constru¢do de novas realidades ¢ métodos educativos.

Outros autores tratam deste tema com muita relevancia no atual contexto da Educagao,
mas pelo interesse deste estudo, os autores mencionados neste capitulo foram foco de andlise

e estudo.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo caracteriza-se a pesquisa realizada, procedimentos, as técnicas e
instrumentos ¢ etapas, os sujeitos da pesquisa, ¢ como foram analisados os dados. A
metodologia toma por base os objetivos propostos na pesquisa, em que o objetivo geral
propde analisar os impedimentos e dificuldades dos professores de linguas em uma pratica
reflexiva dentro do contexto de ensino de linguas estrangeiras, em um instituto de idiomas.

O objetivo deste estudo optou pela abordagem qualitativa de pesquisa, na qual se
investigou os impedimentos e as dificuldades dos professores de linguas estrangeiras
modernas dentro da pratica reflexiva, procurando analisar seu comportamento observando e
interpretando, sendo desvelado aos poucos dentro de uma convivéncia profissional e também
pessoal com os professores, permitindo que o processo reflexivo, a confianga mutua e a
afetividade se desenvolvessem e manifestassem tanto nos professores quanto em minha
pessoa, como professora e também como pesquisadora.

Desta forma, e segundo Mazzotti (2001, p. 131), na pesquisa qualitativa, procurou-se
observar e analisar as dificuldades que os professores encontram em sua pratica profissional,
suas experiéncias cotidianas em sala de aula e como ¢ conduzida a formagao continuada em
sua profissdao, mais especificamente na formagao continuada.

Para atender aos objetivos deste estudo, utilizou-se como modalidade de investigagao
a observacdo participante desenvolvendo a pesquisa com orientacdo e referencial tedrico
dentro das concepgdes de autores como Flick (2004), May (2004), Vianna (2003). Segundo
Flick (2004), a observacao participante ¢ muito usada na pesquisa qualitativa combinando
entrevistas, participacdo, e observagao diretas, e também a introspec¢do do pesquisador. Este
“mergulha de cabega” no campo e também observa a partir de uma perspectiva de membro,
mas também de influenciar ja que participa observando. A observagao participante para Flick
(2004, p. 152) deve ser entendida sob dois aspectos. Primeiro como um processo em que o
pesquisador atua como participante e ganha acesso ao campo e também as pessoas envolvidas
na pesquisa; em um segundo aspecto deve passar por um processo cada vez mais concreto e
concentrado para se distinguir assim as trés fases da observagao participante.

Sendo a observacgdo descritiva, como primeira fase e cuja fun¢do ¢ fornecer orientagdo
ao pesquisador para que possa se adaptar ao campo de pesquisa e comecgar a escrever o que
observa compreendendo a complexidade do objeto de investigagdo; a observagdo focal em

uma segunda fase € o tempo de restringir e priorizar os problemas que sao apontados; em uma
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terceira fase estd a observagdo seletiva e caracteriza a fase final da observagdo na pesquisa,
procurando reunir evidéncias encontradas e concentrar a atencdo no que foi encontrado na
segunda fase.

Na primeira fase, usam-se anota¢des, mas sem uma descricdo densa, pois ¢ onde se
comeca a colher as informagdes obtidas pela observacdo dando-se maior énfase a observagao
feita, e onde ¢ necessario tomar cuidado para que ndo escapem os aspectos que comecam a
serem notados e por conseqiiéncia despertando o interesse do pesquisador. Na segunda fase,
se restringe ao que ¢ essencial & questdo da pesquisa, ou seja, as necessidades relativas ao
desenvolvimento da pesquisa, o foco principal desta. Na terceira fase, ¢ onde se utiliza mais
as notagdes que foram coletadas ao logo do processo, sendo entao necessarios todos os dados
anotados nas fases anteriores.

Nossa capacidade de lembrar todos os fatos ¢ limitada, sendo assim, na observagdo
participante o pesquisador ndo tem outra op¢do sendo anotar o que ocorre em todos os
momentos da investigagdo em que testemunha, detalhando cada encontro para nao ser traido
pela memoria.

Segundo May (2004, p. 180), a pratica da observagdo participante ndo pode ser
interpretada como de facil aplicacdo e entendida apenas como olhar ou escutar, ¢ um método
de pesquisa cuja aplicacdo ¢ mais exigente e dificil, pois ¢ necessdrio tempo para se
familiarizar e estabelecer relacdes com pessoas que nem sempre se pode conviver com
afinidade. E mais comum também que o pesquisador trabalhe sozinho, onde a reflexio
propicia a interpretagdo dos conhecimentos pelas pessoas, incluindo ele proprio nos ambientes
sociais como um processo permanente.

Para May (2004, p. 181), “a meta de entender ¢ reforcada concretamente pela
consideracdo de como eles sdo afetados pela cena social, o que acontece nela e como as
pessoas, incluindo eles mesmos, atuam e interpretam nas suas situagdes sociais, dai o termo
observagdo participante”, e segundo este mesmo autor, ha o participante completo o qual
engaja-se totalmente nas atividades do grupo sendo que suas intengdes ndo sao explicitadas;
ha o participante como observador, o qual torna suas intengdes e presenca conhecidas para o
grupo formando relagdes com os sujeitos de modo que sirvam tanto como respondentes
quanto como informantes. Por fim o observador participante que constréi com o tempo um
entendimento de uma situagdo social e exige mais observa¢do formal do que observacdo

informal ou participacdo de qualquer tipo.
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Se esta participagao envolve tornar-se parte de um grupo para entendé-los, entdo ndo ¢
apenas ficar ali observando, mas engajar-se no contexto requerendo que o pesquisador fique
atento e envolvido na situacao.

Como observamos e analisamos nossas experiéncias, sdo essenciais para a
compreensdo de nossas agdes, pois as pessoas ndo agem com base em respostas prontas, e
quando o pesquisador na abordagem qualitativa atua como observador participante, cria um
espaco de reflexdo coletiva, privilegiado em termos de desenvolvimento profissional, pelo
fato de favorecer a interagdo e troca de experiéncias entre os participantes, possibilitando
assim a compreensdo dos significados que os sujeitos envolvidos na pesquisa ddo as suas
acoes.

Segundo May (2004, p. 174),

a observacdo participante tem um a histéria distinta de pesquisa do positivismo,
embora suas origens possam ser buscadas na antropologia social, foi a Escola de
Chicago, particularmente Robert Park, que encorajou os estudantes a estudar pela
observagdo, os fenomenos sociais em constantes mudangas da Chicago dos anos de
1920 e de 1930.

As metas da observacgdo participante sao diferentes do que ¢ em geral denominado
pelo positivismo, ou seja, o planejamento de questiondrios envolve o pesquisador no
desenvolvimento de idéias e explora¢do das mesmas utilizando perguntas. Para May (2004, p.
174), “os criticos argumentam que os pesquisadores que empregam esse método supde que ja
sabem o que ¢ importante”, por outro lado, ¢ dito que a observagdo participante nao faz
suposi¢des firmes sobre o que ¢ importante, mas encoraja o pesquisador a mergulhar nas
atividades didrias das pessoas as quais tentam entender, diferentemente das testagens de idéias
(dedugdo), podem ser envolvidas a partir das observagdes (indugdes).

Segundo May (2004, p. 175), na tradicdo de pesquisa de Chicago, testemunham-se
duas tradicdes intelectuais. A primeira, como sendo a tradicdo do pragmatismo de William
James, Charles Pierce, John Dewey e George Mead, onde se enfatiza que a vida social ndo ¢
fixa, mas dindmica e mutavel, ou seja, as vidas pessoais das pessoas mudam constantemente e
quando nos tornamos parte delas entendemos como mudam; participando e registrando as
nossas experiéncias nestas transformagoes, seus efeitos sobre as pessoas, € também como as
interpretamos.

Desta forma, percebe-se a importancia das relagdes sociais € como procurar entender
suas acdes no contexto de uma situagao observada “tornando-se parte daquele ambiente para

entender as acdes daqueles que ocupam e produzem as culturas, definidas como os aspectos
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simbodlicos e aprendidas do comportamento humano, os quais incluem os costumes e a
linguagem” (MAY, 2004, p. 176).

A segunda vertente da Escola de Chicago ¢ conhecida como formalismo a qual diz que
embora as relagdes sociais possam diferenciar-se uma das outras, tomam formas que se
assemelham, assim ndo falamos simplesmente sobre uma situagdo ou grupo como unico, mas
perguntamos a extensao na qual eles apresentam as semelhangas ou sdo tipicos de outros
grupos ou situacdes. O foco da investigagdo social € na interagdo das pessoas nas situagdes
sociais, € ndo nos individuos como tais.

Tendo em vista estas fontes e tomadas como base de investigacdo, a pesquisa de
campo iniciou no més de abril de 2006, em um Instituto de Idiomas em Curitiba com a
participacdo de um grupo de dez professores de inglés, francés, alemdo e mandarim, contando
também com a participag¢do do diretor e coordenador da escola. Foram reunides realizadas na
sede da escola e sempre com o apoio dos diretores e coordenadores. Houve entusiasmo dos
professores logo de inicio, mas foi diminuindo com o passar do tempo, o tempo disponivel
para a participagdo era reduzido, pois os professores trabalhavam em outros institutos de
linguas dificultando sua presenga nas reunides.

Foram propostas leituras orientadas e discussao de principios e conceitos tedricos que
possibilitassem a reflexao sobre suas praticas, foram também propostas reunides mensais ao
grupo, sendo os textos tedricos escolhidos pelo pesquisador, e traduzidos livremente do livro
de Jack C. Richards, Professional Development for Language Teachers. Também textos de
Vera Candau, extraidos de “Resumo a uma nova didatica”, sendo eles: “A Formacdo de
educadores: uma perspectiva multidimensional” e “A relagdo teoria-pratica na formacao do
educador”. Estes textos permitiram que cada professor manifestasse seu entendimento e
contribuisse com colocagdes e relagdes com sua pratica, despertando e incentivando a
automotivagao e autoconhecimento, podendo assim iniciar um processo reflexivo.

Com o andamento das reunides € no decorrer dos meses os professores participavam
conforme sua agenda de trabalho permitia, e quando ndo havia disponibilidade de tempo
demonstravam interesse pelos textos que eram enviados previamente por e-mail. Infelizmente
no decorrer da pesquisa apenas trés professores permaneceram até o final, mas indicios do que
foi compartilhado nas reunides pode ser observado e acompanhado por seus relatos sobre a
transformagao que ocorreu em sua pratica.

Segundo Flick (2004), a observacdo participante divide-se em fases: a observacio
descritiva (o observador se adapta e descreve), a observac¢ao focal ( estreita relagdes com o

problema e o processo), a observacao seletiva (ocorre proximo ao fim da coleta de dados,
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concentrando-se em encontrar evidéncias e exemplos para os tipos de praticas descobertos na

segunda etapa.

