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UMA ANALISE CRITICA SOBRE A “REFLEXAO” COMO
CONCEITO ESTRUTURANTE NA FORMACAO DOCENTE

KENNETH M. ZEICHNER”

RESUMO: Neste artigo, Ken Zeichner, baseando-se em seus vidrios
anos de experiéncia como formador de educadores, discute o uso do
conceito de “reflexdao” em programas de formagdo docente ao redor
do mundo, relacionando-o a trés temas: 1) até que ponto a formagio
docente reflexiva resultou em um desenvolvimento real dos profes-
sores; 2) contribuiu para diminuir as lacunas na qualidade da edu-
cagdo de estudantes de diferentes perfis étnicos, raciais e sociais e 3)
a falta de correspondéncia entre concepgdes de formacao docente re-
flexiva, na literatura especializada, e as realidades materiais de traba-
lho dos professores. Paradigmas dominantes da formagao docente re-
flexiva, nos ultimos 25 anos, sio também identificados.

Palavras-chave: Formagio de professores. Reflexdo. Estados Unidos.

A CRITICAL ANALYSIS OF REFLECTION AS A GOAL FOR TEACHER EDUCATION

ABSTRACT: In this paper, Ken Zeichner draws upon his many years
of experience as a teacher educator and discusses the use of the con-
cept of reflection in teacher education around the world in relation to
three issues: 1) the extent to which reflection has resulted in genuine
teacher development, 2) contributed to a narrowing of the gaps in
educational quality between students of different ethnic, racial and so-
cial class backgrounds, and 3) the lack of correspondence between im-
ages of teacher reflection in the literature and the material conditions
of teachers’ work. Dominant trends in reflective teacher education
over the last 25 years are also identified.
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Introdugio

este artigo, compartilharei minhas idéias e pensamentos sobre

o foco da reflexdo docente nos programas de formagio de pro-

fessores ao redor do mundo. Ao fazer isso, analisarei os tltimos
30 anos que trabalhei em uma universidade como formador de educa-
dores, as minhas leituras da literatura internacional especializada e como
tenho observado o uso da idéia da reflexdo docente em programas de for-
magio de professores nos Estados Unidos e em muitos outros paises que
tive o privilégio de visitar.

Eu publiquei 0o meu primeiro artigo sobre a idéia de prdtica refle-
xiva na formacio docente, em 1981, no Canad4, quando a psicologia
comportamentalista era a forca dominante na formagao de professores
dos Estados Unidos (Zeichner, 1981)." Quando era estudante de licen-
clatura e professor do ensino fundamental em escolas publicas dos EUA, a
énfase recafa sobre a preparacio de professores para se comportarem de
certas maneiras (por exemplo, levantando certos tipos de pergunta em
sala de aula), o que se acreditava ser mais eficiente para elevar o rendi-
mento dos estudantes nas avalia¢es sistémicas. Nao havia ainda pesqui-
sa ou uma discussdo séria na formacao de professores sobre os saberes
docentes e que os ajudassem a compreender as racionalidades subjacentes
a0 uso de diferentes estratégias de ensino, ou que os auxiliassem a tomar
decisdes que vao ao encontro das necessidades dos estudantes que, por
sua vez, estdo em permanente transformacio.

Muita coisa aconteceu e levou a uma mudanca de foco na forma-
¢do docente: de uma visio de treinamento de professores que desempe-
nham certos tipos de comportamento para uma mais ampla, em que os
docentes deveriam entender as razdes e racionalidades associadas com as
diferentes prdticas e que desenvolvesse nos professores a capacidade de
tomar decisdes sdbias sobre o que fazer, baseados em objetivos educacio-
nais cuidadosamente estabelecidos por eles, dentro do contexto em que
trabalham e levando em consideragio as necessidades de aprendizagem
de seus alunos. Entre as razoes para tal mudanga de “olhar” sobre a for-
magio docente, estdo: 1 - o inicio das pesquisas sobre saberes docentes
que, nos Estados Unidos, foram coordenadas por Lee Shulman e seus co-
legas na Universidade do Estado de Michigan (Shulman, 1992); 2 - a
influéncia crescente das ciéncias cognitivas na Educagio; e 3 - a crescente
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aceitagdo das abordagens qualitativas de pesquisa educacional (Lagemann,
2000). Alguns também acreditam que a emergéncia da prdtica reflexiva
como uma énfase na formagio docente estd relacionada aos esforcos das
reformas neoliberais e neoconservadoras em exercer um controle maior e
mais sutil sobre os professores, de modo que os propdsitos da educagio
publica pudessem ser mais diretamente vinculados & preparagio de tra-
balhadores para a economia global (Smyth, 1992).2

