A REFLEXIVIDADE COMO ELEMENTO DA PRATICA DOCENTE: ALGUNS
LIMITES PARA SUA EFETIVACAO - O CASO DA INFORMATICA NA
EDUCACAO.

I. Introdugdo: em que medida areflex&o pode fazer parte da prética docente?

A formacdo de professores tem sido recentemente alvo de muitas investigacoes,
demonstrando assm ndo sO a Situagdo de crise — como muitos costumam dizer — como
também a imperiosa necessidade de se repensar e buscar aternativas viaveis a sua
continuidade, com uma outra forma de entender e também de praticar/organizar.

Sob esta perspectiva, surge nas Ultimas décadas uma tendéncia denominada
genericamente de formacdo de professores reflexivos, fazendo um profundo exame da
Stuacdo atua da docéncia e indicando, bem como praticando, novos caminhos, ndo mais
separando de forma dréstica a formacdo inicia da continuada, tendo como referencial a
prética docente.

Como ponto central desta tendéncia recente, apresenta a constituicdo do professor
reflexivo, a partir de um novo entendimento da prética docente, onde a experiéncia ganha
relevancia enquanto parte do saber-fazer proprio da profisséo.

Este texto quer discutir a reflexividade como elemento da prética docente,
preocupado em perceber como se da, no ambito mesmo da docéncia (a sda de aula
propriamente falando), sua efetivagdo, sua eaboracdo no cotidiano do professor,
procurando entender aguns limites que se apresentam.

Este estudo € assm, um esforco de compreensdo tedrica, na medida em que ir4
analisar dentro da prépria teoria como se comporta tal aspecto. Entretanto, a molde de
concretizacdo, iremos experimentar aquilo que foi elaborado teoricamente, em uma prética
concreta, ou sgja, verificar se as perspectivas suscitadas na discussdo se apresentam em
uma prética determinada. No caso, a prética analisada serd a introducdo da informéatica na
educacdo e formagdo dos professores.

I1. A perspectiva do professor reflexivo

A perspectiva do professor reflexivo é uma das mais recentes tendéncias de pesquisa
em educacdo. O que vem a ser estatendéncia?



Mesmo sem terem originamente atentado para o aspecto da formagdo de professores,
0s estudos de Donad Schon estéo na base da formulacdo sobre o professor reflexivo.
Partindo da constatacdo de que ha uma crise de confianga nos profissionais, Schon, em suas
pesquisas sobre a formagdo profissona — primeiramente de arquitetos -, busca entender
como se da a aquisicdo dos saberes que os profissionais carregam, em particular os que ele
denomina de bons profissonais.

Apoiado em pressupostos do pensamento de John Dewey, em paticuar a
conceituacdo de experiéncia, Schon formula sua perspectiva em torno de trés aspectos:
conhecimento na prética, reflexdo da prética, reflexdo sobre a pratica e sobre a reflexdo
sobre aprética.

Para ele, o profissiona, no seu fazer cotidiano, traz um conhecimento que utiliza para
a solugdo de diferentes questdes. E um conhecimento técito, ou um conhecimento na
prética. Este conhecimento “manifesta-se na espontaneidade” (Alarcdo, 1996:18) e portanto
no traz o dado da sistematizago. E um conhecimento que Se expressa na execucdo de uma
dadatarefa, sem ter a necessidade de umareflex&o prévia.

Na medida em que o profissona coloca para s as questdes do cotidiano como
situaces probleméticas, ele esta refletindo, estd buscando uma interpretacdo para aquilo
gue é vivenciado. Quando o profissiona faz esta reflexdo a0 mesmo tempo em que esta
vivenciando uma determinada situacdo, para Schon, ele faz uma reflexéo na acdo. Esta
etapa permite uma reorientagdo da acd no momento mesmo em que se esta vivendo. Se
esta reflex@o se da apoOs a agcdo e tem carater retrospectivo, o profissiona reflete sobre a
acd0. Ha entdo um certo distanciamento, um olhar distinto daguele que vivenciou aquela
acao.

Por fim, um outro momento deste processo de reflexé@o € a reflexdo sobre a reflexéo
na acdo. Ai se dd um processo mais elaborado onde o proprio profissona busca a
compreensdo da acdo, elabora sua interpretacdo e tem condigdes de criar outras aternativas
para aguela situagéo.

