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Quando a formacéao refl exiva
do professor se torna um
caso de Supervi sao

Ref | ecti ve t eacher educati on
devel opi ng i nt o Supervi si on

Clicia Bithrer MARTINS®
Luzia Borsato CAVAGNARI™

Resumo: No presente texto objetiva-se apresentar uma analise sobre a correspondéncia
entre tutoria e supervisdo escolar e a participacdo dos tutores na formagao reflexiva dos
estudantes-professores do Curso Normal Superior com Midias Interativas — CNSMI
da Universidade Estadual de Ponta Grossa/PR, pertencentes ao quarto circuito do
curso. A opgdo por essa tematica deu-se pela necessidade de produgdo tedrica na area da
supervisdo escolar e pela possibilidade do estabelecimento de relagdes entre o trabalho
da tutoria realizado nos cursos de formagéo a distancia e o trabalho da supervisdo em
ambito escolar. Além da riqueza do material produzido, o estudo justificou-se ainda
pelas intimeras possibilidades de analise surgidas em fungdo das vivéncias dos tutores e,
especialmente, por tratar-se de um processo singular de formacdo de professores. A
partir do problema e dos objetivos propostos, o trabalho foi desenvolvido por meio de
pesquisa bibliografica e teve como suporte a pesquisa descritivo-interpretativa, realiza-
da por meio da analise documental, dos questionarios respondidos pelos tutores e de
material constituido pela sintese elaborada de curso produzido pelos estudantes-pro-
fessores. Do estudo foi possivel constatar a existéncia de consistente formagdo de
tutores e seu acompanhamento pela coordenagdo pedagogica do CNSMLI, o que permi-
tiu o desencadeamento de um processo de formagao reflexiva de professores ainda
pouco experienciado nos cursos de formagdo. Apesar dessas condigdes, o processo
reflexivo aconteceu parcialmente e so foi possivel nos casos em que os tutores, soman-
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do sua melhor formag@o anterior aos estudos com a coordenagdo pedagogica e a dispo-
sicdo em fazer acontecer, também praticaram a reflexdo. A agdo da tutoria permitiu a
consciéncia por parte dos agentes quanto a necessidade da reflexdo sobre a pratica
profissional e, ainda, da lideranca e gestdo desse processo na escola pelo trabalho da
supervisao.

Palavras-chave: tutoria, supervisao escolar, formagao reflexiva de professores

Abstract: This text aims at presenting an analysis of the relation between tutoring and
school supervision and tutor participation in reflexive formation of student-teachers
attending the 4th module of the Teacher Training Course with Interactive Medias
(Curso Normal Superior com Midias Interativas — CNSMI) of the State University of
Ponta Grossa/PR. The reason for choosing this subject was due to the need for theoretical
discussions in the field of school supervision and for the possibility of establishing a
correlation between the work done in distance tutor-teacher education courses and
supervision in a school environment. Another justification for this study is that, as well
as producing abundant material, numerous possibilities for analysis arose from the
tutors’ own experiences and because it was a unique process in the development of
teachers. From the moment the issues and aims were proposed, the study evolved
based on bibliographic research, more specifically the descriptive-interpretative kind,
done through documental analysis of the questionnaires answered by the student-
teachers and the analysis of a synthesis of the course organised by the student-
teachers. It was therefore possible to verify the existence of a consistent tutor-teacher
education and the supervision by the pedagogic coordination of the CNSMI allowing
for the beginning of a reflexive process in teachers with little experience in teacher
education. In spite of these conditions, the reflexive process was partially successful
and was only possible in cases where the tutors possessed better previous formation,
knowledge about pedagogic coordination and had the time for enabling this. Tutoring
raised awareness for the need of reflection on the teaching practice as well as leadership
and management of this process in schools on the part of the supervisors.

Key words: tutoring, school supervision, reflective teacher education

As mudancas acontecidas no
contexto social, politico, econdmico,
tecnologico e cultural das Gltimas dé-
cadas tém transformado as organiza-
¢oes de modo geral, o mundo do tra-
balho e, assim, também a maneira como
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se concebe a educagdo. Ha, pois, nes-
se cenario, uma pressao por mudan-
cas que vao desde a concepcao de
escola, sua filosofia e objetivos mais
amplos, passam pelos curriculos e
chegam a sua execucdo em sala de
2005.

8(1): 91-105,



aula — as metodologias, a avaliagdo
da aprendizagem e do processo edu-
cacional como um todo. Diante disso,
ser professor hoje significa estudar
permanentemente, estar aberto as
inovagdes, perceber-se e auto-avali-
ar-se continuamente, para responder
aos desafios postos por um alunado
que ndo aceita mais a simples repeti-
¢do, a rotina, e por um mercado de
trabalho cada vez mais exigente.

