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artigo objetiva analisar a importdncia de um repensar criterioso

dos cursos de formagdo de professores que, apesar de valoriza-
rem o processo reflexivo na agdo e prdtica dos formadores, apresen-
tam, ainda, a idéia reducionista da aplicagdo de técnicas e receitudri-
os para problemas que possam surgir (tecndlogo do ensino);
descaracteriza-se, dessa forma, a idéia do practicum reflexivo que se
utiliza do processo reflexivo como instrumento tedrico-prdtico, cons-
truindo, assim, seu fazer pedagdgico, pautado na reflexdo da sua praxis
no contexto socio-cultural em que estd inserido. Os saberes docentes
tém, em fungdo disso, papel fundamental, pois podem vir a promover
subsidios tedrico-prdticos para os professores que atuam nesses cur-
sos, tanto no ambito da formagdo inicial quanto da continuada.
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INTRODUCAO

As pesquisas educacionais tém evidenciado ultimamente a necessi-
dade de uma reavaliagdo dos modelos de formagdo de professores
estruturados no interior das universidades. Sdo pesquisas oriundas de diver-
sas partes do mundo, como Portugal, EUA, Canad4, Franca e Espanha, e
que tém produzido no Brasil um amplo processo de discussdo entre pesqui-
sadores da 4rea educacional e, ainda mais, de alguma forma tém sido utili-
zadas como justificativa para as novas determinagdes das politicas publicas
acerca da formacgdo docente.

Enfatiza-se que o oficio de professor deva ser encarado como uma
profissio e, portanto, torna-se imprescindivel o reconhecimento dos conhe-
cimentos, saberes e competéncias que constituem tal profissdo, deslocan-
do-se o foco do objeto das pesquisas e discussoes em educagdo. Durante
muito tempo priorizavam-se as pesquisas, a partir da psicologia, sobre como
se deveria ensinar e como as criangas aprendiam. Hegemonica no campo
das ciéncias da educagdo, a psicologia assumia a responsabilidade pelas
pesquisas empiricas sobre ensino e aprendizagem, apresentando & comuni-
dade de educadores e pesquisadores em educagio seus estudos sobre teo-
rias da aprendizagem.

A passagem da idéia de oficio para a de profissdo suscitou estudos
sobre como os professores ensinam, o que € importante, em termos de for-
magio, para o exercicio competente e eficaz da docéncia. As pesquisas
buscam elucidar, entdo, o que os professores fazem em seu trabalho cotidi-
ano, que saberes sdo utilizados por eles na pratica pedagégica da sala de
aula. Constitui-se, portanto, um campo de investigagio denominado de for-
magao de professores.

A formagdo de professores pautava-se tradicionalmente pela con-
cepgio de que os conhecimentos, oriundos das ciéncias da educagéo e das
demais ciéncias, eram fundamentais para um boa formagio € um bom exer-
cicio profissional. Os demais saberes relativos ao oficio de professor nao
eram considerados pertinentes, porque nio eram cientificos. No entanto,
nas tltimas décadas ocorreu um crescimento de pesquisas que procuram
elucidar quais sdo e como interagem os saberes da pritica, os saberes pro-
fissionais dos professores. A partir de tais pesquisas surgiram preocupagdes
acerca dos modelos de cursos de formagio de professores que fossem
coerentes com essas novas concepgdes acerca da profissdo docente.
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O PROFESSOR E SEUS SABERES

