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l. A PERSPECTIVA DO PROFESSOR REFLEXIVO

A perspectiva do professor reflexivo é uma das mais recentes tendéncias de pesquisa em
educacdo. Mesmo sem terem originalmente reparado na formagdo de professores, os estudos de Schon
estdo na base da formulacéo da teoria sobre o professor reflexivo. Partindo da constatacéo de que ha uma
crise de confianga nos profissionais, Schon, nas suas pesquisas sobre a formacado profissional, procura
entender como se da a aquisicdo dos saberes que os profissionais carregam, em particular os que ele

denomina de bons profissionais.

Apoiado nos pressupostos do pensamento de Dewey, em particular a conceptualizacdo de
experiéncia, Schon formula a sua perspectiva em torno de trés aspectos: conhecimento pratico, reflexdo da

pratica, reflexdo sobre a pratica e sobre a reflexdo sobre a pratica.

Para Shon, o professor possui um conhecimento que utiliza para a solugdo de diferentes questdes.
E um conhecimento tacito, ou um conhecimento adquirido na pratica. Este conhecimento «manifesta-se na
espontaneidade» (Alarcdo, 1996) e portanto ndo sistematizado. E um conhecimento que se expressa na

execucdo de uma dada tarefa, sem ter a necessidade de uma reflexdo prévia.

Na medida em que o professor coloca para si as questdes do quotidiano como situacOes
problematicas, esta a reflectir, esta a procura de uma interpretacao para aquilo que é vivenciado. Quando o
professor faz esta reflexdo ao mesmo tempo em que vivencia uma determinada situacdo, para Schon, ele
faz uma reflexdo na accdo. Esta etapa permite uma reorientagdo da ac¢do no exacto momento em que a
esta a viver. Se esta reflexdo se d& apos a ac¢do e tem caracter retrospectivo, o professor reflecte sobre a

ac¢do. H4 entdo um certo distanciamento, um olhar distinto daquele que vivenciou aquela acc¢éo.

Por fim, um outro momento deste processo de reflexdo é a reflexao sobre a reflexdo na acgdo. Ai
da-se um processo mais elaborado onde o proprio profissional procura a compreensédo da accao, elabora

sua interpretacdo e tem condigfes de criar outras alternativas para aquela situacao.

Schon percebe que o processo de formacéao, principalmente dado nas universidades, apresenta um
esquema que distancia a teoria da pratica, pois primeiro é fornecida ao aluno a teoria e s6 no final do seu
curso tem um estagio pratico. Deste modo tem relevancia um conhecimento aplicado, onde a teoria traz em

si mesma as questdes que poderiam ser suscitadas pela pratica e, a0 mesmo tempo, a sua solucéo. E o
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paradigma da racionalidade técnica, que, segundo Gémez, privilegia o saber académico em detrimento do

saber pratico.

Desta formulagdo, surge a proposta de uma outra epistemologia da pratica, reconhecendo a riqueza
da docéncia, dada pela pratica dos bons profissionais. O foco deslocase da teoria para a valorizagdo do
conhecimento que surge a partir da préatica e da reflexdo sobre a prética, pensando em educacao, sao os

saberes caracteristicos da docéncia (Pimenta, 1999).

Esta elaboracdo de Schon da uma relevancia ao papel da reflexdo na questdo da formacéo e da

prética profissional, pode-se dizer que ela assume posicéo central na sua proposta de epistemologia.

Il. A REFLEXAO NA PRATICA DOCENTE

A base desta epistemologia proposta por Schon € a reflexdo da préatica. O que significa, entéo,
reflectir a pratica? Esta proposicdo pretende superar a «omnisciéncia» da racionalidade técnica
instrumental, onde o conhecimento é algo distinto da pratica e tem com ela uma relagao linear e definida.
No processo de reelaboracdo do saber proposto por esta epistemologia, a pratica € entendida também
como fonte de conhecimento e locus de producé@o de saber. Para tanto, a reflexdo apresentase muito além

do que um simples meio de efectivacdo do novo saber.

Para Gémez (1992) «a reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotagdo, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias
afectivas, interesses sociais e cenarios politicos». Reflectir, portanto, traz o elemento da inflexdo consciente
na pratica. A reflexao da-se entre o pensamento e a acgao, dentro das proprias relagdes sociais, interferindo

nas praticas a fim de as reconstruir.

