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RESUMO

O presente estudo tem como temética Professores Reflexivos - concepgdes dos
supervisores de prdtica pedagégica. Com esta investigagdo, procurdmos conhecer as
concepgdes que formadores de professores possuem acerca de um professor e de uma
pratica considerados reflexivos. Visémos perceber ainda que estratégias utilizam como
forma de levar os formandos a reflectir e saber os requisitos necessérios ao desenvolvimento

de competéncias reflexivas.

Desenvolvemos o estudo de natureza qualitativa, com oito supervisoras de prética
pedagdgica do Curso de Ensino Biasico 1° Ciclo de uma instituigdo de ensino superior.
Utilizdmos como técnica de recolha de dados a entrevista semidirectiva ¢ de forma a
analisa-los, estes foram submetidos 4 anélise de conteido. Constatimos que, segundo as
inquiridas, o desenvolvimento e a promogdo de uma pratica reflexiva € considerado como
algo desejavel. Reconhecem que a reflexdo ajuda a melhorar a pratica do docente sendo este
assumido como um instrumento de desenvolvimento pessoal e profissional. Salientam os
contributos de promover a reflexdo na formagdo inicial ¢ descrevem um professor reflexivo
como um profissional que se sente insatisfeito, que € humilde, possui bom-senso e abertura
de espirito, revelando ser coerente entre o seu pensamento e as suas acgdes. As entrevistadas
referem, ainda, que o professor reflexivo questiona, problematiza e analisa de forma
continua a sua prética, interroga-se sobre as consequéncias das suas atitudes, relativiza os
saberes e articula teoria ¢ pratica. Defendem, também, uma pritica reflexiva como uma
pratica que se vai aprendendo e construindo gradualmente. De um modo geral, consideram
que, para o desenvolvimento do pensamento e de uma prética reflexivos, ¢ fundamental que
o formando e o formador satisfagam determinados requisitos. Enquanto formadores de
professores, destacam que o seu papel ¢ fundamental na promogo de uma prética de cariz
reflexivo, identificando a escrita como uma ferramenta de desenvolvimento da
reflexividade. Contudo, as inquiridas identificam alguns obstaculos a esta promogio, dos
quais sobressaem a ambiguidade do conceito de reflexdo e a inexisténcia de uma cultura

que incentive a reflectir.

Palavras-Chave: Professor Reflexivo - Pritica Reflexiva - Formag#o Inicial -

Formadores de Professores




ABSTRACT

This study is about Reflective Teachers — Conceptions of supervisors of pedagogical
practice. With this research we tried to realize what concepts mentors teachers have in what
the considered reflective teachers and practise are concerned. We also tried to realise which
strategies they use in order to make students reflect on and understand the necessary

requirements to the development of reflective competences.

We developed this qualitative research with eight supervisors of pedagogical practise
who work for a superior education school, in the Primary Teaching Course. To collect the
data we made semidirective interviews. We submitted the data collected to an analysis of
contents. According to the interviewees, it is desirable to develop and promote a reflective
practise. In their opinion, reflection not only helps improving teachers® work but it is also an
instrument of personal and professional development. They stress the advantages of
promoting reflection in initial training and describe a reflective teacher as an unsatisfied,
humble, open-minded and good-sensed person who reveals to be coherent between his
thought and actions. The intervieews also mention that a reflective teacher continuing
questions, analyses his/her practise, questions the consequences of his/her attitudes, looks at
knowledge with relativism and combines theoryq and practise. They also defend that a
reflective practice is learned and constructed gradually. Generally speaking, the interviewees
consider that in order to develop reflective thoughts and practise it is crucial that both
teachers and students obey to certain requirements. Being mentors teachers, they emphasize
that their role is decisive to the promotion of a reflective practise. Writing is said to be the
best tool for the development of reflection. Nevertheless, the interviewed teachers highlight
some obstacles to this promotion from which we point out the ambiguity of the concept of

reflection and the lack of a culture that stimulates it.

Keywords: Reflective Teacher — Reflective practise — Initial Teaching — Education —

Mentors teachers
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NOTA DE ESTILO

No momento de realizarmos a presente dissertacdo, questiondmo-nos sobre as
citagdes que irfamos efectuar de alguns autores que tivemos que consultar. Apés
ponderarmos, Optimos por traduzir essas citagdes para Portugués em vez de as
transcrevermos na lingua em que as lemos. Considerdmos yue 4 wadugdo iria imprimir 4
nossa redacgio uma maior homogeneidade e ndo nos faria ter que “deambular” por entre

vérias linguas.

Um aspecto que queremos ainda referir € a opgéo peio masculino professor/formador
que utilizdmos quando nos referiamos num sentido geral. Fizemos naturalmente, uso do

ferninino quando nos dirigiamos a um sujeito desse sexo.
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“Estimule os seus alunos a abrir as janelas da mente, a ter ousadia para

pensar, questionar, debater, romper paradigmas.”

Augusto Cury (2004)
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INTRODUCAO

O presente trabalho insere-se na problemética da Formag#o de Professores € ¢
fruto da ligag3o entre razdes pessoais ¢ profissionials da propria auturd. Pusicionando-
nos na primeira pessoa, num momento crucial da nossa vida, como professoras de 1°
Ciclo em principio de carreira, temo-nos questionado de um modo, cada vez mais,
analitico e critico a formagfio inicial que tivemos. Esta formagido foi, no noss;) ponto
de vista, exarcebadamente terica, focada na aquisigdo e absorgdo de aprendizagens e
de conhecimentos, sendo a componente prética relegada para segundo plano.
Gostarfamos que na nossa formagao tivéssemos sido mais incentivadas a reflectir
sobre a prética, a identificar os fracassos e torna-los futuros progressos, em resolver
situagdes probleméticas com sentido construtivo, para que tivéssemos iniciado a
profissiio com maior determinagdo, autonomia e competéncia. Tais vivéncias durante
a formag#o inicial, despoletaram em n6s uma certa inquietagdo e preocupagio com a
formaggo dos futuros professores de 1° Ciclo. Sendo a nossa experiéncia muitissimo
marcada pela influéncia do supervisor de prética pedagdgica e confrontadas com o
discurso de autores como Dewey, Schon, Zeichner e entre nds, Alarcéio e Estrela,

partimos para o desenvolvimento do presente trabatho de investigagéo.

E nossa convicgdo que, numa formaglo em que se & estimulado a reflectir
sobre a sua prética e sobre si mesmo, adquire-se maior capacidade de pensar,
compreender, agir e equacionar problemas. Como professores n&o teremos que pensar
e reflectir continuamente sobre 0 nosso ensino? Ndo devero os programas de
formagdo de professores preocuparem-se com a Constru¢do de uma prética reflexiva?

Julgamos que se o professor ndo questionar os objectivos e 0s valores em que se



baseia o seu trabalho e reflectir sobre o contexto onde actua, o ensino estard
comprometido. No &mbito da formag3o inicial, os professores devem ser auxiliados na
promogao do seu pensamento reflexivo, como forma de sustentar um espirito critico €
divergente, que saiba actuar e reagir perante. uma amdlgama de situacdes. De acordo
com Né6voa (1991) a mudanga ¢ a inovaglo pedagégica estdo intimamente
relacionadas com o desenvolvimento do pensamento reflexivo, Ha algum tempo que
se tem realgado o cardcter “reflexivo” da funglio docente, partindo-se da consciéncia
da necessidade dos professores serem preparados para uma prética educativa que

estimule o pensamento, a motivagio, a curiosidade, a resolugdo de problemas.

O facto de se possuir uma certificagio profissional, ou se ter acedido a
determinada formacfio néio & o suficiente para se poder actuar com competéncia nos
contextos de trabalho de hoje, os quais sdo caracterizados por situagdes imprevisfveis.
Face ao aumento da complexidade e da imprevisibilidade das situagdes de trabalho, 0
profissional deve ter espirito de iniciativa, deve ser capaz de fazer opgdes, saber tomar
decisdes, reagir e lidar com situagBes imprevisiveis, resolver problemas, ser
responsavel. Segundo Perrenoud (1993} as situagdes do dia-a-dia ndo sdo sempre
rotineiras ao ponto de fazer-se sempre o mesmo. Tal realidade implica 2 necessidade
de se estar preparado para as situagdes futuras, de antecipar e de mobilizar recursos de
forma eficaz para a con;:retizaqao dos objectivos pessoais € profissionais pretendidos.
As situagBes de incerteza e situagBes problematicas exigem que 0s professores
reflictam quotidianamente, sobre as suas préticas, com o objectivo de aprenderem,
desenvolverem estratégias, melhorarem as suas préticas pedagégicas, enfim, serem
bons profissionais. De acordo com o mesmo autor, é fundamental uma atitude

reflexiva perante o desempenho do trabatho realizado, com vista a aperfeigoar,

e



ransformar, avangar na sua acglo pedagogica. Qs professores precisam de
desenvolver as suas capacidades de pensamento critico para clarificarem as suas
ideias, valores morais, éticos, politicos e sociais, de modo a superarem as complexas
situagles de ensino com que sAn diariamente confrontados. Para Schon (1983), a
formacdo do futuro profissional deve integrar uma forte componente de reflexéio, com
o intuito de se enfrentar as diferentes situagdes do dia-a-dia que lhe surgiro na vida
real e se consiga tomar as decisdes adequadas. De acordo com Dewey (1910), €
necessrio que ser reflexivo constitua uma forma de estar em educagdio. O préoprio
conceito de ensino reflexivo preconizado por Zeichner (1993), aponta que, no &mbito
da formagdo inicial, os supervisores devem auxiliar os futuros professores a
desenvolver capacidades de reflexdo sobre a préitica com o fim de a melhorar e de se
responsabilizarem pelo seu préprio desenvolvimento profissional. Alertadas da
necessidade de se formar profissionais com a capacidade de questionar e de reflectir
sobre o seu desempenho profissional, almejando o seu auto-desenvolvimento,
pretendemos dar resposta a algumas questdes:

o Que entendem 0s supervisores de prética pedagdgica por uma pratica reflexiva?

o Que caracteristicas integram a competéncia profissional de um professor reflexivo,
de acordo com os supervisores de pratica pedagégica?

o Partindo do pressuposto que os orientadores pretendem formar professores
reflexivos, quais as estratégias que utilizam na promogfio do pensamento reflexiva?

o Segundo estes formadores de professores quais s#o oS requisitos necessirios ao
desenvolvimento de uma prética reflexiva?

o Quais s#io os obstdculos que 0s supervisores consideram dificultar ou impedir a

promogdo da reflexdio na formaglo de professores?



Com base nestas interrogagdes, este estudo conduzido no ambito do mestrado
em Ciéncias da Educagfio, drea de Formagio de Professores, teve como propdsito
conhecer as concepgdes que OS Supervisores no curso de Ensino Bésico, 1° Ciclo,
possucm sobro oo caracteristicas de wm professnr ¢ de uma prética reflexivos.
Visamos ainda identificar as praticas ou estratégias que 0S supervisores utilizam para
desenvolver o pensamento reflexivo dos seus formandos. Por uitimo, foi nosso
objectivo conhecer os requisitos que sdo necessdrios ao desenvolvimento do
pensamento reflexivo e os obstaculos que 0 impedem, na perspectiva dos supervisores

inquiridos.

Recorremos a uma metodologia qualitativa, a qual integrou entrevistas a
supervisores ou orientadores de pratica pedagégica de uma institui¢Bo publica do
ensino superior que forma professores, no ambito do curso de Ensino Bésico 1° Ciclo.
Os formadores entrevistados foram convidados a indagar, analisar e reflectir sobre si
e sobre as suas préticas, seguindo-se uma anslise de conteido dos dados assim

obtidos.

Em termos de estrutura, o presente trabatho € constituido por dois momentos:
o primeiro, marcado por um conjunto de leituras e de pesquisas bibliogréficas,
constitui um momento essencialmente tedrico, enquanto que 0 segundo possui um

cardcter pritico, uma vez que se direcciona para a recolha e analise dos dados.

A 1 Parte & constituida por trés capitulos: capitulo 1- Conceito de Reflexdo no
contexto da Acgio Educativa; capitulo 2 — O Professor Reflexivo; capitulo 3 —

Formag#o Profissional do Professor Reflexivo.



Sabendo que ¢ indispensével em qualquer estudo antes de mais clarificar e
desmistificar o conceito-chave, no capitulo 1, analisamos o significado do mesmo,
recorrendo aos estudos realizados pelos autores mais relevantes nesta temética.
Recentemente, os termos de ensino reflexiva e de pratico-reflexivo constifniram-se,
lemas, aos quais parece ser de “bom tom profissional” aderir-se ¢ proclamar-se.
Tornou-se usual, os teéricos € os formadores de professores referirem estes conceitos
reportando-se a autores como Dewey (1910), Schon (1983) e Zeichner (1993), entre
muitos outros. Contudo, tem-se assistido a uma falta de clareza na utilizagdo destes
termos. Assim, veremos de que modo a reflexdio se assume como uma forma
especializada de pensar que implica uma postura de questionamento e anilise,
distinguindo-se do acto de rotina. Tragaremos a caracterizagio dos diversos estadios
do modelo de juizo reflexivo, desenvolvidos por Kitchener e King (1981) para

compreendermos como se desenvolve o pensamento reflexivo.

No capitulo 2, para compreendermos as linhas enquadradoras de uma acg#o e.
pritica educativas do tipo reflexivo, exploramos o significado da expressdo “ser-se
reflexivo” na sua definig#io e funcionalidade .Em seguida, procuramos identificar as

qualidades ¢ competéncias fundamentais de um professor dito reflexivo.

No capitulo 3, analisamos de que modo a literatura relaciona a supervisiio
pedagégica e o desenvolvimento do pensamento reflexivo dos futuros professores.
Considerando que o pensamento reflexivo é uma competéncia que necessita de ser
desenvolvida e estimulada, visdmos assim identificar as estratégias de promog¢do do
pensamento reflexivo e analisar como estas se processam. Abordaremos de que modo

reflectir é encarada como uma actividade que deve ser desenvolvida em comunidade e



nio somente de modo isolado ou individual. Por dltimo, procurdmos identificar alguns
dos obstaculos ao desenvolvimento do pensamento reflexivo e ver de que modo estes

poderdo ser resolvidos.

Na 11 Parte, descrevemos os passos metodolégicos que nos orientaram ao
longo da investigagfio, assim, numa tentativa de responder s questdes centrais da
nossa investigaglio e de alcangar os objectivos pretendidos, a recolha de dados incidiu
sobre as representagdes e concepgdes dos supervisores de prdtica pedagégica. Foi
fundamental, ainda, descrevermos e caracterizarmos os sujeitos envolvidos no estudo
— formadores de professores que supervisionam o estdgio do Curso em Ensino Bésico
- 1° Ciclo, no ano lectivo 2004/2005. Com efeito, para a recotha e obtengio dos dados
servimo-nos da entrevista semidirectiva, para o seu tratamento utilizémos a andlise de
contetido. Optdmos por uma metodologia qualitativa, nfo sendo nosso propésito
chegar a generalizagdes, embora possamos comparar os resultados obtidos com os de
outros estudos, realizados em contextos diferentes e com metodologias diversificadas.
E de salientar que ndo se pretende apontar o pensamento dos supervisores como a
realidade, mas como um conjunto de representagdes ou concepgdes sobre uma dada
realidade, num dado contexto. Este estudo centra-se na realidade de uma instituigio
de ensino superior, mas ao fornecer elementos para debate metodolégico e tebrico
pode ajudar-nos a pensar nas questdes da formag3o dos professores para além deste

contexto.

Procurdmos evidenciar, através da técnica de anélise de conteido, os dados
mais significativos face aos objectivos do estudo. A analise dos resultados percorreu

seis blocos tematicos, por categoria, subcategoria e indicador. E de salientar que, no



final de cada bloco tematico, sintetizamos as ideias principais que nos foram possiveis
extrair dos dados recolhidos, procurando dar resposta as guestdes que nortearam 0

presente estudo.

Termindmos com uma reflexdo global, determinada pelo encadeamento entre o
enquadramento tebrico e os resultados do trabalho de campo efectuado, na qual
fazemos a andlise das limitagdes deste estudo e indicamos algumas pistas ou linhas de

pesquisa que poderdo ser desenvolvidas em futuras investigagdes.

Por, fim sio apresentadas as referéncias bibliograficas, a legislagho a que
recorremos € Os anexos, nos gquais inclufmos todo o material (guido da entrevista,
grelhas de andlise...), por nés concebido ¢ utilizado para a compreensio desta

investigago. '

‘
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Capitulo 1 - Conceito de Reflexdo no Contexto da Acgdo Educativa

Nos olimns anns, nn campn da Farmacin de Professores, utilizae.se ¢om
frequéncia termos como ‘reflexdo” e outros denvados deste, como “professor
reflexiva” e “prdtica reflexiva”. No entanto, como sublinharam, Tabachnick e
Zeichner (1991), assiste-se a uma falta de clareza na utiliza¢do dessa terminologia.
Por si 56, 0 termo “reflexdo” perdeu virtualmente um significado preciso (Zeichner,

1993).

Antes de mais, procuraremos analisar o conteudo e o significado do conceito
de “reflexdo” 4 luz dos autores que mais contribuiram para a veiculagdio € promogio
do mesmo. E de salientar que focar-nos-emos neste conceito, no contexto da ac¢éio
educativa, partindo do pressuposto que, soO através da sua clanficagdio e analise,
poderemos compreender as linhas orientadoras de uma formagio que aposta no
desenvolvimento de profissionais reflexivos. E de nolar que, tal como Calderhead
(1989) referiu, conscanie a definigdo que se defenda ou se adopte, 0s processos, 08

conteudos, as pré-condigdes e os produtos da reflexio tendem a diferenciar-se.

De uma forma geral, podem ser identificados alguns problemas associados a
dificuldade de aceder A clarificagdo do conceito de “reflexdo”™ (Rodgers, 2002).
Colocam-se as seguintes questdes: se um professor quer pensar de um modo reflexivo
ou questionar a sua pratica, o que precisara ele de fazer primeiro? Como sabera ele se
est4 a agir de modo correcto? Sem uma defini¢3o clara de reflexf@io, nd3o s o valore

importincia deste conceito podem ser postos em causa como sera arduo identificar os



efeitos do professor reflexivo no desenvolvimento das préiticas de ensino e
aprendizagem dos alunos. Serd dificil aceder uma competéncia se esta ¢ definida de
um modo vago. Também Alarc3o (1996) alertou para a necessidade de esclarecer o
conceitn de “reflexdn”, discutindo se a racionalidade técnica ¢ a aprendizagem pela
reflexio sobre a acglo se devem colocar como aspectos dicotémicos ou

complementares na formag#io dos professores.

O termo de “reflexdo” no Ambito da educagio, ¢ frequentemente usado com o
sentido de suportar o desenvolvimento profissional do professor (Hoffman, Artiles
and Lopez- Torres, 2003). No entanto, de uma forma geral a reflexfo € tratada como
uma competéncia isolada e a ligagdo entre professor, reflexdio e ensino ndo ¢
sistematicamente tida em conta. (Giroux, 1985; Lindsay & Manson, 2000, cit. in
Hoffman, Artiles and Lopez- Torres, 2003). Neste sentido, Dewey (1910} e Schon
(1983) argumehtaram que o trabalho dos professores € complexo e exige uma prética
reflexiva, dai que se a reflexfio € definida como uma competéncia isolada toma-se

insuficiente para assegurar o desenvolvimento profissional do professor.

Remontando as origens do termo “reflexdo” em educagdo, aos estudos realizados
por Dewey (1910), este identificou varios modos de pensamento, mas aquele que mais
suscitou o seu interesse foi o de “reflexdo”. Considerando que pensar € algo inerente &
vida humana, o autor referiu que ¢ dificil tentar ensinar outros seres a fazé-lo.
Segundo o mesmo, geralmente apenas nos € cedida a2 faculdade de descrever os
diversos modos pelos quais se pensa e se avalia a eficacia do uso de determinada
forma de pensamento, assumindo que cada um ¢ livre de seguir a via de pensamento

que julga ser a mais adequada.
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Dewey (1910) sublinhou ainda que, embora, a reflexfio seja um meio fundamental
a aquisigfio de aprendizagens, néo se pode ser alheio & importncia de outros modos
de pensamento. Efectivamente, este autor mencionou outras formas de pensamento
quo distingue de reflexio. A primeira dessas formas refere-se as ideias a que todos
nés, de modo involuntério, somos conduzidos. Tais idetas que passam
automaticamente pelo nosso cérebro, nio podem ser confundidas com o pensamento
reflexivo, dado que ndo possuem uma sequéncia, conscientemente, encadeada e
objectiva e n#o ajudam a definir uma rede de significados. A segunda forma de
pensamento, que esta ligada ao conjunto de incidentes ou episédios imaginados, cujas
cenas decorrem com Ou sem organizagHo, apreseénia-s¢ como uma espécie de
exercicio preparatdrio ao pensamento reflexivo. E de salientar que, para o autor
citado, imaginar, inveniar ou projectar assumem-se como capacidades necessérias a
reflexdo. Uma vez que, a experiéncia ¢ a pratica ganham sentido e possuem poder
formador quando séo reflectidas, a terceira forma de pensamento relaciona-se grosso
modo com 08 preconceitos que se absorvem de modo inconsciente € adquirem a forma
de crengas. Neste sentido, torna-s¢ necessdrio apresentar também o que Dewey (1910)
entendeu por experiéncia. Segundo este filosofo americano, uma experiéncia so ¢
considerada experiéncia se envolver interacgdo entre o eu € outro ser, uma ideia ou
qualquer outro elemento que faga parte do contexto presente. Dado que uma
experiéncia implica uma interacglo entre o cu € 0 préprio mundo, o efeito € assim
dialéctico, pois suscita mudancas nos sujeitos € no ambiente onde estes se inserem.
Com efeito, o primeiro elemento da experiéncia ¢ a “interacgdo” € o segundo, o qual
necessariamente se liga aos restantes, € o de “continuidade”. O mesmo autor atribui,
por exemplo, 0s avangos cientificos e tecnol6gicos, & continuidade. O que um

individuo aprendeu através do caminho do conhecimento e das competéncias exigidas

11



numa situagio, tornar-se-a um instrumento fundamental a utilizar em futuras situagdes
problemiticas. Este processo vai acontecendo ao longo da vida e assim a
aprendizagem € continua. Deste modo, sem a interac¢do e a continuidade, aprender
tomar-se-ia estéril € as aprendizagens seriam desconectadas umas das outras,
comprometendo a evolugﬁb do sujeito. Por meio da reflex3o, o sujeito move-se, de
uma experiéncia para a proxima, através de uma profunda compreensdo das suas

reiagdes.

Dewey (1910) encarou a reflex3o como um processo de reconstrugdo e
reorganizagdo das experiéncias, posicionando-se contra o chamado ensino tradicional,
segundo o qual a obediéncia e submisséo se sobrepunham a qualidades como a
autonomia, o espirito critico e a iniciativa. Sendo a reflex3o uma forma especializada
de pensar, segundo 0 mesmo autor, quem € reflexivo tem essa capacidade de utilizar o
pensamento como atribuidor de sentido e de significado. Com efeito, reflectir
significaria compreender o ensino e aprendizagem (Russell, 1991). A reflexdo
provoca um sistematico esforgo de analise, implicando uma atitude de curiosidade,
motivagio, disciplina, intuigio, emogdo e paixfio, para suportar 0 estado de davida.
Neste sentido, a reflex@io est4 intimamente relacionada com a anélise da experiéncia
individual, pois é a partir desta que o sujeito pode interpretar e compreender o
contexto que o envoive, possibilitando a tomada de estratégias com vista a
transformagio do comportamento individual ou colectivo. Tendo em conta que o
individuo e a sociedade esto intimamente interligados, a reflexdo permite que cada
sujeito tome consciéncia das influéncias de natureza histérica e cultural que marcam

as suas atitudes e préaticas.
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Ao defender que, através de um ensino reflexivo, se pode promover a alteragdo e a
melhoria das praticas educativas, Dewey (cit. Alarcdo, 1996) considerou ©
pensamento reflexivo o melhor modo de pensar. Entendendo que ser reflexivo implica
uma forma de estar & de agir no ensino, este autor contra uma ac¢do impulsiva,
enfatizou a importincia de uma acg#o racional e deliberada, através da qual se possa
aceder a resolugio de problemas educativos. Ao caracterizar o pensamento reflexivo,
Dewey (1933) esta a diferencia-lo do acto de rotina, destacando a importfincia de uma
acclo racional e reflexiva para o encontro de solugBes légicas aos problemas
educativos. O acto de rotina baseia-se na autoridade ¢ implementagdo de regras, ndo
possibilitando um questionamento € tentativa de andlise que sfio fundamentais a
methoria da pratica pedagogica. Se a rotina ¢ estética e guiada pelo impulso, tradigdo
¢ submissio, a reflexdo pelo contrdrio, permite uma continua restruturagdo das
praticas, a actualizagao dos saberes ja existente e a acumulagio de novos. Contra uma
acgdo rotineira, conduzida pelo impulso ou pelo hébito, 0 mesmo autor valoriza a
reflexdo pelo facto desta ser analftica, permitir o questionamento da prética ¢ procurar
apresentar as razdes que estdo subjacentes as decisdes, podendo promover a
integragio de conhecimentos e saberes. De facto, a reflexdio, em vez de ser
eminentemente descritiva, visa propor alternativas, identificar as consequéncias € 0s

resultados das decisdes tomadas (Davis, 2006).

A reflexfio assume-se COMO um processo simultancamente l6gico e psicologico
que implica atitudes de questionamento e curiosidade, na procura da verdade ¢ da
justiga. A reflexio pode ser assim, encarada como dilogo avaliativo que enriquece o
eu ¢ melhora a prética profissional. Mas, a reflexo pode ser também comparada a

uma espécie de processo de investigagio em que os professores melhoram a sua
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pratica pela observagiio de como 08 seus alunos aprendem — ou seja — um dialogo que
se configura exteriormente a0 sujeito que reflecte. Em detrimento de uma acgio
rotineira ditada pelas circunstincias € pela autoridade externa, também Zeichner e
Liston (1987) rescaltam a reflexdn, a qual supfie uma andlise activa e persistente de
cada crenga ou pressuposto. O pensamento reflexivo, como sublinhou Zeichner (1933:
18) envolve uma “consideragdo activa, persistente e cuidada de qualquer crenca ou
forma de conhecimento a luz dos motivos que 0§ Justificam e das consequéncias a que

conduzem’'.

Os “factos” ou “dados”, acompanhando mais uma vez o pensamento de
Dewey (1910) assumindo-se como os alicerces do processo reflexivo, dado que serd
da interac¢do entre ambos que ocorrerd uma conclusdo, 2 qual se situa na fase pos-
reflexiva, sendo sinal de que a duvida inicial se desvaneceu. A auséncia de coeréncia
e dividas mentais que estes originam, promovem um espfrito habituado a reflectir.
Contudo, estes elementos, dados e ideias, s3o de natureza distinta. Enquanto que 0s
dados sdo fornecidos pela observagio ou até mesmo pela mem©éria, as ideias brotam
da inferéncia, da conjectura ou da imaginacfo, dai que estas necessitem de ser
verificadas e confrontadas com o que é observado, para se poderem aceitar ou

rejeitar.

Quando a crenga dé lugar & incerteza, a0 espirito depara-se um problema que
urge resoiver através do pensamento reflexivo. Dependendo do tipo, do rumo da
investigagio e da natureza do problema a resolver, inicialmente, quando estamos
perante um problema que nos embaraga ¢ perturba, situamo-nos numa situagdo pre-

reflexiva, a qual implica um estado de divida ou confusio mental que impdec a
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necessidade de resolugdio. Logo que se pesquise 0 material necessério a uma possivel
solugio do problema percebido ¢ os dados e as ideias forem correlacionados,
encontramo-nos numa fase pos-reflexiva. Entre estas duas fases, Dewey (1933)
identificon varias fases inerentes a todo o processo reflexivo, as quais se relacionam
com os diferentes estadios em que o pensamento vai evoluindo. Tudo parte, portanto,
de uma situagfio problemética, de incerteza e de divida, a qual este autor considera o
primeiro momento de indagacéo € daf surge ainda que de modo vago, uma ideia de
como resolvé-la. O segunde momento, designado de intelectualizagdo do problema,
implicard o proprio desenvolvimento dessa sugestio e dessa ideia atraves do
raciocinio. O momento seguinte consiste na observagdo € na experiéncia, procurando-
se provar as vérias hipoteses formuladas e descobrir ou nfio a sua adequagdo. Numa
quarta fase, serd realizada uma elabora¢sio intelectual das primeiras sugestdes ou
hipéteses de partida. Por ultimo, efectuar-se-4 uma aplica¢do prética, uma

experimentago.

O processo de reflexio move o sujeito de um estado de perplexidade, divida
ou inquietagfio para um estado de equilfbrio e harmonia. Tal perplexidade, davida ou
inquietacfio sio geradas quando o individuo se encontra uma situagdo cujo significado
ainda nfo foi estabelecido. Quantas magis calram até que Newton pudesse perceber o
significado inerente a este evento? E precisamente a descoberta de significado que
conecta uma experiéncia & préxima e permite o desenvolvimento gradual do sujeito
reflexivo (Rodgers, 2002). Baseando-se em Dewey (1933), Abbagnano e Visalberghi
(cit. Alarc#io, 1993: 16), reiteram de facto, que “a fungdo do pensamento reflexivo éa
de transformar uma situag¢do na qual se tenham experiéncias caracterizadas pela

obscuridade, pela divida, pelo conflito, isto é, de qualquer modo perturbadas, numa
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situacdo que seja clara, coerente, ordenada, harmoniosa’. Serd a procura ou
necessidade de respostas que levard o sujeito a fazer alguma coisa para resolver as
situagdes que o perturbam, dando assim inicio a0 processo de questionamento ¢ de
reflexfio. (Dewey, 1933) A fungdo pela qual uma situacdo significa, é o factor central
sobre o qual se exerce o pensamento reflexivo. Ora, na verdade, o pensamento
reflexivo parte do pressuposto de que uma coisa & possivel como consequéncia de
outra. Mas isto nfio quer dizer que o mesmo ndo exija uma prova ou testcmunhob'
(fundamento da crenga) que Ihe sirva de garantia. O raciocinio, 20 assumir-se como
um processo consciente e intencional, distancia-se da precipitagdio, pois € através dele
que se utilizam processos formais como a indugdo e dedugdo para se examinar
atentamente o problema a partir de todos os dngulos, o que implica que se rejeite 0
inadequado e se alargue o campo de vis3o. Se as hipbteses foram verificadas pela

acgdo, pode-se certamente acreditar e aceitar a concluséo a que se chegou, até que

factos opostos se ergam e exijam um novo modo de pensar e de agir.

Na verdade, na nossa propria vida pessoal como seres racionais e insatisfeitos
que somos, quando nos encontramos numa situagBio problemdtica, nas veias corre-nos
o desejo imediato de vé-la solucionada logo que possivel. Ndo obstante, temos de
reconhecer que o encontro de solugdes adequadas serd retardado por sua vez, pelo
aparecimento de vérias sugestdes que nos vém subitamente & mente € nos empurram
de uma certa forma para uma actuagdo precipitada e inconsciente. Daf que seja
fundamental algum “sangue frio”, elevadas doses de paciéncia para se clarificar o
problema e fazer-se as observagdes necessérias para 0 interiorizarmos devidamente.
Sem essa intelectualizagio € sem a consciéncia acertada das suas dimensdes, a

actividade reflexiva podera ficar comprometida. Nesta medida, a fase do
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esclarecimento, da definigio, do registo mental ¢ fulcral na clarificagio da situagdo e

aproxima-nos da solugio mais conveniente.

Newey (1933) ¢ Schon (1983) argumentaram que DO Processo reflexivo, o
profissional torna-se o protagonista e 0 centro do mesmo. Contudo, é necessério ter-se
em conta aspectos contextuais, sociais ¢ hist6ricos que influenciam a aprendizagem. A
actividade educativa é considerada complexa, dai que nem sempre 0 acto reflexivo
consiga terminar com o encontro de uma solugdio satisfatoria. Neste momento, pode
ser perfeitamente comum que © sujeito que se envolveu activamente em todo um
moroso processo reflexivo, se questione, se realmente valeu a pena reflectir. E
necessério que este acredite que sim, partindo do pressuposto de que toda a actividade
reflexiva & instrutiva e formativa. A pessoa que reflecte talvez possa aprender mais
com os fracassos do que com os &xitos. O erro pode ter potencialidades altamente
instrutivas e pode funcionar como estimulo para uma outra reflexdo, talvez até mais
profunda e enriquecedora que a primeira. Dewey (1910) considerou ser fundamental
que a mente seja atenta aos problemas e 0s analise conscientemente com o intuito de
formar ideias, raciocinar ¢ verificar hipdteses, para poder futuramente beneficiar dos
erros cometidos. Nesta medida, a reflexdo critica envolve uma nova consciéncia, a

qual ser4 fundamental para a tomada de decisdes.

Tendo-se em conta o contexto, a reflexdio critica pode se referir a um processo
no qual a experiéncia e prética sio examinadas e avaliadas relativamente a
determinados propositos e objectivos. De acordo com a perspectiva de Brookfield
{1995), a reflexdio critica deve basear-se na experiéncia do sujeito, uma vez que s6

partindo desta é que o sujeito se pode confrontar com dilemas ¢ conflitos que o
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desorientam e levam a reflectir criticamente. Pode-se identificar uma grande
proximidade entre esta perspectiva ¢ a aprendizagem transformativa, conceito que
emergiu essencialmente com o trabatho de Mezirow (1991). Tal proximidade deve-se
an facto da reflexdo critica se assumir como uma dimensio chave no processo de
aprendizagem transformativa. Para este autor, a reflexdio critica € crucial para a
justifica¢do e validagio de pressupostos, assumindo-a como um mecanismo em que se
avalia o conteiido, 0 processo € as premissas dos esforgos do sujeito para se
interpretar ¢ dar sentido 4 experiéncia. A reflexdio critica implica entdo, trés vertentes:
contetido, processo, premissas. A reflex@o sobre o contendo aborda a descrigio do
problema. Contudo, na andlise do problema que implica uma reflex3o sobre ©
processo procura-se seleccionar as estratégias e procedimentos mais adequados com
vista 4 sua solug3o. Quanto a reflexdio sobre as premissas, esta permite que 0 sujeito
questione a relevancia do préprio problema. Citando Mezirow (1991: 110) “Torna-se
necessdrio que muitas vezes reexaminemos e questionemos as nossas pressuposi¢des
e premissas menos frequentemente do que sobre o contetido ou sobre as nossas
estratégias e tdcticas. Mas é apenas a reflexdo sobre as premissas que abre a

possibilidade para a transformagdo de perspectivas”.

De acordo com Freire (1972: 27) o objectivo da reflexfio critica € o de levar as
pessoas a “profundamente darem-se conla da realidade socio-cultural que molda as
suas vidas, bem como da capacidade de transformar essa mesma realidade agindo
nela.” Com efeito, a perspectiva da reflexdo critica observa ser fundamental que o
sujeito tome consciéncia da realidade sociocultural que o rodeia e do contexto que 0
marca e modela. No entanto, o sujeito tem a responsabilidade de “relacionar as novas

ideias e experiéncias com os conhecimenios ja existentes bem como partilhar esses
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novos conhecimentos em ordem a justificd-los e validd-los.” (Garrison, 1992: 146).
Deste modo, reflectir criticamente implica a capacidade do individuo dar-se conta dos
seus pressupostos, estando disponivel para analisar e encarar outras perspectivas ou
alternativas de interpretagn da realidade, A reflexfio critica permite analisar as
premissas ou os fundamentos do proprio problema e abordar questes pertinentes para

0s resolver.

A reflexio detém um papel central na construgdo do conhecimento, j4 que
permite que o sujeito scja critico em relaglo a si préprio e em relagdio a realidade
envolvente, através do processo de questionamento e anlise dos argumentos e razdes
que suportam determinadas ideias e praticas. De facto, uma questdo que tem ainda de
ser abordada prende-se com a relagio entre a reflexdio e conhecimento, entre
conhecimento que € originado pela reflexdo ¢ o conhecimento que por sua Vez se¢
assume como base da reflexdo. Considerando a reflexfo um instrumento fundamental
na passagem do saber ao saber-fazer na formagio de professores, Alarcdo (1996),
referiu ter-se iludido quanto 2 facilidade ¢ ao processo dessa transformagfo. Neste
sentido, numa primeira fase, a autora, procurou identificar os conhecimentos
indispensaveis a essa operaglio ¢ estudou a sua transferéncia para o saber-fazer
situando-se num paradigma de ciéncia aplicada. Néo obstante, passado algum tempo,
este paradigma revelou-se-lhe incompleto dado que segundo a mesma, ndo promovia
as capacidades necessérias para actuar em situagdes de incerteza ¢ duvida. Tendo
verificado que o formando, aspirante a professor procurava a resposta numa
‘orientagfio linear e directa, Alarc3o (1996) com o intuito de descobrir as respostas
para as situagdes problemdticas, as quais podem ser solidificadas pela reflexdo,

argumentou ser necessério, antes de mais, que se compreenda o problema e se
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reorganize os saberes pertinentes. Esta acrescentou que tal novo saber s6 se produz e
essa reflexdo decorre, se 0 sujeito possuir uma base de conhecimentos sobre os quais

possa reflectir.

Diversos estudos tém demonstrado uma evolugio de uma viséo unilateral e

externa do conhecimento, em que se considera que existe a “resposta certa” para ™

todas as questdes, para uma percepglo da existéncia de diferentes e miltiplas
solugdes. Vérios sdo os estudos que sublinham que o desenvolvimento cognitivo néo
termina com o pensamento formal, havendo espago para o desenvolvimento de um
raciocinio dialéctico, que é denominado por pensamento pos-formal (Brookfield,
1995, King e Kitchener, 1990, 1994). Dos diferentes investigadores que se tém
dedicado ao estudo da cogni¢do do adulto, formulando modelos com distintas
orientagdes tebricas, Kitchener e King, (cit. Marchand, 2001) elaboraram um modelo
de desenvolvimento do jufzo reflexivo, cujos fundamentos t€m origem nos trabalhos
de Perry. Assumindo o jufzo reflexivo como que o raciocinio sobre as fontes do
conhecimento relativamente & resolugiio de problemas estruturados de modo
deficiente (Kitchener, Lynch, Fischer & Wood, 1993, cit. Marchand, 2001), o
desenvolvimento do mesmo decorre entre dois grandes perfodos, 0 da infinciae o da
vida adulta. Através do uso da entrevista de juizo reflexivo, onde constam quatro
dilemas de natureza diversa, partindo dos quais os sujeitos tém de responder a
determinadas questdes, foi assumida a existéncia de sete estadios. E necessario agora
caracterizarmos estes estadios de desenvolvimento do pensamento reflexivo para
podermos perceber de que modo se processam € que formas de pensar, estar, agir,

actuar e pensar estes implicam,
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Cada estddio & caracterizado por um quadro de referéncia diferente dos
estadios anteriores e seguintes, partindo-se inicialmente da tomada de consideraglo do
conhecimentn como absoluto, para o relativismo. Estando o desenvolvimento do juizo
reflexivo correlacionado com a idade e com niveis de escolaridade, Kitchener & King
(cit. Marchand, 2001) verificaram que s3o os individuos de idade superior e possuindo
um nivel de escolaridade mais elevado que demonstram niveis de juizo reflexivo mais
altos. Num primeiro estddio, que s6 se manifesta em criangas de tenra idade, impera a
crenga de uma unica categoria de conhecimento, dai que a verdade emane da
percepglo imediata. No estadio seguinte, no qual se encontram de modo geral os
adolescentes, acredita-se na existéncia de uma realidade objectiva que pode ser
conhecida de um modo preciso, mas 4 qual nem todos tém acesso, sé determinadas
autoridades como a igreja, a escola, os cientistas, entre outras. Num terceiro estadio,
caracteristico de adolescentes de uma faixa etdria mais clevada ¢ de jovens
universitrios, defende-se, por um lado, que a verdade pode ser totalmente conhecida
e dominada, mas por outro, nomeadamente em diferentes areas, esta pode ser
inacessivel. Em relagfio ao quarto estddio, tipico de universitdrios mais velhos, estes
comegam a considerar o incerto e idioss_incrético, reconhecendo assim a incerteza
como parte integrante do conhecimento. S6 no quinto estadio, o qual se encontra em
certos licenciados é que se passa a considerar que n#o existe conhecimento objectivo.
Realga-se nomeadamente o papel da interpretag#o no acto da percepgdo € tem-se em
conta que os conhecimentos sio relativos a determinados dominios ¢ dotados de
regras e conceitos especificos. Ja no pendltimo estddio, os individuos, geralmente
licenciados mais velhos, mostram-se j& capazes de comparar ¢ avaliar argumentos de

contextos distintos tendo-se em atengdo as evidéncias e as opinides oriundas de
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situagBes diversificadas. Tal capacidade constitui o trampolim para a formagéo de
jufzos sobre problemas estruturados de forma deficiente (Kitchener & King, cit.
Marchand, 2001). Finalmente, no sétimo estadio, que s6 se encontra em determinados
adultns de meia-idade com grandes niveis de cultura, embora se tenha consciéncia da
incerteza do conhecimento, este passa a ser encarado como fruto de um “complexo
processo de sintese das evidéncias e das opinibes existentes, constantemente

avaliadas e reavaliadas criticamente . (Marchand, 2001: 120)

Em sintese, partindo das consideragdes do filssofo educacional americano
John Dewey (1910), podemos dizer que reflectir, ao contrario de outras formas de
pensamento, ¢ uma forma especializada de pensar. Trata-se de uma forma de
pensamento que envolve perscrutago, atitude de questionamento e de andlise daquilo
que se pratica € em que se acredita, procurando-se compreender as acgdes € as
consequéncias que advém das mesmas. A reflexo, ao distinguir-se do acto de rotina,
que € guiado pelo impulso, tradigdo € autoridade, implica uma imers#o consciente do
sujeito na sua experiéncia e supde um sistematico esforgo de andlise, como a
necessidade de elaborar uma proposta que orienta a acgdo. O pensamento reflexivo
aspira assim & construgdo de significados através do exame atento € cuidadoso das
préticas educativas. Pudemos compreender, deste modo, que a reflexfio abarca uma
componente de auto-regulagdo e auto-avaliagio, uma vez que permite analisar as
praticas desempenhadas, identificar os progressos efectuados, melhorar a selecgdo de
estratégias mais eficazes para resolver situagdes problemé4ticas marcadas pela divida
e incerteza. Trata-se de um processo que requer uma articulagio de diferentes 4reas de

saber, pensamentos & acgJes. Pela reflexo critica, o sujeito pode analisar as diferentes
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distorgdes assumidas de forma ndo critica, sobre si proprio e sobre a realidade
envolvente. A reflexiio deve ser encarada deste modo, como um instrumento de
transformagdo e desenvolvimento, através do qual se pode melhorar a prética
profissional, De acordo com Zeichner (1993) a reflex3o ndo pode ser, portanto
nenhum conjunto de técnicas ou regras que possa ser “‘empacotade” e “ensinado’

aos professores.

Julgamos que Kitchener e King (1981), ao tracarem um modelo de juizo
reflexivo, vém acentuar a importincia e a necessidade de combinar ac¢do, experiéncia
e reflexdo sobre o observado e o vivido, dos sujeitos, segundo uma metodologia do
aprender lazendo e pensando, com vista 4 construgdio activa do conhecimento. Como
constatamos, de acordo com estes autores exisltem diversos estadios de
desenvolvimento do pensamento reflexivo, os quais dependem da idade e niveis de
escolaridade dos sujeitos. Enquanto os primeiros estadios sdo caracterizados pela
concepgdo de que existe a tal “resposta certa” para todos os problemas, nos estadios
de pensamento reflexivo mais avangados {sexto e sétimo estddios) o conhecimento
deixa de ser encarado como algo adquirido e estatico, havendo uma relagdo préxima
com 0 contexto em que esse conhecimento € concebido, Desta forma, o conhecimento

torna-se algo resultante de um processo de exame racional.

Podemos dizer que, no &mbito da formagdo inicial dos professores, 0s
formandos, a um nivel geral, tratando-se de jovens universitirios ou estudantes
universitarios um pouco mais vethos, situar-se-80 no terceiro ou quarto estadios.

Julgamos que as informagdes recolhidas sobre estes estidios sfo imprescindiveis, pois
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podem permitir-nos, previamente, a definigio de estratégias e elaboragio de
programas de actuagio pedagégica adequados e eficazes. Poderemos considerar que
quanto mais o formando for encorajade a questionar & a examinar activa €
persistentemente para. A busca de solugdes l6gicas e racionais para 0s problemas, mais

este podera evoluir para niveis de reflexdo superiores.
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Capitule 2 - O Professor Reflexivo

Terminada a abordagem teérica do conceito de “reflexdo” no contexto da
acgdo educativa, considerasse imporante, neste momento, compreender as razoes de
popularidade dos termos de “ensino” e “professor reflexivos” ao explorar os
documentos legislativos pertinentes para, desta forma, podermos perceber de que
modo estes termos sio evocados ¢ utilizados. Em seguida, importa discutir o que ¢
“ser-se reflexivo” e de que forma a literatura nos descreve um profissional reflexivo,
ou seja, um professor. Tabachick ¢ Zeichner (1991) conclujram que, antes de mais, ¢
fundamental definir de que é que se trata um programa de formag#o que visa formar

professores reflexivos.

Na perspectiva de Calderhead (1989), a popularidade de que tem usufrufdo a
nogio de “ensino reflexivo™ pode ser, parcialmente, explicada como uma reacgo &
concepgio do professor como um técnico ou um aplicador dos currfculos. Tal
concepgo, segundo Novoa (1991) reduziu a profissdo docente a um conjunto de
competéncias técnicas, sem sentido personalizado, impondo uma distincia entre 0 eu
pessoal e o eu profissional e gerando uma crise de identidade nos professores. Na
sequéncia do fracasso destas abordagens de formagio de caricter tecnicista ou
mecanicista que dispensavam a reflexfio e relegavam para segundo plano a concepgdo
do individuo como ser racional, que tem o direito de construir o seu saber, o
“movimento do professor reflexivo” ganhou substiincia. Este movimento, segundo
Alarcdo (1996), tem a sua contrapartida no movimento para a autonomia do aluno.
Em ambas as abordagens, foi reconhecido ao sujeito, em formagdo, a capacidade de

construir a sua aprendizagem, devolvendo-se & escola a condi¢io de espago onde se
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interage para aprender e onde se gosta de estar, partindo-se do pressuposto que a
aprendizagem deve ser feita com entusiasmo e dnimo. Contudo, € de salientar que de
acordo com Estrela (1997: 15), um bom técnico também reflecte, ndo se limitando a
aplicar regrns, antcs rotirando conotantemente caberec da experiéncia e da reflexdo

sobre ela.

Contra uma pratica em que os professores se limitam a aplicar de modo
passivo planos desenvolvidos por instituigdes, politicas ou outros “actores sociais”,
vérios estudos tém sublinhado a necessidade dos professores adquirirem uma atitude
reflexiva em relag#o ao seu ensino € A sua prédtica. Efectivamente, Zeichner (1993),
ao referir que o conceito de professor reflexivo se tornou um slogan intermacional,
adiantou que este implica que o conhecimento dos professores deve ser valorizado,
uma vez que as universidades nfio devem ser encaradas como lugar exclusivo de
produgdo de conhecimento. Segundo Zeichner (1993), vérios foram os esforgos para
integrar a pesquisa reflexiva como um dos aspectos centrais das reformas educativas
dos programas para a Formag3o de Professores. Para além dos esforgos efectuados na
América do Norte, no sentido da prética reflexiva se tornar uma componente central
da reforma educativa, assistiu-s¢ a uma preocupagio semelhante em varios paises

como o Reino Unido, Australia, Noruega, Espanha, entre outros.

Uma leitura aprofundada da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n® 46/86 ,
de 14 de Outubro), permitiu-nos constatar que o principio da reflexdio estd nela
subjacente. Sendo definido como um dos principais objectivos do ensino superior, a
estimulacdo da “criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do

pensamento reflexivo”, podemos dizer que a exploragdo da Legislagdo Portuguesa
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sublinha também a popularidade dos termos de “prdfica reflexiva” e “professor

reflexivo”.

Considerandn que compete 85 instiuigdes de formagfio de ensino superior
proporcionar as condigdes que permitam uma formag#o pessoal e social, a Lei de
Bases, determinou que a formagfio deve promover, em referéncia 4 realidade social,
uma atitude simultaneamente critica e actuante, conduzindo a uma prética reflexiva
continua de auto-informagdo e auto-aprendizagem. Este documento sugere, assim,
ndo se pretender um professor passivo perante a realidade, mas sim um professor
consciente dos problemas da comunidade na qual estd inserido, que actua
permanentemente a luz da leitura critica da realidade social e educativa. Reafirma-se,
a postura de um professor critico, activo e interveniente, que observa, reflecte ¢
investiga constantemente a realidade onde trabalha. Assume-se, deste modo, como
essencial uma formagdo que fomente o desenvolvimento das capacidades de inovagiio
e de anélise critica (Patricio, 1990). Também, ao encontro dos principios previstos na
LBSE, o Ordenamento Juridico da Formagdo de Professores, estabelece varios
objectivos fundamentais dos quais destacamos 0s seguintes: “a formagdo pessoal ¢
social dos futuros docentes, favorecendo a adop¢do de atitudes de reflexdo,
autonomia, cooperagio e participagdo (...)" ¢ “o desenvolvimento de capacidades e
atitudes de andlise critica, de inovagdo e investigagdo pedagégica. " (Decreto-lei n°

344/89, 14 de Outubro, artigo 7°-3).

Partindo da leitura do Decreto-Lei n°240/2001, que apresenta o perfil geral de

desempenho profissional do educador de inféncia, dos professores do ensino bésico e

do ensino secundario, no dmbito das dimensdes de desenvolvimento profissional ao
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longo da vida, podemos considerar que a analise problematizada e a reflexio
fundamentada sobre a prética pedagoégica sio elementos essenciais para a formag#o ¢
para a construgo da profissdo docente. As seguintes alineas evidenciam a relevéncia
do umna prética reflexiva por parte dn professor:

a) “Reflecte sobre as suas prdticas, apoiando-se na experiéncia, na investiga¢do

e em outros recursos importantes para a avaliagdo do seu desenvolvimento
profissional, nomeadamente no seu proprio projecto de formagdo"

b) “Reflecte sobre aspeclos élicos e deontolégicos inerentes & sua profissdo,

avaliando os efeitos das decisdes tomadas.”

Tendo em conta a preocupagdio geral de se desenvolver nos professores €
consequentemente nos alunos a capacidade de reflectir, cabe as instituigdes de
formagdo de acordo com o mesmo decreto, a competéneia de “organizar e
desenvolver o ensino, a aprendizagem e avaliagdo necessdrias & formagdo dos

futuros docentes”.

Segundo Perrenoud (1993) um bom profissional ndo importa em que dominio,
deve ser reflexivo. Se o acto de pensar néio pode, pura e simplesmente, garantir uma
pratica pedag6gica eficaz, o mesmo autor sublinhou que na educagdo, a reflexdo sobre
a prética € uma condigdio fundamental ao professor, condigdo esta que ndo dispensa a
aquisi¢io dos mais variados conhecimentos e competéncias. As situagBes complexas
com que os professores s3o confrontados diariamente, mais do que a aplicagdo de
receitas ou de respostas programadas, parecem exigir uma continua postura reflexiva,
. através da qual se aceda 4 resolugdo de problemas e & tomada consciente de decisdes.
Deste modo, um bom profissional parece ser aquele que reflecte e se preocupa em

encontrar meios mais eficientes para atingir os seus objectivos € melhorar o seu



ensino, retirando constantemente saberes da experiéncia ¢ da reflexdo. Um bom
profissional parece nfio ser aquele que se limita aplicar receitas e aceita passivamente
a realidade. Num contexto em que emerge um novo discurso sobre 0s professores,
Sanches (cit. Barreira, 2006 47) referin que “valorizam-se 05 professores enquanto

intelectuais auiénomos, construtores de uma pedagogia critica e reflexiva (...)"

Considerando os préticos reflexivos actores dinfmicos do processo educativo, a >
reflexdo, como j& vimos, & para Dewey (1910) uma atitude indispensével a acglio
educativa e deve assumir-se acima de tudo como uma forma de estar em educag#o.
Torna-se necessario, assim, que os professores n#o se¢ deixem dominar pelos actos de
rotina, caracterizados pelo impulso ¢ autoridade e desenvolvam uma prética de
continua reflexdo critica. Mais do que uma busca de resolucdo de problemas e
anilise das préticas, a reflexdio implica todo um conjunto de atitudes. Retomando a
tinha de pensamento deste autor, a reflexfio assume-se como um modo de encarar ¢

responder aos problemas, uma maneira de ser professor.

Dewey (1933) indica a existéncia de trés atitudes fundamentais que caracterizam
um professor dito reflexivo. Uma qualidade deste profissional ¢ a sua abertura de
esplrito, através da qual se admite a existéncia de diversas opgdes, dentro de um vasto
universo, ¢ se pode pensar em variadas altemativas. Os professores que possuem um
espirito aberto procuram ter consciéncia da natureza das experiéncias € visam
encontrar o seu potencial significado, tornam-se incanséveis na procura de respostas,
questionando-se constantemente sobre 0 modo como actuam e sobre o que fazem na
sala de aula. Por outro lado, os professores que n#o reflectem sobre o seu ensino ndo

t6m em conta que a realidade quotidiana possa ser varigvel e mutdvel e podem aceitar
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o ponto de vista normalmente dominante, numa dada situagio, esquecendo que existe

mais do que uma forma de abordar o problema.

A segnnda atitude do profissional reflexivo ¢ a responsabilidade, a qual implica a
ponderagio cuidada de uma dada acgdo. De acordo com este autor, para se ser
intelectualmente responsave! tem de se considerar as consequéncias de cada passo €
estar-se apto para lidar com as consequéncias mesmo as mais inesperadas. Os
professores responséveis procuram ponderar de modo cuidado € atento as
consequéncias das suas atitudes, sendo as suas ac¢Oes e comportamentos plancados
consoante os fins a atingir. Deste modo, estes professores questionam-se sobre o
significado do que fazem, no sentido de saber a diferenga que as suas acgdes tém nos
seus alunos, interrogando-se “Quais as verdadeiras implicagbes do meu ensino?"”
“Gosto dos resultados? ". Segundo Zeichner (1993), uma atitude de responsabilidade
exige que cada professor reflicta sobre os efeitos do seu ensino nos auto-conceitos dos

alunos e no seu desenvolvimento intelectual.

Finalmente, ainda sob a perspectiva de Dewey (cit. Zeichner, 1993), o
empenhamenio é a terceira atitude que importa cultivar e favorece a reflexio. Através
de uma atitude de empenhamento que se traduz pela adesfio ac assunio que se
pretende discutir, movido por um forte entusiasmo ¢ desejo de participaglo, o sujeito
conseguird ultrapassar as dificuldades que o processo de questionamento implica.
Embora Dewey (1933) tenha intitulado uma das suas obras de “How we think” ¢ ndo
de “ How we feel”, ele estava consciente de que este processo de questionamento é
muitas vezes influenciado por desejos, receios ¢ outras emogdes fortes, ndo sendo

alheio ao papel que o afecto desempenhava na aprendizagem. Uma adicional fonte de
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motivagio fundamental € a curiosidade, sem a qual n3o havera energia para reflectir.
Contudo, ainda que a curiosidade seja algo natural e intrinseco as criangas, os adultos

devem cultivar uma certa curiosidade sobre si mesmos ¢ sobre o mundo que o0s rodetia.

De acordo, com Roth (1990), os professores reflexivos questionam-se €
perguntam “o qué”, “o porqué” e “como” se fazem as coisas, em relagdo a si € aos
outros, servindo-se da indagagio como forma de aprendizagem. Tratam-se de
profissionais que comparam, confrontam e procuram alternativas, formulando
hipoteses e fundamentando teoricamente o que fazem. Possuindo um espirito e mente
abertos, aceitam diferentes perspectivas € so curiosos relativamente ao ponto de vista
dos outros. S#io professores capazes de enfrentar a instabilidade e lidar em situag¢des
de incerteza e complexidade. Tendo em conta as possiveis consequéncias das suas
acgdes, os professores reflexivos sintetizam e confrontam dados, analisam e avaliam
os factores que sdo responséveis para que determinada ac¢do funcione naquele
contexto. Tomam decisdes na pratica, seleccionam estratégias, visando identificar e
resolver problemas. Tais caracteristicas, delineiam assim, o retrato de um professor
critico consigo préprio, flexivel, aberto & mudanga, capaz de analisar e questionar a
sua prética, dominando um conjunto de competéncias cognitivas e relacionais. A

concepglio do professor como um préatico reflexivo, enfatiza assim a sua autonomia e

o seu papel enquanto produtor de conhecimento.