Observacao descritiva

Logo nas primeiras reunides iniciadas em Abril de 2006, e com o objetivo de despertar
e incentivar o processo reflexivo, os sujeitos da pesquisa colocaram suas preocupacdes sobre
a pratica, o interesse e motivacdo do aluno na aprendizagem, as diferentes necessidades de
cada aluno, a preocupagdo com o cronograma, ¢ também o que esperavam dos encontros.
Indicaram que a troca de conhecimento ¢ um fator importante em seu desenvolvimento
profissional, sendo que as reunides iriam contribuir muito para esta troca em sua pratica;
demonstraram também sua preocupacdo com o conhecimento de outras técnicas e
instrumentos de ensino para motivacao de suas aulas; a autoinvestigagdo de sua pratica bem
como a consciéncia da necessidade de desenvolvé-la dando uma atengcdo maior e mais
apurada em suas decisdes. A partir destes pontos definiram-se os aspectos a serem
considerados no processo de desenvolvimento em sua formacao continuada.

Nesta fase da pesquisa, ou seja, na observacao descritiva realizada durante o primeiro
semestre de 2006, apdés diagnodstico preliminar, foram levantados dados por meio de
questionario sobre sua formagdo profissional, sua experiéncia, e como se dava a formagao
continua destes professores e quais as suas expectativas em relacao a sua profissao.

Os dados deste primeiro levantamento indicaram que os professores tinham
consciéncia sobre a possibilidade de investir em seu desenvolvimento profissional e também
preocupacdo em desenvolver melhor sua pratica. Sendo assim, junto a coordenacao da escola
iniciou-se um programa de reflexdo para professores como parte de sua formacao continuada.
Dez professores responderam o questionario, e dentre eles também o coordenador e diretor da
escola; a graduacdo dos sujeitos da pesquisa provinha de diversas areas do conhecimento
assim como seu tempo de experiéncia no ensino de linguas, de um ano a dez anos no ensino.
Sua experiéncia profissional restringe-se a escolas particulares e institutos de idiomas, além
de aulas particulares; sua jornada de trabalho varia de oito a vinte horas semanais.

As expectativas dos professores quanto as reunidoes foram expostas em suas falas e vao
desde como aprender novas técnicas e corrigir suas falhas na pratica, assim como

compartilhar experiéncias pedagdgicas para seu aprimoramento profissional, além da troca de
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experiéncias desenvolvendo trabalho em grupo, reflexdes sobre ensino-aprendizagem assim
como id¢ias para melhorar suas aulas.

No primeiro encontro, ¢ como parte da observacdo descritiva foi apresentado o
programa aos professores, sendo nomeado “Programa de Reflexdo para Professores”, com o
objetivo de discutir a pratica e aprofundar os fundamentos teoricos da pratica reflexiva para o
desenvolvimento de analise da pratica com vistas a percep¢ao e automonitoramento. Os textos
teoricos sobre o pensamento reflexivo, sua origem e os instrumentos para ajudar ao
desenvolvimento da pratica reflexiva, apresentados aos professores sdo de autores usados
como referéncia pela pesquisadora, entre eles, John Dewey, Donald Schon e Jack Richards.
Houve interesse por parte dos professores ¢ manifestaram desejo em investir em sua formagao
continuada. As leituras dos autores foram feitas no decorrer da pesquisa sendo os textos
enviados por email, agendadas as reunides e discutidos os pontos para compreensao e pratica
dos mesmos.

No segundo encontro, dentre os instrumentos de investigacdo, optou-se inicialmente
pelo questiondrio em anexo, possibilitando uma visdo sobre a formagdo e vida profissional
dos participantes e suas expectativas em relacdo ao Programa a ser trabalhado nos encontros.
As perguntas abrangiam sua formacao profissional, experiéncia de trabalho e tempo do
mesmo, € junto com a caracterizagdo dos participantes um questiondrio sobre o “Programa de
Reflexdo Para Professores” juntamente com o texto para reflexdo onde os professores
relacionariam com sua pratica permitindo ao pesquisador uma percepcdo maior das
expectativas e conhecimento tedrico dos sujeitos para que a proposta do programa de
reflex@o e as reunides iniciassem.

Com a aplicagdo do questiondrio e com a finalidade de realizar uma sondagem sobre
as experiéncias profissionais dos professores, suas expectativas em relacdo ao cronograma de
reunides mensais, as atividades a serem desenvolvidas na pesquisa propondo reunides com
objetivo de analisar em primeira hora o desenvolvimento pratico das aulas, e também as
dificuldades e sucessos que os professores encontram na pratica. O questionario continha
dados sobre a sua caracterizagdo profissional, tempo de experiéncia e jornada de trabalho;
neste encontro foi apresentado também o texto “Ato de Fé ou Conquista do Conhecimento?
Um episodio na vida de Jodozinho da Maré¢”, de Rodolfo Caniato, sendo feito uma leitura
individual, e depois em duplas discutiram questdes sobre a pratica pedagogica que o texto
levantava. Em seguida foi realizada uma andlise com a pratica destes professores, os

problemas que vivenciavam e o que esperavam dos encontros.
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No terceiro encontro, o resultado do questionario apontou o interesse dos professores
em realmente desenvolver melhor sua formagdo e investir em sua pratica. Apontou que os
mesmos tinham preocupagdo com o cronograma e¢ em dar conta dele, demonstraram
preocupagcdo com a qualidade de suas aulas e a motivagdo dos alunos, assim como as
diferentes necessidades de cada aluno; todos os professores apontaram sobre a sua propria
motivacdo € a importancia em cultivar o habito de utilizar a lingua no dia a dia para
desenvolver melhor a fluéncia e exatidao na comunicagdo. O que esperavam dos encontros e
suas impressdes ficaram na expectativa da troca de conhecimento entre seus colegas, no
desenvolvimento de técnicas de motivagdo para suas aulas, na preocupagdo com o ensino-
aprendizagem e as diferentes maneiras que cada aluno aprende uma lingua estrangeira. Tudo
isto os levou a questionarem sua pratica para melhor ensinar.

No quarto encontro, foram enviados por e-mail os textos “A formacgdo de
educadores: uma perspectiva multidimensional” e “A relagdo teoria- pratica na formacao do
educador” (CANDAU, 1988, p. 43-63). Os professores queixaram-se da complexidade do
assunto e colocaram que ndo tinham familiaridade com o mesmo, pois ndo conheciam os
autores destes textos. Manifestaram dificuldade em compreender a relagdo teoria e prética.
Este foi o ponto crucial da reunido, onde os professores colocaram sua duvida e a auséncia da
familiaridade com a teoria/pratica, podendo-se perceber na fala de um dos Professores ... foi
dificil entender o texto, precisei ler mais de uma vez, ndo estou acostumada com este tipo de
leitura”, mas a teoria é necessaria para que a pratica seja transformadora no conhecimento
do aluno, um Professor também ponderou sobre o pensamento de Favero (apud CANDAU,
1988, p. 59) é realmente sério e comprometedor a importincia do comportamento do
educador como construtor, organizador, pensador do trabalho educativo, a reunido se passou
dentro da reflexdo sobre o texto, ou seja, focando mais na fundamentagao teorica deste do que
na pratica dos sujeitos, por haver caréncia desta fundamentagdo, porém estimulados a
desenvolvé-la.

Durante o encontro refletimos e discutimos sobre o texto em conjunto e desta forma as
idéias puderam ser compartilhadas e compreendidas, apontando que quando refletido em
conjunto a teoria ¢ de melhor compreensdo ¢ mais facil de aplica-la na pratica, ja se
percebendo nos relatos dos docentes, de suas experiéncias em sala de aula, como se vé na fala
deste Professor, “fica mais facil a compreensdo da teoria quando discutimos em conjunto e
percebemos que ja estd sendo experimentado em sala de aula, mesmo sem que eu soubesse

que estava seguindo a teoria de um autor”.
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No quinto encontro, abordou-se o tema “Os cinco principios para o desenvolvimento
do Professor” traduzido do livro de Jack Richards, Reflective Teaching in Second Language
Classrooms (RICHARDS, 2005b, p. 3). Foi feito uma dindmica de grupo em que os
professores teriam de escrever em um papel uma frase, um paragrafo sobre “Quem sou Eu”, e
se pode ver em algumas colocagdes dos professores: “gosto de ensinar Inglés e procuro
melhorar minha prdtica dia apos dia”, “me interesso pelo aprendizado de meus alunos e
procuro aprender mais para melhor ensind-los”, “procuro desenvolver minha experiéncia e
gostaria de compartilhar com meus colegas”.Os professores entregavam a pesquisadora os
papéizinhos para em seguida serem redistribuidos e tentassem adivinhar quem escreveu. Foi
interessante, pois o objetivo era ajuda-los a despertar o autoconhecimento e também instiga-
los a conhecer seus colegas. Em seguida, foi realizada uma reflexdo sobre o conceito da
reflexdo e o que esse conceito implica na pratica do professor e como administravam as
situagdes problema ocorridas em sala de aula. Foram citados os autores Dewey, Schon e
Richards para reflexao.

Os professores desconheciam os mesmos, mas manifestaram interesse em aprofundar
seu conhecimento sobre as teorias, com destaque para a autoinvestigacdo e a freqiiente
inconsciéncia do professor sobre sua pratica. Estes dois principios foram os que mais
chamaram a aten¢do por considerarem pertinentes na contribuicdo em seu desenvolvimento
profissional, sendo salientado que sdo fatores essenciais para realizarem uma préatica reflexiva.
Para finalizar, foram propostas perguntas para reflexdo revisando os conceitos, e se
concordavam com os mesmos, os fatores que influenciavam seu desenvolvimento profissional
e se poderiam identificar mudangas em sua pratica desde o inicio em suas carreiras, por que
ocorreram e como aconteceram. Foi um inicio de reflexdo e manifestaram o desejo de se
autoinvestigar para um apanhado maior sobre sua pratica.

No sexto encontro, o tema foi “A Natureza do desenvolvimento do Professor”,
também do mesmo autor, de seu livro Professional Development for Language Teachers
(2005a, p. 1), o texto aponta a necessidade de os professores continuarem sua formagao
depois da graduacdo e também com o suporte de coordenadores, diretores e supervisores
dando oportunidades aos professores de investimento em sua carreira profissional. Aponta
também a diferenca entre professores experientes € os novatos, salientando que os professores
com experiéncia usam de sua pratica para distinguir os problemas em sala de aula e adequar
as atividades a elas. Neste aspecto os sujeitos da pesquisa discordaram do texto dizendo que
muitas vezes os novatos investem mais em sua profissdo e dividem o conhecimento com o

aluno, ou seja, nao guardam s6 para si como os outros o fazem s6 por obrigagdo. Também
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colocaram que a pratica ¢ diferente da teoria e que as variaveis externas influenciam na
pratica, mas que o investimento pessoal ¢ a melhor forma de garantir o cumprimento de sua
tarefa para uma pratica com resultados gratificantes tanto para o aluno quanto para o
professor.E necessério esclarecer que investimento para os professores trata-se de desenvolver
seu potencial profissional investindo na formagao continuada.