O meu envolvimento com a tentativa de formar professores que
fossem mais reflexivos sobre suas préticas iniciou em 1976, quando co-
mecei a trabalhar na Universidade de Wisconsin e desenvolver pesquisas
sobre a aprendizagem dos estudantes de licenciatura dos nossos progra-
mas de formagio docente. Um dos resultados de nossas pesquisas foi que
muitos dos nossos estudantes, apesar de tecnicamente competentes em
sala de aula, eram demasiadamente preocupados com passar o contetido
de uma maneira mais tranquila e organizada. Eles nio pensavam muito
sobre o porqué de fazerem aquilo que faziam, se aquilo que ensinavam
representava uma sele¢io de um universo muito mais amplo de possibi-
lidades e como os contextos em que ensinavam facilitavam ou nio certos
tipos de prética.

Na maioria das vezes, nossos estudantes nao tinham a menor idéia
de onde os curriculos vinham e tampouco pareciam se preocupar com
isso. O ensino era normalmente visto como um processo meramente téc-
nico a ser conduzido da maneira na qual as pessoas na escola ou na uni-
versidade gostariam que fizessem. A maioria dos nossos alunos nao con-
cebia o ensino como uma atividade moral ou ética sobre a qual eles
tinham algum controle (Tabachnick, Popkewitz & Zeichner, 1980).

A primeira vez que utilizamos o termo “ensino reflexivo” na Uni-
versidade de Wisconsin pode ser vista como uma tentativa genérica e
vaga de ajudar nossos estudantes a se tornarem mais conscientes sobre as
dimensdes moral e ética do ensino, porém, sem uma preocupagio em
ajudd-los a refletir sobre aspectos especificos ou de certas maneiras (Grant
& Zeichner, 1984). Como Tellez (2007) apontou, em nosso trabalho
inicial, nds passamos muito mais tempo falando sobre o que o ensino
reflexivo ndo era, em vez de falar sobre o que ele era. Depois dessa fase
inicial, nos beneficiamos bastante de uma literatura internacional emer-
gente sobre prética reflexiva no ensino e na formagio de professores (ver,

por exemplo, Grimmett & Erickson, 1988; Calderhead & Gates, 1993;
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Clift, Houston & Pugach, 1992; Laboskey, 1994; Loughran, 1996;
Rodgers, 2002; Swarts, 1999; Westbury, Hopmann & Riquarts, 2000) e
o uso da idéia de reflexdo em nosso programa de formagdo de professores
desenvolveu e mudou a medida que continudvamos a estudar e criticar
nosso proprio trabalho como formadores de educadores e o impacto desse
programa em nossos estudantes. Nés também seguimos produzindo arti-
gos sobre o nosso préprio trabalho, 2 medida que nossa concepg¢ao de en-
sino reflexivo se desenvolvia e nossas habilidades de fomentd-lo continua-
vam a melhorar tanto a formagio inicial (Tabachnick & Zeichner, 1991;
Gore & Zeichner, 1991) quanto os programas, em andamento, de desen-
volvimento profissional de professores experientes (Zeichner, 2003).

Quando Donald Schén publicou o livro O profissional reflexivo, em
1983 (Schén, 1983), isso marcou a re-emergéncia da prdtica reflexiva
como um tema importante da formagio docente norte-americana. A
idéia da prdtica reflexiva jd existia hd muito tempo, tanto na filosofia oci-
dental como na nio-ocidental, incluindo a grande influéncia que o livro
de John Dewey, Como pensamos (Dewey, 1933), exerceu na educagio
nos EUA, no inicio dos anos de 1900. Apés a publicagio do livro do
Schén e da grande quantidade de literatura sobre o tema que ele esti-
mulou a produzir no planeta inteiro, e do trabalho de outros educado-
res no mundo, incluindo o de Paulo Freire, no Brasil (Freire, 1973), e o
de Jurgen Habermas, na Europa (Habermas, 1971), formadores de edu-
cadores de diferentes paifses comegaram a discutir como eles preparavam
seus estudantes para serem professores reflexivos. O ensino reflexivo tor-
nou-se rapidamente um slogan adotado por formadores de educadores
das mais diferentes perspectivas politicas e ideoldgicas para justificar o
que faziam em seus programas e, depois de certo tempo, ele comegou a
perder qualquer significado especifico. Como Rodgers (2002, p. 843)
disse, “ao tornar-se tudo para todos, ele perdeu a sua visibilidade”. Ou
como o académico australiano John Smyth (1992, p. 286) afirmou:

O que estamos testemunhando ¢ um tipo de coloniza¢io conceitual, na
qual termos, como reflexdo, tornaram-se de tal forma parte integrante
do jargao educacional que, ao nio usd-los, corre-se o risco de ficar de
fora da tendéncia em Educac¢io. Todos embarcam, sob a bandeira da
conveniéncia, e o termo é usado para descrever tudo que acontece no
ensino. O que nio ¢ revelado ¢ a bagagem tedrica, politica e epistemo-
légica que as pessoas trazem consigo.
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A pritica reflexiva como estruturante na formagao docente

De um ponto de vista, o movimento internacional que se desen-
volveu no ensino e na formagio docente, sob o slogan da reflexdo, pode
ser interpretado como uma reagio contra a visio dos professores como
técnicos que meramente fazem o que outras pessoas, fora da sala de aula,
querem que eles fagam, e contra modelos de reforma educacional do tipo
“de cima para baixo”, que envolvem os professores apenas como partici-
pantes passivos.’?

O movimento da prética reflexiva envolve, & primeira vista, o re-
conhecimento de que os professores devem exercer, juntamente com ou-
tras pessoas, um papel ativo na formulagio dos propdsitos e finalidades
de seu trabalho e de que devem assumir fungdes de lideranga nas refor-
mas escolares. A “reflexao” também significa que a produgio de conheci-
mentos novos sobre ensino nao é papel exclusivo das universidades e o
reconhecimento de que os professores também tém teorias que podem
contribuir para o desenvolvimento para um conhecimento de base co-
mum sobre boas prdticas de ensino (Cochran-Smith & Lytle, 1993).

O conceito do professor como um profissional reflexivo parece re-
conhecer a expertise que existe nas prdticas de bons professores, o que
Schén denominou de “conhecimento-na-agao”.* Da perspectiva do pro-
fessor, isso significa que o processo de compreensdo e de melhoria de seu
préprio ensino deve comegar da reflexdo sobre sua prépria experiéncia e
que o tipo de saber advindo unicamente da experiéncia de outras pesso-
as € insuficiente.

A “reflexdao” como um slogan de reforma educacional também signi-
fica que, independentemente do que fazemos em nossos programas de for-
magdo de professores, e do quao bem o fazemos, ndés podemos apenas, e
quando muito, preparar professores para se iniciarem na profissio. Quan-
do adotamos o conceito de ensino reflexivo, existe em geral um compro-
misso dos formadores de educadores em ajudar futuros professores a
internalizarem, durante sua preparagio inicial, as disposi¢oes e as habili-
dades para aprender a partir de suas experiéncias e tornarem-se melhores

naquilo que fazem ao longo de suas carreiras docentes (Feiman-Nemser,
2001).

Em meio 2 explosio de interesse em relagao 4 idéia dos professores
como profissionais reflexivos, tem existido também uma grande confusio
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sobre o que exatamente se quer dizer com o uso do termo “ensino refle-
xivo” em casos particulares e se a idéia dos professores como profissionais
reflexivos deveria ser mesmo apoiada. Embora aqueles que adotaram o
slogan da reflexdo parecam compartilhar certos propdsitos e compromis-
sos em relacio ao papel ativo que os professores devem assumir nas refor-
mas escolares, na realidade, pode-se dizer muito pouco sobre um mode-
lo de ensino e de formagdo de professores, levando-se em consideragao
apenas um compromisso expresso com a idéia de reflexdo.

E importante enfatizar que, apesar da aparente semelhanga entre
aqueles que abragaram o slogan da “reflexdo”, existem diferencas enormes
em relagdo s suas perspectivas sobre ensino, aprendizagem, educago es-
colar e o que significa uma boa sociedade. Isso chegou a tal ponto, no
minimo, hd uma década atrds, em que todo um rol de crengas sobre es-
ses aspectos incorporou-se no discurso sobre o ensino reflexivo. Todos,
independente de seus compromissos ideolégicos, “embarcaram nessa
onda” e tornaram-se comprometidos como alguma versio do ensino re-

flexivo (Calderhead, 1989).