Dentre outros, esses sdo fatores
que demonstram a necessidade de
formacao de professores para a Edu-
cacdo Infantil e os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental em nivel superi-
or, requerido pelo sistema educacio-
nal brasileiro especialmente a partir da
Lei 9394/96. Muito embora muitos dos
cursos de Pedagogia das universida-
des e institui¢des de ensino superior
brasileiras venham, desde os anos 80,
formando professores para atuar nes-
se nivel de ensino, ¢ com a instituicao
dos Cursos Normais Superiores que
tal modalidade de formacao se inten-
sifica.

O Curso Normal Superior com
Midias Interativas (CNSMI), desen-
volvido pela Universidade Estadual
de Ponta Grossa — UEPG, vem reali-
zando a formagao de professores para
os anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal e profissionais em exercicio
advindos principalmente dos siste-
mas municipais de ensino de diver-
sos municipios do Estado do Parana.
E importante destacar que a UEPG re-
cebeu certificagdo do MEC para mi-
nistrar cursos de graduagdo e pos-
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graduacao a distancia, dentre eles o
CNS, recomendado como referéncia
nacional, credenciado e autorizado
pela Portaria do MEC n° 652, de 16/
03/04.

O projeto pedagdgico desse cur-
so ¢ orientado pela logica da
racionalidade pratica em contra-posi-
¢do a légica da raciona-lidade técni-
ca, isto é, a que separa a teoria da pra-
tica, e entende que “a atividade do
profissional ¢ sobretudo instrumen-
tal, dirigida para a solugdo de proble-
mas mediante a aplicag@o rigorosa de
teorias e técnicas cientificas”
(GOMEZ, 1995, p. 96).

Uma formagio orientada pela 16-
gica da racionalidade pratica signifi-
ca, segundo Yenger (apud GOMEZ,
p. 102) “capacidade para manejar a
complexidade e resolver problemas
praticos através da integracao inteli-
gente e criativa do conhecimento e
da técnica”. Nessa dimensao, parte-
se da identificacdo de problematicas
advindas das praticas dos professo-
res nas escolas e da compreensio do
modo como utilizam o conhecimento
cientifico para resolver situagdes in-
certas ¢ desconhecidas. Assim, na
légica da complexidade, como tam-
bém ¢é conhecida, “a pratica pedagd-
gica estd continuamente em constru-
¢do, uma construcao artistica e pes-
soal que a faz ser idiossincratica, ca-
racteristicas que inviabilizam qualquer
tentativa de forja-la previamente atra-
vés de modelos preestabelecidos”
(NADAL etal, 2003, p. 122).

Para concretizar o projeto peda-

8(1): 91-105, 2005.

93



94

gogico do CNSMI, a estrutura
curricular ¢ composta por modulos
interativos, vivéncias educadoras (a
pratica no decorrer do curso), esta-
gio, estudos independentes e sintese
elaborada de curso (sintese de refle-
xao entre experiéncia e formagao). Sua
operacionalizacdo acontece em ambi-
entes de video-conferéncia interativa,
trabalhos on-line, tutoria permanente
e presencial, espacos das escolas e
da comunidade. A tutoria e sua parti-
cipaco na formagao reflexiva de pro-
fessores constitui, certamente, o ele-
mento central de todo o processo, o
que justifica sua escolha como obje-
to de estudo e analise deste texto.

Primeiramente, cabe perguntar:
qual € o significado da palavra tutor?

Segundo Ferreira (1999, p. 2020),
tutor “é¢ o individuo legalmente en-
carregado de tutelar alguém; protetor,
defensor; aluno designado como pro-
fessor de outros alunos, em formas
alternativas de ensino”.

A segunda parte desse conceito
remete & idéia do aluno monitor, figu-
ra prevista no método do ensino mu-
tuo baseado em Lancaster e largamen-
te utilizado na historia da educagao
brasileira no século XIX. A relagdo
aluno-aluno se da, contudo, sob a
orientagdo do professor, cujo papel é
assim descrito por Almeida (apud
SAVIANI, 1999, p. 22):