Schon percebe que o processo de formacdo, principadmente dado em universidades,
apresenta um esquema que distancia a teoria da prética, pois primeiro é fornecida ao aluno
a teoria e SO ao final do seu curso ele vivencia agum tipo de estégio prético. Deste modo
tem relevancia um conhecimento aplicado, onde a teoria traz em s mesma as questdes que
poderiam ser suscitadas pela prética e, @ mesmo tempo, a sua solugdo. E o paradigma da
racionalidade técnica, que, segundo Gomez, privilegia o saber académico em detrimento do
saber pratico.



Desta maneira, Schon observa que a formacd do artista traz um elemento
diversificado. Nos ateliers, oficinas de aprendiz, a formagdo se da com uma forte presenca
da préatica. O mestre convive com seu aprendiz a partir da confeccdo de uma determinada
obra. Nesta circunstancia, o aprendiz ndo sO aprende, mas sm aprende fazendo,
congtruindo sua obra. O mestre, por sua vez, acompanha tal processo, interfere naquilo que
é feito. E a idda do praticum, retomada por Schon. Por isso, ele se preocupa com a
educacdo profissiondizante, propondo areformulacdo de suas bases.

Desta formulagdo, surge a proposta de uma outra epistemologia da prética,
reconhecendo a riqueza da docéncia, dada pela prética dos bons profissionais. O foco se
dedoca da teoria para a vaorizagdo do conhecimento que surge a partir da prética e da
reflexdo sobre a prética; pensando em educacdo, sdo os saberes caracteristicos da docéncia
(Pimenta, 1999).

Esta elaboracdo de Schon da uma relevancia ao papel da reflexdo na questdo da
formagdo e da pratica profissonal; podemos dizer que ela assume posicdo central na sua
proposta de epistemologia.

Outros autores também ja produziram diversos estudos apoiando-se nesta perspectiva.
Dentre ees podemos citar Zeichner e Shulmann que, cada qual com um enfoque distinto,
buscam elaborar seu pensamento visando valorizar a prética, entendida aqui também como
locus de producdo de conhecimento. Como o objeto deste estudo € a reflexividade enquanto
elemento da prética docente, nd0 cremos ser necess&ria a apresentacéo das distingdes
propostas por estes autores, uma vez que o entendimento deste aspecto dado por eles é bem
proximo.

Esta perspectiva ja vem sendo utilizada por varios educadores para a execucéo de
suas pesquisas, mormente na questdo da formagdo de professores. Como diz Alarcédo
(1996), o pensamento de Schon ja vem se tornando uma “coqueluche contagiante” nos
meios educacionais.

I11. A reflexividade na prética docente.
a) oquesgnificarefletir aprética?

A base desta epistemologia proposta por Schén é a reflexdo da pratica. O que
significa, entéo, refletir a pratica?



Para entender a questéo, € necessario perceber que tal proposicdo pretende superar a
“onisciéncia’ da racionalidade técnica instrumental, onde o conhecimento é algo distinto da
prética e tem com elaumarelacdo linear e definidal.

No processo de reelaboragdo do saber proposto por esta epistemologia, a prética é
entendida também como fonte de conhecimento e locus de producdo de saber. Para tanto, a
reflexdo se apresenta muito além do que simples meio de efetivacdo de um novo saber.

Para Gomez, “a reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotagdo, vaores, intercAmbios simbodlicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos” (1992:103). Refletir,
portanto, traz o elemento dainflex&o consciente na prética

Ta como é proposto por Kemmis, citado por Gomez, a reflexdo se da de modo
relaciond, entre o pensamento e a acdo, dentro das proprias relacfes socials, interferindo
nas préticas a fim de reconstrui-las.

Também neste sentido, Matos (1998), apoiando-se fortemente em uma tradicéo
filosdfica, reafirma que a reflexdo implica em um distanciamento, uma verificacdo a
distdncia; € assm um ato consciente. Este autor procura demonstrar que a reflexdo vai
muito aém da smples tradicdo cartesiana do “cogito”, pois implica a acdo deliberada do
sujeito, € “inerente a natureza do ser humano”. Para ele, a reflexdo € uma possibilidade de
“didogo travado entre o ser humano e o seu mundo” (1998:293-294).