Seguindo uma linha de pensamento similar, 0s estudos de Clark & Peterson (cit.
Braga, 2001) encaram o professor como um sujeito reflexivo, racional que toma
decisdes, gera rotinas, emite juizos e tem crengas, alguém que constrdi, elabora ¢

comprova continuamente as suas teorias. Também Novoa (1995), vem apontar a
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capacidade reflexiva do professor como a possibilidade que este tem de dar
“respostas unicas” a situagbes que “apresentam caracteristicas unicas”. Ora, ©
ensino ¢ a Formagdo de Professores sob a “bandeira” da reflexdo implicam o
reconhecimento de que os professores so profissionais que devem desempenhar um
papel activo na selecglio dos objectivos e propésitos da sua acgio educativa e,

consequentemente, os meios para os atingir (Zeichnner, 1993).

E necessirio termos consciéncia que esta énfase a acgbes reflexivas em
detrimento dos actos de rotina, ndo quer dizer que os professores devem estar sempre
a reflectir sobre tudo. Uma postura totalmente contemplativa e reflexiva ndo seria
possivel, precisamos sempre de rotina para podermos gerir as nossas vidas. Dizer-se
por exemplo que agitagio da sala de aula néio permite que os professores sejam
reflexivos é distorcer, segundo Zeichner, o verdadeiro significado da prética reflexiva.
Aquilo de que este autor nos fala com o termo de ensino reflexivo “é de os
professores criticarem e desenvolverem as suas teorias prdticas, a4 medida que
reflectem sozinhos e em conjunto na acgdo e sobre ela, acerca do seu ensino e das

condi¢des sociais que modelam as suas experiéncias de ensino.” (1993: 22)

A autonomia e a reflexfio t8m sido indicadas como uma das traves mestras do
desenvolvimento de um professor, assim como os conceitos de responsabilidade e
empenhamento. Schon (1987) considera que uma prética inteligente e reflectida gera
conhecimento € permite equacionar problemas novos e dificeis. Ao analisar os
processos seguidos pelos profissionais, partindo da observagiio de um professor de
arquitectura, um professor de miisica ¢ um psicanalista, Schon (cit. Alarcdo, 1996)

chegou 2 conclusio que os bons profissionais, utilizam um conjunto de processos que
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reflectem talento, sabedoria, intuigdo € sensibilidade artistica. De facto, de acordo
com o mesmo, subjacente A prética dos bons profissionais estd uma competéncia
artistica no sentido de um profissionalismo eficiente, um saber-fazer sélido, tedrico €
pratico, intoligonte @ criativo, designadn par artistry. Ao debrucar-se assim, sobre a
actuag¢do dos profissionais, Schon (cit. Alarcdo, 1996) desenvolveu nogdes bastante
pertinentes como conhecimento na ac¢do, reflexdo na acgdo, reflexdo sobre a acgdo €

reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do, que abordaremos em seguida.

A nogio de conhecimento na acgdo refere-se ao conhecimento que oS
profissionais demonstram na realizago da acglio, daf que este é tacito, dindmico €
espontineo, sendo dificil ao profissional falar deste conhecimento. Enquanto que a
reflexdo na ac¢do ¢ simultdnea & acgdo, a reflexdo sobre a ac¢do € posterior a esta, ou
seja acontece retrospectivamente. Se o profissional reflecte no decurso da accao sem a
quebrar e reformula o que faz, este estd a realizar um momento de reflexdo na acgdo.
Se pelo contrério, o profissional procura reconstruir mentalmente as suas acgdes com
o intuito de analisa-las, numa dindmica retrospectiva, entdo realiza uma reflexdo sobre
a acgdo. Com efeito, apds a sua actuagio na aula, o professor pode pensar nas
atitudes que teve, nos comportamentos € nas reacgdes que observou nos seus alunos.
Neste processo, o profissional reflexivo terd que realizar, assim, uma andlise da
acgdo, 0 que conduzird por sua vez & reformulaglio dos significados ja existentes € ao
encontro de novos. Neste sentido, a capacidade de questionamento entre 0 que se
pensa e o que verdadeiramente se faz se assuma um pressuposto para a reflexdo. O
ﬁlt_imo momento, a reflexdo sobre a reflexdo na acgao, permitira ao professor evoluir
no seu desenvolvimento, ajudando-o a compreender futuros problemas ¢ a conhecer

novas resolugdes.
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Relativamente aos aspectos sobre os quais os professores reflexivos se
debrugam, segundo Alarclo (1996), estes podem reflectir sobre o conteido que
ensinam, o contexto em que leccionam, a sua competéneia pedagégico-didactica, a
legitimidade dos métodos que utilizam, as finalidades da sua disciplina. Estes
professores pode, assim, questionar-se sobre 0s conhecimentos € as capacidades que
os seus alunos estdo a desenvolver, sobre os factores que possivelmente dificultam a
sua aprendizagem e o seu desenvolvimento, sobre o seu envolvimento no processo de
avaliagdio, sobre a sua propria raz#io de ser professor e sobre os papéis que assumem
na relagio com os alunos. De uma forma geral, podem reflectir sobre 0s ambientes €
contextos de aprendizagem em que actuam ¢ que observam. Os professores reflexivos
sdo capazes de aplicar principios educativos e técnicos tendo em conta & sua
experiéncia, factores contextuais ¢ valores filosoficos. Antes dos professores
tomarem decisBes precipitadas e fazerem interpretag3es repentinas sobre a sua pratica,
tém que ter sempre em conta aspectos contextuais. A reflexdo levada a cabo servird
sempre o objecto de atribuigdo de sentido, com vista & uma construgdo de

conhecimento e & uma actuag@o mais eficaz.

Ross (1990) desenvolveu uma taxonomia com o_intuito de avaliar as reflexdes
dos professores, na qual identificou trés niveis. O primeiro nivel diz respeito a uma
reflexdio sobre as nossas ac¢des, sobre o que fazemos e sobre o que observamos,
enquanto que o segundo, implica a avaliagio que o sujeito faz da sua prética ou da
pritica de outros. Neste nivel, o professor indica regras da prética, emite juizos de
valor sobre a pritica docente, desenvolve conceitos psicoldgicos ou didacticos,

demonstra razdes para justificar a sua prética, procurando explicar causas da sua
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condula, solicita apoio para compensar as suas necessidades e comunica sobre as
mudangas introduzidas. E descrito que no segundo nivel, ¢ realizada a critica
coerente de uma actuago, com base numa perspectiva mas sem se ler em conta que
podem haver outros factares. Ainda relativamente an segamdn nivel, ransidera-se que
o ensino deve modificar-se em fun¢do dos objectivos visados e das caracteristicas dos
alunos, contudo pode-se confundir a base sobre a qual se tomam decisdes, ndio se
fornecendo argumentos para decidir. Por ultimo, o terceiro nivel, uma vez que é
considerado raramente visivel no comportamenio dos professores, ndo ¢ valorizado
por este autor. Tal nivel pressupde que as situagdes de ensino sejam contempladas
segundo vérias perspectivas e se admita a inflluéncia das ac¢des do professor para

além do momento de ensino.

Torna-se, também, pertinente também abordar os diferentes niveis de reflexdo
indicados por Van Manen (1977). De acordo com este autor, podem ser identificados
trés niveis relativamente a reflexfio sobre a pratica, os quais partem do nivel mais
simples para o0 mais compiexo. O primeiro nivel € o técnico ¢ segundo este, a reflexdo
visa que se atinjam a curto prazo determinados objectivos, como por exemplo manter
a disciplina na sala de aula, definir um propdsito para uma actividade, captar € manter
a aten¢do e o interesse dos alunos, permitindo que estes compreendam o conteado da
aula. Deste modo, a tarefa principal € a de que se reflicta no seu préprio ensino e que
se aprenda através de outras fontes, de modo a atingir esses objectivos pretendidos.
No segundo nivel, de natureza pratica, a reflexfio revela preocupagdo com os
pressupostos, predisposi¢es, valores e consequéncias aos quais estdo inerentes as
acgdes. Neste sentido, avalia-se o proprio ensino, teoriza-se sobre a natureza da

disciplina que se lecciona, reflecte-se sobre os processos de aprendizagem e sobre os
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alunos. S6 compreendendo a complexidade da situagio da sala de aula se poderd
chegar a um nivel critico ou emancipatério. Daf que, o terceiro e ultimo nivel, seja o
mais complexo. Ora, a este nivel, a reflexdo centra-se nos aspectos éticos, sociais €
politicos de dmbito geral, incluindo os poderes institucionais e sociais que possam
impedir a liberdade da ac¢@io do individuo e a eficicia das suas préticas. No decurso
da sua formaglo, os futuros professores devem, desde o infcio, procurar compreender
o modo como o seu trabatho, influenciado por forgas institucionais € sociais, pode

satisfazer interesses diferentes dos alunos que ensinam e educam.

Tendo em consideragdo estes niveis de reflexio, no dmbito da formagdo
inicial, Zeichner e Liston (cit. Braga, 2001) referiram que, de um modo geral, se
valoriza a andlise técnica da realidade. Esta reflexfio técnica reporta-se como vimos
ao primeiro nivel, dirigindo-se para a eficdcia dos meios utilizados, dando-nos conta
das acgdes manifestas, explicitas, ou seja, do que fazemos e do que ¢ observével. Ja a
reflexdo prética visa explicar as predisposigdes, os pressupostos que subjazem &
actividade docente, avaliar a adequagto dos objectivos educativos, o que supbe a
planificagio e a reflexfio sobre o que se fez e porque se fez. Por ultimo, a reflexdo
critica implica a andlise moral, ética ¢ politica da prética. Deste modo, a reflex#o
pritica acaba por ser enriquecida pelo contributo de consideragdes de cariz

deontolégico e moral.

Admitindo a existéncia de uma relagfio estreita entre as reflexdes e a
linguagem, Zeichner e Liston (cit. Braga, 2001) classificaram o discurso através de
quatro categorias: factual, propositivo, justificativo e critico. Se fizermos a ligago

entre os niveis de reflexdo dos professores com as categorias de linguagem, o
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primeiro nivel supde um discurso factual, ao passo que o discurso propositivo,
justificativo € critico encaixam no segundo nivel de reflexo. O primeiro refere-se,
assim, & preocupagio com o que aconteceu ou que poderd ainda ocorrer; o segundo
corresponde as sugestdes ow propostas sobre o que fazer e A avaliagdo do que
praticou; o terceiro envolve a apresentagio das razdes para as acgdes € 0 quarto supde
a analise da revisiio e adequagdo entre a investigagdo e a acglo, tal como a avaliago

dos valores subjacentes ao curriculo e s préticas.

Em sintese, os professores reflexivos perguntam por que raziio fazem as coisas
e questionam como se fazem as coisas, utilizando a indagag@o e o questionamento
como forma de aprendizagem. Estes professores procuram, incansavelmente, vérias
solugles ¢ alternativas para resolver os problemas educativos. Enquanto seres
curiosos, os professores reflexivos, analisam, comparam e confrontam dados,
procurando fundamentagdo teérica que suporte 0 que fazem, adaptando-se bem a
situagdes de instabilidade e mudanga. Mantendo uma mente aberta, estes profissionais
procuram avaliar o que funcionou € ndo funcionou no contexto da sala de aula,
sabendo aceitar diferentes perspectivas e opinides e tendo em conta as possiveis
consequéncias das suas acgOes. Estas caracteristicas estio assim aliadas ao perfil de
um professor flexivel, auténomo, receptivo 4 mudanca, capaz de analisar a sua
pritica, tomar decisdes conscientes e detentor de competéncias cognitivas €
relacionais. Assim, os professores reflexivos caracterizam-se também pela autonomia
que demonstram na condugfio e gestio de actividades, sem deixar de ser criticos

perante o seu trabalho e de se colocarem em causa.
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Através da teoria do pensamento reflexivo de Dewey, Zeichner (1933) enfatiza
ac tréc atitudes favordveis para a argAn reflexiva dos educadores, A primeira destas
atitudes & o espirito aberto, através do qual se podem desvanecer preconceitos,
podendo-se aperceber de outras alternativas, admitir-se a possibilidade do erro,
aprender com ele e ser-se mais flexivel. Tal atitude, nos professores reflexivos, ajuda-
o0s a examinar constantemente as fundamentagdes que s3o inerentes as suas acgdes € a
procurarem as causas dos contflitos ¢ problemas vivenciados no processo de ensino-
aprendizagem. A segunda atitude refere-se ao conceito de responsabilidade. Os
professores reflexivos ponderam atentamente as consequéncias das suas acgdes, sejam
estas pessoais, académicas, sociais ou politicas. A terceira atitude baseia-se em
conceitos como a sinceridade € dedicagdo. Sem uma disponibilidade interior sera
dificil o sujeito entusiasmar-se para enfrentar as situagdes e deixar-se impulsionar

pelo proprio pensamento reflexivo.

Pudemos ainda constatar que a reflexdo € um processo que pode ocorrer
antes ¢ depois da acglio e, em certa medida, durante a acglo, pois os praticos tém
conversas reflexivas com as situagdes que estfio a praticar, enquadrando e resolvendo
problemas in loco. Os professores reflexivos examinam o seu ensino tanto na acglo
como sobre ela. Segundo Schon (1987), ha acgdes, reconhecimentos e julgamentos
que sabemos levar a cabo espontaneamente; ndo temos de pensar neles antes ou
durante a sua realizago. Muitas vezes, nem temos consciéncia de que os aprendemos

mas damos por nos a fazé-los, sem conseguirmos exprimir este saber na acgdo.
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Neste capitulo, vimos ainda que podem ser identificados trés niveis de
reflexio: a reflexio técnica envolve a consideragio dos meios para atingir
determinados objectivos; a reflex#io prética implica questionar esses mesmos meios e

fins & por Gltimo, a reflexdo critica analisa aspectos morais ¢ éticos.

Entendemos que um professor reflexivo empenha-se no seu proprio
desenvolvimento profissional de um modo auténomo e responsével. Neste sentido, de
modo a promover a qualidade do seu ensino, este liga a sua actividade profissional a
um processo de reflexdo didrio, o qual possa contribuir para uma tomada de decisBes
cautelosas acerca do seu modo de actuar, sentir ¢ pensar. No nosso entender, na nossa
propria vida pessoal, para compreendermos o significado e a importéincia das nossas

experiéncias dirias necessitamos reflectir sobre as mesmas.
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Capitulo 3 - Formag#o Profissional do Professor Reflexivo

Exploradas as diferentes acepgbes do termo “reflex. " no contexto da acgdo
educativa e identificadas as caracteristicas de um professor dito reflexivo, julgamos
ser agora pertinente desenvolver o conceito de formag#io de professores para, em
seguida, discutirmos de que modo esta formagdo profissional pode promover e

desenvolver professores reflexivos.

O termo de “formagdo” abarca alguma controvérsia, ndo existindo um
consenso relativamente seu significado. Segundo Fabre (cit. Barreira, 2006: 53)
“formar ndo é ensinar um somaibrio de conhecimenlos, nem mesmo de sistemas de
conhecimentos, mas induzir mudangas de comboﬂamemo, de método, de
representagies e de competéncias.”. Também Ferry (cit, Barreira 2006: 51) refere
que a formaglo se pode definir como “um processo de desenvolvimento individual
destinado a adquirir ou aperfeigoar capacidades”. E valorizada assim a ideia de uma
formag#io conducente ao desenvolvimento pessoal e profissional, que vai para além da

instrugdo e assimilagdo de conhecimentos.

Numa época dominada pela globalizaglo e ramificagio do conhecimento
cientifico e tecnolégico em todas as dimensdes da vida social, como referiu Estrela
(2002), & compreensivel que os formadores de professores se interroguem e se
questionem se a formago que ministram aos futuros docentes ¢ suficiente para que
estes possam responder as exigéncias da escola actual. No entanto, a autora salientou

ainda que a problemética da formagio de professores faz convergir uma grande
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diversidade de saberes e conhecimentos e que a primeira dificuldade com a qual nos

deparamos ¢ precisamente a defini¢do de formagio de professores.

Sem drixar de ter em conta factoses de socializagdo profissional, enfatizados
por autores como Anderson (1974) ou Zeichner (1985), Estrela (2002) entendeu por
Formagdo Inicial de Professores o inicio institucionalmente enquadrado e formal, de
um processo de preparagdo e desenvolvimento da pessoa, para o desempenho ¢
realizacio profissional numa escola ao servico de uma sociedade. Neste processo no
qual acabam por interferir multiplas probleméticas que se relacionam, caracteriza-se
por uma grande complexidade. Ao afirmar a centralidade da pessoa, Estrela (2002),
sublinhou assim que se atende ndo s6 aos aspectos racionais ou racionalizéveis da
formagio ¢ da profissdo, como também aos aspectos afectivos que estdo, geralmente,
subjacentes ao trabalho docente. A autora referiu, ainda, que qualquer processo de
formagdo é um processo historicamente situado, envolvendo representagbes e
valoragdes do passado, jé que a profissionalizagdo nio pode deixar de ligar-se as
relagdes existentes em cada sociedade entre Estado, Educago e Economia. J& Nias
(cit. Estrela, 2002) caracterizou o trabalho do professor em termos de “paixdo,
emogdes, sentimentos positivos ou negativos”', perspectiva esta tdo significativa que
Hargreaves (cit. Estrela, 2002), designou a docéncia como prética emocional. Ndo
obstante, a definigdo apresentada por Estrela (2002), enfatiza que no processo de
formagdo confluem probleméticas de teor politico, filoséfico, histérico, cientifico €

técnico.

O ensino ¢ uma &rea profissional, por isso ¢ necessirio que quem o pratica

tenha competéncia para o exercer. A aquisigio de competéncias pelo professor
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implica fundamentalmente uma formagio adequada. A formaglio de professores,
assume-se desde ha ja algum tempo, uma das preocupagdes dos sistemas educativos.
Esta formagdo deve ser entendida como um processo continuo, que se inicia com a
formagAn inicial € s¢ vai desenvelvendo ao longo da carreira profissional. Neste
sentido a formagdo inicial e a formag3o continua nio devem ser dois pélos
dicotémicos. Relativamente a formacfo inicial, deve procurar a constru¢do de uma
matriz bésica de saberes e competéncias fundamentais para a docéncia, tendo-se em

conta naturalmente o nivel de ensino a que se destina.

Tomada consciéncia das varias questdes que préprio conceito de formagdo de
professores levanta, pretendemos compreender agora que tipo de formagdo
profissional ¢ adequada a uma epistemologia da pratica que tenha como principio de
base a reflexdo, questdo que Schon (cit. Alarc3o, 1996) abordou fundamentalmente na
sua obra. Segundo a Optica deste autor, educa-se com base em curriculos normativos,
acreditando-se que a ciéncia e a técnica fornecem sempre solugdes eficazes para cada
situagdo problemética. Deste modo, ¢ considerada insuficiente uma formagdo que
procura acumular nos sujeitos conhecimentos tedricos e metodol6gicos sem procurar
que estes os transfiram para as suas situages de trabatho. Também, Dewey (1910) ja
se tinha manifestado contra toda a pedagogia que assentasse em principios como a
autoridade e saber do professor, o qual detinha o papel de mestre que transmitia os
saberes e geria a memorizagdo e interiorizardo do conthecimento. Este autor ndo
aceitava que A crianga fosse concebido um papel meramente passivo ¢ que houvesse
um distanciamento entre a escola ¢ a propria vida, sem a ligagfio do saber a situagdes
do real. Opondo-se a organizagdio curricular por disciplinas, Dewey (1910) criou um

programa aberto que permitia a coordenagdo de projectos e actividades destinados
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precisamente 2 resolugdio de situagSes problematicas quotidianas. Nesta perspectiva,
considerando a escola como que um prolongamento da vida, criticava o “divdrcio”
desta em relagio 3 mesma. Segundo o autor, a aprendizagem da leitura, da escrita e
dn racincinio mental, sendo necessidades sociais, assumiam-se como instrumentos ou
meios € ndo como fins. Deste modo, os proprios manuais escolares, cuja aquisi¢do de
contetidos exigia exacerbadamente o apelo 3 memoria e & atengdo, evidenciavam a
existéncia de um abismo entre a escola e a vida quotidiana experienciada pelas
criangas, ao apresentarem a auséncia de situagdes problemticas similares as da sua
realidade. Este filosofo americano, tendo em vista a constru¢do de uma sociedade
mais democrética e civica, aponta o desenvolvimento gradual do individuo como um
dos objectivos cruciais da educagdo. Segundo esta ordem de ideias, a educagio deve
criar condigdes para que o individuo tenha um papel activo no seu proprio processo de
aprendizagem. No &mbito da formagdo profissional, parece desejavel que o futuro
professor seja preparado para o confronto com as situagdes de trabalho da “vida real”,

com alunos, pais € colegas.

A experiéncia pritica pode ser um grande contributo na formago inicial de
professores. De acordo com Zeichnner (1933) a experiéncia tem valor enquanto fonte
de conhecimento e competéncia sobre o ensino e sobre o aprender a ensinar. Muitas
vezes, durante a Pritica Pedagégica os futuros professores aprendem a lidar e a
resolver alguns problemas do ensino e tém a oportunidade para aprender a ensinar. De
facto, a Pratica Pedagégica ¢, segundo o regime juridico portugués da formagdo
inicial de professores, uma das principais componentes. Esta deve ser encarada “Uma
componente fundamental no processo de desenvolvimento das capacidades e

competéncias que integram a fungdo docente . (Decreto —Lei n.° 344/89, artigo 16.°-
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1). No &mbito da pratica pedagogica, as actividades devem ser criadas aimejando o
desenvolvimento profissional dos formandos como futuros professores, para que estes
possam a ter uma postura critica e reflexiva relativamente aos desafios, processos ¢
desempenhos do quotidiano profissional. Emerge desta forma vma concepgin de
formagio de professores, em que se enfatiza o fundamento da pratica como elemento
de andlise e reflexio do professor. Schon (1983) reitera que esta etapa de formagéo
deve ser reflexiva, dado que implica um tipo de “aprender fazendo™, em que os

formandos comegam a praticar, na presenga de um tutor.

Em busca de uma melhoria do seu ensino, parece ser fundamental que o
professor seja incentivado a reconsiderar e analisar constantemente os seus saberes ¢
atitudes, assumindo-se como protagonista do seu préprio processo de formagdo. Nesta
perspectiva, parece ndo ter sentido que a formagfio profissional se baseie na mera
absor¢dio de conhecimentos, mas que permita que estes sejam colocados em prética,
implicando o préprio desenvolvimento pessoal. Formar bons professores ¢,
justamente, formar profissionais capazes de evoluir, actualizar conhecimentos,
reflectir sobre o que fazem, desejam fazer e sobre o significado dessas praticas.
Schon, (cit. Alarc3o, 1996) enfatizou assim, a necessidade das escolas incumbidas da
tarefa de formar profissionais, alterarem os seus curriculos e conceder 4 componente
da prética um maior peso nos curriculos dos cursos profissionalizantes, visando o
aumento da qualidade do ensino. O mesmo autor, acrescentou que os formandos,
incentivados por meio de estratégias de alto valor formativo e construtivo, devem
aprender a reflectir na acgdo, a desenvolver novos raciocinios € a apurar as suas
capacidades interpretativas para tomar decisdes ¢ resolver problemas, constatando

assim que a mera aplicagfo da regra ¢ ineficaz. Para um desempenho competente e
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eficaz dos formadores de professores, segundo Vaillant (2002), € essencial entre o
estimulo do pensamento critico e da resolugio de problemas, a promogio de praticas
que reforcem e promovam a diversidade de aprendizagens e a incitag#o dos alunos a
reflexin. Na opiniin deste autor “De um ponto de vista mais geral, a formagdo de
professores deve contribuir para que eles se formem como pessoas, compreendam a
sua responsabilidade no desenvolvimento da escola e adquiram uma atitude reflexiva
sobre o seu ensino.” (2002: 284) Também Garcia (1999) valoriza uma formagdo que
promova uma participagdo na sociedade de forma critica e que conduza a uma prética

reflexiva de aprendizagem permanente.

Sublinhando a importincia de ambientes de formagfo profissional prética que
combinem acc¢do e reflexdo ra acgdo, Schon (cit. Alarcdo, 1996) propds que os
aprendizes sejam iniciados por um prético, um profissional e sob o seu apoio e
orientag#io possam aprender a fazer, reflectindo sobre as situagdes e apresentando
propostas ¢ construindo solugdes, cuja validade tem de ser verificada. Tal formagéo
teria que mobilizar e construir saberes e possibilitar a sua utilizagio pratica. Este
autor, reclamou assim que a Pratica Pedagbgica seja conhecida legitimidade e
estatuto, assumindo-a como um aspecto fundamental dos curriculos, o que implica
que os proprios formadores sejam convenientemente seleccionados. Para este efeito,
parece ser necessario que no &mbito da formag#o inicial se articule teoria e pratica,

momentos de acglio e de reflexdo.
A iniciagfio de uma nova profissiio pode processar-se de diversos modos. No

caso do estagio orientado por um profissional, Schon (1983) designa esta situacdo de

practicum. Neste sentido, denomina o profissional orientador por “coach”, dado que
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este organiza as situagBes, nas quais o aluno pode lidar com problematicas da vida
real, cuja resolugio exige uma atitude reflexiva, levantamento e verificagio de
hip6teses, consciéncia da necessidade de inter-ajuda e reformulagéo constante da sua
pratica. Embora, reconhe¢a que a imitag3io possa ser um processo construtivo, Schon
(cit. em Alarcdo, 1996) n#io pretende que a situaglio de prética orientada se assuma
um espago de imitagio do mestre, mas sim um espago de verificagio e constatacdo de
alternativas e propostas possiveis para se agir e actuar na pritica. De acordo com esta
perspectiva, o formando nSio s6 deve possuir uma atitude de empenhamento
autoformativo, sabendo maximizar as suas potencialidades, como também tem de ser
capaz de interpretar e conceptualizar o que v€, o que implica todo um processo de
reflexio sobre o que se faz e o que observa fazer. Nos estdgios de formagdo
pedagégica de professores, pretende-se que o aluno, futuro professor, avalie de modo
critico as préticas em curso, tendo em conta os seus conhecimentos tedricos e
empiricos e que aumente a sua capacidade de auto-andlise. Ao possibilitar uma
aproximag@io ao contexto educativo, o estdgio pode criar condigdes de autonomia,
participagdo critica e reflexiva nas diferentes actividades da escola, o que permite o

desenvolvimento de competéncias essenciais ao exercicio da docéncia.

No dmbito da Formagfio de Professores, segundo Vieira (cit. Alarcio, 1996), a
supervisfo envolve uma “monitoragdo sistemdtica” da pratica pedagogica, sobretudo
através de procedimentos de reflexdo e experimentagdio. Mas, € de salientar que para
além desta vertente pedagégica de acompanhamento ou orientaglio, a supervis#io
possui também uma componente administrativa, uma vez que 0s supervisores tem a

fungfo de igualmente regular, apreciar e avaliar o trabaiho dos sujeitos actuantes.
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O pensamento reflexivo néio desabrocha espontaneamente. Este terd que ser
desenvolvido e cultivado, requerendo condigdes favoréveis para a sua promogio. Se a
reflexdn for encarada comn nm fim em si mesmo, uma competéncia a desenvolver, o
objectivo da supervisiio serd assim o de ensinar os alunos a reflectir. Mas, se
tomarmos a reflexio como um meio, esta, neste contexto de formagdo inicial, adquire
um papel significativo. Segundo Mcintyre (cit. Alarcdo, 1996), a reflexdo como meic
ajuda os formandos a compreender os problemas ¢ necessidades que tém. Nesta
medida, se visamos uma formacfio reflexiva de professores, a reflexdo deve ser

tomada como um meio ou uma estratégia.

3.1. Estratégias de promogiio do pensamento reflexivo

Assumindo-se o formador de professores, como um promotor e facilitador da
reflexdo, quais as estratégias que estes podem recorrer para desenvolver o pensamento
reflexivo dos seus formandos? Seguidamente, procurdmos passar em revista algumas
das estratégias que tém vindo a ser destacadas pelas suas potencialidades, como meios
de promo¢do de competéncias reflexivas. Tal como referiu Alarclio (1996), para se
implementar um programa de formaglo de professores reflexivos, ndo ¢
suficientemente eficaz, somente a adesdo a um dnico meio de formagio,
considerando que as vérias estratégias complementam-se umas as outras e ndo se
substituem ou anulam. Consultada literatura sobre formag®o de professores e
supervisio pedag6gica, apurdmos que as estratégias de promogdo da reflexio mais
recorrentes, sao as seguintes: perguntas pedagébgicas, a observagdo de aulas, as

narrativas, a andlise de casos, o trabalho projecto e a investigagio-acgdo. E de notar

47

’
)
o



que a resoluglio de problemas ¢ uma estratégia que esta presente ¢ inclufda em quase

todas as restantes que partem da identificagio de um problema.

= As perguntas pedagginas

Na formagdo de professores, tal como j4 foi assinatado, a reflexfio ndo pode
referir-se apenas aos aspectos micro do processo de ensino-aprendizagem e dos
conteiidos, mas deve situar-se a um nivel macro de reflexdo e assim abranger os
principios éticos e politicos que estdo inerentes a0 ensino. Desta forma, na formagéo
de professores, os formandos devem ser incentivados a questionarem a prépria
validade ética de certas préticas, crengas e teorias de aprendizagem. Dai que ¢é
conveniente uma pratica de questionamento com o intuito dos formandos
modificarem os seus habitos e rotinas. As questdes de cardcter pedagogico feitas pelo
formador, emergem assim como uma das estratégias de formag#o a privilegiar

(Alarcéo, 1996).

SHo estas questSes que permitem passar do nfvel descritivo ao nivel
interpretativo, dar sentido ao que s¢ observou e ao que depois se define como
objectivo a prosseguir. E neste sentido que deve ser entendido a classificaglo das
tarefas formativas apresentadas por Smyth (cit. Alarcdo,1996): descrig#o,
interpretacfio, confronto, reconstrugo. Na dptica deste autor, de um modo geral deve
haver todo um processo que parte da descrig@o dos eventos ou fenémenos educativos
até chegar & reconstrugdo das concepgles e préticas, implicando interpretagio e

confronto de perspectivas.
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A descrigio das priticas de ensino, que se situa a um nivel técnico da
formag#o, a qual se pode servir da narrativa, & considerada essencial para que se possa
interpretar ¢ valorar a pritica e depois modifica-la. Dai que as questdes que se
colncam a este nivel pretendem ajudar o professor a reorganizar a experiéncia do seu
ensino, revendo o que foi feito. Ap6s a fase da descrigfio, segue-se a segunda fase, ou
seja a de interpretagdo, cujo objectivo € o descobrir os principios e as teorias que
norteiam as préticas e o de permitir que o professor perceba a natureza das forgas que
o levam a agir como age. Com efeito, s6 ap6s a descri¢fio do que pensamos ¢ do que
fazemos nos seré possivel encontrar as razdes para as nossas acgdes € compreendé-
las. Em seguida, é fundamental haver um confronto, ou seja nesta fase o supervisor
deve procurar que o futuro professor através da consideragfio de concepgdes e préticas
alternativas, questione a legitimag3o das teorias subjacentes ao seu ensino. Para tal, €
necessario que este compreenda que estas teorias sdo fruto de normas culturais e ndo
produto de uma construgfo individual, uma vez que aprender € reconstruir, remodelar,
integrar 0 novo no ja conhecido e adquirido. Neste sentido, a tiltima tarefa que Smyth
(cit. Alarcdo, 1996) refere é a da reconstrugo, dado que seré atraves da reconstrugio
das suas crengas que o professor vai ganhando graduaimente o controlo no seu ensino
e se vai tornando capaz de decidir o que ¢ melhor e mais adequado para a sua prética.
Naturalmente que, em todo este processo, parte-se do pressuposto que o individuo
compreenda as condigdes em que age para se poder assumir como um profissional de
ensino. Com base nesta perspectiva, as estratégias de formagio mais eficazes sdo
aquelas que permitem que o formando conhega as finalidades, o contetdo, os
processos da sua aprendizagem, para que este se empenhe activamente na sua
formagdo, desenvolva o seu pensamento reflexivo e adquira uma progressiva

autonomia na gestdo da sua aprendizagem.
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As perguntas pedagégicas podem referir-se sobre diferentes topicos, mas
segundo Tom (cit. Alarc3o, 1996), a esséncia do ensino reside na sua componente de
actividade moral, que de nm mndo geral se relaciona com reflexfio critica preconizada
por Zeichner (1993). Como vimos, este autor defendeu que a reflexdo deve partir
para um nfvel moral, de questionamentoc da validade ética, moral e politica de

determinadas crengas e préticas.

Quanto aos focos que as perguntas pedagdgicas podem ter, dado a sua natureza
estas podem ter vérios. Geralmente, as perguntas dirigem-se para os problemas da
prética de ensino na sala de aula, como por exemplo o da motivagdo, o da atenglio, o
da disciplina ¢ o da relagdio professor-aluno e & relagio aluno-aluno. Um problema
também comum que as perguntas relacionadas com o ensino focam € o dos conteudos
curriculares e os dos recursos mais adequados para os ensinar. Distanciando-se ja da
realidade e do contexto da sala de aula e dos conteiidos, as perguntas pedagégicas
também visam a andlise da relagdo entre o ensino e os processos de escolarizagdo no
ambito da sociedade. Contudo, é habitual que no inicio, para o formando as questdes
relacionadas com o quotidiano da sala de aula sejam mais predominantes. O
fundamental & que as perguntas pedagégicas funcionem como estimulos para a

reflexfio e assim ajudem o formando a actuar o mais eficaz possivel.

= Observagdo de aulas

Sendo encarada a prética de ensino como que o ponto de partida para o

desenvolvimento profissional do professor, geralmente para que 0s supervisores
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consigam orientar ¢ avaliar os formandos, observam as suas aulas. Também os
proprios formandos podem observar as autas dos colegas ou dos professores
cooperantes. Seja como for, esta observaglio centra-se muito nas vivéncias € nos
processes que ocorrem na sala de aula. Em termos de formagfio de professores podem
ser utilizadas diferentes tipologias de observaglo: observagdo naturalista,

observagdo ocasional € observagdo sistemdtica. ( Estrela, 1986)

Na observagdo naturalista o observador pretende registar tudo o que ocorre
dentro da sala de auta, sendo o registo efectuado durante um dado periodo de tempo.
Neste sentido, o observador descreve os comportamentos observados sem ser
influenciado pelo seu julgamento do que estd acontecer. O objectivo serd sempre
efectuar um registo, o mais exaustivo ¢ pormenorizado possivel, dai que se recorra a
gravagfes dudio e/ou video, as quais permitem que 0s sujeitos actuantes possam ver-
se e ouvir-se tal como os alunos tém continuamente de fazé-lo. E de salientar que para
objectivos especificos de formagho, o registo pode ser apenas referente a2 um
determinado momento da aula (observagio selectiva). De acordo com Day (cit.
Alarcdo, 1996), este tipo de observagio ao fomecer informagfo sobre grande parte
dos varios aspectos de ensino-aprendizagem, pode ajudar sujeito em formagéo a
aperceber-se da diversidade e multiplicidade de papéis que ¢ esperado que o professor
assuma, permitindo que este consiga inlerprelar os comportamentos demonstrados.
Pela sua caracterizacdo, é mais conveniente que este seja utilizado por um observador

experiente.

Segundo com Estrela (1986), a observagdo ocasional baseia-se também na

observagfio naturalista mas ¢ selectiva nos comportamentos a registar, uma vez que se
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procura focalizar num determinado aspecto da situaglio de ensino-aprendizagem. A
observagio pretende de certa forma isolar um dado aspecto que vai ser descrito
precisa e detalhadamente, para depois se estabelecerem indugdes e previsdes acerca
do sujeito que ¢ autor da acgn Fste tipn de ohservacdo pode ser realizada recorrendo
A memoria através da qual o professor relembra os “incidentes criticos” da aula ou
pode partir de uma gravag3o, seguida do registo do que foi observado. Na supervisiio
pedagogica, a observagdo ocasional ¢ bastante utilizada. Ap6s ser identificado um™
dado problema, geralmente & realizado um plano para se poder aceder a sua resolugéo,
o que implica uma certa investigagdo acerca das causas ¢ efeitos de dados
comportamentos ou acg3es € superar as caréncias de formagio em determinadas dreas.

(Alarcdo, 1996)

Seguindo a optica de Estrela (1986), a observagcdo sistemdtica ¢ mais rigorosa
que a naturalista, dado que recorre ao uso de instrumentos, como sistemas de
categorias, constituidos por inventdrios de comportamentos que se assinalam
conforme vo ocorrendo. O observador pode ser o formando que vai observando as
aulas do seu supervisor ou dos seus colegas. Se o formando utilizar a uma gravag#o
sudio ou de video pode ter oportunidade de observar modo como ele proprio actua em
contexto de sala de aula. Salienta-se que os observadores ou planeiam estes
instrumentos ou adoptam instrumentos j& existentes. Ao contrdrio da observagdo
naturalista, o uso e interpretagio da observagdo sistemdtica n#o exige tanta

experiéncia por parte daquele que a utiliza.

£ de notar que Alarcio (1996) referiu algumas das desvantagens do uso da

observagdo sistemdtica. Uma delas € o facto das unidades de comportamento a serem
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observadas, podem ndo ser convenientemente seleccionadas ou ser pertinentes para o
estudo do que se pretende realizar. Além disso, o comportamento observado pode ndo
ser suficiente para se poder explicar ¢ compreender todos os factos do problema e o
professor pode ndo conseguir ter conhecimento do que realmente ocorreu durante

aquele momento de observagio.

= Narrativas

Os professores siio auténticos acumuladores de vivéncias e experiéncias, dai
que & usual que estes relatem acontecimentos da sua prética docente, as quais podem
tomar a forma de narrativas. Estas podem trazer imensos beneficios pois ao
permitirem conhecimento dos virios acontecimentos pedagdgicos podem ajudar a

melhorar a prépria prética profissional.

Holly (cit. Alarcdio, 1996) indica a existéncia de trés tipos de narrativas que se
distinguem pela sua objectividade ou subjectividade da informagd@o que transmitem.
Nio sdio referidas regras rigidas para a produ¢lio de narrativas, uma vez que cada
sujeito devera seleccionar procedimentos mais adequados a si mesmo € ao contexto
em questdo. Poderd optar-se por um diério de bordo, o qual abarca todo um registo de
informagdo factual, ou por um didrio de caricter mais pessoal ¢ interpretativo. Os
dirios de bordo {log) so mais objectivos que os didrios intimos (diary), os quais
permitem que nos distanciemos do quotidiano ¢ estabelegamos um didlogo connosco,
levando-nos a reflectir sobre © nosso desempenho e a rever 0s nossos

comportamentos.
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Poderd também realizar-se um registo quotidiano (journal), o qual possui
também algumas caracteristicas do didrio intimo e do didrio de bordo, podendo em
algumas situagdes, ter mais vantagens porque o seu conteido € mais alargado. Este
registo dado que & uma espécie de reconstrucdo da experiéncia vivenciada,
acumulando factos e sentimento, pode possibilitar a tomada de consciéncia do que
somos e do que fazemos. E de salientar no entanto, que todos os registos devem ser
efectuados utilizando-se uma linguagem clara, objectiva ¢ precisa. O 4rduo € muitas
vezes, decidir-se o que escrever e como fazé-lo. Daf que, perguntas do género: “O que
fiz? Como fiz? E porqué?" podem ajudar a despoletar o processo da reflexdo e

permitir o desenvolvimento da narrativa.

Na perspectiva de Holly {cit. Alarcfio, 1996) as narrativas além de poderem ser
utilizadas para a avaliagdo formativa e sumativa, podem ser utilizadas para a
promogdo da reflexdo, ao possibilitar a consciencializag3o do contexto circundante ¢ a
analise da pratica pedagogica. No &mbito da formacfio inicial, o supervisor podera
assim pedir ao formando que realize um didrio actualizado acerca das vivéncias e
experiéncias acumuladas durante o seu desempenho, acompanhando-o através de um
questionamento ¢ orientagio constantes. Com efeito, estas narrativas podem assumir-
se na supervisdo uma ferramenta de desenvolvimento dos futuros professores como
profissionais reflexivos. Neste sentido, tais narrativas redigidas durante a formagdo
inicial poderdo ser encarados como documentos de cardcter profissional e pessoal
extremamente importantes para o confronto € anélise de situagdes educativas. Para tal,
¢ fundamental como vimos, que o supervisor habitue os seus estagiérios a registarem
as suas préticas para reflectirem sobre as mesmas e podem inclusive partilhé-las. Este

profissional deve ter assim, o papel de ajudar os estagidrios a estruturar os registos ¢
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analisd-los, aumentando gradualmente a complexidade das perguntas que colocs, o
que contribui para o desenvolvimento da sua capacidade de resolver problemas.
Torna-se assim, conveniente que o supervisor crie um clima que possibilite a partitha
das narrotivas para que os formandos aprendam a discutir ideias e perspectivas,
reflictam em conjunto sobre 0s aspectos que os preocupam, 0 que pode ser altamente

formativo e construtivo.

» A analise de casos

Apresentando alguns aspectos semelhantes s narrativas, pode dizer-se que a
andlise de casos implica a complexidade que abarca o acto educativo, dado que os
casos sio registos de acontecimentos reais e probleméticos da sala de aula. Contudo,
diferem das narrativas pois acabam por ser uma forma de apresentar o conhecimento
de carécter teérico detido pelos intervenientes, permitindo o conhecimento das
crengas dos professores sobre o ensino e os seus modos de agir. E de salientar assim,

que a analise de um caso tem sempre em atengfo o contexto € os actores implicados.

Nos casos descreve-se um dado acontecimento com o intuito de explicé-lo,
compreendé-lo ¢ reconstrui-lo, tendo em conta os pressupostos teéricos que ©
implicam. Neste sentido, este tipo estratégia estimula uma reflex@o na acgfo, ao
possibilitar que os formandos parem para reflectir sobre algo que os marcou positiva

ou negativamente na sua ac¢3o, para depois retirarem ilagBes tedricas.

Se o estégio é assumido como um momento no qual os estagidrios actuam ¢ se

empenham activamente no seu préprio processo de aprendizagem, o estudo de casos €
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considerado uma estratégia que promove o envolvimento integral dos mesmos, dado
que permite a andlise, reflexso e discussdo sobre os fenémenos pedagogicos.

(Alarcgo, 1996).

Na utilizaglio desta estratégia o supervisor mais uma vez desempenha um papel
significativo, devendo ajudar o formando na organizag#o da anilise ou na construgio
dos casos, o que exige uma planificaglio clara e cuidada. Tal planificago deve
integrar, por um lado, a definig8o do seu conteido ¢ por outro, 0s niveis que a andlise
reflexiva deverd abranger. Inicialmente, o supervisor servindo-se de perguntas
pedagégicas pertinentes para incrementar a reflexio, poderd apresentar para analise,
casos construfdos por outros, por escrito ou gravadés em video. Assim, os formandos
podem partithar opinides e propor solugdes alternativas, para posteriormente poderem
tentar construir os seus casos. O fundamental ¢ que da partilha da discussdo que os
formandos fagam entre si, possam resultar comentérios ¢ uma variedade de elementos
que sejam parte integrante dos portfolios de casos, assumindo-se como bases de dados
para a formagdo de professores. Estes portfolios, que podem incluir também alguma
pesquisa tebrica considerada conveniente, sdio um marco da evolugiio dos formandos,

contribuindo para uma supervisfio ¢ reflexéio colaborativas

Segundo Shulman (cit. Alarcio, 1996), as fases de construgio de um caso
podem ser comparados a uma pega que possui trés actos. O Acto [ consiste na
planificagio ¢ defini¢do dos objectivos do que se pretende ensinar; j o Acto 11
implica a prépria ac¢3o, na qual se desenrolam os acontecimentos, se revelam as
dificuldades e surgem problemas inesperados. Por Gltimo o Acto II refere-se &

resolugfo e & revisio do conflito, exigindo uma reflexdo e andlise para que o professor
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adquira mais profundamente o conhecimento sobre o ocorrido e sobre as
consequéncias que produziu nos alunos e em si mesmo. Compreende-se que esta
altima fase tenha uma grande importincia, pois é a partir dela que o futuro professor
poderf dialogar consigo mesmn, com 0 SUPErvisor € com 0s seus colegas sobre o

ocorrido. Tal didlogo & imprescindivel para a resolugdo das probleméticas visadas.

= O trabalho de projecto

Para que os professores consigam produzir o trabalho de projecto, precisam de
ter alguma liberdade para saber observar, pensar sobre os acontecimentos, julgar os
dados e obter conclusdes. Tal liberdade foi assumida segundo Dewey (cit. Alarcao,
1996) como sendo uma liberdade intelectual que controla os impulsos € os desejos
conduzindo a uma postura reflexiva. Deste modo, este autor considerou que um
projecto implica: uma observagio objectiva das circunstincias proporcionadas pelo
meio envolvente; um conhecimento de experiéncias vividas anteriormente em
situagdes idénticas; ter em conta os conselhos dos mais experientes e finalmente a
avaliagdo das observagdes e recordagdes passadas, das quais s¢ deve retirar sentido.
Dewey refere que pensar sobre um projecto a implementar requer um procedimento
I6gico que deveré suster todo o processo levado a cabo reflexivamente. Pretende-se
assim encontrar conclusdes por meio da observacio ¢ das propostas que vio

aparecendo, sugerindo-se pistas e os possiveis caminhos a percorrer.

Os projectos deverio sempre surgir das necessidades dos formandos ¢

centrarem-se nos problemas revelados, embora o orientador possa também fornecer
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sugestdes. Tais momentos de elaboragdo do projecto que impficam uma reflexfio,
tornam-se¢ bastante significativos para o aumento gradual do conhecimento do

formando e desenvolvimento da sua autonomia.

Centrando-se como vimos o trabalho de projecto, no estudo de problemas de
interesse para um grupo, o que supde uma envolvimento activo de todos os
participantes, esta estratégia pode adquirir um papel pertinente na formag#io do
professor reflexivo. Com efeito, os formandos ao utilizarem esta metodologia,
participam em momentos de pesquisa, de consultas bibliogréficas, de refiexfio sobre
sua a acglio e partilham perspectivas ¢ opinides entre si. No final cada subgrupo de
trabalho apresenta ao grande grupo o que realizou e as conclusSes que encontrou,
recebendo as sugestdes dos outros, inclusive as do orientador, o que contribui para o

encontro das solugdes para o problema definido.

Com base no estudo de Leite (1989), Alarcio {1996) apresenta-nos as vérias
finalidades visadas pelo trabalho de projecto: a produgBo de conhecimento; a
sensibilizag#o para uma metodologia de resolug8o de problemas; o estabelecimento de
relagBes entre a teoria e prética; desenvolvimento das capacidades de investigagéo,
observaglio, trabalho de equipa, reflexfo e de questionamento dos formandos;
compreensio da realidade de um modo interdisciplinar; experimentagdo de métodos e
técnicas diversificadas; estimulagfo da criatividade, entre outras. Tais finalidades sdo
de acordo com a autora, bastante adjuvantes ao desenvolvimento do pensamento

reflexivo dos sujeitos.
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No contexto da supervisio, o orientador deverd suscitar momentos de reflexao
avaliativa sobre o percurso realizado pelos formandos, fazendo a coordenagdo entre os
grupos com o objectivo de que todos os participantes tenham uma vis#o de conjunto
sobre o prohlema em estudo e troquem entre si saberes de um modo interactivo ¢

construtivo.

= A Investiga¢do-acgio

Este tipo de metodologia, de acordo com Wood {cit. Alarcio, 1996), implica
o sujeito, aspirante a professor num processo reflexivo, permitindo que este coloque
questdes acerca do ensino até encontrar solugdes para as mesmas. Tal questionamento
e constante formulag@o de perguntas sustém a reflexdo, que € realizada através de um
ciclo com as seguintes fases: planear, agir, observar ¢ reflectir. Antes de agir, é
necessdrio que o sujeito elabore um plano de acgo com o intuito de compreender e
solucionar determinada situagdo problemética. Perante esta situaglo, tem que se
formular hipéteses que serio confirmadas utilizando-se uma estratégia considerada
adequada. A outra fase corresponde & implementagéo do plano. Depois, é preciso
observar os efeitos da ac¢#o no contexto que esta se desenvolve, 0 que exige o recurso
a estratégias de recolha e anélise de informagfio. Seguidamente, deve-se reflectir sobre
a observagfio realizada para se poder concluir a eficicia das hipoteses e das estratégias
de acgio para a resolugdo do problema, o que pode por sua vez, originar um outro

plano e um novo ciclo de acg#to € investigag#o.
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Ao estabelecer-se uma relagio dialéctica entre teoria e pratica, a investigagdo-
ac¢lo permite o desenvolvimento das capacidades de observagao, andlise critica e a
facilitagdo de uma maior interpretagdo da realidade da sala de aula. Deste modo, esta
metodologia pode estimular uma reflexdo construtiva e enriquecedora. A
investigagdo-acglo pode assumir deste modo, um papel importante na Formagdo de
Professores que a utilizam como metodologia, pois incentiva-os a questionarem-se
mais sobre a sua prética ¢ o modo de a melhorar, o que facilita o alargamento e 2

reconstrugo de saberes.

Vimos 2o longo deste dltimo momento que podem ser utilizadas diversas
estratégias para promover a reflexdio ¢ quais os aspectos que as caracterizam.
Nenhuma estratégia que procure promover o pensamento reflexivo serd produtiva sem
estimular todo um processo de questionamento por parte do sujeito que deve ser
envolvido na sua propria aprendizagem. Neste sentido, os processos de formagao
envolvem-no numa dinimica pessoal, de questionamento do saber ¢ da experiéncia
numa atitude de compreensdo de si mesmo e do real envolvente. Tais processos
implicam o desenvolvimento das capacidades de observar, descrever, analisar,
confrontar, interpretar e avaliar. Uma vez que a auto-avaliagiio, envolve grande parte

destas capacidades, € usual que esta estratégia seja referida com frequéncia.

Nio podemos deixar de fazer uma referéncia ao Projecto IRA - Investigagio,
Reflexiio, Acgio e Formagio de Professores, que organizado por Maria Teresa Estrela
e Albano Estrela (2001), utilizou a investigago-ac¢io como estratégia dominante de

formagiio. Citando um dos participantes: o IRA assumiu-se “sobretudo um espago de
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reflexdo, utilizando a investigagdo coma suporte. (...) eu acho que o mais importante
para mim foi ter percebido que a formagdo é isso de pensar e repensar a prdtica

pedagégica e que isso é mais fdcil no grupo (...) (pag. 210)

De acordo com Rodrigues ( 2001), no mbito deste projecto, os professores

participantes ganharam uma capacidade de anélise, real e iniciaram-se numa pratica

4

S
de reflexfio sobre o seu proprio trabalho. A actividade indagadora levada a cabo

sistematicamente durante as sessdes de trabalho encaminhou os professores para
espagos ¢ niveis mais elevados de pensamento critico, sobre si proprios, sobre a
escola, sobre as priticas docentes, possibilitando o questionamento dos fundamentos

éticos e politicos do que faziam

3.2. O papel do formador na promogiio do pensamento reflexivo

Importa agora reflectirmos atentamente sobre o papel que o formador deve
possuir se visa uma formagdo norteada pela reflexfio e pelo espirito critico. Definir
objectivos, planificar actividades adequadas ao contexto de sala de aula, medir efeitos,
distinguir formas de avaliagfio, actuar de uma forma consciente e responsével,
reorganizar os seus conhecimentos, sdio na verdade tarefas bastante drduas para quem
pretende ser professor. Neste sentido, se tivermos em conta que o estigio ¢ assumido
como um dos momentos mais significativos no desenvolvimento de um professor
cabe aos formadores e especialmente aos supervisores, orientar ¢ ajudar os formandos.

(Silva, 1994).
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Ao processo de supervisdio, designado também por orientagdo da prética
pedagégica, uma vez que implica uma orientag&o de uma acgdo estdo subjacentes
duas ideias fundamentais, a ideia de processo e a de desenvolvimento humano e
profissional. (Alarc@o e Tavares, 1987) Neste sentido, o supervisor possui como
primeira meta a de facilitar o desenvolvimento do professor ¢ a0 fazé-lo, também se
desenvolve a si mesmo. Constatamos assim, que o supervisor surge como sendo
alguém que tem o importante papel de ajudar, acompanhar, apoiar, encorajar, criar
condicBes favordveis A aprendizagem, procurando desenvolver nos formandos uma
série de capacidades necessarias para o desempenho profissional. Deste modo,
supervisionar deverd assumir-se como um processo de interacgdo consigo € com 0s
outros, integrando mecanismos de observag3o, reflexdo e ac¢do por parte do formador
com os formandos. Reconhecendo-se que é fundamental proporcionar preparagio para
a vida profissional, como defendeu Vifa (cit. Braga, 2001}, a formacdo inicial tem de
ter em conta a realidade e a variedade de circunstancias em que o professor leccionara
(nimero de alunos, idade, local, entre outras). Esta formagfo devera apetreché-lo de
métodos e técnicas apropriadas para a resposta acs problemas concretos. Embora de
um modo geral, as acgdes educacionais dos professores e formadores de professores
ndo possam resolver os todos problemas sociais e econémicos, pelo menos podem
contribuir para a construgdo gradual de sociedades mais justas e decentes. Tal como
referiu Zeichner (1993), os formadores devem agir com lucidez, responsabilidade ¢

bom-senso, promovendo um trabalho que vé4 de encontro as necessidades dos seus

formandos.

De uma forma muito breve, Alarcdio (1996), com base no pensamento de

Dewey (1933) define o supervisor reflexivo como um formador que possui trés
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atitudes fundamentais, abertura de espirito, responsabilidade e empenhamento. E um
profissional que a um nivel critico € emancipatorio, € capaz de analisar numa postura
prospectiva, interactiva e retrospectiva as consequéncias e as implicagdes da sua
prapria actiaghn. As informagdcs que recebemos do exterior s6 poder@o ser
transformadas em conhecimento se for feito todo um processo de compreensio ¢
estabelecimento de relagdes de significado. S6 um ensino reflexivo ao qual esta
inerente toda uma preocupagio com objectivos, consequéncias e significados podera
promover a capacidade de pensar € assim promover ¢ desenvolvimento intelectual dos

sujeitos.

Tendo em conta a pedagogia deweyiana e rogeriana, Schon (cit. Alarcdo,
1996) considerou que o papel do formador n2o serf bem o de ensinar ¢ transmitir
informagdo, mas sim o de facilitar a aprendizagem. Tal proposta de formag#o, vem
naturalmente reforgar a experimentagdo como fonte de conhecimento e a importincia
do formador desenvolver uma prética problematizadora de queétionamento,
aconselhamento e de espirito critico. Nesta perspectiva, envolvendo a actividade do
formador uma atitude de questionamento que visa a tomada consciente de decisdes, na
situagdo de formagdo, o orientador desempenha trés atitudes fundamentais: abordar os
problemas que a tarefa coloca, escother as estratégias formativas que se coadunam
com a personalidade dos formandos € com o seu leque de conhecimentos, procurando
estabelecer uma relago que facilite a aprendizagem. Na consequéncia destas fungdes,
o mesmo autor refere a existéncia de trés estratégias de formag#o: a experimentago
em conjunto (joint experimentation), a demonstragio acompanhada de reflexdo

(follow me) e a experiéncia e andlise de situagDes homolégicas (play in a hall of
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mirrors). No sentido de exemplificar estas estratégias, o autor apresenta-nos algumas

situagdes.

Em primeirn lugar, relativamente A estratégia de experimentagio conjunta,
ap6s uma aluna de masica realizar uma pega, o formador questiona-a, procurando
saber se esta apreciou o que fez. Partindo da apreciagdo analitica e descritiva, o
profissional propde outros modos de executar a mesma pega. Assim num trabalho
conjunto de cooperagio, formador e aluno visando uma maior qualidade na execugio

musical empenham-se na resolugo daquela situagiio problemética.

Se o aluno tem dificuldade em definir o que deseja, entdio o formador terd um
papel bastante mais activo € directivo, sendo a modalidade da demonstragfio mais
conveniente e ai o formador realiza, descreve o que demonstra, reflecte sobre o que
faz e do mesmo modo procede o formando, ao interrogar-se sobre o sentido da acgéo

observada e descrita.