No sétimo encontro, foi discutido o tema “Explorando as crengas dos Professores”
(RICHARDS, 2005b), mostrando como os professores lidam com as diversas dimensdes que
0 ensino propicia aos mesmos e analisa os pensamentos ¢ a¢des destes professores em sala de
aula. A participagdo dos sujeitos da pesquisa em relagdo ao tema foi estimulante, pois com
base no conceito de que o que o professor faz ¢ um reflexo do que ele sabe e acredita e o
conhecimento do professor e seu pensamento fornecem uma fundamentacdo que guiard a
pratica em sala de aula. Isto propiciou uma reflexdo nas crencas dos professores sobre o
aprendizado, que podem estar fundamentadas em sua formacdo, sua experiéncia, ou sua
propria experiéncia como aprendizes de linguas, sendo que estas crengas representam
respostas a perguntas que definem o aprendizado, as maneiras de aprender uma lingua,as
estratégias e estilos que o professor encoraja ao aluno a aprender uma lingua. Este tema
trouxe muita reflexdo a todos e¢ as ponderagdes foram em relacdo as diversas maneiras que
cada aluno aprende e o professor precisa estar consciente para que haja um aprendizado com
qualidade, ndo banalizando o saber. A maior preocupagdo estd voltada ao conhecimento do
professor e a necessidade que vé de investir em sua formagdo continuada e muitas vezes a
impossibilidade de autoinvestimento por falta de tempo e carga horaria que ndo permite. Os
professores salientaram que o investimento pessoal em sua formagdo ¢ a melhor forma de
garantir o cumprimento de sua tarefa como educadores.

No oitavo encontro, foi levado o tema “O papel do professor” (RICHARDS, 2005b),
e neste tema basicamente se reflete sobre a autonomia do professor dentro da instituicdo ¢ em
sala de aula, como equilibra cronograma e o resultado do aprendizado do aluno na tentativa de
o professor equilibrar estes dois fatores. Desde o material didatico, método, e como
administrar sua aula, sdo pontos que indicam a necessidade de mudanca dentro do ensino-
aprendizado em linguas. Destaca-se que seu papel em sala de aula ¢ influenciado pelo método
que ¢ adotado pela escola, advindo dai o treinamento que recebem ao iniciar em uma nova
escola decidindo assim seu papel e comportamento em sala de aula. Concordam que ¢ pessoal
a interpretacdo que ddo a esse treinamento e em conseqiiéncia disso como levam para sua
pratica em sala, ¢ a maneira como cada um interpreta conduz a diferenca na condugdo da

pratica e na dindmica de uma aula eficaz.
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O contexto em que o professor trabalha influencia em sua pratica e muitas vezes tolhe
sua criatividade e liberdade de abordagem, pois as escolas variam suas linhas de metodologia
e escolha de materiais, levando a uma auséncia de autonomia do professor. Mesmo que esse
topico seja hoje incentivado por tedricos e congressos dentro do ensino de linguas,para que a
autonomia do professor em sala de aula se desenvolva e o professor observe como seu aluno
aprende , aplicando com liberdade os instrumentos de investigagdo em sua pratica
desenvolvendo melhor o aprendizado do aluno. Ainda ¢ precoce essa liberdade e autonomia,
pois as escolas ndo abrem mado de seus métodos e muitas vezes o professor se frustra
percebendo que ha outra forma de ensinar e obter resultado com o aluno e se sente impedido
pelos métodos adotados e cronograma de aulas apertado.

No nono encontro, foram colocadas, aos professores, as abordagens e os instrumentos
de investigagdo a pratica retirados do livro de Richards (2005a) e traduzidos livremente. Neste
encontro, ¢ ja no término da pesquisa, restaram dois professores. E inegavel a frustragio por
parte da pesquisadora quando as participacdes dos professores reduziram, e a esta altura
terminando o Programa de Reflexdo para Professores, a autoobservacao e autoreflexao foram
aprimorados em um processo silencioso de conduzir a pesquisa sem interferir nos aspectos
negativos da mesma.

Estes aspectos negativos e relativamente frustrantes, foram desde a escassez na
participacdo dos sujeitos, o fechamento da escola, o exaustivo trabalho de tentar contato com
os professores e muitas vezes sem sucesso, pois como a escola havia fechado e os professores
restantes, tinham sua agenda preenchida e em locais distantes um do outro, isso tomava tempo
e também acarretava desgaste. Os contatos eram feitos por e-mail, por telefone, e sempre
havia desencontros nas agendas. Felizmente as Professoras que finalizaram foram muito
compreensivas e esforcaram-se para participar das reunides.

Refletimos item por item as abordagens que Richards propde para uma pratica
reflexiva e que incentivam a autoinvestigacdo do professor. Dentre estas, a observagdo em
dupla, quando recebe a ajuda de um colega, e também a gravacdo das aulas, foram os
instrumentos mais apreciados por elas.

O peer observation ou “observagao em pares” ¢ uma técnica apreciada por haver um
vinculo entre os professores e ser observado por um colega, propiciando confianga e
estreitamento de relagdes entre colegas de trabalho, ressaltando que a critica e observagdes
sdo construtivas, levando o colega a autoinvestigagdo sem depreciar seu estilo de ensino,
motivando-o a descobrir como melhorar sua pratica. E uma técnica valiosa, e por experiéncia

propria utilizamos esta técnica em um curso em que participei. Depois de cada aula
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sentdvamos e refletiamos sobre os pontos que deveriam ser alterados e melhorados para
beneficio do aluno e professor também.

Compartilhar com as professoras esta experiéncia foi uma forma de despertar seu
interesse em desenvolver esta técnica em sua pratica. Elas manifestaram curiosidade e
refletiram sobre a contribuicdo desta técnica para seu desenvolvimento e formagao

profissional.

Observacao focal

Na segunda fase, ou seja, na observacao focal, foi necessaria a gravacao das reunioes,
pois as transcri¢des ddo mais garantia de fidedignidade da pesquisa, também possibilitando
comparar as diferentes observacdes feitas pelos participantes. Simultaneamente foram feitas
anotagdes sobre o andamento das reunides e da autoavaliacdo do pesquisador. Na fase da
observagao focal, na quinta reunido, foi onde se estreitou as relagdes com o problema da
pesquisa, o aspecto da autoinvestigagdo foi intensamente refletido e colocado como
necessidade de expansdo na pratica do professor, sendo apontado pelas professoras desta

maneira:

Professor A: Perguntei-me sobre chamar a ateng¢do de determinado aluno. Por que
desistiu? O que causou sua desisténcia?

Professor B: Questiono-me... a gente investe , mas ndo estdo interessados... alguns
valorizam, outros ndo. Invisto em mim, mas ndo tem retorno do aluno e instituicdo.
Frustrou. Percebo a banalizagdo do saber... Preocupo-me com a qualidade e ndo
ter reconhecimento.

Professor A: Supri todas as necessidades do aluno, ndo veio mais porque ndo podia
pagar. O que fiz de errado?

Professor B: Senti que foi melhor com a reflexdo. Houve momentos bons e maus,
mas o saldo foi bom.

Professor A: Nunca tinha pensado em me investigar...

Professor C: A minha preocupagdo é que ndo tenho formagdo em linguas.

Professor A: Depende so de vocé o investimento a que se permite e o que vocé se
propée a fazer, sua vontade em dividir o conhecimento, ndo ficar so na teoria, na
pratica é diferente. O investimento pessoal é a melhor forma de garantir o
cumprimento de sua tarefa.

Na reunido seguinte, j4 no final do semestre de 2006, houve dificuldades para a
adequagdo da pesquisa, pois a escola fechou e os professores dispersaram-se. Foram feitos
contatos por e-mail, telefone, mas sempre terminava em frustracdo. Os professores que

participaram contribuiram da melhor maneira que suas agendas possibilitavam, mas os

contratempos sempre causavam impeditivos para os encontros.
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Finalmente no meio do més de Dezembro conseguimos nos reunir.Duas professoras
puderam comparecer ¢ as reflexdes do tema apontavam as questdes sobre “A Natureza da
Formacdo do Professor”. O tema despertou interesse porque apontava a diferenga entre
treinamento e formagdo do professor.

O treinamento ¢ dado pela escola para que o professor possa adaptar-se ao livro
adotado e entdo ¢ treinado e dirigido para os objetivos propostos no livro. A formagao requer
a compreensdo de como ocorre o processo de desenvolvimento da aquisi¢do de uma segunda
lingua. Compreender como o papel do professor muda de acordo com cada aluno que ensina,
compreender os tipos de tomadas de decisdes a que ¢ induzido em sala de aula, revisar as
teorias e principios no ensino de linguas, compreender que os professores tem diversos estilos
de ensino, compreender que precisa estar atento as percepgdes dos alunos em sala de aula,
mas acima de qualquer coisa, compreender que embora muitas coisas possam ser aprendidas
por meio da autoobservagdo e reflexdo critica, outras ndo podem, e dentre elas estdo o
conhecimento do assunto, a experiéncia pedagogica,e a compreensao do curriculo e dos
materiais. Todos estes assuntos foram apontados pelos professores, e nas escolas onde
trabalham estdo sendo propostas reunides com os professores para complementagdo em sua

formacao.

Observagao seletiva

Na tltima reunido com os professores, foram analisados os instrumentos que poderiam
ser utilizados na pratica reflexiva e ajudar os professores a desenvolver com mais qualidade
suas aulas. Nesta fase efetiva-se a observagao seletiva.

Nesta fase ocorreram muitos contratempos e imprevistos relacionados a agendas,
disponibilidade dos professores, havendo o fato adicional de que a escola fechou, levando a
um redirecionamento profissional dos professores. Mesmo assim duas professoras
permaneceram até o final da pesquisa.

Destaca-se que neste momento, foi feita uma andlise mais critica e profunda do
processo reflexivo realizado pelos professores, pois tiveram que se readequar
profissionalmente, exigindo equilibrio e clareza nos objetivos para tomadas de decisdes. No
primeiro semestre de 2007, e como parte da observacao seletiva, conseguimos nos encontrar e
refletir sobre o “Papel do Professor” e as “Abordagens para investigacdo na Pratica”, e mesmo

com a redugdo dos sujeitos da pesquisa, refletimos e trocamos experiéncias e dividas com
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relagdo a nossa pratica, nosso papel face a escola e alunos, e como cada professor estava
desenvolvendo seu potencial dentro da pratica reflexiva.

As professoras ressaltaram que tinham mais motivagdo e também estavam utilizando
as abordagens apontadas na pesquisa, sendo desta forma, um desafio e também uma grande
contribui¢do para seu desenvolvimento e para o de seus alunos. As professoras demonstram

em suas falas os pontos mais relevantes:

Professor C: Ja uso em minhas aulas a técnica da observacdo em pares, e que na
escola também pediram a opinido dos professores sobre os temas que gostariam de
abordar e refletir. Esta professora também ressalta que gostou mais de gravar suas
aulas, pois prefere esta técnica m lugar do diario de aula, também aponta que na
escola onde trabalha reunem-se quinzenalmente para grupos de discussoes e
reflexdo.

Professor A: A técnica da observagdo em pares também me ajudou bastante e as
gravagées das minhas aulas foram positivas, pois possibilitou a reflexdo sobre
minha prdtica além de utilizar novas técnicas para ajudar o aluno em seu
aprendizado. Esta professora desenvolve um trabalho de ensino de linguas na rede
publica e pensa em propor e iniciar a técnica da pratica em equipe, onde um e mais
professores colaboram ente si, refletindo e apontando op¢oes para desenvolver
melhor o ensino.