Refletir a pratica se apresenta, entdo, com dois aspectos complementares. por um lado
indica a necessidade de interferéncia na prética, da sua modificacdo por um processo
préprio, intrinseco a pessoa. Por outro lado, refletir a prética é praticar a reflexividade, ou
sgja, dinamizar a vivéncia através de um processo recriador, adotando como perspectiva a
possibilidade inerente de construgdo de um novo saber.

b) refletir aprética “tempos’ diferentes.

A compreensdo da reflexdo envolta nas tramas do cotidiano — nas condigles
historicamente dadas - da uma dimensdo dindmica a este processo, pois carrega-0 da
complexidade da prépria vida cotidiana. A prética ndo é sd o objeto da reflexao; é também

1 por outro lado, esta proposi ¢80 é também um movimento de reva orizagdo do profissional docente, conforme Pimenta (1999).



objeto de uma outra significacdo, ou no dizer de Pimenta (1999), a possibilidade de uma
ressignificaco.

Entendida assm, a reflexdo se submete a categoria do tempo; a cada reflexdo tem-se
uma nova tela de relagbes sociais e interpessoals, particularizando tal Stuagdo e
explicitando sua especificidade. Em outro modo, o tempo da reflexdo é também um tempo
especifico e determinado. Aqui, ndo estamos pensando o tempo exclusivamente no seu
aspecto cronologico. A percepcdo do tempo caminha aém do ritmo das horas,
incorporando representagdes, interpretacdes, sensagdes e sentimentos.

Refletir a pratica €, assim, uma dindmica em que o0 tempo se mostra como delineador
daquela situagdo especifica. Neste sentido é que podemos entender as diversas leituras e
mesmo releituras da pratica.

A reflexdo, ta como pensado por esta perspectiva, se transforma em elemento
dinamizador da prética, condicionada em um tempo especifico.

Para Perrenoud (1998), se a préatica reflexiva é adquirida desde a formacdo inicid
tornase parte da identidade profissona do professor. Deste modo, a reflexividade é
entendida como caracteristica do fazer profissonal. Aproxima-se mesmo da identidade
profissonal. Dai vem 0 seu cardter dinamizador, que é somente possivel com uma
compreensdo ndo linear e ndo univoca do tempo.

IV. A reflexdo, arotina e o habitus

A andlise da reflexividade na prética docente ndo nos isenta da constatagdo da
dificuldade de sua efetivagdo. Como dertado por Schon, no seu fazer di&io o professor
utiliza o seu conhecimento na prética, aquilo que ele ja tem acumulado de vivéncias
anteriores, de forma por vezes desarticulada e que ele utiliza nas situagdes mais corriqueiras
€ mesmo nas situagdes excepcionais de sua prética.

Esta colocagdo se apoia em Dewey que faz a distingdo entre a prética reflexiva e a
rotina. Para este autor, a rotina esté baseada no impulso, na tradicdo e na autoridade. E o
contrério da prética reflexiva, pois ndo ha questionamento daquilo que € vivido, e Ssim, uma
aceitaco acritica da realidade e das ordens emanadas pel as autoridades.

Diferente € a percepcdo que Perrenoud (1997) tem ao andlisar a pratica docente,
retomando o conceito de habitus, utilizado por Bourdieu, a fim de caracterizar aguela acéo
do professor que foi regulada ndo por um processo iminentemente reflexivo, mas sm
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resultante do acimulo de saberes. Para Bourdieu, o habitus € “esse conjunto de esquemas



que permite engendrar uma infinidade de préaticas adaptadas a situagbes sempre renovadas
sem nunca se congtituir em principios explicitos’ (apud Perrenoud, 1997:39).

Na sua prética cotidiana, o professor utiliza este habitus como forma de consecucéo,
de efetivacdo do seu fazer docente. Premido, por vezes, por situagdes inusitadas ou mesmo
diante da mais corriqueira Situagdo, o professor faz valer seus esquemas presentes na sua
vida profissional, dando um sentido e uma orientac&o ao que acontece na sua pratica

O sentido que Bourdieu assume para a concep¢do do habitus é a de uma garantia da
conformidade de determinadas préticas e de sua permanéncia através do tempo, a partir da
“interiorizacd dos constrangimentos externos, (da) incorporagdo das estruturas sociais’.
(idem, p. 41). Deste modo, 0 professor assume todas estas estruturas e as utiliza como um
dos elementos definidores de sua prética.