Também neste sentido, Matos (1998) reafirma que «a reflexdo implica um distanciamento, uma
verificacdo a distancia», sendo assim um acto consciente. Este autor procura demonstrar que a reflexao vai
muito além da simples tradicdo cartesiana do «cogito», pois implica a accdo deliberada do sujeito, é
«inerente a natureza do ser humano». Para ele, a reflexdo é uma possibilidade de «dialogo travado entre o

ser humano e o seu mundo».

Reflectir a pratica apresenta-se, entdo, com dois aspectos complementares: por um lado indica a
necessidade de interferéncia na prética, da sua modificagdo por um processo proprio, intrinseco a pessoa.
Por outro lado, reflectir a pratica é praticar a reflexdo, ou seja, dinamizar a vivéncia através de um processo

recriador, adoptando como perspectiva a possibilidade inerente de construcdo de um novo saber.
A compreensdo da reflexdo envolta nas tramas do quotidiano da uma dimensdo dindmica a este

processo, pois carrega-o com a complexidade da proépria vida quotidiana. A pratica ndo é s6 o objecto da

reflexdo, é também objecto de uma ressignificacdo (Pimenta, 1999).
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Entendida assim, a reflexdo submete-se a categoria do tempo. A cada reflexdo tem-se uma nova
teia de relagfes sociais e interpessoais, particularizando tal situacéo e explicitando a sua especificidade. De
outro modo, o tempo da reflexdo € também um tempo especifico e determinado. Aqui, ndo se pensa no
tempo exclusivamente no seu aspecto cronoldgico. A percepcao do tempo caminha além do ritmo das

horas, incorporando representacdes, interpretacdes, sensacdes e sentimentos.

Reflectir a préatica é, assim, uma dindmica em que o tempo se mostra como delineador daquela
situacdo especifica. Neste sentido é que se podem entender as diversas leituras e mesmo releituras da
pratica. A reflexdo transforma-se num elemento dinamizador da pratica, condicionada a um tempo

especifico.

Para Perrenoud (1998), se a pratica reflexiva é adquirida desde a formacao inicial torna-se parte da
identidade profissional do professor. Deste modo, a reflexdo é entendida como caracteristica do fazer
profissional. Aproxima-se mesmo da identidade profissional. Dai vem o seu caracter dinamizador, que €

apenas possivel com uma compreensdo néo linear e nao univoca do tempo.

1. A REFLEXAO, A ROTINA E O HABITUS

A andlise da reflexdo na préatica docente ndo isenta a constatacao da dificuldade da sua efectivacao.
No seu trabalho diario o professor utiliza o seu conhecimento na pratica, aquilo que tem acumulado de
vivéncias anteriores, de forma por vezes desarticulada e que utiliza nas situagcdes mais correntes e mesmo

nas situagdes excepcionais da sua préatica.

Esta colocacgdo apoia-se em Dewey que faz a distingdo entre a pratica reflexiva e a rotina. Para este
autor, a rotina esta baseada no impulso, na tradi¢do e na autoridade. E o contrario da pratica reflexiva, pois
ndo hi questionamento daquilo que é vivido, e sim, uma aceitacdo acritica da realidade e das ordens

emanadas pelas autoridades.

Diferente é a percepcdo que Perrenoud (1997) tem ao analisar a pratica docente, retomando o
conceito de habitus, utilizado por Bourdieu, a fim de caracterizar aquela ac¢ao do professor que foi regulada
nao por um processo iminentemente reflexivo, mas sim resultante do acumular de saberes. Para Bourdieu,
o habitus é «esse conjunto de esquemas que permite engendrar uma infinidade de praticas adaptadas a

situagdes sempre renovadas sem nunca se constituir em principios explicitos» (Perrenoud, 1997).

Na sua préatica quotidiana, o professor utiliza este habitus como forma de efectivagdo do seu fazer
docente. Pressionado, por vezes, por situacdes inusitadas ou mesmo diante da situacdo mais simples, o
professor faz valer os seus esquemas presentes na sua vida profissional, dando um sentido e uma

orientacdo ao que acontece na sua pratica.

O sentido que Bourdieu assume para a concepgao do habitus é a de uma garantia da conformidade

de determinadas praticas e da sua permanéncia através do tempo, a partir da «interiorizagdo dos
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constrangimentos externos, da incorporagdo das estruturas sociais». Deste modo, o professor assume

todas estas estruturas e utiliza-as como um dos elementos definidores da sua pratica.