Em relagdo aos saberes da profissdo docente, diferentes tipologias
sio apresentadas. Sio identificados os conhecimentos especializados, sus-
tentados pelas diferentes ciéncias, como as ciéncias naturais e aplicadas, as
ciéncias sociais e humanas e, também, as ciéncias da educagio, adquiridas
num processo de formagdo académico-universitaria. Identificam-se, tam-
bém, os conhecimentos profissionais — saberes de ag¢io -, que sdo essenci-
almente pragmadticos, ou seja, sio modelados e voltados para a solugéo de
situacdes problemadticas concretas (TARDIF, 2000). O que estd em jogo
nessa nova configuragdo da profissdo docente € a possibilidade de estabele-
cer e definir uma epistemologia da prética profissional dos professores, de-
finida por Tardif (2000), como sendo o estudo do conjunto dos saberes utili-
zados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano
para desempenhar todas as suas tarefas. A partir da definicdo de tal
epistemologia o objetivo seria a modificagdo do ensino, da formagdo de
professores e da pesquisa universitaria. Caberia, entdo, aos pesquisadores
educacionais a elucidagio do repertdrio dos saberes utilizados pelos profes-
sores.

Desde o inicio da década de 80, um novo caminho se
abre a fundamentag@o da pedagogia. Séo trabalhos que
percebem o trabalho do professor como o de um pro-
fissional, ou seja, como o daquele que, munido de sa-
beres e confrontado a uma situagao complexa que re-
siste & simples aplicagdo dos saberes para resolver a
situacdo, deve deliberar, julgar e decidir com relagé@o a
acdo a ser adotada, ao gesto a ser feito ou a palavra a
ser pronunciada antes, durante e ap6s o ato pedagdgi-
co. A raz@o do professor se apresenta assim como 0
novo fundamento da pedagogia.” (GAUTHIER, 1998,
p.26)

Pacheco (2000), ao referir-se aos conhecimentos e saberes préprios
do profissional do ensino, utilizando-se de autores como Shulman, Wilson,
Richert e Sockett, apresenta a seguinte tipologia:

a) conhecimento dos conteudos;

b) conhecimento pedagégico geral;

¢) conhecimento curricular;

d) conhecimento do contetido pedagégico;

e) conhecimento dos formandos e suas caracteristicas;
f) conhecimento dos contextos educativos;
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g) conhecimento dos fins educativos, propésitos, valores e seus signi-
ficados histéricos e filoséficos.

Gauthier(1998) e sua equipe de pesquisa apontam uma outra tipologia:

a) saber disciplinar;

b) saber curricular;

c) saber das ciéncias da educacio;

d) . saber experiencial;

e)  saber da agdo pedagodgica.

As tipologias acima apresentadas exemplificam a compreensio de
que o profissional do ensino, o professor, ndo conta apenas com saberes
académicos recebidos durante sua formagao académica, com sua intuigio,
com sua experiéncia de ensinar, mas no processo de ensinar ele mobiliza
diversos saberes, sejam eles académicos, disciplinares, da experiéncia, das
ciéncias etc. Considera-se que o professor ndo langa méo apenas dos co-
nhecimentos cientificos e académicos; estes continuam sendo importantes
em sua formagio, mas sua profissio constitui-se além deles. A questdo que
se torna evidente é a necessidade de investigar quais sio efetivamente os
saberes da experiéncia e da ac¢io pedagdgica que acionam a prética do
professor. Quais sdo as competéncias que um professor deve ser capaz de
exercer em sua agdo profissional?

Como decorréncia de tais demandas na 4rea da formacao de profes-
sores, muitos pesquisadores educacionais fazem sua autocritica ao afirma-
rem que a universidade precisa estar mais préxima das escolas e do cotidi-
ano da sala de aula, acompanhando as vivéncias dos professores e alunos.
Esse mergulho no cotidiano escolar teria o sentido de possibilitar aos pesqui-
sadores elementos significativos para a realizac@o de suas pesquisas, 0 que
poderia auxiliar na elucidagio dos problemas enfrentados pelos professores
no exercicio da profissio. Da mesma forma, também os formadores de
professores, ao buscarem conhecer o que de fato ocorre nas escolas, pode-
riam repensar sua forma de trabalho e o sentido de suas disciplinas.

Para Gauthier (1998), primeiramente entendia-se que para se tornar
professor bastaria conhecer o contetido a ser ensinado, pois acreditava-se
que quem sabe ler pode naturalmente ensinar a ler, quem sabe quimica
pode facilmente ensinar essa matéria, que todo o historiador pode facilmen-
te se tornar professor de histéria.