Quanto  estratégia de homologia, havendo uma exploragdo na situagio de
aprendizagem paralela com a situagio profissional, o formador e formando movem-se
em registos homélogos: o registo da prética propriamente dita ¢ o registo da
aprendizagem como forma de preparag#o para o desempenho profissional. A situagio
apresentada por Schon (cit. Alarcdo, 1996) a titulo de exemplo, ¢ a de um futuro
psicanalista € o seu formador. Para se ser psicanalista, ¢ fundamental conseguir-se
compreender os outros e as relagdes que estes estabelecem. Contudo, o aluno da
situagdo exemplificativa, aspirante a psicanalista estava com dificuldades em

compreender o problema da sua cliente com quem estava a praticar. Esta cliente



possufa por um lado, probiemas em relacionar-se com o companheiro e por outro,
tinha também dificuldades de relacionamento com o préprio aspirante a psicanalista.
Também, o relacionamento entre este aspirante € 0 seu formador nfic era dos
melhores. Nesta medida, o formador procurou ajudar este seu aluno a identificar e
entender o problema da cliente, fazendo um paralelismo entre as dificuldades de
relacionamento desta com o homem com quem vivia e desta com o aluno que queria
ser psicanalista. Em consequéncia, o aluno apés a analise da transcrigdo do seu;&;
dislogo com o formador, chegou & conclusfio de que, no seu relacionamento com este,
vivia alguns problemas que se pareciam com os da cliente, dado que ambos tinham
uma grande dependéncia um do outro e desejavam que o outro lhe dissesse o que
deviam fazer. Ao mesmo tempo viviam um sentimento de culpa pela actuagfo ¢
comportamento que manifestavam. Com efeito, a transac¢do entre formador e
formando funcionou como um espetho, pois ao reflectir por sua vez a transacgo entre
cliente e psicanalista, a tornou compreensivel. Esta técnica de situagdes homolbgicas
que o formador usou para poder ajudar o formando a superar 0s problemas de
relacionamento com a cliente possibilitou ao segundo compreender as suas proprias
dificuldades em relacionar-se. Manuseando a reflexdo entre o vivido e a reflexio entre
o observado, o formando, futuro psicanalista conseguiu compreender do extertor, com
um certo distanciamento, o que decorria € se passava no interior de si mesmo ¢ como

devia actuar convenientemente em relagdo a si e a cliente.

De uma forma geral, as estratégias formativas apresentadas por Schon (cit.
Alarc#o, 1996), integram demonstragdes seguidas de comentérios sobre 0s processos
realizados; esclarecimentos sobre as contribui¢des que os diferentes dominios do

saber podem fornecer para a resolugio da problemitica em causa; criticas;
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reapreciag8es; verbalizagio do pensamento como meio de exprimir 0s processos de
reflexdo na acglio e didlogo com a situago; encorajamento, sugestdes e instrugdes.
Tais estratégias envolvem o formando numa linguagem prépria da profissdo e nas
farmas de pensamento ¢ de actuagdo tipica dos profissionais. Todas estas estratégias
de formaglio devem ter subjacentes todo um ambiente de compreensfo das
dificuldades experienciadas pelo formando e de ajuda para que este possa superar
sentimentos de inquietaglo e de desespero que por vezes o assaltam na fase de
iniciago profissional. Para evitar que o conceito de reflexdo se reduza a um conjunto
de técnicas, uma formacdo que vise o desenvolvimento de profissionais reflexivos
devem antes de mais estimular a tomada de consciéncia critica de si mesmo, dos

outros e do contexto circundante.

Sendo reconhecido ao supervisor ou formador de professores um papel
significativo no desenvolvimento reflexivo dos seus alunos, toma-se dificil conceber
a reflexfio sem participagio ¢ interac¢do. Serd que se deve reflectir sozinho? Ou sera
que reflectir em conjunto € mais produtivo? Abordaremos neste momento, em como
reflectir ¢ considerada uma actividade que ndo pode ser desenvolvida apenas
isoladamente, mas sim de um modo interactivo, reconhecendo-se a escola como um

espago social, onde se estabelecem didriamente uma teia de relagdes.

Para Tabachnick e Zeichner (1991), a reflexiio que se pretende promover
através de programas de formagc#o orientados para a investigagio, € assumida como
uma actividade social, partilhada com outros e n#o uma actividade sempre privada ¢

individual. Os autores alegam que a reflexio manifesta-se e desenvolve-se por um

66



lado através do didlogo, por outro através das acgdes realizadas, as quais sdo
submetidas a uma interpretacdo e a uma critica pelo préprio professor e pelos outros,
colegas, supervisores e os proprios alunos. Sendo assumida como uma prética social,
a reflexdo de professores deve ser promovida através da partitha ¢ do debate.

(Hoffman-Kipp, Artiles e Lopez-Torres, 2003).

Tem havido um reconhecimento da necessidade de constituir um férum social
para as reflexdes dos professores. Enfatizando-se a interacglio entre os professores,
através da qual se possam abordar os problemas em comum, entende-se que cada vez
mais, reflectir & algo que deve ser feito em comunidade (Dewey, 1933). Segundo
Perrenoud (2001) reflectir em conjunto € muito mais produtivo que reflectir
individualmente, o que supde uma “cultura de cooperagdo " e a capacidade do sujeito
em exprimir as suas duvidas ou erros ¢ encard-los de uma forma construtiva. Este
autor sublinhou a necessidade dos professores actuarem em cooperago, trabathando
em equipa, partilhando responsabilidades, unindo esforcos com o objectivo de
desenvolver e implementar competéncias que permitam dar resposta as situagdes
problematicas que vdo surgindo. Trabalhar em equipa pressupde a convicgdo de que a
cooperagdo ¢ um valor profissional a conservar. E importante uma “cultura de
cooperagdo”, partilha de saberes, criagdo de experiéncias formadoras que

possibilitem organizar e aprofundar o que se sabe.

Os professores ndo s6 devem utilizar a sua experiéncia de ensino ¢ as reflexdes
que tecem sobre o mesmo, como também devem interagir com o0s restantes
professores da sua instituigdo pois desenvolvem-se profissionalmente. A reflexdo de

cada um, é como que um ingrediente de anélise colectiva do trabatho em equipa.
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Também Dewey (1933), nesta linha de pensamento enfatiza a necessidade da partilha
e cooperagio ao dizer-nos, que para se¢ pensar realmente sobre algo tem que se
expressar ¢ partilhar 0 nosso pensamento. Ora, os préprios principios da Psicologia
Sacial, t8m realgadn que a experiéncia individual ndo ¢ algo pessoal, mas sim um
produto social e o contexto envolvente assume-se como um produto da acgio humana.
Através desta interacgdo, forma-se o individuo que a sociedade passard a considerar

como adulto.

Nio ha homogeneidade no processo de aprender e no desenvolvimento das
criangas ¢ ndo h4 duas pessoas iguais no mundo, daf que se juiga que cada vez mais,
reflectir é uma actividade que nfio pode ser desenvolvida isoladamente, mas sim de
um modo partilhada e interactivo. Considerando que ¢ através da linguagem que o
sujeito se torna mais consciente e racional, Dewey (1933) identificou alguns factores
que reforgam os beneficios da reflexdo feita em comunidade. Com efeito, a reflexdo
feita colectivamente ac permitir a criagiio de uma espécie de “férum” onde cada um .
pode partilhar os seus pensamentos e até sentimentos, ndo s0 vem afirmar o valor da
experiéncia de cada sujeito, como permite a compreensio das coisas em variadas
perspectivas. Neste sentido, em conjunto, 0s sujeitos sentem-se apoiados e mais

facilmente superam as dificutdades do processo de questionamento.

Embora se reconhega que frequentemente os professores partilham as suas
experiéncias quotidianas, por vezes raramente estes falam dos sucessos dos alunos de
um modo espontiineo, tecendo uma série de lamentagdes e frustragdes face aos
problemas, dificuldades ¢ comportamentos apresentados pelos seus alunos. Tal

didlogo profissional possui um forte potencial reflexivo, podendo assim ser um ponto
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de partida para uma analise da pratica educativa. Efe(;tjvamenle, faz todo o sentido o
trabatho de equipa, a partilha de experiéncias, confronto de opinides, momentos de
analise e de discussdo critica entre os professores. Contudo, para tal é necessirio que
0s professores se sintam companheiros dos seus colegas que coneigo partilham a cua
experiéncia. Neste sentido, aquilo que lhes é comunicado tem de ser encarado como
importante para ¢ desenvolvimento continuo das suas praticas. Um pratico reflexivo
pode inclusive dialogar com os seus alunos sobre as suas praticas, uma vez que esles
sdo testemunhas atentas dos seus métodos e atitudes. Este didlogo serve para ajuda-lo
a tomar consciéncia do que ele faz e das consequéncias que tm os seus actos.
Salienta-se assim que o trabalho de equipa, a possibilidade de aprender com pessoas
diferentes e poder partithar informagdes de uma forma aberta sdo aspectos
essenciais. E necessario que se promova também um trabalho de equipa entre
docentes e encarregados de educagdo, trabalho este que podera ajudar o professor a

reflectir sobre a sua pratica.
3.3. Obstaculos ao desenvolvimento do pensamento reflexivo

Como vimos, Alarcdo (1996) deu-nos conta, ser reflexivo “¢ possivel, mas
dificil”.  Embora as praticas reflexivas encaradas como benéficas para o
desenvolvimento profissional dos professores, temos de ter consciéneia dos diversos
factores que limitam a sua efectivagdo. Apesar da popularidade do conceito de
“reflexdo” no ensino ¢ na formagdo de professores, alguns obstaculos se colocam a
sua promo¢do. Em seguida, procuraremos identificar estes obsticulos e reflectir sobre

0 modo de os solucionar.
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Quer em formaglo inicial, quer na formagio continua, 0s sujeitos que
pretendem assumir uma postura reflexiva, podem se defrontar com varios obsticulos.
‘l'ais obstaculos podem advit da falta de tradiglo em reflectir, da tesisténcia em
mudar, eventualmente também da falta de condi¢Bes e & claro da exigéncia do
processo de reflex@io (Alarcio, 1996). o

O medo de mudar pode ser um dos obsticulos ao desenvolvimento de uma
pritica reflexiva, uma vez que interrogarmo-nos sobre o que fazemos, implica o risco
de uma tomada de consciéncia de certas contradi¢Bes entre os nossos valores e
projectos e os nossos comportamentos quotidianos. Tal sugere um dilema: ou se vive
tais contradi¢des enfrentando um certo desconforto e uma certa vergonha, ou s¢ tenta
mudar e af terd que se eliminar 0 medo e a inseguranga que nos assalta. Para mudar €
necessario “desaprender” e a “reaprender” implica muitas vezes renunciar a rotinas.
Mas, se procurarmos mudar, seremos compensados pelo ganho de autonomia ¢ uma
maior mobilidade, fundamentais para o desenvolvimento profissional. Por vezes,
pode assistir-se a um conformismo de certos formandos € a sua falta de motivagao

para inovar.,

Segundo Richert (cit. Alarclio, 1996) existem vérios factores de ordem
organizacional que impedem a reflexio na educago. No seu estudo, constatou que o0s
formandos ao nivel da formagdo inicial, tem dificuldade em reflectir sem a ajuda de
um colega ou de um formador. E fundamenta ter-se ainda em conta que inicialmente,

no ano de estigio os formandos ainda n3o conseguiram reunir um ndmero
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significativo de experiéncias sobre as quais possam reflectir com o intuito de
modificar a sua actuagdo. Deste modo, muitas vezes os formandos em vez de tentar
reflectir sobre as suas praticas ¢ analisd-las, limitam-se a imitar os referenciais que

possuem, seguindo as programacdes impostas.

Um aspecto também que tem sido identificado como impeditivo a reflex3o é a
escassez de tempo. Embora, uma prética reflexiva requira tempo, esta acaba por
“poupar tempo" por sua vez ao professor, dado que se espera que uma prética com
base na reflexdio aumente a sua autonomia e permita-lhe recolher feedbacks criticos
do seu trabalho. Talvez j& se reflicta pouco dado a falta de tempo e ao stress, mal
desta vida apressada e desenfreada que levamos na sociedade de hoje em dia. E como
sustenta Alarcdo (1996), reflectir requer tempo e sé reflectindo poderemos interrogar-

nos ¢ questionar a realidade da qual somos parte integrante.

Um dos problemas ressaitados por Schon (cit. Zeichner, 1993) relacionado
com a racionalidade técnica, é o facto da teoria ser considerada como proveniente e
residente exclusivamente nas universidades ao passo que a prética se encontra apenas
nas escolas de ensino bésico e secundério,. Dai que, em vez de uma relag#o entre

teoria e pratica dialogica, assistimos a uma relagdo de sentido tinico.

Schon (cit, Alarco, 1996), como ja foi referido, sublinhava a importéncia de
ambientes de formag3o profissional pratica que combinem acg#o ¢ reflexdo, propondo
que os formandos sejam iniciados por um prético que os apoie e os oriente, ajudando-
os a reflectir. Contudo, tal proposta de formag#o profissional gera algumas questdes,

que importa abordar. A primeira refere-se as ocasides de formag#io, ou seja, ndo s6 os
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formandos devem ter possibilidade de poder contar com a ajuda de profissionais
competentes que os orientem, como devem poder aprender livremente através da
acgdo, daf que ndo convém que as situagdes em que praticam possuam muitos riscos.
A segunda questio diz respeito ao tipo de relagdes interpessoais que se estabelecem ¢
que acabam por marcar as condi¢8es de aprendizagem. Infelizmente, as relagBes entre
formador e o formando inicialmente caracterizam-se por ser relagdes de defesa por
parte de cada um dos intervenientes. Néio s6 o formando néio sabe como agir e actuar,
sentindo muitas vezes que o formador o podia ajudar mais ¢ lhe oculta informagéo, o
que gera sensagdes de desconfianga, como também o formador enfrenta o dAilema de
solicitar ao formando que confie nele e o deixe orientar. Muitas vezes, o formador
questiona-se como pode ajudar o formando a superar as suas dificuldades, sem ter que

Ihe dizer abertamente o que este terd que fazer.

O formando estando sujeito ao formador acaba assim por se sentir dependente
deste, sentindo que deve agir e actuar conforme a vontade do seu superior, 0 que pde
em causa a sua propria autonomia e liberdade. E fundamental que a falta de & vontade
¢ de confianga um no outro, sejam diagnosticadas ¢ se promova entre formando e
formador todo um constante processo de didlogo e de reflexdo mitua. Tal exige
sobretudo da parte do formador uma grande capacidade de interpretagHo,
compreensdo do outro e de questionamento. De uma forma geral, faltam aos
formandos capacidades de andlise e capacidades perceptivas, as quais serfio
desenvolvidas gradualmente com o ganho de experiéncia € n#o dominam
completamente a linguagem profissional do formador. Daf que, os formandos
encarem os fen6menos e as situagBes de um modo peculiar, muito diferente daquele

que tem o formador perante as mesmas, o que pode gerar conflitos e um certo atrito
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entre ambos. As proprias propostas e sugestdes fornecidas pelo formador parecem
muitas vezes ao formando como sendo ambiguas. Com efeito, n#o s6 alunos nfio
devem ser integrados num estagio que os distancie das situagdes de vida real como se
deve apostar ac méximo na criagdo de um ambiente de empatia € confianga entre

formando e formador.

Revelando a investigagdo que os professores experientes séio mais selectivos
na informagdo que usam ao planificar e captam situagdes na sala de aula que passam
despercebidas aos professores principiantes, de uma forma geral, o que distingue um
profissional experiente de um novato, niio se refere 4 quantidade ou dominio do
saber. Alarcio (1996) sustenta ainda que um profissional experiente caracteriza-se
pela sua capacidade de relacionar, seleccionar, ajustar, adaptar-se ao contexto, prever,
por em acgfo a sua flexibilidade cognitiva e fazé-lo de um modo répido, espontineo e
sem esforgo. Ao contrdrio, um principiante possui dificuldade em compreender e
adequar os seus conhecimentos as circunstincias convenientes. Embora estes
possuam um saber declarativo e processual, a autora acrescenta que aos novatos falta
o saber contextual e estratégico que to bem caracteriza o profissional competente, o
qual procura reflectir sobre a sua actuagio e ao fazé-lo consolida e aprofunda o que

sabe e cresce continuamente no seu desenvolvimento profissional.

Num estudo que elaborou, abordando aiguns dos obstéculos a aprendizagem
dos alunos mestres, Zeichner (1993) verificou que apesar dos esforgos para os ajudar
a tornarem-se mais reflexivos sobre o seu método de ensinc durante o practicum, a
forma como os termos de “reflexdo”, “ensino reflexivo” e “prdtico reflexivo” foram

utilizados encorajaram muito pouco o seu verdadeiro desenvolvimento docente. Ao
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contrario, criou-se uma espécie de ilusio de desenvolvimento profissional, mantendo
a posi¢do subserviente do professor. Este autor alertou que a insisténcia na formagao
inicial de professores em facilitar a reflexdo dos formandos, pode impedir a sua

aprendizagem.

Sendo contra a definigfio de aprendizagem e desenvolvimento docente como
uma actividade a ser seguida somente pelos professores, Zeichner (1993) reiteroui""
também que segundo uma certa persisténcia da racionalidade técnica, o processo
reflexivo acaba por se limitar as estratégias, objectivos ¢ contetidos de ensino. Ora,
neste sentido, 0 ensino como também j& vimos anteriormente torna-se uma actividade
meramente técnica ¢ aspectos importantes, tais como o que deveria ser ensinado, a
quem e porqué, sdo quase esquecidos. Um dos exemplos claros desta concepgio
instrumental da prética reflexiva na formagfio de professores norte-americana que o

autor nos indica, ¢ o Reflective Teaching Program, desenvolvido na Universidade de

Ohio.

Situando-nos ainda na linha de pensamento de Zeichner (1993), este alertou
para o facto de se procurar que os professores imitem as praticas propostas por
investigadores, descurando os saberes e teorias implementados nas suas préticas,
tornando o ensino numa mera actividade técnica. Este autor sublinhou ainda que niio
se deve centrar a reflexdo dos professores na sua propria prética ou nos seus alunos,
uma vez que se deve ter em conta as condi¢des sociais do ensino, as quais acabam por
exercer influéncia na acgio do professor no &mbito da sala de aula. O mesmo autor
acrescentou ainda que grande parte do discurso sobre o ensino reflexivo ndo possui

grande sentido, pois insiste na reflex@o individual limitando as possibilidades de
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evolugio do professor, ndo assumindo a reflexsio como uma prética social, por meio
da qual grupos de professores se podem apoiar e se desenvolver. Quem defende que o
ensino & necessariamente melhor quando os professores sdo mais reflexivos, estd
esquecer o facto de que @ reflexdio pode em determinadas situagdes justificar e
consolidar praticas de ensino nocivas e menos adequadas aos alunos. A reflex#o no
pode ser assim, tratada como um fim em si mesmo, desligada de objectivos. Numa
linha de pensamento similar, Gimeno (1995) defendendo que o ensino como
actividade racional ou reflexiva se assume uma prética utépica a que se aspira,
identificou como obstaculos a esta prética: as dificuldades e limites dos sujeitos para

conceptualizar as informagdes da prética.

Face as davidas existentes na capacidade das instituigdes de formagdo em
preparar professores competentes, hoje em dia, tem-se consagrado a necessidade de
preparagdo do professor como um profissional, como estabelece a nossa Lei de Bases
do Sistema Educativo. Contudo, em termos das propostas de reforma, um dos
aspectos que tem debatido, refere-se ao peso que deve possuir a formagdo prética ¢ a
formagio tedrica. Efectivamente, segundo um estudo realizado sobre os sistemas
adoptados pelos paises da comunidade europeia para a formago de professores de
educac@o infantil, os paises do norte da Europa consagram mais tempo para a
formagdo pratica enquanto que os pafses do sul dedicam mais tempo para a formacéo
tedrica, destacando-se a Espanha como o pais que menos tempo destina para a
formagio préatica. No nosso pals, grosso modo, julgamos que tem sido diflcil
equacionar o peso € a forma como a formag3io prética ocupa os curriculos. Ora,

também Praia (1991) aponta a dicotomia teoria-prética como sendo um dos pontos
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criticos da formagio inicial de professores. Neste sentido, este autor (1991) defende
que a disciplina conhecida nas licenciaturas como Prdtica Pedagdgica, mesmo que
seja do ponto de vista institucional, organizacional ¢ curricular bem concebida, ndo
possibilita uma reflex#o critica e consciente da situaglo real do ensino, o que provoca
um distanciamento entre as teorias inovadoras transmitidas durante a formagéo e a

prética assente em modelos mais conservadores.

Seré que tal como sente Alarclo (1996), ao inquietarmo-nos com a formagédo
do professor reflexivo, estamos por sua a vez a preocupar-nos com a formago de
supervisores reflexivos? Nio deveré o estdgio ser um processo de autoformagéio € o
supervisor/orientador de estdgio assumir-se um promotor do pensamento reflexivo dos
formandos? Serd que os préprios formadores estarfio preparados para assumir um
papel construtivo na formag3o e desenvolvimento dos estagidrios? Seré que estdo
actualizados em termos de metodologias € saberes necessirios a orientaglio dos
formandos? Estas suas preocupagdes advém do préprio modo como foi destacada para
ser orientadora de estdgio, nos anos 70, sem ter-lhe sido exigida uma preparagfio
especial. A autora indicou que deveriam ser constituidas equipas formativas prontas a
auxiliar cada uma das instituigBes de formagdo de professores e os orientadores de
estigio deveriam ter uma preparaglo especial ¢ pudessem pertencer a um quadro

profissional especializado.

Um dos problemas que podem prejudicar os programas de formagfio inicial ¢

por um lado a falta de qualidade da supervis#o, uma vez que muitas vezes os

professores cooperantes que acompanham os jovens nfio possuem formaglio
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suficiente. Por outro, muitas vezes verifica-se que as escolas onde os futuros
professores realizam a sua prética estd em perfeito desacordo com a “filosofia” que
guia as instituicdes de formagfio inicial, o que pode desencadear contradigdes ¢

conflitos entre formandos, supervisores e cooperantes.

Muitas vezes a relagio estabelecida entre o professor cooperante € 0 supervisor
(professor orientador da prética pedagdgica) é segundo Fuller (1975), muito
complexa. O facto do formando depender da avaliagio a que estd sujeito pode
provocar-lhe stress e conflitos, afectando a sua auto-estima, o seu auto-conceito e
consequentemente o seu futuro desenvolvimento profissional. Os alunos durante a
prética das escolas devem ser assumidos como seres ndo para serem desenvolvidos
mas para se desenvolverem. Um dos erros da formagdo inicial é centrar-se
essencialmente no treino das técnicas do saber fazer, as quais sendo externas ao
formando tecem-lhe inseguranca e alguma resisténcia &s imposi¢des que o submetem.
A prépria formag&o dos supervisores devera assim ter em conta ndo s0 0s conteidos e
dominios especificos, mas também uma preparaglo actual e diversificada no campo
das Ciéncias da Educagfio para que os formandos os encarem como profissionais com
mais experiéncia e dotados de um conjunto de saberes claros e reflectidos sobre as
variadas situagdes e dificuldades que caracterizam o contexto educativo. Deste modo,
antes da posigio de professor supervisor, o formando deve encaré-lo como um colega
co§n quem pode desenvolver uma relagio de carécter aberto e empético. Dai que se
torna pertinente a promogdo de um ambiente de confianga e seguranca entre formador
e formando, pois da relagio que estes podem estabelecer entre si, podem surgir
imensas oportunidades de continuo desenvolvimento profissional para ambos. Ora,

por um lado, o questionamento do formando pode assumir-se de certo modo um
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desafio para o aprofundamento e alargamento dos saberes do formador. Por outro, o
continuo incentivo e apoio fornecido pelo formador ao formando, podem contribuir

para a maturidade e gradual desenvolvimento profissional deste.

Em jeito de sintese, de uma forma geral, entre os recentes estudos sobre a
Formagao de Professores é notéria uma valorizagdo do pensamento reflexivo, como
resposta critica & considerag@o do professor como um técnico. Consciente das
grandes responsabilidades que como profissional, o professor tem perante a
sociedade, segundo Schon (1983) nas instituigbes de formaglio, espera-se que os
formandos, futuros professores scjam capazes de aplicar conhecimentos cientificos,
como se estes fossem a chave de resolugio de todos os problemas. Dai que, quando
estes jovens se deparam com realidade profissional prenhe de situagdes novas,
ambiguas € imprevisiveis, sentem-se perdidos ¢ impotentes. Tal como referiu
Zeichner (1993), compreender ¢ melhorar 0 método de ensino de cada um poderd
comegar com uma reflexd@o sobre a sua propria experiéncia e pratica, reflexdo esta que
no &mbito da Formago de Professores deve ser estimulada e promovida. Aprender a
ensinar é um processo que continua ao longo da carreira docente € apesar da
qualidade do que for teito nos nossos programas de formagio de professores, talvez
na melhor das hip6teses apenas se possa preparar os professores para comegarem a
ensinar. Sendo necessdrio a formag#io de profissionais capazes de evoluir, numa
dinfimica de partilha e de cooperagio, a formag3o deverd estimular uma postura
reflexiva, preparando para a auto-regulagéio e mudanga gradual de atitudes e ndo se

deve limitar & mera aquisi¢do de determinados conhecimentos e competéncias.
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Como vimos, o pensamento reflexivo nfio se desenvolve espontaneamente,
deverd ser  incentivado e promovido. Neste sentido, o formador deve ser um
promotor ¢ facilitador da reflexo. Tal como indicou Alarcio {1996) existem vérias
estratégias de promogio da reflexdio: perguntas pedagégicas, a observag#o de aulas, as
narrativas, a anélise de casos, o trabatho projecto e a investigag8o-acgdo. A resolugfio

de problemas esté inerente a todas estas estratégias.

As instituigdes devem integrar uma forte componente de pratica acompanhada
de reflexo para que os formandos desenvolvam competéncias de resolugdo de
problemas e consigam superar situagdes de incerteza e conflito. Neste sentido,
entende-se que a formagfo deverad estimular o pensamento reflexivo, a capacidade de
auto-observaglio e de auto-andlise, para que n#o se repitam 0s mesmos €rros, € S¢ seja
consciente € licido na tomada de decisBes ¢ de reacgfio. A formagdo terd assim que
promover atitudes, habitos, saberes e métodos, criando por um lado bases para a
analise da pratica e por outro possibilitando o gradual controlo das emogdes, medos e
insegurangas, o que favorece o desenvolvimento da pessoa. Para este efeito, é
imprescindivel um trabalho de equipa e uma cultura de cooperagéo (Dewey, 1933). A
reflexfio feita em comunidade toma-se assim muito mais produtiva do que realizada

de modo isolado.

Sendo comum a concepglio de que o professor estd em constante

desenvolvimento profissional e pessoal e que como qualquer ser humano evolui,
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segundo Zeichner (1993) o estdgio deverd de um modo geral, promover no professor
a vontade de investir na sua auto-formagfio. A formagfo profissional ¢ um processo
continuo, mas julgamos ser fundamental que a formagdo inicial vise estimular nos
farmandos o desenvolvimento de uma prética orientada por principios €ticos e de
anélise permanente ¢ n3o pretenda apenas dotar os professores de mecanismos de
sobrevivéncia e de adaptagio ao meio educativo. Contudo, constatamos que 0s
individuos que visam desenvolver uma postura reflexiva podem ter que lidar com
diversos obstéculos. Estes obstaculos podem ligar-se & resisténcia, ao medo de mudar,
3 escassez de tempo, exigéncia do processo reflexivo e situagdes de formacdo dificeis

ou adversas, entre outras.
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II PARTE

1 - METODOLOGIA

2 - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS
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1- METODOLOGIA

Finalizado o enquadramento tedrico apresentado na 1 Parte, chegou o
momento de descrevermos detalhadamente as metodologias seguidas ao longo deste
estudo. O presente capftulo contém assim, a apresentagio das opges e dos
procedimentos metodolégicos seleccionados, face naturalmente aos objectivos ¢
questdes orientadores do estudo. Neste sentido, sistematizando alguma informagéio
tedrica relativa s metodologias utilizadas, s#o descritos os aspectos de planeamento e
aplicaglio referente ao processo de recolha de dados, bem como ¢ caracterizado o

grupo de entrevistados.

1.1. Objectivos do estudo

E nossa opinido que num estagio em que os alunos aprendem a reflectir sobre
a sua prética e sobre si mesmos, desenvolvem o seu raciocinio, apuram as suas
capacidades de agir e de equacionar problemas. Parece-nos legitimo que no &mbito da
formagdo inicial os formadores tenham o objectivo de desenvolver uma continua
postura de questionamento/problematizagdo e assim possam promover o pensamento
reflexivo. Compreende-se que, por meio de uma constante pratica reflexiva através da
qual se criticam as acgdes e experiéncias didrias, o professor desenvolve-se
gradualmente como profissional ¢ como individuo. Na medida em que a formagéo ¢

um processo de mudanga de comportamentos ¢ atitudes, que visa a concretizagio de
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multiplas aquisi¢gdes, parece-nos desejdvel que o sujeito reflicta sobre o que
aprendeu, relacione conhectmentos, saiba tomar decisdes de modo consciente e
resolva situagles dilematicas diversificadas, seleccionando as solugdes mais

adequadas e convenientes,

Escolhemos como foco privilegiado o estudo das concepgdes que os
formadores possuem sobre o professor reflexivo, a partir da sua expressdo verbal.
Procurdmos apreender o mundo subjectivo das percepgdes, perspectivas e concepgdes
dos formadores de professores, mats precisamente dos supervisores de pratica
pedagogica, no Curso de Ensino Bésico , 17 ciclo. Integrando-se a presenie
investigagdo no campo das Ciéncias da Educagfio, area de Formagfo de Professores,
um dos objectivos centrais da mesma foi o de conhecer as concep¢des que 0s
supervisores possuem sobre 0 que &/como € um prolessor reflexivo e sobre 0 que é
uma pratica reflexiva. No mbito do sua actividade profissional, visamos averiguar as
estralégias ou praticas de formag3o que utilizam para desenvolver o pensamento
reflexivo dos seus formandos. Procuramos ainda corthecer os requisilos que s#o
necessarios ao desenvolvimento do pensamento reflexivo e os obstaculos que julgam

que o dificulta.

Tendo em conta a nossa inexperiéncia na elaboragio de investigagdes deste
tipo, 0 nosso intuito € apenas ¢ de produzir um estudo exploratdrio, quer no que se
refere aos objectivos de estudo, quer no que diz respeito & metodologia da sua
identificagdo e analise. Tal como ressaltou Bell (1997) o facto de um estudo poder ser

relatado, é mais relevante do que a possibilidade de ser generalizado.
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1.2. Trajecto da investigaciio

1.2.1. A metodologia qualitativa

De acordo com Erikson {1986} existem dois tipos principais de abordagem da
investigago em educagiio: a abordagem positivista/behavorista ¢ a abordagem
interpretativa, as quais assume como paradigmas. Estes, como definem Bogdan ¢
Biklen, 1994: 52), consistem “num conjunto aberto de asser¢des, conceitos ou
proposigdes logicamente relacionados e que orientam o pensamenio ¢ a

investigagdo”.

A investigacdo positivista, de um modo geral visa a descoberta e a verifica¢do
de leis gerais. Deste modo, no contexto do paradigma positivista, o objecto geral da

investigagio é concebido em termos de comportamento.

Quanto ao contexto do paradigma interpretativo, o objecto de andlise ¢
definido em termos de acgdo, que abarca “o comportamento fisico e ainda os
significados que lhe atribuem o actor ¢ aqueles que interagem com ele” (Erikson,
1986: 127). Daf que o investigador perante o objecto ac¢do-significado postula uma
variabilidade das relagdes entre as formas de comportamento € 0s significados que 0s
actores lhes atribuem através das suas interacgdes sociais. O seu trabatho foca-se

assim nesta variabilidade das relagBes comportamento/significado, visando a



descoberta “de esguemas especificos da identidade social de um dado grupo’.

(Erikson, 1986: 132).

Dc ocordo com os diferentes investigadores, os métodos quantitativos
assumem o paradigma positivista, pretendendo explicar dado comportamento ou
fenémeno utilizando factos objectivos, enquanto que os métodos qualitativos séo
subjacentes ao paradigma interpretativo ou o paradigma fenomenoldgico, através dos
quais se procura sim compreender o fenémeno por meio da sua descri¢#o detalhada.

(Bogdan e Biklen, 1994)

Recorremos a uma metodologia qualitativa, mais dirigida 4 compreensio e
descrigio dos fenémenos globalmente considerados (Almeida e Freire, 2000). Grande
parte dos investigadores que utilizam metodotogias qualitativas identificam-se com a
perspectiva fenomenolégica, a qual enfatiza a componente subjectiva do
comportamento das pessoas. De acordo, ainda com Bogdan e Biklen (1994: 53) “os
investigadores fenomenologistas tentam compreender o significado que os
acontecimentos e interac¢Bes tém para as pessoas vulgares, em situagoes
particulares”. O termo “qualitativo” por um lado, remete para o tipo de dados que
uma investigagfio produz, por outro para os modos de actuag#o ou postulados que lhe
estlio associados. Deste modo, a investigagiio qualitativa em educagfio pode assumir

muitas formas e ser conduzida em multiplos contextos.

Segundo Merrian (1988), uma investigaglo qualitativa esforga-se  por

compreender como todas as componentes de um fenémeno funcionam, bem como se

organizam para constituir um todo, dirigindo-se para a compreensdo da realidade.
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Com base nestes pressupostos, este tipo de investigagdo procura compreender a
realidade “(...) tal como ela é verdadeiramente vivida e percebida pelos sujeitos ou
tal como ela se desenrola nas instituigdes estudadas” (Poisson, 1990: 14). Por meio
de um tipo de abordagem essencialmente de caracter qualitativo, o investigador pode
“compreender as percepgbes individuais do mundo” Bell (1997: 20), ao explorar os
diferentes e multiplos sentidos que os actores dio 4&s suas priticas ¢ aos

acontecimentos que vio vivenciado. (Quivy e Campenhoudt, 1992)

Bogdan e Biklen (1994) sublinharam o facto da metodologia qualitativa
permitir perceber o modo dos sujeitos interpretarem os aspectos do mundo, o que
subentende a recolha de dados de cardcter descritivo, que possibilitem a compreensdo
das representagdes, dificuldades, atitudes, significados e preferéncias dos sujeitos
sobre determinados acontecimentos/processos. Tais dados, cuja fonte directa € o
ambiente natural ¢ o investigador apresenta-se como o instrumento principal, s8o
essencialmente de natureza descritiva, constituindo maioritariamente transcri¢des de
entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais ou outros
registos. Num enquadramento qualitativo, os investigadores entendendo que as
acgdes sio meihor compreendidas quando observadas no seu ambiente natural,
frequentam os locais de estudo dado que se preocupam com o contexto em que oS
fenémenos acontecem. Independentemente do modo como se faz o processo de
recolha de dados, estes investigadores tém em conta que o comportamento humano ¢

influenciado pelo contexto em que se manifesta.

A abordagem de investigag#o do tipo qualitativo tem subjacente a premissa de

que nada ¢ trivial, pois tudo tem potencialidades para nos fornecer pistas que nos
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permitam uma compreensio mais esclarecedora do nosso objecto de estudo. Com
efeito, segundo Erickson, (1986), a compreensdo da investigag#o qualitativa ¢é
facilitada precisamente peia sua dimens3o interpretative. Neste sentido, os métodos
ntilizadns em investigacOes qualitativas caracterizam-se pela anélise e compreensio
de fen6menos e factos humanos que nio poderiam ser legitimados apenas através de

processos quantificéveis.

Considerando que na modalidade qualitativa, o investigador € o principal
instrumento de recolha e de anélise dos dados, Merrian (1988), reitera que este néo ¢
indiferente 2o contexto, mas que reage ao mesmo e adapta as técnicas as diferentes
circunstincias, tentando tirar vantagem de todas elas para recolher informagBes
significativas. No entanto, o instrumento de recolha e anélise de dados, o investigador
esthd sujeito a errar e a interferir com as suas convicgdes pessoais, podendo
negligenciar informagdes importantes. Para que os dados sejam crediveis ¢ vélidos, é
imprescindivel que o investigador seja rigoroso e competente. Bogdan ¢ Biklen
(1994), adiantando ;]ue as investigacdes qualitativas apontam para uma abertura do
investigador consoante se vai desenrolando todo o processo, ressaltam assim €
necessério que este seja rigoroso e perspicaz na recolha de dados e de informaglo
para eliminar as imagens estereotipadas, as quais podem estar a condicionar os seus
comportamentos. O investigador por um lado deve ser detentor de competéncias de
conversago acessiveis e faceis com os outros ¢ deve ser um ouvinte atento e sensivel.
Por outro, deve ser capaz de estabelecer com os sujeitos uma relago assente em
confianga ¢ compreens3o a0 mesmo tempo que consegue demonstrar respeito pelas

perspectivas e concepgles dos sujeitos em estudo.
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E de salientar que estamos cientes de que os estudos qualitativos ndo sio
uniformes e podem apresentar diferentes tipologias, distinguindo-se face aos
ohjectivos, procedimentos ou objectos de investigagdo. De um modo sintético,
Bogdan e Biklen (1994) referiram uma série de caracteristicas comuns e especificas
dos estudos qualitativos, tais como: o tipo de dados recothidos (mais em forma de
palavras e ndio de niimeros); questdes de investigagdo que sdo estabelecidas ndo a
partir da operacionalizagio de varidveis, mas sio formuladas com o objectivo de
investigar e compreender os fenémenos em toda a sua complexidade e no contexto
proprio; a importincia fornecida & compreensio e explicitagio dos comportamentos,
mediante a perspectiva dos sujeitos envolvidos na investigagdo; uso de estratégias de
investigag#o que enfatizam a observagfo participante ¢ a entrevista em profundidade,

estudos orientados com amostras reduzidas, dado ao detalhe pretendido.

1.2.2. A escolha dos colaboradores do estudo

Para a concretizaglio dos objectivos, pretendfamos entrevistar um conjunto de
sujeitos que desempenhassem fungdes de supervisdo pedagégica ao nivel da

Formag#o Inicial do Curso de Ensino Bésico, 1° Ciclo.

Optamos por realizar entrevistas a supervisores de prética pedagdgica de uma
Institui¢#o Publica de Ensino Superior na 4rea de Lisboa. A escolha desta instituigéo
justifica-se por razSes de conveniéncia geografica. Nesta Instituigdo vérios

professores desempenham fungdes de superviséo ¢ fazem-no ao nivel de diversas
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dreas de formaglio. Constatdmos que no ano lectivo 2004/2005 apenas oito
professoras foram orientadoras de prética pedagégica dos alunos do curso de Ensino
Bisico, 1° ciclo, do 3° e 4° anos. Neste curso, ao contrario do 1° e 2° anos lectivos, a
pratica pedagtgica do 3° ¢ 4° anos possui um grande peso na avaliagio € uma grande
carga horéria, tendo os formandos uma grande intervengio e actua¢do nas salas de

aula com as criangas. Foi assim que encontrdmos as nossas 0ito inquiridas.

A amostra de sujeitos entrevistados niio segue assim critérios de uma amostra
necessdria para a gencralizagio dos resultados do estudo. Trata-se de uma amostra de

conveniéncia, resultante dos contactos estabelecidos com a Instituicio seleccionada.

Tendo em conta que é fundamental os informantes mostrarem interesse pelo
estudo, quando os contactdmos para solicitar a sua colaboragdo explicAmos os

objectivos desta investigagio ¢ a sua importéncia no 4mbito da formag#o inicial.

1.3. Caracterizag#io do grupo de colaboradores

Como ja referimos, considerdmos como grupo de colaboradores, oito
professoras que supervisionam a prética pedagégica, dos alunos do 3° e 4° anos, no
ano lectivo de 2004/2005, numa Instituigdo Publica de Ensino Superior na area de
Lisboa, da Licenciatura em Ensino Bésico — 1° Ciclo. Procedemos neste ponto 4 sua

respectiva caracterizagdo.
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No momento prévio a realizagio de cada entrevista, com o propdsito de
recolher dados pessoais e profissionais de todos os inquiridos envolvidos no presente
estudo, foi preenchido uma ficha de caracterizagio (vd Anexo I) para posterior
eodificaghn, garantindo, desta forma, a confidencialidade dos dados obtidos e o
anonimato. Os aspectos referenciados nesta ficha de caracterizagio destinaram-se
exclusivamente a recolher dados de cardcter s6cio-profissional sobre os sujeitos,
nomeadamente a idade e género dos inquiridos, habilitagio académica, tempo de =Y

servigo como supervisor e fungdes profissionais actuais.

No sentido de preservar a sua identidade e de acordo com a ordem da
realizag#io das entrevistas atribufmos a cada um dos colaboradores um cédigo pessoal,
consistindo esta codificagdo na simples associagdo da abreviag#io prof a uma letra.
Para a operacionalizagdo das diferentes andlises e interpretagio dos dados estes
codigos foram utilizados ao longo o momento seguinte (Analise e Apresenta¢do dos
Dados). Tratam-se dos seguintes cédigos: Prof A; Prof B; Prof C; Prof D; Prof E; Prof
F, Prof G ¢ Prof H).

No quadro seguinte, apresentam-se alguns dos elementos caracterizadores das
entrevistadas.

Quadro: Caracterizag#o das supervisoras de prética pedagogica

Sujeitos | Sexo Idade | Habilitaglio | Experiéncia Experiéncia como
(anos) | académica como professora | supervisora de
de 1° ciclo pritica pedagégica
Prof A |Feminino 58 |Mestrado 17 anos © 14 anos
Prof B | Feminino 47 | Mestrado 16 anos 4 anos
Prof C jFeminino 31 |Licenciatura |6 anos 5 anos
Prof D | Feminino 48 | Mestrado 3 anos [ 10 anocs

90



Prof E | Feminino 49 | Mestrado 8 anos & anos
Prof F | Feminino 51 ! Mecstrado Nio tem 11 anos
Prof G | Feminino 45 | Mestrado 8 anos 4 anos
Prof H |Feminino 58 |[Mestrado 13 anos 18 anos

Como ja foi referido, todos os inquindos que participaram nesta investiga¢do

sdo do sexo feminino. As suas idades variam entre os 31 e os 58 anos, constatando-se

que a mator parte tem entre 45 e 51 anos. Quanio a sua habilitagdo académica, a

excepcdo de uma entrevistada, a mais nova, todas realizaram o mestrado. E de

salientar que no momento em que efectudmos a entrevista, uma das inquinidas referiu

encontrar-se a terminar a sua tese de doutoramento. Das ocito entrevistadas sé uma

delas ndo possui tempo de servigo como professora de 1° ciclo. Relativamente ao

tempo de servigo docente das restantes, verifica-se que apenas trés tém mais de 12

anos de experiéncia.

Relativamente a expenéncia

como supervisoras de pratica pedagogica,

constatamos que quatro das professoras referem possuir mais de 9 anos, enquanto que

as restantes apresentam experiéncia inferior a 10 anos. De salientar a experiéncia de

11, 14 e 18 anos, respectivamente, das entrevistadas, Prof F, Prof A e Prof H.

91




1.4. Os instrumentos de recolha de dados

1.4.1. A entrevista

No plano da orienta¢3o € estruturaglo pratica do estudo, pareceu-nos que a

entrevista seria o procedimento mais adequado para a colheita de dados.

Tradicionalmente as entrevistas tém sido encaradas como ‘“‘conversas”
orientadas por um objectivo (Burgess, 1997). Sendo uma técnica extremamente
reconhecida no campo das Ciéncias Sociais (Bardin, 1995; Estrela, 1990; Ghiglione &
Matalon, 1992), esta faculta o acesso a informagdes num plano individualizado, dando
a cada sujeito a possibilidade de se expressar e de se pronunciar sobre determinado
contetido, permitindo ao investigador posteriormente mediante o leque de dados
conseguidos, obter uma visdo panorimica da problemética em estudo. Com efeito, a
entrevista como uma das técnicas de investigagdo mais difundidas em investigagdo
qualitativa, fornece-nos pistas para a caracterizagiio do processo em estudo, mas

permite-nos também conhecer em alguns aspectos, os intervenientes do processo.

Se por um lado, com a técnica da entrevista se pretende informaglio sobre a
realidade, por outro, procura-se conhecer algo sobre os quadros conceptuais dos
elementos constituintes desse processos. Possibilitando uma interacg8o entre o
investigador € o entrevistado ao distinguir-se “pela aplicagdo dos processos
fundamentais de comunicagdo e de interac¢do humana” (Quivy e Campenhoudt,

1992: 193) a entrevista segundo estes autores pode guiar-se por trés objectivos
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fulcrais. O primeiro refere-se A andlise do “sentido que os aulores ddo as suas
prdticas e aos aconlecimentos com 0s quais se véem confrontados ", salientando os
sistemas de valor dos entrevistados, 0 modo como compreendem as situagBes,
encaram as suas proprias experiéncias, entre outros aspectos. O segundo objectivo da
entrevista liga-se ao facto de “procurar a andlise de um problema especifico” ¢
finalmente o terceiro fundamenta-se no sentido de fornecer ao processo um cunho
retrospectivo, uma vez que s¢ reconstroem determinados processos de acgdo,

experiéncias ou acontecimentos. (Quivy ¢ Campenhoudt, 1992)

Sendo utilizada para obter dados de caracter descritivo através do préprio
sujeito em estudo, possibilitando ao investigador ter intuitivamente uma ideia sobre 0
modo como os sujeitos interpretam os contextos em que se inserem, enfim o préprio
mundo (Bogdan e Biklen, 1994) esta técnica apresenta-nos grandes vantagens. Tais
vantagens estdo relacionadas, por um lado com o “grau de profundidade dos
elementos de andlise recolhidos” e, bor outro, com a sua flexibilidade que nos
“permite recolher os testemunhos e as interpretagdes dos interlocutores, respeitando
os seus préprios quadros de referencia, a sua linguagem e as suas categorias
mentais” (Quivy e Campenhoudt, 1992: 195). Como vantagens da entrevista
enquanto técnica de recolha de dados, podem ser ainda assinaladas a possibilidade de
se poder explorar e esclarecer as posigdes dos intervenientes ao longo do desenrolar
do discurso, algo que n3o ¢ possivel por exemplo com o uso de questiondrios. Além
disso, dado & possibilidade de se poder estar frente & frente com o sujeito garante-se
um maior envolvimento por parte deste. No entanto, assumindo-se a entrevista um
meio de aceder as representagdes dos sujeitos sobre dados fenGmenos em contextos

especiais onde 0s entrevistados ficam frente a frente com o investigador, sdo
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destacadas algumas das svas limitagdes ou desvantagens. Estas limitagBes ou
desvantagens segundo, Quivy e Campenhoudt (1992: 195), estdo relacionadas com o
facto da entrevista permitir que se acredite “numa completa esponianeidade do

entrevistadn e numa total newtralidade do investigador”.

Atendendo ao carécter exploratorio e aos objectivos do nosso trabalho, assim
como 2 dimensio da amostra, decidimo-nos pela entrevista semidirectiva. De acordo
com Quivy e Campenhoudt (1992: 194), sendo a técnica mais dominante em
investigagdo social, esta assume-s¢ semidirectiva “no sentido em que ndo é nem
inteiramente aberta, nem encaminhada por um grande numero de perguntas
precisas”. Este tipo de entrevista ocorre quando o entrevistador coloca vérias
questdes e procura obter respostas por parte do entrevistado, ficando a ordem € a
forma como os assuntos s3o introduzidos ao critério do primeiro. Se o inquirido ndo
chegar a abordar de modo espontineo um ou vérios temas pretendidos por parte do
investigador, este deve propor-ihos. Neste tipo de técnica, a qual implica por parte do
entrevistador atitudes de compreensdo, facilitacfo ¢ abertura ao oufro, pode-se obter
dados comparéveis entre os vérios intervenientes. Os entrevistados detém um
importante papel na definigfo e no controlo da entrevista, dado que estes podem falar
liviemente dos seus pontos de vista relativamente ao tema proposto. Dal que o
investigador ao longo da entrevista, negando uma atitude de critica ou de avaliagdo,
quer positiva ou negativa, deve revelar-se sim um ouvinte atento e perscrutador com

vista a compreender o que € dito pelo seu entrevistado.

Tomamos como referéncia algumas condigBes e regras da entrevista para a

obtengdo da informagao face a face. Um aspecto fundamental que n#o deixamos de ter
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em conta para obter sucesso numa entrevista, ji enfatizado por Bogdan ¢ Biklen
(1994) ¢ saber escutar e algumnas regras no sentido de conduzir os colaboradores a um
ambiente propicio A exposigdo das suas vivéncias: acolhimento, centragéio no vivido
pelo sujeitn; mais interesse pela pessoa gue pelo problema; respeito e consideragdo
real pelo sujeito; facilitagio da comunicagfo. Partindo destes pressupostos,

procurimos seguir uma linha de rigor neste processo de obtengdo dos dados.

Em jeito de sintese, ¢ de salientar que o éxito da entrevista liga-se intimamente
a variados factores dependentes do entrevistado ¢ do entrevistador. Como jé vimos
nlo s6 é fundamental a atitude do primeiro, como pode ser significativo o vocabulario
e a capacidade de compreenso das questdes por parte do segundo. Outros factores
conjunturais, entre outros sdo refevantes como a prépria pertinéncia do tema perante
as preocupagbes ou interesses do inquirido, sendo desejdvel que este durante o
decorrer da entrevista, esteja afastado das suas actividades habituais. Daf que ¢
essencial que os papéis entrevistador/entrevistado sejam muito bem esclarecidos a
partida, devendo o entrevistador motivar o inquirido para a receptividade 4 entrevista

e despertar o seu interesse como forma de o envolver. (Ghiglione e Matalon, 1992)

A preparagdo da realizagiio das entrevistas implicou o cumprimento de alguns
requisitos metodolégicos. As entrevistadas foram contactados telefonicamente e ou
via e-mail para lhes ser formulada a proposta da entrevista, sendo referido de um
modo muito genérico o_ propésito pretendido. Sem excepglio, todas as inquiridas

mostraram-se receptivas a participagfio no presente estudo.

95



Apresentamo-nos, desde esse primeiro contacto, como professoras do 1° Ciclo,
portanto e procur&mos criar um clima de & vontade. Marcada de acordo miituo a data
de cada entrevista, foi formalizado um contrato sobre a sua realizago: grava¢do das
entrevistas, seguida de devolugo mais tarde do texto obtido (protocolo da entrevista).
Sabendo que a recotha de muita informagdo num sé dia poderia prejudicar o nosso
trabalho, as entrevistas foram efectuadas em dias diferentes mas sempre no mesmo
local, ou seja a instituigdo de trabaiho dos intervenientes. Esclarecidos os propoésitos
do estudo e assegurada a confidencialidade dos dados no sentido de salvaguardar o
anonimato da instituicdo e dos intervenientes em causa, as entrevistas foram

desenvolvidas.

Sabendo que “as entrevistas longas sdo dificeis de captar de forma completa”
(Bogdan ¢ Biklen, 1994: 172), foi imprescindivel o recurso a2 um gravador. E de
salientar que o ambiente em que decorreram as entrevistas foi bastante informal ¢ a

presenga do gravador ndo interferiu de modo algum na colaboragdo dos professores.

As entrevistas realizaram-se nos meses de Fevereiro, Margo e Abril de 2005 ¢
tiveram uma duragdo média de 45 a 60 minutos. Com intuito de evitar desvio dos
temas em consideragdo ¢ que o discurso s¢ mostrasse muito redundante, esteve
prevista a interven¢do do investigador. Neste sentido, ndo houve uma defini¢dio do
tempo destinado ao desenvolvimento de cada questdo, estando assim dependente do

proprio decurso da entrevista.

Na condugdo das entrevistas, conscientes do qudo importante seria o

contributo dos intervenientes e sem querer deixar nenhum pormenor descuidado,
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procurdmos que as entrevistas ocorressem sem qualquer tipo de constrangimentos
externos, dando aos sujeitos & vontade e liberdade para responder ds gquestes.
Procurou-se assim estabelecer um clima de confianga de forma a que o discurso das
entrevistadas flufsse espontancamente. No decurso das entrevistas, foi nosso intuito
manifestar, por meio do nosso comportamento no verbal, interesse e atengdo pelas

palavras dos entrevistados, estimulando-o a avangar.

A excelente relacio de abertura que se estabeleceu desde o inicio com todos os
entrevistados, a sua simpatia e disponibilidade foram sem davida essenciais no

processo de recolha de dados.

1.4.1.1. O guidio da entrevista

A eclaboragio de um guiio de entrevista (vd Anexo II), adequado
naturalmente as problematicas em estudo, precedeu cfectivamente, a fase da
realizagio das entrevistas, gravadas em dudio com o consentimento dos
intervenientes. Este guiio orientador das entrevistas foi organizado em blocos
teméticos (cada um deles com objectivos especificos), um formulério orientador de
questdes e um conjunte de aspectos a explorar caso o entrevistado ndo se referisse

espontaneamente as questdes,

Nesta medida, em conformidade com os objectivos ja referidos, o guido das

entrevistas é composto por quatro blocos. Passemos 4 sua caracterizag#o:
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Bloco A - Legitimag3o da entrevista

O primeiro bloco, legitimagio da entrevista ¢ motivago do entrevistado, como
se subentende visou motivar as entrevistadas e garantir o anonimato. Neste bloco,
constituindo uma oportunidade para a ambientag8o do didlogo & ocorrer em torno dos
restantes, foi dado a conhecer a natureza ¢ 0s objectivos do estudo, realgando o valor
da colaboraco dos intervenientes. Um primeiro conjunto de questdes destinou-se,
fundamentalmente, a criar um clima de conversa informal ¢ centrou-se na recolha de

alguns aspectos da biografia profissional do entrevistado.

Bloco B - Concepgdes sobre o professor reflexivo

Foi nosso intuito recolher dados de opinido que permitissem conhecer ¢
compreender as representagdes e concepgdes dos entrevistados sobre o que
consideram ser um professor € uma pratica dita reflexiva. Visamos também apreender
a atitude e postura sobre o desenvolvimento de um pensamento reflexivo na formagao

inicial de professores.

Bloco C - Concepgdes sobre as praticas do professor reflexivo

O terceiro bloco teve como finalidade conhecer as concepgles sobre as
praticas de um professor identificado como sendo reflexivo. Querfamos compreender
como ¢ que os entrevistados identificam um professor reflexivo e saber o que € que.

num plano de acglo este professor faz.
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Bloco D - Préticas de formagdo que os entrevistados utilizam para promover ¢

pensamento reflexivo

O altimo bloco, ocupou-se do conhecimento das préticas de formagio
ulilizadus paia desenvolver o pensamonto refloxivo dos formandos. Partindo da sua
pratica de supervisores, foi nosso objectivo conhecer o que ¢ que estes formadores

poderiam fazer para que um professor se tome reflexivo e identificar as estratégias ¢

as estratégias  usadas para estimular uma postura reflexiva. Visimos também >

conhecer as dificuldades que encontravam nessa promogdo ¢ saber que obstaculos

consideram que podem impedir que um formando seja reflexivo.

O guido contemplou ainda um momento para que o entrevistado reforgasse ou
completasse alguns aspectos da entrevista ou mesmo que referisse aspectos que

considerasse Uteis e pertinentes.

E de salientar que ap6s a realizagdo da 1° entrevista, foram feitas umas
pequenas correcgdes julgadas pertinentes no guidio da entrevista ¢ passou-se a sua
aplicagio aos restantes intervenientes. Apés a realizaclo das entrevistas, estas foram
transcritas com a méaxima fidelidade possivel a partir dos registos magnéticos, dando
origem a oito protocolos com tamanho varidvel. A titulo de exemplo, dos oito

protocolos, encontra-se um seleccionado aleatoriamente no Anexo Iil.
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1.4.2. Analise dos dados

Terminada a fase de recolha de dados, procedemos & sua organizagéo,
wataniento ¢ anlise. Uma vez que os dados compiledos 6@ encontravam sob a forma
de texto (os registos dudio foram fielmente transcritos), para a sua analise usdmos os

procedimentos comuns de andlise do conteddo.

A anslise dos dados consiste na organizagio sistemética do material colhido
no terreno com o objectivo de, através dele, aumentar a nossa compreensio sobre o
fenémeno em estudo. Tal andlise envolve “trabalhar com os dados, a sua
organizacdo, divisdoe em unidades manipuldveis, sintaxe, procura de padrdes,
descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser apreendido e a decisdo sobre

o que vai ser transmitido aos grupos” (Bogdan e Biklen, 1994: 205).

1.4.2.1. Andlise de contendo

ApSs o registo dos relatos pessoais em oito protocolos, estes foram submetidos
a analise de conteido. Segundo Bardin (1991) a andlise de conteddo utiliza
procedimentos sisteméticos e objectivos de descrigdo do conteudo das mensagens.
Esta possibilita um confronto entre uma leitura pessoal de uma mensagem com a
leitura de outros e através de um olhar mais atento os conteiidos, estruturas e

significados podem ser desocultados.
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Num primeiro momento, as entrevistas transcritas foram submetidas a uma
leitura integral para que se pudesse apreender as principais caracteristicas e ter um
primeiro contacto com os pontos fulcrais abordados por cada uma das inquiridas. Em
seguida, tendn em conta os ohjectivos visados, realizou-se a determinagfio das
unidades de analise: unidades de registo- correspondendo ao mais pequenc excerto de
texto com significagdo prépria, podendo corresponder a uma frase, ou parte de uma
frase. Tais unidades foram categorizadas e transformadas, numa fase posterior em
indicadores — pequenas frases que sintetizem ou representem unidades de registo
idénticas em termos de significado. Como nos indica Estrela (1990) esses indicadores
definem de modo operacional cada teoria e ou subcategoria constituinte da grelha de
anélise. Construimos assim véarias grelhas de categorizag#o que integram as diferentes
linhas de ideias desenvolvidas pelos sujeitos entrevistados. E de salientar que na
construgiio destas grelhas de categorizagdo tivemos em conta determinados critérios
fulcrais, tais como a coeréncia, a homogeneidade, a exclusividade reciproca ¢ a
exaustividade (Bardin, 1991; Estrela, 1990). Por tltimo, efectuou-se o levantamento
exaustivo das ideias expressas pelas entrevistadas, representadas por cada indicador,

dando-lhes uma forma quantitativa.