Para Perrenoud, apoiado em Bourdieu, trata-se portanto ndo sé de reflectir a pratica como também
transformar o habitus. Ndo se pode entender o habitus como uma mera aplicagédo inconsciente de formas
de pensar e esquemas interiorizados. Trata-se, sim, da atribuicdo de sentidos para além do simples
entendimento racional. A formag&o do habitus no professor é o resultado deste processo contraditério que

acorre no seu fazer diario, onde entram os elementos da sua formacao, do seu viver, das suas expectativas.

Qual seria, entdo, a relacdo entre reflexdo e o habitus? Numa primeira aproximacao, poder-se-ia
entender que ocupam lugares distintos e contrarios dentro da pratica docente, na medida em que a reflexao
teria, por esséncia, a consciencializacdo do que a pratica traz em si, e 0 habitus estaria apoiado
exactamente na nao percep¢do consciente dos actos praticos, porém efectivos. Deste modo, a pratica
reflexiva teria 0 «sinal invertido» em relacdo ao habitus, ou seja, quanto mais se «usasse» a pratica
reflexiva, menos o professor teria que servir-se do habitus para conduzir o seu fazer quotidiano. Reflectir a
pratica é também «reflectir 0 e sobre» 0 habitus. O habitus é também formado pela reflexdo. Por outras
palavras, ha uma interpenetracao destes dois momentos da pratica do professor. Por isso, a relagdo entre o
habitus e a reflexdo é uma dindmica que se estabelece no fazer do professor, sdo poélos distintos e

interligados, que ganham uma significacao especifica dada pelo professor.

Esta relacdo é, por vezes, contraditéria na medida mesmo em que a pratica do professor é

conflituosa.

IV. A INFORMATICA NA EDUCACAO

A fim de elucidar aquilo que se disse anteriormente, vai-se analisar uma situagdo concreta que é a
introducéo da informatica na educacdo em Portugal e a relagdo com a perspectiva do professor reflexivo.
Vai-se examinar como uma determinada vertente de interpretacdo da presenca da informatica na educacéo

em Portugal trata a questao da reflexdo na prética docente.

O processo de introducdo da informatica na educacdo remonta a década de 80. A perspectiva de
informatica que mais resultados produziu em Portugal assentou nas pesquisas de Seymour Papert, que
criou a linguagem LOGO, baseada nos estudos de Jean Piaget sobre a cognicdo e as etapas de

desenvolvimento infantil.

O objectivo da aplicacdo desta linguagem era concretizar uma proposta de aprendizagem onde o
aluno fosse o sujeito deste processo. Para tanto, havia a necessidade de «formar» os professores para a
pradtica da educacdo com informatica. Valente (1993) aprimora a discussdo sobre a formacdo de
professores para trabalhar com informatica introduzindo um esquema a partir daquilo que é trabalhado pelo

préprio professor. Para ele, o trabalho com computadores deve orientar-se pelo ciclo descricdo-execugdo-
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reflexdo-depuracéo. Este ciclo de actividades pretende possibilitar ao professor um processo de reflexao

sobre 0 que esta a ser trabalhado.

Para realizar qualquer actividade com os computadores, o professor deve percorrer este caminho,
ou seja, elaborar/descrever o que sera feito, por outras palavras, o professor vai criar estratégias junto ao
computador para poder obter o resultado pretendido. Esta é a Idgica da programagdo dos computadores.
Uma vez feito isto, o professor deve executar tais estratégias e, entdo, fazer a reflexdo sobre o que foi
obtido como resultado, comparando com aquilo que era esperado/pretendido. Uma vez identificadas
diferencas entre o que foi proposto e o que foi executado, o professor deve depurar o seu trabalho anterior e

reelabora-lo seguindo o ciclo.

A proposta da aplicagéo deste ciclo tem alcancado diferentes situagdes no processo de introducao
da informatica na educagdo. Conforme observa Almeida (1996), ha uma forte identificacdo entre a proposta
de formacéo do professor reflexivo e o trabalho com o ciclo descricdo-execucao-reflexdo-depuragéo. Para
esta autora, apenas a elaboragcdo e execucdo das etapas do ciclo poderdo dar ao professor aquilo que é
proposto pela perspectiva do professor reflexivo, ou seja, ter o dominio da sua pratica e a producéo

consciente do saber utilizando a informatica.