Segundo outra concepgio, para ser professor bastaria ter talento. No
entanto, como afirma Gauthier (1998), ao observar atletas e artistas pode-
se perceber que, além de talento, as prdticas artisticas e esportivas exigem
conhecimentos, técnicas e saberes absorvidos em algum momento. Haveria
também aquelas concepgdes nas quais, para ser professor, bastaria ter bom
senso, seguir a intui¢ao, ter experiéncia ou ter cultura geral.
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Uma concep¢do muito difundida no campo educacional, a partir do
inicio do século XX e ainda hoje muito aceita, é a de que a formagio de um
bom professor se daria a partir do momento em que ele se apropriasse dos
conhecimentos da psicologia, para deia poder retirar regras de a¢do peda-
gégica. Gauthier (1999) cita como exemplo o amplo desenvolvimento da
psicologia comportamentalista, humanista e piagetiana.

Tais teorias psicoldgicas da aprendizagem, embora tenham produzido
concepgdes de aluno, de aprendizagem, do papel do professor, a partir das
quais se podem deduzir regras de agdo, com o objetivo de serem seguidas
pelos professores, construiram distanciamentos da realidade concreta e es-
pecifica da escola e da sala de aula.

O exemplo da psicologia elucida a idéia de que, a partir de determina-
dateorias cientificas, seria possivel extrair os fundamentos da agio pedagd-
gica. A pedagogia, durante muito tempo, foi entendida como uma ciéncia
aplicada, fundamentada nos conhecimentos da ciéncia da psicologia. “A
idéia reinante era a de que, assim como o jardineiro deve ter conhecimentos
de botinica, também o professor deve conhecer a crianga. Desse modo, as
descobertas no campo das ciéncias puras seriam diretamente investidas na
pratica docente” (GAUTHIER, 1998, p. 26). Decorre dessa concepgio a
idéia de que o professor, de posse de tais conhecimentos das ciéncias puras,
poderia resolver os problemas que a pratica the apresenta, da mesma forma
que o engenheiro aplica os conhecimentos recebidos na resolugao dos pro-
blemas de sua profissio.

A referéncia a Psicologia como ciéncia base da Pedagogia ndo apro-
ximou a pesquisa sobre ensino do locus da a¢do pedagdgica, a sala de aula
e seu agente, o professor. Entretanto, para muitos pesquisadores, as inime-
ras pesquisas oriundas de tais ciéncias também ndo apresentaram uma “res-
sondncia pratica”, porque foram “muitas vezes realizadas fora do contexto
de exercicio da atividade docente, de forma que seus resultados ndo podiam
ser realmente utilizados pelos professores” (GAUTHIER, 1998, p. 330).

Nos cursos de formagao inicial de professores da educagio bdsica
constata-se que em suas grades curriculares ha uma hegemonia da discipli-
na Psicologia da Educagdo em relagdo as outras ciéncias da educagio,
como a sociologia da educacdo, a histéria da educagio e, mesmo, a filosofia
da educagdo. Com os conhecimentos de Psicologia da Educagio entende-
se que os alunos poderdo enfrentar de forma competente a pratica docente.
Esse enfrentamento seria bem sucedido porque esta sustentado na idéia de
que tais saberes disciplinares possibilitam a dedugdo de algumas regras e
procedimentos para tornar a agao docente razoavelmente controldvel e efi-
caz. Na priética profissional a sala de aula seria o espago de aplicagéo dos
conhecimentos adquiridos durante os anos de estudo na universidade.
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TEORIA E PRATICA NA FORMACAO DO PROFESSOR

Se atualmente os novos referenciais acerca da profissdo docente, da
formagio de professores, dos saberes docentes, das competéncias profissio-
nais dos professores explicitam criticas aos modelos e concepgdes ainda em
acdo nas instituic3es universitarias e na pesquisa educacional, a0 mesmo tempo
podem trazer consigo riscos de uma simplificacio pragmatica.