Alguns académicos de diferentes partes do mundo, e eu me in-
cluo entre eles, despenderam um tempo considerdvel analisando as dife-
rentes posi¢des que surgiram sobre o ensino reflexivo (por exemplo,
Hatton & Smith, 1995; Zeichner & Liston, 1996). Alguns de nés tam-
bém dedicamos tempo a estudar as diferentes pedagogias que os forma-
dores de professores empregaram para desenvolver as diferentes visdes de
ensino reflexivo a que se filiavam, tais como pesquisa-agdo, porfolios de
ensino (tanto impressos quanto eletrdnicos), didrios e autobiografias, es-
tudos de caso, e a orientagio dos diferentes tipos de estdgio em escolas e
em comunidades (por exemplo, Bullough, 2008; Richert, 1992; Lyons,
1998; Rodgers, 2002b; Zeichner, 1987) ou as diferentes maneiras de se
avaliar a qualidade do ensino reflexivo (por exemplo, Sumsion & Fleet,

1996; Tse, 2007).

Naio discutirei, neste artigo, todas as versdes existentes sobre o en-
sino reflexivo e as estratégias usadas para desenvolvé-las. Em vez disso,
discutirei a idéia da prdtica reflexiva na formagio docente em relagio a
trés temas: 1 - até que ponto a formagio docente reflexiva tem resultado
em um desenvolvimento real dos professores; 2 - o grau de correspon-
déncia entre a imagem dos professores em discussoes sobre formagio do-
cente reflexiva e as realidades materiais do trabalho docente; e 3 - em
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que medida o movimento do ensino reflexivo contribuiu para diminuir
as lacunas que existem no mundo todo em relagio 4 qualidade da edu-
cagdo vivida por estudantes de diferentes perfis étnicos e sociais.

A formagao docente reflexiva significou um desenvolvimento real
dos professores?

Primeiro, vamos 2 questdo se a formagao docente reflexiva signifi-
cou um real desenvolvimento dos professores. Aqui, apesar de toda a re-
térica em torno dos esforgos para se prepararem professores mais reflexi-
vos e analiticos sobre seus trabalhos, na verdade, a formagao docente
reflexiva fez muito pouco para fomentar um real desenvolvimento dos
professores ¢ elevar sua influéncia nas reformas educacionais. Em vez dis-
so, criou-se, em geral, uma ilusio do desenvolvimento docente que man-
teve, de maneiras mais sutis, a posi¢ao de subserviéncia do professor.

Existem diferentes modos nos quais a formagio docente reflexiva
minou a inten¢do emancipadora freqiientemente expressa pelos forma-
dores de educadores. Primeiro, um dos usos mais comuns do conceito
de “reflexdo” significou uma ajuda aos professores refletirem sobre seu en-
sino, tendo como principal objetivo reproduzir melhor um curriculo ou
um método de ensino que a pesquisa supostamente encontrou como
mais efetivo para elevar os resultados dos estudantes nos testes padroni-
zados. A pergunta que se faz aqui sobre a “reflexdo” ¢ a seguinte: Em que
medida a minha prédtica estd de acordo com aquilo que alguém deseja
que eu faca? Em alguns casos, permite-se que o professor use sua criati-
vidade para intervir em determinadas situagoes a fim de utilizar materiais
e estratégias de ensino de uma maneira mais apropriada, mas isso geral-
mente nio acontece.

Falta muita coisa nesse tipo comum da idéia de “reflexdo” sobre
ensino, incluindo algum senso de como as teorias prdticas dos professo-
res (seu “conhecimento-na-a¢ao”, nos termos de Schén) contribuem para
o processo de desenvolvimento docente.

Ironicamente, apesar da rejeigio explicita de Schén, em seu livro
O profissional reflexivo, a essa racionalidade técnica, a “teoria” é ainda vis-
ta, por aqueles que seguem esse modelo, como existindo apenas nas uni-
versidades e a prdtica, nas escolas. O problema ¢ colocado como uma
mera transferéncia ou aplicagdo de teorias da universidade para a prdtica
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de sala de aula (Zeichner, 1995). A visao de que as teorias sio sempre pro-
duzidas por meio de prdticas e de que as prdticas sempre refletem alguma
filiagao tedrica ¢ ignorada. Ainda existem, hoje, muitos exemplos desse
modelo de racionalidade técnica na prética reflexiva em programas de for-
magcao docente ao redor do mundo (Boud & Walker, 1998; Valli, 1992).

Bem préxima a essa persisténcia da racionalidade técnica sob o
slogan do ensino reflexivo, encontra-se a limita¢iao do processo reflexivo em
considerar as estratégias e habilidades de ensino (os meios para se ensinar)
e a exclusdo, da alcada dos professores, da reflexdo sobre os fins da educa-
¢30, bem como os aspectos moral e ético do ensino. Aos professores, per-
mite-se apenas que ajustem os meios para se atingir objetivos definidos por
outras pessoas. O ensino torna-se meramente uma atividade técnica.