101



2- APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Apresentamos em seguida os dados obtidos por meio da anélise de conteildo dos
protocolos das entrevistas efectuadas as oito supervisoras de prética pedagbgica
abrangidas na investigagdo. Sabendo que a anélise dos dados exige rigor por parte de
quem a efectua, procurAmos realizd-la de forma cuidadosa para n#io ir para além

daquilo que os dados possibilitam.

A anilise de contetido realizada fez emergir seis temdticas, a saber:

1- Concepgdes sobre o professor reflexivo.

2- Concepgdes sobre a pratica reflexiva.
3- Legitimidade da reflexdo.
4- Estratégias utilizadas para promover o pensamento reflexivo.

5- Requisitos necessérios ao desenvolvimento do pensamento reflexivo.

L=
]

Obstaculos que limitam o desenvolvimento do pensamento reflexivo.

A apresentagio € anélise dos dados percorren os seis blocos teméticos, por
categoria, subcategoria e indicador. Primeiramente, consideramos pertinente
apresentarmos os dados na globalidade, depois analisamos detalhadamente cada bloco

temético.

As temdticas acima identificadas abrangem um conjunto de categorias que

podem ser observadas no quadro 1.
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Quadro |

Temas e categorias emergentes das entrevistas:

TEMA CATEGORIA

1- Concepgdes sobre o professor reflexivo
= O professor reflexivo é...

« O professor reflexivo faz...

2- Concepgdes sobre a prética reflexiva
» A prética reflexiva € processual

» A prética reflexiva ¢ uma prética avaliada

3- Legitimidade da reflexdo
» Naturalizag8o da reflexdo
» Reflex@o como condigdo para agir
* Vantagens percebidas da promog3o do

pensamento reflexivo

4- Estratégias utilizadas para promover o pensamento reflexivo
* Adopg¢do de uma pratica problematizadora
» Escrita como uma ferramenta de
desenvolvimento da reflexdo
« Andlise critica das aulas observadas

» Interac¢fio entre pares- Trabalho de equipa
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5- Requisitos necessérios ao desenvolvimento do pensamento reflexivo
» Requisitos da parte do formador

= Requisitos da parte do formando

6- Obstaculos que limitam o desenvolvimento do pensamento reflexivo

= Ambiguidade do conceito

» Inexisténcia de uma cultura que incentive a =

e

reflectir

= Avaliagdo enquanto inibidora do processo
reflexivo

» Escrita percebida como ardua

» Falta de maturidade

= Escassez de tempo

A partir das oito entrevistas realizadas, foi-nos permitido, de acordo com as
intervenientes tragar o perfil de um professor dito reflexivo e identificar as
caracteristicas de uma prética reflexiva. Conseguimos perceber quais os factores que
segundo as mesmas legitimam a reflexf#io, tornando a promogio da reflexio algo
desejével na Formag#o de Professores. Tivemos oportunidade de averiguar quais as
estratégias que as inquiridas utilizam ao longo da sua prética para promover 0
pensamento reflexivo dos seus alunos. Foi ainda possivel conhecermos quais os
requisitos que estas consideram fundamentais ao desenvolvimento do pensamento
reflexivo. Por ultimo, identificdmos as dificuldades ou obstéculos que as supervisoras

consideraram que podem impedir tal desenvolvimento.
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Faremos em seguida, a andlise detalhada de cada bloco temdtico. De modo, a
possibilitar uma visdo mais precisa dos dados, no final da apresentagdo e anélise de

cada temdtica, sera efectuada uma sintese.
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1- CONCEPCOES SOBRE O PROFESSOR REFLEXIVO

Interrogadas sobre as caracteristicas do professor reflexivo, as nossas
entrevistadas por um lado, caracterizam “como é " um professor reflexivo, por outro

descrevem o que consideram “que ele faz". (vd. Anexo 1V}

Todas as entrevistadas contribuiram para este bloco temético, mas talvez por
estarem directamente implicadas na prética pedagogica dos seus formandos, a maioria
das unidades de registo sdo respeitantes  categoria 'O professor reflexivo faz”. Com

efeito, na primeira categoria contabilizou-se 34 unidades de registo e na segunda 75.

Pode-se observar através do quadro seguinte o resultado da andlise de contetdo

relativa a este primeiro bloco temético:

Quadro 2 - Concepgdes sobre o professor reflexivo

Categoria Subcategoria

O professor reflexivo €...

» insatisfeito.

» coerente entre o seu pensamento e a sua ac¢io.
* humilde.

* tem abertura de espirito.

= tem bom senso.

O professor reflexivo faz...

« problematiza criticamente a sua acgo / prética.
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= antecipa e fundamenta a sua ac¢io.

» adequa-se a0 contexto ¢ ou meio.

« interroga-se sobre os efeitos sociais da sua acglo.
« relativiza os saberes.

= analisa/observa a sua prética.

« articula teoria ¢ prética.

» utiliza instrumentos reguladores da sua prética.

Passemos a anélise de pormenor de cada categoria.

1.1. O professor reflexivo é...

O quadro 2.1 corresponde & explicitagdo de “como é” o professor reflexivo.
Vejamos de acordo com as entrevistadas, detathadamente cada subcategoria, as

caracteristicas fundamentais de um professor dito reflexivo.

Quadro 2.1
UR EU
. . N=8§
Subcategorias Indicadores F 1% | F | %
« E insatisfeito - Nio se contenta / N30 se acomoda / Nio desiste S {33,3] 2 | 25
- Sente-se insatisfeito. 1 |66 1 125
- E incansavel / desafia os limites. 2 13,35 1 |12,5
- E ansioso. 1 |66 1 |125
- E inquieto. 2 |133] 2 |25
- E utépico. 3 (2] 2125
- E pragmitico. 1 (66 1 125
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A e R T N i e B L e S R

- Ad_equa 2 5u8 act;ﬂbr a0s principios - 3 | 60
pedagdgicos que defende

- E coerente entre o Seu

pensamento e a sua acgio.

- E coerente entre os seus objectivos e a sua| 2 | 40

- E humilde perante a profissio. 2 | 40

- E humilde perante a vida.

#zan8 abomtt 7 S TR

TaE

- Tem abertura de espirito. |- E aberto a outras opinides /perspectivas. 3 | 60 37,5.
- Tem que se saber colocar na “pele” do outro. 1 |20 12,5
- Ni#io pode ser uma pessoa fechada. 1 12,5

Como se pode observar no quadro anterior, a caracteristica do professor

reflexivo que deteve maior numero de unidades de registo € a sua insatisfagdo. As
entrevistadas Prof A e a Prof B realgaram assim que o professor reflexivo “ndo se
contenta”, “ndo desiste”, “sente-se insatisfeito”, “desafia os limites”, “tem ideais,
“prossegue uiopias”. Também a Prof G, considerou que um professor reflexivo sera
mais “inquieto”, “ansioso” e “pragmdtico”. E se os professores reflexivos sdo

insatisfeitos, nfio se acomodam as situag¥es, ndo serfio também inquietos, ansiosos e

pragmaticos?

Segundo trés das intervenientes, o professor reflexivo € também coerente

entre 0 seu pensamento e a sua ac¢do. Como nos expressou a Prof B “o que faz um
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prafessor reflexivo é procurar permaneniemente adequar a sua ac¢do aos principios
pedagégicos e educativos que defende . Para esta entrevistada, ¢ ‘fundamental que
um profissional consiga coeréncia mdxima”. O professor reflexivo “pretende ser

assim coerente com aquilo que pensa e com aquilo que faz (...)" (Prof F)

Uma outra caracteristica do professor reflexivo que € indicada por duas
entrevisiadas é a humildade. Para estas intervenientes, “o professor reflexivo tem uma

postura de humildade perante o saber, a profissdo, enfim a vida.”

Também, a abertura de espirito ¢ destacada por parte das entrevistadas,
como uma caracteristica essencial do professor dito reflexivo. Segundo as mesmas o
professor reflexivo “é aberto a outras opinides / perspectivas” (Prof B); “tem de
aceitar outros pontos de vista" (Prof C), sabe colocar-se na “pele do outro™ ¢ “ndo

pode ser uma pessoa muito hermética, muito fechada” (Prof D).

Constatimos que as entrevistadas acima referidas vdo de encontro a
perspectiva de Dewey (1933), segundo a qual uma caracteristica fundamental do
professor reflexivo € a sua abertura de espirito, através da qual se admite a existéncia
de diversas opg¢des dentro de um vasto universo ¢ se pode pensar em variadas
alternativas. O mesmo autor referiu que os professores que possuem um espirito
aberto siio também incansdveis na procura de respostas, questionando-se

constantemente sobre 0 modo como actuam e sobre o que fazem na sala de aula.

Se nos centrarmos no discurso de algumas das professoras colaborantes,

podemos vislumbrar nitidamente a concepgiio de que um professor reflexivo tem bom
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senso. De acordo, por exemplo com a Prof C, o professor reflexivo “tem de ter o bom
senso de saber que as suas crengas podem estar certissimas mas que naquele contexto
néio tem sentido”. Também a Prof H considerando que o bom senso € fundamental
para que haja um sentido de coeréncia entre 0s nossos objectivos e 0s nossos actos,
julga que o professor reflexivo “tem de ter bom senso para conseguir analisar e
interpretar muito bem e correctamenie a sua prdiica e os comporiamenlos dos

alunos (...}"

Em jeito de sintese, na primeira categoria as entrevistadas descrevem um
professor reflexivo como um professor permanentemente insatisft’;ito, que ndo se
contenta com o instituido, nem se acomoda “a uma situacdo estdvel ", ndo desiste de
encontrar respostas, sendo capaz de desafiar os seus proprios limites. Trata-se de um
professor ansioso, inquieto, pragmético e utdpico ja que segue ideais. Como nos
apresenta o quadro 2.1, o professor reflexivo ¢ descrito ainda como um professor que
tem uma atitude de humildade perante o saber, a profissdo e a vida. Segundo as
entrevistadas, este professor possui ainda bom senso e abertura de espirito uma vez
que aceita perspectivas e opinides diferentes € ndo € uma pessoa fechada. O professor
reflexivo é também considerado coerente entre o0 seu pensamento € a sua acgéo,

sabendo adequar os seus objectivos as suas préticas.

1.2. O professor reflexivo faz...

As entrevistadas ao apresentarem-nos as suas concepgdes sobre um professor

dito reflexivo, descreveram também o que consideram “que ele faz"” ou “que pratica”.
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Vejamos agora o que referem as entrevistadas quanto ao que faz um professor

reflexivo, tendo em conta o quadro que se segue.

Quadro 2.2
BY) EU |
. . N=8
Subcategorias Indicadores FT% | F | %

. Problematiza |- Interroga-se, questiona-se e problematiza| 1! (61,1 7 |875
criticamente a sua ac¢ldo/ | criticamente.
prética.

- Questiona continuamente a sua prética. 5 1625

= o T -

Y
e
Prad

- Sabe o que vai fazer e porqué. 4
Sua acgo. - Planifica a sua acgfio / as aulas, 6 |545| 4 | 50
- Estabelece opgdes /prioridades. 1 9 1 12,5

s il £

- Tem em conta o contexto (caracteristicas dos
alunos, seus objectivos ¢ crengas).

Ou meio.

- Modifica as suas priticas tendo em conta of 1 9 1 12,5

contexto.

- Analisa as consequénclas da sua aoc;ﬁo

- Identifica e fundamenta os aspectos positivos e| 2 | 20 | 2 | 25
negativos da sua prética.

S ey il

= T

ue faz / a sua

aceto.

- Observa a sua pratica. 2 12221 1 [125

- Analis;ao q
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= Relativiza os saberes - Considera que os saberes sdio relativos e| 4 |[444 50
contextuais.
- Considera que as respostas sdo tempordrias e} 1 |11,1 12,5
relativas.
- Considera que n3c hd receitas ou caminhos}] 2 |22,2 25
defiitivos
- Considera que erro/certeza sdo coisas muito| 1 | 11,1 12,5
relativas.
- Tem crengas mas duvida. _ 1 ll,l_ JI 235

lnterTga conhecimentos articulando teoria e
ratica.

i

= Utiliza instrumentos{- Constréi um cx;njunto de instrumentos para| 3 | 100
reguladores da sua prética. |regular o seu comportamento.

A totalidade das entrevistadas apontam que o professor reflexivo
problematiza criticamente a sua acgdo/prdtica. Este € o item sobre o qual parece
haver maior consenso entre as entrevistadas. O professor reflexivo é descrito por

3

exemplo, como “uma pessoa que se auto-questiona” (Prof B); que se “interroga”

(Prof C), que possui “alguma capacidade de autocritica” (Prof D). O que faz um

professor reflexivo & assim “interrogar-se”, questionar-se” ¢ “ problematizar” .
Neste sentido, entende-se que  “serd essa capacidade de se interrogar e questionar
que distingue os alunos reflexivos ™ (Prof G). Mais de metade das entrevistadas (cerca
de 62,5%) enfatizaram também que além de se auto-questionar € se auto—interrogar,

este profissional continuamente questiona a sua prética ou a sua ac¢do e interroga-se

sobre o que faz.
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Universidade de Lisboa
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O professor reflexivo é encarado segundo as entrevistadas, como um professor
que se questiona, interroga, pde-se em causa ¢ problematiza a sua prética, assim como
Roth (cit. Draga, 2001), que também oonsidera quo o3 profeasores reflexivos
perguntam porque razo fazem as coisas ¢ questionam como as fazem, utilizando a
indagacio € o questionamento como forma de aprendizagem. Os professores
reflexivos caracterizam-se também pela autonomia que demonstram na condugfio €
gestdo de actividades, sem deixar de ser criticos perante o seu trabatho e de se

colocarem em causa. (Alarco, 1996).

E se um professor reflexivo se questiona e se interroga, as inquiridas (cerca de
75%) realgaram ainda que tal professor antecipa e fundamenta a sua acgdo. Um

.

professor reflexivo é um profissional que “sabe o que vai fazer e porque é que o vai
Jazer”, “acredita naquilo que vai fazer “(Prof C) e “sabe justificar o que faz." (Prof
F). A planificagdo das aulas ou o planeamento da ac¢do, foi assim, sublinhado
como um aspecto que caracteriza a pratica do professor reflexivo. Tal como nos foi
referido, o professor reflexivo " é capaz de pensar previamente o que vai fazer com
os alunos, tem de saber planificar para aquela realidade” (Prof D). O professor s6

podera planificar a sua acgio “depois de saber para quem vai dar aulas” (Prof H).

Trata-se de um profissional que & partida, tem que estabelecer opgdes ou prioridades.

Metade das entrevistadas expressaram também que o professor reflexivo tem
de se adequar ao contexto ou meio, modificar as suas praticas e tomar decisdes tendo

em conta o mesmo. Este profissional “tem de reflectir sempre tendo em conta as
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caracteristicas dos alunos, o contexto em que estes se inserem, os seus objectivos e
crengas” (Prof C), tendo que “saber caracterizar muito bem a turma com que

trabalha e o contexto em que esta inserido” (Prof H).

Estas docentes do ponto de vista discursivo, vo de encontro a perspectiva de
Zeichner (1993), para quem os professores nio podem centrar a reflexdo na sua

propria prética, porque devem ter em conta sempre as condi¢des sociais do ensino.

Para grande parte das colaboradoras (cerca de 62,5%), o professor reflexivo
interroga-se sobre os efeitos sociais da sua acgBo, na medida em que analisa a sua
prética e identifica os seus aspectos negativos e positivos. De acordo com o discurso
destas, o professor reflexivo questiona-se sobre o que fez € que poderd fazer com as
criangas que ensina, analisa as consequéncias da sua acgdo, interroga-se sobre as
razdes de algum aluno ndo ter aprendido, procura identificar os aspectos positivos e
negativos da sua prética, justificando-os. Ilustramos esta concep¢iio, citando os

seguintes excertos das entrevistas

“Q professor reflexivo coloca questoes : O que eu fiz? O que é que eu posso vir a

Jazer por estas criangas que me foram aqui entregues? " (Prof A)

“Ora, face a uma situacdo problemdtica um professor reflexivo tem de se questionar
imediatamente sobre: O que é que eu ndo fiz?; Quais as consequéncias das minhas

acg¢des?; O que poderei fazer? ” (Prof B)
“E um professor reflexivo é alguém que se pde em causa e pée-se em causa quando

percebe melhor os comportamentos do outro ou quando percebe que as suas acgdes

ndo desencadearam as mudangas que pretendia do outro.” (Prof D)
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“O professor sabe identificar os aspectos positivos e negativos e sabe justificar os

porqués dessa identificagdo (...)"" (Prof F)

Com a excepgdo de trés entrevistadas, foi referido pelas restantes também que
um professor reflexivo relativiza os saberes. O professor reflexivo € apresentado
assim como um professor que “ndo pode ter certezas absolutas, tem crengas mas
duvida ao mesmo tempo” (Prof C), “para quem “os saberes s@o relativos e
contextuais” (Prof E) e que “ndo esquece o faclo que as respostas sdo sempre
tempordrias e relativas” (Prof B). Trata-se de um profissional que tem consciéncia
de que “ndo hd prdticas ou caminhos definitivos, ndo hd receitas “ (Prof C) e “ndo
existem metodologias salvadoras que funcionam em todas as situagbes e com todos os

alunos” (Prof E)

Como vimos, Estrela (2002) considera que as situa¢@es complexas com que os
professores sdo confrontados diariamente, mais do que a aplicag@o de receitas ou de
respostas programadas, exigem uma continua postura reflexiva, defendendo que os
professores que ndo reflectem sobre 0 seu ensino, ndo t&ém em conta que a realidade
quotidiana é varidvel e mutavel e que pode existir mais do que um modo de abordar o

problema.

O discurso de cinco das entrevistadas incidiu ainda sobre o facto do professor
reflexivo analisar e observar a sua acgdo, o que julgamos vir reforgar algumas das
suas opinides j& apresentadas, como a de que o professor reflexivo problematiza a sua
acgdo, questiona-a continuamente, procurando antecipa-la e fundamenté-la. Como

se pode constatar, o professor reflexivo analisa a sua acgdo e reaprecia o que faz,
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tendo sido também considerado  “aguele gue observa, para saber guais as

estratégias que deve utilizar” (Prof H).

Partindo da sua experiéncia de formadora, uma entrevistada expressou-nos que
para ela, os formandos que “conseguem ir buscar os conhecimentos tedricos que
aprenderam noutras disciplinas” ¢ que ‘“‘conseguem articular naturalmente teoria e
prética sdo reflexivos™ . Entendemos que para esta entrevistada um professor que ¢

reflexivo articula teoria e prdtica.

Por dltimo, duas entrevistadas evocaram que o professor reflexivo utiliza
instrumentos reguladores da sua acg¢do. Efectivamente, foi-nos dito que “os
professores reflexivos vdo ter que aprender lidar com instrumentos reguladores da
sua acgdo.” (Prof G). Um professor dito reflexivo, “constréi todo um conjunto de

instrumentos que permitem ir regulando ndo sé o seu comportamento como também o

comportamento dos alunos."” (Prof D).

Podemos assinalar assim, que relativamente 4 segunda categoria, de acordo,
com todas as docentes envolvidas neste estudo, um professor reflexivo problematiza
de modo critico & sua acgfio € a sua pritica e continuamente a questiona. Estas
assumem também que um professor reflexivo antecipa a sua acgfo, procurando saber
o que vai fazer e porqué, mas nfio deixa de ter em conta o contexto em que se insere.
Para este professor os saberes sdo sempre relativos e contextuais ndo havendo receitas

ou caminhos definitivos para a solugfio dos problemas. Foi referido ainda que o
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professor reflexivo interroga-se sobre os proprios efeitos sociais da sua ac¢do e
procura analisar e observar a sua prética. Trata-se ainda de um profissional que n#o

deixa de articular teoria e pratica ¢ utiliza instrumentos que regulem a sua acgéio.
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2- CONCEPCOES SOBRE A PRATICA REFLEXIVA

Apbs a apresentagio de como as nossas entrevistadas descrevem um professor
reflexivo, procuraremos agora analisar as suas concepgdes quanto ao que consideram

ser uma prética reflexiva. {(vd. Anexo V)

A anélise do discurso das inquiridas, fez emergir apenas duas categorias, cOmo
se pode observar no quadro 3 que sintetiza os resultados da andlise de contetdo,

relativamente ao segundo bloco temético.

Quadro 3

Concepsdes sobre a pratica reflexiva

Categoria Subcategoria

A prética reflexiva é processual.
» Faz-se/aprende-se ao fongo de todo um percurso profissional.

» E um processo.

A pritica reflexiva ¢ uma prética avaliada
» E uma prética que é pensada.
» E uma prética cujos efeitos s#o problematizados.

» E uma prética que é questionada.
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2.1. A pritica reflexiva € processual

Vejamos pois de que modo as entrevistadas encararam a prética reflexiva,

procedendo 2 leitura dos dados colhidos e sintetizados no quadro 3.1.

Quadro 3.1
UR EU
. . N=8§
Subcategorias Indicadores F | % %
. Aprende-se/faz-se ao|[- O desenvolvimento da reflexividade nfio sef 3 |375 37,5
longo da vida constrdi apenas na formaglo inicial.
- Reflectir aprende-se ao longo de todo um| 3 |37.5 37,5

percurso profissional.

- A reflex#io constrdi-se com o habito.,

S TR

- O conhecimento € algo que se vai construindo.
- A reflex@o constrdi-se graduzlmente. 2 | 50

- Reflectir deve ser um processo. ] 25

x v k.
by Py

13
AR R T

SRR

e

Para mais de metade das entrevistadas (62,5%), a prdtica reflexiva é
processual, na medida em que se considera que esta se aprende e se faz ao longo de

todo um percurso profissional, sendo, assumida assim, como um processo.

O desenvolvimento da reflexo ¢ deste modo perspectivado como algo que
“ndo se constréi apenas na formagdo inicial” (Prof B). Nesta formag#io “o seu

desenvolvimento é apenas um comego " pois “reflectir é algo que aprende ao longo de
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todo um percurso profissional” (Prof D). Sendo a reflex3io “uma actividade
dindmica ", esta “desenvolve-se ao longo do tempo” (Prof H). Referiu-se assim, que
os formandos na formacdo inicial, “ndo vdo poder desenvolver a reflexdo

completamente” pois “vdo desenvolvendo-a ao longo da seu percurso” (Prof E).

Expressou-se ainda que a reflexdo vai-se construindo com ¢ “habitus , e que
“s0 com um grande habito é que poderemos reflectir” (Prof B). Esla entrevistada
considera que a “reflexdo vai-se construindo gradualmente” e € da sua convicgio que
“em educaqd@o nada esta completamente construido, dia a dia vamos construindo o
nosso proprio conhecimento”. Partindo do pressuposto que “as atitudes ndo se
adquirem de um dia para o outro” é lambém da opinidio da Prof C, que “reflectir

deve ser um processo constante, nfo acaba”.

2.2. A pratica reflexiva é uma pratica avaliada

Quando lhes foi perguntado o que consideravam ser uma pratica reflexiva,
além de consideram que esta € processual, as entrevistadas expressaram-nos que uma
pratica reflexiva é uma prdtica avaliada. Relativamente 4 andlise da segunda

categoria, 0 quadro sintetizando os dados obtidos, apresenta-se na proxima pagina:
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Quadro 3.2

- E uma pritica em que se pensa sobre o que faz.

AT =%

cujos

sdo

uma pritica
efeitos

problematizados.

- E uma prétic: em que se analisa para perceber as
consequéncias que essa pratica esta a ter.

- E uma prética em que identifica pontos positivos
e negativos.

- Avalia-se para perceber o que se faz € como s¢
faz.

UR EU
. ) N=8
Subcategorias Indicadores % | F | %
. E uma prética que é- E uma prética que é pensada estrategicamente. 40 12,5
pensada.
- I} uma prétioa que ¢ deliberada. 20 I 112,35
40 1 2 | 25

uma prética que €
questionada.

Yo i

- E uma prética em que o professor se questiona
sobre as coisas.

- E uma prética em que o professor se pde em

Pudémos averiguar que segundo metade das entrevistadas, a pratica reflexiva

é uma prética que é pensada. Trata-se de uma pritica “em que pensamos no que

fazemos" (Prof B e Prof C), pois reflectir implica entdo “pensar sobre alguma coisa”

e “pensarmos estrategicamente” (Prof A). A prética reflexiva ¢ deliberada pois “é

pensada a partida “ (Prof G).

O facto da prética reflexiva se tratar de uma prdtica cujos efeitos sdo

problematizadas, foi referido apenas por duas entrevistadas. Ora, foi nos dito por
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exemplo, que neste tipo de pritica “analisamos para percebermos as consequéncias
que essa minha prdtica estd a ter com o grupo de alunos com os quais trabalhamos” ¢
“tentamos identificar os pontos positivos e o5 negativos para conseguirmos perceber

o que podemos mudar para melhorar(...)"( Prof C)

Apontam ainda (apenas 25%) que uma prética reflexiva é uma pratica que é

questionada. Tal posigo estd bem presente nas seguintes transcrigoes:

(...) reflectir sobre é ter uma atitude critica, é questionarmo-nos sobre as coisas, é

colocar questdes. (Prof B)

(Uma prdtica reflexiva) é aquela em que o professor se pde em causa consiantemente

(...) (Prof D)

Em sintese, relativamente as concepgdes que as entrevistadas possuem sobre o
que ¢ uma prética reflexiva, foi-nos permitido constatar, que uma prética reflexiva €
encarada como algo que se vai construindo gradualmente, aprendendo-se ¢ fazendo-se
ao longo de todo um percurso profissional. Neste sentido, defende-se que o
desenvolvimento da reflexividade ndio se constr6i apenas na formagdo inicial € que sé

com um grande habito & que se podera reflectir.

Pela analise dos dados, apreendemos que uma prética reflexiva ¢ também

considerada uma prética que é pensada, questionada e cujos efeitos e consequéncias

s3o problematizados. Analisa-se para se perceber as consequéncias que determinada
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pritica estd a ter com o grupo de alunos com os quais se trabalha, identifica-se
aspectos positivos e negativos € avalia-se para se compreender o que se faz ¢ como se
faz. N#o podemos considerar que tais concepgdes vém reforgar mais uma vez que um
professor reflexivn prohlematiza criticamente a sua accdo e interroga-se sobre os

efeitos sociais da mesma?
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3- LEGITIMIDADE DA REFLEXAO

Ao longo do seu discurso, afigurou-se que a totalidade das entrevistadas
enumeraram um conjunto de factores que legitimam a existéncia de uma pratica
reflexiva, tornando-a no Ambito da Formacdo Inicial, da licenciatura em Ensino
Bésico 1° Ciclo, “desejdvel " e até mesmo “imprescindivel” (vd. Anexo V1). Os dados

obtidos relativamente a este bloco temético, podem ser observados no quadro que se

segue:
Quadro 4
Legitimidade da reflexdo
Categoria Subcategoria
Naturaliza¢#o da reflexdo

s A reflexfio ¢ uma “moda”

= A reflexdo é algo natural

A reflexsio como condigfo para agit
= A reflexfio permite a melhoria da prética pedagogica
» A reflexfio promove o desenvolvimento pessoal e profissional.
= A reflexdo é uma exigéncia para se ser professor.
= A reflexio permite a tomada de decisBes e a resolugdo de
problemas.
» A reflexdio possibilita a construg&o de conhecimento.

» A reflex3o é uma exigéncia para a formagéo do aluno
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Vantagens percebidas da promog8io do pensamento reflexivo

» Qs formandos vio evoluindo & medida que vio reflectindo.

3.1. A naturalizagéo da reflexiio

As entrevistadas do nosso estudo demonstraram-nos considerar que a reflexdo

& uma “moda” e € algo “natural”. Neste sentido, definimos como primeira

categoria deste bloco temético “A naturalizagdo da reflexdo”. Através do gquadro

seguinte podemos visualizar os dados recolhidos e analisados relativamente & mesma.

Quadro 4.1
UR EU
. N=8
Subcategorias Indicadores F |l %] F | %
- A reflexio ¢ uma|- A reflexio é um conceito sobre o qual todos| I [ 4,5 1 {125
“ » falarﬂ..
'moda”.
- A reflexfio é um conceito presente em tudo o que| 2 9 1 12,5
¢ documentos de Politica Educativa.
- Todos os professores tém como objectivo de| 2 9 1 [12,5
levar os alunos a reflectir.
- O desenvolvimento da reflexividade ¢é| 15 |68,1] 8 | 100
considerado desejavel, imprescindivel ¢ ou
fundamental.
- A Formacio de Professores tem debatido estas| 2 9 1 (12,5
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« A reflexio ¢ algol- A reflexdo estd presente tanto na vida pessoal
“natural” como profissional.

- A reflexdio ¢ importante tanto na formagio de
professores como na propria formagfio das pessoas.

- A reflexfio € uma forma de estar na vida.

- Nio faz sentido pensar em nada da vida sem
reflexividade.

33,3

333

22,2

Ta! como nos demonstra o quadro anterior, a reflexfio é encarada por todas as
entrevistadas como uma “moda"”. Trata-se de um conceito “sobre o qual todos
falam™, “que estd presente em tudo o que ¢ documentos de politica educativa” (Prof
A). Declarando que na institui¢#io onde trabalha, o modelo de formagéo ¢ o modelo
do profissional reflexivo, segundo esta entrevistada “foda a gente pde como objectivo
levar os alunos a reflectir sobre as mais variadissimas coisas.”. Situando-se¢ numa
linha de pensamento semelhante, a Prof D adiantou que @ Formagdo de Professores
tem debatido estas questdes ligadas a reflexividade. Assumindo-se a reflexo como
um conceito integrado no modelo e no discurso sobre formag#o de professores, de

acordo com todas as entrevistadas a sua promog8o na Formagl#o de Professores €

considerada “desejdvel” ¢ até mesmo “imprescindivel. ** Os seguintes excertos,

ilustram precisamente este aspecto:

“A reflexividade é um conceito que prezo muito(...)" (Prof A}

“(o desenvolvimento da reflexividade) é uma das lutas principais com que travamos

com os nossos alunos. * (Prof B)
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“a nossa fungdo de formador é a de desenvolver a competéncia de pensar e de

reflectir sobre o que se faz (...)" (Prof D)

“Todos os programas de Formagdo de Professores falam sobre a reflexdo na prdtica

(.)" (ProfE)

“(...) acho que é um dos pontos que fago questdo em ter em conta (..)" (Prof F)

w

Dado 2 popularidade deste conceito, haviamos ja constatado, que a legislagdo
portuguesa tem utilizado e integrado conceitos como “reflexdo”, “pratica reflexiva”
e ou “professor reflexivo”. Alids, tal como foi referido, o proprio Ordenamento
Juridico da Formagdo de Professores (1989) indica que um dos seus objectivos
principais é “a formagdo pessoal e social dos futuros docentes, Sfavorecendo a

adopgdo de atitudes de reflexdo, autonomia, cooperagdo ¢ participagdo, (...)" (art.’

7°).

Evocando o desenvolvimento da reflexdo como “imprescindivel” e
“fundamental”, duas intervenientes defenderam que no dmbito da nossa vida pessoal
e profissional “a reflexdo tem de estar presente”, esta “é importanie na Jormagdo de
professores como é na formagdo dos pessoas” (Prof A) e que “temos que pensar
naquilo que fazemos, percebermos os porqués(...) questionar e de nos pér em causa.
(Prof C). Sendo a reflexfio perspectivada como “uma forma de estar na vida”, foi
expresso que “ndo me faz sentido pensar em nada na vida sem reflexdo.” (Prof C).
Deste modo, estas entrevistadas enfatizaram que a reflexfio € uma dimensdo inerente &

vida humana.
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3.2. A reflexiio como condicfio para agir

No &mbito do terceiro bloco temético, esta categoria ¢é a que contabiliza maior
unidades de registo. Partindo da andlise do discurso das entrevistadas, constatimos
que a reflexio se assume como uma condi¢do para agir, permitindo a melhoria da
prética pedagégica e promovendo o desenvolvimento pessoal e profissional. E
também uma exigéncia para ser professor, possibilita a tomada de decisdes e
resolugdo de problemas, favorece a construgdo de conhecimento e por Gltimo
assume-se como uma exigéncia da formagdo do proprio aluno. Fagamos entdo a

leitura detalhada dos dados obtidos no quadro abaixo:

Quadro 4.2

UR EU

Subcategorias Indicadores F1 % | F I %

= A reflexdo permite a|- A promogHo da reflexfo permitird a melhoriadaj 3 |14,2] 3 37,5
melhoria da pratica prética.
pedagdgica - O professor reflexivo utiliza a reflex3o que faz] 13 {61,9| 7 |87,5
para melhorar a sua pritica.

- O professor para perceber que errou e podery 3 {14,2] 2 | 25
melhorar tem de reflectir.

- A reflexfio permite que se percebaoque se faze{ 2 | 9,5 1 1125
a melhona da préuca.

‘Total de subCategoria=—":1

- A reﬂexﬂo promove of- A reﬂexﬁo permite o dwenvolwmento 9 6‘0‘ 5 62,5
desenvolvimento pessoal e profissional e o0 desenvolvimento pessoal.

profissional. - A reflexfio ajuda a avangar no pensamento. 3 |20 1 {125

- As pessoas sé podem melhorar enquanto seres

humanos se reflectirem.
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= A reflexio ¢é -Um profmsor-que nﬁb_sej;?eﬁexi\;b nfio i)gt-i'eser 4 (363
o professor.

exigéncia para ser

professor - Os formandos que n#io tém capacidades de| 3 (27,2

problematizar, analisar e interpretar criticamente
ndo tém condicdes para serem professores.

. A reflexdio &€ uma ferramenta fundamental daj 4 |36,3
construgdo da profissionalidade.

tomada de decisdes e probleméticas tem que se reflectir.

resolugdo de problemas. - A reflexiio ajuda a lidar com situagBes 4 | 50
inesperadas e imprevistas.

EEEF
Nl

e alaict

- Para se¢ transformar a informagio em

imento t e ir.
construgio de conhec to tem que se reflectir

conhecimento. - A reflexio é uma ferramenta que permite af 3 | 60
construgio de conhecimento.

- O conhecimento sobre a profissdo s6 pode ser| | 20
construido pela reflexdo.

12,5

12,5

o

A reflexdo uma | - Sé-um professor reﬂekivc;__pode desenvolver nos| 1 | 100

exigéncia da formagdo do |seus alunos a capacidade reflexiva.

O discurso das oito entrevistadas incide sobre o facto da reflexdo ajudar a
melhorar a prdtica. E considerado que a reflexio “ajuda a percebermos o que
fazemos e como o fazemos e permite melhorar as nossas prdticas” (Prof H).
Referindo-se que a promog#o da reflexdo possibilitaré a melhoria da pratica, foi-nos

dito que “a promogdo de um pensamento reflexivo é a unica garantia de que nos
b4 q
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temos de que estes alunos quando forem na realidade professores vio em cada dia e
em cada situagdo tentar melhorar a sua prética” (Prof E) e que “é bom que
estimulemos os formandos a reflectir sobre o que vdo fazendo na prdtica para
paderem ir reformulandn e melhorando a sua prépria actuagdo (Prof G). Um
professor reflexivo utiliza, a reflex@o que faz para melhorar a sua prética, “pde em
causa a sua propria acgdo pedagégica com o principio de a melhorar” (Prof E). Este
professor “encontra sempre tempo para' reflectir e pensar nas suas praticas, porque
sabe se o ndo fizer também ndo as melhora” (Prof H). Para perceber que errou ¢
poder melhorar tem de reflectir, o professor tem de reflectir pois “é precisamente pela

reflexdo que se consegue identificar as falhas, os erros e melhorar (...)"” (Prof F).

Regressando ao quadro 4.2 constatamos que de acordo com mais de metade
das entrevistadas (cerca de 62,5%) a reflexdo é considerada um instrumento de
desenvolvimento pessoal e profissional. Torna-se necessario que a reflexdo “esteja
presenle para que se possa progredir no desenvolvimento profissional”, ¢ gracas a
esta ferramenta “que nds avangamos enquanto pessoas e enquanio profissionais.”’
(Prof A). Desta forma, “o desenvolvimento da reflexividade na formagdo inicial é
desejével porque é uma forma de maturagdo e desenvolvimento pessoal e profissional

dos formandos"' (Prof H).

Segundo a entrevistada Prof B, a “reflexdo ¢ a ferramenta que nos ajuda a
avangar no pensamento” apontando-a como o meio do professor “ir muito mais
longe . Também a Prof C, disse-nos que nds “sé podemos melhorar enquanto seres

humanos se reflectirmos sobre aquilo que somos e sobre aquilo que fazemos (..)."
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Constatamos deste modo, que todas as entrevistadas, pelo menos no plano do
discurso, vio de encontro & perspectiva de Dewey (cit. Alarcdio, 1996), a qual
proclama que através de um ensino reflexivo, se promove a alteragéio e melhoria das

priticas edneativas.

Cerca de 75%, expressaram também que a reflexdo é uma exigéncia de ser
professor. Parte-se do pressuposto que um professor que ndo seja reflexivo ndo pode

ser professor. Eis como por exemplo, a Prof C explicita esta perspectiva:

“Eu acho que ndo hd professores ndo reflexivos (...)Para mim um professor que néo

é reflexivo, ndo pode ser professor (...)"

“ndo faz sentido pensar em educacdo sem reflexdo(...)"

Foi ainda apontado, que ¢ necessério que os formandos sejam capazes de
problematizar, analisar e interpretar para que futuramente possam ser professores,
como se pode constar na interrogagfio de por exemplo da Prof A: “Pode ser uma
aluna muito escolarizada, uma excelente académica, mas se ao nivel do discurso e ao
nivel da pratica nio demonstrar capacidades de problematizar, analisar, interpretar
criticamente como pode ser professora?”. Situando-se nesta perspectiva, a Prof H
enfatizou que “(...) hd alunos que deveriam ser convidados a desistir, pois ndo nos
ouvem, ndo 1ém em conta os nossos feedbacks, ndo tem qualquer preocupagdo em

reflectir sobre a sua prdtica.”
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A reflexdo é assumida entdo, por algumas das entrevistadas, como uma
Jferramenta fundamental para a constru¢do da profissionalidade, 1al como os

seguintes depoimentos, nos revelam:

“f...) o fundamental é que queremos desenvolver nos nossos formandos capacidades

de leituras criticas da realidade para poderem agir de modo profissional. "(Prof A)

“A escrita a par da reflexdo sdo ferramentas fundamentais na construgdo da
L

profissionalidade.” (Prof B)
“(a reflexdio) é a grande arma de um professor.” ( Prof B}

“A partir da reflexdo e do questionamento da prdtica profissional. o proprio o

professor vai construindo uma série de competéncias.” (Prof E)

E de salientar que apesar de duas entrevistadas, nomeadamente a Prof D e da
Prof G ndo terem referido que a reflexfio € uma exigéncia para se agir/ser professor, j4
tivemos oportunidade de constaiar que estas defendem que a reflexdo promove o
desenvolvimento pessoal e profissional e permite a melhona da pratica pedagogica.
Podemos entdo considerar que todas entrevistadas vdo inteiramente a0 encontro das
palavras de Perrenoud (1993), para quem um bom profissional é ineviltavelmente
reflexivo, apontando a reflexdo sobre a pratica como uma condigdo fundamental ac
professor, condi¢o esta que n3o dispensa a aquisi¢do dos mais variados

conhecimentos e competéncias.

O facto da reflexdo permitir a tomada de decisdes e a resolu¢do de

problemas, foi sublinhado por metade das intervenienies. A reflexfio aparece-nos
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como a condigio para conseguirmos resolver problemas e de tomarmos decisdes. E o
que nos diz, por exemplo a Prof B © (...) engquanto professores quanto mais
reflectirmos sobre a nossa ac¢do, mais facilmente somos capazes de tomar decisbes
adeguadas o resohvar problemas.” Esta entrevistada, adiantou-nos ainda que “4
tnica forma de poderemos superar situagdes inesperadas e lidar com a sua
complexidade é através de uma ferramenta que é a reflexdo”. Dado & “diversidade
cultural que existe nas escolas, é fundamental que o professor reflicta sobre a sua
prdtica (...) (Prof D). Tais palavras, entre outras, enfatizaram que para metade das

entrevistadas, a reflexdo ajuda a lidar com situagdes inesperadas € imprevistas.

Estas entrevistadas vém por um lado, reforgar mais uma vez, as consideragdes
de Dewey (1993), as quais, contra uma ac¢do impulsiva, sublinham a necessidade de
uma ac¢do racional e deliberada, para se poder aceder & resolugdo de problemas
educativos. Por outro, vdo de encontro ao pensamento de Schon (1983), uma vez
que este defende que a formagdo do futuro profissional deve integrar uma forte
componente de reflexdo para que este fosse capaz de tomar decistes adequadas e
eficazes e assim superar as situagdes probleméticas com as quais vai ter que lidar na

vida real.

Um outro aspecto considerado legitimador da reflexfio, referido por duas das
entrevistadas, & o facto desta possibilitar a construgdo de conhecimento. Eis algumas

das palavras que testemunham o que acabamos de apresentar :

“ Se as pessoas transformassem a informacdo que estdo sujeitas em conhecimento

significa que neste processo teriam que pensar, criticar, reflectir (...)" (Prof A)
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“A reflexdo ¢ em ultima andlise uma ferramenta que ajuda a construgdo do

conhecimento (...)" (Prof B)

Fstas duas professoras aproximam-s¢ novamente do pensamento de Schon
(1987), dado que este autor, ressaltou que uma prética inteligente ¢ reflectida gera

conhecimento e permite equacionar problemas novos ¢ dificeis.

Quanto & Gltima subcategoria, esta emergiu tendo-se em conta o discurso de
uma entrevistada. Para esta docente, a reflexdo é também uma exigéncia da formacdo
do aluno, dado que segundo a mesma “uma das razdes também para que um
professor seja reflexivo é para que ele préprio consiga desenvolver nos alunos a
capacidade reflexiva.”'( Prof B) Assume-se que serd dificil e contraditério até, por
parte do professor, exigir aos alunos o uso de capacidades de pensamento reflexivo e

critico se ele préprio n&o for reflexivo.

3.3 Vantagens percebidas da promogiio do pensamento reflexivo

Metade das entrevistadas, partindo das suas fungbes de supervisoras,
tenderam a revelar que os formandos véo evoluindo & medida que vo reflectindo.
Quais s#io os indicadores desta evolugfio? A andlise desta Gltima categoria, €-nos

apresentada no quadro que se segue:
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Quadro 4.3

UR EU
. . N=8
Subcategorias Indicadores Fl% 1 F | %

« Os formandos viio{- O pensamento dos formandos vai evoluindo. 3 [te61 1 |12,5
evoluindo a medida que
viio reflectindo - A qualldade das reflexdes escritas reallzada pelos| 8 |444( 3 [37.5

formandos vai aumentando.

- O discurso dos formandos torna-se mais critico. 3 {1661 V |12,5

- A postura ¢ 0 comportamento dos formandos

torna-se diferente. 7 . 4 12221 3 71,5

é__—

Consultando o quadro acima, podemos notar que, de acordo com metade das
entrevistadas & medida que os formandos vdo reflectindo, o seu pensamento vai
evoluindo, como nos descreve por exemplo, as palavras da Prof B, “aquele material

escrito fornece-me indicagdes da evolugdo do pensamento dos formandos. "

Tendo em conta a sua pritica enquanto supervisoras, foi enfatizado que se
inicialmente os formandos realizam “reflexdes essencialmente descritivas, muito
pouco reflexivas” (Prof B), & medida que estes vdo reflectindo, “a qualidade das
reflexdes vai aumentando” (Prof C), “vdo fazendo-o cada vez melhor” (Prof G}). Parte
das entrevistadas referiu perceber uma evolugdo em termos da qualidade das reflexdes

escritas.
E tarnbém defendido que a postura e o comportamento dos formandos torna-

se diferente. Por meio de “todo este processo de produgdo de reflexdes escritas e de

didlogo com eles”, a Prof G disse-nos notar nos formandos “uma evolugdo muito em
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termos de comportamento.” Da mesma forma, por exemplo a Prof D, referiu que as
préticas de promogio do pensamento reflexivo que utiliza, “funcionam pela mudanca
gradual do comportamento deles.” Podemos dizer que a mudanga de comportamento,
manifcsta-sc pela alteragdo do discurso dos formandos, como nos podc cxcmplificar a
(Prof C) “Se compararmos estes alunos ao principio e os observarmos agora vemos

que o seu discurso é completamente diferente (...)vai tornando-se mais critico”.

Em sintese, vimos que as entrevistadas consideram a reflexdio como algo
natural, um conceito que faz parte da sua vida pessoal e profissional. Quer seja em
termos pessoais ou profissionais, para compreendermos o significado e a importéncia
das nossas experi€ncias didrias necessitamos de reflectir sobre as mesmas. Foi
realgado ainda que conceito de reflexdo constituir uma “moda” , j& que esta presente
em todos os documentos de politica educativa e a Formaglo de Professores ha ja

algum tempo que o tem debatido.

Todas as docentes envolvidas no estudo, sublinharam também que o
desenvolvimento da reflexdio na Formagdio Inicial ¢ desejavel, imprescindivel e
fundamental, indicando de acordo com esta linha de pensamento, uma série de
factores que legitimam a reflexdo, tornando-a a condigio para agir. Segundo as
mesmas, a reflexio promove fundamentalmente o desenvolvimento do professor
enquanto pessoa e enquanto profissional, permite a melhoria da pritica pedagdgica, é
uma ferramenta que ajuda & construgdo do conhecimento e 4 tomada de decisdes e

resolugdo de problemas. A reflex#io é considerada assim por um lado, uma exigéncia
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para se agir/ser professor, porque um sujeito que ndo seja reflexivo nfio pode ser
professor e por outro, assume-se uma exigéncia da formacéo do aluno dado que sé

um professor reflexivo pode desenvolver nos seus alunos a capacidade reflexiva.

Com base na sua pritica, as entrevistadas manifestaram que partindo da sua
tentativa de estimular que os alunos se questionem e reflictam, estes vio evoluindo.
Com efeito, estas notam uma evoluglo dos formandos & medida que estes vdo
reflectindo, pois o seu pensamento ¢ o seu discurso tornam-se mais criticos, a
qualidade das reflexdes escritas vai aumentando, o que implica que a postura € o

comportamento dos mesmos se torne diferente.
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4- ESTRATEGIAS UTILIZADAS PARA PROMOVER O PENSAMENTO E
UMA PRATICA REFLEXIVOS

Quando questionadas sobre as estratégias que utilizavam para promover 0
pensamiénto ¢ uma pratlea reflexivos, as enticvistadas transparcecram a intonsidado
com que vivern as situagles reais do trabalho com os formandos, as quais sdo
marcadas por uma dimens3o relacional muito forte (vd. Anexo VII). Com efeito, dos
seis blocos teméticos, constatdimos que este foi o que registou maior nimero de
unidades de registo, contabilizdmos cento e setenta ¢ cinco. O quadro que a seguir se

transcreve, apresenta-nos assim, os resultados da andlise de conteido deste bloco

tematico:
Quadro 5
Estratégias utilizadas para promover o pensamento € uma prética reflexivos
Categoria Subcategorias

Adop¢do de uma pritica problematizadora.
s O formador acompanha, orienta e apoia o processo de reflexdo.
» O formador incentiva a reflectir, a questionar, interrogar ¢ a

analisar a prética.

Escrita como uma ferramenta de desenvolvimento da reflexdo.

* A promogo da reflexfio esté relacionada com a escrita.
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Andalise critica das aulas observadas
s Utilizagio e  fornecimento de grelhas para observagio e
regulaglo das priticas

= (Ohservaghin de anlas do professor conperante

Interacgfio entre pares - trabalho de equipa
= Realizaglio de semindrios

» Partitha de reflexdes

Passemos agora 2 analise dos dados por cada categoria

4.1. Adopgio de uma pritica problematizadora

A totalidade das entrevistadas envolvidas no presente estudo revelaram que
adoptam uma prética problematizadora no sentido de desenvolver o pensamento
reflexivo dos seus formandos, acompanhando/orientando o processo de reflexfio e
incentivando-os a reflectir, a questionar, a interrogar e a analisar a pritica, como se

pode constatar pela leitura do quadro que se encontra no inicio da pgina seguinte.
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Quadro 5.1

UR EU
. i N=8
Subcategorias Indicadores Fl %I F | %
« O formador acompanha, |- Acompanha e apoia 0s formandos no processo de} 5 11,6 50
orienta € apoia 0 processo | reflex3o.
de reflexio.
. Pensa e discute com os formandos sobre a|J 11,6 50
prética.
- D4-lhes ideias, pistas ¢ sugere-thes alternativas. 8 18,6 37,5
- Dé-lhes feedbacks. 3 6,9 25
- Mostra-lhes como se faz | 2,3 12,5
- Gere conflitos e as dificuldades. 1 2,3 12,5
- Dialoga e conversa com eles sobre as suas|12 |[279 62,5
préticas/intervengdes.
- Ajuda-os a integrar os conhecimentos das vérias | 2 4,6 12,5
areas disciplinares.
- Ajuda-os a perceber sobre 0 que € que podem { 4 9.3 37,5
reflectir.
- Ajuda-os a programar/planificar as aulas 2 4,6 25
e e -
- O formador incentiva al- Interroga/questiona, coloca questdes sobre as 19 (51,3 100
reflecti, a  questionar, | situagdes.
interrogar € a analisar a
pratica. - Ajuda os formandos a problematizar ¢ a sei7 189 62,5
questionar,
- incentiva os formandos a analisar,{11 [29,7 62,5
continuamente as suas préticas. _L
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A leitura do quadro 5.1 permite-nos averiguar que existe um grande consenso
enire as entrevistadas, quanto & necessidade de enquanto supervisoras de prética
pedagégica adoptarem uma prética problematizadora, com o sentido de promover um

pensamento reflexivo. Acompanhar, orientar e apoiar os formandos no processo de
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reflexdio é para todas as entrevistadas fundamental. E seu objectivo “acompanhar e

apoid-los no processo de reflexdo individual e de grupo “(Prof Be Prof C).

Como forma de acompanhar, apoiar e orientar os formandos no processo de
reflexdo, as entrevistadas referiram que pensam e discutem com os eles sobre pratica,
ajudam-os “a pensar e a reflectir sobr;z intimeros aspectos relativos & ac¢do
pedagdgica” (Prof G), procuram “estar com cada grupo e pensar com eles sobre as .
coisas, para os orientar” (Prof D), * colocd-los a pensar e a reflectir sobre as
actividades mais adequadas a desenvolver (Prof E). Foi expresso ainda que estas dfo
ideias, pistas, feedbacks aos seus formandos, sugerem-lhes alternativas, como nos
exemplifica a Prof A:  “Para conseguirmos orientar e apoiar bem os formandos, é
muito importante dar-lhes pistas e ideias.” ou a Prof H: “Todo meu discurso vai no
sentido de efectivamente dar-thes feedbacks para que saibam o que estdo a fazer e
como devem fazer (...)". Neste sentido, dialogar e conversar com 0s formandos ¢ para
estas docentes um aspecto relevante, como nos disse a Prof F “o acompanhamento
constante que vamos fazendo implica todo um processo de dialogar e conversar com

eles".

As inquiridas revelaram-nos ainda procurarem ajudar os formandos a perceber
sobre o que ¢ que podem reflectir e a programar/planificar as aulas, como no-lo
afirmam, por exemplo, & Prof A “tenho que ajudd-los a ver sobre o que podem
reflectir (...)” ¢ & Prof E “eu também procuro quando tenho tempo, ajudd-los a
programar com eles as aulas e assim ajudd-los a reflectir sobre o que podem
desemvolver com os alunos”. De acordo com esta ultima entrevistada que acabamos

de citar, faz parte desse acompanhamento e apoio aos formandos no processo de
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reflexiio, “gjudd-los a integrar os conhecimentos das vdrias dreas disciplinares, ou

das vdrias metodologias.”

Se nos centrarmos nas unidades de registo que em baixo se apresentamn,
origindrias do discurso da Prof A, poderemos considerar que nestas esta sempre
subjacente a concepsdo de que o formador € um modelo:

“(...) quando os formandos tém dividas o supervisor mostra-thes como se faz.”

“ o papel do supervisor é um gerir 0s conflitos, as desilusdes e as dificuldades,

apoiando e orientando os formandos.”

“0s jovens professores suberem que tém alguém a quem ainda podem recorrer, que

lhes pode dar pistas é muito importante.”

Relativamente & segunda categoria, sem excepgiio, todas as intervenientes do
estudo, declararam-nos que interrogam, questionam oS formandos e colocam-lhes
questdes sobre as situagdes, como nos exemplifica a Prof A: * desenvolvo nos seus
formandos uma postura reflexiva) teimandé, inbirrando com eles, problematizando,
fazendo-os interrogar-se (....)" € a Prof F "0 acompanhamento conslante que vamos
fazendo implica todo um processo de questionamenio, de colocar questdes” . Tal
atitude “de questionar o aluno e interroga-lo é no sentido sempre de o orientar e de 0

ajudar. (Prof H).
Os depoimentos das supervisoras disseram-nos que estas interrogam €

questionam os formandos, formulam-lhes variadas questSes de modo a incentivé-los

a reflectir e a pensar. Por exemplo, perguntam-thes “Porgue razdo isto e aquilo foi
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assim? O que estard aqui em causa? Porque julgam dessa maneira? Qual € aqui 0
verdadeiro problema aqui? (Prof A), “Porque é que consideram que determinada
actividade foi positiva ou negativa?”; (Prof F) “(...) depois de pensarem sobre o
fizaram, o que é que agara se. tivessem aportunidade de actuar de novo o que ¢é que
mudavam? " (Prof G). De acordo com a Prof E, a0 colocar-lhes questdes e questiona-
los, estd a construir-se “ um processo de andlise sobre a prdtica que é muito

importante para que eles préprios consigam desmonlar as situagdes”.

Referindo que interrogam e questionam os seus formandos, da mesma forma
estas disseram-nos que os ajudam por sua vez a problematizar ¢ a se auto-questionar.
A afirmag@io seguinte, por exemplo ¢ elucidativa deste ponto de vista: “o que os
formadores podem fazer para que 0s formandos se tornem reflexivos, é incentivdg-los
a questionarem-se a interrogarem-se sobre que fazem e o modo como o Jazem (..)"

(Prof E).

Repare-se que duas entrevistadas referiram utilizar a reflexdio que os
formandos fazem para avaliar a sua propria préitica enquanto formadoras, ao
enunciarem por exemplo que: “o formador tem que pedir feedback aos alunos, ndo
pode deixar de o pedir (...)(Prof C), * Muitas vezes na reflexdo que eles fazem sobre

0 seu percurso dizem muitas coisas que me fazem pensar e me ajudam a melhorar”.

(Prof F)
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As metodologias utilizadas pelo nosso grupo de entrevistadas que sublintham a
importiancia do formador desenvolver uma pratica problematizadora de
questionamento, aconselhamento e de espirito critico, surgem em consondncia com a
perspectiva de  Alarcdo e Tavares (1987). De acordo com estes autores, o supervisor
emerge com o importante papel de ajudar, acompanhar, apotar, encorajar, criar
condigdes favoraveis & aprendizagem de modo a desenvolver nos formandos uma

sérte de capacidades necessdrias para o desempenho profissional.

4.2. A Escrita como uma ferramenta de desenvolvimento do
pensamento reflexivo

Constatimos que o universo das entrevistadas, indica-nos que a escrita ¢ uma
ferramenta de desenvolvimento da reflexdio. Todas as entrevistadas demonstraram-
nos que a promogdo da reflexio esté relacionada com a escrita. A escrita ¢ de facto
considerada “uma grande ferramenta de desenvolvimento da reflexividade” dado que
esta “ajuda a reflectir, faz avangar no pensamento” (Prof B). Efectivamente,
segundo a mesma, “ndo se consegue desenvolver a reflexividade sem a escrita”. A
escrita é reconhecido “um potencial em termos de desenvolvimento pessoal e
desenvolvimento de pensamento” (Prof G), salientando-se que & “por meio da

realizag@o das reflexdes escritas que os formandos  podem desenvolver a

reflexividade. ” (Prof F).

O quadro seguinte comporta a analise desta categoria;
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Quadro 5.2

UR EU
: . N=8§
Subcategorias Indicadores F 1% | F | %
A promogio da roflexdio - Os formandos ndo consegnem desenvalver a| 2 | 3,71 | 129
esta relacionada com a reflexividade sem a escrita.
escrita.
- A escrita ajuda a reflectir. 4 |75 2 25
- Os formandos interrogam-se e analisam as| 1 1,81 1 (125
situagBes por escrito,
- Os formandos realizam reflexes escritas. 15 1283 7 |875
- Os formandos realizam Didrios de Bordo 2 137V 125
- Os formandos realizam Portfolios 4 125 1 12,5
- Os formandos realizam registos escritos diversos. | 5 | 94| 2 | 25
- Os formadores estipulam critérios para a
realizagdo das reflexdes escritas/fornecem um t1 120,7] 5 |62,5
guido.
- Os formadores definem objectos de reflexfio.