Durante as horas de aula para
as criangas, o papel do professor
limitou-se a supervisdo ativa de
circulo em circulo, de mesa em
mesa, cada circulo e cada mesa
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tendo a sua frente um monitor,
aluno mais avangado, que ficava
dirigindo. Fora destas horas, os
monitores recebiam, diretamen-
te dos professores uma instru¢do
mais completa, e ndo era raro ver
os mais inteligentes adquirirem
a instrugdo primadria superior.
Com essa descricdo observa-se
que embora nao se empregasse a ex-
pressdo tutoria para fazer referéncia
aos alunos monitores, estes, junta-
mente com o professor, a exerciam.
Cumpriam-se, assim, as normas do
Império que, na falta de professores,
propunha essa alternativa metodo-
logica. A descri¢@o de Almeida, colo-
ca em relevo o papel do professor no
ensino mutuo, que ¢ assim analisado
por Saviani (1999): “o professor ab-
sorve as fungdes de docéncia e tam-
bém de supervisio. (...) ele instrui os
monitores e supervisiona as suas ati-
vidades de ensino assim como a apren-
dizagem do conjunto dos alunos” (op
cit, p. 22). E, portanto, no bojo do con-
ceito de tutoria que se insere, além da
fun¢do docente, também a fungdo
supervisora, entendida essa como
acao mediadora e estimuladora da con-
quista da aprendizagem pelos alunos.
O projeto pedagdgico do CNSMI
(2000) explicita dois papéis para os
tutores: o de acompanhamento/diag-
noéstico e o de certificagdo das com-
peténcias. O primeiro centra-se na ori-
entagdo dos estudantes-professores
(e.p.) para a superacdo de suas difi-
culdades, principalmente no que tan-
ge a mediacdo entre eles e os docen-
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tes. Em se tratando de um curso de
educacdo a distancia que ¢, a0 mes-
mo tempo, presencial e virtual, os e.p.
convivem com docentes tdo somente
nas videoconferéncias e nas sessdes
de assisténcia e chat. Embora seja
uma convivéncia direta, ¢ mediatizada
pela maquina. E com o tutor(a), que
também € um profissional professor,
que os cursistas tém contato diario-
presencial durante todo o tempo do
curso. Assim, o tutor é o professor
que acompanha os alunos e participa
de todas as suas atividades para esti-
mular a reflexdo, propondo aprofundar
as tematicas das videos e promoven-
do o confronto teoria-pratica. Sdo os
tutores que realizam a mediacao entre
coordenagdo pedagbgica, professo-
res, alunos e conhecimento, em se tra-
tando do desenvolvimento curricular,
e que fazem a mediacdo coordenagdo
geral — coordenagdo local — alunos,
no aspecto administrativo.

Como se observa, os tutores cons-
tituem-se em elementos centrais na
engrenagem da estrutura do CNSMI,
favorecendo o estudo, a discussdo
permanente das tematicas, oportuni-
zando a inter-relag¢ao entre os conteu-
dos pelas diferentes estratégias e ins-
trumentos adotados no “espaco da
tutoria”. Por isso, sdo eles competen-
tes para identificar se estdo sendo
atingidos os objetivos propostos,
pelo acompanhamento e permanente
revisdo de aspectos ndo aprendidos
pelos e.p. e pela avaliagdo que resulta
na descri¢@o de aspectos qualitativos
e quantitativos. Portanto, nessa nova
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modalidade de formagao de professo-
res, o tutor exerce a centralidade do
processo e, dependendo das compe-
téncias técnica, humana e politicaque
possui, promove ou deixa de promo-
Vver em maior ou menor grau o avango
qualitativo da formagdo docente.

O desenvolvimento das acdes no
CNSMI pelos tutores ganhou mais
importancia e visibilidade ao longo
dos dois primeiros anos de execugao,
pela natureza e complexidade do tra-
balho, fazendo com que a Coordena-
cdo Pedagogica viabilizasse proces-
sos formativos para “instrumentaliza-
los com os saberes abordados no cur-
so: aqueles a serem ensinados, bem
como os pedagdgicos da docéncia.
Ao mesmo tempo, mostra-se funda-
mental que tutores, instituicdo forma-
dora e docentes se mantenham proxi-
mos, num trabalho articulado por ob-
jetivos e linhas de agdo comuns”
(UEPG, 2003, p.2).

Essa formacgao tornar-se-a real, na
medida em que se possibilite a conti-
nuidade da pratica reflexiva nas esco-
las. Para isso, ¢ preciso transforma-
las em “organizac¢des aprendentes”
(ARGYRIS; SCHON) ou em “escolas
reflexivas”, expressdo criada por
Alarcdo (2001), significa “organizagdo
que continuamente se pensa a si pro-
pria na sua missdo social e na sua es-
trutura, € se confronta com o desen-
rolar da sua atividade num processo
simultaneamente avaliativo e forma-
tivo” (op cit, p. 13).