Nesta ultima fase da pesquisa e com o término do estudo, e balanco positivo e
negativo, os sujeitos da pesquisa demonstraram por meio de uma carta sua experiéncia e
registro do que mais ajudou em sua pratica, percebem-se entdo por meio de suas falas as

relacdes com a teoria de Jack Richards:

Professor C: Os assuntos debatidos nas reunides foram muito importantes para
mim. Aos poucos estou assimilando e utilizando algumas técnicas abordadas por
vocé. Acho que fiquei mais exigente comigo mesma enquanto professora de inglés.
Fiquei mais preocupada em como os alunos aprendem o que ensinamos. Ainda
quero comegar o didrio, mas até agora ndo comecei. A gravagdo que fiz da minha
aula ndo me deixou satisfeita, ainda tenho muito para melhorar. Gostaria de
continuar nossos encontros.

Professor A: Gostaria de agradecer mais uma vez pela oportunidade de participar
das tuas reunides e dizer que pra mim foi muito importante conhecer estas técnicas
de avaliag¢do. Estou aplicando-as nas minhas aulas e fora delas também. E vejo que
estd sendo muito construtivo, refletindo sobre minhas proprias agoes e sobre as dos
meus alunos. E olha, ndo sdo poucas. Estas observagoes estdo me ajudando a
entendé-los melhor e encontrar outras maneiras de melhorar o ensino. Thaisa, te
desejo boa sorte na tua defesa, pois o tema realmente é muito bom e importante
para o ensino e vocé domina-o muito bem. Estarei sempre a sua disposi¢do. Um
grande abracgo e felicidades.

Como resultado final da pesquisa estes professores manifestaram seu contentamento
em estreitar vinculos, trocar experi€éncias na pratica, e¢ principalmente desenvolver sua
formagdo continuada ampliando seu conhecimento tedrico e despertando para uma pratica

reflexiva superando o mero fazer, buscando o autoconhecimento e a automotivagdo, assim

como investir na formagao de vinculo afetivo com seus alunos.
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Conclui-se que, por meio da observacdo participante, ¢ fundamental nao apenas
escutar e registrar o que dizem os sujeitos da pesquisa, mas fazer uma autoreflexdo sobre sua
conduta no processo de investigacdo, o que ¢ de suma importincia para a andlise dos
resultados da pesquisa. E uma modalidade que ndo é de facil aplicagdo, pois ndo se trata
apenas de olhar, escutar, experienciar e escrever, ¢ sua aplicagdo e analise sdo exigentes e
dificeis, requerendo que se dispense tempo € se mantenha um relacionamento com pessoas
com as quais ¢ possivel ter pouca afinidade. E necessario também fazer numerosas anotagdes
mesmo que sejam sobre detalhes aparentemente sem importancia. Ter em mente que, quando
o trabalho de campo para, o trabalho em si continua, mas traz recompensa € compreensao
sobre os relacionamentos sociais e profissionais, procurando transpor barreiras de crengas e
diversidades com as quais defrontamos. Neste processo, o pesquisador testemunha a
autoreflex@o sobre sua conduta, ou seja, interpreta e aplica novo conhecimento pelas pessoas,
incluindo ele mesmo, nos seus ambientes sociais como um processo permanente.

Para finalizar a pesquisa os professores por meio de uma autoavaliacdo, analisaram
sua participagdo na pesquisa, o programa de reflexdo do qual fizeram parte e como
perceberam seu proprio desenvolvimento na pratica reflexiva, as dificuldades e avangos em

seu desenvolvimento profissional e como conceituam a abordagem reflexiva em sua pratica.
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5 A PRATICA REFLEXIVA NA LINGUA ESTRANGEIRA

Neste capitulo abordamos a andlise do programa realizado com os professores de
lingua estrangeira. Num primeiro momento apresentamos as caracteristicas dos professores, e
em seguida a andlise considerando as categorias. Para definir as categorias foram
consideradas as falas das professoras, e a partir das recorréncias a sistematizagdo
considerando as indicagdes das teorias de Dewey, Schon e Richards em relagdo a pratica
reflexiva. Assim, a pratica dos professores durante os encontros constitui o material objetivo
em que buscamos as indicagdes da reflexdo nesta mesma pratica docente. A andlise foi
organizada em trés categorias: a autoinvestigacdo, a relacdo teoria-pratica e o
desenvolvimento do professor.

Iniciamos a pesquisa com dez professores de um Instituto de Idiomas de Curitiba. O
foco dessa escola era o ensino de alemdo, francés, inglés e mandarim. A formacdo dos
sujeitos da pesquisa era distribuida nas mais diversas areas do conhecimento, tais como:
arquitetura, ciéncias contabeis, direito, psicologia, filosofia, matematica, administragdo, artes
cénicas, € letras.

Alguns professores eram jovens, fator caracteristico dentro do ensino de linguas, pois
as escolas preferem professores jovens para que sejam moldados ao que a escola necessita, ou
seja, o professor jovem e novato e também recém advindo do exterior estd mais aberto a
proposta da escola. A realidade do professor de linguas ¢ de que se este profissional tem
alguma experiéncia no exterior ou dominio na lingua de interesse da escola, a instituicdo
contrata e prepara este professor por meio de um treinamento especifico, direcionado para o
material didatico adotado. Isso ndo significa que esteja apto para ensinar uma lingua
estrangeira, ou que tenha aptiddo para tal, mas ¢é treinado para os objetivos da escola ¢ a rotina
da pratica possibilita a este professor bagagem para administrar a propria pratica.

Os sujeitos da pesquisa eram professores de institutos de idiomas, lecionavam em uma
ou mais escolas e também tinham experiéncia com aulas particulares. Apenas um lecionou em
escola estadual, o restante em escolas particulares de idiomas. A experiéncia destes
professores de linguas oscilava entre um e dez anos de experiéncia, ¢ uma das professoras era
bastante jovem e com pouca experiéncia em sala de aula no ensino de linguas, mas aceita por
ser nativa na lingua em que iria ensinar. Percebe-se que ¢ um fator caracteristico na escolha

destes profissionais e sua formacdo profissional ¢ compensada com o treinamento que
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recebem da escola ou muitas vezes sao eles mesmos quem desenvolvem a habilidade na sua
rotina de trabalho, desenvolvendo o autoprendizado na prépria pratica.

Este estudo foi realizado durante o ano de 2006 e 2007, muitas vezes na propria
escola e outros encontros fora dela. Houve contratempos para a realizacdo de algumas
reunides, pois a escola fechou e tivemos de fazer um esfor¢o maior para que fosse terminada a
pesquisa, onde apenas duas professoras finalizaram. O restante dos professores teve que
readequar sua agenda e ndo manifestaram interesse em dar continuidade com as reunides
mesmo com insisténcia por emails ou por telefone. O contato foi se perdendo e o interesse
também.

Nas trés primeiras reunides mensais do primeiro semestre de 2006, percebeu-se uma
pequena resisténcia entre os participantes, dissipando-se na medida em que os professores
colocaram suas duvidas em pauta interagindo com seus colegas, percebendo que por meio dos
encontros haveria contribui¢do para o seu crescimento e também de seus colegas.

Da autoinvestigacio e autoobservacio na investigagao da pratica dos professores, ¢
uma das categorias em que na fala dos sujeitos da pesquisa demonstraram sua preocupacao
com a pratica e o desenvolvimento desta, procurando aperfeigoar seu conhecimento e
autoconhecimento para uma pratica reflexiva. Dentro dessa categoria o Professor A salientou
que

a auto-investiga¢do é o que mais desperta meu interesse, e procurar caminhos na
solugdo de problemas em sala de aula, tal como chamar a atengdo do aluno, e este
ndo gostar, levando a sentir-me insegura se devo ou ndo inibir uma ag¢do”. Desta
forma, na autoinvestigagcdo a reflexdo sobre a agdo permite tomadas de decisoes
que interferem na pratica e aprimoram a ag¢do em sala de aula e com o aluno,
permitindo o autoconhecimento do professor gerando maior confianga em suas
tomadas de decisoes.

Richards (2005a, p. 34), em relagdo a auto-observagdo e auto-avalia¢do, leva ao
pressuposto de que entre outras técnicas para o desenvolvimento do ensino reflexivo € preciso
que o professor colete informagdo objetiva e sistematica sobre si e sobre seu comportamento
em sala de aula, por meio de didrios e gravagdes das aulas e também a observagdo em pares,
pois assim poderd tomar decisdes necessarias em sua pratica. Segundo Schon (2000, p. 32),
podemos refletir sobre a acdo e pensar retrospectivamente sobre o que fizemos, de modo a
descobrir como nosso ato de conhecer-na-acdo pode ter contribuido para um resultado
inesperado. Mas, ressalta também que estes momentos de reflexdo-na-agdo raramente sdo
claros em rela¢do ao outro e a experiéncia da surpresa pode se apresentar como se ja estivesse

interpretada e levar ao entendimento de que a situacao ja foi resolvida. E preciso ser criterioso
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na observacao, na reflexdo-na-agao e sobre-a-agao para ter claro na mente qual decisdo a ser
tomada na pratica desenvolvendo melhor sua autoinvestigagao em seu modo de ensinar.

Para Richards (2005a), “os beneficios da auto-observagdo sdo gratificantes, pois
permite ao professor um autoconhecimento sobre sua pratica e de como se comportam em
sala quando analisam as gravagdes de suas aulas ou léem as transcricdes destas”. Dewey
(1959a, p. 271), aponta que “o professor precisa ter o espirito livre para observar as reagoes €
movimentos mentais dos estudantes, pois o problema dos alunos encontra-se na matéria; o dos
professores ¢ saber o que estd fazendo a mente dos alunos com a matéria”. Quando Dewey
fala que o material para o pensamento reflexivo ndo sdo os pensamentos, mas as agdes, 0s
fatos, os acontecimentos e suas relagdes entre si, constata-se que ¢ necessario ter tido
experiéncias e que elas fornecam os recursos para vencer as dificuldades, pois estas
dificuldades sdo estimulos positivos para que a reflexdo se configure e o professor possa
desenvolver sua pratica e ensino reflexivo.

Quando Dewey menciona que o professor precisa ter o espirito livre para observar as
reacdes dos alunos, entende-se que o ato de pensar ¢ regulado por seu objetivo, ou seja, a
necessidade da solugdo de um problema orienta 0 mecanismo da reflexdo, e se percebe que a
origem de um problema determina o objetivo do pensamento, orientando o modo de pensar.

Dewey em Democracia ¢ Educagdo (1959b), sugere que o professor adote e
desenvolva atitudes reflexivas para que a autoinvestigacdo ocorra na pratica e se desenvolva o
processo reflexivo propiciando um bom aprendizado ao aluno, o desempenho destas atitudes
por parte do professor afeta diretamente o aprendizado do aluno; pensar estd ligado as
diversas maneiras de se pensar, sendo estas maneiras provocadas pelas sugestdes ou idéias,
conduzindo a mente a uma conclusao.