Certamente hd a constatacio de que os cursos de formagio de pro-
fessores sdo excessivamente tedricos, desligados dos contextos préticos
das escolas e das salas de aula e que, portanto, seriam necessarios conted-
dos e disciplinas mais vinculados a agdo docente, a pratica. A partir dessa
compreensio corre-se o risco de um pragmatismo absoluto e de uma des-
valorizacdo da teoria, ao entender-se a pratica como sendo o elemento pri-
vilegiado e a teoria o elemento secunddrio.

Nesse sentido, Tardif apresenta algumas preocupagdes por nés com-
partilhadas e que devem ser incorporadas na reflexdo dos novos modelos de
formagio docente, das quais destacamos:

Se existe realmente um saber profissional especifico
aos préticos, esse saber pode ser objetivado e incor-
porado tal e qual nos programas de formag&o de pro-
fessores? Como passar da experiéncia individual a um
saber coletivo, objetivavel e incorporado em atividades
de formacao?

Qual serd o lugar e o significado das pesquisas de
natureza mais fundamental ou critica em relacdo aos
saberes profissionais? As reformas atuais, fortemente
voltadas para a pratica profissional, ndo trariam o risco
de uma exclusdo dos conhecimentos infiteis, isto &,
dos conhecimentos de cunho interpretativo e critico
que se encontram na base de vdrias tradi¢des de pes-
quisa em ciéncias humanas e sociais? (2001, p. 17-18).

Uma vez reconhecida a importincia do saber profissional dos profes-
sores em exercicio, como seria possivel torna-los presentes nos cursos de
formag@o inicial dentro das universidades? Os professores podem intervir,
enquanto profissionais do ensino, no processo de defini¢do da cultura esco-
lar e dos saberes transmitidos na escola?

Essas sdo algumas questdes que se apresentam quando se entra em
contato com essa drea de pesquisa denominada formagao de professores.
Na verdade, na tentativa de mudanga, podem-se gerar reducionismos, acei-
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tacfio de conceitos ainda confusos e ndo devidamente esclarecidos. Segun-
do Tardif (2001, p. 19), essa nova abordagem pode encaminhar para duas
concepgdes muito diferentes de professor e, conseqiientemente, de forma-
¢do docente: o professor como tecnélogo do ensino e o professor como
prético reflexivo.

O tecn6logo do ensino parece ser a figura dominante
dentro das reformas norte-americanas. Ele se define
por possuir competéncias de perito no planejamento
do ensino, e sua atividade é baseada num repertério de
conhecimentos formalizados oriundos da pesquisa ci-
entifica. (...) A agdo do tecndlogo do ensino se situa no
nivel dos meios e das estratégias de ensino; ele busca
o desempenho e a eficicia no alcance dos objetivos
escolares (TARDIF, 2001, p.19).

O pritico reflexivo estd muito mais associado a imagem
do professor experiente do que a do perito. Embora
possua um sélido repertdrio de conhecimentos, o pra-
tico € visto muito mais em fungido de um modelo
deliberativo e reflexivo: sua agfio néio se limita a esco-
lha de meios e a resolugao eficaz dos problemas, mas
engloba também uma deliberagao em relagio aos fins e
uma reflexdo sobre aquilo que Schon (1983) chama de
problem setting (em oposigio a problem solving), isto
¢, a construgdo da atividade profissional em contexto,
de acordo com as caracteristicas particulares e as con-
tingéncias das situagdes de trabalho. (...) O pratico re-
flexivo € o préprio modelo do profissional de alto nivel,
capaz de lidar com situagdes relativamente
indeterminadas, flutuantes, contingentes, e de negoci-
ar com elas, criando solugdes novas e ideais (TARDIF,
2001,p.19).