Partindo dessas consideragoes,
entende-se que o trabalho da tutoria
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se identifica com a fung¢ao conferida
pelo cargo que ocupa o supervisor
escolar no aspecto da formagao con-
tinuada do professor em servico. Nes-
se sentido, Supervisdo Escolar é en-
tendida, neste texto, como a agdo me-
diadora que articula o trabalho da es-
cola e de seus professores por meio
da reflex@o, da problematizacdo, da
analise dos processos de ensino e
aprendizagem. E dessa forma que sdo
decididos, com os professores, aspec-
tos essenciais da vida da escola e, na
sua especificidade, os processos de
aprendizagem. Além da funcao forma-
dora, a supervisdo ¢ centrada na co-
ordenag@o, isto é, na organizacdo do
trabalho pedagdgico baseado em prin-
cipios comuns definidos no projeto
pedagogico (CAVAGNARI, 2003).
No Brasil, a Supervisao Escolar se
constitui em forma de cargo/fungdo
em muitos sistemas estaduais e mu-
nicipais de ensino, assumido por edu-
cador formado em Pedagogia/Super-
visdo Escolar. Em outros sistemas es-
colares, a fungéo ¢ desempenhada por
coordenadores pedagogicos: profes-
sores nao necessariamente gradua-
dos em Pedagogia. J4 em Portugal, a
expressao supervisao comegou a ser
utilizada nos anos setenta ndo como
designativo de um cargo, mas do exer-
cicio das fung¢des dos professores
universitarios no acompanhamento
dos seus alunos em estagio pedago-
gico nas escolas. E ¢ nesse sentido
que Alarcao e Tavares (1987) definem
supervisio: “o processo em que um
professor, em principio mais experien-
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te e mais informado, orienta um outro
professor ou candidato a professor
no seu desenvolvimento humano e
profissional” (op cit, p. 18).

Enquanto no caso brasileiro con-
vive-se com a figura do professor
supervisor de estagio, do supervisor
em nivel de sistema e do supervisor/
coordenador pedagdgico que compde
a equipe de gestdo educacional em
nivel de escola, em Portugal preten-
de-se a ampliacao do campo de atua-
¢do da supervisdo, a fim de, segundo
Alarcdo (2001, p. 49), “incluir, para além
da formagdo inicial dos professores,
também a responsabilidade pelo de-
senvolvimento qualitativo da escola”.
Num contexto de escola reflexiva
apontada pela autora, o ambito de atu-
acao redefine-se, assim, como o obje-
tivo da supervisdo e se reconceitualiza
o supervisor que “fazendo parte do
coletivo da institui¢do e trabalhando
em intima ligacdo com a sua direcdo e
com os outros niveis de gestdo e su-
pervisdo, se responsabilize por fo-
mentar ou apoiar o processo reflexi-
vo-formativo da escola” (ALARCAO,
2000, p. 20).

E preciso considerar, ainda, que a
fung@o da supervisdo escolar brasi-
leira — criada nos anos setenta com
caracteristicas técnicas visando a efi-
ciéncia e ao controle da produtivida-
de na escola — assume na atualidade
uma dimensao maior na lideranga da
formagao contextualizada e critica dos
educadores. Ao se propor a forma-
¢do de um professor reflexivo, a su-
pervisdo e, nesse caso, a tutoria, as-
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sim tém também que se comportar.
Como formar professores que refle-
tem sobre a sua pratica, se 0s propri-
os formadores ndo possuem o habito
de pensar sobre o que/por que/como
conduzem suas agdes?

Em pesquisa realizada com
supervisores da rede municipal de
ensino de Porto Alegre, Medina
(1995) enfatiza a importancia da apro-
priagdo da pratica pelo supervisor e
da suareflexdo sobre ela, e afirma que
o supervisor abdica de exercer poder
e controle sobre o trabalho do pro-
fessor e assume uma posicdo de
“problematizador” do desempenho
docente. A supervisio reflexiva reali-
za, pois, um duplo movimento: o exer-
cicio e a pratica de refletir sobre as
proprias agdes; e o de desencadear,
estimular e promover a reflexdo sobre
o0 processo de ensino e aprendizagem,
com os professores.

Ao pretender a formagao de pro-
fessores reflexivos, a coordenagdo
pedagdgica do CNSMI investiu na
formag@o dos tutores. Assim, com a
intencdo de analisar a correspondén-
cia entre tutoria e supervisdo, bem
como a participagdo dos tutores na
formacao reflexiva dos e.p., neste es-
tudo foi utilizada de pesquisa descri-
tivo-interpretativa, tomando por base
as respostas dadas a questionario
encaminhado para os tutores que atu-
aram no 4° circuito (conjunto dos
municipios envolvidos: Almirante
Tamandaré, Castro, Centenario do Sul,
Curitiba, Fazenda Rio Grande, Londri-
na e Paranavai).
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Dos 24 questionarios encaminha-
dos, 63% foram respondidos pelos
tutores, 0s quais, ao serem questio-
nados sobre a concepg¢ao que possu-
em de tutoria, caracterizaram-na como
“peca fundamental durante o curso”,
reconhecendo na funcdo desempe-
nhada o carater de “mediador”,
“incentivador”, “instigador”, “orien-
tador”, “encorajador”. Em sua acdo
diaria, a tutoria representa, de fato,
assim como a supervisao em nivel de
escola, um nivel intermediario: Secre-
taria de Educagao-professores ou co-
ordenacdo geral/coordenacdo peda-
gbgica-e.p., ndo somente nas ques-
tdes administrativas, mas nas didati-
co-pedagdgicas e nas relacdes com a
comunidade. Ao considerar a media-
¢do enquanto atributo da tutoria, os
tutores a definem como fator de
intermediagdo entre a pedagogia de
sala de aula, isto é, tutor-e.p.- e a pe-
dagogia institucional, que diz respei-
to a relag@o tutor-coordenag@o. A re-
lacdo que se estabelece entre tutor/
supervisor ¢ professores ¢ similar a
relagdo acontecida em sala de aula
entre professores e alunos.