Um terceiro aspecto do insucesso da formagio docente reflexiva
para promover o desenvolvimento real dos professores ¢ a énfase clara do
foco interiorizado das reflexes dos professores sobre o seu préprio ensi-
no e sobre os estudantes, desconsiderando-se as condicbes sociais da edu-
cagdo escolar que tanto influenciam o trabalho docente em sala de aula.
Esse viés individualista faz com que seja menos provdvel que professores
sejam capazes de confrontar e transformar os aspectos estruturais de seu
trabalho que minam a possibilidade de atingirem seus objetivos educa-
cionais. Nio se discute o contexto do trabalho docente. Enquanto as pre-
ocupagdes principais dos professores recaem, de maneira compreensivel,
sobre suas salas de aula e seus estudantes, nao seria muito sibio restrin-
gir a atengdo dos professores apenas para esses pontos. Como defendeu o
filésofo estadunidense Israel Scheffler,

Os professores nao podem restringir sua atengao apenas para a sala de
aula, deixando que o contexto mais amplo e os propésitos da educagio
escolar sejam determinados por outras pessoas. Eles devem se responsa-
bilizar ativamente pelos objetivos pelos quais eles se comprometeram e
pelo contexto social nos quais esses propdsitos podem prosperar. Se eles
nio quiserem se transformar em meros agentes do Estado, do exército,
da midia, dos intelectuais e burocratas, eles precisam determinar sua pré-
pria agéncia por meio de uma avaliagdo critica e continua de seus propé-
sitos, as conseqiiéncias ¢ o contexto social

Devemos ser cuidadosos aqui sobre o envolvimento dos professores
em questoes que vao além dos limites de suas salas de aula, para que isso
ndo signifique demandas excessivas de tempo, energia e expertise, desviando
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a atencdo deles de sua missdo central com os estudantes. Em alguns ca-
sos, a0 se criar mais oportunidades para os professores participarem na
tomada de decisdes, no 4mbito da escola, sobre o curriculo, os funciond-
rios, o ensino etc., isso pode significar a intensifica¢io de seu trabalho,
fazendo com que se torne ainda mais dificil para eles desempenharem a
tarefa primordial de formacio de seus estudantes. Isso ndo precisa ser as-
sim, mas cuidados devem ser tomados para que a transferéncia de poder
para os professores nio mine suas capacidades.

Um quarto e bastante relacionado aspecto da maioria dos traba-
lhos sobre o ensino reflexivo é o foco sobre a reflexao que os professores
fazem sobre si mesmos e seu trabalho. Existe ainda muito pouca énfase
sobre a reflexdo como uma prética social que acontece em comunidades
de professores que se apéiam mutuamente e em que um sustenta o cres-
cimento do outro. Ser desafiado e, a0 mesmo tempo, apoiado por meio
da interagdo social ¢é importante para ajudar-nos a clarificar aquilo que
nés acreditamos e para ganharmos coragem para perseguir nossas cren-
cas. Mais pesquisas, na tltima década, usando uma lente sécio-cultural,
focaram na importincia das comunidades de prdtica no aprendizado do-
cente (por exemplo, Grossman, Wineburg & Woolworth, 2001; Little,
2002; Mclaughlin & Talbert, 2006), porém, a énfase, em muitos luga-
res, ainda continua na reflexdo individual dos professores.

Uma conseqiiéncia do foco sobre a reflexdo individual dos profes-
sores e a falta de atencio, de muitos, ao contexto social do ensino no
desenvolvimento docente foi os professores passarem a considerar seus
problemas como exclusivamente seus, nao os relacionando aos de outros
professores ou a estrutura da educagio escolar. Desse modo, presencia-
mos o uso disseminado de termos como “esgotamento docente”, o qual
desviava a atengio dos professores de uma andlise critica das escolas e das
estruturas do trabalho docente para uma preocupagao com seus fracas-
sos individuais. Um grupo de professores ativistas da regiao de Boston
defendia, algum tempo atrds, que:

Os professores devem comegar a mudar seu “olhar” sobre as escolas: de
um ponto de vista que considera os professores, estudantes, pais e admi-
nistradores como “bode expiratério” para um modelo sistémico mais am-
plo. Os professores devem reconhecer como a estrutura das escolas con-
trola o seu trabalho ¢ afeta profundamente sua relagio com seus colegas
professores, seus estudantes e as familias deles (...). Somente com esse
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“olhar”, eles poderao amadurecer e ajudar outros a amadurecer. (Freedman,