Para Perrenoud, apoiado em Bourdieu, trata-se portanto ndo sO de refletir a prética
como também transformar o habitus.

N&o veo, entretanto, que possamos entender o habitus como mera aplicagdo
inconsciente de formas de pensar e esguemas interiorizados. Tratase, para mim, de
atribuicdo de sentidos para além do smples entendimento técnico raciona. A formagdo do
habitus no professor é resultado deste processo contraditério que se da no seu fazer diério,
onde entram os elementos de sua formagao, de seu viver, de suas expectativas.

Qual seria, entdo, a relacdo entre reflexdo e habitus? Em uma primeira aproximacao,
poderiamos entender que ocupam lugares distintos e contrarios dentro da prética docente,
na medida em que a reflex&o teria, por esséncia, a conscientizacdo do que a pratica traz em
S, e 0 habitus edtaria apoiado exatamente na ndo percepcdo consciente dos atos praticos,
porém efetivos. Deste modo, a prética reflexiva teria o “sinal invertido” em relagdo a0
habitus, ou sgja, quanto mais se “praticasse’ a prética reflexiva, menos o professor teria que
utilizar-se do habitus para encaminhar seu fazer cotidiano.

Entretanto, penso ser possivel entender esta relacéo de outro modo. Refletir a pratica
€ também “refletir 0 e sobre” o habitus, ndo no sentido de descarateriza-1o. O habitus, como
dito acima, é também formado pela reflexdo. Dizendo de outro modo, hd uma
interpenetracdo destes dois momentos da pratica do professor. Por isso, prefiro entender
que a relacdo entre 0 habitus e a reflexdo é uma dindmica que se estabelece no fazer do
professor; sdo pdlos digtintos e interligados, que ganham uma significaco especifica dada
pelo professor.



Esta relacdo € por vezes, contraditoria na medida mesmo em que a prética do
professor é conflituosa.

V. A informética na educagdo: suaimplantacéo e sua proposi¢éo

A fim de ducidar aguilo que estamos dizendo, analisarel uma Situacdo concreta que é
a introducdo da informatica na educacdo agqui no Brasil e a relacdo com a perspectiva do
professor reflexivo. Melhor dizendo, irel examinar como uma determinada vertente de
interpretacdo da presenca da informética na educacdo no Brasil trata a questéo da reflexdo
na prética docente.

O processo de introducdo da informética na educacio remonta a década de 80. E
importante observar que as primeiras iniciativas ocorreram apos a realizacdo de Seminarios
interdisciplinares, convocados pelo governo federa com o objetivo de estudar estratégias.
Participaram destes encontros diversos profissionais de &eas de conhecimento distintas,
tas como psicdlogos, pedagogos, especidistas em informética. A principa proposicéo
destes encontros se transformou no Projeto EDUCOM (educacdo com computadores) que
foi implantado pelo governo federa em cinco universidades, com o intuito de desenvolver
projetos de utilizagdo de computadores junto a escolas e professores do ensino publico2.

A partir deste inicio, va&rias experiéncias foram sendo redizadas em diferentes
situacbes. Como ndo estd no ambito deste texto a andlise deste processo, irel destacar
agumas proposicdes que se tornaram dSignificativas tendo em vista a formagdo de
professores. O intuito deste corte € procurar evidenciar como a prética do professor
reflexivo pode ser entendida nesta experiéncia concreta de politica educacional.

A perspectiva de informética que primeiramente mais produziu resultados no Brasl
foi amparada nas pesquisas de Seymour Papert, que criou a linguagem LOGO, fortemente
baseada nos estudos de Jean Piaget sobre a cognicdo e as etgpas de desenvolvimento
infantil.

O objetivo da aplicacdo desta linguagem era concretizar uma proposta de
aprendizagem onde o aluno fosse o0 sujeito deste processo. Para tanto, havia a necessidade

2 ver Andrade, Pedro. Projeto Educom: redlizagOes e produtos. Brasiliaa MEC/OEA, 1993.



de “formar” os professores para a préatica da educagdo com informatica. Vé&rios trabalhos
apontam esta problematica3.