Sugere as atitudes reflexivas para que o desempenho na pratica se configure, e dentre
elas, a acessibilidade mental ou espirito aberto estd para autoinvestigagdo como a atitude que
¢ ausente de preconceitos ou habitos que limite a mente para considerar os problemas a serem
resolvidos na pratica e prestar atengdo as alternativas, indagando as possibilidades de erro e
examinando as razdes do que se passa em sala de aula, investigando os conflitos e procurando
respostas para as perguntas, refletindo como melhorar o que ja existe.

Percebe-se a comunhao de pensamento entre Dewey, Schon e Richards, de que € na
acessibilidade mental ou espirito aberto, na autoinvestigacdo, na reflexdo-na-acdo e sobre-a-
acdo que a pratica enriquece e se desenvolve, propiciando ao professor a autonomia sobre seu

desenvolvimento profissional.
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Para o PA “os instrumentos de investigagdo na pratica estdo sendo adotados na
escola em que trabalho possibilitando aos professores uma nova dtica em seu
ensino e também aperfeicoamento em sua formagdo profissional, permitindo o
desenvolvimento do ensino reflexivo”. Para o Professor C, “em minha escola ha
propostas de encontros quinzenais de formagdo continuada para os professores,
onde sdo ouvidos sobre os temas que gostariam de abordar, e dentre os quais foram
sugeridos a motivagdo do professor, técnicas para observagdo, e a observacdo em
pares.”

A possibilidade de gravagao de aulas permitiu ao PC “uma nova otica sobre minha
pratica e assim iniciar minha investigagdo possibilitando uma revisitagdo em meu modo de
ensinar que antes ndo havia pensado”. Para Richards (2005a) o critério de gravacdo em audio
ou video ¢ uma abordagem usada para o desenvolvimento do automonitoramento, pois o
professor tem a oportunidade de ouvir a si mesmo e analisar sua pratica, assumindo a
consciéncia sobre esta, bem como seu estilo de ensinar. As gravacdes sdo de grande beneficio
para o crescimento e desenvolvimento do professor e do aprendizado do aluno, mas ¢ preciso
que ambos sintam-se confortaveis e dispostos a esta investigagao.

Dentro desta categoria se encaixa a responsabilidade intelectual que Dewey (1959a) se
refere e assegura a coeréncia e harmonia do que se defende, implicando em uma ligacdo com
a retiddo, o espirito aberto, a sinceridade, e considerando a linha ténue do pensamento e da

acdo na pratica do professor para se configurar a reflexdo. E necessario ser intelectualmente

responsavel e examinar as conseqiiéncias de um passo projetado e adotado.

Relagdo teoria e pratica

Desde o inicio dos encontros, a relacdo teoria-pratica foi um dos pontos que
permeavam as reflexdes do grupo. Em suas falas, um dos professores diz que ¢ de suma
importancia “o comprometimento do professor como construtor, organizador, pensador do
trabalho educativo”, assim se percebe que mesmo com a caréncia da fundamentagdo tedrica
os sujeitos da pesquisa intuiam sobre esta responsabilidade no ensino por meio de sua
experiéncia e dedicacdo ao seu trabalho.

A teoria e a pratica devem ser tratadas como unidade, e trabalhadas simultaneamente,
pois sdo indissociaveis. Os cursos de formacao de professores precisam trazer ao professor
essa alternativa de desenvolver a praxis vinculando o pensar e agir como unicidade,
permitindo ao professor expressar seus interesses € objetivos dentro de sua profissao
compreendendo que a teoria ndo apenas retrate a realidade, mas oriente sua acdo para

transformar sua pratica. A este respeito Saviani (1989, p. 163) diz que a teoria exprime
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interesses, objetivos e finalidades; ela posiciona a respeito de como deve ser- no caso a
educagdo- e que rumo deve tomar e, neste sentido, a teoria ndo apenas retrata a realidade, ou
explicita o que ja existe, mas ¢ também orientadora de uma agdo que permita mudar o
existente.

A relacao teoria e pratica observada nesta categoria dentro do Programa e trabalhada
no quarto e quinto encontros, apontaram sobre o fazer-pedagdgico e a importancia do
comprometimento do professor com seu desenvolvimento e o aprendizado do aluno. Este
comprometimento faz com que o professor organize seu pensamento desenvolvendo o ensino
reflexivo, ndo dependendo de quantos cursos se compromete em fazer, mas principalmente
com seu comprometimento profundo como educador e pensador dentro do processo
educativo. Isso ¢ essencial tanto para Dewey (1959) quanto Favero (apud CANDAU, 1988)
para que se desenvolva e configure tanto o pensamento quanto a a¢do no desenvolvimento do
professor.

A preocupagdo do professor em compreender esta relacdo entre teoria-pratica e
observada no quarto encontro onde refletimos sobre seu desenvolvimento e inseguranca em
relacdo ao tema, suas expectativas e ansiedade em compreender a teoria que os autores
propunham e questionavam;e a medida que se familiarizavam com o texto constatavam a
relagdo sua experiéncia em sala de aula e pratica.Suas agdes ndo eram dissociadas da teoria a
que estavam sendo expostos mesmo sem ter desenvolvido fundamentagdo tedrica e ndo
conhecendo os autores que estavam sendo discutidos. Na fala do professor “/...J foi dificil
entender o texto, precisei ler mais de uma vez, ndo estou acostumada com este tipo de
leitura” percebe-se a urgéncia da proposta de motivar e despertar no professor o
desenvolvimento tedrico mostrando-lhes autores que tratem e aprofundem o estudo sobre o
tema, pois a teoria ¢ necessaria para que a pratica seja transformadora no conhecimento do
aluno e conseqlientemente no desenvolvimento intelectual do professor.

Schon (apud SMITH, 2001) coloca a pressao que o professor sofre como sendo um
jogo, e sugere a necessidade de reconsiderar o contexto institucional das escolas e suas
conexdes com os mundos da universidade e da pratica. Considera que a liberdade e autonomia
do professor precisam ser discutidas e realizadas incluindo uma reflexdo sobre a reflexao-na-
acdo destes profissionais conferindo um lugar central no ensino, propiciando pontes entre a
escola e os mundos da universidade e da pratica. Enfatiza que a reflexdo sobre a reflexdo-na-
acdo da pratica deve entrar no ensino pratico por meio da vida organizacional, sendo esta

perspectiva construcionista e de importancia crucial.
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Dentro da proposta de Schon (2000) para se desenvolver um ensino reflexivo, ele fala
que o professor terd de aprender a refletir sobre suas teorias tdcitas, ou seja, quando o
professor recebe a teoria para desenvolver-se profissionalmente e intelectualmente seu
conhecimento tacito ja esta inserido em sua pratica e terd entdo que estudar a propria pratica
inferindo assim a reflexdo sobre a reflexdo-na agao.

Nesta proposta, Schon com seus trés conceitos de reflexdo permite o desenvolvimento
de um ensino reflexivo aperfeicoando o talento artistico do professor em sua pratica,sendo
necessario oferecer oficinas de aprimoramento incentivando-os a pratica reflexiva exercitando
o pensamento, desenvolvendo sua fundamentagdo tedrica dentro dos trés icones que Schon
propoe. Tanto Schon quanto Dewey ressaltam que € preciso rigor neste pensamento, mas
quando o professor percebe a transformacdo de sua pratica, ele se sente motivado a
desenvolver mais sua habilidade artistica.

Na relacdo teoria-pratica Guimardes (2008), aponta que ha complexidade e
instabilidade das situagdes na pratica do professor sendo a formacao tradicional inadequada,
ou seja, a ciéncia ndo tem todas as respostas as questdes e problemas que a pratica levanta,
existindo fatores essenciais no conhecimento profissional que s6 se manifestam e
desenvolvem na pratica, atribuindo-se a ela um valor epistemoldgico considerando-se como
fonte de conhecimento profissional reconhecendo nesse conhecimento um componente que os
profissionais adquirem e desenvolvem em situacdes da pratica.

Guimaraes (2008, p. 3) aborda de uma maneira muito clara os conceitos de reflexao-
na-agdo e reflexdo-sobre-a-acdo de Schon, como o saber que o professor manifesta na pratica
quando executa a a¢do, um saber na acdo e que estd incorporado nessa agdo, o que O senso
comum chama de saber-fazer, sendo descrito como tacito e dificil de ser verbalizado; sabemos
fazer uma coisa e ndo conseguimos dizer o que sabemos para fazer essa coisa. Quando se
refere a reflexdo-sobre-acdo como a reflexdo que ocorre depois da acdo e onde o professor
reflete a posteriori reconstruindo mentalmente a situagao e com o auxilio de registros, de
diarios de anotacdes ou mesmo gravagdes, pressupde uma seqiiéncia: acdo/observacao-
reconstrucdo (da acdo) -reformulagdo.

Constatamos enfim que estas modalidades ou conceitos de reflexdo propostos por
Schon nao sdo independentes, mas interligam-se e se completam propiciando ao
conhecimento do professor meios de autodesenvolvimento e autoinvestigacdo, melhorando
sua pratica e favorecendo o aprendizado de seu aluno.

Dewey (1959a, p. 272), aponta que o professor precisa do conhecimento técnico ou

conhecimento profissional como ele denomina. Precisa da fundamentacdo teoérica para
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interpretar habilidosamente as reagdes e respostas dos alunos, pois sem este embasamento e
conhecimento sua capacidade de administrar os conflitos presentes na pratica levam a acdes
rotineiras € mecanicas. Ressalta ainda que este conhecimento ndo ¢ tratado com merecida
observacdo, levando a acdes e regras fixas; se o professor seguir e perceber que o
conhecimento tedérico se interpde entre ele e a intuicdo sobre uma situagdo de conflito ou de
investigacdo em sua pratica, deve seguir a intuicdo. Sugere que o professor faga perguntas
investigativas que induzam a reflexdo antes da acdo, ou seja, uma pré-reflexdo para antecipar
as duvidas que os alunos possam ter.

Percebe-se que o conhecimento tedrico € inerente a pratica, estd relacionado com as
experiéncias da mesma, conduz a necessidade do desenvolvimento do pensamento reflexivo
na formag¢do continuada do professor, entendendo como se processa esta pratica realizando
com rigor a reflexdo em um processo lento, complexo e rigoroso, que demanda tempo para
desenvolver.

Na fala dos professores na ocasido deste encontro, percebe-se que mesmo sem
fundamentag¢do tedrica suas colocacdes apontam para a consciéncia da pratica relacionada a
teoria, quando se comentou sobre a experiéncia como chave componente do desenvolvimento
do professor, a colocacdo do PB foi “ndo concordo que so o professor experiente desenvolve
e investe em sua formagdo, o novato quer e precisa de autoinvestimento também e muitas
vezes ele compartilha mais o conhecimento com o aluno que um professor experiente”, nesta
relagdo teoria- pratica de professores experientes e novatos Richards (2005a, p. 6) salienta que
¢ um campo ainda inexplorado no ensino de linguas e que parecem permanecer em “‘estados”
diferentes na pratica em se tratando desta relacdo, ou seja, a maneira como compreendem os
conceitos e desenvolvem em sua pratica sdo relacionados diretamente como atuam em sala de
aula; professores mais experientes percebem e compreendem o que fazem, tem mais
habilidade de integrar e usar os diferentes tipos de conhecimento fazendo um julgamento mais
intuitivo baseados em experiéncias passadas, tem maior compreensao no uso de estratégias no
aprendizado de seus alunos, abordam seu trabalho diferentemente dos novatos porque sabem
quais atividades que sdo mais propicias para determinadas situagdes e quais problemas e
solugdes sdo mais adequadas para resolver.