A concepcao de professor como um tecnélogo ou um perito sustenta-
se na idéia de que as ciéncias da educagiio podem oferecer regras e proce-
dimentos para dirigir a agdo docente. Gauthier (1998, p. 300) diz que a
contribui¢do da ciéncia para a educagao se da de forma indireta e, citando
Dewey, afirma: “Nenhuma conclusdo proveniente das pesquisas cientificas
pode ser convertida em regra imediata da arte de educar”. Portanto, o pro-
fessor ndo pode ser considerado um técnico servil da ciéncia, mas alguém
que, de posse dos conhecimentos das ciéncias da educagao, serd capaz de
melhor julgar, interpretar e decidir em situagdes concretas de sala de aula.
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De outro lado, a concepgdo de professor como um prético reflexivo
remete 2 idéia da a¢do docente como complexa, ou seja, o professor tem
que agir em situagdes inesperadas ¢ desafiadoras, produzidas no contexto
de sua sala de aula. Por isso, ndo é possivel agir como um técnico que
recorre a ciéncia para deduzir regras e procedimentos para aplicar a prati-
ca. Ele deve se utilizar dos conhecimentos e saberes adquiridos durante sua
formagdo inicial para poder melhor deliberar diante de situagdes comple-
xas. A fim de julgar, ele mobiliza diferentes saberes provenientes de sua
formagdo e de sua pritica. Em conseqiiéncia, o seu papel deve ser encara-
do muito mais como sujeito a multiplas determinagdes, que ndo podem ser
submetidas exclusivamente aos imperativos da ciéncia.

O PROFESSOR COMO PRATICO REFLEXIVO: A CONTRIBUI-
CAO DE DONALD SCHON

A compreensdo mais detalhada do que significa a expressdo profes-
sor pratico reflexivo pode ser conseguida com a apresentagdo de alguns
elementos da teoria de Schon, professor e pesquisador americano. Este
autor contribuiu para o redimensionamento dos cursos que formam profissi-
onais, delimitando um novo perfil a ser formado. Ele seria mais competente
na sua atividade, pois estaria constantemente repensando as suas praticas.
Esse repensar ocorreria através de um movimento constituido do momento
do profissional reflexivo:

a)  conhecimento na agdo;
b) reflexdo na agio;
¢) reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo na agdo.

Esse desenvolvimento estd situado no terreno profissional e pessoal
de autoformagio participada do professor e € remetido a reconstrugio pe-
riédica de novos caminhos. Isso ocorre pela condi¢do de que o professor,
deparando-se com um conhecimento vivido e estruturado teoricamente, pode
refletir na agfio e sobre ela enxergar além do observado e, principalmente,
ndo separar o pensar do seu fazer, e elaborando uma nova agdo que ele
convertera em ato refletido.

Segundo Garcia' (1992), a importincia da contribuigio de Schon estd
na caracterizagio do ensino como uma profissio, em que a prépria prética
pedagégica produz um novo conhecimento especifico, preso a agio que é
constituida na prética.

! GARCIA, Carlos Marcelo é professor da Universidade de Sevilha (Espanha) e trabalha o
processo reflexivo na formagdo de professores, incentivando-os a investigarem suas prdticas,
teorizando-as.
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O conhecimento na agdo € algo que € revelado espontaneamente,
sem uma reflexio consciente sobre o pensamento e/ou ato realizado. E um
conhecimento implicito nas a¢des das pessoas, sendo incongruente com a
descricdo que as mesmas fazem delas. Dessa forma, os formadores de
professores e os futuros docentes, ao agirem (conhecimento na agio), sa-
bem fazé-lo, utilizando técnicas para a resolugio de problemas. O conheci-
mento da sua pratica profissional (a¢do) estd, assim, pautado na aplicagio
de teorias e técnicas derivadas de uma investigagio sistematica e cientifica
na solucdo dos problemas do cotidiano.

J4 a reflexdo na acgdo é a possibilidade de se voltar o pensamento
para algo que ja estd sendo realizado e que pode vir a se transformar de
forma diferenciada e critica. Ha nessa reflexdo uma posigéo critica, pondo
em questionamento a estrutura de suposi¢do do conhecimento na agio.