Vaente (1993) aprimora a discussdo sobre a formacéo de professores para trabal har
com informatica introduzindo um esguema a partir daquilo que vai sendo trabalhado pelo
proprio professor. Para ele, o trabalho com computadores deve orientar-se pelo ciclo
descricdo-execucdo-reflexdo-depuracdo. Este ciclo de atividades pretende possibilitar ao
professor um processo de reflexdo sobre o que esta sendo trabal hado.

Para redizar qualquer atividade com os computadores, o professor deve percorrer
este caminho, ou sga, elaborar/descrever 0 que sera feito; em outras paavras, o professor
va criar estratégias junto a0 computador para poder obter o resultado pretendido. Esta é a
l6gica da programacdo dos computadores. Uma vez feito isto, o professor deve executar
tais edtratégias e, entdo, fazer a reflexdo sobre o que foi obtido como resultado, comparando
com aquilo que era esperado/pretendido. Uma vez identificadas diferencas entre o que foi
proposto e o que foi executado, o professor deve depurar seu trabalho anterior e reelabora
lo seguindo o ciclo?.

A proposta da glicacdo deste ciclo tem alcancado diferentes situagdes no processo de
introducdo da informética na educacdo. Conforme observa Almeida (1996), ha uma forte
identificagdo entre a proposta de formagdo do professor reflexivo e o trabaho com o ciclo
descricdo-execucdo-reflexdo-depuracdo. Para esta autora, somente a elaboragdo e execugdo
das etapas do ciclo poderdo dar ao professor aquilo que é proposto pela perspectiva do
professor reflexivo, ou sga, ter o dominio de sua prética e a produgdo consciente do saber
utilizando a informética. Para ela, a aplicacéo do ciclo va aém do uso de computadores;
entretanto, € com a informaética que se pode perceber claramente tais etapas.

Ripper (1996), andisando a formagdo de professores para 0 uso das novas
tecnologias, alerta para a necessidade de forma-los para uma nova etapa que a humanidade
esta vivendo. Para esta autora, a maneira que até agora os professores estdo sendo formados
corresponde a0 modelo da chamada Primeira Revolucdo Industria, onde a producdo em
s&rie é 0 que importa. Neste sentido, o professor era tido como eficiente na medida em que
conseguia transmitir da melhor forma possivel os conhecimentos ja acumulados pela
sociedade. Correspondia plenamente a0 modelo da racionalidade técnica e instrumental.

3Vide, por exemplo, Vaente, José Armando. O professor no ambiente LOGO: formagao e atuagdo. Campinas. Unicamp/NIED, 1996 e
Oliveira, Ramon. Informética Educativa. Campinas: Papirus, 1997.

4 Para.um aprofundamento maior deste ciclo, veja Almeida, Maria Elizabeth (1996).



Com as mudancas provocadas pela sociedade da informagdo, ndo mais € possivel se
pensar em mera reproducdo do conhecimento. Com as novas relagfes de trabaho “é
necessario um trabalhador capaz de trabalho cooperativo e de andlise e sintese de
conhecimento” (Ripper, 1996:63). Esta passa a ser a exigéncia colocada para a escola no
sentido da formag&o do traba hador.

Deste modo, a prética da reflexdo tem sido vista por esta perspectiva como a
possibilidade de redirecionamento da educagdo. No caso da informatica, segundo Almeida
(1996), é atraves da utilizagdo do ciclo descrigdo-execucao-reflexdo-depuracdo que se pode
concretizar esta formagdo requerida do professor, uma vez que € na pratica do uso dos
computadores através do ciclo quetal reflexéo se dara

Segundo esta perspectiva, a utilizagdo do ciclo permite ao professor ter o computador
como uma ferramenta de pensar-com e pensar-sobre-o-pensar, correspondentes aos
momentos de reflexd na agéo e reflexdo sobre a agdo. E a “tomada de consciéncia’ sobre o
processo de ensino aprendizagem, requerida pelo proprio processo pedagdgico.

A apresentacdo desta perspectiva de utilizagdo da informética na educacdo estd4
basicamente calcada na utilizagdo deste ciclo. O esforco de formacdo tanto de professores
como aunos encontra na formulacdo do professor reflexivo uma correspondéncia quase
linear. Aqui, para mim, reside um entrave dado pela compreensdo restrita do que sga a
reflexividade na pratica docente.