Ripper (1996), analisando a formacéo de professores para o uso das novas tecnologias, alerta para
a necessidade de forma-los para uma nova etapa que a humanidade esta a viver. Para esta autora, a forma
como até agora os professores estdo a ser formados corresponde ao modelo da chamada primeira
revolugdo industrial, onde a producdo em série é o que importa. Neste sentido, o professor era tido como
eficiente na medida em que conseguia transmitir da melhor forma possivel os conhecimentos ja acumulados

pela sociedade. Correspondia plenamente ao modelo da racionalidade técnica e instrumental.

Com as mudancas provocadas pela sociedade da informacdo, ndo mais é possivel pensar-se em
mera reproducdo do conhecimento. Com as novas relagfes de trabalho «é necessario um trabalhador
capaz de trabalho cooperativo e de analise e sintese de conhecimento» (Ripper, 1996). Esta passa a ser a

exigéncia colocada para a escola no sentido da formacéo do trabalhador.

Deste modo, a pratica da reflexdo tem sido vista por esta perspectiva como a possibilidade de
redirecionamento da educacdo. No caso da informatica, segundo Almeida (1996), é através da utilizacdo do
ciclo descricdo-execucao-reflexdo-depuracdo que se pode concretizar esta formacédo do professor, uma vez

que é na pratica do uso dos computadores através do ciclo que tal reflexdo se dara.

Segundo esta perspectiva, a utilizagdo do ciclo permite ao professor ter o computador como uma
ferramenta de «pensar-com» e «pensar-sobre-o-pensar», correspondentes aos momentos de reflexdo na
accao e reflexdo sobre a accdo. E a «tomada de consciéncia» sobre o processo de ensino aprendizagem,

requerida pelo proprio processo pedagdégico.

OEl-Revista Iberoamericana de Educacion (1SSN: 1681-5653)



Ribeiro Nunes, Leonel Jorge: A reflexdo na prética docente. .. 6

A apresentacdo desta perspectiva de utilizacdo da informatica na educacdo esta basicamente
calcada na utilizacdo deste ciclo. O esforco de formacéo tanto de professores como alunos encontra na

formulacao do professor reflexivo uma correspondéncia quase linear.

Ao considerar esta forma de utilizagdo dos computadores, vé-se que ndao ha uma apreciacdo do que
se da na pratica, e sim uma proposta de uma ceterminada pratica que devera ser analisada nas suas
diferentes etapas. Ou seja, ndo se parte dos saberes que se estabelecem na préatica docente (tal como
entendido por Perrenoud (1998) e Pimenta (1999)), mas sim, uma proposicdo em torno do uso de
computadores. Pode-se argumentar, contrariamente a isto, que dadas as condi¢cdes actuais ndo existe
efectivamente uma prética de professores com computadores, a ponto de poder ser reflectida. Entretanto,

esta é uma visdo restricta do que é o reflectir a pratica, ndo incorporando os modos de fazer e de

representar a pratica docente.

O entendimento do uso dos computadores em educacdo considerando-se a contradicdo
dinamizadora que se estabelece entre a reflexdo e o habitus deve incorporar a préatica actual e os modos de
representar dos professores sobre o uso de tecnologias em educacdo. No meu modo de entender, a
utilizacdo do ciclo descricdo-execucdo-reflexdo-depuracdo € um dos momentos desta pratica reflexiva e nao

0 seu eixo orientador exclusivo, pois assim pode ser limitante do proprio entendimento da pratica docente.

V. CONCLUSAO

Apesar de haver diferencgas significativas entre as redes de ensino publico e a rede privada, pode-se

considerar um ambiente comum ao menos nos aspectos aqui reflectidos.

O primeiro dado que se apresenta € a questdo de tempo cronoldgico. A carga de trabalho a que
esti submetido o professor transforma-se em factor de inviabilizagdo de qualquer outra actividade além da
mera docéncia, ou seja, do tempo de sala de aula. Este facto acarreta uma sobrecarga que ndo permite a
introducdo de um outro tempo destinado a reflexdo, uma vez que esta necessita desta condicao para a sua

sistematizacao.