Pensamos de manera critica sobre el pensamiento que
nos trajo a esta situacién de apuro o a esta
oportunidad; y durante el proceso podemos
reestructurar estrategias de accién, la comprensién de
los fenémenos o las maneras de formular los proble-
mas (SCHON, 1992, p. 38).

A reflexdo na ac¢@o remete aos pensamentos dos formadores de pro-
fessores e futuros docentes que, durante o ato de ensino, sio incentivados a
questionar, improvisar, teorizar, resolver problemas, tomar decisGes e en-
frentar incertezas, medos e instabilidades. E a deliberacio prética onde o
aspecto da vida cotidiana € resgatado.

(...) el conocimiento en la accién y la reflexién en la
accién forman parte de las experiencias del pensar y
del hacer que todos compartimos; cuando aprende-
mos el arte de una préctica profesional, no importa
cudn alejado de la vida ordinaria pueda parecernos en
un principio aprendemos nuevas formas de utilizar ti-
pos de competencias que ya posseemos (SCHON,
1992, p.41).

A reflexdo sobre a ac@o e sobre a reflexdo na agio retrata a andlise
que o individuo faz a posteriori sobre as caracteristicas e processos da sua
prépria agio. E o momento da reflexio critica do sujeito consigo mesmo e
com o outro, num resgate dos aspectos intra e interpessoal, do entendimento
do sujeito frente aos objetos e aos sujeitos. E o momento da utilizagdo do
conhecimento para descrever, analisar e avaliar os processos encaminha-
dos anteriormente.
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Nesse sentido,

parte-se da andlise das préticas dos professores quan-
do enfrentam problemas complexos da vida escolar,
para a compreensdo do modo como utilizam o conheci-
mento cientifico, como resolvem situagées incertas e
desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas,
como experimentam hip6teses de trabalho, como utili-
zam técnicas e instrumentos conhecidos € como recri-
am estratégias e inventam procedimentos e recursos
(GOMEZ2, 1992, p. 102).

Por isso, a visdo que o profissional deve ter sobre o conhecimento vai
mais longe que a simples aplicabilidade das regras e procedimentos de
investigacdo cientifica (conhecimento na a¢@o). Nos trés processos do pen-
samento pratico, o profissional nio fica preso a aplicagdo das técnicas ou
métodos, pois deve aprender também a construir € a comparar novas estra-
tégias de agdo, férmulas de pesquisa, teorias e categorias de compreenséo,
novos modos de enfrentar e definir problemas.

Assim, o movimento do profissional reflexivo explicita uma concep-
cdo construtivista da realidade que se apresenta, pois torna-se necessaria a
construgio e a elaboragio do conhecimento tedrico pratico nas diferentes
situagdes.

Um exemplo disso ocorre quando o professor, deparando-se com o
trabalho pedagdgico e com seus alunos, elabora de forma conjunta a ana-
lise das préticas e teorias vivenciadas, reelaborando novos aportes tedrico-
praticos.

Essas construgdes acabam por edificar um conhecimento profissio-
nal diferenciado, do qual decorrem habilidades/competéncias e atitudes que
sdo redimensionadas e até mesmo descobertas pelos profissionais.

Nessa perspectiva o sujeito percebe-se conhecedor dos aspectos te-
orico-praticos da sua profissdo de professor e poderd, a partir disso, cons-
truir e reconstruir conhecimentos em niveis cada vez mais elaborados e
complexos. Os conhecimentos o levardo a repensar temas, eixos, proble-
mas e questdes de um modo mais conjugado, enfatizando ndo a soma de
objetos e métodos tradicionais, mas um processo argumentativo que re-
construa os diversos saberes, sem desvalorizagdo dos limites das discipli-
nas, pois, quanto mais a disciplina se aprofundar e evoluir, maior serd a
necessidade de refletir seus fundamentos.