Da andlise efectuada, denota-se que todas as entrevistadas exigem aos
formandos reflexdes escritas (semanais, didrias, individuais ¢ ou de grupo) sobre
determinadas situagdes da sua prética pedagégica. Estas reflexdes de acordo com
algumas entrevistadas, viio constituir o chamado caderno de reflexdo profissional, o
qual acaba por se tornar um suporte na formag#o reflexiva dos formandos, sendo um
importante elemento de avaliag#o. Qutras indicaram que todas as reflex8es de grupo

viio fazer parte de um dossier de estigio, o qual permitira no final do estigio a
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realizagio de uma reflexfio geral sobre o percurso realizado, possibilitando aos

formandos a tomada de consciéncia da sua prépria evolugio e desenvolvimento.

Além dos Cadernos de Reflexdio Profissional, uma entrevistada revelou-nos
pedir ainda a cada formando que efectuem um didrio de bordo € um portfolio.
Segundo o discurso desta formadora, no diério de bordo, ¢ necessaric que se
contextualize e interprete as diversas situagdes que se observam na prética, no sentido
de as compreender. Relativamente ao portfolio, este implica a realizag#o de fichas de
leitura, estudos de conteiido ou reflexdes sobre os vérios contributos de diversos
autores, assumindo-se também como um “instrumento de deservolvimento da escrita

e da reflexividade.” (Prof B)

Algumas das entrevistadas (cerca de 25%), para além das reflex8es escritas,
indicaram que pretendem que os seus formandos realizem registos escritos diversos.
Por exemplo, a Prof C, disse-nos que na “planificagdo existe uma parte que diz :
Observagdes ¢ ai cada formando deve escrever o que aconteceu de diferente do que
estava planificado e justificar as razoes.” Para esta entrevistada, este registo
“constitui j& um momento reflexivo” e através dele, ela diz que sabe ver “nitidamente
se eles estdo ou ndo reflectir.” Também, a Prof H referiu que costuma pedir aos seus
formandos que realizem um projecto que “deriva do que eles observaram da aula e

quais as fragilidades e as competéncias que a turma tem”.

Como uma forma de orientar e acompanhar os formandos € com o intuito de

estimular o seu pensamento reflexivo, mais de metade das inquiridas disseram-nos

146



que estipulam critérios caracteristicos de uma reflexio com qualidade. Ora, estas
entrevistadas referiram que discutem e exploram com os formandos, o que
consideram constituir uma “boa reflexdo”. Por exemplo a Prof B, reforgou que
procura fazer o levantamento destes critérios partindn de leituras “snhre a
importéncia da reflexividade na formagdo” o que auxilia bastante os formandos a
compreender “o que € isto de ser reflexivo”, ajudando-os assim na produgio das suas
reflexdes escritas. Para esta entrevistada, tal “levantamento de critérios ajuda-os
imenso a construirem as suas reflexdes e a evoluirem.” De modo, a “evitar essa
descrigdo de situagdes ou de afectos”’, a Prof D disse-nos dar-thes ‘“‘um guido paraa
realizacdo das reflexdes escritas”. Numa perspectiva semelhante, a Prof F enfatizou
que Ihes fornece “os principais tépicos que eles devem ter em conta para realizar as

reflexdes escritas.”

Parte das entrevistadas disseram ainda que definem objectos de reflexdo, que
devem ser contemplados nos registos escritos. Estes objectos ou focos da reflexdo
escrita s3o diversificados, mas de uma forma geral dirigem-se para oS aspectos €
ocorréncias mais pertinentes relacionados com a prética de ensino na sala de aula. E
pedido assim aos formandos que reflictam sobre as situages da sua prética
pedagogica e do contexto educativo. Como nos disse por exemplo, a Prof A “o
préprio conlexto tem potencialidades de criar tensdes, desequilibrios, é em si
problematizante e desgastante” assumindo-se continuo objecto de reflexdo. Duas
entrevistadas chegam mesmo a especificar focos de reflexio, como por exemplo: “a
relagdo professor/aluno; relagdo professor/professor; relagGo aluno/ aluno e

estratégias do professor perante um contetido” (Prof C), “questdes de gestdo de sala

de aula, de dindmica de turma e de problemas comportamentais™ (Prog G)
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Os objectos de reflexdio referidos pelas entrevistadas assemelham-se aos focos

das perguntas pedagégicas desenvolvidos por Alarciio (1996).

4.3. Andlise critica das aulas observadas

Como podemos ver, de acordo com o nosso grupo de entrevistadas, para a
promogio da reflexfio € muito importante a escrita. Segundo duas entrevistadas
também a Andlise critica das aulas observadas ¢ assumida como uma estratégia
importante para este desenvolvimento. Visualizemos agora a analise referente a esta

categoria, a qual nos ¢ apresentada no quadro que se segue:

Quadro 5.3
UR EYU
. . N=8
Subcategorias Indicadores FT% | F %
. Utilizagio e|- Os formandos preenchem grethas de observacio| 4 28,5 1 12,5
fornecimento  de grelhas |da pritica dos professores cooperantes.
para observacio €
regulagiio das préticas - As grelhas de observagiio da pratica do professor| 2 {142 1 |12,5
cooperante 530 um instrumento de reflexdo.
- Os instrumentos de observagiio permitem umal 2 (1421 | 12,5
anélise fundamentada e verdadeira da realidade.
- Os formandos ao observarem as praticas| 1 |} 7,1 | 1 }12,5
utilizando instrumentos e técnicas de observagido
sistemdtica desenvolvem ma capacidade de andlise.
- As grelhas de observagio da pratica dos| 2 {142 1 {125
professores cooperantes preparam o0s formandos
para reflectirem quando derem aulas.
- O formador observa as aulas dos formandos| 3 |21,4] 1 {12,5
usando para tal grelhas de observacdo.
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. Observac;éo de aulas do - Os fo;mandos observam' aulas dos promfessores
professor cooperante cooperantes.

- A observagfio da pritica do professor cooperante} 1 |33,3
¢ o principic da refflex#o.

- Ao observar uma boa pritica, os formandos| 1 33,3
tomam consciéncia das suas dificuldades.

Observar as aulas do professor cooperante e utilizar grelhas para a observagio
e regulagdo das praticas, foram estratégias apontadas por duas entrevistadas. Saliente-
se que embora as restantes entrevistadas nio mencionem esta estratégia, supomos que

a utilizem ao longo da sua prética.

Realgando que “a fase inicial da observagdo da prdtica do professor
cooperante é muito importante porque é o principio da reflexdo”, a Prof E, por
exemplo, referiu que os formandos preenchem grelhas de observaglio da prética dos
professores cooperantes. Partindo da observagio de aulas do tipo sistemitico, esta
entrevistada, fornece vérios modelos de grelhas aos seus formandos, pretendendo que
estes as adaptem face ao contexto em que se inserem. Quando lthes dé grelhas com
itens de observagfio das aulas dos professores cooperantes, esta professora considera
que esté “a preparar-lhes de certo modo também os aspectos que eles devem
reflectir quando derem aulas”. Segundo esta professora, é fundamental que os
formandos efectuem estes registos “de uma maneira organizada e sistemdtica que

lhes permita uma outra andlise mais fundamentada na realidade.”. Deste modo, para
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a mesma, estas “grelhas sdo assim um instrumento de promog¢do do pensamento

reflexive.”

Ao reforgar que promove “ahservagies sistemdticas” com grelhas sobre
diversos objectos, nomeadamente a “comunicacdo professor/aluno”, “situagdes de
disciplina/ indisciplina” entre outros, a Prof E, acredita que se colocar os alunos a
observarem praticas com instrumentos de observagdo sistemética e técnicas de recotha
de dados de uma forma adequada e criteriosa, estd formé-los para terem uma atitude
objectiva ¢ uma capacidade de analise sobre as situagdes da pratica pedagégica. Tal
considera ser fundamental para posteriormente desenvolverem um processo de
reflexdio. £ de salientar assim que também esta supervisora observa a pratica dos

formandos usando para tal o mesmo tipo de grelhas, o que pode ser comprovado pelo

seguinte excerto do seu discurso:

“Da mesma forma que nés também ndo podemos ser impressionistas quando falamos
das aulas deles, ndo queremos que eles sejam impressionistas quando falam das
aulas que ddo ou que assistiram. (...) Portanto, temos que ter instrumentos de andlise
das aulas a partir dos quais lhes possamos devolver como um espelho aquilo que
fizeram e assim possam perceber onde nds queremos chegar, ou seja o que é
importante analisar naquela aula, ndo centrando a questdo s6 no que se fez de bem

oude mal.”

Tendo em conta a analise do seu discurso, constatimos também que a Prof
H utiliza a observagio de aulas como uma estratégia recorrente da sua prética. Esta
contou-nos que combinou com a professora cooperante que a meio da semana ela

daria a aula sobre um tema que os formandos tivessem curiosidade. Neste caso, ndo

150



especificando o tipo de observagéo utilizada, se ¢ naturalista, ocasional ou sisternética,
esta entrevistada falou num tipo de observagfio efectuada pelos formandos das aulas
do professor cooperante. A mesma entrevistada, tem mantido esta prética dado que
considera yue “uv observarem uma boa prdtica, os alunos conseguam tomar
consciéncia das suas préprias dificuldades, eles aprendem”, julgando que "o

fundamental é desenvolver essa capacidade de observagdo para depois os alunos

consigam seleccionar e adoptar estratégias.”

Assumindo-se a situagio de aula um dos principais pontos de partida para o
desenvolvimento profissional do professor, tal como tinha j& sido referido por Alarciio
(1996), naturalmente que os supervisores para orientarem ¢ avaliarem os formandos,
observam as suas aulas. Neste sentido, esta autora indica a observag#io de aulas,

como uma das estratégias de reflexéo.

4.4 Interacgo entre pares- o trabalho de equipa

Importa ainda no &mbito deste bloco temético, abordar uma outra estratégia
referida por mais de metade das entrevistadas (cerca de 75%). Esta implica uma
interacglio e um sentido relacional, envolvendo todo um trabalho de equipa. Este
trabalho de equipa supde a realizag#o de semindrios ¢ a partitha das reflexdes. O

quadro seguinte, demonstra efectivamente a andlise referente a esta categoria:

151



Quadro 5.4

UR EU
: N=8
Subcategorias Indicadores FT% T F %
« Realizaghn de semindrios |- Nos semindrios intervém  professores €3 3 2 25
formandos.
- Nos semindrios é feita uma reflex#o oral. 2 2- 12 25
- Nos seminérios discute-se determinados temas. 1 1 1 12,5
- Os semindrios estio relacionados com o
acompanhamento dos diferentes momentos da|l 1 1 12,5
prética pedagogica.
- Nos semindrios ha partilha de experiéncias. 6 6 4 50

Ql?ﬁ”t'a‘u’ _cl_'e"ﬁl'ﬁ”t‘éé‘iﬁi'”

o e Ty

« Partilha de reflexdes - O formador fornece aos formandos reflexdes 7' 58312 25
escritas para andlise.

- Os formandos trocam os portfélios entre si. ! 83 |! 12,5

- Os formandos consultam o material escrito para
superar as suas dificuldades. 2 16,62 25

- A troca de reflexdes permite conhecer-s¢ a
perSpectlvaea percepg:ﬁo do outro

Mais de metade das inquiridas declarou realizar seminérios, nos quais “esido

reunidos os formandos, as professores cooperantes e estamos nos, as supervisoras.”
(Prof A). Nestes semin4rios, ¢ feita uma reflexdo oral, como nos afirmou a (Prof F)
“nos semindrios fazemos uma reflexdo oral em conmjunto”. Durante este espago
discute-se determinados temas ou fala-se sobre coisas muito concretas, como por
.exemplo “sobre o problema de matemdtica que os meninos resolveram, ou sobre o

conflito dos meninos, ou sobre o plano individual do trabalho que ndo estd a
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experimentar, ou sobre a actividade experimenial, etc.” (Prof A). Por outro lado, para
outra entrevistada estes semindrios permitem o acompanhamento dos diferentes
momentos da pritica pedagégica, ao dizer-nos que “estes tém muito a ver com
diferentes momentos, primciro para a constru¢do do processo de intervengdo, o
segundo esté muito direccionado para os documentos que alunos tém de ir
produzindo e depois faz-se um acerto de linguagem para que os documentos

produzidos, ou seja as planificacdes e as reflexdes escritas tém de ser legiveis (...).~

(Prof G).

Além disso, foi referido que nestes semindrios hd “contributos de todos pois
hé vérios olhares para a mesma coisa.” (Prof A) e “partilha de experiéncias e de
opinides” (Prof F). Tal partilha de experiéncias no entender da Prof H permite que “os
formandos tomem consciéncia.”. Também uma entrevistada disse-nos julgar que o
trabalho desenvolvido nos seminérios foi “rigquissimo”, uma vez “os formandos tém
que aprender a lidar com opinides diferentes e ao mesmo tempo reflectem aspectos
sobre os quais ndo tinham ainda pensado’ (Prof C), o que favorece o aumento do

nivel de reflexdo.

Este trabalho de equipa, segundo metade das entrevistadas pressupSe ainda a
partilha e troca das reflexdes escritas. Com efeito, por um lado duas entrevistadas
disseram-nos que fornecem aos formandos reflexdes escritas para andlise. E da
opinifio por exemplo da Prof G, que pela anilise de reflexfes com algumas caréncias
ou limitagBes os formandos conseguem tomar consciéncia dos aspectos que devem ter

em conta para que as suas reflexdes escritas tenham qualidade. Por outro, foi-nos dito
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que os formandos trocam os portfolios entre si e que consultam o material escrito
para superar as suas dificuldades. A medida que os formandos véo lendo outras
reflex3es escritas, de acordo com a Prof D, estes “vdo-se confrontando com outros

problemas idénticos e viio vendo outras solu¢des que os colegas encontraram (...) *

E de notar que & dada uma valorizagio a esta partitha de registos escritos dado
que se defende que através da mesma se permite conhecer a perspectiva e a percepgio

do outro, como nos sublinham as unidades de registo abaixo:

“Se eu frocar estes registos escritos com os meus colegas, eu posso ter feedback
daquilo que eles que ndo estdo na minha cabega perceberam sobre o que eu escrevi e

podem gquestionar. E se questionam também me ajudam a questionar.” (Prof B)

“Quando nds escrevemos, por vezes ndo nos conseguimos explicar sempre muito
bem, por isso é fundamental termos a percep¢do do outro sobre o que escrevemos

para perceber o que ndo é claro quando nos expomos e o que é que ndo faz sentido.”

(Prof C)

Pensamos que, com base no que acabidmos de expor, ¢ discurso das
entrevistadas acima enunciadas, vai de encontro ao pensamento de Dewey (1933), o
qual enfatizando a interacgio entre os professores, defende que cada vez mais reflectir
¢ algo que deve ser feito em comunidade. Da mesma forma, Perrenoud (2001),
sublinhando a necessidade da partilha e cooperagdo assume que reflectir em conjunto
é muito mais produtivo que reflectir individualmente, o que supde uma “cultura de
cooperacdo”, através da qual se possa abordar os problemas em comum, reflectir-se

sobre os sucessos e dificuldades.
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Analisando o conjunto de respostas dadas pelas entrevistadas neste bloco
temdtico, constatamos que nestas sobressai  a relaglo estreita entre as estratégias
pedagégicas e a avaliago, vertentes que consideramos que simultaneamente afectam

e s#o afectadas pelas inter-relagdes formandos e supervisoras.

Sendo o estigio assumido como um dos momentos mais significativos no
desenvolvimento de um professor, as entrevistadas revelaram que procuram
continuamente levar a cabo uma pratica problematizadora que possiblite a promogio
de uma postura reflexiva e de um espirito critico. Tal prética implica gue o formador
incentive a reflectir, a questionar, interrogar e a analisar a pratica ¢ acompanhe,
oriente e apoie o processo de reflexdo. O nosso grupo de entrevistadas revelou-nos
deste modo, que interroga, coloca questdes, dialoga e conversa com os formandos
sobre as suas intervengdes, estimula-os a analisar as situa¢Bes, fornece-lhes ideias,
pistas, feedbacks, sugere alternativas, ajuda-os a programar ou planificar as aulas, a
integrar os conhecimentos das vérias 4reas disciplinares e a perceber sobre o que é

que podem reflectir.

Observamos ainda que para todas as entrevistadas, a promogdo da reflexio
estd intimamente relacionada com a escrita. Deste modo, considerando que a escrita é
uma ferramenta de desenvolvimento da reflexividade, estas solicitam aos formandos
a realizagio de diversos registos escritos, nomeadamente reflexdes sobre as
interven¢des na préatica pedagoégica, portfolios e didrios de bordo. A realizagdo destes
trabalhos exige segundo o que nos foi dito, que se respeite cettos critérios ou se siga

um determinado guido.
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Vimos também que para duas entrevistadas, a observagiio de aulas constitui
uma estratégia de formagio a privilegiar. De acordo com as mesmas, a fase inicial da
observagin dn pmfessor cooperante se assume como o prinoipio da rofloxdo, scndo
importante que os formandos observem boas praticas € consigam tomar consciéncia
das dificuldades que possuem e possam posteriormente seleccionar ¢ adoptar
estratégias. Torna-se assim, conveniente a utilizag#o e fornecimento de grelhas para

observaglio ¢ regulagdo das préticas.

Por ultimo, as entrevistadas demonstraram-nos que para o desenvolvimento do
pensamento reflexivo dos formandos, € essencial todo um trabalho de equipa ou um
clima de cooperagfio. Neste sentido, sdo feitos semindrios, nos quais se reflecte,
discute e pensa em conjunto sobre determinados temas, se partilham ¢ trocam
experiéncias e vivéncias. A reflex8o de cada um torna-se um contributo, um
ingrediente para o desenvolvimento pessoal e profissional. A partilha de reflexdes de
acorde com as entrevistadas assume-se uma estratégia importante dado que permite
que os formandos tomem consciéncia da perspectiva € percepgio do outro e ao

consultarem o material escrito podem superem as suas dividas e erros.
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5 - REQUISITOS NECESSARIOS AO DESENVOLVIMENTO DO
PENSAMENTO REFLEXIVO

Partindo do discurso das entrevistadas, constatimos que no 4mbito da
formacdo inicial, estas consideraram que o formando e o formador t€m que satisfazer
determinados requisitos para que seja possivel o desenvolvimento do pensamento

reflexivo (vd. Anexo VIII).

Através do quadro seguinte, pode ser contemplada a andlise de conteido,

relativa ao quinto bloco temético.

Quadro 6

Requisitos necessérios ao desenvolvimento do pensamento reflexivo

Categorias Subcategorias

Requisitos da parte do formador
= Postura Reflexiva
* Dominio de conhecimentos
=  Ambiente de confianca e abertura

= Atitude ética

Requisitos da parte do formando
= Distanciamento de si préprios

* Interacg®o com 0s outros
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s Qrientagfio e acompanhamento

= Objectividade e rigor

=  Abertura de espirito

= Contextualizagdo ¢ descricdo da situagdo sobre a qual s¢
reflecte.

* Interpretagdo e problematizago da situag#o sobre a qual se
reflecte. %

* Proposta de alternativas para a situagfio sobre a qual se reflecte
e sua fundamentagio.

» Identificagdo dos contributos e das aprendizagens realizadas

com a reflexdo.

5.1. Requisitos da parte do formador

As entrevistadas apontaram os requisitos que consideraram que o formador
precisa de cumprir para que consiga desenvolver o pensamento reflexivo dos seus

formandos. O quadro seguinte contém assim, 0s resultados desta analise:

Quadro 6.1
UR EU
: N=§
Subcategorias Indicadores FT% T F | %
+ Postura reflexiva - O formador tem de ser reflexivo e critico. 5 25 | 5 |62,5

- O formador que nfo € reflexivo nfo pode exigir| 5 | 25 [ 4 [ 50
que s formandos também o sejam.
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. Dominio de|- O formador deve possuir grandes bases de}6 85,7
conhecimentos conhecimento em que se possa apoiar.

- Se o formador ndo ler um conjunto de autores néo
tem capacidade de reflectir ¢ de analisar as|| 14,2
situacdes.

25

» Ambiente de confianga e |- O formador deve criar um ambiente de confianga | 3 160
abertura e abertura com os formandos.

- O formador deve estabelecer com os formandos
uma relacio de empatia e identificacio

» Atitude ética - Exige-se da parte do formador uma atitude ética. |2 40

- Os formadores nfio podem usar 0 que conhecem
dos formandos contra os mesmos. 3 60

De acordo com mais de metade das intervenientes (cerca de 87,5%), a propria

postura reflexiva do formador € indicada como uma condi¢do para o formando
também seja reflexivo. Alids, no dmbito do segundo bloco temético, uma entrevistada
havia j& apontado a reflexdo como uma exigéncia para a forma¢do do aluno na
medida em que defende que “um professor ou um formador se eles préprios ndo
Jforem reflexivos ndo podem exigir que os seus alunos ou formandos também o sejam
e nem podem ser sensiveis a isso.” (Prof B). Para a maior parte das nossas
entrevistadas, se elas ndo forem reflexivas enquanto supervisoras, no podem ajudar

ou estimular os formandos a ser também reflexivos.

O dominio de conhecimentos é também nomeado como um requisito do
formador. Considerando que “ser reflexivo ¢ muito uma questdo de atitude, mas

também é uma questdo de conhecimento e de competéncia”, por exemplo, a Prof E
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expressou que ‘o formador tem que ter grandes bases de conhecimentos em que se
possa apoiar para saber exactamente a que é que estd a apelar quando pde um aluno

¥

a pensar sobre variadas questdes.” Da mesma forma, a Prof D referiu que “se o
Jformador ndo lor um conjunio do awtores, ndo tom oapacidade de refleotir ¢ de
analisar as situagdes’” enfatizando a necessidade de “uma base sélida em termos de
Jormagdo a nivel pedagdgico” . Esta entrevistada, ressaltando ainda que “a reflexdo
sobre a ac¢do pedagégica faz-se muito em fungdo da experiéncia™ que se possui,
revelou-nos que a capacidade que hoje tem em reflectir enquanto formadora, néio € de
modo algum a mesma quando iniciou a sua profisso, dado que julga ser fundamental

ter-se experiéncia. Esta concepgio, vem de certo modo enfatizar que a reflexdo ¢ algo

que se adquire com tempo.

Efectuando a leitura do quadro, constatamos ainda que o formador deve criar
também um ambiente de confianga e abertura com os formandos, como nos
exemplifica a Prof B: “formador tem que ajudar os alunos a sentirem-se a vontade
para que estes falem sobre as suas dificuldades e em conjunto se reflicta sobre elas e
se encontrem caminhos de as ultrapassar. ". Esta entrevistada defendendo a existéncia
entre formador ¢ formando de uma relagio de empatia, afirmou até mesmo que “se
ndo houver uma empatia ndo é possivel construir-se nada, ndo é possivel promover-
lhes o pensamento reflexivo.” Sublinhando que “a atitude do formador para com o
Jormando também ¢ vital na formagdo reflexiva”, no entendimento desta mesma
professora, tem de haver ainda por parte do formador “uma atitude ética de uma
grande consciéncia profissional”. Na medida em que os formadores acabam por

situar muito préximo dos formandos ¢ ficam a “saber muitissimo mais sobre eles”

160



estes ndo podem usar as fragilidade ¢ limitagSes que conhecem dos formados contra

os mesmos em termos de avaliagdo.

5.2. Requisitos da parte do formando

O quadro abaixo apresenta segundo as entrevistadas, os requisitos que o

formando tem de satisfazer:

Quadro 6.2
UR EU
: N=38
Subcategorias Indicadores F T% T F %
« Interaccio com os outros. |- O professor n#o se torna reflexivo sozinho. 6 {286] 3 37,5
- Sem a promogdo de interacgdes nfo hdo 6 1286 4 | 50

desenvolvimento da refiexdo.

- Para reflectir & necessério o didlogo, a partilha de 3 (143 3 |375

experiéncias.

-A reﬂc'xﬁo em grupo é mais produtiva, 6 lase! 2 | 25
construtiva e eficaz.

e R T AT e

s para reflectir precisam de ser
acompanhamento apoiados e orientados.

O pensamento reflexivo deve ser estimulad

« Distanciamento de si - A reflexfio implica um distanciamento dos 3 40| 2 | 25

préprio formandos em relagfo a si proprios.
- Para reflectir ¢ preciso nos distanciar de nés 2 140 | 2 | 25
mesmos. :

161



* Objectividade e rigor

- O formando deve reflectir com clareza ¢
objectividade.

- O formando deve reflectir com rigor.

- O formando nfo deve generalizar e fazer
lnferéncms

54,5

27,2

A rtura de esplnto

espirito.

- O formando deve apontar alternativas com
abertura de espirito.

- O formando deve problematizar a sua pratica
com abertura de espirito.

-0 forma.ndo deve tecer cmlcas com abertura de

. Contextuallzacao €

=
1 |12,5
;J&
1 1125

* Identificagdo dos
contributos e das
aprendizagens realizadas
com a reflex#o.

- 0 formando deve proc procurar cornpreender os
contributos da reflexdo.

- O formando deve identificar as aprendizagens
realizadas

- O formando deve identificar as questdes que
necessita de aprofundar.

- O formando tem de oontextuahzar a mtuan;ao T 17771 5 |62,5

descrigdo da situaggo sobre |sobre a qual reflecte.

a qual se reflecte.
- O formando tem de descrever a situagio sobre a 2 1222 2 | 25
qual reflecte.

‘Total:de’subcategoria: = 0 62:5°

« Interpretagfio e - O formando tem que interpretar ¢ problematizar | 6 | 50 { 3 (375

problematizaciio da a situagio.

situagfio sobre a qual se

reflecte. - O formando deve procurar as causas as 1 183] 1 (12,5
ocorréncias significativas.
- O formando deve identificar ¢ justificar os 5 {416 3 |375

- 0s mais relevantes e significativos

‘Totalidesubeategoriazzid: e 125110072552 62i5

« Proposta de alternativas | - O formando deve encontrar alternativas para a 4 150 4 |50

para a situagfio sobre a qual | situagdo sobre a qual reflecte.

se reflecte e sua

fundamentago. - O formando deve fundamentar de forma 4 |50 2 |25
pertmente 8S 5uas propostas.

Totaldesubcategon 5302

12,5
2 | 25
1 |12,5
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Como podemos visualizar no quadro acima, grande parte das entrevistadas
(cerca de 87,5%), enfatizaram a interacgdo com o0s outros, como um aspecto
fundamental para o desenvolvimento do pensamento reflexivo. Para estas, o professor
ndo se torna reflexive sozinho e sem a promogin de interacgfies, ndn hi o
desenvolvimento da reflexfio, como por exemplo nos demonstram as palavras
seguintes:  “nunca o professor se poderd tornar reflexivo sozinho(...) acredito que
ninguém desde que nasce se forma sozinho. " (Prof B), “Se ndo houver esta promogdo
de interacgBes ndo hd desenvolvimento da reflexividade, nem aprendizagem, nem
nada’ (Prof A). Também a Prof C, referindo que a “reflexdo implica uma interacgdo,
um didlogo permanente comigo prépria, com os outros e com as préprias situagdes. "
considera que a reflexdo em grupo é mais produtiva, construtiva e eficaz. De acordo,
com esta entrevistada “para reflectir é fundamental haver outras pessoas com quem
falar”, dai que as opinides e observagbes dos pares podem ajudar a tomar “as
reflexdes mais nitidas e objectivas”. O testemunho desta entrevistada, sublinha desta
forma que para reflectir ¢ necessario o didlogo e a partilha de experiéncias e que a

reflexfo em grupo € mais produtiva, construtiva e eficaz.

Uma das entrevistadas, tendo sublinhado que “precisamos sempre da
interacgdo com o outro” € que “¢ fundamental a partilha de experiéncias pois esta
ajuda-nos a reflectir melhor”, referiu até mesmo, que ela prépria niio se tormou

reflexiva sozinha. (Prof F)

O acompanhamento e a orientagio ¢ assinalado como um requisito essencial
aos formandos, por mais de metade das inquiridas. Estas ao considerarem que estes

para reflectir precisam de ser apoiados e orientados, reforgam deste modo o
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importante papel que desempenhem no desenvolvimento do pensamento reflexivo dos
mesmos. flustramos este aspecto com alguns dos passos do discurso, como por

exemplo: .

“ Na formagdo inicial, os nossos alunos precisam de sentir-se apoiados, tem de

sentir que & minima coisa hé o apoio do supervisor. “ (Prof A)

“ Eu penso que eles (os formandos) tém que ser muilo apoiados e guiados no

processo reflexivo” (Prof D)

“Qs formandos) conseguem fazer a reflexdo na pratica se nos supervisores fizermos

um acompanhamento muito permanente e sistemdtico do trabalho deles.” (Prof E)

Enfatizando mais uma vez a importincia do seu papel na formagio reflexiva
dos formandos, parte das intervenientes sublinhou ainda que o pensamento reflexivo
deve ser estimulado. Por exemplo, a Prof C, expressou-nos que “o formador tem que
incentivar os alunos a reflectir de forma a reflexdo ndo se assuma uma obrigacdo

mas uma necessidade "'

O discurso das entrevistadas atras evidenciado, vai de encontro & perspectiva
de Alarcdio (1996), segundo a qual o pensamento reflexivo ndo desabrocha
espontaneamente, mas teréd que ser desenvolvido ¢ cultivado, requerendo condigdes

favoraveis para a sua promogio.
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Tal como nos indica o quadro 6.2, o distanciamento dos formandos em relagdo
a st proprios, foi ainda referido como um requisito que para que estes possam reflectir.
Relativamente a este aspecto, citemos as palavras elucidativas de algumas

ontrevictadas:

“A reflexdo implica assim, um certo distanciamento destes jovens professores em

relagdo a si proprios {(...)" (Prof E)
“QOs _formandos tem de saber distanciar-se de si mesmos." (Prof C}

“(...) o distanciamento é muito importante para se poder reflectir.” (Prof F)

Saber reflectir com “objectividade, rigor e clareza” ¢ pafa metade das
professoras ouvidas um dos requisitos do formando, como por exemplo, nos indicou
a Prof B “(....) o formando tem que ser claro e objective”. O formando néo pode
generalizar e fazer, o que pode ser ilustrado pelo seguinte testemunho:  “o formando
que observa e que reflecte sobre o que observa ndo pode generalizar e fazer

inferéncias. (Prof C).

A abertura de espirito é ainda para duas entrevistadas, um requisito do
formando. Para as mesmas, o formando “tem que tecer criticas (..) tem que
encontrar alternativas com a mdxima abertura de espirito (...) (Prof B); “tem

problematizar a sua pratica pedagdgica com abertura de espirito”(Prof C).
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Cerca de 62,5 % referiram a contextualizagio e descrigdio da situagdo sobre a
qual se reflecte como um aspecto importante. Podemos documentar com alguns
excertos: “primeiramente os alunos tém que saber contextualizar e descrever” (Prof
A); “Numa boa reflexdo sabe.se identificar primeira 0 que é que se passou que €y

quero registar, contextualiza-se a situacdo” (Prof G)

Apbs esta descri¢io e contextualizagio da situaglio, tal como nos referiu por >
exemplo a Prof A, segue-se “a parte interpretativa, a parte problematizadora”. E
apontado assim que o formando “tem que interpretar, na sua reflexdo tem que estar
visivel uma interpretagdo. (Prof A) e ‘“tem que problematizar a sua pratica
pedagdgica (...) (Prof B). O formando segundo parte das entrevistadas, deve ainda
procurar as causas das ocorréncias significativas, identificar e justificar os aspectos

mais relevantes.

De acordo, com metade das professoras envolvidas no estudo, a proposta de
alternativas para a situagdo sobre a qual se reflecte e sua fundamentagdo, € assumido

com um requisito importante. Os comentérios abaixo comprovam bem este aspecto:

“o formando deve procurar alternativas futuras para as situagdes implicadas” (Prof
)
“os formandos 1ém que encontrar alternativas (...) fundamentando de forma

pertinente e teoricamente caso necessdrio” (Prof B)”

Por fim, sobressai do discurso de trés entrevistadas que € necessdrio que o

formando faga uma “Identificagdo dos contributos e das aprendizagens realizadas
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com a reflexdo”. Por exemplo, como nos disse a Prof G “dentro daquilo que passou,
dentro do relato que deve ser breve e conciso, o formando deve reflectir o que é que
aquele incidente lhe fez pensar e lhe fez aprender”. Foi referido assim que, o
formando deve ‘“procurar compreender os contributos da raflexdo.” (Prof B),
“identificar as aprendizagens realizadas enquanto formandoe” e “identificar

eventuais questdes temas que necessita de aprofunda”r. (Prof C).

O nosso grupo de entrevistadas, acaba por se situar na mesma 6ptica de Jonhy
Smyth (1989, cit. em Alarc80). Segundo este autor, a reflexdo implica todo um
processo que parte da descrigdo dos eventos ou fenémenos educativos até chegar a
reconstrucgio de préiticas, envolvendo naturalmente uma interpretagdo e confronto de

perspectivas.

Y

Em sintese, relativamente a primeira categoria Requisitos da parte do
formador, as entrevistadas consideraram que acima de tudo para desenvolver um
pensamento reflexivo dos formandos € necessdrio que elas mesmas enquanto
formadoras sejam reflexivas se n#io serd muito dificil exigir que os seus formandos
também o sejam. Perguntamos de facto que se um formador ndo for reflexivo, néo se
questionar, interrogar sobre a sua pritica, poderd ele contribuir para o

desenvolvimento reflexivo dos seus formandos?

E se um formador esta directamente em contacto com os seus formandos, nfo

sera também fundamental que este estabelega uma empatia com os formandos? Tal
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como foi referido, as entrevistadas assumiram ser importante um ambiente baseado
em confianga e abertura em que os formandos se sintam & vontade para reflectir e
darem a conhecer as suas duvidas e assim superarem as suas dificuldades. Foi ainda
apontado a necessidade dos formadores possufrem uma base s6lida de conhecimentos
a nivel pedagogico na qual se possam apoiar para orientar € guiar os formandos no seu
processo reflexivo. Como nos disse uma entrevistada, ser reflexivo € uma questdo de

atitude mas também € uma questfio de conhecimento.

Quanto 3 segunda categoria Requisitos da parte do Formando, constatimos
que o discurso da maior parte das entrevistadas sustém que a. reflex3o implica
interacgo com os outros. Efectivamente, estas defendem que o formando nfo se
torna reflexivo sozinho, sendo essencial a promoglio da interacgdes. Dai que a
reflexdo em grupo pode ser muito mais produtiva, construtiva ¢ eficaz do que quando
¢ realizada individualmente. Nesta linha de pensamento, mais de metade das
entrevistadas, assume que os formandos para conseguirem reflectir precisam de ser
muito orientados e apoiados, pelo que o seu pensamento reflexivo deve ser
estimutado. Parte das professoras nosso estudo, apontaram ainda o distanciamento de

em relagio a st mesmo, como um requisito essencial a formando.

As entrevistadas indicaram também outros requisitos da parte do formando.
Este dever4 reflectir com abertura de espirito; objectividade, clareza ¢ rigor; ser capaz
de fazer uma contextualizagdo/descrigio, interpretagiio e problematizagfo da situagio
sobre qual se reflecte. Deverd ainda saber propor alternativas, fundamentéd-las e

identificar os contributos e das aprendizagens realizadas enquanto formandos.
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6 - OBSTACULOS AO DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO
REFLEXIVO

Como vimos, embora as entrevistas considerem que o desenvolvimento de
uma prética reflexiva , “desejdvel” e “imprescindivel”, estas reconhecem que s¢
colocam certos obstaculos a sua efectivaglo (vd. Anexo 1X). O quadro que se segue

apresenta-nos o resultado da anélise de conteudo deste bloco tematico:

Quadro 7

Obstaculos que limitam o desenvolvimento do pensamento reflexivo

Ambiguidade do conceito
» Dificuldade dos formandos em saber “o que €”.
¢ Banalizagio do conceito

» Falta de coeréncia entre o discurso ¢ a pratica

Inexisténcia de uma cultura que incentive a reflectir

s Prevaléncia de uma aprendizagem mecfnica e normativa

Avaliago enquanto inibidora do processo reflexivo
» Relagdes perversas entre a avaliaghio sumativa e a reflex#o.

= RelagBes perversas entre a critica e a reflexfo.

Escrita percebida como drdua
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Falta de maturidade

Escassez de tempo

Prestemos agora ateng#io 2 anélise detalhada de cada uma destas categorias.

6.1. Ambiguidade do conceito

Ao longo do seu discurso, as entrevistadas referiram a dificuldade dos
formandos em saber “o que é" a reflexdo, & banalizacdo deste conceito e a falta de

coeréncia entre o discurso e a prética, como se pode visualizar no quadro abaixo:

Quadro 7.1
UR EU
. . N=8§
Subecat Indicad
u egorias ndicadores FT% 1 F T %
Dificuldade dos formandos |- A reflex@o é um conceito que ninguém sabe o que €, 1 {3, 1 [12,5
em saber “o que é”
- A reflex3o € um conceito que suscita ambiguidades ¢| 1 | 3,] 1 12,5
contradigdes.
- Os alunos tém dificuldade/resisténcia em reflectir. 15 {468 | 6 75
- E dificil promover ¢ ou desenvolver a reflexividade. 5 (156 3 |37.5
- E muito dificil reflectir.
1 |31 1 12,5
- Os formandos s30 muito descritivos.
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. Banalizacgéo do |- A reflexdio é um conceito banalizado. 1 (1421 1 125
conceito

- A “reflexio sobre a prética” tornou-se um chavio em| 2 |28,5 1 12,5
Ciéncias da Educagio”™.
- A reflexBio ¢ um conceito repetido & exaustfio que jay 1 14,2 1 (12,5

perdeu o seu significado.

- A reflexfio é um conceito perigoso por ser demasiado
usado. 1 (142 | 1 125

- Muita gento nfio sabe o importéncia deste conceito,
nio sabendo 28,5 1 12,5

o discurso e a prética discurso mas ndo no plano da prética.

- Niio existe cocréncia entre o que se¢ diz e 0 que s¢

Com base na sua experiéncia, as entrevistadas expressaram que 0s formandos

tém alguma dificuldade “em ser reflexivos” (Prof G), “em reflectir”’ (Prof C}), a sua
“capacidade de reflexdo sobre a prdtica é muilo pequena’ (Prof E). Parte das
entrevistadas disseram-nos que os formandos tém resisténcia em reflectir pois
consideram que estes sdo muito descritivos, tal como nos disse a Prof D, por exemplo,
estes “ficam apenas muilas vezes, por esle nivel que é o de serem capazes de
descrever uma situagdo”. Citando também a Prof E, os formandos em vez de reflectir

e analisar as situagdes, “limitam-se a descrever o que fizeram".

Tal dificuldade, tendo em conta ¢ discurso de trés das entrevistadas pode
prender-se ainda com o facto de ser dificil promover e ou desenvolver a reflexividade,
sobretudo ao nivel da formagio inicial. A Prof E refor¢ou esta opinido, a0 expressar

que “reflectir é muito dificil ". A reflexio é considerada ainda como um “conceito que

171



suscita muitas ambiguidades e contradiges” e que “ninguém sabe ao cerio o que e”

(Prof A).

Alids, ja havimnus constatado que apcsar da investigagio no ambito da
formagfio de professores, sublinhar a importéncia de se desenvolver uma pratica
reflexiva, tém se verificado muitas duvidas sobre o significado do termo reflexdio e de
outros termos derivados deste, como professor reflexivo € ensino reflexivo, surgindo
variadas definigdes de reflexdo e de ensino reflexivo. Efectivamente, sem a
clarificagio destes conceitos, serd impossivel compreender-se as linhas orientadoras
de uma formagdo que aposte no desenvolvimento de uma postura reflexiva, dado que
n#io pode aceder-se a uma competéncia se esta ¢ definida de bm modo muito vago e

subjectivo.

Um aspecto que se pode assumir como mais um entrave ao desenvolvimento
do pensamento reflexivo, € o facto da reflexio ser considerada como um conceito
banalizado. Este aspecto é enfatizado por uma entrevistada, ou seja a Prof A. Repare-
se se por um lado esta entrevistada, no &mbito do segundo bloco temético tinha
encarado a reflexfio como uma um conceito sobre o qual todos falam, um conceito que
estd presente em tudo o que é documentos de Politica Educativa, por outro, descreve
a reflexdo como um conceito “ mole no sentido em que estd tdo banalizado e depois
ndo quer dizer nada(...). Numa posigéo semelhante, também a Prof E, nos indicou
que “a reflexdo sobre prdtica tornou-se um grande chavdo em termos de Ciéncias da
Educacde.” na medida em que “a deferminada altura a reflexdo aparece-nos como
panaceia para tudo e de certo modo foi tdo repetida a exaustdo por tania gente que

perdeu o significado. " Esta acrescentou que ainda “que em fermos de formacdo de
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professores a reflexdo é um conceito perigoso exactamente por ser demasiado usado”

e muita gente ndo sabe a importiincia deste conceito, nem o usa devidamente.

Metade das entrevistadas (cerca de 50%) consideraram existir uma falta de
coeréncia entre o discurso e a ac¢do/pratica. De acordo com as mesmas, a reflexdo é
um conceito que é usade no plano do discurso mas ndo no plqgro da prdtica. Os
excertos que se apresentam, demonstram esta concepglio:

(...) falamos em nome da reflexdo mas a coisa que menos se faz ¢ reflectir. (Prof A)

Toda esta atitude do professor reflexivo faz parte de uma linguagem da pedagogia
(...) (Prof G)

6.2. Inexisténcia de uma cultura que incentive a reflectir

Com base no discurso da maior parte das entrevistadas, foi definida esta

categoria a “‘Inexisténcia de uma cultura em educacdo que incentive a reflectir”.
Para as entrevistadas (cerca de (87,5%), ndo hd uma formagdo/cultura social

que incentive a reflectir, tal como se pode observar no quadro apresentado na pégina

que se segue.
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Quadro 7.2

UR EU

. N=8
Subcategorias Indicadores F 1% [ F | %
« Prevaléncia de uma |- N3o ha uma formaglio/cultura social que incentive a| 15 53,5 | 6 75

aprendizagem mecénica | reflectir

€ normativa - A aprendizagem 80 longo da escolaridade tem sido{ 1 3,5 | 1 | 125

muito mecéinica ¢ normativa.

- A aprendizagem ao longo da escolaridade tem| | 35 1 ]12,5
promovido o pensamento dnico.

- A educaglio desenvolve apenas a passividade,| 1 13,5 1 12,5
dependéncia € a resposta uniforme.

- Qs formandos nfio estfio habituados a reflectir. 6 [214]| 5 |625
- Predominio de um ensino tradicional, conservador, 12.5
inadequado. 4 (142 1 ?

Sobressai do discurso de algumas das entrevistadas que o facto de ndo haver

uma formagdo/cultura social que incentive a reflectir pode explicar a dificuldade de
alguns dos formandos em reflectir, como por exemplo referiu a Prof B “os formandos
naturalmente que ndo sendo incentivados neste processo de questionamento € de
reflexdlo, tém muita dificuldade em reflectir, em deixar de aceitar as coisas de forma
passiva.”. Esta entrevistada afirma-nos de facto que encontra “resisténcia por parte
dos alunos em reflectir sobretudo porque talvez a propria aprendizagem tenha sido

muito mecdnica e normativa que promove 0 pensamento unico. "

Citemos as palavras elucidativas de algumas entrevistadas, por exemplo:

' “Desde quanto estas capacidades de atitude critica e de questionamento sobre as

coisas sdo promovidas na escola? " (Prof B)
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“Ndo hé assim uma educagdo que incentive a reflectir(...)temos muito mais uma
educagdo que pense no fazer, e no fazer logo que ndo incentiva a pensar no

processo. (...)" (Prof C)

“(...) hd um aspecio que tem a ver a ver com esta nossa sociedade que ndo é muito
reflexiva, que apela ao consumo de informagdo e ndo ao pensamento sobre a

informagdo. "’ (Prof E)

“ E a nossa sociedade também néo ajuda a reflectir” (...} (Prof G)

Numa posi¢io semelhante, para outra entrevistada “a perspectiva de ensino
tradicional continua exactamente actua’ e o discurso de grande parte dos professores
¢ “um discurso demagogico, vazio e sem sentido”, sendo o seu pensamento
considerado “extremamente tradicional, conservador, inadequado as criangas” (Prof

A).

As entrevistadas acima enunciadas vdo de encontro ao pensamento de Alarcio
(1996), para quem muitas resisténcias e dificuldades em reflectir, prendem-se com a

falta de tradigdo.

6.3. Avaliagiio enquanto inibidora do processo reflexivo
Ao nivel da formag#o inicial, segundo metade das entrevistadas, a avaliacdo

inibe o processo de reflexdo. Segue-se a andlise da terceira categoria, tendo em conta

o quadro que se apresenta na pAgina seguinte.

175



Quadro 7.3

UR EU
; N=8
Subcategorias Indicadores F T% | F | %
« Relagdes perversas|- Os formandos tém dificuldade em exporem-se ¢ serem| 2 [ 222 | | |123

entre a avaliagdo sinceros quando estiio a ser avaliados.

sumativa e a reflexdo - A avaliagdo boicota o fimago dos principios de uma| 5 | 55,5 3 1375

atitude reflexiva.

- Os formandos realizam reflcxdes escritas porque sio| 1 piL,1| t | 12,5
classificados.
- Os formandos preocupam-se com o que os formadores| | [ 11,1 | 1 [125

Totakde subcategoria
e Relagbes Perversas
entre a critica ¢ a

reflexdo.

- Os formandos t8m muita dificuldade em ouvir criticas} 3 60 2 25
e em lidar com as mesmas.

- Os formandos encaram a reflexfio com uma critica. i 20 1 1125

- E muito dificil criticar quem nos vais avaliar.

Efectivamente, no seu discurso estas consideram que estando o poder

centrado nas suas mdos, de certo modo existe uma relaglo desigual entre si € os
formandos, constatando-se assim a existéncia de relagdes perversas entre a
avaliagdo sumativa e a reflexdo. Estas expressaram-nos de facto, que a avalia¢do
boicota o dmago dos principios de uma atitude reflexiva, ou seja a dimensdo da
avaliagdio inibe a reflexdo. Nomeadamente a Prof C referiu até mesmo que “os

formandos tém dificuldade em exporem-se e serem sinceros quando estdo a ser

avaliados”. A Prof G considerou também que “o que leva os alunos a fazerem as
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reflexdes escritas é o facto de serem classificados e o que boicota as reflexdes é o

facto destas serem classificadas.”

De acordo ainda com duas professoras, os formandos tém muita dificuldade
em ouvir criticas e em lidar com as mesmas, entendendo-se assim a existéncia de
relagBes perversas entre a reflexfio e a critica, o que pode ser facilmente percebido

através por exemplo dos excertos seguintes:

(...) nbs somos pessoas, € dificil ouvir criticas (Prof C)

“ Ninguém gosta de ouvir criticas, pois achamos que criticar é “deitar abaixo” mas
nio é (..)" (Prof C)

“(os formandos) tém dificuldade em lidar com as criticas, as quais deveriam ser
encaradas sim de uma forma construtiva. (Prof D)

“(os formandos) também encaram muitas vezes a reflexdo como uma critica (Prof D)

(...) é dificil criticar aquele que nos vai avaliar. (Prof C)

6.4. Escrita percebida como ardua

No que diz respeito a esta categoria e as restantes, n#io foi possivel definirmos
subcategorias. O quadro que se encontra na préxima pégina, sintetiza os dados

referentes & andlise de conteido desta categoria.
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Quadro 7.4

UR EU
. N=§
Indicadores F 7 F %
- Uma grande dificuldade dos alunos € a escrita. 3 50 2 25
- As reflexdes cscritas s30 uma violéncia 3 50 2 5

gTo :“Fde Ci’

Sendo a escrita, tal como foi referido uma das estratégias através da qual as
entrevistadas pretendem promover a reflexividade, se esta € assumida como uma
actividade érdua e os formandos possuem dificuldade em escrever, tal dificuldade ¢
apontada como um dos obstaculos que constrange tal promogdo. As seguintes
unidades de registo, retirados do discurso de trés entrevistadas, evidenciam este
obstdculo:

“Tive alguns (formandos) que resistiam imenso a realizarem as reflexdes escritas (...)
(Prof B)

“Tive alguns (formandos) que diziam que as reflexdes escritas eram uma violéncia -
(Prof B)

“Como formando, a dificuldade prende-se com a prépria escrita, eles tém muita
dificuldade em escrever” (Prof F)

“(...) alguns alunos encarem a reflexdio como um longo caminho escrito de puni¢do’.
(Prof G)

6.5. Falta de maturidade

Mais de metade das entrevistadas (cerca de 75%), consideram que a falta de
maturidade dos formandos assume-se um obstaculo que limita o desenvolvimento do

seu pensamento reflexivo. Destaca-se em seguida a anélise referente a esta categoria:
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Quadro 7.5

UR EU
. N=8
Indicadores % T F | %
- Os formandos s3o ainda pouco maduros. 285 3 |375
- Os formandos tém difiouldade em ee distanciar do que fazem/de si 142 2 25
proprios.
- Os formandos estio ainda & procura do seu papel enquanto 4,7 1 1125
profissionais.
- Os formandos preocupami-s¢ sim com o conjunto das suas 142 2 25
competéncias e desempenhos.
- Os formandos quando questionados ¢ interrogados sentem-sc 9.5 11125
constrangidos.
50

Foi referido que os formandos sdo ainda muito novos, dai que seja dificil para
eles questionarem-se e reflectirem. Por exemplo, como nos disse a Prof D “Quando
ainda somos tdo novos, temos ainda vinte epoucos anos, como é o caso dos
formandos, é muito dificil colocarmo-nos em causa, questionarmo-nos, pensarmos
sobre nés e sobre os nossos comportamentos (...)" ¢ a Prof G “Quando se é aprendiz
é dificil ser-se reflexivo (...)os formandos sdo jovens aprendizes da profissdo”. As
entrevistadas demonstraram aliarem uma postura reflexiva a uma certa maturidade. Os
formandos estdo “numa faixa etdria baixa” (Prof H), “nem sequer estdo numa fase
de sobrevivéncia mas numa fase ainda de pré-sobrevivéncia (...)" (Prof E) e
“quando se é mais jovem, temos ainda um pensamento mais absolutista ¢ menos

relativista e portanto é mais dificil conseguir-se esses niveis de reflexividade (...)"

(Prof D).




Ainda, relativamente a esta categoria, foi enfatizado o facto dos formados
terem dificuldade em distanciar-se de si mesmos, estarem a procura do seu papel
enquanto profissionais, se preocuparem com 0 conjunto das suas competéncias e se
sentirem constrangidos quando questionados e interrogados, o que vem refor¢ar mais

uma vez a sua falta de maturidade.

6.6. Escassez de tempo

Tendo sido o tempo assumido como um requisito fundamental a reflexdo, é
compreensivel que as entrevistadas indiquem que a sua escassez coloca-se como um
obsticulo ao desenvolvimento de uma prética reflexiva. Apresenta-se entio, a analise

da uitima categoria :

Quadro 7.6
UR - EU
: N=8§
Indicadores F 1% F %
- N#o hé tempo para partilhar as reflexdes. P |9 1 |12,5
- Os professores dado 4 falta de tempo para reflectirem sio] 1 |9 1 | 12,5
precipitados.
- Os professores niio se¢ dio tempo para reflectirem, 4 (363 1 |125
- Como formadora tem um nimero excessivo de alunos e falta de{ 4 (363 | 3 |37,5
tempo.
- Os formandos tém muno_lmbalho e nﬁo lém tempo para reﬂecurem 1 |9 1 12,5
(Tomlas Cutesonasp e e B i e e e

Foi referido nfio existir tempo para reflectir, tal como nos expressou a Prof C

“os professores muitas vezes desesperam por falta de tempo e depois sdo
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extremamente precipitados’. Esta entrevistada € da opini#o assim que “Outra das
coisas que eu acho importante e que impede esse tal desenvolvimento do pensamento
reflexivo, é o facto dos professores, mas sobretudo das pessoas a nivel geral ndo se

H

ddio tempo a si mesmas, ndo se ouvem ¢ eu para raflactir tonho do mo ouvir.'

Uma entrevistada por um lado, fez alus3o também a propria faita de tempo dos
formandos “A4 grande dificuldade é também que eles (os formandos) tém muito
trabalho e por isso ndo ha tempo para que facam uma pausa para reflectirem.” (Prof
H). Trés entrevistadas por outro, indicaram que como formadoras tém um nimero
excessivo de alunos ¢ falta de tempo. As unidades de registo seguintes ilustram este
aspecto:

“Como formadora a dificuldade em que encontro em promover o pensamento
reflexivo, esta relacionado com o numero excessivo de alunos que ternho e com a falta
de tempo " (Prof D)

“Como formadora tenho falta de tempo, gostaria de ter mais tempo, ter reflexdes
para ler todas as noites de todos os meus alunos nio é assim muito agraddvel no

sentido de dar feedback em tempo til. " (Prof F)

“(...) eu tenho muitos alunos em estdgio e nem sempre tenho tempo para estar com

todos.(...)" (Prof E)

Nesta abordagem relacionada com os obsticulos que limitam a promog#o de
uma postura ¢ ou pensamentos reflexivos, identificou-se uma grande diversidade de
respostas indo de encontro a afirmagfo de Alarcdo (1996) de que ser-se reflexivo “é

possivel, mas dificil”.
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Considerando a reflexio um conceitc que  suscita ambiguidades e
contradigdes, o universo das entrevistadas, considerou que os formandos tém
dificuldade em definir este conceito, ou seja, em saber “o que é". A banalizagdo deste
conceito e a falta de coeréncia entre o discurso e a pratica foram identificado também

como obstaculos que se coloca ao desenvolvimento do pensamento reflexivo.

Grande parte das colaboradores no presente estudo, apontaram a inexisténcia
de uma cultura que incentive a reflectir como um significativo obsticulo que impede
que os formandos saibam e possam reflectir. Segundo as mesmas, prevalece uma
aprendizagem mecénica e normativa, dai os formandos ndo estdo habituados a
reflectir. Uma das entrevistadas, ou seja a Prof B, referindo que niio ha praticas de
pensamento reflexivo, de pensamento sobre as coisas colocou até mesmo a seguinte
questiio: “Desde quanto estas capacidades de atitude critica e de questionamento

sobre as coisas sdo promovidas na escola?

Partindo do discurso de metade das nossas entrevistadas, a avaliago foi
assumida enquanto inibidora do processo reflexivo. Foi defendido que a avaliagio
boicota os principios de uma atitude reflexiva, que os formandos tém dificuldade em
ser em exporem-se e serem sinceros quando estfo a ser avaliados, realizam reflexdes
escritas porque sfio classificados, preocupam-se com o que os formadores pensam
sobre si. Além disso, foi referido que os formandos tém muita dificuldade em ouvir

criticas e em lidar com as mesmas, encaram a reflexdo com uma critica.
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No &mbito do quarto bloco temético, havia sido indicado que a escrita era uma
das estratégias através da qual as entrevistadas pretendem promover o pensamento
reflexivo. No entanto, esta é encarada como uma actividade drdua, considerando-se
que os formandos tém dificuldade em escrever e que as reflexdes escritas podem ser

uma “violéncia”.

A falta de maturidade dos formandos foi ainda assumida um obstaculo que
limita o desenvolvimento do seu pensamento reflexivo. Foi referido que estes sdo
ainda pouco maduros s#o muito novos, tém dificuldade em se distanciar do que
fazem/de si proprios, estdo ainda & procura do seu papel enquanto profissionats,
preocupam-se sim com o conjunto das suas competéncias € desempenhos, quando

questionados e interrogados sentem-se constrangidos.

Por Gltimo, a escassez de tempo foi apontado como mais um obstaculo que
impede a efectivagdo ou o desenvolvimento do pensamento reflexivo. Expressou-se
de facto que professores dado & falta de tempo para reflectirem séo precipitados, nfo
se ddo tempo para reflectirem, n#o hé tempo para partilhar as reflexdes. Por um lado,
as formadoras lamentam que tem um numero excessivo de alunos e falta de tempo,
por outro, ¢ indicado que os formandos tém muito trabalho e também n#o tém tempo

para reflectirem.
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CONCLUSAO

Nu decwso do presente cstudo cxploratério catcve sempre subjaccnte o
objectivo de conhecer as concepgdes que 0s supervisores possuem sobre o que é/como
& um professor reflexivo e quais as caracteristicas de uma prética reflexiva. Visamos
conhecer as estratégias ou praticas de formagao que estes utilizam para desenvolver o’
pensamento reflexivo dos seus formandos. Por dltimo, pretendemos ainda saber quais
0s requisitos que sdo necessarios ao desenvolvimento do pensamento reflexivo ¢ os

obstaculos que o dificultam.