Outro limite institucional é a definicdo das politicas de ensino e de capacitacdo profissional. Séo
poucas as experiéncias em que o professorado participa activamente na definicdo de tais politicas,
imprimindo ai os seus desejos e opg¢fes. Em geral, tais definicdes ocorrem fora do ambito da sala de aula e
a pratica do professor é vista exclusivamente pelo angulo dos especialistas e administradores. Tal facto
obriga os professores a exercerem uma prética que teve a sua definicdo para além da sua experiéncia. Este
elemento faz com que a pratica do professor seja marcada pela instituicdo em que trabalha, sem ter tido um

espaco efectivo de participacao.

Um outro limite institucional é que a actividade do professor caracteriza-se pela individualidade. Por
outras palavras, ndo existe uma opc¢éo/condicdo de se trabalhar em termos colectivos ou de grupos. Séo

pequenos 0s momentos para a elaboragdo conjunta da sua pratica, e quando isto ocorre da-se, em geral,
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em funcdo de uma avaliacdo e programacdo de planeamento externo. Segundo Zeichner, a reflexdo, tal
como é pautada pela perspectiva do professor reflexivo, € uma actividade colectiva, mesmo que apresente
momentos individuais. Ou seja, reflectir é também incorporar o dado dos outros, aquilo que esta formulado
por alguém que ndo a prépria pessoa. Deste modo, sem haver a possibilidade concreta de trabalho

colectivo, a reflexdo também fica afectada.

Para além dos limites institucionais, os limites epistemolégicos tém um caracter especifico e que,
em geral, ndo sdo compreendidos pelos professores. Falar aqui em limites epistemoldgicos é considerar as
caracteristicas intrinsecas deste processo de reflexdo enquanto possibilidade de producdo do
conhecimento. Neste sentido, a tensao que se opera entre 0 habitus e a reflexao surge na pratica quotidiana
do professor como um limite, dadas as suas condi¢des objectivas de trabalho. Assim, a pergunta, para o
professor, estd em saber qual dos dois deve prevalecer em tal situacdo. Quando ocorre algo inesperado na

sua sala de aula, deve agir a partir de qual destes dois pélos da tensao?

Uma vez que estes polos —habitus e reflexdo, se complementam enquanto contradigdo
dinamizadora, nao se prevé que um deles va sobrepor-se ao outro ou até mesmo «criar» uma nova
sintese. Deste modo, a pratica do professor é formada tanto pelo habitus como pela reflexdo. Se ambos
dependem de uma rede complexa de factores, dentre elas a histéria pessoal e profissional de cada um, o

seu estatuto epistemoldgico também.

Um outro dado limitante é a presenca dos valores dentro da reflexdo. Segundo Zeichner, este € um
dos elementos desta pratica reflexiva. Aceitar a presenca dos valores no fazer do professor é ampliar a

compreensdao, é ter uma visao de caracter mais holistico.

N&o basta entender que a maior perspectiva esta no horizonte de uma sociedade mais justa e
democratica, como pontua Zeichner, se esta perspectiva também ndo estiver presente nos valores
individuais proprios de cada um.

Outro dado limitador de caracter epistemoldgico estd na compreensao que a reflexdo é algo
inerente ao ser humano. Matos (1998) enfatiza muito este dado, levando-nos a supor que para ele hd uma
substituicdo do «cogito» cartesiano pela reflexdo enquanto especificidade da raga humana. Ou seja, ndo se
estaria mais no plano da racionalidade instrumental, mas numa racionalidade humanistica, permeada pelas

relacBes sociais.

O entendimento da reflexdo como especificidade do ser humano apresenta-se como limitador na
medida em que nao revela o seu modus operandi, ou seja, ndo traduz aquilo que acontece em termos da
sua presenga no quotidiano do professor. A reflexdo ndo € uma caracteristica escondida que ird «despertar
do seu sono» a partir de algum facto especifico. E uma decisdo que o professor toma em termos de um

entendimento diferenciado de sua propria pratica.

Por fim, deve-se acrescentar que a reflexdo ocorre diante das diferentes tensdes vivenciadas pelos

professores. Como diz Nacarato (1998), o professor vive de modo contraditorio estas tensdes. Nao da para
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supor que possa «escolher» qual tenséo viver e enfrentar. Deste modo, a reflexdo é uma exigéncia para o
fazer docente, muito mais do que uma simples caracteristica, entendida porém a partir das suas
contradigBes proprias. Saber o que vem primeiro —o habitus ou a reflexdo— ndo é uma questdo importante,

pois a pratica docente enquanto eixo dinamizador é alimentada por esta tensao.
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