Jackson & Boles, 1983, p. 299)

Resumindo, quando examinamos os modos nos quais o conceito
de reflexao tem sido usado na formagio docente, encontramos quatro te-
mas que minam o potencial para o desenvolvimento real dos professores:
1) o foco sobre a ajuda aos professores para melhor reproduzirem prdti-
cas sugeridas por pesquisas conduzidas por outras pessoas e uma nega-
¢do da preparagio dos docentes para exercitarem seus julgamentos em
relagio ao uso dessas préticas; 2) um pensamento “de meio e fim”, o qual
limita a esséncia das reflexdes dos professores para questdes técnicas de
métodos de ensino e ignora andlises dos propdsitos para os quais eles sdo
direcionados; 3) uma énfase sobre as reflexdes dos professores sobre o seu
préprio ensino, desconsiderando o contexto social e institucional no qual
essa atividade acontece; e 4) uma énfase sobre como ajudar os professo-
res a refletirem individualmente. Todos esses aspectos criam uma situa-
¢do em que existe meramente a ilusio do desenvolvimento docente e da
transferéncia de poder para os professores.

Naio ¢ inevitdvel que os esforcos para fomentar a reflexdo docente
reforcem e fortalegam a posigao subserviente dos professores. Existem exem-
plos, em vdrios paises, de esforgos de formadores de educadores para enco-
rajar a reflexdo de seus estudantes, cujo foco recai sobre os propdsitos do
ensino, assim como sobre os meios de ensino que incluam a atengio as
condigdes sociais da educagio escolar, bem como do magistério, e que
enfatizem a “reflexao” como uma prética social dentro de comunidades de
professores. Esses exemplos apdiam o desenvolvimento real docente e a
transferéncia de poder para os professores, que passam a ter importantes
papéis na reforma escolar (ver, por exemplo, Villegas-Reimers, 2003).

Um exemplo desse trabalho estd focado na ajuda aos licenciandos
para compreenderem as razdes e as racionalidades que estdo subjacentes as
diferentes escolhas que sdo feitas nas salas de aula em que realizam seus
estdgios, encorajando seus professores-tutores a falar sobre o que eles fazem
e gostariam de fazer e de como eles adaptaram suas préticas de ensino para
ir ao encontro das necessidades de seus alunos (Feiman-Nemser & Beasley,
2007). Mesmo quando os estagidrios nio sdo capazes de agir de acordo
com os resultados de suas andlises, eles atingem um nivel de consciéncia
que os ajuda a enxergar possibilidades, a ver que o que ¢ ndo ¢ inevitdvel e
isso reflete visdes muito particulares.
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Tudo isso é muito bom. Porém, gostaria de argumentar que mes-
mo se o desenvolvimento docente ¢ real, e ndo uma farsa, existe outro
ponto que precisa ser levado em considera¢io no exame da “reflexao” na
formacio de professores. A formagao docente reflexiva, que realmente fo-
menta o desenvolvimento profissional, deveria somente ser apoiada, em
minha opinido, se ela estiver conectada a lutas mais amplas por justica so-
cial e contribuir para a diminui¢io das lacunas na qualidade da educagio
disponivel para estudantes de diferentes perfis, em todos os paises do mun-
do. Assim como no caso da reflexao docente, o desenvolvimento profissio-
nal e a transferéncia de poder para os professores nao devem ser vistos como
fins em si mesmos.

A ligacao da reflexao docente com as lutas por justica social

Mesmo quando a “reflexdo” ¢ utilizada como um veiculo para o
desenvolvimento real dos professores, ela é vista como um fim em si mes-
mo, desconectado de questdes mais amplas sobre a educagio em socie-
dades democrdticas. Geralmente, afirma-se ou assume-se que se profes-
sores refletirem sobre o que fazem, eles necessariamente serdo melhores
profissionais.

Kemmis (1985) afirmou que a “reflexdo” ¢ inevitavelmente um ato
politico que ou contribui ou atrapalha a construgo de uma sociedade mais
humana, justa e decente. Todas as agdes de ensino tém uma variedade de
conseqiiéncias, as quais incluem: 1) conseqiiéncias pessoais — os efeitos do
ensino sobre o desenvolvimento social e emocional dos estudantes e de suas
relagbes sociais; 2) conseqiiéncias académicas — os efeitos do ensino sobre o
desenvolvimento intelectual dos alunos; e 3) conseqiiéncias politicas — os
efeitos acumulativos da experiéncia escolar sobre as mudancas de vida dos
estudantes. Na minha visdo, a formag¢do docente reflexiva precisa abordar
todas essas dimensdes e nao deve ser apoiada, a ndo ser que contribua para
a constru¢do de uma sociedade melhor para os filhos de todos.