No sentido da prossecugdio destes objectivos, realizdmos um percurso de
investigaglio que se revelou como um momento significativo de conhecimento sobre
os processos de formagdo de professores. N¥o deixamos de reflectir sobre o
cruzamento, que nos foi permitido fazer entre os resultados obtidos e a revisdo
bibliografica efectuada, uma vez que foi o quadro teérico-metodologico realizado que
suportou ¢ processo de investigag#o. E importante enfatizarmos a fung#o estruturante
de todo o quadro conceptual tecido, quanto as linhas de planificagdo e orientagdio do

nosso estudo.

Dado a natureza pessoal dos dados formecidos, ¢ de notar que ndo assumimos o
grupo de entrevistadas num sentido de generalizagdo de vivéncias. A técnica de
investigagdo utitizada, a entrevista, facilitou-nos a descoberta do pensamento destas
supervisoras, as quais revelaram os seus sentimentos, vivéncias, opiniles ¢

percepgdes. Assim, relativamente 4 metodologia utilizada, esta permitiv uma

184



aproximag#o aos nossos objectivos. No entanto, ndo podemos deixar de ter em conta a
existéncia de factores internos ao préprio individuo, fisicos e/ou psicolégicos, que o

diferenciam de qualquer outro.

De uma forma global, as opinides, perspectivas e concepgdes que ¢ grupo nos
revelou vdo ao encontro da maior parte dos autores abordados na literatura. Contudo,
permanece a questdio de saber em que medida o discurso verbal das inquiridas ¢é
totalmente coerente com a sua prética ¢ modo de agir ou actuar. Por um lado, seria
interessante assistir, por exemplo, a algumas das reunies que as inquiridas t&m, com
os seus formandos para observar de que modo estas os questionam, interrogam,
incentivam a analisar as situag®es. Por outro, seria pertinente reunirmo-nos com 0s
formandos e saber de que modo estes reagem a todo esse questionamento e perceber
se eles proprios consideram que o seu pensamento reflexivo € promovido ¢

estimutado.

Constatdmos que, segundo o discurso das entrevistadas, a reflexfio foi
assumida como algo natural, um conceito que faz parte da sua vida, pois no imbito da
nossa experiéncia pessoal e profissional, para identificarmos e compreendermos o
significado das nossas acgles didrias necessitamos reflectir sobre as mesmas. A
reflexdo é considerada como uma ferramenta que permite a melhoria da prética
pedagogica e que ajuda & construgio do conhecimento, conduz 4 tomada de decisbes
e resolugdo de problemas. Através da reflexdio, o professor desenvolve-se enquanto
pessoa e enquanto profissional. Partindo da observagdo que fazem da prética dos seus

formandos, as entrevistadas manifestaram que notam uma evolugdo destes & medida
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que vio reflectindo, pois 0 seu pensamento € o seu discurso tornam-se mais critico e
a profundidade das reflexdes escritas vai aumentando, 0 que implica que a posturae 0

comportamento dos mesmos progrida.

Foi reconhecido que o desenvolvimento da reflexio € ‘“desejdvel” e
“imprescindivel”, sendo um dos seus objectivos, enquanto supervisoras da prética
pedagogica, o de desenvolver as capacidades dos futuros professores para a acglo
reflexiva, o "espirito critico” sobre a sua pritica e o contexto social e educativo
vigente. A reflexdo foi encarada, assim, uma exigéncia para se agir enguanto
professor, pois um profissional que ndo seja reflexivo ndo pode ser professor. Trata-se
também de uma exigéncia da formag#o do aluno, dado que 56 um professor reflexivo
pode desenvolver nos seus alunos a capacidade reflexiva. Na verdade, parte das
entrevistadas consideraram que, acima de tudo, para desenvolver o pensamento
reflexivo dos formandos é necessario que elas mesmas, enquanto formadoras, sejam
reflexivas sendio ndo poderfio exigir que os seus formandos também o sejam. Com
efeito, julgamos que cada profissional no ensino, deve reflectir sobre si mesmo, sobre
o “mundo” que existe em si proprio para posteriormente promover uma consciéncia
reflexiva nos outros que o rodeiam, com o intuito de produzir uma melhoria das
préticas educativas. Criado este habito de pensar e reflectir, em vez de simplesmente
incutir ou assimilar informagfio, poder-se-d actvar com um maior efici€ncia
pedagdgica. Assim, se quisermos naturalmente formar e desenvolver professores
sensfveis As questdes e probleméticas educativas, conscientes e continuamente

analfticos da sua prética, é urgente sermos formadores reflexivos.
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Ao manifestarem que um professor reflexivo sabe que os saberes sdo sempre
relativos e contextuais € que ndio ha receitas antecipadas, validas para qualquer
situaglio, pois cada contexto educativo é unico, as entrevistadas defenderam que a
formago de professores, an contrdrio de fornecer receitas, deve preparar os
professores para desenvolverem a capacidade de  reflectir, pensar e avaliar os efeitos
do que fazem junto dos alunos, escolas ¢ sociedade. Sdo assim da opini&o de que
quanto maior for a consciéncia de um professor sobre as origens e consequéncias das
suas acgdes ¢ das realidades que as afectam, maior serd a probabilidade do mesmo
poder controlar, integrar ¢ modificar as suas préticas. De acordo com todas as
docentes envolvidas neste estudo, um professor reflexivo problematiza e interroga -se
de modo critico sobre os efeitos sociais da sua acg#io, procurando analisar e observar a
sua prética. Estas assumem, também, que um professor reflexivo antecipa a sua acgéo,
procurando saber o que vai fazer € porqué, mas n3o deixa de ter em conta o contexto
em que se insere. E ainda um professor que n#o deixa de articular teoria e prética e
utiliza instrumentos que regulem a sua acglio, a qual deve ser congruente com o que
ele pensa, devendo existir uma permanente correspondéncia entre pensamento e

ac¢Bo. Ou seja, a reflexdio emerge como uma caracteristica do professor reflexivo.

Tal como foi referido anteriormente, as entrevistadas sublinharam a
importéncia de um ambiente baseado em confianga e abertura, no qual os formandos
se sintam A vontade para reflectir ¢ darem a conhecer as suas dividas ¢ assim
superarem as suas dificuldades. Foi ainda apontada a necessidade dos formadores
possuirem uma base sélida de conhecimentos a nivel pedagogico, na qual se possam

apoiar para orientar € guiar os formandos no seu processo reflexivo. Tal como nos
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disse uma entrevistada, ser reflexivo é nio s6 uma questdio de atitude mas também

uma questio de conhecimento.

Quando questionadas sobre o que faziam ou sobre o que poderiam fazer para
que os seus formandos se tornassem reflexivos, as entrevistadas revelaram-nos que
procuram ter uma prética problematizadora que promova uma postura reflexiva e
desenvolva o pensamento critico dos mesmos. Neste sentido, estas questionam,
interrogam ¢ incentivam os formandos a analisar o que fazem, os quais s#o assim,
incitados a pensar sobre a sua prética ¢ a reconstruirem o conhecimento partindo do
seu campo de acgio e do diglogo constante com outros sujeitos. Constatamos ainda
que a escrita é encarada como uma ferramenta de desenvolvimento da reflexividade.
Neste sentido, as inquiridas referiram ter por hébito solicitar aos formandos que
realizem reflexdes por escrito sobre determinados momentos da sua prética
pedagégica. Algumas das entrevistadas disseram-nos, ainda, que os seus formandos

fazem portfolios e didrios de bordo.

O trabalho de equipa, a partilha de reflexdes e a andlise critica das aulas
observadas foram assumidas também para as entrevistadas como estratégias de
promogio da reflexdo. Embora alguns dos excertos apresentados transparecam a ideia
do professor cooperante ser encarado como um modelo ¢ de que a aprendizagem
passa pela imitagfio, nfio podemos deixar de considerar a observagdo de aulas dos
professores cooperantes como uma estratégia pertinente dado que inconscientemente
os alunos ao observarem priticas sejam estas “boas” ou “mds”, ndo terdo
oportunidade de reflectir sobre as mesmas, analisar e avaliar a eficicia de diferentes

estratégias pedagdgicas? A andlise critica das aulas observadas nfio ajudaré os alunos
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a aperceberem-se da diversidade e multiplicidade de papéis que ¢ esperado que o

professor desempenhe?

Esperdvamos que a maior parte dos aspirantes a professores, em situago de
estagio com as nossas supervisoras, fossem mais reflexivos, mas segundo estas, estes
sdo imaturos, tém dificuldade em analisar, perscrutar informagéio e partithar diferentes
perspectivas e opinides. Muitos destes jovens em situagdo de formagio com as
supervisoras participantes no estudo, manifestaram muita dificuldade em lidar com
fracassos e falhas e perante situagdes probleméticas sentiram-se completamente
perdidos. Acreditamos que o desenvolvimento da capacidade critica e da reflexdo
pode, sem divida, ajudar a superar frustragdes e dificuldades, prever conflitos,
arejando a consciéncia, anulando preconceitos e ampliando os conhecimentos. Talvez
desde pequenos, muitos destes jovens tenham sido treinados para interiorizar ¢
memorizar todo um conjunto de informagdes que depois nfio conseguem transformar

em conhecimento e adequé-lo convenientemente as situagdes.

Julgamos que o apelo excessivo & memoria pode traduzir-se num perigoso
blogueio a reflexdio e limitar o processo de construgdo do conhecimento. Sabemos gue
existem imensas escolas e instituigdes de formagao, mas serd que estamos na verdade
a desenvolver um pensamento reflexivo € a estimular préticas reflexivas? Serd que
estamos a formar profissionais reflexivos? Ser& que podemos em educagfo falar do
mundo onde estamos inseridos sem reflectir sobre ele? E poderemos criticar certas

praticas educativas sem antes analisi-las atentamente? Por vezes ndo acontecera
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tecermos criticas precipitadas e ter comportamentos inadequados sem uma reflexao
prévia? Nfo seria desejave! que a maior parte dos alunos dos cursos de Ensino Bésico
do 1° Ciclo relembrando os niveis de reflexdo indicados por Van Mannen (1977) se
situassem no terceiro nivel de reflexfio, um nivel criticn on emancipatrin, onde
fossem capazes de relacionar a pratica com os seus valores educativos? Ora, a este
nivel, a reflexfio centra-se nos aspectos éticos, sociais e politicos de fmbito geral,
incluindo os poderes institucionais e sociais que possam impedir a liberdade da acgdo
do individuo e a eficécia das suas praticas. Neste sentido, defendemos que o formando
deve assim, desde o inicio da sua formagdo, procurar compreender 0 modo como o

seu trabalho, influenciado por forgas institucionais e sociais, pode satisfazer interesses

diferentes dos alunos que ensina e educa

Os formadores deverfio ensinar e incentivar os seus alunos a reflectir ¢ a
analisar as suas ac¢des, para que estes possam agir de um modo auténomo e
consciente. Em vez de um formador apontar os erros e os fracassos dos alunos deverd
questionar e incentivéa-los a pensar, a reflectir e a enfrentar as suas pequenas derrotas,
pois o reconhecimento das mesmas poderd produzir grandes sucessos. Talvez o
methor meio de desenvolver todos esses hédbitos de pensar, reflectir, analisar ¢ saber
observar seja um fendmeno tio simples sem o qual nfio conseguimos viver, o didlogo
ou a conversa. Quando dialogamos e conversamos, acabamos inconscientemente por
trocar experiéncias, pontos de vista, expressar as nossas emogdes, reflectir sobre
acontecimentos que nos afectam, o que pode ser extremamente consirutivo para o
desenvolvimento profissional e pessoal. Ndo obstante, em primeiro lugar julgamos
que os professores ou formadores que nfio conseguem reconthecer os seus proprios

erros e fimites, jamais conseguirfio que os seus alunos admitam os seus e 0s superem,
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pois nio acreditamos que um professor que, considere estar sempre certo reflicta na
verdade sobre as suas atitudes e priticas, talvez se tenha refugiado em hébitos e

rotinas.

Sabemos que os formadores ¢ professores, mesmo os mais reflexivos erram.
Ora, na perspectiva do préitico reflexivo, o fundamental ¢ aprender com os erros €
utiliza-los para modificar atitudes e implementar préticas educativas mais eficientes.
Concordamos, assim, que devem ser os formadores, os primeiros a fazer
constantemente a critica aos fundamentos do seu proprio trabalho como agentes de
formagdo que pretendem ser, para que a instituiglio se assuma COmo um espago, por

exceléncia, de reflex3o e pensamento critico.

Julgamos que, no dmbito da formaglo de professores, como jé referimos, se
deve proporcionar maiores oportunidades para o desenvolvimento de aptidGes
analiticas, habitos de reflectir sobre questdes educativas variadas e processos de
mudanga. Tendo em conta que a formag#o do professor ndo termina no momento da
sua profissionaliza¢do, mas deve prosseguir de modo continuo, com o evoluir da sua
carreira € obviamente no decorrer da sua carreira, um professor que durante a sua
formagfio inicial seja estimulado a reflectir sobre as situagdes reais, com o intuito de
resolver problemas e tomar decisdes, terd maiores potencialidades de passar de niveis
de jufzo reflexivo inferiores para superiores. Encarando-se a reflexdo como um
elemento que contribui para o desenvolvimento do professor, este processo deve estar
inerente a todo um cendrio que incentive & andlise individual e colectiva sobre as

situagdes concretas do vivido.
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Acreditamos ser fundamental que os professores em formag3o, no sentido de
evolufrem de estddios de cogniglio inferiores para niveis superiores, sejam
estimilados a elaborar o seu proprio projecto de formaclo continuada. Esta
elaboragdo implica a alterago do quadro de crengas e preconceitos de cada professor,
a melhoria do conjunto dos seus conhecimentos, da sua auto-estima e auto-conceito,
contribuindo significativamente para uma methor gestdo de situagBes complexas €
uma maior abertura & mudanga. Se por um lado tais situagdes consideradas
dilematicas afectam a actividade profissional, por outro, assumem-s¢ como um
“passaporte” para a reflexfo sobre as mesmas ¢ consequentemente, para a selecgio de
métodos e estratégias de resolugfio. Desta forma, consideramos que tais situagdes
podem constituir-se como uma fonte de desenvolvimento cognitivo e um incentivo a

gradual conquista da sabedoria.

O nosso discurso educativo pode ser assaltado por conceitos como “reflexdo”
e “profissional reflexivo”, entre outros intimamente ligados a estes. No entanto, nfo
podemos jamais evocar o fgctor da “moda” ou da actualidade para os proclamarmos ¢
agirmos em conformidade com eles. Tendo em conta naturalmente & sua definiglo e
funcionalidade, devemos tornar a reflex#io como base subjacente ao nosso trabalho,
ndo por estar em voga mas porque acreditamos que esta promova a nossa capacidade
de tomar decisdes de modo consciente e autdonomo. Por natureza somos se€res
inquietos, insatisfeitos, atentos, perscrutadores e questionadores, por isso acreditamos

que s6 através de uma continua reflexio sob nés mesmos e sob os nossos actos,
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podemos auscultar 6 nosso “eu pessoal” € 0 nosso “eu profissional” com o sentido de

aperfeigod-lo,

Nifin pretendemos apresentar regras ou receitas para promover sine qua non a
pritica reflexiva dos professores. Em suma, pretendemos despertar uma anélise
continua das préticas de formagao por parte de todos aqueles que as desenvolvem e as
acompanham : orientadores, formadores, responséveis por projectos educacionais e <
directores de escolas. Se a reflexfio for promovida desde cedo e partithada, a relagdo
entre professores ¢ alunos, entre formadores e formandos poder# ser enriquecida ¢ a
sala de aula tornar-se-a um espaco aprazivel onde personalidades se desenvolvem € os

conhecimentos se alargam.

A quem poder4 interessar este estudo? A professores, a formadores, a futuros
docentes, a psicélogos, aos profissionais de ciéncias de educag@io e a todos os que
acreditam que a formag#o inicial deve ser acima de tudo uma formacfio de pensadores

¢ através dela se possa expandir os horizontes da inteligéncia.

Temos consciéncia de alguns limites do presente estudo, tanto do ponto de
vista metodolégico como no que diz respeito 4 andlise e interpretagio dos dados.
Contudo, cremos que ele poderd constituir num ponto de partida para outros estudos
centrados na observagdio das préticas de formacgio e também na audigéio de outros
actores do processo de formagfo, como os estudantes. Para nés, este estudo constitui

num momento de desenvolvimento de grande valia pessoal e profissional.

193



BIBLIOGRAFIA

LEGISLACAO CONSULTADA

194



BIBLIOGRAFIA

ALARCAO, L. (1996). Formagdo Reflexiva de Professores: estratégias de supervisdo.
Porto: Porto Editora

ALARCAO, 1. (1991a) Reflexdo critica sobre o pensamento de D.Schon. in Cadernos
CIDINE pp. 5-22.

ALARCAO (1991b) Dimensdes de formagdo. In Tavares, J. (org) Formagdo continua
de professores: realidades e perspectivas. Aveiro. Universidade de Aveiro.

pp. 70-77.

ALARCAO e TAVARES (1987). Supervisdo da Prdtica Pedagdgica. Uma
Perspectiva de Desenvolvimento e Aprendizagem. Livraria Almedina,

Coimbra.

ALMEIDA, L; FREIRE, T. (2000). Metodologia da Investigagdo em Psicologia e
Educagdo. Braga: Psiquilibrios.

BARREIRA, G. (2006). Concepgdes de professores cooperantes sobre a profissdo
docente e as competéncias profissionais do professor do 1° ciclo. Tese de
Mestrado. Lisboa: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo
Universidade de Lisboa.

BARDIN, L. (1995) Andlise de Contetido. Lisboa: Edigdes 70.

BELL, J (1997). Como realizar um Projecto de Investigagdo. Lisboa: Gradiva

BOGDAN, R; BIKLEN, S. (1994). Investigagdo Qualitativa em Educag¢do. Porto:
Editora. (original publicado em 1991)

195



BRAGA, F. (2001). Formagao de Professores e Identidade Profissional. Coimbra:

Quarteto.

BROOKFIELD, S. (1995). Becoming a Criticaly Reflective Teacher. San Francisco:

Jossey-Bass.

BURGESS, R. G. (1997). 4 pesquisa de terreno. Uma introdugdo. Oeiras: Celita
Editora (original publicado em 1984)

CALDERHEAD, J. (1 989).“Reflective teaching and teacher education.”Teaching and
Teacher Education, 5 (1), 43-51.

CAMPOS, B. P. (1998). Formagao de Professores em Portugal. Porto: Edigdes

Afrontamento.

CAMPOS, B. P. (2002). Politicas de formagdo de profissionals de ensino em escolas

auténomas. Porto : Edigdes Afrontamento.
CAVACO, M. H. (1993). Ser professor em Portugal. Lisboa: Teorema

CURY, A. (2004). Pais Brilhantes, Professores Fascinantes. Cascais: Editora

Pergaminho.

DAVIS. E. A. (2006). “Characterizing productive reflection among preservice

elementary teachers: Seing what matters.” Teaching and Teacher Education,

n°® 22. 281-301.

DEWEY, J. (1910). How we think. Boston, Heath & Co. Publishers.

DEWEY, J. (1938). Experience and Education. New York, Colier Books.

196



DEWEY, J. (1959). Como pensamos — Como se relaciona o Pensamento Reflexivo
com o Processo Educativo: uma Reexposi¢o (3° ed.). Séo Paulo, Companhia
Editora Nacional. (tradugdo do original em inglés, 2* ed., 1933. Boston,
Heath & Co. Publisher).

ERIKSON, F. (1986). “Qualitative Methods in Research on Teaching.” in Wittrock,
(ed). Handbook of Research on Teaching. New York: Macmilian, pp.119-161.

ESTRELA, M. T. (2002). “Modelos de formagdo de professores ¢ seus pressupostos
Conceptuais.” In Revista de Educagdo, Yol. X1 (1). Lisboa: Departamento de
Educagio da Faculdade de ciéncias da Universidade de Lisboa, pp 17-29.

ESTRELA, M. T & A. (2001). /RA- Investigagdo, Reflexdo, Acgdo e Formagdo de

Professores. Estudos de caso. Porto Editora.

ESTRELA, M. T. (1999). Reflective Practice and Conscientisation. Pedagogy.
Culture & Society, 7 (2). 235-243

ESTRELA, M. T. (1997). Viver e construir a profissdo docente. Porto Editora.

ESTRELA, A. (1990). Teoria e Prdtica de observagdo — Uma estratégia de
Formagéo de Professores. 3° ed. Lisboa: Instituto Nacional de Investigagio

Cientifica.

ESTRELA, A. (1986). Qualitative Methods in Research on Teaching, In M. C.
Wittrock(ed.), Hand-book of Research on Teaching. New York: MacMillan, 3
Ed. 119-161.

FULLER, F. F. & BROWNB, O. H. (1975). Becoming a Teacher. in Kevin Ryan, ed.,

Teacher Education — Yearbook N.S.S. E.. Chicago: University of Chicago
Press, pp. 25-52.

197



FREIRE, P. (1972). Pedagogia do Oprimido. (2°ed. 1975). Porto: Edigdes

Afrontamento.

GARCIA, C. M. (1999). A formagao de professores para uma mudanca educativa.
Porto Editora.

GARCIA, C. M. (1992). “A formagdo de professores: centro de atengdo e pedra-de-
toque.” In Névoa, A. (Coord.), Os professores e a sua formagdo (pp 53-76).
Lisboa: Publicagdes Dom Quixote.

GARRISON, D.R (1992). Critical thinking and self-directed learning. Adult
Eduation Quartely, n° 2, 102-1 16.

GIMENO, J. (1995).“Consciéncia e ac¢do sobre a pratica como libertagao profissional
dos professores™. In Novoa, A. (org.) Profissdo Professor. Porto: Porto

Editora.

GHIGLIONE, R: MATALON, B. (1997). O inquérito: teoria e prdtica. Lisboa: Celta
Editora.

HOFFMAN, ARTILES and LOPEZ-TORRES (2003). “Beyond Reflection: Teacher
Learning as Praxis”. Teacher Reflection and Race in Cultural Contexts, n° 3
248-254

KITCHNER, K; KING, P. (1981). “Reflective Judgement: Concepts of justification

and their relationship to age and education. Journal of Applied

Developmental Psychology, 2, 89-1 16.

KORTHAGEN, F.A.J. (1985). “Reflective teaching and preservice teacher education
In the Nethertands.” Journal of Teacher Education, 36 (5), L1-15.

198



MARCHAND, H. (2001). Temas de desenvolvimento psicolégico do adulto e do

idoso. Coimbra: Quarteto.

MERRIAN, S. B. (1988). Case study research in education (San Francisco, CA,

Jossey-Bass.

MEZIROW (1991). Transformative dimensions of adult leraning. San francisco, CA:

Jossey-Bass.
NOVOA, A. (1997). Os professores e a sua formagdo. 3. ed. Lisboa: Dom Quixote.
NOVOA, A. (1995). Profissio Professor. Porto: Porto Editora.

NOVOA, A. (1991) A formag8o continua entre a pessoa-professor € a organizagdo
escola. Inovagdo, 4 (1) 63 -76)

PATRICIO, M. (1990). A Formagdo de professores A Luz da Lei de Bases Do

Sistema Educativo. Lisboa : Texto Editora

PERRENOUD, Ph. (2001 a) Mettre la pratique réflexive au centre du projet de
Formation ?.Cahiers Pédagogiques, Janvier, n° 390, pp. 42-45.

PERRENOUD, Ph. (1993). Prdticas Pedagdgicas, Profissdo Docente e Formagdo —
Perspectivas Socioldgicas. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, Instituto de

Inovagdo Educacional.

POISSON, Y. (1990). La recherche qualitative en éducation. Québec: Presses de
L’ Université du Québec.

PRAIA, J.F. (1991). Dificuldades intrinsecas da formagdo inicial. Formagéo Continua

como resposta. In Ciéncias da Educagdo em Portugal — Situagdo actual e

199



perspectivas. Portol Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacgo.

QUIVY,R. & CAMPENHOUDT, L. V. (1992). Manual de Investigagdo em Ciéncias

Sociais. Lisboa: Gradiva.

RODRIGUES (2001). “Da observagdo do real pedagégico ao desenvolvimento de
Uma atitude reflexiva — nucleo H (ensino secundério)”. In [RA-
Investigagdo, Reflexdo, Acgdo e Formagdo de professores. Estudos de

Caso. Porto Editora. pp.195 —213.

RODRIGUES, A; ESTEVES, M. (1993). 4 Andlise de Necessidades na Formagdo de

Professores. Porto: Porto Editora.

RODGERS, C. (2002).”Defining reflection: Another look at Jonh Dewey and
Reflective Thinking.” Teachers College Record. 104 (4), 842 - 866

ROSS, D. (1990). “First Steps in Developing a Rflective Approach”. Journal of
Teacher Education, v. 40, n° 2, 22-30.

ROTH, R. (1990). “Preparing the Reflective practitioner: Transforming the
ApprenticeThrough the Dialecttic”. Journal of Teacher Education, vol. 40,
N° 2, 31-35.

RUSSEL, T. (2005) “Can reflective practice be taught?” Reflective practice. vol. 6, n°.
2. pp. 199-204

RUSSEL, T. (1991) Critical atributes of a reflective teacher. Paper presented at the

annual meeting of the American Educational Research association, Chicago.
SILVA, M. C. (1994). De Aluno a Professor: um “salto” no desconhecido. (Estudo
de Caso) Dissertagdo de Mestrado em Ciéncias da Educagfio, apresentada na

Faculdade de psicologia ¢ de Ciéncias da Educago da Universidade de Lisboa.

SA-CHAVES, L. (1995). A construgdo de conhecimento pela andlise reflexiva da

200



Praxis. Tese de doutoramento. Universidade de Aveiro.
SCHON, D. A. (1983). The reflective practitioner. New York: Basic Books.

SCHON, D. A. (1987). Educating the reflective practitioner. San Francisco: Jossey-

Bass.

TABACHNICK, B. R. & ZEICHNER, K. (1991). Issues and Practices in inquiry-

Oriented Teacher Education. London: Falmer Press.

VAILLANT, D. (2002). Formacion de Formadores. Estado de la Pratica. Preal

Documentos.

VAN MANNEN, M. (1977). “Linking ways of knowing with pays of being practical”.
Curriculum Inquiry, 6, pp. 205-228.

ZEICHNER, K.; LISTON, D. (1987). Teaching student teachers (0 reflect. Harvard
Educational Review, 57 (1) 23-45.

ZEICHNER, K.M. & LISTON, D.P (1985). “Vareties of Discourse in Supervisory
Conferences.” Teaching and Teacher Education, 1 (2), pp- 155-174.

ZEICHNER, K. (1993). A Formagdo Reflexiva dos Professores: Ideias e Praticas.
Lisboa: Educa.

ZEICHNER, K. M. (1992). “Novos Caminhos para o Practicum: uma Perspectiva

para os Anps 90.” in A. Novoa, ed., Os Professores e a sua Formagdo.

Lisboa: Publ. D. Quixote - 1. I. Educacional, pp-115-138.

WEINSTEIN, C. (1988). “Preservice teacher’s expectations about the first year of
Teaching”. Teaching and Teacher education, vol.4, N°1, pp. 31-40.

201



LEGISLACAO CONSULTADA

Lei de Bases do Sistema Educativo (n° 46/86 de 14 de Outubro)

Decreto-Lei 344/89, de 14 de Outubro — Ordenamento Juridico da Formag#o de

professores.

Decreto-Lei n® 240/2001 de Agosto — Perfil geral de desempenho profissional do

educador de infincia e dos professores dos ensinos bésico e secundério.

Decreto-Lei n° 241/2001, de 30 de Agosto — Perfis especificos de desempenho

profissional do educador de infancia e do professor do 1° ciclo do ensino basico.
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ANEXO 1

Ficha de caracteriza¢io dos supervisores de pratica pedagogica
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¥ UNIVERSIDADE DE LISBOA

FACULDADE DE PSICOLOGIA E DE CIENCIAS DA EDUCACAO

Curso de Mestrado em Ciéncias da Educagiio - Formagio de Professores

Esta ficha destina-se a caracterizago dos colaboradores e i codificagfo da informagédo recolhida através
da entrevista, enquadrando-se num estudo que estamos a desenvolver, no fmbito da dissertagdo do
Curso de Mestrado em Ciéncias da Educagio, area de especializagio de Formagdo de Professores, pela
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo da Universidade de Lisboa.

Os dados obtidos destinam-se exclusivamente a serem utilizados no dmbito do presente estudo.

Nome:

Sexo: Feminino O Masculino O

Habilitacio académica:

Bacharelato [J Licenciatura [ Mestrado O Doutoramento L]
Experiéucia como professora de 1° ciclo: anos.

Experiéncia como supervisora de pratica pedagbgica na formacio inicial de
professores: anos.

CODIFICACAOE:‘
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ANEXO 11

Guido da Entrevista
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UNIVERSIDADE DE LISBOA
PSICOLOGIA E DE CIENCIAS DA EDUCACAQ

Legitimag#o
da entrevista e
motivagdio do
entrevisiado

- Legitimar
entrevista e
motivar o
entrevistado

trabalho e pedir a sua colaboragao.
- Assegurar a confidencialidade das informagdes
prestadas.

- Explicar a necessidade da gravagdo.

B-
Concepgdes

- Recother dados
de opiniio que

O meu estudo insere-se no mbito da reflexdo.

sobre o que ¢|permitam - Acha que o desenvolvimento da reflexdo ¢é
um professor caracterizar os |desejavel na formagdio inicial de professores? Se
reflexivo entrevistados sim, porqué?
relativamente  as
concepgdes  que|- Para si verdadeiramente o que é a pralica
possuem sobre o |reflexiva?
que é um professor
reflexivo
C- ~ Recolher dados |- Como é o professor reflexivo? O que € que num
Concepgles de opinidio que|plano de accdo um professor reflexivo faz que
sobre as { permitam outro professor ndo faz?
praticas do | conhecer as
professor concepgdes  que|- Como € que percebe que uns formandos sdo mais
reflexivo possuem sobre as|reflexivos que outros? Que meios utiliza para
priticas de um|saber se um professor & reflexivo?
professor
idennficado como
sendo reflexivo. |- O professor pode tomar-se reflexivo sozinho?
D- Préticas de|- Recolher dados |- O que é que os formadores podem fazer para que

formagdo que
0s
entrevistados
utilizam para
promover 0
pensamento
reflexivo

de opinido que me

permilam
conhecer as
praticas de
formacio
utilizados para
desenvolver 0
pensamento
reflexivo

um professor se torne reflexivo?

- Partindo da sua experiéncia como € que promove
nos seus formandos um pensamento reflexivo?
Que praticas utiliza para estimular uma postura
reflexiva por parte dos seus formandos?

- Que técnicas ou modalidades de trabalho usa
para saber que essas praticas funcionam?

- Que dificuldades encontra nessa promog¢io?
- Considera que os formandos tém dificuldade em

ser reflexivos? Que obstaculos impedem que um
formando seja reflexivo?
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Protocolo de Entrevista
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Transcrigdo da Entrevista do Sujeito - Prof C

Investigador: Acha que o desenvolvimento da reflexdo ¢ desejavel na formagéo
inicial de professores?

Sim. é mais do desejavel, ¢ fundamental. Tanto no dmbito da nossa vida pessoal
como profissional temos que pensar naquilo que fazemos, percebermos 0s porqués,
temos de nos questionar ¢ de nos pér em causa. O reflectir porque nos faz
reavaliar, analisar o que fazemos e o nosso proprio eu, faz-nos sem duvida
melhorar ¢ avangar ndo 6 como profissionais mas sobretudo como pessoas. Mas,
eu penso que nés niio somos formados desde a mais tenra idade para isso e guando
chegam aqui os alunos, eles tém muito dificuldade em reflectir. Nos ndo temos uma
educagdo que pense no reflectir, temos muifo mais uma educagdo que pense no
fazer, e no fazer logo e ndo incentiva pensar no processo. E eu acho que é muito
importante reflectir e ndo faz sentido pensar em educacio sem reflexdo mas
também ndo me faz sentido pensar em nada da vida sem reflexdo. Temos que
pensar na reflexdo como uma forma de estar na vida e se fosse assim era muito

mais facil nos enquanto professores reflectirmos.

Investigador: Entio para si verdadeiramente o que € isso de uma pratica
reflexiva?

Para mim em termos de educacdo, uma pratica reflexiva é aquela em que
pensamos no que fazemos, avaliamos para percebermos o que estamos a Jazer e
como estamos a fazé-lo e quais as consequéncias que essa minha praiica esid a
ter com aquele grupo de alunos. Uma prdtica reflexiva ¢ aquela em que tentamos
identificar os pontos positivos ¢ os negativos para tentarmos melhorar, para
tentarmos perceber o que podemos mudar e o gue podemos fazer para lentar que
aquelas criangas mudem também. Ndo posso centrar em mim a reflexdo, ndo sou
eu enquanio professor unico objecto da reflexdo. ¢ todo o processo que tem de ser

reflectido.
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Investigador: Entiio, para si como € um professor reflexivo? O que ¢ que num plano
de acgio distingue um professor reflexivo faz que um professor néo reflexivo no faz?
Eu acho que ndo ha professores ndo reflexivos. Para mim um professor que ndo ¢é
reflexivo. ndo pode ser professor. por isso eu ndo fago essa distingdo. Mas posso
dizer-lhe para mim como é um professor refleviva Um professar reflexiva ¢ acima de
tudo, uma pessoa que acredita naquilo que vai fazer, que sabe 0 que vai Jazer e
porque é que o estd a fazer, e depois analisa o que fez. procura saber porque é que
teve bons resultados ou porque ¢ que teve maus resultados e como ¢é que pode
melhorar. O  professor reflexivo é aquele que se interroga ¢ que questiona
constantemente o que faz e que uiiliza essa reflexdo para modificar a sua pratica
futura. £ um professor que ndo pode ter certezas absolutas. mas lem crencas mas
duvida ao mesmo tempo. Para mim, um professor reflexivo relativiza os saberes. fim
termos de pratica, pode-se utilizar determinadas praticas com um grupo de alunos ¢
estas praticas serem eficazes mas se para o ano irabalhar com outro grupo de alunos
estas praticas podem ja ndo funcionar. O professor reflexivo sabe que ndo ha
praticas ou caminhos definitivos. nfio ha receitas. Imagine, eu como professor estou a
trabalhar no Casal Ventoso e tenho de ter determinada pratica com aquele grupo de
meninos. para o ano vou irabalhar para o Alentejo, eu terei que adoptar uma praiica
totalmente diferente. Deve-se reflectir sempre tendo em conia as caracteristicas dos
alunos. o contexto em que esles se inserem, os nossos objectivos e crengas. I
sobretudo. muitas vezes certos modelo de professor adaptam-se bem a certo contexto
e a outro ja ndo. O professor reflexivo é aquele que percebe que tem de modificar as
suas praticas tendo em conta o contexto. Ele tem de ter o bom senso de saber que as
suas crengas podem estar certissimas mas que naquele contexto ndo rem sentido e isto
¢ muito dificil. I incrivel, estive ainda a semana passada com um grupo de esidgio e
estive a ver os projectos deles e eles querem mudar tudo e eu 5o lhes dizia que é
optimo que pensemos que podemos mudar o mundo mas acima de tudo temos de
pensar nas criangas, nas pessoas que ja estdo a trabalhar com elas e que num més
ndo vamos conseguir mudar atitudes mas apenas mostrar-thes coisas diferentes e
para isso se calhar temos de que os destabilizar por completo porque nos gueremos
por em pratica a nossa mudanga de mundo e ndo pode ser assim. A perspectiva ndo
pode ser aquela de que aguilo que eu acredito como professor é que conta, como

professor eu tenho que reflectir para perceber, saber ver o contexto em que esiou
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inserido e saber extrair o melhor desse contexto por muilo que eu ndo creia nisso.
Dai gque por vezes, é um desespero para os alunos quando chegam ao fim do estagio
enquanto futuros professores ndo terem conseguido fazer nada do que pretendiam.
Temos que sim que reflectir mas tendo sempre o contexio em que estamos. E preciso
perder tempo para pensar, para reflectir. perder tempo com 0s alunos. consigo e com
osiros . Nos estamos numa sociedade em que é o comprar e o deiiar fora, é o instanie
que conta. Fu acho que as pessoas estdo esquecer que precisam de tempo para
pensar e para reflectir. Eu acho que os professores muitas vezes desesperam por falia
de tempo ¢ depois sdo extremamente precipitados. Além disso, os professores tratam-
se mal enquanito pessoas, pois acham que 1ém que ser rapidos. Mas, repare que nos
néo aprendemos rapido, nés demoramos, as atitudes ndo se adquirem de um dia para
o outro, por isso reflectir deve ser um processo constante. ndo acaba. E reflectir ndo
¢ importante s6 para os professores mas sim para lodas as pessoas. Nos 56 podemos
melhorar enquanto seres humanos se reflectirmos sobre aquilo que somos e sobre
aquilo que fazemos, ou seja sobre nds proprios. E eu pergunto quantas vezes ja olhou
para si? Quantas vezes ja parou para othar-se no espelho e ver-se? E engragado que
eu tenho alunos que nunca se viram ao espelho, que descobrem que tem sinais e
nunca tinham visto esses sinais, porgue ndo perdem lempo para se verem, ndo
perdem tempo para pensar, para reflectir sobre si mesmos. NOs existimos. nos somos
corpo, nés SOMOS Sentimentos. SOMos pessoas e por isso para 1emos que nos dar
tempo para reflectirmos. Nos s6 poderemos chegar a reflexdo se nos dermos tempo,
se perdermos tempo connosco ds vezes com as pequenas coisas que pensamos que
ndo fazem sentido nenhum mas s@o essas coisas que transforma a nossa ac¢do. Por
isso, um professor reflexivo além do bom senso, tem abertura de espirito. tem de
aceitar outros pontos de vista e tem muito mimo por si mesmo. Bem, eu acho que para
se ser reflexivo temos que perder tempo para reflectir sobre nos proprios e sobre os
outros, temos que reflectir para percebermos que erramos, se ndo reflectirmos sobre
os nossos erros também nido melhoramos e ndo conseguimos resolver problemas.
Por exemplo, se eu como um chocolate muito rapido, eu ndo consigo conhecer o seu
sabor, eu tenho que o saborear para saber se gosto mais deste se gosto mais do outro
- e para isso eu tenho de perder tempo com isso. Dai que eu considero que reflectir
comega com um grande envolvimento do individuo consigo mesmo mas por ouiro

lado para reflectir é fundamental que hajam outras pessoas com quem Jalar. A
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reflexdo torna-se muito mais rica e muito mais produtiva se for partilhada em grupo.
Por exemplo, quando na nossa vida nos acontece alguma coisa de mal, eu para
pensar e reflectir sobre isso lalvez tenha que telefonar a alguém que goste muito para
lhe contar e ao fazer isso ja estou a elaborar um discurso. para eu propria me
distanciar do acontecimento € ler wma visdo desse acontecimento. Para reflectirmos ¢
fundamenital que nos distanciemos um pouco de nos mesmos, por isso a reflexdo em

grupo fornece-nos outros ponlos de vista e outras perspeclivas do acontecimento.

Investigador: Como € que percebe que uns formandos sdo mais reflexivos que
outros? Que meios ou 1écnicas utiliza para saber se um formando é reflexivo?

Eu pego aos meus alunos na pratica pedagogica que realizem reflexdes escritas
individuais e de grupo. Na primeira semana de estagio fazem quairo reflexdes. os
femas em que tinkam que reflectir eram; rela¢do professor/aluno; relagdo
aluno‘aluno, estratégias do professor perante um conieudo e relagdo
professor/professor. Estes sdo estagios de um més, por isso a partir da segunda
semana. as reflexdes deixavam de ser individuais e passaram a ser de grupo tendo os
meus temas. Agora pergunte-me porque é que ¢ assim? fu achei que no ano passado
o nivel das reflexdes era muito baixo, porque eram muito descritivas e muiio pouco
reflexivas. Nos didrios de bordo, técnica que ja usei aconiece que néo ha reflexdo
nenhuma. ¢ descriciio pura dos acontecimentos noto que de facto os alunos 1&m
dificuldade em reflectir.. X ndo havia capacidade de resposta por exemplo da minha
parte a 30 didrios de bordo, pois eu tanfo 0s acompanho na pratica como dou aulas
aqui na Faculdade. Dal que eu tive de pensar o que era para mim importanic na
formagdo de um professor e naquilo que eu consigo fazer, se eu ndo consigo fazer
determinada coisa entdo ndo vale a pena fazé-lo como é obvio. Entdo eu decidi na
primeira semana pedir-lhes reflexdes didrias e a partir dai pedir-lhes reflexdes de
grupo semanais e porqué de grupo? Eu primeiro precisava de saber o que cada um
reflecte individualmente e depois, eu acho que em grupo as reflexdes sdo muito mais
ricas. Entdo, em primeiro lugar tenho indicadores como é a reflexdo individual de
cada um, sei quais sdo os aspectos em gque eles pegam, falo com eles sobre isso ¢
depois a partir dai tenho reflexdes de grupo que sGo muito mais proveiiosas pois
integram as visdes de todos os elementos do grupo e essas visbes 530 muito mais

ricas. Houve momentos que eu acompanhei 0 processo da reflexdo em grupo e em
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rermos orais é muito rico. E através de todas as reflexBes. individuais ou em grupo
que eu vejo se os formandos sda reflexivos como tamhém & através das conversas que
tenho com eles. Depois das suas interven¢des, procuro sempre fer uma discussdo
sobre o que foi feito. Procuro inlerrogar e questionar sempre 05 meus alurnos como
corroram as suas infervengdes, como planjficaram e, se houve alterag¢des do que
estava previsto. E meu objectivo sempre que possivel acompanhar o processo de
reflexdo individual e de grupo pois os formandos precisam de ser orientados.

Na planificagdo existe uma parie que diz : Observa¢des e ai cada formando deve
escrever o que aconteceu de diferente do que estava planificado e justificar as razdes.
Neste momento. pelo registo “observagBes”, o que constitui Ja um momento reflexivo
eu vejo nitidamente se eles estdo ou ndo reflectir. Apos o registo do que foi alterado ¢
da justificagdo nas observagdes, . 05 formandos ainda 1ém de realizar as reflexdes de
grupo o que vai fazer parte de um dossier de estagio. Fste dossier de estagio, tem
varios momenios, num primeiro momento eles tinham que responder as seguintes
questdes “Quem sou eu?” “O que € que eu quero?’” “Quais s@o as minhas
expectativas em relagdo a prética? ™ e no final do estagio responderiam sim a
“Quem sou eu agora? " “Quem somos nds? Questdo esta que esta relacionada com o
percurso de grupo. Portanto ha uma reflexdo geral individual, ou seja “quem sou eu
agora? " e depois ha uma reflexdo geral de grupo sobre o percurso que foi feito. Este

dossier é feito logo a partir do 2° ano.

Investigador: Para si quais sdo 0s critério de uma boa reflexdo?

Uma boa reflexdo é objectiva, fundamentada e ndo pode ter acima de tudo
inferéncias generalistas, ndo pode haver numa reflexdo expressdes do tipo “gostei”,
“ndio gostei”, “correu bem”, “correu mal”, “foi giro”', eu ndo sel o que ¢é isso. Por
exemplo., quando os meus alunos vélo para estdgio, no momento de observagdo das
aulas do professor cooperante, fazem muilas inferéncias do tipo: o professor ndo faz
trabalho de texto, o professor s6 usa os manuaqis, etc. Ponto um, para os formandos
fazerem uma boa reflexdo tem que dizer “tendo em conta que eu tendo estado apenas
cinco dias numa sala de aula a observar os alunos e o professor, penso que..” Eles
nde podem afirmar nada e ndo podem considerar que é lei o que observaram. K
muito facil criticar e isso ndo admito, tem de haver rigor, como também, ndo admilto

meras descrigbes. Reflexdo é pensar sobre e uma boa reflexdo tem que dar ©
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beneficio da divida aos meninos e ao professor e a mim que reflicto, pois cu ndo
conhego aguele professor e aqueles meninos. Em termos de observag@o, eu que
observo e que reflicto sobre o que observo ndo posso generalizar e fazer inferéncias.
Uma boa reflexio tem de ser assim objectiva, sintética., bem fundamentada e
[justificada [lma hoa reflexdo ¢ aquela que fanto pode Ser entregue a mim como ao
professor cooperante, ou seja se s6 puder ser eniregue por exemplo a mim é muito
leviana. fEu acho que o facto de um professor admitir um estagiario na sua sala é o
mesmo que eu deixar alguém viver em minha casa algum tempo. Aquele professor
pode ndo tomar as atitudes que eu considere as mais correclas, mas tem uma mais
valia abriu-me a poria, tem de ser respeitado. Eu procuro assim que haja um certo
rigor nas reflexdes. Dai que eu tenho determinados critérios de uma boa reflexdo e é
com base nestes critérios que identifico uma boa reflexfio: selecciona e reflecte
acerca de um dos aspectos delerminanies da pratica pedagogica da sala de aula,
contexiualizando-o; interpreta as situagdes procurando as causas das ocorréncias
significativas, problematiza a sua pratica pedagogica com abertura de espirito;
procura alternativas  futuras para  as situagdes implicadas; identifica as
aprendizagens realizadas enquanio formando; identifica eventuais questdes temas

gue necessita de aprofundar.

Investigador: O que & que os formadores podem fazer para que um professor se tome
umn professor reflexivo?

Bem. em primeiro lugar o formador tem que incentivar os alunos a reflectir de forma
que a reflexdio ndo se assuma uma obrigacdo mas uma necessidade. Eu acho que nos
formadores ainda ndo conseguimos que a reflexdo se tornasse uma necessidade. Eu
tenho de ter necessidade de reflectir e s6 assim a reflexdo tem sentido. A reflexo vale
se eu perceber que tenho necessidade dela, que ela me ajuda, que eu melhoro e me
sinto melhor como pessoa e como profissional se reflectir sobre mim e sobre o que
Jago. [k fundamental trabalhar a dimensdo humana acima de tudo. Eu trabalho-a a
nivel da Expressdo Dramatica. Nas minhas aulas, fazemos reflexdo em grupo sobre
todos os exercicios que fazemos. Quando ndo temos lempo, 0 proprios alunos
chamam-me aten¢do para o facto de que teremos que reflectir na proxima aula.
Quando eu sou também orientadora de alunos que foram meus nas aulas de

Fxpressdo Dramdéiica, eu vejo que o nivel de discurso é diferente e chegam ao fim dos
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semindrios e me pedem para fazer a roda e reflectirmos. Sim, somos professores mas
acima de tudo somos pessoas, dai que para percebermos quem Somos, COmo Somos e
saber como podemos melhorar temos de reflectir. A reflexdo tem de se assumir uma
necessidade da nossa prépria vida. Para nos lornarmos reflexivos temos de perder
1aMPO CONNOSCR ¢ COM NS AUIFOS,

Neste sentido. em termos de caracteristicas do formador, este tem de ser obviamente
reflexivo, em que se por em causa, tem que pedir feedback aos alunos, ndo pode deixar de v
pedir, tem que se questionar perante aos alunos. Eu ndo posso achar que fiz tudo bem, eu
reformulo as minhas praticas todos os anos e extou sempre a alterar e pergunto-thes a eles a
sua opinido. Quando pego aos meus alunos  para darem a sua opinifio, geralmente falam
mais deles mas ai eu digo-lhes que ™ ndo, que femos de fular de nos, nos somos wm conjunio,
nos somos pessoas e quero saber o que acham que estd a correr menos bem, pode estar a
correr melhor e o que podemos melhorar”. Mas isto é muito complicado, pois eles
enconiram-se em situagdo de avaliag@o e nis sSomos pessoas, € dificil ouvir criticas e é dificil
criticar aquele que nos vai avaliar. A pessoa que nos vai avaliar estd sempre numa situagdo
favordvel. Ninguém gosta de ouvir criticas, pois achamos que criticar ¢ "deitar abaixo " mas

nio e,

Investigador: O professor pode tornar-s¢ reflexivo sozinho?

Claro que ndo. porque a reflexdo passa de mim para os OUtros. E como se fosse um jogo de
ténis, ou seja um tenho uma bola, mas essa bola ndo vale de nada se eu ndo a partilhar com
alguém, que vai ter que a devolver-me para et a devolver por sua vez, para eu ir melthorando. .
Aquela bola vai-me mudando ¢ modificando-me enquanto jogador. Eu gosto muile de fazer
comparagdes, 0 que eu pretendo com esta comparagio ¢ dizer que para mim a reflexdo
implica uma interacgdio, um didlogo permanente comigo propria, com 05 oulros e com as
proprias situagdes. Ha momenitos de reflexdo individual, mas é muito mais rica muito mats

construtiva, muito mais eficaz se esta for partithada.

Investigador: Partindo da sua experiéncia como € que promove nos seus formandos
um pensamento reflexivo? Que praticas utiliza para estimular uma postura reflexiva
por parte dos seus formandos?

Como sabe eu néo sou s6 orientadora de pratica pedagdgica. Como professora de Expressdo
Dramdtica, apos a realizacdo de cada exercicio, eu e os meus alunos fazemos a roda e

reflectimos sobre o que fizemos, o gue sentimos, 0 que vimos noS ouitros. E muito engragado,

ainda ontem estava a falar nisso, nos geralmente seguimos as lurmas e eu percebo que o seu
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nivel de reflexdo e seu nivel critico vai aumento imenso G medida que o tempo vai passando.
No inicio, o tipo de criticas e o tipo de comenidrios que os meus alunos Jazem em relagdio aos
trabalhos apresentados, é muito inferior, fazem comentdrios do tipo “gostei”, “'ndo gostei”,
“foi muito” giro. Estes comentdrios en nunca deixo passar, e néo sei o que é isso de
“gostei”, de “ndo gostei”, de “foi giro” pois ha pardmetros. Mas eu ndo lhes dou os
pardmetros, sdo eles que os vdo ter gue descobrir e é em grupo. Quando reflectimos em
grupo eu sé falo no fim deles falarem todos. E a medida que isso aconlece as criticas e as
reflexdes vilo melhorando de qualidade e os trabalhos também vdo melhorando. K hd uma
colsa que eu faco sempre que é dizer-lhes que “Tudo o que nos dizemos aqui ndo é para
deitar abaixo os oulros. todos os trabalhos sdo validos, tudo o que é dito é para que eu e para
que 0 outro quando fazemos apresenlagdo ou apresentamos uma proposta para o 1° ciclo,
sefa melhor, seja mais produtiva. Tudo o que nos dizemos aqui serve para modificar €
melhorar 0 nosso trabalho.” Noés nas minhas aulas acabamos por fazer a partir de cada
exercicio imensas reflexdes, e af eles reflectem sobre a sua posiura ¢ sobre a postura dos
outros. Através das discussdes e troca de pontos de vista diferentes tentam-se melhorar
posturas. Procuramos perder tempo uns com os Outros, bem eu passo aulas inteiras a dizer

que eles precisam de perder (empo uns com 0S OULros.

Em termos de préiica pedagégica, eu julgo que é mais complicado por dois motivos. O
primeiro refere-se ao facto de o peso da pratica pedagogica no curse ser enorme ¢ segundo
motivo prende-se com a dificuldade deles enquanto futuros professores ao nivel das suas
reflexdes mostrarem-nos as suas fraquezas, € muito mais facil eles ndo se exporem e pintarem
“tudo de cor de rosa” ou seja dizerem que correu iudo muito bem e enganarem o orientador
do que assumirem as suas limitagdes. Comu é que eu lido com isto? Bem, eu procuro esiar
com eles o maior tempo possivel, procuro ir ao maior mimero de aulas possivel e reflectir
com eles e ai eles 1ém que ser realisias e objectivos pois eu confronto-0s, en questiono-os e

4

interrogo-os. Depois, eu leio sempre as reflexdes deles e se eu sinfo que os * acontecimentos
esidio pintados de uma forma muito cor de rosa”, eu chamo-os e reflicio com eles, questiono-
os sobre o que aconteceu e explico-thes que o fucto de ndo exporem o problema, de ndo
reflectirem sobre o que correw mal e no que correu bem ndo os ajuda a methorar. Lu tenho
alitna que tinha uma relagdo com cada crianca fabulosa mas quando era colocada perante o
turma toda falava muito baixinha, tinha imenso medo e eu vi que alguma coisa ndo estava a
funcionar entdo eu coloquei-a na sala de professores a berrar comigo. Ela deu um salto. Eu
ndo sci porque é que isso aconleceu mas sei que foi importante perder tempo ela, é

importante perder tempo com os alunos para questiona-los, interroga-los, pedindo-lhes que

Jagam reflexdes, que partilhem as suas ideias. que falem sobre as suas dificuldades uns com
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os outros, que sejam verdadeiros uns com os outros para melhorarem e evoluirem. Mesmo

depois de realizarem as reflexdes, eu fago notas e discuto-as com eles.

Investigador: Como ¢ que sabe que cssas técnicas ou préticas funcionam em termos de
desenvolvimento do pensamento reflexivo?

Sei que funcionam pois 4 medida que os alunos véo reflectindo a qualiddide das reflexdes v
aumentando como também o seu discurso torna-se critico. Este ano eu € oulra colega
estamos a fazer uma coisa muilo engragada com o 3° ano. Estamos a fazer os semindrios
Jjuntas, on sefa, em vez de separarmos as nossas irmas Juntémo-las e damos as anlas em
conjunto. £ um grande desafio. Em que é que é positivo juntar as turmas para fazer os
semindrios? Ponto um, sdo pessoas turmas diferentes que ndo se conhecem e por isso hd
troca de experiéncias, ha posigdes e perspectivas diversas acerca do mesmo lema, por
exemplo “sobre o que é planificar”, sobre "o que ¢ essencial para se ser professor”. Entre
pessoas que ndo se conhece é-se muito mais rispido do que com pessoas conhecidas e
realmente é muito engracado da forma coma eles falam uns com 0S OWIros. Nos tltimos
semindrios temo-los colocado em grupos, dois grupos de praticas mas de rurmas diferentes
Juntos. Julgo que estd a ser riquissimo o trabalho que se estd a desenvolver pois o nivel de
reflexdo aumenta porque eles tem que aprender a lidar com opinides diferentes que os fevam
ao mesmo tempo a reflectir aspectos sobre os quais ndo tinham ainda pensado. Se
compararmos estes alunos ao principio € o8 observarmos agora vemos que a suq postura €
seu discurso é completamente diferente. Estas duas turmas inicialmente faziam imensos juizos
de valor, encaravam tudo como dados adquiridos, neste momentos pdem-se em causa,

questionam-se, Justificam o que dizem, sabem argumentar, o que é execelente.

Investigador: Que destino tém as reflexdes escrilas”?

Sdo para a lareira, estou a brincar (risos). Sdo para a avaliagdo mas neste momenios nos
pensamos que estas reflexdes pudessem ser trocadas entre eles para eles. Ao trocarem as
reflexdes entre si eles perceberiam ao nivel de lingua o que o ouwtro lhe quereria dizer.
Quando nés escrevemos por vezes hdo nos conseguimos explicar sempre muito bem por isso é
findamental termos a percepgdo do outro sobre o que escrevemos para perceber o que é ndo
¢ claro quando nos expomos e o que é que ndo faz sentido.. Quando os pares nos dizem que
ndo perceberem, ou que ndo concordam com o que digo, que no meu lugar ndo fariam assim,
ajudam o aperfeicoar as reflexdes. Estas observagdes ajudam a tornar as reflexdes mais
nitidas e objectivas. Esta era a nossa proposta mas ainda néio tivemos tempo de a

concretizar, este ano néio dett, pode ser que para o ano seja possivel.
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Investigador: Quais sio os objectos de reflexdo? Sobre o que ¢ que cles reflectem?

Os meus alunos reflectem sobre tudo o que esteja relacionado com o contexto sala de aula.
Se os do 2° ano reflectem sobre aspectos que nds indicamas, a parlir do 3°ano, eles reflectem
sobre aquilo que senlem mais necessidade. Este ano pedimos uma reflexdo semanal
individual simplesmente para que eles ndo descrevam, para aprenderem a tomar decisdes, ou
seja saberem escolher os aspectos mais pertinenies, o que foi mais importante significativo.
Quando eles esido a escolher na semana um momenio mais significativo e a justifica-lo eles
Jja estiio a reflectir, ja estdo a tomar uma decisdo reflectida. Mas, isto ndo é fdcil, é um

desafio.

Investipador: Considera que os formandos @m dificuldade em scr reflexivos? Que
obstaculos impedem que um formando s¢ tome reflexivo?

Iiles 1ém dificuldade em ser reflexivos porque ¢ dificil exporem-se e serem sinceros quando
estdio a avaliados. E depois como ja disse ndo hd uma cultura social nosso pais que incentive
a reflexdo, por isso eles ndo estdo habituados a reflectir. Qual é o pais que quer que as
pessoas reflictam? Pois as pessoas que reflectem pdem em causa e questionam. Quanio
menos reflexivos formos, quanio menos questionarmos mais passivos somos, mais facilmenie
manipulados e molddvels SOmos.