Ao exercer o papel de mediado-
res, tanto tutores quanto supervisores
nao assumem a tarefa dos estudantes
professores ou dos docentes, pen-
sando e agindo por e para eles. Cabe-
lhes instigar estudantes e docentes e
incentiva-los, questionando-os, pro-
vocando-os a pensar, a refletir, a des-
cobrir, a encontrar respostas aos pro-
blemas da teoria e da pratica em sala
de aula. Nesse aspecto, a tutoria e a
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supervisdo contribuem na formagio
do professor na passagem, segundo
Saviani, do “senso comum a consci-
éncia filosofica”. E isto ¢ mediagao.
Ao realizar a mediagao, a tutoria/su-
pervisdo é quem possui a visdo do
todo ou, como afirma uma das tuto-
ras: “a visdo global do curso, pois
torna-se uma professora multidis-
ciplinar com certos limites, ¢ claro!”
Portanto, a fungdo tutor/supervisor
nao se identifica com a do profissio-
nal “especialista”, que exerce agdes
fragmentadas, mas que facilita a inter-
relagdo das partes, isto é, das disci-
plinas/areas do conhecimento, admi-
nistragdo central/escolas.

A partir da defini¢do do papel do
tutor/supervisor enquanto mediador,
isto &, aquele que facilita o avango da
relagdo que se estabelece entre o alu-
no e o professor (VASCONCELLOS,
2002), cabe retomar a discussao a res-
peito da possibilidade de esses pro-
fissionais estarem contribuindo para
a formagao reflexiva dos e.p. A agdo
do tutor/supervisor situa-se na
interacdo entre o pensamento e a agao,
com o objetivo de dar sentido ao vivi-
do e ao conhecido, ou seja, de com-
preender melhor para melhor agir
(ALARCAO, 2003). Nao tem ele a pre-
tensdo de resolver as situagdes-pro-
blema que se apresentam aos e.p., €
sim, coletivamente, procurar respos-
tas que se originem do consenso en-
tre os mesmos. Nesse sentido, o pa-
pel do tutor/supervisor estende-se a
nogdo de facilitador no processo de
mediacdo dialética entre teoria e pra-
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tica, fazendo com que os professo-
res, em grupos de trabalho, ajam de
forma reflexiva, indagadora e explici-
tem as suas teorias praticas. Para tan-
to, muito contribuem as estratégias de
formacao de professores, amplamen-
te utilizadas em paises como os Esta-
dos Unidos e Portugal, como um meio
de formar professores reflexivos, uma
vez que elas envolvem processos de
reflexdo, tanto por parte do
supervisor, como do professor em for-
magao. Embora venham sendo apli-
cadas no contexto da formagao inici-
al, Alarcdo, Amaral, Moreira e Ribeiro
sinalizam para a possibilidade de se
trabalhar com tais estratégias de for-
magdo de professores reflexivos no
ambito da formacdo continuada em
Servigo.

Essas estratégias sdo utilizadas
como instrumentos de apoio a refle-
x3a0, compreendida como o movimen-
to de repensar sistematicamente a
acao para torna-la mais coerente, mais
lucida, assim como para melhoréa-lae
aprofundar o conhecimento sobre ela.
Dentre as estratégias propostas pe-
los autores anteriormente citados,
selecionamos as “perguntas pedago-
gicas” e a “observagdo de aulas”
(AMARAL; MOREIRA; RIBEIRO,
1996). Tal opgao se justifica em fun-
¢ao das caracteristicas diferenciadas
e muito peculiares da relagdo tutor-
e.p. do CNSMI, sujeitos da pesquisa.

Nas perguntas pedagodgicas, o
supervisor questiona o professor em
relag@o a validade ética de certas pra-
ticas e crencas demonstradas por ele,
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como meio de restituir-lhe o seu pa-
pel de intelectual. Dessa forma, as
perguntas devem estar direcionadas
de tal forma que procurem desvendar
as forgas sociais, culturais e politicas
que tém direcionado a pratica do pro-
fessor e que impedem que estes mu-
dem as suas convic¢des mais
enraizadas.

Para adquirirem significado, as
perguntas, bem como as demais es-
tratégias de formagao, devem centrar-
se em torno de situa¢des-problema
vividas pelos professores em forma-
¢do no seu proprio contexto de traba-
lho. Alarcdo (2003) refere-se ao dialo-
go formativo entre professor e
supervisor, alicercado na observacao
e na capacidade de escuta atenta deste
as colocacdes/angustias/necessida-
des daquele. As perguntas dire-
cionadas ao professor ndo sdo total-
mente abertas, uma vez que demons-
tram a necessidade de caracterizar o
problema através da identificagdo de
fatores. Ao questionar, o supervisor
procura direcionar e desencadear o
processo reflexivo por meio de per-
guntas como: qual terd sido a causa
de tal situagao? Foi possivel identifi-
car os fatores? Entretanto, pode-se
observar que a pergunta mantém-se
aberta a reflexdo, com base na obser-
vagdo do professor.