O que isso significa, em termos prdticos, para ndés que formamos
professores? Primeiro, precisamos reconhecer que a “reflexdo” por si mes-
ma significa muito pouco. Todos os professores sdo reflexivos de alguma
forma. E importante considerar o que queremos que os professores refli-
tam e como. Diferentes arcaboucos conceituais tém sido desenvolvidos,
a0 longo dos anos, em vdrios paises, para descrever modos distintos de se
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definir o foco e a qualidade da “reflexao”. A conexao da reflexdo docente
com a luta por justiga social que existe em todos os paises hoje nao sig-
nifica focar somente nos aspectos politicos do ensino. Os professores pre-
cisam saber o contetido académico que sdo responsdveis por ensinar e
como transformd-lo, a fim de conectd-lo com aquilo que os estudantes jd
sabem para o desenvolvimento de uma compreensio mais elaborada.
Precisam saber como aprender sobre seus estudantes — o que eles sabem
e podem fazer, e os recursos culturais que eles trazem para a sala de aula.
Os professores também precisam saber como explicar conceitos comple-
xos, conduzir discussoes, como avaliar a aprendizagem discente, condu-
zir uma sala de aula e muitas outras coisas. A ligacdo da reflexdo docente
com a luta por justica social significa que, além de certificar-se que os
professores tém o conhecimento de contetido e o conhecimento pedagé-
gico que eles precisam para ensinar, de uma maneira que desenvolva a
compreensdo dos estudantes (rejeitando um modelo transmissivo de en-
sino que meramente promove a memorizagao), precisamos nos certificar
que os professores sabem como tomar decisoes, no dia-a-dia, que nao li-
mitem as chances de vida de seus alunos; que eles tomem decisdes com
uma consciéncia maior das possiveis conseqiiéncias politicas que as dife-
rentes escolhas podem ter.

Se, por um lado, as agoes educativas dos professores, nas escolas, ob-
viamente, no podem resolver os problemas da sociedade por elas mesmas,
por outro, elas podem contribuir para a constru¢ao de sociedades mais jus-
tas e mais decentes. Os professores devem agir com uma clareza politica
maior sobre quais interesses estdo sendo privilegiados por meio de suas
agoes cotidianas. Eles podem ser incapazes de mudar alguns aspectos da
situagdo atual, mas ao menos estdo conscientes do que estd acontecendo.

Conclusio

Procurei, neste artigo, identificar brevemente alguns dos paradig-
mas dominantes, nos dltimos 30 anos, tanto em termos de retérica como
em termos de prdtica, que giram em torno do conceito de “reflexao” na
formagio docente. Hoje, 25 anos depois da publicagao do livro de
Donald Schén, O profissional reflexivo, existe ainda muito trabalho acon-
tecendo na formagio docente, em todo o mundo, que estd focado na
idéia de preparar professores reflexivos. As pesquisas recentes mostram a
importincia de se estruturar e de se apoiar as reflexdes dos licenciandos,
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por meio de atividades reflexivas, em vez de apenas dizer aos estudantes
para sairem por af refletindo sem o minimo de instru¢io para isso
(Orland-Barak & Yinon, 2007). Modelos de supervisio de estdgio tém
se transformado para focar mais diretamente no desenvolvimento da
aprendizagem docente e da reflexdo, em vez da énfase em uma avaliagio
somativa que se tinha no passado (Pajak, 2000). As pesquisas mostram a
importincia dos formadores de educadores explicitarem o tipo de pen-
samento e prdxis que eles esperam de seus estudantes (Loughran, 1996).
Mais recentemente, o modelo racional de reflexdo, que, nos Estados Uni-
dos, estd largamente baseado no trabalho de John Dewey, tem sido de-
safiado por vdrios académicos, tais como Fred Kothhagen, na Holanda,
que focou mais nos aspectos espirituais e intuitivos da reflexdo e da
aprendizagem docente (Kothhagen & Vasalos, 2005; Tremmel, 1993).
Existe um amplo consenso entre académicos de que as teorias de estdgio
da reflexao docente, que procuram ajudar os licenciandos a transcender
a reflexdo sobre aspectos técnicos do ensino, de modo que possam focar

exclusivamente sobre aspectos sociais e politicos do ensino, estdo incor-
retas (Fendler, 2003; Zeichner, 1996).°

Apesar de todos esses e outros desenvolvimentos nos trabalhos so-
bre a reflexao docente, existe ainda, na minha visao, muita confusio
conceitual sobre o que as pessoas realmente querem dizer quando usam
o termo “reflexdao” — se estdo procurando desenvolver uma forma real de
aprendizagem docente que vai além de uma implantagio obediente de
orientagdes externas, e mesmo se essa aprendizagem docente auxiliou para
que fosse real, e se existe uma ligagdo de seus esfor¢os com lutas dentro e
fora da educagdo para tornar o mundo um lugar mais justo socialmente
para todos.