Em termos de formagdo de professores, ha muito pouco tempo parda conseguirmos
forma-los, é tudo muito rdpido € para nos formarmos, para nos desenvolvermos é preciso
tempo. Quira das coisas que eu acho imporianie ¢ que impede esse tal desenvoivimento do
pensamento reflexivo, é o facto dos professores, mas sobretudo das pessoas a nivel geral ndo
se déo tempo a si mesmas, ndo se puven € eu para reflectir tenho de me ouvir. Neste mundo
raramente eslamos sG§ connosco, E nossa cullura, raramente perdemos tempo para nos., Eu
acho que para nds termos bons profissionais temos que trabalhar primeiro que (udo a
dimensdo de pessoa e lemos que ler lempo para nds. Para nos percebermos e
compreendermos como pessoas, para vivermos lemos que reflectir e por isso a reflexdo tem
que ser integrada de uma forma integral, como parte da nossa vida. Eu penso que cada vez
mais as pessoas estdio a perceber que para melhorarem ndoe SO como pessoas mas como

profissionais tém de reflectir.
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ANEXO IV

Grelha de analise de conteudo do tema 1

— Concepgoes sobre o professor reflexivo
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TEMA 1: CONCEPCOES SOBRE O PROFESSOR REFLEXIVO

Categorias Subcategorias Indicadores Unidades de registo
“Como & um|E insatisfeito
Nio se contenta / Nio se | * O professor reflexivo é critico. ndo se contenta (...} (Prof A)
professor /
. acomoda / nfio desiste
reflexivo

Sente-se insatisfeito.

E incansavel / desafia os
limites.

E ansioso.

I inquieto

F pragmitico.

* (...) um professor reflexivo o que faz é (...) ndo contentar-se com jusiificagdes imediatas (Praf A)
* (...) um professor (...} minca deve conlentar-se cont 0 SIafus quo (... ) (ProfA)
» (O professor reflexivo) nlo se acomoda numa sitwagdo estavel. (Prof B)

+ O professor reffexivo é aquele que ndo desiste, que quer enconirar respostas f ... ) (Prof B)

« o professor reflexivo é uma pessou que se sente insatigfeita (... )(Prof B)

« Esta professora, minha colega demonstrou ser de facto reflexiva, foi sempre incansavel (...) (Prof B)

= (..)desaficu os proprios limites. sempre fez todo um processo de guestionamenio de forma a peder ir mais
além, avangar.(Prof B)

+ O gue eu nolo nas pessoas mais reflexivas € que elas sdo & partida mais ansiosas (...} (Prof G)

+ o professor reflexivo é wma pessoa que se selile permanentemenie inguieta e por isso se amio-questiona.
(..)(Prof B)

* (...} 0 professor reflexivo serd mais inquieto (... ). (Prof G)

+ (...) o professor reflexiva serd mais mais pragmatico.(Prof G)

* (...) para ser professora reflexiva, é necessdrio ser-se utdpica {...) (Prof A)
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E coerente entre
0 pensamento e a
sua acgdo.

E humilde.

E utépico.

Adequa a sua acgiio aos

principios pedagoégicos /
educativos que defende.

E coerente entre 05 seus
objectivos e a sua prética.

E humilde perante o saber.
E humilde perante &
profissfo.

E humilde perante a vida.

* wmn professor reflexivo tenr que ser alguém que tenha utopios, ideais e poriGunio procure ir sempre mais longe
no sentido de encomtrar respostas aos problema. (Pref B)

* O questionamento leva (o professor reflexivo) a prosseguir utopias (...)
(Prof B)
« O que faz um professor reflexivo é procurar permancnlemente adequar a sua acgdo ac: principios

pedagdgicos e educativos que defende (...} (Prof B)

« Um professor reflexivo) que procure actuar sempre com um profindo sentido de coeréncia so poderd ser um
professor excepcional. (Prof B)

« Para mim é fundamental que um profissional consiga coeréncia mdxima...) {Prof B)

l. -
« O professor reflexive é coerente entre os seus objectivos e suas praticas. (Prof O)

* (O professor reflexivo) pretende ser assim coerente com aquilo que pensa e com aguilo que faz (...) (Prof F)

« O professor reflexiva é esse professor entdo, que lem uma certa atitude de humildade perante o saber(...) {Prof

« (...) en acho que um professor reflexivo & partida tem de ser alguém que tem em relagdo ao saber {...) uma
postura de iumildade (...} (Prof D) )

« (...) eu acha que um professor reflexivo d partida tem de ser alguém que tem em relagdo (... } a sua profissio
uma postura de humildade (...) (Prof D)

E e.sl-!g' reflexdo e questionamento implicam assim wma certa atitude de humildade perante a prafissio (...) (Prof

s (...} et acho que um professor reflexivo & partida tem de ser alguém que lem em relagdo (...}, avida (..} uma
postura de lmmildade (.. }Prof D)
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O que faz um
professor
reflexivo

Tem abertura de
espirito.

Tem bom senso.

Problematiza
criticamente  a
sua

acgdo/pratica

I aberto a outras opinides
/perspectivas.

Tem que se saber colocar
na “pele” do outro,

Nio pode ser uma pessoa

fechada.

Tem bom senso

Interroga-se, questiona-se
e problematiza
criticamente.

postura de humildade (... )}(Prof D)

+ o professor reflexivo é uma pessoa com abertura de espirito, aberta a outras apinides e perspectivas. (Prof B)
* { o professor reflexivo) tem abertura de espirito. tent de aceitar outros pontos de visia (Prof C)
+ Tem de ser uma pessoa (o professor reflexivo) que ndo veja o munde a preto e branco. mas que coisiga ver as

diferentus tonalidades que uma situagdo pode ter (... )(Prof D)

= Tem que ser alguém com a capacidade de se colocar na pele do outro, tem que ser tolerante (Prcf D)

+{ o professor reflexive) ndo pode ser uma pessoa muito hermética, muito fechada. (Prof D)

« (O professor reflexivo) tem de ter o bom senso de saber que as suas crengas podem eslar cerlissimas mas que
naquele contexto nio tem sentidof...) (Prof C)

* um professor reflexivo tem bom senso (...} (Prof C)
(o professor reflexivo} e tem de fer bom-senso obviamente.(...) (Prof D)

£ muito importante termos hom senso para fazer um sentido de coeréncia entre os nossos objectives e os nossos
actos (...} (Prof H)

+ Unm professor reflexivo o quie faz é interrogar-se, questionar-se, é problematizar {...) (Prof A)
= a professor reflexivo & aquele que se questiona ¢ se interroga (...) (Prof A)

» O professor reflexivo é aguele que ndo é consumidor, que se opde a consumir informagdo. ¢ aguele que ouve ou
que Ié uma informagdo ali, qualquer que seja a informagéo e interroga-se e ndo come gaio por lebre. (Prof A}
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Questiona continuamente a
sua pratica.

* { o professor reflexivo} é uma pessoa que se auto-questiona( ... )(Prof B)

» reflectir sobre {...) é questionarmeo-nos sobre as coisas. é colocar questes. (Prof B)

* {...) reflectir sobre é ter wma atitude critica (... }(Prof B)

= (O professor reflexivo) é agquele que se interroga (...) (Prof C}

» (...} tem que ser alguém (o professor reflexiva} lambénr com alguma capacidade de (... Jautocritiza {(Pref D)

» Eles (os formandos reflexivas) jd tém essa capacidade de colocar interrogagdes para além daquilc que fizeram
(..) (Prof E}

* Essa questdo de se interrogar e questionar distingue os alunos reflexivos (... )(Frof G)

* Os alunos reflexivos sdo mais reocupados, interrogam-se e questionam-se mais (... ) (Prof H)

* (...) um professor deve sempre reflectir e inlerrogar-se sobre a sua pratica (Prof A)

* (O professor reflexivo) é um profissional que ndo entra em rotinizagfio pois estd continuamente a questionar o
sua pratica, o sentido das coisas (Prof B)

* (0 professor reflexivo} (...} estd continuamente a gquestionar a sua pratica, o sentido das coisas {...) (Prof B)
* (O professor reflexiva) é aquele que (...} questiona constantemente o que faz (Pref C)
= (O professar reflexive interroga-se sobre o que faz, questiona a sua prépria pratica, (Prof E)

« Ha formandos que (... ) naturalmente sdo pessoas reflexivas e analiticas, fd 1ém essa capacidade ce questionar
0s seus proprios processos e os dos outros(...) (Praf E}

* {...) 0 que um professor reflexivo ¢ capaz de fazer, & questionar as suas préprias praticas (...)(Prof E)

« o professor reflexivo, questiona-se e interroga-se sobre a sua prdtica (...} ( Prof F)
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Antecipa

fundamenta

sua ac¢io.

Adequa-se
contexto
meio.

€

a

ag
ao

Sabe o que vai fazer e
porqué.

Planifica a sua acgdo / as
aulas.

Estabelece opgdes
{prioridades.

Tem em conta o contexto
{caracteristicas dos alunos,
seus objectivos e crengas).

« ¢ O professor reflexivo) é uma pessoa (...) que sabe o que vai fazer ¢ porque é que o vai fazer (..., (Prof C}

+ wm professor reflexivo ¢ acima de tudo, uma pessoa que acredita naquilo que vai fazer (...) (Prof C)

« o professor reflexivo (.. ) sabe justificar o que faz (...} (Prof F)

» (... ) quando nés observamoas os formandos a dar aulas, hd alguns que nds percebemos que eles sabem porque é

que estdo a fazer aquela actividade, e o que pretendem com ela e esses esido a caminho de serem reflexivos.
(Prof E)

« E um professor reflextvo & capaz de pensar préviamente o que vai fazer com os afunos, tem de saber planificar
para aquela realidade (Prof D)

= O professor reflexivo) planifica a sua acgdo (Praf F)

» um professor reflexivo obviamente que planeia aquilo que faz (...) (Prof F)

« A partida as aulas fnuma pratica reflexiva) sdo planeadas) (Prof G)

s (na pratica reflexiva) o professor ndo enira na sala e depois poe-se a pensar naquilo que fec. (P-of G)

» 56 se pode planificar depois de saber para quem vai dar aulas. {Prof H)

« Os professores reflexivos a partida estabelecen opgdes (Prof G)

s (O prafessor reflexivo) é um professor que fem wma capacidade de reffectir e de tomar decisGes adequadas aos
contexios reais em questdo (...} (Praf D)

« O professor reflexivo coloca questdes : O que eu fiz? O que é que eu posso vir a fazer por esfas eriangas que
me foram aqui entregues? (Prof 4)
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Interroga-se
sobre os efeitos
sociais da sua
acgdo.

Modifica as suas prdticas
tendo em conta ¢ contexto.

Toma decisdes adequadas
ao contexto.

Analisa/reaprecia 0 que
faz / a sua ac¢do.

* Ora, face a uma siteagdo problemdtica um professor reflexivo tem de se questionar imediatamerde sobre “0
que é que en ndo fiz? " Quais as consequéncias das minhas acgdes? O que poderei fazer?” (Prof B)

« £ alguém assim (o professor reflexivo) que analisa as proprias consequéneias da sua acgdo (...} (Prof D)

» £ um professor reflexivo é alguém que se pde em causa e pbe-se em causa quando percebe melhor os
comporiamentos do outre ou guando percebe que as suas acgdes nilo desencadearam as mudangas gue prefendia
do outro. (Praf D)

* (...) o professor reflexivo questiona as razdes de o aluno ndo rer aprendido. questiona-se sobre o que fez, o que
ndo fez e o que poderd fazer. (Prof E)

* (...) o professor reflexivo é capaz de pensar naquilo que os alunos aprenderam ne niode como aprenderam e
de refacionar isso com o seu prdprio trabatho (...} (Prof E}

* {..) penso gue um professor reflexivo, & partida vai dar imporidncia ao que ele senie e pensa e vai dar
importdncia ao que os alunos lhe dizem (...} (Prof G}

* (O professor reflexivo) vai lentar perceber a propria perspectiva dos alinos e o que os faz encamirhar bem e o
gue thes provoca dificuldades (...) (Prof G)

» O professor sabe identificar os aspectos positivos e negativos e sabe justificar os porqués dessa identificacdo

() (Prof P}

« Ha pessoas que por st 56 sdo reflexivas (..) sabem identificar muito bem os aspectos positivos e os aspecios
negativos (Prof G)

» O professor reflexivo coloca guestdes : O que eu fiz? O que € que eu posso vir a fazer por estas criongas que
me foram agui entregues? (Prof A}

* Ora, face a uma situacdo problemdtica um professor reflexive tem de se quesiionar imediatamente sobre "0
que é gue e ndo fiz? " Quais as consequéncias das minhas acgdes? O que poderei fazer?” (Prof B)
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Relativiza
saberes

0s

Identifica e fundamenta os
aspectos  positivos e
negativos da sua prética.

Considera que os saberes
530 relativos e conlextuais.

« E alguém assim (o professor reflexivo) que analisa as proprias consequéncias da sua acgdo (...) (Prof D)

» E um professor reflexivo é alguém gue se pde em causa € poe-se em causa quando percebe melhor os
comportamentos do outro on quando percebe que as suas acgdes nio desencadearam as eudangas gue prelendia
do outro. (Prof D)

« (...) o professor reflexivo questiona as razdes de o alwno nifo ter aprendido, questiona-se sobre o gue fez, o que
ndo fez e o que poderd fazer. (Praf E)

« (...} o professor reflexivo é capaz de pensar naquilo que os alunos aprenderam no modo como aprenderam e
de relacionar isso com o seu proprio trabalho (... j (Prof E)

s (..) penso que um professor reflexivo, a partida vai dar imporidneia ao que ele sente e pensa e vai dar
imperténcia ao que os alunos the dizem (...} (Prof G)

* (O professor reflexivo) vai tentar perceber a propria perspectiva dos alunos e o que os faz encamirhar bem e o
que thes provoca dificuldades (...} (Prof G}

« O professor sabe identificar os aspectos positivos e negativos e sabe fustificar os porqués dessa identificagdo

() (Prof F)

*» Ha pessoas que por si 56 sdo reflexivas (...} sabem identificar muito bem os aspectos posilivos e os aspecios
negativos (Prof G}

« ele ( o professor reflexivo} relativiza os saberes. (Prof B)
» Para mim, um professor reflexivo relativiza os saberes. (Prof C)
« (...} é capaz de perceber os lintites do seu saber e da sua acgdo e perceber que tudo isso é relati=o. (Prof D)

« Os saberes sdo relatives e conlextuais, sio muito contextuais. (Praf E)
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Analisa/observa
a sua préatica.

Considera que as respostas
s#o temnpordrias € relativas.

Considera que ndo ha
receitas ou  caminhos
definitivos.

Considera que erro/certeza
sdo coisas muito relativas.

Tem crengas mas duvida.

Analisa ¢ que faz / a sua

ac¢do,

Observa a sua pritica

« (O professor reflexivo) ndio esquece o facto gque as respostas sio sempre tempordrias e relativas{... } (Prof B)

« O professor reflexivo sabe que ndo hd praticas ou caminhos definitives, ndo ha receitas. (Prof C
P q P

* o professor reflexivo sabe que ndo existem metodelogias salvadoras que
Sfuncionam em todas as situagdes e com todos os aluros (... )(Pref E)

« em pedagogia nada nunca estd rigorosamente certo ou rigorosamente errado, o ervo, por umladc e a certeza,
por outro sdo coisas muite, muito relativas. (Prof A

* (O professor reflexivo) rdo pode ter certezas absolutas, tem crengas mas duvida ao mesmo tempa. (Prof C)

* (o professor reflexivo) & uma pessoa gque é capaz de uma andlise prospectiva e introspectiva. (Prof B)

« (Um professor reflexivo) que analise a sua acgdo até aos limites 56 paderd ser um professor excepeional. (Prof

B)
+ ele (o professor reflexivo) analisa o que fez (...} (Prof C}

« (O professor reflexivo) procura saber porque é que leve bons resultados ou porque é que teve mars resultados
e como ¢ que pode melhorar. (Pref C)

s (..] tem que ser alguém (o professor reflexivo) também com alguma capacidade de anto-andlise (... ). (Prof D)

« Os professores reflexivas (ém que fer um tempo em que reapreciam o que fizeram para poderem estabelecer
apgdes (...) (Prof G)

o {...) o5 alunos reflexivos os quais estdo muma continua atitude de apreciagdo da sua pratica (Praf G)

« “um professor reflexivo deve ser em primeiro lugar um bom observador. (Prof H)
P g
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Articula teoria e
pratica.

Utiliza
instrumentos
reguladores da
sua pratica.

Interliga  conhecimentos
articulando teoria e prética

Constroi um conjunto de
instrumentes para regular o
seu comportamento.

* “um professor reflexivo é entiio aguele que observa, para saber quais as esiratégias que deve utdlizar".(Prof

H)

s Ora, ha aluos que (...} conseguem ir buscar os conhecimentos tedricos que aprenderam noutras disciplinas
(...} Estes alunos que fazem isto naturalmente sdo reflexivos. (Prof E)

* (0s formandos reflexivos) sdo capazes de a partir de uma determinada aula comegar a pensar nores questdes
que aprenderam noutras cadeiras e interligar conhecimentos. (Prof E)

* Aqueles formandos que conseguem articular naturalmente teoria e pratica silo reflexivos. (Prof k)

+ quando nds observamos os_formandos dar a anla, hi alguns que nds percebemos que eles sabem porque é que
estdo a fazer aquela actividade, o que pretendem com ela e esses estdo a caminho de ser reflexivos, porque
conseguiram integrar teoria e prdtica (...} . (Prof E)

* O professor reflexivo d um professor gue consirdi todo um conjunio de instrumenios que vermitem ir
regulando ndo s6 o seu comportamento como também o comportamento dos alnos e vai alterando ao longe do
lempo sucessivamente os Seus desempenhos em fungdo da andlise dos resultados oblidos atraveés desses
instrumentos (...} (Praf D)

» (os professores reflexivos) vido ter que aprender lidar com instrumentos reguladores da sua acgdo (...} (Prof
G)

» Estes (os professores reflexivos) tém que ter alguma forma de regisio para ndlo perderem informagdo do que
vai acontecendo (...} (Prof G)
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ANEXO V

Grelha de analise de conteudo do tema 2

~ Concepgdes sobre a pratica reflexiva
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TEMA 2: CONCEPCOES SOBRE A PRATICA REFLEXIVA

E um processo

iongo de todo um percurso
profissional.

A reflexfio constroi-se com
o habito.

O conhecimento ¢ algo que
se vai construindo.

A reflexdo
gradualmente.

constréi-se

A pratica | Aprende-se / . _ » . .
reflexiva ¢| faz-se ao longo O desenvolvimento  da | * Penso que o desemvolvimento da reflexividade ndo se constréi apenas na formagéo inicial (...} (Prof B)
reflexividade  nfo  se ) .
processual de todo um constréi apenas na |* Acho que sim a reflexividade € importante na Formagdo Inicial, mas nesta formagio o seu
percurso formagdio inicial deserrvalvinenio é apenas um comego (Praf D)
profissional. s (...} ndo serdo nestes quatro anos gue eles vdo poder desenvolver a reflexdo completamente (... ) (Prof E)
Reflectir aprende-se  ao | * £53/a capacidade reflectir eu julgo assim que s aprende ac longo de todo um percurso profissiondd. (Prof

e
+, eles vio desenvolvendo-a ao longo do seu percurso.. (Prof E)

+ a reflexdo é uma actividade dindmica, ndo termina. desenvolve-se ao longo do tempo. (Prof H)

« E sd com um grande habite é que poderenios reflectir, hdbito no sentido de "habitus” de Pervenoud.
(Prof B)

* a reflexdo vai-se construinde com o “habitus " que estd relacionado com o esquema mental (ProS B)

*» (..} é minha convicgdo que em educagdo nada esid completamente construido, dia a dia vamos
construindo o nosso préprio conhecimento. (Prof B)

* Perrenoud. diz-nos que a reflexdo vai-se construindo gradualmente (Prof B)

« Ndo adquirines wma pratica reflexiva de um dia para o ontro, (Prof B)
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A pratica
reflexiva é uma
prética avaliada.

E uma prética
que € pensada.

E uma prética
cujos efeitos sdo
problematizados.

Reflectir deve ser um
Processo.

E uma pritica que ¢
pensada estrategicamente.

E uma prética que ¢
deliberada.

E uma pritica em que se
pensa sobre o que faz.

E uma pritica em que se
analisa para perceber as
consequéncias que essa
pritica esté a ter.

E uma pritica em que
identifica pontos positivos
€ negativos.

* (...} repare gue nds ndo aprendemos rdpido, nds demoramos, as atitudes ndo se adguirem de um dia para
o owtro, por isso refleciir deve ser um processo constanite, ndo acaba. (Prof C)

* Como diz Dewey reflectir ¢ pensar sobre alguma coisa (...} (Prof A)

* (a reflexdo) é pensarmos estrategicamente. (Prof A)

« E uma praética (préica reflexiva) que é pensada & partida (Prof G)

*f...) uma prdtica reflexiva é agquela em que pensamos no que fazemos (...} (Prof B)

¢ em termos de educagdo, uma pratica reflexiva é aquela em gue pensamos no que fazemos (...) (Praf C)

* (uma pratica rcflexiva é aquela em que) analisamos para percebermos as consequéncias que esse minha
pratica csti a ter com ¢ grupo de alunos com os quais trabalhamos. (Prof C}

* (...} & uma pratica em que procura saber e quais as consequéncias que essa minha pratica esid a ter com
aquele grupo de alunos. (Prof C)

* Numa pratica reflexiva, o professor ou o educador, perante as diferenies situagdes de ensino-
aprendizagem é capaz de perceber os sens comportamentos enquanio professor e os comportamertos dos
atunos {...) (Prof I))

.+ Uma pratica reflexiva é aquela em que tentamos identificar os pontes positives e os negativos para
conseguirmos perceber o gue podemos mudar para melhorar a nossa pratica. (Prof C)
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Avalia-se para perceber o
que se faz e como se faz. = avaliamos para percebermos o que estamos a fazer e como estamos a fazé-lof ...) (Prof C)

Eumapritica |E uma pritica em que of - cobre é e critico. & auesti , s § col
que ¢ professor  se  questiona (...) reflectir sobre é ter uma atitude critica, é questionarmo-nos sobre as coisas, ¢ colocar

questionada. sobre as coisas. questdes. (Prof B)

+ Uma pratica reflexiva é aquela em que o professor se questiona (...} Prof D)

E uma pritica em que o N ,
professor se pde em causa, | * (Uma prdtica reflexiva) é aquela em que o professor se pie em causa constantemente {...) (Prof

t_.‘,h
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ANEXO VI

Grelha de analise de conteudo do tema 3

- Legitimidade da reflexao
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TEMA 3 - LEGITIMIDADE DA REFLEXAO

da reflexdo

i Categorias ubcategorias ndicadores
Naturaliza¢8o A reflexdio é uma | A reflexdio é um conceito

“moda’

sobre o qual todos falam.

A reflexio ¢ um conceito
presente em tudo o que ¢
documentos de politica
educativa.

Todos os professores tém
como objectivo de levar os
alunos a reflectir.

0O desenvolvimento da

» A reflexdio é tum conceito sobre o qual todos falam (.. J(Prof 4)

« (a reflexdo)é um conceito estd presente e esld disperso em tudo o que é documentos de politica
educativa, em tudo o que & documentos da formagdo de professores, em tndo o que é programas de
disciplinas e nmuito mais (...} (Prof 4)

» (a refluxdo é um conceito que) esid presente em todo o lado (...) (Praf 4)

» toda a gente pde como objectivo levar os alunos a reflectir sobre as mais variadissimas coisas. (prof

A)

« No essencial 0 modelo de formagdo é o mesmo para lodos os meus colegas aqui na Instituicdo que é
o modelo do profissional reflexivo. (Prof A)

« (O desenvolvimento da reflextvidade na formagdo inicial de professores) nio 36 é desejdvel, coma é

reflexividade €| imprescindivel. (Prof A)

considerado desejével,

imprescindivel e ou | + A reflexividade é um concelto que prezo niiito(...) (Prof A)
fundamental.

« Julgo que mais gue desejivel (o desenvolvimenio da reflexividade na formagdo inicial de professores)
¢ imprescindivel (...) (Prof B)

« (0 deservolvimenio da reflexividade) é uma das hutas principais com que (ravamos com os nossos
alunos. (Prof B)

* (...) sensibilizar os alunos para isso (¢ desenvohvimento da reflexividade) é imprescindivel. (Praf B)

« (O desenvolvimento da reflexividade na formagdo inicial de professores} é mais do que desejdve!, é
Sfundamental. (Prof C)
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« Acho obviamente gue o desenvolvimento da reflexividade ¢ desejével na formagio inicial de
professores. (Prof D)

s Acho gue sim, a reflexividade ¢ importante na Jormagdo inicial (Prof D)

» a nossa fimgde de formador ¢ a de desenvolver a competéncia de pensar e de reflectir sobre o que se

Joz (...) (Prof D)
« Todos os programas de Formagdo de Professares falam sobre a reflexdo na prética (...) (Prof E}

» (o desenvolvimento da reflexividade na formagdo inicial de professores )é sempre desejavel(..

Prof E}

« (0 desenvolvimento da reflexividade na formagdo inicial de professores ) é mais do que desejavel

{(Prof F)
« (...) acho que é um dos pontos que fage questdo em fer ent conla (..} (Prof F)

* acho que é muito importante (0 deserrvolvimento da reflexividade) (Prof G)

» Eu acho que sim, (o desenvolvimento da reflexividade na formagdo inicial é desejdvel) (Prof H)

A Formagéo de | « E a formagdo de professores necessariamente que algum tempo atrds tem vindo a debater muiio
Professores tem debatido | estas questies ligadas a reflexividade. (Prof 1)

cstas questdes ligadas &
reflexividade, « A reflexividade jd ndo é um conceilo tdp novo como isso, ja Dewey falava da necessidade de
pensarmos sobre as nossas acgdes e mudarmes os nossos comportamentos em fungdo dessa mesmna

reflexdo {...)(Prof D)

A reflexdo é algo [A reflexfio estd presente

. « tanto na nossa vida pessoal como profissional a reflexdo tem de esiar presenie(.. 'Prof A
“natural” tanto na vida pessoal como F proft 4 P (.- )Prof A)

profissional. » pessoalmente tenho de pensar sobre aspecios da minha vida, sobre aguilo que me vai acontecendo
para poder alterar, para poder medificar o5 meus esquemas de pensamento e passd-los a esquemas de
pensamento praticos, pragmdiicos a esquemas de pensamento estratégicos (prof A)
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A reflexio como
condigdo  para
agir

A reflexdo
permiie a
melhoria da
pratica
pedagbgica

A reflexfio é importante

tanto na formagdo de
professores comc  na
propria  formagio  das
pessoas.

A reflexfio ¢ uma forma de
estar na vida.

Néo faz sentido pensar em
nada da vida sem reflexio.

A promoglo da reflexdo
permitirh a melhoria da
prética.

» £ reflectir nfio é importante 56 para os professores mas sim para todas as pessoas. (Prof C)

* ( a reflexdo} é importante na formagdo de professores como é na formagdo das pessoas. (Prof A)

« Tanto no dmbito da nossa vida pessoal como profissional temos que pensar naquilo que fazemes,
percebermos os porquis, temos de nos questionar e de nos pdr em causa. (prof C)

= Sim, somos professores mas acima de tudo somos pessoa daif que para percebermos quem somos e
saber como podemos melhorar, temos de reflectiv (... )(prof C}

= a reflexdo lem que ser integrada de uma forma integral, como parfe da nossa vida. (Prof C}

» Temos que pensar na reflexio como uma forma de estar na vida e se fosse assim, era muito mcis

Jdcil, nds enquanto professores reflectirmos (... ).(Praf C}

+ (... Jtambém ndc me faz sentido pensar em nada da vida sem reflexio. (Prof C)

» Procuro estimular o espirito reflexivo nos meus alwios para mais tarde ao fongo da sua vida
profissional eles continuem a reflectir para melhorar as suas praticas (...} (Prof A)

» {...) a promogdo de um pensamento reflexivo é a sinica garantia de que nds temos de que estes aluns
quando forem na realidade professores vide em cada dia e em cada situagdo tentar melhorar a sia
pratica. (Prof E)

» E bom que estimulemos os formandos a reflectir sobre o que vlo fazendo na pratica para poderen ir
reforntulando e melhorando a sua prdpria actuagdo. (Prof G)




« Julgo que ¢ a procura permanenie de  melhorar as suas praticas que caracteriza o professov
O professor  reflexivo | reflexivo. (Prof B)

utiliza a reflexfio que faz
para melhorar a sun
prética.

s (o professor reflexivo) através da reflexdo sobre si mesnio poderd ir muito mais longe na pratica
com os seus ahwnos (...) (Praf B)

o (...) ds vezes é o reflectir com as pequenas coisas que pensamos que ndo  fazem sentido nevdunt q1e
transforma a nossa acgdo, methorando-a. (Praf C)

= (o professor reflexivo) wtiliza a reflexdo que faz para melhorar a sua pratica futura. (Prof C)

* Uma pratica reflexiva ¢ ayquela ent que {...) © professor tem o intwito de methorar a sua prdtica
futira, melhorar o desempenho e comportamento dos alunos. (Prof D)

« {..) 56 nos serve alguma coisa reflectirmos sobre 0 que andamos a fazer desde que isso dé pistes
para modificarmos a nossa acgdo com vista a melhord-la obviamente. (Prof E)

» (O professor reflexivo) ¢ capaz assim de usar esse questionamenio para melhorar a acgdo, ndo s
fica pelo discurso.(Prof E)

« (..) em termos profissionais a reflexdo fem de estar em servigo da acgdo e em modificacdo e
methoria da ac¢do. (Prof E)

« O professor reflexivo pde em causa a sua prépria acqdo pedagogica com 0 principio de a melhorar
(Prof E)

« A vapttagem desta pratica reflexiva é sempre no sentido de a melhorar. {Prof F)

» 86 reflectindo ¢ que poderemos melhorar toda a nossa prdtica lecitva, sejam educadores u
professores, seja em que nivel de ensino ou ramo de educagdo. (Prof F)

« acredito acima de tudo que se deve ter uma atitude pensante sobre a pratica pura se poder melhond-
la efectivamente. (Prof ()

+ O bom professor encontra sempre tempo para reflectir e pensar nas suas praticas, porque sabe se o
ndo fizer também ndo as melhora. (Prof H)
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A
promove

reflexa

0
9}

desenvolvimento

pessoal
profissional

e

O professor para perceber
que errou ¢ poder melhorar
temn de reflectir.

A reflexdo permite que se
perceba o que s faz e a

melhoria da pratica.
A reflexio permite o
desenvolvimento
profissional € 0

desenvolvimento pessoal.

« (0 professor) para perceber que errctt tem de reflectir ¢ se nio reflectir sobre o sen erro também ndo
melhora. (Prof C)

» {...) temos que reflectir para percebermos que erramos, se ndo reflectirnos sobre 0s nossos erros
também ndo methoramos (...} (Prof C)

+ (...) é precisamente pela reflexdo que se consegue identificar as falhas, os erros e methorar

(..) (Prof F}

« en acho que a reflexdo ajuda a percebermos o que fazemos e como o fazemos e permite a melhorar as
nossas preticas (Pref H)

« a reflexiio vai permitir-nos perceber e analisar as nossas praticas para podermos modificd-las (Prof

0

+ na nossa vida pessoal come na nossa vida profissional é pela reflexdo que nés avangamos. (prof A}

* (4 reflexdo] é imporiante que esteja presenle para que se¢ possa progredir no desemolvimerto
profissional (Prof A)

» ( Pela reflexdo) avancamos enquanto pessoas & enguanio profissionais.{Prof 4)

« A reflexdo para mim gjuda fundamentalmente o desemvolvimento do proprio professor enquamio
pessoa e o deservolvimento do préprio professor) enquanio profissional. (Prof B)

s (..} 56 pela tomada de consciéncic é gue eles (os Jformandos) podem avangar e evoluir cozto
pessoas e como profissionais. (Prof B)

» O reflectir (...) faz-nos sem divida melhorar e avangar ndo 56 coma profissionais mas sobretudo
conto pessoas. (Prof C)
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A reflexdo é uma
exigéncia para se
agir/ser
professor

A reflexdo ajuda a avangar
NO PENSAMmento.

As pessoas 50 podem
melhorar enquanto  seres
humano se reflectirem.

Um professor que ndo seja
reflexivo ndo pode ser
professor.

+ £ a capacidade de reflexio dos formandos sobre as situagdes praticas gue ihes vai garantir que efes
continuardo evoluir € a desenvolver-se em termos profissionais. (Prof E)

¢ (o desenvolvimento da reflexividade na formagdo inicial ¢ desejdvel porgue é uma forma &2
maturagdo e desemolvimento pessoal e profissional das formandos. (Prof H)

« Considero que é importante o professor reflectir e questionar-se para poder evoluir como pessoa €
como profissional.. (Prof H}

« A reflexdo é a ferramenta gue nos ajuda a avangar no pensamento (..)( Prof B)
* (o professor reflexivo) através da reflexdo sobre si mesmo poderd Ir muito mais longe (...} (Prof B}

= §6 griando se faz isto, ou seja se reflecte. se colocam questles. se analisam as praticas é que se pode
avangar no nosse pensamento (Prof B)

« Eu penso que cada vez mais as pessoas esido a perceber que para melhorarem nido 56 como pessoas
mas como profissionais tém de reflectir. (Prof C)

« Nds 56 podemos melhorar enquanto seres humanos se reflectirmos sobre aguito que somos e sokre
aquilo que fazemos, ou seja sobre nds proprios. (Pref )

« Para nos percebermos e compreendermos e melliorarmos come pessods, lemos gie reflectir(... )(Prof

o]

« E um professor para ser compelente tem de naturalmente de ser reflexivo, (Praof A)

» En acho gue ndo ha professores nda reflexives (... 1Para mim um professor que nio é reflexivo, rdo
podde ser professor (... )(Prof €)

« en acho que é muito importante reflectir e ndo faz sentido pensar em educagdo sem reflexdo(...)(Frof
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A reflexdo
permite a
tomada de
decisdes e
resolugdo de
problemas.

Os formandos que nfio tém
capacidades de
problematizar, analisar €
interpretar crilicamente
nio tém condigdes pam
serem professores.

A reflexfio é uma
ferramenta fundamental da
construgdo da
profissionalidade.

Para se tomar decisdes e
resolver situagdes
probleméticas

tem que se reflectir.

0

« sem reflexde ndo hia acgdo, sem reflectir o professor nio pode agir. (Prof F)

« Se esta aluna ndo muda o seu discurse, se ela ndo interroger-se sobre se o seu discurso esit correcio
ou ndo, em titima andlise ela néo vai ter condigdes de ser professora. (Prof A)

« Pode ser uma alima muito escolarizada, uma excelente académica, mas se ao nivel do discurso e co
nfvel da pratica ndo demonstrar capacidades de problemutizar, analisar, interprelar criticamenie
como pode ser professora? (Prof A}

« Hd condi¢Bes bdsicas que os professores deveriam obedecer, e acho que ha alunos que deveriain ser
convidados a desistir, pois ndo nos ouvem, ndo tém ein conla 05 ROSSoS Jeedbacks. ndo tem qualquer
preocupagdo em reflectir sobre a sua prdiica. (Prof H)

s (...} o fundamenial ¢ que queremos desenvolver 1os 1os50s Jformandos capacidades de leituras
eriticas da realidade para poderem agir de modo profissional. (Prof /1)

« A escrita a par da reflexio séio ferramentas fundameniais na construgdio da profissionalidade. (Praf
B)

« (a reflexdo) ¢ a grande arma de um professor. { Prof B)

+ A partir da reflexdo e do questionamenio da prética profissional, o préprio o professor vai
construinde uma série de competéncias (Prof E)

» Procuro estimular o espirito reflexivo nos meus alwios para mais tarde (...) eles saibam quando
fiverem angtistias e complicagdes na escola satbam onde procurar ajuda, saibam como resolver as
suas dificuldades (...) (Praf A)

« (..) enguanto professores quanto mais reflectirmos sobre a nossa acgdo, mais Jacilmente sonos
capazes de tomar decisdes adequadas ¢ resofver problemas. (Prof B)
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A reflexdio
permite a
tomada de
decisdes e
resolugdo de
problemas.

A reflexfio ajuda a lidar
com situagdes inesperadas
e imprevistas.

Para se tomar decisdes e
resolver situacdes
probleméticas

tem que se reflectir.

o (... )se ndo reflectirmos (... ) ndo conseguimos resoiver problemas (Prof C)

« ¢ fundumental que o professor seja capaz de se pbr em causa para gie saiba tomar decisdes.. (Pref
D)

» Estas reflexdes escritas sdo essenciais para que o formendo aprenda a saber lidar com as sinagBese
a saber posicionar-se. (Prof B)

» (...} cada vez mais se exige que os prafessores consigam lidar com a imprevisibilidade, com a
complexidade, com wum imenso mimero de situagdes inesperadas, as quais estes ndo sabem superar 4
partida. (Prof B)

» A tinica forma de poderemos superar situagdes inesperades e lidar com a sua complexidade é atraves
de uma ferramenta que ¢ a reflexdo, coma diz o Schon, a reflexdo na acgdo e sobre a acgdo, etc. (Praf
B

« {...) haje em dia, com a diversidade cultural que exisie nas escolas. ¢ fundamental que o professor
reflicta sobre a sua pratica (...) (Prof 1)

«Procuro estimtular o espirito reflexivo nos meus ahmos para mais tarde (...} eles saibam quando
tiverem angtistias e complicagdes na escola saibam onde procurar ajuda, saibam como resolver as
suas dificuldades (...} (Prof A)

« (..) enquanto professores quanto mais reflectirmos sobre a nossa acgde, mais facilmente sonws
capazes de lomar decisdes adequadas ¢ resolver problemas. (Prof B)

« (... )5e ndo reflectirmos (...} ndo conseguimos resolver problemas (Prof C)

« é fundamental quie o professor seja capaz de se pdr em causa para quie satba tomar decisdes.. (Prof
D)
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A reflexdo
possibilita a
construgdo de
conhecimento.

A reflexfio ajuda a lidar
com situagdes inesperadas
e imprevistas.

Para se transformar a
informagfio em
conhecimento tem que se
reflectir.

A reflexio € uma
ferramenta que permite a

construgdo de
conhecimento.

O conhecimento sobre a
profissiio s& pode ser
construido pela reflexio.

= Estas reflexdes escritas sdo essenciais para que o  formando aprenda a saber lidar com as situagdese
a saber posicionar-se. (Praf B)

« (...) cada vez mais se exige que os professores consigam lidar com a imprevisibilidade, com a
complexidade, com um imenso niimero de situagdes inesperados. as quais estes ndo sabem superar &
partida. (Prof B)

+ A tmica forma de poderenios superar sitiagdes inesperadas e lidar com a sua complexidade é através

de uma ferramenia que é a reflexdo, como diz o Schon, a reflexdo na acgdo e sobre a acgdo, etc. (Pref
B

s {..) hoje em dia, com a diversidade cultural que existe nas escolas, é fundamental que o professer
reflicta sobre a sua prdtica (...} (Prof D))

« Se as pessoas transformassem a informagdo que estdo sijetias em conhecimento significa que nesie
processo teriam que pensar, criticar, reflectir (...) (Prof A)

« A reflexdo é em ultima andlise uma ferramenta que afuda & construgdo do conhecimento {..)(Praf
B).

« A reflexdo permite a constriicdo do conhiecintento mas mim tridngulo de reflexdo, acgdo e interacgdo
comt 03 vutros, com os autores, efc. para alargarmos o nosso conhecimento. {Prof B)

* (...} o professor reflexivo) através da reflexdo sobre si mesmo poderd ir nuito mais longe na
construgdo de conhecimento. (Prof B)

« (...) este conhecimento sobre a profissio s6 pode ser consiruido pela reflexividade. (Prof B)
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A reflexsio € uma 36 um professor reflexivo

exigéncia da ) * uma das razdes para gue um professor sefa reflexivo. & para que ele proprio consiga desenvolver nos
forgma cio do }:](:f:osdeser: Olvacar;:(;:i;z;: alunos a capacidade reflexiva (Prof B)
aluno reflexiva.

Vantagens Os formandos + Aquele material escrito fornece-me indicacdes da evolugdo do pensamento dos formandos. (Prof B}

ercebidas da calui 10 pensamento dos
P véo evoluindo 4 formandos vai evoiuindo.

promogio do | medida que vdo ; p? }u;) eu acho que os faz avangar no pensamenio é todo esle questionamento sobre a ac¢dio (...}
. 0

pensamento reflectindo

reflexivo. * Dd-me gozo perceber a evolugie do pensamento deles. (Prof B)

» Tive alguns que resistiam imenso a realizarem as reflexdes escritas e diziant que era uma violéncia e
no fim do ano fizeram reflexdes belissimas, com um grande nivel de consciéneia critica e perceberam

A qualidade das reflexdes como a escrita os fez avangar. (Prof B)

escritas  realizada pelos

formandos VAl |« Os meus formandos comegam iniclalmente por fazer reflexdes essencialmente descritivas, micito
aumentando. pouco reflexivas e a pouce e pouco vio percebendo o que padem retivar mais do que observam, ondz é
que podem avangar mais. (Prof B)

* (...) no 4° ano as reflexdes j& séo completamente diferentes, ji é evidente a problematizacdo ¢ o
questionamento. (Prof B)

« Eu estou a lembrar-me de wma aluna que ficou con a mesma professora cooperante no 3°e 4°ano e
no 3° cantirmava naiito critica em relagdo a ela. Quando no 4° ano comegou a actuar mais e a realizar
o caderno de reflexfio profissional que jd ndo é didric mas semanal, ela disse-me que percedla
perfeitamente as atitudes da professora e que realmente era muito dificil dar atengdo igualmente a
todos os alunos. (Prof B)
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« (& medida que os alunos vio reflectindo) a qualidade das reflexdes vai aumentando (...} (Prof C)

« Pensando agora nas reflexdes escritas, & medida que e vou dando o feedback a todos, eu percebo
perfeilamente que a sua gualidade vai aumentando (...} (Prof D)

s (...) hd uma evolugdo em termos da qualidade das reflexdes individuais. isso sem divida. (Prof D)

s (...} & medida que eles vdo fazendo as reflexBes escritas, o vdo fazendo cada vez melhor (Prof G)

O discurso dos formandos

torna-se mais critico « (¢ medida que os alunos vdo reflectindo) o sen discurso toma-se crifico (...} (Prof C)

» Inicialmente. 0s alunos) foziam imensos fulzos de valor, encaravam indo como dados adquiridos {...}
neste momento pdent-se em causa, questionam-se, justificam o que dizem. sabem argumentar. (Prof O

- §¢ compararmos estes alunos o principio e os observarmios agora vemos que o seu discurso é
completamente diferente. (Prof Cj

* (Se compararmos estes ahoos ao principio e os observarmos agora) vemos due a sua posfura é

A postura €
[ le.
compo ento dos bastante diferente. (Prof C)
fqrmandos omA-se | . 4 reflexdo que fizemos em conjunto foi assim tida em conta e provocou um outro desempenho e um
diferente. outro comportamento. (Prof )

= eu sinto que (as praticas de promogdo do pensamento reflexivo que wilizo) funcionam pela mudanca
gradual do comportamenio deles. (Prof D)

» Fut acho que de facto, comego a notar através de todo este processo de produgdo de reflexdes escritas
e de didlogo com eles, uma evolugdo muito em termos de comportamento.. (Prof G)
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ANEXO VII

Grelha de analise de conteiido do tema 4

- Estratégias utilizadas para promover um pensamento ¢

uma pratica reflexivos
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TEMA 4 — ESTRATEGIAS UTILIZADAS PARA PROMOVER O PENSAMENTO E PRATICA REFLEXIVOS

Categorias Subcategorias Indicadores Unidades de registo
Adopgio de uma 0 formador | Acompanha e apoia os | * (-} 0 Supervisor deve orientar o formando neste processe de reflectir. (Prof A)

pratica
problematizadora

acompanha,
orienta e apoia o
Processo de
reflexdo.

formandos no processo de
reflexdio.

Pensa e discute com os
formandos sobre a prética

* Eu procuro apoid-los sempre gue possivel no processo de reflexdo quer individualmente quer em
grupo. (Prof B)

« £ meu objectivo sempre que possivel acompanhar o processo de reflexdo individual e de grupo
(Prof ©)

« Compete-nos assim, encaminhd-los . acompanhd-los os alunos, fazé-las perceber que até houve
uma reflexdo, ndo se aperceberam que o fizeram sobretudo no “antes” da pratica. (Prof F)

« (...) ao acompanhar o processo de reflexdo individual de uma aluna, tive de a ajudar fuma alma)
a reformiular aquilo tudo (a reflexdo escrita que ela realizot) . (Prof F)

» Sempre que en esion no Centro de estigio, eu reunc-me com os meus formandos e ficamos ali a
pensar, a discutir pois hd sempre alguma coisa da prafica sobre a qual se deve reflectir.(Praf A)

« Eu procuro estar com cada grupo e pensar com eles sobre as coisas, para os orientar. (Prof Dj

* (... )lemos que nos rewnir com eles. trabalhar ¢ pensar com eles sobre a pritica pedagdgica (Prof

E)

of...)en ou a cooperante procuramos colocd-los a pensar e a reflectir sobre as actividades mais
adequadas a desemvolver (Prof E)

« (...} ajudo-os a pensar e a reflectir sobre iniimeros aspectos relativos & acgdo pedagogica. (Prof
G)

245



Da-lhes ideias, pistas e
sugere-lhes alternativas.

D4-lhes feedbacks.

O formador mostra-lhes
como se {az

s (... )inclusive escreve no dito caderno. dou-the pistas para avangar e feedbacks. (Prof A)
» Os supervisores tém de saber dar pistas. (.. )(Prof A)

« Para conseguirmos orieniar e apolar bem os formandos, é muito imporianie dar-lhes pistas e
ideias. (Praf A)

« (Eu procuro estar com cada grupo e {...) dar-thes ideias (...) (Prof D)

+ £ fundamental que o supervisor ajude a pensar as coisas em diferentes perspectivas, sugerindo
alternativas (Prof D)

« A fungdo de supervisor é assim essenical, no sentido de os fazer confrontar (...) outras hipoteses de
resofver a mesma situagdo pratica. (Prof D)

s (...} tive uma situagdo na pratica pedagdgica que en observei que ndo tinha corrido ido bem e no

finol da aula (...} eu sugeri-the algumas mudeancas aié para dar continuidade aquele trabatho que
estava ser desenvolvide. (Prof D)

« No fundo, e vou thes dando pistas para os ajudar a fazer as reflexdes escritas (Prof F)

« {...) se howve primeiro uma evolugdo ¢ depois uma quebra e al eu procuro logo o ahwo e procurc
saber o que se passa para lhe dar feedbacks positivos e incentivd-lo. (Praf F)

* (..} é fundamenial (...} dar-lhes feedbocks sobre o que fazem. (Prof F)

s Tode meu discurso vai no sentido de efectivamente dar-thes feedbacks para que saibam o que
estdo a fazer ¢ como devem fazer {...) (Prof H)

« (...} quando os formandos tém dividas o supervisor mostra-thes como se faz. (Prof A)

246



Gere conflitos e as
dificuldades.

Dialoga e conversa com
eles scbre as  suas
préticas/intervengdes.

« 0 papel do supervisor ¢ um gerir os conflitos, as desilusdes e as dificuldades, apoiando e
orfeniando os formandos. (Prof A)

s Uitilizo tode esse didlogo e conversa apés o aluno actuar como forma de o orientar e apoiar. (Prof

A)

« nmuma situagdo em grande grupo en manifesto uma opinido sobre a actuagdo do ahno (...} (Prof

A)

» £ a estes que mie vio dando o caderno para me mostrar, eu converso, isto é réflicto paralelamente.
(Prof A}

+ O acompanhamento constante que vamos fuzendo implica todo um processo de (... ) conversarcom
eles, (Prof F)

« (...} procuro conversar com eles sobre as suas intervengdes para orientd-los ¢ poder ajudd-los.
{(Prof G)

= Ev temtho por habite depois de cada aluno actuar, ou seja de dar a aula, eu procuro ter uma ligeirc
conversa com eles (...} (Prof H)

= Portanto, eu gosto de conversar com os afunos o seguir d aula, para saber como ¢ que ele ache
que executou as tarefas (...) (Prof H)

« Apos a aula valorizo muilo essas comversas com os alunos {...) (Prof H)

s (...) utilizo todo esse didlogo ou conversa apés o alwno actuar como forma de o orfentar e ¢

afudar. (Prof H)

+ (...} eu gosto muito de conversar com eles logo a seguir 4 anfa pois se 1ém algum problema, tém c
oportunidade de identificd-lo para no dia seguinte fazerem de outro modof...) (Prof H}

« Converso com eles e dou thes a minha opinidio sobre as suas intervengdes (... J{Prof E)

+ Eu procuro dar-hes a minha opinifio sobre as suas actuagdes para que eles se sintarm
orientadost...) (Prof H)
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0] formador
incentiva a
reflectir, a
questionar.

interrogar e a

analisar a pratica.

Ajuda-os a integrar oS
conhecimentos das vérias
dreas disciplinares.

Ajuda-os a perceber sobre

o que ¢ que podem
reflectir.
Ajuda-os a
programar/planificar as
aulas.

Interroga/questiona, cotoca
questdes sobre as
situagdes.

« Pelo contrdrio com os alunos mais fracos, noés supervisores lemos que ser nds a ajudd-los a
integrar os conthecimentos das vdrias dreas disciplinares ou das vdrias metodologias. (Prof E)

« “Otha ndo te lembras do que aprendeste naguela cadeira”’, somos nds que femos que os gjudar a

Jazer essa integragdo a componente mais tedrica e a pratica. (Prof E)+ (...} tenho que gjudd-los a
ver sobre o gue podem reflectir (...} (Prof A)

+ (...) tenho que ajudd-los a ver sobre o que padem reflectir (..} (Prof A)
* (... Jajudo-os a perceber sobre o que podem reflectir (...} (Prof B)
» Temos que sim ajudd-los a centrar-se nos aspecias mais pertinentes a reflectir (...) (Prof E)

* (temos que ir) ajudando-os a pensar nas questdes que colocam lodos os dias na sala de aula, nos
incidentes que ocorreram. (Prof E)

+ Eu também procuro quando terho tempo, ajudd-los a programar com eles as auias e assim ajudd-
los a reflectir sobre o que podent deservolver com os alunos (Prof E)

s (... Jcompele-nos a nds orientar, mostrar que aié reflectiram, que no antes da pratica quando
selecciondmos as actividades e as planificdmos para agueles meninos, no fundo estamos a fazer
uma reflexdo sobre a prdtica gue vamos ter, (Prof F}

s {desemwolvo nos seus formandos uma postura reflexiva) teimando, inbirrando com eles,
problematizando, fazendo-os interrogar-se {....). (Prof A)

« Hé umas alunas que ainda estdo no primeiro nivel e eu digo-thes: - Pois é minhas queridas, tém de
avangar! E pergunio-thes - Porque razdio isto e aquilo foi assim? O que estard agui em causa?
Porque fulgam dessa maneira? Qual é aqui o verdadeiro problema aqui? (Prof 4)
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« Pergumto-lhes sempre em que indicadores se baseiam para dizercm as coisas e pergunto-thes em
sentido as dizem. (Prof A)

s (... )¢ fundamental toda esta estrutura da pratica, ou sefa de os ter interrogar e gquestionar sobre as
situagdes (... )(Prof B)

« Coloco-lhes sempre questdes sobre a sua pratica (...) (Prof B)

« Eu propria digo aos meus alunos que mnca quero estar completamente satisfeita com as reflexdes
deles porque quero gjudé-los a ir mais sempre cada vez mais longe precisamente para fazé-los
avangar no pensamento (Prof B)

» Procuro inferrogar e questionar sempre 0s meus alinos como correram as suas intervengdes (...}

(Prof )
« £ fimdamental que o supervisor da pratica, interrogue, coloque questes (...) (Prof D)

«(...) 0 que os formadores podem fazer para que os formandos se tornem reflexivos é incentiva-los a
queslionarem-se a interrogarent-se sobre que fazem € o modo como o fazem (...) (Prof E}

« Fago-thes perguntas, coloco-lhes variadas quesides (...} (Prof E)

s (..} perguniamo-thes. “porque é que serd melhor fazer primeiro uma farcfa e depois outra,
porque d que eu terei primeiro que ex ndo poderei logo dar o conceito. (Prof E)

s(..) ao colocar-thes questdes eu esiou a constriir um processo de andlise sobre a prdtica que é
muito importanie para que eles proprios consigam desmontar as situagdes. (Prof E)

« Questiono-os, por exemplo eu pergunto-thes muilas vezes “porque é gque consideram que
determinada actividade foi positiva ou negativa? ". (Prof F)

« Questiond-los e colocar-lthes questdes é o caminho que eu encontro para s ajudar a tornd-los
reflextvos para que haja uma evolugdo, para que a proxima reflex@o escrita ou oral lenha mals

qualidade. (prof F)

« (...} é fimdamental questiond-los, interrogd-los, levaatar questdes, (Prof F)

+ O acompanhamenio constante que vamos fazendo implica lodo um processo de questionamento, de
colocar questdes (Prof F)
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« por exemplo eu pergunto-thes muitas vezes " porque é que considera que deferminada actividade
Joi positiva ou negativa? ", {Prof F)

* (..} gosto muito de lhes perguntar, depois de pensarem sobre o fizeram. o que é gue agora se |
tivesses aportunidade de actuar de novo o que é que mudavas. (Prof G)

+(...)penso que é fundamental colocar-lhes questdes que thes abram oufros manciras de ver. (Prof
G)

+ E toda esia nossa atitude de questionar o aluno e interroga-lo ¢é ne sentido de o orientar e de o
gjudar. (Prof H)

Ajuda os formandos a
problematizar e a se|" Temos que auxifiar a interrogar-se e a questionar-se (...) (Prof A)

questionar. ,
» Pretenda ajudd-los naturalmente a problematizar a sua prdticas (...) (Prof A)

« E ai estd o nosse papel fazé-los problematizar as situagdes. (Prof B)
« £ fundamentat que o supervisor da pratica ajude a problematizar (...} (Prof D}

» (..) femos que inceniivé-los {os formandos) a problematizarem a pariir das proprias situagdes

(..) (Prof E)

«(...) 0 que o5 formadores podem fazer para que os formandos se tornem reflexivos é incentiva-los o
questionarem-se a inferrogarem-se sobre que fazem e o modo como o fazem (... } (Prof E)

« O que pretendo sempre é levd-los a problematizar a sua prépria prética pedagdgicaf...} (Prof F)

Incentiva os formandos a
analisar continuamente as
suas praticas.

« (...} trabatho com eles (os formandas) no momento de estdgio é na perspectiva deles analisarem
continuamente as suas praticas (...) (Praf 4)

« (deservolvo nos seus formandos uma postura reflexive) fazendo-os analisar as situagies. (Prof A)
s Quando os meus alunos me escrevent por exemplo “a actividade correu mito bem" en ponho logo

imensos pontos de interrogacdo, pois o que é isso de correr bem? Tento logo habitud-los a Justificar
e a fundamentar as suas afirmagdes. pois para reflectirmos temos que analisar e saber justificar do
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Escrita como
uma ferramenta
de
desenvolvimento
do pensamento
reflexivo

A promogdo da
reflexio esta
relacionada com a
escrita.

Os formandos nio
conseguem desenvolver a
reflexividade sem a escrita

que fazemos. (Prof B)

+ A fungdo de supervisor é assim essencial, no sentido de os fazer analisar as sitnagdes. no sentidc
os confrontar com as situagdes e com ouiras hipteses de resolver a mesma situacéio pratica. (Prof
D)

= Temos que sim ajudéd-los a centrar-se na andlise da situagio pedagdgica. (Prof E}

*+ O que € preciso ¢ ajuds-los a descentrar-se do e e a analisar a situagdo, pois a situagdo é gue é
importante ser analisada e obviamente e modo como se agiu naquela situagdo (Prof E)

« (..)eu e 0s professores cooperantes ndo the damos receitas nenhumas para aplicarem na suc
pratica, nds procuranios sim que eles pensem, reflictam e anafisem as coisas f...) (Prof E)

s (uma das coisas que eu enquanto orientadora procuro fazer mais com os meus formandos €
obriga-los a analisarem o que fizeram para ver se ndo havia outros modos on ouiras estratégias de
promogdo da aprendizagem. (Prof E)

* (... }uma das coisas que eu enguanio orteniadora procuro fazer mals com os meus formandos €
obriga-los ofhar, a analisar e pensar sobre o que 05 seus meninos gprenderam e como é gie
aprenderam (...} (Prof E)

« (...) é preciso alertd-los para analisarem a sua prdtica (Prof G)

« convido os grupos a apresentarem determinadas consequéncias que fizeram deniro da sala de aulc
para analisarmos em conjunto. (Prof G)

s (...) é fundamental que os formandos escrevam pois eu acho que ndo se consegue desenvolver ¢
reflexividade sem a escrita. (Prof B)

« A escrita é uma grande ferramenta de deservolvimento da reflexividade, a escrita ndo 56 en:
termas de confissde mas também em termos revisio. (Prof B)
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A escrita ajuda a reflectir.