Ao considerar esta forma de utilizacd dos computadores, na redidade ndo ha uma
apreciacdo do se da na prética, e Sm uma proposicdo de uma determinada prética que
deverd ser andlisada em suas diferentes etapas. Ou sga, ndo se parte dos saberes que se
estabelecem na prética docente (tal como entendido por Perrenoud, 1998 e Pimenta, 1999
entre outros), mas sm, uma proposicdo em torno do uso de computadores. Pode-se
argumentar, contrariamente a isto, que dadas as condi¢bes atuais ndo existe efetivamente
uma prética de professores com computadores, a ponto de poder ser refletida. Entretanto,
esta €, como dito acima, uma Vvisdo restrita do que sgja refletir a prética, ndo incorporando
os modos de fazer e de representar a prética docente.

O entendimento do uso dos computadores em educagdo considerando-se a
contradicdo dinamizadora que se estabelece entre a reflex&o e o habitus deve incorporar a
prética atual e os modos de representar dos professores sobre 0 uso de tecnologias em
educacdo. No meu modo de entender, a utilizacdo do ciclo descricdo-execugdo-reflexdo-
depuracdo é um dos momentos desta prética reflexiva e ndo 0 seu exo orientador
exclusivo, pois assim pode ser limitante do proprio entendimento da prética docente.



VII. Conclusdo: quem veio primeiro: o habitus ou a reflexéo?
a) limitesingtitucionais

Como dito na introdugdo, a preocupacdo neste estudo é perceber a efetivacdo da
reflexividade na pratica docente, diante dos limites que esta prépria prética enfrenta.

Dentre estes limites, estdo agueles colocados pela ingtituicdo em que o professor esta
inserido. Apesar de haver diferencas significativas entre as redes de ensino publico e a rede
privada, creio poder considerar um ambiente comum ao menos nos aspectos aqui refletidos.

O primeiro dado que se apresenta € a questdo de tempo cronolégico. A carga de
trabalho a que esta submetido o professor transforma-se em fator de inviabilizacdo de
gualquer outra atividade além da mera docéncia, ou sga, do tempo de sala de aula. Ja é
comum perceber que cresce cada vez mais a jornada de trabalho, principamente das
professoras do ensino fundamental, uma vez que se apresenta como aternativa viavel aos
baixos saarios praticados pelas redes de ensino. Outro elemento dentro deste aspecto € que
o trabaho feminino ndo € mais somente complementacdo de renda familiar, transformando-
se, em muitas situacfes, como a fonte bésica quando n&o exclusiveb de renda

Este fato acarreta uma sobrecarga que ndo permite a introdugdo de um outro tempo
destinado areflexdo, uma vez que esta necessita desta condi¢éo para a sua sistematizacéo.

Outro fato é que, mesmo tendo formalmente remuneraco especifica para atividades
extra sala de aula, os professores se véem premidos por uma série de atividades, tais como
elaboracdo de relatorios, por vezes individualizados, de seus alunos, correcéo de provas e
outros tipos de trabalhos escolares, etc.

Outro limite ingitucional € quanto a definicdo das politicass de ensno e de
capacitacdo profissional. S80 poucas as experiéncias em que o professorado participa
ativamente na definicdo de tais politicas, imprimindo ai seus desgos e opglBes. Em gerd,
tais definicdes ocorrem fora do &mbito da sda de aula e a prética do professor é vista
exclusvamente pdo angulo dos especidistas e administradores. Tal fato obriga os
professores a exercerem uma pratica que teve sua definicdo para além de sua experiéncia

5 E interessante observar gue com a crescente situaco de desemprego vivida no pais, o funcionalismo publico, devido aestabilidade no
emprego, passou a ser afonte segurade renda. E no caso dos professores, como amaioria é de mulheres, estas passaram a ser o sustento
familiar, ampliando sua carga horéria de trabal ho.



Este demento faz com que a prética do professor sga fortemente marcada pela
ingtituicdo em que trabalha, sem ter tido um espaco efetivo de participacdo. Deste modo a
reflexéo sobre sua prética, como dado inerente de seu fazer docente, também esta carregada
deste fato.