Ja os novatos estdo menos familiarizados com as estratégias para ensinar € se sentem
inseguros no contexto, e quando refletimos sobre este tema provocou o seguinte comentario
da PB “acho improcedente, e ndo concordo com essa teoria, cada um se comporta e age de
forma diferente, o investimento pessoal é melhor forma de garantir o cumprimento da tarefa,

mas as variaveis externas podem influir na pratica”, percebe-se que so6 a experiéncia nao €
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fator essencial, mas sim da vontade de investir em si como profissional, e ¢ retratada na fala
da professora “se o professor mesmo que seja inexperiente, decide investir em sua formag¢do
ele quer dar o melhor de si e vai dividir o conhecimento com o aluno, sendo que muitos
professores experientes guardam para si o conhecimento e ndo dividem com o aluno”.

Pressupde-se que a forma de capacitar tanto professores experientes quanto os novatos
seria a de propiciar encontros para trabalharem juntos por meio da observacao, do ensino
coorporativo, de grupos de discussdes, e resolucdes de problemas em grupo, na troca de
experiéncias, manifestando-se na fala das professoras participantes da pesquisa dizem “a
troca de experiéncia foi muito importante e positiva, e seria muito bom nos reunirmos
mensalmente para discutirmos nossos problemas da pratica, isso acrescenta muito e ajuda no
autoconhecimento e na autoinvestiga¢do”.

Neste encontro também colocaram que “mesmo apds o término da pesquisa
gostariamos de continuar as reunides, pois ha muitos pontos sobre teoria e metodologia bem
como estratégias de ensino que precisamos discutir € que deveriam ser propostos nas escolas
para que os professores reflitam sobre sua pratica, e isso ndo ¢ comum, estes encontros sao
diferentes dos treinamentos”. E estimulante perceber que a proposta deste Programa de

Reflexao dentro deste estudo motivou os professores a continuidade em sua formacao.

Desenvolvimento profissional

Percebe-se, que a formagao e desenvolvimento profissional se fazem no cotidiano do
professor por meio da experiéncia na pratica. Entretanto, ¢ necessario redimensionar a
formag¢do do professor e suas necessidades, seu fazer-pedagdgico, como ensinar € o que
ensinar, para quem e para que, expressando uma unidade com os contetdos tedricos que o
professor adquire. O professor enfim ndo se torna educador so pelos cursos que adquire, mas
pela responsabilidade com a arte de ensinar, no envolvimento com seu aluno e na
preocupacdo com o aprendizado dele, e desta forma, desenvolvendo na sua rotina meios de
fazer com que seu aluno produza o conhecimento, salientando conforme Févero (apud
CANDAU, 1988, p. 59), que ndo basta ao professor freqlientar cursos de Pedagogia, fazer
Mestrado ou Doutorado para ser um educador, mas também comprometer-se de fato como
construtor e organizador permanente do trabalho educativo. E a partir de sua prética que
constrdi a teoria, coincidindo e identificando-se com elementos decisivos da propria pratica,

acelerando o processo e tornando a pratica mais coerente ¢ homogénea.
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Na categoria da formacao e desenvolvimento do professor ¢ trabalhada do quinto
ao nono encontros, percebe-se nas falas dos professores a preocupacao sobre sua formagao de
graduacdo e seu desenvolvimento tedrico quando o PC diz “minha preocupacgdo é que ndo
tenho formagdo em linguas”, e esta mesma Professora pondera ja na ultima fase das reunides
“os assuntos debatidos nas reunioes foram muito importantes para mim. Aos poucos estou
assimilando e utilizando algumas técnicas... acho que fiquei mais exigente comigo mesma
enquanto professora de Inglés. Fiquei mais preocupada em como os alunos aprendem o que
ensinamos.”

Richards (2005a, p. 1) explica como o professor pode continuar seu desenvolvimento
profissional mesmo quando termina a graduagdo, ou seja, oferece caminhos para que isso
aconteca ressaltando que essa formagao continuada do professor de linguas tem sido tema de
preocupacdo e recebido atengdo renovada como sendo assunto de emergéncia no contexto do
ensino de linguas. Ressalta que as oportunidades para a formac¢do do professor contribuem
tanto para o sucesso das escolas quanto para os professores.

A necessidade de reciclar as habilidades e o conhecimento do professor nao significa
que este teve um treinamento inadequado, mas ¢ uma resposta ao fato de que nem tudo o que
os professores precisam saber estd dentro do que aprendeu em seu nivel anterior ao seu
trabalho, assim como o fato do conhecimento base de ensinar muda constantemente.

Richards faz uma distin¢do entre treinamento e formacao profissional do professor,
apontando as diferencas entre os dois ¢ a necessidade de as escolas iniciarem cursos e oficinas
para que o professor possa ser beneficiado assim como os alunos. O treinamento refere-se as
atividades focadas nas responsabilidades do professor e ¢ centrada nos objetivos imediatos e
de curto prazo. O treinamento envolve experimentar novas estratégias em sala de aula,
geralmente com a supervisdo, monitoramento de outros e o conteido do treinamento ¢
determinado e disponibilizado em formato padrao ou prescrito em livros de metodologia.

Os objetivos do treinamento pressupdem aprender como usar estratégias eficazes para
iniciar uma aula; adaptar o livro texto a aula; aprender como usar atividades de grupo em uma
aula; usar técnicas de perguntas eficazes para que o aluno corresponda em seu desempenho.

A formacao do professor refere-se ao crescimento em longo prazo e procura facilitar a
compreensdo da tarefa de ensinar ao professor e também de si mesmo, tendo como objetivos
compreender como se desenvolve o processo; compreender como o papel do professor muda
em sua pratica de acordo com o aluno que estamos ensinando; compreender as decisdes que
precisam ser tomadas durante as aulas; rever as proprias teorias e conceitos dentro do ensino

de linguas.
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A Professora B no inicio da pesquisa diz “invisto em minha carreira profissional, mas
percebo que ndo estdo interessados [...] alguns valorizam, outros ndo. Invisto em mim, mas
ndo tenho retorno do aluno e da instituicdo [...]. Preocupo-me com a qualidade e ndo ter
reconhecimento”. A formagdo ¢ mais que a reflexdo individual e pessoal, ¢ ir além e incluir a
exploracdo de novas tendéncias e teorias no ensino de linguas, familiarizar-se com o
desenvolvimento do conhecimento no assunto por meio da auto-observacao e reflexao critica.

Sabe-se contudo, que ¢ necessario ao professor fundamentacdo tedrica para explorar
novos caminhos e tendéncias, ter conhecimento do assunto discutido, experiéncia pedagogica
e também compreender como se processa a escolha de materiais pedagogicos e curriculos. Na
educagao e formagdo do professor procura-se encoraja-lo a explorar suas proprias crengas €
pensamentos examinando como esses aspectos influenciam sua pratica, tendo o
automonitoramento e autoinvestigagdo, o didrio de aula, como aliados de seu
desenvolvimento. Uma das professoras envolvidas na pesquisa, a PC, apontou o uso das
gravagdes em video como meio de autoinvestigagdo e nao a anotacao do diario, e salientou
“gravei minha aula e foi muito estranho me ver e ver minhas reac¢oes durante a aula, dai
pude ver quanta coisa preciso mudar,mas eu gostei, foi bom porque posso assitir quantas
vezes eu quiser e rever o que posso melhorar. Também vejo a rea¢do do meu aluno e a minha
rea¢do ao aluno. Prefiro a gravagdo de audio do que escrever.”

A PA diz “nunca pensei em me investigar e durante minhas aulas tento exercitar
mesmo quando ocorrem problemas de desisténcia por chamar a aten¢do do comportamento,
isso me leva ao questionamento da agdo.”

Schon (1997) ressalta que a conversa reflexiva que ocorre durante a acdo e junto a
outros professores e colegas ¢ o centro da reflexdo sobre a pratica, e que estas conversas
reflexivas e trocas de experiéncias colaboram e contribuem para tomadas de decisdes, assim
como olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo-na-acdo enriquece o conhecimento
do professor fazendo com que ele observe o significado que foi atribuido a situagdo
propiciando a ele desenvolver e construir sua forma pessoal de conhecer. A reagdo das
professoras sobre a troca de experiéncia foi reveladora, e salientam que “foi muito positivo”,
a PB diz “senti que foi melhor com a reflexdo. Houve momentos bons e maus, mas o saldo foi
bom”, e também colocaram “que gostariamos de continuar os encontros para que possamos
discutir teoria, metodologia e estratégias, é uma proposta que a escola deveria tomar
iniciativa’.

Percebe-se que o modelo de ensino reflexivo e a pratica reflexiva permitem ao

professor mudangas em seu conhecimento e desenvolvimento profissional cujas implicagdes
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ocorreriam na escola e no desenvolvimento do aluno. Contudo, devemos cultivar atividades
que conectem o conhecimento e a reflexao-na-acao dos professores juntamente com a teoria €
pratica, propondo como atividade um tipo de pesquisa onde se estude os processos em que 0s
individuos adquirem talento artistico pratico, com observacao treinada e aguda para detectar
as indicagdes de progresso na aprendizagem e, mais ainda, identificar suas causas, um tipo de
observagdao muito mais habilidosa do que ¢ preciso para observar o resultado dentro da
pratica.

A PB diz “foi observando minha pratica e compilando o proprio material, observei as
necessidades dos meus alunos e fui montando o material que eu sabia ser melhor para cada
momento. Foi observando que pude ir aperfeigoando minhas aulas € me sentindo mais
segura”. Percebe-se nesta fala o autodesenvolvimento do professor que por meio da
observacdo foi elaborando sua pratica e aperfeicoando sua maneira de ensinar atingindo os
objetivos para melhor aprendizado de seu aluno. Sobre este aspecto, o autoinvestimento e
aprendizado do professor, Saviani (1989, p. 163) aponta que a Educacdo Permanente ¢ uma
outra alternativa de educacdo, ¢ a educagdo que permite ao professor estar sempre em avancgo,
em andamento. Saviani nos coloca que “o homem ¢ um ser inacabado, ¢ sempre objeto da
educacdo”. O ser humano busca sua evolugdo sempre, ele é educavel e busca essa
educabilidade de diversas maneiras, quer por meio da Educagdo Permanente ou
desenvolvendo a abordagem reflexiva, sendo esta uma alternativa de educabilidade.

Richards (2005a, p. 6) salienta que o conhecimento ¢ ativamente construido pelo
professor e nao recebido passivamente, ou seja, ele proprio contribui para seu
desenvolvimento por meio da interpretagdo pessoal e autoconsciéncia em atividades como
diario de classe e automonitoramento, auto-observagdo levando o professor a uma reflexao
sobre sua experiéncia, levando-o a uma melhor compreensdo de sua pratica e rotina. A esse
respeito PB salienta que “com a reflexdo pude questionar a qualidade de minhas aulas,
preparo minhas aulas com “n’atividades, mas ainda assim dois alunos criticaram minhas
aulas, isso me deixou frustrada em relagdo a minha formagdo e meu interesse no meu proprio
desenvolvimento.”