Os formandos interrogam-
se¢ e analisam as situacdes
por escrito.

Os formandos realizam
reflexdes escritas.

s £ através da realizagdo das reflexdes escritas que eles {os formandos) podem desemvolver a
reflexividade. (Prof F)

* (...} a escrita ajuda a reflectir. faz avangar no pensamento. (Prof B}
» Eu valgrizo sim a reflexdo escrita (...) (Prof G)

* Reconhiego a escrita um potencial em termos de desenvolvimento pesseal e desemvolvimento de
pensamento (...} (Praf G)

» Tenlo que os alunos se interroguem, desmoniem as situagdes (...) por escrito. (Praf A}

*» Os alunos tém que realizar um caderno, a que en chamo de caderno de reflexdo profissional. (Prof

A)

« O quie este caderno contém. se é a reflexdo individual ou semanal, ndo tenho nada a ver com issc

(..)(Prof 4)
» Ha uma coisa que nds exigimos na prdtica pedagdgica que é as reflexdes escritas (...} (Prof B)

» Eu peco aos meus alunos na pratica pedagégica que realizem reflexdes escritas individuais e de
grupo. {Prof C)

» (...} 05 formandos ainda tém de realizar as reflexdes de grupo o que vai fazer parte de um dassier
de estagio. (Prof C)

« (...) hd uma reflexio geral individual, ou seja “quem sow en agora? " e depois hd nma reflexdc
geral de grupo sobre o percurso que foi feito. (Prof C}

+ Este ano pedimos uma reflexdo semanal individual simplesmente para que efes ndo descrevam,
para agrenderem a tomar decisdes, ou seja saberem escolher os aspectos mais pertinentes, o que fo
mais imporiaiie significativo. (Praf C)
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Os formandos
Diarios de Bordo

Os formandos
Portfolios

realizam

realizam

« Nas reflexSes escrilas, quando eles estdo a escolher na semana un momenito mais significativoe a
Jjustifica-lo eles fd estdo a refiectir. jd estdo a tomar uma decisio reflectida. (Prof C)

» (...} 0 que nés pedimos é que fagam uma reflexdo semanal. Nessa reflexdo semanal eles escothem
um episodio e reflecicm sobre ele, (Prof D)

+ Depois ainda thes pego o dossier de estigio com as reflexdes sobre cada eula. (Prof E)
* Pego-thes uma reflexdo sobre cada avla (...} (Prof E)

+ Eles produzem reflexdes escritas sobre as praticas deles individuais (Prof F)

* (eu pego aos mews formandos gue realizem) reflexdes escritas (Prof F)

» [..) eles apreseniam-me uma reflexdo semanal individual pois eles escolhem os aspecios da
pratica mais pertinentes e reflectem sobre eles. (Prof F)

* (...) nos pedimos que eles realizem réflexdes escritas (Prof H)

» é-ihes pedido wm didrio de bordo. tendo que contextualizar e interpretar as diversas situagdes que
observam na pratica no sentido de as compreender. (Prof B)

* Para além dos alwos realizarem didrios de bordo (...} (Praf B)

o Alids, além dos didrios de bordo e dos cadernos de reflexdo profissional, nas cadeiras tedricas ¢
pedido aos alunas para fazerem portfolio (...) (Prof B)

« (os porifolios sdu). conjunto de textos gue eles (os formandos) vdo fazendo a partir da andlise de
outros textos ou reflexdes. (Prof B)

s Nestes portfolios podem fazer varios tipos de trabalho. fichas de leitura, estudos de conteiido on
reflexdes sabre os virios contributos de dados antores. (Prof B)
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Os formandos realizam
registos escritos diversos.

Os formadores estipulam
critérios para a realizaglo
das reflexdes

escritas/fornecem
guido.

um

* (...) porifolios sdo um instrumento também de deservolvimento da escrita e da reflexividade. (Prof
B)

+ Na planificagdo existe uma parte que diz : Observagdes e ai cada formando deve escrever o que
acontecen de diferente do que estava planificado e justificar as razdes. (Prof C)

« Neste momenito, pelo registo “observagdes”, o que constitui ja um momento reflexivo en vejo
nitidamente se eles estdo ou néio reflectir. (Prof C)

« (...} os afunos fazem a observagdo ¢ depois tém que apresentar um projecto. (Prof H)

*(...) esse projecto deriva do que eles observaram da aula e guais as fragilidades e as competéncias
gue a turma tem. (Prof H)

« Jd viu que eles observam a turma € viram quais as lintitagdes da tirma e vdo fazer um projectc
adequado & turma para investirent em areas necessarias. (Prof H)

» (...)foi discutido com os meus alunos o que € isso de uma boa reflexdo (...) (Prof A)

* Mas atencdo que eu exploro com eles o que ¢ uma boa reflexdo; (...) (Prof B)

= Como os alunos vdo efectuar reflexdes e estas vioe ser objecto da uma classificagdo, os indicadores
1ém de estar muito claramente definidos e a informagdo tem de ser comum a mim e aeles (... ) (Praf
A)

» Através destas leituras sobre a impondncia da reflexividade na formagio, sobre o que € isto de ser
reflexivo, é feita a comstrugdo de critérios. a qual acaba por constitiir um guide da propric
reflexdo. (Prof B)

» Este levantamenio de critérios qjuda-os imense a construirem as suas reflexdes e a
evoluirem.(Prof B)

» Logo no inicio nds identificamos com eles wm confunto de critérios para realizarem uma boc
reflexdo. damas-the wng ficha de avaliacdo com critérios pré-estabelecidos (Praf BY |
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Os formadores definem
objectos de reflexdo.

* Tenho esles critérios de uma boa reflexdo sempre em conta na avaliagfio das reflexdes ¢ os
cadernos de reflexdo profissional. (Prof B)

s (...} inicialmente identifica-se com os alunos os items on aspectos que caracterizam uma boa
reflexiio e na realizagdo destas reflexdes a integrar no caderno de reflexdo profissional ele tém-nos
em conta (Prof B)

» Dai que eu tenho determinados critérios de wna boa reflexdo e é com base nestes critérios que
identifico uma boa reflexdo (...) (Prof C)

» Nds agora para evilar essa descrigdo de sitmagdes ou de afectos. damo-lhes um guidio (para a
realizagdo das reflexdes escritas) (Prof D)

* Para o5 ajudar en dou-thes assim os principais t0picos que eles devem ter em conta para realizar
as reflexdes escritas. (Prof F)

* (..) o proprio contexto estdgio tem polencialidades de criar tensdes, desequilibrios, é em si
problematizante, desgastante, contimio objecto de reflexdo. (Prof 4)

* Os formandos reflectem basicamente sobre a sua pratica pedagdgica. sobre o contexio educativo.
(Prof B}

= Podem reflectir sobretudo o que no contexto da pratica pedagdgica thes suscite questionamento e
critica. (Prof B)

s Podem assim reflectiv e fazer registo escrito por exemplo. sobre uma situacdo que teve lugar na
escola. ou na sala de aula, pode ser qualquer coisa da situagiio de escola. (Prof B)

» Dai que qualquer coisa pode ser objecio de reflexdo desde que se relacione com a sua praiica.

(Prof B)

s E é mnito mais rentével os ahinos escolherem um dado aspecto o situagdo do que fazerent um:
balanco geral das vdrias sitiagdes e ficarem-se 56 pela rama. (Prof B)

» Eles (os formandos) reflectem sempre com tudo o que fenha ver com o contexic educativo. {(Prof F;
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Andlise
das
observadas

critica
aulas

Utilizagdo
fornecimento
grelhas
observacfio
regulagdo
préticas

de

das

Os formandos preenchem
grelhas de observagiio da
pratica  dos professores
cooperantes.

As grelhas de observagfio
da  pratica do professor
cooperante sfio um
instrumento de reflexfio.

Os instrumentos de
observagdo permitem uma
andlise fundamentads e
verdadeira da realidade.

» Eles (os formandos) reflectem sempre sobre uma situagdo pedagdgica que julguem pertinente. |
(Prof F)

* Reflectem basicamente sobre a sua planificacdo e sobre a sua prdtica. (Prof H)

* Os meus alunos 1ém assim grethas de observagdo que tém de preencher. (Prof E)

« (...) peco-thes que preencham grelhas. analisem o seu trabalho de uma forma mais objectiva &
JSundamentada (Prof E)

* (As grethas de observagdo das anlas dos professores cooperanies) sdo grethas muilo baseadas nas
metodologias de investigagdo do professor estrela, que foram organizadas ¢ adapladas por mim.
(Prof E)

Portanto o que eu promovo sdo observagdes sistemdticas com grelhas sobre por exemplo @
comunicagdo professor/alunc. (Prof E)

= Estas grelhas (de observagdo do professor cooperante) paden: constituir-se assim um instrumenito
de reflexdo. (Prof E}

» Essas grelhas (de observagdo das aulas dos professores cooperantes) sdo assim um instrumenio de
promogdo do pensamento reflextvo (...) (Prof E)

* {..) é fundamental, termos instrumentos de observagdo bem construidos que permitam mostrar
com alguma sistematicidade e veracidade aguilo que nds estamos a dizer. (Prof E}

» Eles percebem que é fundamental terem estes registos de uma maneira organizada e sistemdtica
gue lhes permita uma outra andlise mais fundamentada na realidade. (Prof E)
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Observagdo de
aulas do
professor
cooperante

Os formandos ao
observarem as  praticas
utilizando  instrumentos e
técnicas de observaciio
sistemdtica  desenvolven
ma capacidade de andlise.

As grelhas de observaglio
da pritica dos professores
cooperantes preparam oS
formandos para reflectirem
quando derem gulas.

O formador observa as
aulas  dos formandos
usando para tal grelhas de
observagiio.

Os formandos observam
aulas dos  professores
cooperantes.

A observacdo da pratica do
professor cooperante é o
principio da reflexdo.

» Eu penso que se nos colocarmos os alunos a ebservarem préticas com instrumentos e técnicas de
observagdo sistemdtica, de recolha de dados de uma forma adequada e criteriosa, estamos a forma-
los para terem uma atitude objectiva e uma capacidade de andlise sobre as situagdes da prdtica
pedagdgica, o que é fundamental para posieriormente desenvolverem um processe de reflexividade.
(Prof E)

* quando lhes don faos formmmdos} grelhas com itens de observagdo das aulas dos professores
cooperantes. eston a preparar-lhes de certo modo lambém os aspectlos que eles devem reflectir
quando derem aulas (...) (Prof E)

* (quando dou aos formandos grelhas com ilens de observagdo das aulas dos professores
cooperantes) pretendo que eles tertham mnito mais capacidade de quando derem aulas reflectivent
sobre as mesmas. (Prof E)

+ en procuro dar-thes (aos formandos} a minha ideia do que se passow, usando para isso grelhas de
avaliacdo que tenho para observar as pratica deles (....) (Prof E)

* Da mesmu forma que nos lambém ndo podemos ser impressionistas quando falamos dos aulas
deles. ndo queremos que eles sejam impressionistas quando falan das aulas que ddo ou que
assistiram. (Prof E})

* Portanto, temos que ler instriumentos de andlise dus aulas a partir dos quais Thes possamos
devolver como um espelho aquilo que fizeram e assim possam perceber onde nds queremos chegar,
ou seja o que ¢ imporianite analisar naquela ada, ndo centrando a questdo no que se fez de bem o
de mal. (Prof E)

* (...) depois dos alunos fozerem a observagdo em vez de darem as aulas toda a semana,
combindmos com a professora cooperante gie a meio da semana ela daria a aula e dava sobre unt
tema que eles tinham curiosidade. (Prof H)

* A fase inicial da observagdo da prdtica do professor cooperante & muito importante porque é o
principio da reflexdo. (Prof E)
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Trabalho de
equipa -
Interac¢do entre
pares

Realizagdo
seminarios

de

A0 observar uma boa
pratica, os formandos
tomam consciéncia das
suas dificuldades.

Nos semindrios intervém
professores e formandos.

Nos seminérios ¢ feita uma

reflexdo oral.

Nos seminarios discute-se
determinados temas.

« (...) ao observarem uma boa pralica, os alunos conseguen tomar conscidnein das suas proprias
dificuidades, eles aprendem. (Prof H)

» Os semindrios sdo comuns. esido reunidos os formandos, as professores cooperantes e esiamos
nds, as supervisoras. (Prof A)

« £ & volta dessas questdes infervém as colegas, as cooperantes € as supervisoras no sentido de
problematizar (...) (Prof A)

« Este ano eu e ontra colega estamos (...) a fazer os semindrios juntas. ou seja, em vez de
separarmos as nessas turmas juridmo-las e damos as aulas em conjurtto (Prof C)

« Também nos semindrios é feita uma reflexdo oral (Prof A)

« E alids nds nos semindrios fazemos uma reflexdio oral em confunto (...) (Prof )

* £ ai fala-se sobre coisas muito concretas, ou é sobre o problema de matemdiica que os meninos
resofveram, ou sobre o conflito dos meninos, ou sobre o plano indivicual do trabalho que ndo estd a
experimentar, ou sobre a actividade experimental, etc. (Prof A)

Os  semindrios  esti0|. ¢ ) depois também existem os semindrios mas estes tém muito a ver com diferenies momenios,
relacionados com ©| primeiro para a construgdo do processo de intervengdo. o segundo estd muito direccionado para os
acompanhamento dos | documentos que alwios tém de ir produzindo e depois faz-se um acerio de lingiagem para que os
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Partilha
reflexdes

de

difcrentes momentos da
prética pedagogica

Nos semindrios ha partilha
de experiéncias.

O formador fornece ags
formandos reflexdes
escritas para analise.

documentos prodizidos, ou seja as planificagées e as reflexdes escrifas tém de ser leghveis (...).

(prof G)

* (...) hd contributos de todos pois hé virios othares para a mesma coisa. (Prof A)

* julgo que estd a ser riquissimo o irabalho que se esid a desenvolver pois o nivel de reflexdo
aumentay...) (Prof C)

v eles (os formandos) tem que aprender a lidar com opinides diferentes. (Prof C)
» {...) oo mesmo tempo reflectenr aspecios sobre os guais ndo tinham ainda pensado. (Prof C)

« E alids nds temos os semindrios em conjunto. {...) ai hd partitha de experiéncias e de opinides.

(Prof F)

« (...} existe toda uma troca de experiéncias e giudam-na a tomar consciéncia (Prof H)

* (...) dow-lhes vdrias reflexdes escritas para eles verem e analisarem (...) (Prof B)

* {...) construo com os formandos uma boa reflexdo, partindo da andlise de reflexdes de colegas;
(Prof B)

* O que eu fago muito no inicio das prdticas é mostrar-thes duas ou trés reflexdes que pecam por
serem muito vagas ou descritivas (Prof G)

* De vez em guande fago isso, que é fazermos a anudigdo ¢ a andlise em conjurto de determinadas
reflexdes escritas, o que eu acho que é excelente, (Prof G}

* Muites vezes das reflexdes que eu mostro, ndo se consegue Identificar nada de fuctos concretos por
serem vagas. (Praf G)

* Quando en apresento algumas reflexdes & lurma para eviiar certos problemas gue eu acho que
podeni acontecer como as reflexdes pecarem por ser vagas(... Jacho que isso funciona muito bem.
(Prof (g}
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Os formandos trocam o©s
portfolios entre si.

Os formandos consultam o
material  escrito  para
superar as suas
dificuldades.

A troca de reflexdes
permite  conhecer-se &

perspectiva € a percepglo
do outro.

(Prof G)

* (...} eu fago-lhes perguntas e é claro gue dado o falta de clareza das reflexdes (que lhes mostro;
eles a maior parte ndo conseguemn responder. apercebendo-se assim dos aspectos que devent ter e
conta para que a reflexdo escrita tenha qualidade. (Prof G)

e (..) depois dos alunos fazerem o seu portfolio trocam-nos entre si e depois ddo-se opinido sobre
estes. (Prof B)

« Agueles formandos que tém dificuldade em escrever eu aconselho a ver o material escrito dos sews:
colegas.(Prof B)

* (...} & medida que vdo lendo outras reflexdes escritas, vdo-se confrontande com outros problemaz
idénticos e vdo vendo ontras solugdes que os colegas encontraram (...) (Prof D)

* Se eu trocar estes registos escrilos com os meus a colegas, eu posso ter feedback daguiilo que elez
que ndo estdo na minha cabega perceberam sobre o que eu escrevi ¢ podem questionarem. E se
questionam também me ajudam a questionar. (Prof B)

« Quando nds escrevemos por vezes ndo Hos conseguiinos explicar sempre muito bem por isso é
Sundamental termos a percepgio do outro sobre o que escrevemos para perceber o que é niiv ¢ clare
qutando nos expomos e o que € gue ndo faz sentido (Prof C)
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ANEXO VIII

Grelha de analise de contetido do tema 5

-  Requisitos necessiarios ao desenvolvimento do

pensamento reflexivo
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TEMA 5 - REQUISITOS NECESSARIOS AO DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO REFLEXIVO

Indic

O formador tem de ser

teg nidades de régis

Requisitos  da|Postura reflexiva
reflexivo e critico, * (... Jeu tenho de ser atenia. critica ¢ reflexiva (...) (Prof 4}
parte do
formador * Para ji em primeiro lugar. o praprio formador terd que ser ele mesmo reflexivo. {Prof B)

* O formador, este tem de ser obviamente reflexivo, tem que se pér em causa (... )lem que se questionar
perante os alunos. (Prof C)

« £ evidente que como formadora eu ternho que ser reflexiva (Prof E},

* (...} € fundamental naturalmente que o formador seja reflexivo (...) (Prof F)

O formador que nio &
reflexivo nfio pode exigir
que os formandos também

0 sejam. * Por acreditar que sei fazer, porque sei fazer leituras criticas, porque conhego muito bem o meio
educative a que pertenco {...) posso dizer ao formando: arrisca, experimenta, faz. (Praof A)

= pois naturalmente se eu niio for reflexiva ndo poderei exigir que os meus formandos o sejam. (Prof
A)

* Um professor on wn formador se eles proprios ndo forem reflexives ndo podem exigir que os seus
alunos ou formandos que tambén o sefam e nem podem ser sensiveis a isso. (Prof B)

* {...)en também acho que se e ndo for reflexiva nunca poderei ajudar os alunos a sé-lo. (Praf F)

= se en ndo fosse reflexiva nio poderia estimular os alunos a sé-lo, embora tenha consciéncia que em
certas afturas sou mais reflexiva do que ouiras.(Prof E)
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Dominio de
conhecimentos

Ambiente de
confianga e
abertura

O formador deve possuir
grandes bases de
conhecimenlo em que se

possa apoiar.

Se o formador ndo ler um
conjunio de autores nfo
tem capacidade de reflectir
e de analisar as situagdes,

O formador deve criar um
ambiente de confianga ¢
abertura com 08
formarxlos.

+/...) acho que o formador tem que ter grandes bases de conhecimentos em que se possa apoiar para
saber exactamente a que é que esid a apelar quando pde wm aluno a pensar sobre variadas questes.

(Prof E)

* Ora, eu vou ler muita dificuldade em colocar os alunos a reflectir sobre alguma coisa que néo sei.

(Prof E)

« Eu acho que ser reflexivo é mmito uma quesido de alitude .mas também é um questdo de
conhecimento e de competéncia. (Prof E)

* Para se ser reflexivo tambdm implica muito conhecimentos (... )(Prof E)

* Por um lado, tem que se ler uma formagdo muito sélida em termos pedagdgicos para se poder
pensar sobre as situagdes. (Prof )

« A partida, ev acho que é fundamental possuir-se uma base sélida em termos de formagdo a nivel
pedagégico. (Prof D)

« Minguém reflecte no vazio. Se en ndo leio um conjunto de antores, eu ndo tenho capacidade de
reflectir e analisar coisa nenluma. (Prof D)

* (...} ¢ necessdric haver um ambiente de confianga e de abertura. (Prof G)

« Portanto, o formador tem que ajudar os alunos a sentirem-se a vontade para que estes falem sobre
as suas dificuidades e em conjunio se reflicta sobre elas e se encontrem caminhos de as wltrapassar,

(Prof B)

* (...} se ew ndo acolher as reflexdo deles(dos formandos) da forma que eles se sintam aceites (... ) 1o
é possivel promover-ilhies o pensamento reflexivo. (Prof B)
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Requisitos
parte
formando

da
do

Atitude ética

Distanciamento
de si proprio

O formador deve
estabelecer com os
formandos uma relagfio de
empatia e identificagdo.

Exige-se da parte do
formador wuma  atitude
élica,

Os formadores ndo podem
usar o que conhecem dos
formandos  contra 05
IMEsMmos,

A reflexfio implica um
distanciamento dos
formandos em relaglo a si
proprios.

* (...} se ndo hauver uma empalia ndo é possivel consiruir-se nada. nio é possivel promover-thez o
pensamento reflexivo. (Prof B)

* Tem gue haver uma relagdo de empatia e de identificagdo, digamos que o professor (... )(Prof B

» Hd aqui de facto uma dimensdo ética fundamental que ¢ também aquela quesido de que frla
Perrenoud (Prof B)

» £ ai exige por parte dos formadores, exige da nossa parte wma atitude ética de uma grande
consciéncia profissional (... ) (Prof B)

»/...) quando os professores se sitvam mais prdximo dos alunos ficam a saber muitissimo mais sokre
eles e podem usar isso de uma forma negativa. (Prof B)

» (...} 05 professores formadores podem usar de uma forma abusiva tudo aquilo que ficam a conhecer
das formandos, como aspecios frdgeis. (Prof B)

* (..J eu ndo posso wsar agquelas fragilidade que eu conhego do aluno contra ele em termos de
avalfiagcdo. (Prof B)

A reflexdo implica assim, unm cerfo distanciamento destes jovens professores em relagdo a si proprios

{...) (Prof E)
* Os formandos tem de saber distanciar-se de si mesmos. (Prof C)

» Tentos entdo que ajudar os formandos aalisar as sitvagdes pedagdgicas. descentrando-os dees
como pessouas (...} (Prof E)
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Interac¢do com os
outros

Para reflectir € preciso nos
distanciar de nds mesmos.

O professor nfio se toma
reflexivo sozinho.

Sem a promogio de
interacgdes nfio ha o
desenvolvimento da
reflexdo.

» Para refiectirmos é fundamental que nos distanciemos uni pouco de nos mesmos {(Prof C)

s (..} © distanciamento é nuito importante para se poder reflectir. (Prof F)

» Mas, torar-se refiexivo sozinha acho gque ¢ dificil, (Prof H)
« (...} 0 professor ndo se toma reflexivo sozinho. (Prof B)

« nunca o professor se poderd tomar reflexivo sozinlio(...) acredito que ninguéin desde que nasce se
Jforma sozirho. (Prof B)

v Desde gque nascemos que o papel do ouiro é central. Também na construgio da profissdo nig
conseguimos nada sozinhos. (Prof B)

« (...) eu penso que é muito dificil tormarmo-nos reflexivos sotinhos (...) (Prof E}

« No ambito da _formagdo, eu penso que tornar-se reflexivo sozinho & muito dificil (... M Prof E)

« Nem aprender sozinho o homem consegue (quanto mals tormar-se reflexivo sozinho) partindo o

ponto de visia de que a aprendizagem é sempre uma relagdo consigoe proprio, cont os oulros e com o
meio. (Praf A)

« Se nflo howver esta promoclio de interacgBes nido hd desenvolvimento da reflexividade, nzm
aprendizagem, nem nada. (Prof A)

v £ na procura de modelos que nos proprios elegemos, é copiando mas é sobretuclo é na interacgdo
comt os outros que eu aprendo a guestionar-me.(Prof B}

» a reflexdo implica uma interacgdio, um didlogo permanenie comigo propria, com 05 owlros e comas
priprias situagdes. (Prof C)

s Precisamos sempre da interacclic com o ontro. (Prof F)




Orientagdo e
acompanhamento.

Para reflectir é necessério
o didlogo, a partilha de
experiéncias.

A reflexio em grupe ¢
mais produtiva,
construtiva e eficaz.

Os formandos  para
reflectir precisam de ser
apotados e orientados.

« (...} eu ndo me tornei reflexiva sozinha. (Prof F}

« (...) para reflectir é fundamental que hajan: outras pessoas com quem falar. (Frof C)
» E fundamental a partitha de experidneias, esta ajuda-nos a reflectir melhor. (Prof F)

* {...) aprende-se muito com o outro. (Prof D)

* (...} julgo que é mais formativo se a reflexdo for estimulada, ou seja for feita em gripo {Prof H)
+ A reflexdo toma-se mitito mais rica € musto mais prochiva se for partithada em grupo. (Prof C)

« Hé momentos de reflexdo individual, mas é muito mais rica muiio mais construtiva, nwito mas
eficaz se esta for partithada. Prof C

« a reflexdo em grupo fornece-nos ouiros pontos de vista ¢ ontras perspectivas do acaniecimento o que
¢ muito construtiva. (Prof C)

+ Quando os pares nos dizem que ndo perceberem ou que ndo concordam com o que digo, que no meu
tugar ndo fariam assim, afudam a aperfeioar as reflexdes. (Prof C}

« Estas observagdes (dos pares) ajudam a tomnar as reflexdes mais nitidas e objectivas. Prof C

.+ O formando para fazer leituras criticas, para reflectir temt que ser ajudado ele prépric a ir mais
além. (prof A)

» Na formagdo inicial, os nossos alunos precisam de sentir-se apoiados, teni de sentir que & minima
coisa hd o apoio do supervisor. (Prof A)

« o5 jovens professores saberem que {ém algudm a quem ainda podem recorrer, que thes pode dar
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pistas é nuito importanie. (Praf 4}
s (...) porque eles para reflectirem precisam de ser muito orientados e apoiados (...) (Prof B)
» os formandos precisam de ser orfentados. (Prof C)

* Eu penso que eles(os formandos) tém que ser muito apoiados( .. J1ém gue ser muito apoiados e
guiados no processa reflexivo (Prof D)

« Os formandos) conseguem fazer a reflexdo na pratica se nds supervisores fizermos wm
acompanhamento muito permanente e sistemético do trabalho deles. (Prof E)

O pensamente reflexivo

: * 0 pensamenio reflexivo deve ser estimulado, desenvolvido e promovido (...) (Praf B)
deve ser estimulado.

« (...) @ sua capacidade critica (a dos formandos) lem de scr desenvolvida e estinmilada. (Prof D)

s (* (...} em primeiro lugar o formador tem que incentivar os alunos a reflectir de forma a reflexdo nido
se assuma uma obrigagdo mas uma necessidade. (Prof C)

Objectividade ¢ | O formando deve reflectir
; com clareza ¢
ngor.

Bor abjectividade.

« Qs indicadores de nma boa reflexdo sfo entdo num primeiro nivel: reflectir com clareza e
objectividade de forma siméctica; (Prof B)

* {....) o formando tem gue ser claro e abjectivo (...} (Prof B)
« Uma boa reflexdo ¢ objectiva e clara (...} (Pref C)
» Uma boa reflexdo tem de ser assim objecttva, sintética (...} (Prof C)

v (...) uma reflex@o tem de ser objectiva, clara, eu tenho que perceber o que € que o aluno quer dizer.

(Prof F)

* As reflexdes escritas (ém assim de ser legiveis, claras e objectivas. (Prof G)

<:v
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Abertura de
espinto

O formando deve reflectir
com rigor.

O formando nfio deve
generalizar e fazer
inferéncias.

O formando deve tecer
criticas com abertura de

espirito.

O formando deve apontar
alternativas com abertura
de espirito.

O formando deve
problematizar a sua pratica
com abertura de espirito.

» Uma boa reflexda é aquela que lanio pode ser eniregue a mim como ao professor cooperaiie, o
seja se s6 puder ser entregue por exenplo a mim é mito leviana. (Prof C)

« E muito fdcil criticar e isso nio admito, tem de haver rigor (...) (Prof )

+ Eu procuro assim que haja um certo rigor nas reflexdes. (Prof C)

s Uma boa reflexdo ndo pode ter acima de tudo inferéncias generalisias nfio pode haver nuna
reflexdo expressdes do iipo “gostei”, “ndo gostel™, “corren bem”, “correumal”, “foi giro”, eu ndo
sei o quie & isso. (Prof C}

« Em termos de observacdo, o formando gue observa e que reflicte sobre o que observa nio poce
generalizar e fazer inferéncias. (Prof C)

» o formando tem que tecer criticas com a mdxima aberiura de espirito (...) {(Prof B)

« tem quie encontrar altemaiivas com abertura de espirito (..) (Prof B)

« Dai que eu tenho determinados critérios de uma boa reflexdo e é com base nestes crilérios que
identifico uma boa reflexi f..) o formando iem problematizar a sua pratica pedagdgica com
abertura de espirito (...) (Prof C}
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Contextualizagio O  formando tem de |« E as caracleristicas de wma boa reflexdo é fazer em primeiro lugar uma boa contextualizagdo da
e descrigio da contextualizar a situacdo | reffexdo. (Prof A)

. sobre a qual refllecte.
situagdo so bre a +(..) primeiramenie os alunos tém gue saber constextualizar (Prof A)

qual se reflecte. ,
« Os indicadores de wma boa reflexdo sdo emt@o num primeiro nivel: - contextualizar as situagdes

sobre as quais reflecie; (Prof B)

« Dai que et tenho determinados critérios de uma boa reflexdo e é com base nestes cri 1érios que
identifico uma boa reflexdio (... )selecciona e reflecte acerca de um dos aspecios delerminanies da
pratica pedagdgica da safa de aula, contextualizando-o; (Prof C)

+ Digo-thes que quarnto ao desenvolvimento das actividades. evitem apenas descrever e situem bem s
situagdes sobre as guais vdo falar. (Prof F)

« Numa boa reflexdo sabe-se identificar primeiro o que é que se passou gue eu querc regisicr,
contextualiza-se a situagdo (Prof G)

« Uma boa reflexdo é portanto, uma reflexdo que isola, que elege um momenio para reflectir e se
afasta cda impressdo global de como é que as coisas correram. (Prof G)

O formande tem de y . )
descrever a situago sobre « (..) primeiramente os alimas tém que (...) descrever a situagdo (..} (Prof A}

a qual reflecte. + Digamos que a primeira fase trata-se de uma abordagem mais descritiva da situagdo, ou sejc a

conlextualizagdo (... ) (Prof B)

mtemrmmo e O formando tem que|’ gpds a a;ﬂcn';do e contertualiza¢do da sftuagdo), segue-se a parte inferprelativa, a parte
problematizar,:éo interpretar e problematizar problematizadora (...) (ProfA)

da situagdo sobre |2 situacdo. » o formando tem que interpretar, na sua reflexdo tem que estar visivel uma interpretagdo. (Praf A)

a qual se reflecte. , ) ,
. * {...) depais tem de haver uma interpretacdo ¢ problematizagdo {..) {Prof B)

« Os indicadores de uma boa reflexdio séio entdo num segundo nivel: - tem que problematizar a sua
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Proposta de
alternativas para a
situagdo sobre a
qual se reflecte e
sua

O formando deve procurar
as causas as ocorréncias
significativas.

O formando deve
identificar e justificar os

aspectos mais relevantes e
signmificativos.

(9] formando deve
encontrar altemativas e
apresentar solugdes para a
situagio sobre a qual
reflectiu.

pratica pedagdgica (..} (Prof B)
« Dal que eu tenho determinados critérios de uma boa reflexdo e é com base nestes critérios gaée
identifico uma boa reflexdo.; tem gue interpretar as situagdes (...) (Prof O)

+ Dai que eu tenho determinados critérios de uma boa reflexdo e ¢ com base nestes critérios gue
identifico uma boa reflexdo (...) fem que problematizar a sua pratica pedagdgica (...} (Prof C)

* Dai que eu tenho determinados critérios de uma boa reflexdo e é com base nesies crilérios que
identifico uma boa reflexdo- o formando tem interprerar as situagdes procurando as causas dis
ocorréncias significativas (...} (...) (Pref C}

» Eles tém que justificar o que escrevem e o que ¢ isso do actividade correr bem ou mal. (Prof A)

s (..) pedimos para que escolhanr um episédio e ai nesse episodio identiflquem os aspectos meis
relevanies ¢ mais significativos, interpretando as situagées (... )(Prof D}

s digo-thes para eles (os formandos) reolgarem os aspecios pasitivos e negativos € os justifiquem

(.. (Prof F)

» Um dos critérios é perceber essencialmente o porgué, ou seja por um lado eu tenho de perceber as
razdes que levaram o alune a escolher aguele episédio para reflectir (...) (Prof F)

o (Um dos critérios é perceber) as justificacdes das suas opinides sobre os aspeclos positivos ot sobre
os aspectos negalivos, as limitagdes. (Prof F)

» (...) e em siltimo Iugar hd uma reconstruegdo (...) na qual os alunos ddo alternativas, aponiam pera
outras perspectivas. (Prof A)

« (..) por ultimo o formando deve encontrar alternativas para a situagdo. (Prof B)
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fundamentagio.

deve
forma
suas

O formando
fundamentar de
pertinente as
propostas.

QO formando deve procurar

compreender os
coniributos da reflexdo.

0 formando deve
identificar as

aprendizagens realizadas.

o formando deve
identificar as questdes que
necessita de aprofundar.

s o formando deve procurar altemativas futuras para as sifuacdes i mplicadas; (Praf C)

+ Digo-thes {aos formandos} para apresentar as propostas alfernativas, inclusive afé poden e devan
recorrer a auiores caso necessdrio, para justificar as suas opinides. (Prof F)

« Digo-thes (aos formandos) para apresentar as proposias alternativas. (Prof F)

+ os formandos tém que encontrar alternativas (...) fundamentando de forma pertinente e leoricamerie
caso necessario. (Prof B)

* (..} tem que e encontrar alternativas e apresentar solugdes e Sfundamenid-las. (Prof B)

s (..) inclusive até podem e devem recorrer a aitores caso necessdrio. para Justificar as sias
opinides. (Prof F)

« eles devem procurar compreender os contributos da reflexdo. (Prof B)

« Os formandos 12m gue identificar as aprendizagens realizadas enquanto formando; (Prof C)

s {...) dentro daguilo que passou, dentro do relato que deve ser breve e conciso, o formando deve
reflectir o que ¢ que aguele incidente lhe fez pensar e lhe fez aprender (Prof G)

« Dai que eu ienho determinados critérios de wma boa reflexdo e é com base nestes critérios gue
identifico uma boa reflexdo (...) identificar eventuais questdes femas que necessita de aprofundar.

(Prof ©)
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ANEXO IX

Grelha de analise de conteido do tema 6

- Obsticulos ao desenvolvimento do pensamento

reflexivo .
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TEMA 6 - OBSTACULOS QUE LIMITAM O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO REFLEXIVO

Categorias Subcategorias Indicadores Unidades de registo
Ambiguidade do Dificuldade dos A reflexio € um conceilo | * a reflexfio) é wm conceitof...)qite ninguém sabe ao certo o que &, que uns fazem e ontros nio fazer e dizem
conceito formandos em saber | que ninguém sabe o que é. | gue fazem. (Prof A)

:so que é”,

A reflexio é um conceito
que suscita ambiguidades e
contradicdes.

Os alunos t&m
dificuldade/resisiéncia em
reflectir.

* 4 reflexividade é um concelto que suscita nuitas ambiguidades e contradicdes. (Prof 4)

+ Eu encontro alguma resisténcia por parte dos alunos em reflectir (... ) (Prof B)

s (...) quando chegam aqui os alunos, eles tém muita dificuldade em reflectir. (Praf C)

* (... )nota que de facto os alunos tém dificuldade em reflectir. (Pref C)

+ (...} os formandos 1@m muita dificuldade em pér-se em cansa. (Prof D)

* a5 vezes as alunos alé conseguem identificar o quie correw bem e o que correu mal mas lexn poncas
capacidades em em reflectir. em perceber, como é que poderiam fazer. ou seja em apresentar outras

alternativas de acgéo. (Prof D)

s (...) ainda hd vma dificuldade da parte deles em reflectir, em fundamentar as suas opinides e justificar
porque é que determinada sitnagdo poderia ter sido feita de cutra maneira, (Prof D)

* (05 formandos) 1ém muita dificuldade ainda em realizar a reflexdo sobre a prdtica. (Prof E}

» {...) a capacidade de reflexdo sobre a prética que as alunos tém é muito pequena. (Prof I)

* Os formandos nllo conseguem analisar pedagogicamente os processos que fizeram. (Prof E)

= Depois de terminarem a sua actuagdo. se nds fhe pedimos para dizerem o que acharam sobre a sua propria
anla vemos que eles tém wma dificuldade imensa em questionarem e anatisarem o que fizeram (...} (Frof E)

= {...) tenho alunos que tém muita dificuldade em parar para reflectirem um pouco sobre as coisas, é mais facil
para eles agirem do que pensarem sobre. (Prof E)
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E dificil promover e ou
desenvolver a
reflexividade,

E muito dificil reflectir.

Os formandos sfo muito
descritivos.

» eles (os formandos) tém mais dificuldade em reflectir depois de actuarem pois acabaram de dar a anla (... )

(Prof F)

« é claro que é dificil para quem estd esidgio reflectir, e por vezes eles até reflectem. mas ndo se apercebem
qt para q. 4 -

(Prof P)
* (...} eu acho que os formandos tém alguma dificuldade em ser reflextvos (Prof G)

* {...) noto que muitas vezes os alunos nio conseguem reflectir (...} (Prof H)

« penso que a reflexividade ndo é algo muito fdcil de desemvolver e de conseguir. (Prof D)
* (...) nem sempre € facil promover a reflexividade na formagdo inicial (Prof E)

« Todos os programas de Formagdo de Professores falam sobre a reflexdio na prdtica e ds vezes a um nivel de
gue eu divido que os alunos de formagdo inicial consigam atingir. (Prof E)

+ Nem sempre que consegue passar a todos os alunos a mensagem de que um bom professor precisa de
reflectir sobre as situagdes e os proprios conhecimentos. (Prof E)

* (...} a5 vezes é muito dificil de promover a reflexividade (...} (Prof H)

- isto de reflectir é muito diffeil (...) (Prof E)

s Muitos (os formandos) ainda sdo muito descritivos (...} (Prof F)
* No inicio. eles (os formandos} apresentam-nos registos muito descritivos (...) (Praf B)

* Eu achei que no ano passado o nivel das reflexdes era muilo baixo, porque eram muito descritivas e muilo
pouco reflexivas. (Prof C)
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Banalizagdo do
conceito

A reflexfio € um conceito
banalizado.

A reflexdo sobre a prética
tomou-s¢ um chaviio em
Ciéncias da Educaglo.

A reflexdo € um conceito
repetido & exaustdo que ja
perdeu o seu significado.

A reflexfio € um conceito

* Nos didrios de bordo, técnica que ji usei acontece que néio had reflexdo nenhuma, é descricdo pura dos
acontecimentos (...) (Prof C)

* {...) os alunos ficam apenas muitos vezes por este nivel que é o de serem capazes de descrever umc situagdo
{Prof D)

« {...) &s vezes os alunos ndo fazem uma descrigdo muito completa, fazem uma descricdio muito impressionista

(..)(Prof D)

* (..} muitas vezes eles {os formandas) ndo conseguem reflectir mas limitan-s¢ a descrever o gue fizeram.
(Prof E)

* Os formandgs apresentam-me regisios ainda muilto descritivos. (Prof E)
= Hd formandos que prograniam a aula e ddo a aula mas eles ndo sabem, exactomente porque € qre estdo a

Jazer aquelas coisas ou aonde querem chegar. Em termos pedagdgicos e disciplinares eles ndo salem muito
bem porque é que escolheram determinada actividade, limitani-se a descrever o que fizeram. (Pro E)

« (a reflexdo} é um conceito “mole ", mole no sentido em que estd do banalizado e depois ndo quer dizer nada

(..) (Prof 4)

* (...} acho que a reflexdo sobre prdiica tomou-se um grande chaviio em termos de Cidneias da Educagdo.

(Prof E)

* A determinada aliura a reflexdo aparece-nos como panaceia para tido e de certo modo foi tdo repetida &
exausido por tania genie que perden o significado. (Prof E}

+ (a reflexdo) é um concelto 1do usado que perden o sentido (Prof B}

275




Falta de
coeréncia entre o
discurso e a
pratica

perigoso por ser demasiado
usado.

Muita gente nio sabe a
importancia deste conceito,
nio sabendo usé-lo
devidamente.

A reflexfio € um conceito
que é usado no plano do
discurso mas ndo no plano
da pratica.

Nio existe coeréneia entre
o que se diz e 0 que se
pratica.

» {...) julgo que em lermos de formagdo de professores a reflexdo ¢ um conceilo perigoso exactamerne por ser
demasiado usado (...) (Prof E)

= Eu son muito contra 4 reflexdo pela reflexdo, quer dizer andarmos todos muito contentinhos a pensar sobre 0
que fazemos ¢ ficarmos todos na mesma tem muiio que se the diga. (Prof E)

« (..} muila genle o wiliza muitas vezes sem saber a sita importdncia ¢ sem saber o modo de o wsar
devidamente. (Prof E)

« A certa altura, este conceilo (o de reflexido) ¢é wtilizado apenas no plano do discurso e ndo do-plano da
acgdo. (Prof E)

« (..) Jalamos em nome da reflexiio mas a coisa que tnenos se faz é reflectir. (Prof A}
» O discurso dessa minha professora cooperante mais dificil é um discurso aparentemente reflexivo baseado
em Vigoski e mais ndo sei quanios aulores, fala-me da aprendizagem, dos modelos e de, e de.. {..) mas

quandy ela esta lé com os meninos € tem um 3° ano de escolaridade, a pratica dela contraria tudo (Praf A)

« O que nés temos no nossa pais € um discurso de reflexdo que ndo corresponde minimamente a uma préiica
reflexiva. (Prof E)

= as vezes assistimos a um discurso de uma pratica que ndo corresponde a realidade. (Prof F)

+ Toda esta atitude do professor reflexive faz parte de uma linguagem da pedagogia (...) (Prof G)

« hg muitos professores que dizem no discurso tedrico isto e aquilo mas que na pratica se
contradizem. (Prof A)

« Muitas vezes entre aquilo que se diz que faz e o que de facto se pratica ndo had coeréncia e ndo é izso gue se

v.
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Inexisténcia de
uma cultura que
incentive a
reflectir

Prevaléncia de
uma
aprendizagem
mecéanica e
normativa

Nio hé uma
formagAo/cultura social
que incentive a reflectir.

pretende, (Prof F)
* (..) alguns alunos podem apimhar esta linguagem da moda do professor reflexivo ¢ prodizem lexios
aparertemente reflexivos mas rdo 0 sdo, é um pouco no sentido de que se “é isto que querem, é isto que vou

escrever”, (Prof G}

* (...} nds professores porque temos o modelo escolar metido na cabega. temos miita facifidade em apanhar
ideias e a apanhar discursas do que po-los em pratica (Praf E)

* Desde quanio estas capacidades de atitude critica e de questionamento sobre as coisas sdo promovidas na
escola? (Prof B}

+ os formandos naturalmente que ndo sendo incentivados neste processo de questionamento e de reflexdo, tém
muita dificuldade em reflectiv, em deixar de aceitar as coisas de forma passiva. (Prof B)

« Se calhar talvez seja a primeira vez que os nossos alunos esido a teniar desmontar o que aprenderam de
uma forma mecédnica. (Prof B)

* (...) como € gue nds queremos que os alunos tenham um pensamento reflexivo? (Prof B)

* E mesmo remar contra a maré pois ndo hd praticas de pensanmento reflexivo, de pensamenio sobre as coisas,
(Prof B)

+ Qual é o pais que quer que as pessoas reflictam? Pois as pessoas que refleclem piem erm causa e

guestionam. Quanto menos reflexivos formas, quanto menos questionarmos mais passivos Somos, mais
Jacilmente manipulados e molddveis somos. (Prof C)

* Ndo ha assim uma educagdo que incentive a reflectir( ... )lemos ruiito mais uma educagdo gue pense no fazer,
e no fuzer logo que ndo incentiva a pensar no processo. (..} (Prof C)
* (...) penso que nds ndo somos formados desde a mais tenra idade para a reflexividade (...} (Prof

* Os formandos ndo foram incentivados a se questionarem (...) (Prof D)
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A aprendizagem ao longo
da escolanidade tem sido
muitg mecénica e
normativa,

A aprendizagem ac longo
da escolaridade tem
promovido 0 pensamento
linico.

A educagBio desenvelve
apenas &  passividade,
dependéncia ¢ a resposta
uniforme.

Os formandos ndo estdo
habituados a reflectir.

* (...) hd um aspecto que tem a ver a ver com esta nossa sociedade que ndo é muito reflexiva, que apela ao
consumeo de informagdo e nio ao pensamento sobre a informagdo, (Prof E)

* a ideia gque os aluncs trazem de loda a escolaridade € a de gue o erro ¢ uma coisa negativa ¢ dal que ndo
consigam encarar os erros de uma forma construtiva, por isso tém uma grande dificuldade em reflectir (Prof

E)

* no fundo o que hé muito nos nossos formandos ¢ a ideia de que o erro dd punicdo, dd castigo. (Praf E)
* (...) desde sempre que nds temos na cabega a ideia de que o erro é mau (...) (Prof E)

» E a nossa sociedade também nio ajuda a reflectir (... ) (Prof G)

* Hoje em dia as pessoas reflectem muito pouco, limitant-se muito a cumprir larefas, havendo uma sucessdo
de trabalho. (Prof H)

+ Eu encontro alguma resisténcia por parte dos alunos em reflectir sobretudo porque talvez a prépria
aprendizagem tenha sido muito mecdnica. (Prof B)

« Toda a nossa aprendizagem ao longo da escolaridade foi muito mecdnica e normativa que promove o
pensamentio tinico. (Prof B}

+ O que ¢ desemvolvido ¢ passividade. a dependéncia. a resposta uniforme, o seguidismo (... )(Prof B)

* Nunca o professor se guestiona sobre as dificuldades de ensino, isto ¢ as dificuldades dele, pois ¢ problema
estd nele. (Prof A}

278




Avalia¢do
enquanto
inibidora do
processo
reflexivo

Relacdes
perversas entre
a avaliagdo
sumativa e a
reflexio.

Predominio de um ensino
tradicional, conservador,
inadequado

Os formandos tém
dificuldade em exporem-se
€ serem sinceros quando
€stio & ser sinceros.

« os formandos ndo estdo habituados a reflectir. (Prof C)

* (...} parte das dificuldades que eu sinto que limitam o desenvolvimento da reflexividade estio relecionadas
como facto de (os formandos) nio estarem habituados a reflectir e a se questionarem ou a colocarem-se em
cause. (Praf D)

* Considero que os formandos néio estéo habituades a reflectir (...) (Prof D)

pois o prafessor tém muita lendéncia a ndo questionar a situagdo pedagdgica (Prof E)

* {..) eles tém muita tendéncia mesmo que tenham wma atitude reflexiva, mesmo que sejam criticos e
pertinentes em avaliarem o momento e ficarem por ali, ndo estdo habituados a reflectir (...) (Prof G)

» 4 perspectiva de ensino tradicional continua exactamente actual, (Prof A)

* Hoje em dia, a grande parte dos professores e com base na minha experiéncia, o seu nivel académico stbiu
mas o seu pensamento estd la agarrado atrds sendo extremamente tradicional, conservador, inadequado ds
criangas.

* O seu discurso é cheio de demagogia. um discurso demagogico, vazio e sem sentido. {(Prof A}

*Quando eu observo estes professores na sala de aula, ai vejo a md formagdo pessoal. a mda formagdo social,
a md formagdo naturalmente profissional, uma postura de segregacdo, de desrespeito, elitista. Praf A)

» Eles (os formandos) 1ém dificuldade em ser refluxivos porqgue é dificil exporem-se e serem sinceres quando
estio a avaliados (Prof C}

« eles (05 formandos) encontram-se em situagdo de avaliagdo (... )(Prof C)
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Relagdes
perversas entre a
criticaea
reflexio.

A avalia¢do boicota o
amago dos principios de
uma atitude reflexiva.

Os formandos realizam
reflexdes escritas porque
sdo classificados.

Os formandos preocupam-
s& com © que OS
formadores pensam sobre
si

Os formandos tém muila
dificuldade em  owir
criticas € em lidar com as
mesmas.

* A pessoa que nos vai avaliar estd sempre numa sitwagdo favordavel. (Prof C)
* (...} uma dimensdo que dificulta e inibe a reflexdo é a dimensdo da avaliagdo. (Prof D)
* (...} a prdpria reflexdo é objecto de avaliagdo e isso Iogo d partida condiciona. (Prof D)

* O facto dos alinos estarent a ser avallados e pelo facto da reflexdo ser uma componente da avaliazdo final, é
algo que de certa forma inibe os processos de reflexdo. (Prof D)

* (...} 0 facte deles serem classificados boicota o dmago os principios de uma atitude reflexiva. (Frof G)

* {...) @ que eu acho que leva os alunos a fazerem as reflexdes escritas é o facto de serem classificadas e o que
boicota as reflexdes é o facto destas serem classificadas. (Prof G)

* o5 meus alunos esido é preocupados com aquifo que eu formadora penso acerca da aula que eztou a ver.

(Prof G)

* (...} nds somos pessoas, é dificil owvir criticas (Prof C)
» Ninguém gosta de ouvir criticas, pois achamos que criticar é “deitar abaixo™ mas ndo é {...} (Prof C)

* {os formandos) tém dificuldade em lidar com as criticas, as quais deveriam ser encaradas sim de uma forma
consirutiva. (Prof D)
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Escrita
percebida como
ardua

Falta de
maturidade

Os formandos encaram a
reflexdio com wma critica. /

E muito dificil criticar
quem nos vais avaliar.

Uma grande dificuldade
dos alunos é a escrita.

As reflexdes escritas sdo
uma vieléncia.

Os formandos sfo ainda
pouco maduros.

* (o5 formandos) lambém encaram muiias vezes a reflexdo como uma critica (Prof D)

*f...) é dificil criticar aguele que nos vai avaliar. (Prof C}

« E depois outra grande dificuldade sentida pelos alunos é a escrita, (Prof B)
* Tive alguns (formandos} que resistiam imenso a realizarem as reflexdes escritas {...) (Prof B)

* Coma formando, a dificuldade prende-se com a prdpria escrita, eles tém muita dificuldade em escrever (Prof
)

s Tive alguns (formandos) quee diziam que as reflexdes escritas eram uma violéncia (Prof B)
* (..} para alguns formandos estas (as reflexBes escrilas) sdo uma violéncia. (Prof B)

* (...} alguns alunos encarem a reflexdo como um longo caminho escrito de punigdo (...} (prof G)

+ (..} hd uma aluna minha neste momenio a quem eu costumo dizer que ainda hei-de encontrar alguma coisa
onde possa pegar (...) trata-se de wma aluna que se distingue das outras todas e distingue-se pela simples
razdo gue é muito mais madura (...) (Prof A)

+ (...) esta aluna distingie-se das colegas pois 1ém um & vontade, enfim uma forma de estar, uma dindmica,
wma percepgdo que as outras ndo 18m pois sdo mais inexperientes. (Prof A)

» Eles (os formandos} estdo ainda muma fase muito de encontrar resposias que funcionem, receitas que possam
ser aplicadas (... ) (Prof D)
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Os formandos tém
dificuldade em se
distanciar do que fazem/de
si proprios.

Os formandos estfo ainda
4 procura do seu papel
enquanto profissionais.

Os formandos preocupam-
se 5im com o conjunto das
suas  competéncias €

desempenhos.

* Os formandos 12m dificuldade em perceber que as receitas funcionam num contexio mas que nowero podem
Ja ndo funcionar {...) (Prof D}

* acredito que a reflexdo implica jé uma certa maturidade pedagogica (...} (Prof G}

* Eu assoclo muito uma atitude reflexiva a uma certa maturidade em termas de infervengdo pedagdgica, auma
atitude mais madura. (Prof G}

* {...} o5 alunos ainda ndo 1ém muita capacidade de se distanciar daquilo que fazem e de otharem para aquilo
que fazem do lado de fora (Prof E)

* (...)é muito dificil distanciar-se deles mesmos (Prof E}

* (...} eles (os formandos 1ém dificuldade em descentrarem-se deles préprios (Prof F) (

* Eles estdo tdo preocupados consigo prdprios. estdlo tdo & procura do seu papel, do seu self engquanto
profissionais que ndo conseguem pensar sobre os feedbacks que lhes vamos dando sobre a sua préiica. (Prof

* (..} eles {os formandos ainda estdo muito & preocupados com o conjunto das suas compeléncias e
desempenhos e com a sua performance (...} (Prof D)

+ Os alwnos ainda estdo midlo centrados neles proprios e na maneira 1do boa como conduziram a actividade
quando deveriam era pensar no que é que prelendiam com a mesma. (Prof E)

* Ha outros (formandos) que fazem de facto actividades muito engragadas mas se nos lhes pergmintarmos;
“Emtdo agora essa actividade serve para qué? O que pretendes com ela? " eles ndo sabem respander pois
centraram-se ha actividade e por isso'ndo sabem exaclamente o que é aguilo contribui para a aprendizagent
das criangas. (Pref E)
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Escassez de
tempo

Os formandos quando
questionados €
interrogados senlem-se
constrangidos.

Os formandos sfio ainda
MUIto NOVos.

Nio hi tempo para
partilhar as reflexdes.

(s professores dado & falta
de tempo para reflectirem
sdio precipitados.

Os professores nfio se dido

* {...) quando thes fage questies e os interrogo, eu vejo as carilas deles e nem sequer para eles mes:nos essas
questBes se colocam. (Prof G )

» (...) é-lhes nmite dificil primeiro explicar de inicio porgue é que sentem gue a intervengdo correu bem ou
correu mal (Prof G}

s Ey noto, por exemplo, quando tenho alunos que sdo wm pouco mais velhos, que estiio numa fase de vida
diferente, tém tatvez uma maior capacidade de andlise reflexiva. (Prof D)

s Quando ainda somos tdo noves, lemos ainda vinte  poucos anos, como é o caso dos farmandos, é muito
dificil colocarmo-nos em causa, questionarmo-nos, pensarmos sobre nos e sobre os nossos compoztamenios

{..)(Prof D)

* (...) quando se é mais jovem, lemos ainda um pensamento mais absolutisia e menos relativista e portanto é
mais dificil conseguir-se esses niveis de reflexividade (...) (Prof D)

* (..) 0 que acontece é que os formandos nem sequer estdo numa fase de sobrevivéncia mas numazse ainda
de pré- sobrevivéncia (...) (Prof E}

« Quando se é aprendiz é dificil ser-se reflexivo (... Jos formandos séio jovens aprendizes da profisséo (Prof G)

« (...) s vezes é muito dificil de promover o reflexividade pois os alunos estéo numa faixa etdria baixa (Prof

H

» Em tltima andlise as reflexdes acabam apenas por ler o destino do professor o que me cawsa grande
insatisfagdio, pois ndo hd muito lempo para que haja uma partitha. (Prof B)

o Eu acho que os professores muitas vezes desesperam por falta de tempo ¢ depois sdo extremamente
precipitados. (Prof C)

« Outra das coisas que en acha importante e que impede esse fal desenvolvimento do pensamenio reflexivo, é o
Jfacto dos professores, mas sobretudo das pessoas anivel geral ndo se dio tempo a st mesmas, ndo re ouvem ¢

11 e moflantis tasnba da s csosie Paa€ £
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tempo para reflectirem.

Como formadora tem um
nlimero  excessivo  de
alunos e faita de tempo.

Os formandos t&ém muito
trabalho e ndo tém tempo
para reflectirem.

eu para reflectir tevho de me owvir. (Prof C}
+ Eu acho que as pessoas estdo esquecer que precisam de fempo para pensar e para reflectir. (Prof C)
o £ nossa cultura. raramente perdemas tempo para nés. (Prof C)

» eu tenhio alunos (...) ndo perdem tempo para se verem, ndo perdem tempo para pensar, para reflectir sobre
si mesmaos. (Prof C)

Como formadera a dificuldade em que encontro em promover o pensamento reflexivo, estd relacionado como
numero excessivo de alunos que tenho e com a falta de tempo (Prof D)

« Como formadora tenho falta de tempo, gosiaria de ter mais tempo, ter reflexdes para ler todas as noites de
todos os meus alunos ndo é assim muite agraddvel no sentido de dar feedback em tempo dtil. (Prof F)

*(...) o tempo ndo chega.. (Prof F)

*(...) ext tenho muites alwnos em esidgio e nem sempre tenhio lempo para estar com fodos.(..) (Pref E}

+ A grande dificuldade é também que eles (os formandos) 13m muito trabalho e por isse ndo hd tempo para que
Sfagam uma pausa para reflectirem. (Prof H)
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