O profissional reflexivo tem este nome justamente por conotar um

2 Angel Pérez Gémez é professor da Universidade de Malaga (Espanha) e desenvolveu estudos
sobre a formagdo de professores através do pensamento pratico do professor, pautado no
movimento do profissional reflexivo de Donald Schon.
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sentido de construgdo evolutiva do pensamento e das agdes, onde ele é
convidado a repensar, constantemente, sua pratica, tendo como encaminha-
mento seu fazer pautado na reflexao.

Os cursos transmitem aos seus alunos teorias cientificas estandardizadas,
ndo propiciando aos futuros profissionais um clima reflexivo sobre a realidade
que se apresenta nas escolas e nem trabalhando de forma critica e contextualizada
com as competéncias e atitudes que, realmente, os auxiliem a enfrentar proble-
mas concretos e complexos do dia-a-dia.

A epistemologia da pratica profissional di um novo enfoque aos cur-
sos de formacdo, pois parte da premissa de que os futuros profissionais
devem assumir, com seguranga, os problemas do dia-a-dia, através de um
novo olhar sobre a pritica que se requer reflexiva. Essa idéia encontra terra
fecunda nos cursos que, desde o comego da formagao dos futuros profissi-
onais, instigam seus alunos a refletirem a pratica do cotidiano da escola, sob
o olhar atento dos seus formadores.

Em vista disso, Schon (1992) propde uma reestruturagio curricular
dos centros de formagdo de professores que néo altere apenas curriculos,
carga hordria, mas que motive um novo modo de encaminhamento da prati-
ca pedagdgica dos formadores de professores, futuros docentes e profissi-
onais atuantes do ensino fundamental e médio, através do aprender fazen-
do e da atividade de tutoramento (pautadas numa atitude de presenga
constante e atuante do tutor/professor com os alunos), culminando num
practicum reflexivo’.

Aprender fazendo, segundo Schon (1992), retrata a possibilidade de o
futuro profissional inserir-se dentro do contexto da sua profissio mediante a
pratica, juntamente com outros colegas que estdo aprendendo também. Esse
clima de vivenciar a pratica € acompanhado pela presenga de um tutor/profes-
sor que auxilia o grupo, dialogando e refletindo sobre esse contexto.

O tutor € o orientador que organiza situagdes em que o aluno

(...) possa praticar e confrontar-se com problemas reais
cuja resolugédo implique reflexdo, levantamento e veri-
ficagdo de hipdteses, experiéncia de ter cometido er-
ros, consciéncia da necessidade € do valor da ajuda
dos outros, assim como do aperfeigopamento constan-
te que tem a sua origem no autoconhecimento operativo
(ALARCAO, 1996, p. 18).

*  PRACTICUM REFLEXIVO € uma expressdo utilizada por Schon e outros profissionais para
designar uma situagio onde os sujeitos envolvidos tém condigdes de aprender e praticar a
reflexdo, processo fundamental para o seu desenvolvimento.
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O aprender fazendo e as atividades de tutoramento integradas propi-
ciam uma ‘“aprendizagem experienciada”, retratando o trabalho de um
PRACTICUM REFLEXIVO.

Cuando un estudiante ingresa en un prdcticum se en-
frenta, de manera explicita o implicita, a ciertas areas
fundamentales. Debe aprender a evaluar la prictica
competente. Debe construir una imagen de ella, debe
aprender a valorar su propia posicién ante ella y debe
elaborar un mapa del camino por el que puede llegar
desde donde se encuentra a donde desea estar. Debe
adaptarse a las demandas implicitas en el practicum:
que una practica es algo que existe, que vale la pena
aprender, que se puede aprender, y que est4 represen-
tada en sus rasgos més esenciales, por el practicum.
Debe aprender la practica del practicum: sus instru-
mentos, sus métodos, sus proyectos y sus
posibilidades, y a todo ello debe afiadir su propia
imagen atin imprecisa de cémo puede sacar mejor par-
tido a lo que quiere aprender (SCHON, 1992, p. 46).