Com a finalidade de dar seqiién-
cia a esse processo reflexivo, junta-
mente com os estudantes professo-
res, o tutor/ supervisor pode estar re-
tomando conceitos ja estudados com
o0 grupo nos momentos de formagao.
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Em fungdo dos relatos dos professo-
res sobre as situagdes-problema que
emergem da pratica, como, por exem-
plo, a indisciplina dos alunos em sala
de aula, o supervisor pode estar ques-
tionando-os a respeito de que ponto
de vista teorico tal situacdo de
indisciplina pode ser analisada. Como
¢ que a Psicologia, a Sociologia, a Di-
datica podem estar justificando tal
comportamento do aluno (relatado
pelo professor)?

A partir dos relatos dos estudan-
tes professores, o tutor/supervisor
pode estar levantando categorias e
analisando-as, juntamente com o0s
professores, frente a um quadro
conceitual organizador da acdo.No
caso do CNSMI, esse quadro refere-
se a toda a teoria presente no curso, a
qual os e.p. t€ém acesso através das
videoconferéncias e dos textos estu-
dados, principalmente. Em se tratan-
do de professores em processo de
formacdo continuada nas escolas, o
quadro conceitual diz respeito aos
estudos teoricos realizados com eles
em grupos de estudo, cursos, dentre
outros eventos.

No desenvolvimento da presente
pesquisa, quando questionados a
respeito de como encaminhavam as
discussdoes com os estudantes-pro-
fessores — de modo a conseguir que
estabelecessem a relagdo entre a teo-
ria aprendida ao longo do curso e os
relatos das vivéncias/estagios reali-
zados, assumindo uma posigao criti-
ca quanto a sua pratica profissional —
muitos tutores do CNSMI mostraram,
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em suas respostas, que a concepgao
de formacao reflexiva que predomina
entre eles ¢ diferente daquela que en-
tende essa formagdo como trabalho
de reflexdo critica sobre as praticas e
de (re)construcdo permanente de uma
identidade pessoal, por parte do pro-
fessor. E o que se pode depreender
do depoimento a seguir.

“Procurava realizar muitas ati-
vidades de motivacdo e troca de
experiéncias entre os estudantes,
andlise da pratica de cada um,
sempre relacionando a teoria a
pratica, muito estudo de texto,
dinamica de grupos, semindrios
e debates em sala de aula” (Tu-
tora B).

Nesse caso especifico, a concep-
¢do de formagao reflexiva parece es-
tar relacionada a mera acumulacao de
teorias, uma vez que a tutora ndo faz
nenhuma referéncia a forma como
conduzia o processo de “analise da
pratica” dos e.p. “sempre relacionan-
do ateoria a pratica”. Na sua fala, apa-
rece uma relagdo muito proxima entre
“analise da pratica de cada um” e “mui-
to estudo de texto”. No entanto, em
relagdo a mesma questdo, alguns tu-
tores demonstraram uma concepgao
diferenciada quanto a efetivagdo da
formacao reflexiva do estudante-pro-
fessor:

“Uma das estratégias que eu uti-
lizava era a socializa¢do das di-
ficuldades no grupo de tutoria,
seguindo-se de exemplos da mi-
nha prdtica e da reflexdo grupal
sobre o que realmente estaria in-
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terferindo no processo. Levei
muitos livros de apoio. Houve
muitos momentos nos quais o gru-
po reconhecia as falhas do pro-
cesso ensino-aprendizagem e se
dispunha a discutir, questionar e
rever suas agoes em sala de aula
(Tutora F).

“No CNSMI, o que mais se
enfatizou foi a reflexdo sobre a
propria pratica a luz da teoria
discutida nas videos. Buscou-se
despertar nos e.p. um processo de
retomada daquilo que ja fazem,
procurou-se reavaliar cada mo-
mento, cada pratica, procuran-
do estabelecer relacées com o
que os tedricos nos dizem e com o
que nos deparamos no dia a dia
da sala de aula. Como o tutor
estd cotidianamente ao lado dos
alunos e é um profissional do en-
sino com um tempo maior de
vivéncia, tende a estabelecer um
elo de discussdo constante, pois,
pelo conhecimento da pratica do
professor, resgata a¢des para
amplo debate reflexivo, pondo
em xeque algumas de nossas pra-
ticas realizadas empiricamente.
As vivéncias e o estagio, sendo
uma exigéncia do curso, possibi-
litaram que esse processo se am-
pliasse, pois, “obriga-se” a refle-
tir sobre o que se faz, por que se
faz, para quem se faz, e, princi-
palmente, como se faz e com que
qualidade. As discussoes sempre
eram precedidas de estudos so-
bre os temas abordados nas
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videos. Sempre procurou-se dar
prioridade aos relatos de experi-
éncia para se “engatar” uma boa
discussao. Quando o professor
fala da propria prdtica, fica mais
facil iniciar o estabelecimento
de relagées com a teoria” (Tu-
tora D).