Analisando os dados dos professores durante a pesquisa, e as expectativas em relacao
a participagdo destes, as dificuldades e impedimentos que esta pratica reflexiva impacta na
pratica dos professores, defino como relevantes os pontos negativos, pois desde o inicio podia
perceber a caréncia na formacao e desenvolvimento tedrico dos professores, e & medida que o
tempo ia passando ¢ a participagdo deles ia ficando mais escassa, também ficava evidente que

tanto as dificuldades quanto os impedimentos eram demonstrados por meio do proprio
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sistema no ensino que contribuia e impedia que estes professores pudessem se desenvolver e
participar mais junto ao programa.

O sistema dentro das escolas e institutos de linguas, ainda com a diretoria e
coordenacdo escolhendo e determinando prazos para as aulas, exigem que o professor siga e
execute estas regras, a dura jornada de trabalho do professor contribui para que sua formagao
se desenvolva mais lentamente, ou seja, o tempo e a carga horaria imposta por este sistema
sdo fatores de relevancia no desenvolvimento da autoestima do professor e conseqiientemente
no incentivo para um desenvolvimento profissional.

Isto faz com que o professor permaneca apatico ¢ sem desafios a sua profissdo,
compactuando desta forma com o mercantilismo do saber, € assim, conivente com as escolas
em tratar o ensino como mero mercado de trabalho e deixando de lado a arte de desenvolver o
ensino, estimular o saber no aluno, desenvolvendo tanto em si mesmos e no aluno a dualidade
do ensino-aprendizagem. Todos esses fatores citados fazem parte da rotina de muitos
professores nas escolas de linguas, ¢ necessario que sigam as regras que sao determinadas
pelas escolas e eles precisam seguir o que lhes ¢ imposto, e se ndo o fazem, sdo dispensados.
Nao ha alternativas, mesmo em se tratando da ndo concordancia com as regras impostas ¢é
dificil que se imponham e facam-se ouvir. Percebeu-se pelas dificuldades encontradas neste
estudo quando houve o fechamento da escola, os professores reagiram com apatia e
simplesmente procuraram outras escolas para comecar novamente 0O mMeESmMO Processo e
adequar-se as novas regras.

Hoje este mesmo sistema estd iniciando o processo de propiciar ao professor uma
autonomia para que possa desenvolver melhor seu potencial e tenha uma participagdo maior
nas decisdes em sala de aula, assim como opinar sobre o material que estd sendo adotado para
o aprendizado do aluno e também sobre o cronograma que sempre prejudica o
desenvolvimento de uma pratica de mais qualidade. Este fator ¢ um dos problemas que
prejudicam o professor em sua criatividade e habilidade artistica em sala de aula, mas ¢
necessario cumpri-lo, e muitos professores se sentem frustrados por ndo conseguirem vencer o
cronograma ou, o que ¢ muito comum, precisam abortar muitos assuntos que estavam
programados para a aula.

Este contexto no qual o professor trabalha influencia muito sua pratica, tolhendo sua
liberdade para usar as abordagens e criatividade em sala tendo que seguir a metodologia e o
material indicado levando a uma auséncia de autonomia do professor.

Isto pode ser percebido ao participar de um curso de formagao de professores em outro

instituto de linguas, para tentar desenhar melhor este quadro de formagdo do professor de
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linguas. Foi um curso em que participei por dois anos e onde eram professores de outras
escolas procurando um aperfeicoamento melhor para sua profissdo, e também porque neste
periodo a escola em que havia iniciado a pesquisa tinha fechado e os professores participantes
da pesquisa estavam desaparecendo.

A angustia e impoténcia para que a pesquisa tivesse o andamento normal foi
estressante, mas a perseveranca em prosseguir prevaleceu em todos os momentos, pois
acreditava que era o caminho a percorrer e o objetivo principal da pesquisa que desde o inicio
foi levantado era o que mais motivava a esta busca. O que impede e dificulta a pratica destes
professores? Sei que ha muito a pesquisar e percorrer, mas percebi que foi pertinente ao
processo de investigacdo, mesmo com a desisténcia de muitos professores sei que foi
providencial, pois mergulhei na fundamentacgdo tedrica e também na metodologia escolhida, a
observagao participante, € senti que era o caminho que deveria percorrer. Ha4 muito a estudar e
investigar, mas também hd uma significativa mudanca nas escolas, percebo pelo
acompanhamento com os dois professores que permaneceram até o final e também junto ao
curso em que participei com propostas no desenvolvimento e formacao do professor.

As expectativas da pesquisadora em relacdo aos sujeitos da pesquisa, seu retorno a
proposta do programa e seu interesse quanto ao desenvolvimento profissional foram pontos de
relevancia em todos os momentos.

Na condugdo da pesquisa, dentro da abordagem da observagdo participante ha
momentos em que o pesquisador participa levando e opinando ¢ ha momentos de extrema
soliddao. Estes momentos exigem uma profunda reflexdo, pois é necessario que silenciemos
para que a voz do sujeito seja ouvida e possa manifestar seus anseios sem interferéncia do
pesquisador. E um exercicio que requer disciplina e autocontrole, pois se induzimos ha falhas
na coleta de informagdes. Ao mesmo tempo ¢ gratificante, pois ¢ o conceito da reflexdo-na-
acdo que entra em operagdo, ou seja, percebem-se as falhas no sistema educacional e
formagdo deste professor de linguas, suas angustias pela falta de investimento em sua carreira,
a falta de fundamentagao tedrica e sua tenacidade em investir em si mesmos mesmo com a
escassez de propostas das escolas para contribuir com seu desenvolvimento intelectual.

As oportunidades que surgem para o desenvolvimento profissional do professor sdo
oferecidas por meio das editoras em oficinas para divulgacao de seus materiais didaticos e ao
mesmo tempo acrescentar um pouco de fundamentacdo tedrica a estes professores. Essa
angustia ¢ percebida na fala da PC quando diz “minha maior preocupagdo é quanto a minha
formagdo, ndo tenho formagdo em linguas”, este momento entra o lado silencioso do

pesquisador, pois ¢ momento de calar e ouvir sem interferir, mas saber que ¢ possivel por
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meio da pratica reflexiva oferecer ao professor possibilidades de crescimento e
autoconhecimento, instigando a autoinvestigacdo em sua pratica.

Desta forma, quando se analisa a desisténcia da maioria dos professores nesta
pesquisa, € suas expectativas em relacdo a investigagdo, ¢ necessario ponderar os fatores que
permearam o contexto, isto €, durante todo o processo de pesquisa, ocorreram fatos que forma
além do proprio sistema de ensino de linguas, a escola teve problemas encerrando suas
atividades causando um agravante maior para contatar os professores.

Esta dificuldade trouxe limitacdes a pesquisa tanto no nlimero de participantes quanto
na continuidade das reunides. Ressalta-se que para iniciar a pesquisa foram tomadas todas as
medidas de aceite institucional para resguardar a viabilizacdo da pesquisa. Quando da
desativacdo da escola, também foram feitos contatos com outras instituicoes de ensino de
lingua estrangeira, mas ndo foi possivel localizar outra para a continuidade de trabalhos. Além
disso, acarretaria em outra dificuldade, uma vez que seria outro grupo de professores-

Outra limitagdo refere-se a compreensiva falta de motivagdo dos professores
participantes da pesquisa que precisaram se readequar em seu trabalho sendo desta forma
impedidos de pensar em sua formac¢do, mas procurar novo trabalho e tentar readequar sua
carga horaria. Houve diversos fatores que contribuiram para dificultar o desenvolvimento na
formagdo destes professores,quer fosse pela falta de interesse dos professores, ou pela idade,
ou mesmo pela auséncia em sua formacgdo profissional, era compreensivel sua resisténcia.
Uma das professoras, muito jovem de apenas dezoito anos, com graduagdo em matematica,
levou a reflexdo de que o sistema contribui para que o professor aceite a demanda do trabalho
mesmo sem embasamento teorico e pedagdgico no ensino de linguas, ou seja, o professor de
linguas cai no mercado como que de para-quedas e inicia sua carreira profissional sem
qualquer formacgao para o ensino de uma lingua.

O ensino de uma lingua estrangeira ¢ de extrema responsabilidade, como todo ato de
ensinar o ¢. Mas, especificamente ensinar uma lingua estrangeira requer uma responsabilidade
maior, pois as transformagdes que ocorrem no aluno sdo profundas, além de compreender a
cultura e crenca deste aluno, as estruturas gramaticais e fonéticas de uma para outra lingua
requerem deste professor um conhecimento técnico para que o aprendizado seja satisfatorio e
proficuo.

No ensino de linguas este professor cai no mercado e se adéqua as propostas das
escolas sem que haja a preocupagdo maior com o conhecimento teérico e técnico deste

professor e o efeito que este aprendizado possa acarretar no aluno que esta recebendo e
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assimilando a lingua estrangeira. Este professor ¢ treinado dentro dos moldes da escola e com
o tempo vai adquirindo experiéncia e se adaptando ao método proposto pela escola.

E possivel dentro de uma nova proposta de pratica transformar o ensino de linguas e
propiciar a este professor novas possibilidades de investimento em si como profissionais,
capacitando-os e oferecendo embasamento tedrico e pratico por meio de instrumentos de
investigacdo para sua pratica, ¢ motivando-os a reflexdo, mostrando-lhes sua habilidade
artistica de ensinar, ajudando-os a lapidar sua maneira de ensinar usando seu pensamento
unido a agdo, para que se transformem como professores e também auxiliem na transformacao

de seus alunos, quer seja no ensino-aprendizado ou como pessoas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa sobre a formagao reflexiva do professor de linguas, o programa de reflexao
inserido no corpo de investigagdo da mesma, assim como cursos de treinamento para
professores, congressos com €nfase nas praticas e abordagens inovadoras e com atencao para
a transformag¢do na educacdo e formacdo do professor, propiciaram nogdes sobre as
dificuldades e impedimentos em adotar uma pratica reflexiva.

A resisténcia ou preocupacdo na adog¢do desta abordagem leva a inseguranga ou
comodidade, a rotina na pratica, ou seja, ndo nos permitimos treinar o pensamento para a
reflex@o e encontrar solucdes para os problemas, levando a desmotivacdo muitas vezes. Mas
se refletirmos com responsabilidade e discernimento saberemos que uma mudanca e
transformagdo serdo inevitaveis e necessarias na pratica do professor, independente de
condigdes sociais. Percebe-se que a reflexdo ¢ intrinseca, ou seja, ela transforma de dentro
para fora sendo um estado de ser na pratica, na vida e para a vida permitindo ao professor o
“aprender a pensar e ensinar o aluno a pensar”. Entretanto, ¢ necessario respeitar e tentar
dividir com os professores, diretores e coordenadores a viabilidade e praticidade na adesao
desta abordagem.