Esse trabalho do practicum assemelha-se a um mundo virtual, que,
representando um mundo real, simula-o, permitindo a realizagio de experi-
éncias e, com elas, a necessidade de se repensar os erros, possibilitando a
consciéncia acerca deles e buscando a sua supera¢ao. O mundo virtual €,
entdo, um espago privilegiado para o futuro profissional praticar seus
ensinamentos, livres das pressdes e responsabilidades do mundo real e sob
a supervisdo reflexiva do tutor.

A componente prética deve ocorrer no que designa
por reflective practicum, que define como uma situa-
¢do que, aproximando os alunos do mundo real, ou
colocando-os nesse mundo, lhes permite aprender a
fazer fazendo, embora sem total responsabilidade. Ac-
tuam num mundo virtual, relativamente livre de pres-
soes e riscos e onde podem controlar alguns dos cons-
trangimentos que, na vida profissional, dificultam uma
reflexdo na ag@do, podendo assim olhar o mundo profis-
sional numa situagdo de prisma através do qual pos-
sam ver a utilidade do que aprenderam nos cursos
(ALARCAO, 1996, p. 24).

Assim, o aprender fazendo e as atividades de tutoramento fornecem um
ambiente propicio para o practicum através da reflexdo dos métodos, instru-
mentos, projetos, teorias e reais possibilidades de sua intervengdo concreta.

62 VIDYA 27



ELISETE M. TOMAZETTI E MARIA ANTONIA RAMOS DE AZEVEDO

Ao analisar o movimento do profissional reflexivo, Schén resgata a
importancia de formar profissionais competentes, exigindo que os mesmos
tenham uma atitude de alerta para avaliarem e encaminharem suas a¢des,
modificando-as através de um reportar-se ao aporte tedrico e pratico, num
processo continuo.

Os formadores de professores e os futuros docentes devem evitar o
erro de desvincular o conhecimento pratico do aspecto tedrico, pois ambos
caminham juntos e determinam conhecimentos. O ato refletido leva a reali-
dade e isso ocorre porque, através da reflexio, a identidade do individuo vai
sendo construida nas rela¢des estabelecidas com o outro, com o meio e
consigo mesmo, num ir e vir de relagdes intra e interpessoais.

- A reflexdo sobre a formagdo dos professores implica clareza de que
ela se constréi tanto em nivel de formagfo inicial como também no exercicio da
docéncia (formagio continua), tendo a universidade papel fundamental no esta-
belecimento de uma ponte necesséria e emergente para com a sociedade, nio
se isolando do contexto sécio-histérico, como vem acontecendo.

- As mudangas propostas nos cursos de formagao, tanto nas normas
como nas estruturas curriculares, mexendo com disciplinas e professores,
exigem também um olhar profundo no cotidiano do processo formativo, atra-
vés do movimento reflexivo do profissional que, analisando sua agio no seu
fazer cotidiano, se reporta para novas interpretagdes tedricas.

Os pontos considerados mais importantes, para que as mudangas se
consolidem, passam necessariamente pela formagdo bdsica de qualidade,
por condigdes de trabalho no minimo satisfatérias, pela formacio inicial e
continuada interligadas, formando, assim, o pesquisador no professor, res-
gatando os aspectos tedricos dos problemas concretos.

CONCLUSAO

Frente ao quadro que se apresentou, os cursos de formacio de pro-
fessores possuem um desafio ainda maior, no cendrio educacional ¢ social,
pois precisam repensar a maneira pela qual vém formando seus futuros
professores.

E necessario um repensar criterioso na maneira pela qual os cursos
se apresentam atualmente, pois a concepcio de formar para uma acio re-
flexiva exige que tanto os formadores como os estudantes reflitam seu
fazer e seu ato pedagdgico, ndo confundindo a pratica reflexiva meramente
como um arsenal técnico. O professor competente na sua acio docente
necessita desenvolver, de forma conhecimentos e saberes diversos, ampli-
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ando sua prética para uma atuacio contextual e ndo se deixando levar pela
idéia, simplista, de que o seu trabalho docente configura-se, apenas, como
investigagio do real.
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