Das afirmagdes das tutoras F e D
pode-se observar que houve uma pro-
ducdo gerada no seio da relagdo en-
tre tutor-estudante professor e que
poderia ser entre supervisor-profes-
sor em formacgao, o que Alarcao (2003,
p. 72) denomina de “construgao situ-
ada do conhecimento”, uma vez que
“os conceitos, na sua grande maioria
, tém um lado funcional”. E possivel
perceber a clara intengdo dos tutores
de estabelecer a ligacdo entre agdo e
cognigdo, pratica e teoria.

A observagao de aulas do profes-
sor em formagdo permite ao tutor/
supervisor o reconhecimento das si-
tuagdes que surgem em sala de aula e
que poderdo, posteriormente, serem
analisadas/refletidas juntamente com
os e.p. Para que essa observagao con-
tribua para a pratica reflexiva do pro-
fessor, torna-se importante que o tu-
tor/supervisor tenha estabelecido
acordos prévios com o estudantes-
professores e, a0 mesmo tempo, deli-
mitado critérios para essa observacao
que tenham significado para eles. O
objetivo da observacao de aulas ¢ re-
ver com o professor seus procedimen-
tos, analisar se as respostas dadas
aos alunos foram adequadas e pen-
sar como intervir de maneira mais efi-
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ciente para que o aluno aprenda. Essa
estratégia de formacao de professo-
res torna-se especialmente importan-
te quando se constata que, em certas
situagodes, os professores ndo se ddo
conta de que existe um descompasso
entre o que pensam e o que fazem,
pois atuam segundo teorias diferen-
tes daquelas que professam
(CLEMENTI, 2001).

Quando indagadas a respeito das
dificuldades encontradas no encami-
nhamento das discussdes com as es-
tudantes professoras, de modo a con-
seguir que estabelecessem relagdo
entre a teoria aprendida ao longo do
curso e os relatos das vivéncias/es-
tagios realizados, uma tutora assim se
pronunciou:

“Teoricamente as estudantes
professoras sdo otimas, o dificil é
fazé-las perceber que a sua prad-
tica ndo esta no mesmo nivel”
(Tutora E).

“Alguns alunos ndo percebem
suas dificuldades, necessitando
de auxilio e muita aten¢do para
que possam descobrir-se e avan-
¢ar” (Tutora G).

E na dicotomia entre o pensamen-
to e a pratica do professor que gran-
des descobertas podem ocorrer, uma
vez que, segundo Clementi (2001, p.
58), “ao professor, € permitido admi-
rar-se, indagar, ndo saber responder,
ter de procurar. E papel do coordena-
dor organizar momentos para que isso
acontega”. Ainda em relagdo as difi-
culdades encontradas, as respostas
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da maioria das tutoras giraram em tor-

no da questdo da resisténcia dos e.p.

ao processo de reflexdo sobre a sua

propria pratica pedagdgica. Para elas:
“A posi¢do critica em relagdo a
sua propria pratica veio apenas
para algumas. Nem todas conse-
guiram perceber que poderiam
ser melhores, pois ja se achavam
otimas, infelizmente. Poderia di-
zer que para leva-los a condig¢do
de professores reflexivos e criti-
cos da sua propria prdtica muito
tive que ‘salivar’, ou seja, todo e
qualquer momento era momento
de discussdo, debate, de tomada
de posicdo, de troca de experién-
cias.” (Tutora D)

“E dificil aceitar os vicios que
adquirimos no decorrer de nossa
caminhada como educador. As
e.p. resistiam as mudangas pro-
postas” (TutoraI).

“As pessoas acostumam a agir
sempre da mesma forma e quando
aparecem mudangas elas relutam
e ndo querem aceitar” (Tutora J).

Tais resisténcias das estudantes
professoras certamente estdo relaci-
onadas ao que Dewey (1968) define
como atitudes bésicas ao processo
reflexivo. Sdo elas: a abertura de espi-
rito para a reflex@o, que envolve a ca-
pacidade de admitir a possibilidade do
erro, mesmo naquilo que se acredita
como certo; a responsabilidade sobre
as conseqiiéncias pessoais, sociais e
politicas dos efeitos da sua agdo so-
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bre os alunos; e a disposi¢do para
enfrentar a atividade com energia e
curiosidade, lutando contra a rotina.