Para compreender a origem do pensamento reflexivo ¢ fundamental entender como se
processa o pensamento e realiza-lo com rigor para se perceber a diferenciacdo diante de
outros tipos de pensamento. Percebe-se assim um foco da resisténcia a transformagdo
proposta por Dewey por meio do pensamento reflexivo, ou seja, sendo este um pensamento
complexo e que requer esforco, preparacdo, seriedade e compromisso e a ndo banalizacdo da
pratica deste pensamento, ¢ fundamental entender como se processa o pensamento reflexivo e
realizé-lo com rigor compreendendo a diferenciagao diante de outros tipos de pensamento.

Junto a proposta de Dewey os trés passos ou conceitos que compoe a pratica reflexiva
propostos por Schon, sendo a reflexdo-na-agdo/reflexdo-sobre-a-agao/reflexao-sobre-a-
reflexdo-na-agdo pontos centrais para se realizar a abordagem reflexiva, revelamos este
conhecimento, a percep¢do do pensamento reflexivo, por meio de nossas agdes inteligentes,
uma caracteristica que muitas vezes nao conseguimos expressar verbalmente, mas por meio
da observacao e por meio de anotacdes em didrios.

A dificuldade quanto a compreensdo da proposta destes dois autores comega nesse
ponto, ou seja, ndo temos consciéncia do rigor deste pensamento ¢ também da preparagdo que

’

precisamos desenvolver para praticd-lo em nossa vida profissional e também pessoal. E
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necessario tempo para desenvolvé-lo e na pesquisa realizada percebe-se pelas falas dos
professores sua vontade e empenho para tal. Isto revela que € possivel esta pratica, permitindo
ao professor a autoinvestigacao e o aperfeigoamento de seu conhecimento, desenvolvendo sua
habilidade profissional e seu talento artistico na pratica.

Portanto, a proposta de oferecer um Programa de Reflexdo aos sujeitos da pesquisa
obteve algum resultado, pois despertou nos professores possibilidades de desenvolver-se
intelectualmente e transformar sua pratica por meio de uma abordagem que lhe permita
conhecer-se e investigar-se com sua propria habilidade artistica de ensinar e que lhe pertence,
seu pensamento e suas idéias, conforme indicam alguns dos depoimentos. E necessario,
contudo oferecer oficinas de aprimoramento continuo aos professores incentivando-os a
pratica reflexiva e instigando-os a exercitar o pensamento dentro dos trés icones de reflexao
que Schon propde e de como Dewey apontou, ou seja, ensinar o professor como melhor
pensar e usar sua inteligéncia.

A experiéncia da autoreflexdo induz cada vez mais a constatacdo de que para
iniciarmos e adotarmos esta pratica, ¢ necessario que sejam criadas condicdes e estimulos ao
professor para que este possa aderir a idéia e desvincule de sua pratica a resisténcia a
transformagdo. A incerteza de pensar e analisar livremente sua pratica causa inseguranga ao
professor, este precisa e estd habituado a receber pronto e catalogado o cronograma e
curriculo, dificultando assim sua maneira livre de ensino, bloqueando sua afetividade e
interacionismo dentro da sala de aula e fora dela.

Destaca-se a importancia da troca de experiéncias, do didlogo com os colegas, no
cultivo do autoconhecimento através da reflexdo para favorecer os meios de uma atitude
reflexiva por parte dos professores e das instituicdes dentro do ensino de linguas e na
educag¢dao como um todo.

Refletir sobre a pratica e assumir uma postura reflexiva, ndo ¢ tarefa facil, se
pensarmos nas condi¢des de trabalho do professor, seu pensar educativo, se este quase nao
tem tempo e meios de investir em leituras para seu crescimento e aperfeicoamento
profissional, mas a mudancga de formas de pensar permitird um avango na reflexao.

A fundamentacdo tedrica da filosofia deweyana nos mostra a beleza e também
complexidade do pensamento reflexivo, pois exige esforco e preparagdo, abertura intelectual,
responsabilidade e sinceridade. Dewey (apud RODGERS, 2002) nos lembra que a reflexao ¢
um intercambio complexo, rigoroso, emocional e intelectual e que leva tempo para se
concretizar. Dewey (1959) ndo separa o pensamento ¢ o sentimento da a¢do, quando nos

apresenta as fases do pensamento reflexivo,pois quando nos defrontamos com situagdes
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problemadticas a finalidade deste pensamento reflexivo € nos prover de meios mais adequados
de comportamento para enfrentar estas situagdes, pois assim comecamos a pensar e refletir e
desta forma iniciamos o processo de observacdo, analisando as condigdes de solugdes dos
problemas.

Analisando os trés conceitos de reflexdo que Schon (2000) aponta, percebemos a
armadilha que esse conceito implica, pois as situacdes problema na pratica e dentro das
instituicdes em que o professor atua, este professor precisa se habituar ao treinamento do
pensamento ,desenvolvendo-se por meio de oficinas e cursos de aperfeigoamento para que
possa se conhecer melhor e junto com seus colegas compartilhar suas anglstias em sua
pratica, propiciando meios que irdo contribuir para seu desenvolvimento profissional.

E por meio da reflexdo-na-agio e na reflexdo-sobre-a-a¢io, que o professor poderé se
sentir mais seguro e consciente, transformar o ensino e também transformar a si mesmo como
um profissional artistico, que tem a habilidade de interagir com outro ser humano para o
aprendizado.

Quando este professor perceber que ele pode por meio da reflexdo transformar sua
pratica, seu pensamento o levard ao “conhecimento na acdo levando a experimentos imediatos
e a mais pensamentos que afetam o que fazemos” (SCHON, 2000, p. 34), ele estard muito
proximo de sua autonomia na pratica possibilitando desta forma a transformacdo na
Educacdo, um sonho que muitos acalentam e parece tdo distante.

Enfim, esta pesquisa demonstra a importancia de oferecer aos professores
instrumentos e processos para desenvolver sua pratica, por meio da autoinvestigagdo, do
autoconhecimento oferecendo-lhes cursos de formagao continuada reflexiva para que possam
gradativamente desenvolver sua habilidade intrinseca de autonomia na pratica. Para tal as
condi¢des de desenvolvimento da tecnologia e metodologias inovadoras, livros didaticos
modernos, salas sofisticadas, a valorizagdo profissional, o trabalho em equipe favorecem a
que o professor possa desenvolver o potencial de seus alunos.

Schon (1997) ressalta que o centro da reflexdo sobre a pratica ¢ a conversa reflexiva
que ocorre na acdo e junto ou entre os professores, sendo estas conversas e trocas de
experiéncias que colaboram e contribuem para tomada de decisdes, bem como a melhor
compreensdo do professor sobre sua pratica. Esta reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo, ¢ uma
acdo de observagao e descricdo que ajuda o professor a construir melhor sua forma pessoal de
conhecer.

Procurei neste estudo, apontar as possibilidades de transformagao da pratica por meio

da reflexdo, para responder a questdo: O que impede a pratica reflexiva? Ao chegar a
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finalizacdo deste estudo, percebo que ¢ necessario muito empenho e desenvolvimento
intelectual sobre a complexidade do pensamento reflexivo, e, conseqlientemente, da pratica
reflexiva. As condicdes institucionais sdo fundamentais, as condi¢coes de formacado dos
professores imprescindiveis, a disponibilidade de tempo necessaria.

No entanto, é necessario que o professor adquira meios de desenvolvé-la e para que
isto ocorra, sdo necessarias condigdes, e dentre estas condigdes estdo envolvidas grandes
transformagoes, desde a organizagdo da escola, do desenvolvimento profissional do professor,
e acima de tudo compreender e desmistificar este complexo pensamento. S6 assim poderemos
proporcionar aos nossos professores segurancga de seu conhecimento e capacidade de conduzir
sua pratica com autonomia na reflexdo para a acao.

A reflexdo ¢ uma possibilidade de melhorar a pratica do professor e também ajuda-lo a
compreender o ensino e as diversas maneiras que os alunos aprendem. Estimular no professor
a autoconfianga e propiciar a autonomia de trabalho para que possa desenvolver-se e permitir
que sua habilidade artistica supere as suas expectativas e as de seu aluno também

Quando o professor promove o autoconhecimento e a autoinvestigagdo em sua pratica
e sobrepuja os problemas que enfrenta na rotina do ensino por meio do processo da reflexao,
este consegue superar-se € supera o mero fazer, possibilitando a si e ao aluno o
desenvolvimento real do conhecimento. O conhecimento, portanto, esta tacitamente
encarnado na a¢do, o conhecimento ¢ a relacdo que se estabelece entre a pratica e a
interpretacdo da mesma que ¢ a teoria.

Hé muitos autores brasileiros que abordam este tema, e propde um pensar reflexivo
como caminho que exige um ato de vontade e coragem, gerando e impulsionando para as
mudangas, sendo todos os limites impostos a reflexdo nada mais que portas abertas ao que nao
haviamos percebido. E a reflexio e o desenvolvimento deste pensamento no pensar do
professor, na sua formagao continuada, e no horizonte da educacio que propiciardo o processo
reflexivo-critico.

Enfim, este estudo demonstra a importancia de desenvolver o conhecimento tedrico
aliado a pratica do professor de linguas estrangeiras modernas, possibilitando-lhes o
autoconhecimento e a autoinvestigagdo como formas de autonomia. Isto s6 sera possivel se os
professores tiverem consciéncia das possibilidades que a reflexdo pode lhes acrescentar para
superar as situagdes problema em sala de aula.

Foi o que procurei fazer neste trabalho, ou seja, ajudar o professor a compreender o
pensamento reflexivo e como ele se processa na vida pessoal e profissional de cada um. Todo

o estudo envolvido nesta busca e por meio do programa desenvolvido com estes professores
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contribuiu tanto para o meu desenvolvimento intelectual quanto ao dos envolvidos no
estudo,e principalmente a importancia do pensamento reflexivo na pratica das professoras e
também a minha. SO assim podemos transformar a ndés mesmos e ao contexto que

pertencemos.
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ANEXO A — QUESTIONARIO APLICADO



CARACTERIZAGAO DOS PARTICIPANTES

Identificacao

Experiéncia Profissional:
Atua no Magistério? ( ) SIM ( ) Nao

Em caso afirmativo:  Grau:.........oooooevuemeeeeeieeiiieeeeeeeeee, SEIIES et

( ) Escola Publica Estadual () Escola Publica Municipal () EscolaPublica

Federal () Escola Particular () Outros

TemPO A€ EXPEIICNCIA ... .iiiuiiiiieiiii ettt ettt et sttt e esbeesateenaeeens
Jornada de trabalhio:.........ocoiiiiiiii s

Em caso negativo: Area de atiagao............oo.oveueeeeeeieeeeeeeeeeeeeseeseeeee e
Pretende ingressar no Magistério? ( ) SIM ( )NAO

POT QUET...ceee et ettt ettt et
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PROGRAMA DE REFLEXAO PARA PROFESSORES

TEXTO: CANIATO, Rodolfo. Ato de Fé ou Conquista do Conhecimento? Um epi-
Sédio na vida do Jodaozinho da Maré.

*Leitura individual do texto.
*Em duplas, discutir as seguintes questdes:

1. Que problemas da pratica pedagogica o texto levanta?
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3. Quais os problemas que vocé vivencia na pratica?
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Curitiba,............. Lo, L