Um outro limite ingtitucional € que o tipo de atividade do professor est4 caracterizado
pela individualidade. Em outros termos, ndo existe uma opcao/condicdo de se trabalhar em
termos coletivos ou de grupos. S&0 pegquenos 0s momentos para a elaboragdo conjunta de
sua prética, e quando isto ocorre se da, em gera, em funcdo de uma avaiagdo e
programacéo de plangjamento externo. Segundo Zeichner, a reflexdo, tal como é pautada
pela perspectiva do professor reflexivo, € uma atividade coletiva, mesmo que apresente
momentos individuais. Ou sga, refletir € também incorporar o dado dos outros, aguilo que
estd formulado por aguém que ndo a prépria pessoa. Deste modo, sem haver a
possibilidade concreta de trabal ho coletivo, a reflexao também fica af etada.

b) limites epistemol égicos

Para dém dos limites ingtitucionais, entendo que os limites epistemoldgicos tém um
cardter especifico e que, em geral, ndo sdo percebidos pelo professorado. Falar aqui em
limites epistemolégicos é considerar as caracteristicas intrinsecas deste processo de
reflexdo enquanto possibilidade de produgéo do conhecimento.

Neste sentido, a tensdo que se opera entre 0 habitus e a reflexdo, conforme
considerado acima, se apresenta na pratica cotidiana do professor como um limite, dadas as
suas condigOes objetivas de trabaho. Assm, a pergunta, para o professor, estd em saber
qual dos dois deve prevaecer em tal situacdo; quando ocorre algo inesperado na sua sala de
aula, deve se agir a partir de qual destes dois pdlos da tenséo?

Uma vez que estes pdlos — habitus e reflexdo -, no meu entender, se compdem
enquanto contradicdo dinamizadora, nd ha que se supor que um deles va sobrepor-se ao
outro ou até mesmo “criar” uma nova sintese. Deste modo, a pratica do professor €
informada tanto pelo habitus como pela reflexdo. Se ambos dependem de uma rede
complexa de fatores, dentre elas a histéria pessoa e profissonal de cada um, seu estatuto
epistemol 6gico também.

Um outro dado limitante, diretamente ligado ao que coloquel acima, é a presenca dos
valores dentro da reflexdo. Segundo Zeichner, este € um dos elementos desta prética
reflexiva. Aceitar a presenca dos valores no fazer do professor € ampliar a compreenso, é



ter uma visdo de cardter mais holistico. Os valores, por sua prépria forma de ser, carregam
fortemente de significagdo o fazer do professor. Deste modo, a reflexdo é também marcada
por isso.

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

Outro dado limitador de cardter epistemoldgico esta na compreensdo que a reflexéo é
algo inerente a0 ser humano. Matos (1998) enfatiza muito este dado, levando-nos a supor
que para €e ha uma substituicio do “cogito” cartesano pela reflexdo enquanto
especificidade da raga humana. Ou sgja, N0 mais estariamos no plano da raciondidade
instrumental, porém de uma racionalidade humanistica, permeada pelas relagdes sociais.

O entendimento da reflexdo como especificidade do ser humano se apresenta como
limitador na medida em que ndo revela 0 seu modus operandi, ou sga, ndo traduz aquilo
que se da em termos de sua presenca no cotidiano do professor. A reflexd ndo é uma
caracteristica escondida que ira “despertar de seu sono” a partir de algum fato especifico.
Ela & antes, uma opg¢do, uma decisdo que o professor toma em termos de um entendimento
diferenciado de sua propria pratica.

Por fim, devemos acrescentar que a reflexividade, tal como apresentamos neste texto,
se da diante das diferentes tensdes vivenciadas pelos professores. Como dizem Nacarato et
a (1998), o professor vive contraditoriamente estas tensdes. N& da para supor que ele
possa “escolher” qual tensdo viver e enfrentar. Em outros termos, sua pratica € transpassada
de momentos felizes e agoniantes, marcados por suas expectativas bem como pelo controle
exercido pelo poder maior da administracao escolar.

Deste modo, a reflexividade € uma exigéncia para o fazer docente, muito mais do que
uma simples caracteristica, entendida porém a partir de suas contradigdes préprias. Saber o
gue vem primeiro — o habitus ou a reflexdo — é uma questdo mal enfocada, pois a prética
docente enquanto eixo dinamizador comporta e é alimentada por esta tensdo.
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