Recentemente, a desprofissionalizagio do trabalho dos professores
se intensificou em muitos pafses do mundo, como conseqiiéncia das
pressoes das politicas neoliberais e neoconservadoras, levando at¢ mesmo
a0 questionamento da necessidade da existéncia da educagao publica em
muitos lugares (Compton & Weiner, 2008; Smyth et al., 2000). Em
fungao da atual situagio politica e econdmica na maior parte do mundo,
facilmente a reflexdo docente tornar-se-4 uma ferramenta para se contro-
lar mais tacitamente os professores. A verdadeira mudanga seria traba-
lhar contra essa situagio de modo a fazer que nosso trabalho na forma-
¢do de professores contribua para mitigar essas tendéncias destrutivas e
ligar o que fazemos nas nossas salas de aula dos cursos de formagio de

Educ. Soc., Campinas, vol. 29, n. 103, p. 535-554, maio/ago. 2008 547

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Uma andlise critica sobre a “reflexao” como conceito estruturante na formagio docente

professores com as lutas dos educadores e demais cidadaos, em todos os
lugares, para nos levar mais préximos de um mundo onde os filhos de
todos tenham acesso aos meios e as condigdes que os ajudem a conduzir
uma vida produtiva e recompensadora. Acredito que se nio fizermos do
nosso trabalho parte dessa luta mais ampla, a formagio docente reflexiva
nao valerd a pena.

Infelizmente, na minha visdo, a maior parte do discurso sobre a
“reflexao” na formacio docente hoje, mesmo depois de todas as criticas,
falha ao deixar de incorporar o tipo de andlise social e politica que ¢ ne-
cessdria para visualizar e, entdo, desafiar as estruturas que continuam im-
pedindo que atinjamos os objetivos mais nobres como educadores. Po-
rém, sou otimista que formadores de educadores vao se mobilizar para
desafiar e se certificar que o objetivo da reflexdo na formagio docente nio
ajude a reproduzir inconscientemente o sztus quo. O propésito de se tra-
balhar para a justiga social é uma parte fundamental do oficio dos for-
madores de educadores em sociedades democrdticas e nio deverfamos
aceitar outra coisa, a ndo ser algo que nos ajude a progredir em diregio a
essa realizagao. Como disse, nos EUA, a fildsofa da educagio Maxine

Greene (1979, p. 71):

A preocupagio dos formadores de educadores deve permanecer norma-
tiva, critica e mesmo politica. Nem as faculdades de educagio, nem as es-
colas podem legislar democracia. Mas alguma coisa pode ser feita para
transferir poder para os professores para refletirem sobre suas préprias si-
tuagoes de vida, para falarem, com suas préprias palavras, sobre as faltas
que devem ser reparadas, as possibilidades para agirem em nome daquilo
que eles consideram ser decente, humano e justo.

Recebido em maio de 2008 e aprovado em julho de 2008.

Notas

1. Ver, por exemplo, Peck & Tucker (1973).

2. A crescente proliferagdo das politicas neoliberais, nos Estados Unidos, coincidiu com a pu-
blicagio do livro O profissional reflexivo, em 1983 (Harvey, 2005).

3. Geralmente, observa-se, em todo o mundo, uma tendéncia a desprofissionalizagio do ma-
gistério, embora a natureza das mudangas no ensino e a maneira como os professores vém
perdendo controle sobre suas salas de aula variam dependendo de cada pais (Robertson,
2000; Tatto, 2007).
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4. O termo “teoria pritica’ tem sido também usado para descrever o conhecimento que os
p p q
professores produzem por meio da andlise de suas prdticas (Handal & Lauvas, 1987).

5. E importante frisar que o papel das emogdes e da imaginagio na reflexdo dos professores
tem sido, por muitos anos, um tema de discussio (Hullfish & Smith, 1961).

6. A critica ndo necessariamente se aplica aos arcabougos de desenvolvimento da reflexao do-
cente que encorajam uma progressao em dire¢io a uma maior competéncia para lidar com
a ambigiiidade e a incerteza (Moon, 1999).
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