A observagdo de aulas, assim
como as perguntas pedagogicas, tém
por objetivo o desenvolvimento pro-
fissional do professor, pela possibili-
dade de ele adquirir maior conscién-
cia e, portanto, mais controle sobre a
forma como conduz sua propria prati-
ca pedagogica, pela compreensio do
que faz, do que vé fazer e do que se
passa em sala de aula.

Um dos momentos privilegiados
na formagao do professor reflexivo tem
se constituido pela sintese elaborada
de curso (s.e.c.), que consiste na sis-
tematizagao gradativa do conhecimen-
to acumulado e do saber apropriado
nos diversos momentos (memorial,
saberes especificos e pedagogicos,
das vivéncias e estagios) a partir da
reflexdo e produgao pessoal, inspira-
da na construgdo coletiva do conhe-
cimento, analisada e comentada em
fun¢do de diferentes aspectos de sua
pratica. Esse processo conjuga nar-
rativas e perguntas pedagdgicas num
movimento continuo de descri¢ao e
analise critica dos saberes e praticas
realizadas pelos estudantes professo-
res antes da entrada no CNSMI, com
as agdes e saberes apreendidos e
vivenciados no decorrer do curso e a
possivel superagdo das problematicas
ainda presentes no cotidiano escolar.

A participagao dos tutores, ao ori-
entarem os estudantes professores na
s.e.c., foi considerado como “o mo-
mento principal do curso” (Tutora
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B); “0 momento de reflexdo mais pro-

funda” (Tutora P); e, conforme a tu-
tora C, “como uma possibilidade
muito grande de reflexdo, pois ela
busca no bau as coisas do passado,
trazendo-as para o presente para,
com certeza, melhorar seu futuro nos
pontos que precisam ser modificados.
Isso se pode perceber bem, pois é
arduo o acompanhamento individu-
al que se faz com cada uma delas:
discute-se, reflete-se, indaga-se mui-
to para que possam realmente re-
pensar sua prdtica em relagdo a sua
conduta profissional e também em
relacdo ao trabalho com as areas
do conhecimento”.

O exame das falas das tutoras in-
dicaarelevancia que a s.e.c. teve para
elas, o que significa também o com-
promisso e seriedade da Coordena-
¢do Pedagdgica do CNSMI, ao pro-
por um trabalho que ultrapassasse a
simples descri¢do ou relato, ou que
favorecesse a copia. Ha, na afirmagao
da tutora, o esfor¢o por ela empreen-
dido na formagao voltada para a l6gi-
ca da racionalidade pratica prevista
no projeto pedagogico do curso, pois
“ndo se trata mais de estudar uma te-
oria a ser futuramente aplicada, mas
de, a partir do conhecimento e cons-
ciéncia das condigdes de atuagdo na
escola, promover a necessaria articu-
lagdo teoria-pratica” (GIOVANNI,
2003, p.216).

Para a maior parte das tutoras, o
processo reflexivo evidenciou-se na
s.e.c. em maior grau por alguns estu-
dantes professores e em menor grau
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por outros. Muitas delas perceberam
a necessidade de mudancas e, para
tanto, “a reflexdo foi o ponto de par-
tida” (tutora J). Embora exista ainda
uma grande preocupagio com a apre-
senta¢do do trabalho enquanto ins-
trumento de avaliagdo, documento a
ser entregue ou etapa a ser vencida
no CNSMI, alguns grupos demons-
traram a possibilidade de romper com
essa pratica, justificada pela maneira
como a tutora encaminhava as refle-
x0es. Nesse aspecto, as perguntas
pedagogicas utilizadas como referén-
ciano trabalho da tutoriana s.e.c., sig-
nificaram para as tutoras um grande
desafio, um trabalho “arduo”, exigin-
do muita leitura e estudo para “pro-
vocar as discussoes entre o grupo”,
como argumenta a tutora D. Dai se
depreende que a sistematica de for-
magcao reflexiva desenvolvida possi-
bilitou aprendizagens, desconstrugdo
e constru¢do de novos conhecimen-
tos, tanto por parte das tutoras, que
também vivenciaram etapas da elabo-
racdo da sintese, quanto pelos estu-
dantes-professores.

Um exame das sinteses cons-
truidas e a observagdo das apresen-
tacdes permitem concluir que os
cursistas valorizaram sobremaneira a
atuagdo das tutoras, que humanizaram
as relacdes no curso, estimularam as
reflexdes, favoreceram os objetivos
previstos. Afirmagdes de e.p. resumem
a importancia da tutoria e sua corres-
pondéncia com a Supervisdo, quan-
do declararam a algumas das tutoras
nos momentos de observagao de au-
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las e nas discussdes no espago da
tutoria: “Era isto que as supervisoras
deveriam fazer nas escolas!”. Se ndo
houve um processo reflexivo em toda
a sua plenitude, a formagao recebida
permitiu a consciéncia de tal necessi-
dade e da lideranca e gestdo desse
processo na escola, sob a forma da
Supervisio.
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