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Resumo

A teoria do Professor Reflexivo vai ao encontro da formacao continuada de professores,
pois ambas tém a pratica como foco central de sua tratativa. Dada a convergéncia entre
os temas, o objetivo deste artigo consiste em analisar a relacdo que se estabelece entre a
formacao continuada de professores e a teoria do Professor Reflexivo. Busca-se verificar
se a teoria do Professor Reflexivo tem guiado as acoes em formacao continuada de profes-
sores, assim como norteia documentos orientadores em formagao continuada. O trabalho
se fundamenta no materialismo histérico-dialético e foi realizado por meio de pesquisa
qualitativa e coleta de dados de campo em um municipio de pequeno porte do Estado de
Sao Paulo. Foram entrevistados 12 formadores de professores da area urbana do munici-
pio e realizadas duas observacées em momentos formativos. Procedeu-se a categorizacio
e analise de resultados a partir da analise de contetido. Os resultados encontrados indicam
que a prética é eixo central da formacao continuada desses professores, contudo, isso nao
significa a aplicacdo da teoria do Professor Reflexivo, uma vez que quase nao ha espaco de
reflexdo sobre a pratica. Percebe-se também caréncia de ligacdo entre teoria e pratica e
prevaléncia de uma visdo pragmatica e instrumental desses formadores. Conclui-se que a
teoria do Professor Reflexivo esta presente muito mais no discurso do que na pratica e que
o uso atual dessa teoria esta vinculado a politica educacional neoliberal e nao tem contri-
buido para a emancipacio e a formacao critica dos professores.

Palavras-chave: Professor reflexivo. Formacao continuada do professor. Formador de
docentes. Educacao basica.

Abstract

The theory of Reflective Teacher is consonant with teacher continuing education, as both
have the practice as their focus. Given the convergence of the themes, the purpose of this
article is to analyse the relation between teacher continuing education and the theory of the
Reflective Teacher. The aim is to verify if the theory of the Reflective Teacher has guided
the actions in teacher continuing education, just as it guides continuing education docu-
ments. The research is based on historical and dialectical materialism and was conducted
through a qualitative approach and field research in a small city of Sao Paulo state. Twelve
teacher educators of urban area were interviewed and two different moments of continuing
education were observed. The categorization and analysis of the results were done based
on the content analysis. The result indicates that the practice is central in the continuing
education of these teachers; however, this does not imply the application of the theory of
the Reflective Teacher since there is almost no room for the reflection on the practice. It is
also noticeable the lack of connection between theory and practice and the prevalence of
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a pragmatic and instrumental view of these teacher educators. It is concluded, as a result,
that the theory of the Reflective Teacher is more present in the speech than in the practice
and that the current use of this theory is linked to the neoliberal policy for education and
has not contributed to the emancipation and critical formation of teachers.

Keywords: Reflective teacher. Continuing education. Teacher educators. Primary education.

Introducao

O objetivo geral deste artigo consiste em analisar a relacao que se estabelece en-
tre a formacao continuada de professores e a teoria do Professor Reflexivo. Mais
especificamente, nossa intencao é verificar se a teoria do Professor Reflexivo guia
as acoes em formacao continuada de professores, ja que guia documentos orienta-
dores referentes a este topico. Buscamos compreender as possiveis relacoes entre
essa teoria pedagogica, baseada nos estudos de Schon (1987), que prop6e mudancas
no processo formativo e na atuacdo dos docentes em sala de aula, e a formacao
continuada de professores, campo de formacao permanente, que visa a atualizacao
tedrica do professor, bem como, o amparo as questoes praticas do trabalho docente.

A teoria do Professor Reflexivo surge a partir de uma teoria mais ampla, ligada a
formacao de profissionais como um todo. Schon (1987) propoe uma teoria que con-
sidere a pratica na formacao de profissionais, tornando-a pratica reflexiva. A partir
dos estudos precursores de Schon, a teoria do Professor Reflexivo gerou e ainda
gera discussoes e criticas, existindo diferentes perspectivas ligadas a esse conceito.

De acordo com Libaneo (2012) é possivel separar dois tipos basicos de reflexivi-
dade: a de cunho neoliberal e a de cunho critico. No primeiro tipo, a reflexividade
converge para uma racionalidade instrumental. O professor, nessa concep¢ao neo-
liberal de reflexividade, busca a relagdo entre teoria e pratica e entre fazer e pensar,
mas numa realidade instrumental, com uma apreensao pratica do real. No ambito
dareflexividade critica, os tedricos posicionam-se contra o modelo da racionalidade
técnica e também buscam a ligacao entre fazer e pensar, teoria e pratica, mas o
professor é um agente dentro de uma realidade social maior, ndo somente de sala
de aula; ele tem atitude e agao critica frente ao sistema econdémico, politico e social.

Além da teoria do Professor Reflexivo, outro foco considerado neste estudo é a
formacao continuada de professores. Este campo se refere as iniciativas formativas
que ocorrem no periodo que acompanha a pratica do professor, e tem formatos e
duracoes diferentes. Para Fusari (1997) a formacao continuada se mostrou impor-
tante no desenvolvimento profissional do professor e na aprendizagem dos alunos,
e, por isso, recebeu maior énfase desde a década de 198o0.

Em relacao as politicas educacionais, que influenciam e orientam a formacgao
continuada de professores, é relevante salientar que esta discussao nao acontece
somente em nivel nacional. No inicio da década de 1990, diversos 6rgaos internacio-
nais (Banco Mundial, Organizacdo das Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e
a Cultura - UNESCO, Fundo das Nacoes Unidas para a Infancia - UNICEF, Organi-
zacao dos Estados Americanos - OEA) comecaram a discutir e definir quais seriam
as melhores politicas educacionais em nivel mundial, e, de acordo com Gatti (2008),
seus documentos apresentam a nova funcao do professor: formar novas geragoes
para uma nova economia mundial.

As politicas educacionais produzidas a partir desses 6rgaos internacionais, desde
a década de 1990 até hoje, continuam a evidenciar a mesma perspectiva neoliberal
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(FREITAS, 2012). Segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), tais politicas de edu-
cacdo buscaram, e continuam buscando, estratégias de descentralizacdo escolar,
reorganizacao curricular, autonomia escolar, formas variadas de direcao escolar e
novas tarefas e responsabilidades para o professor.

Para elucidar essas politicas, podemos salientar, de acordo com Santos (2004),
que o Banco Mundial, com seu papel de destaque no Brasil em relacao as diretri-
zes educacionais e orientacoes em educacao, aponta como estratégias de acao em
educacdo a elaboracao de curriculos sintonizados com as demandas de mercado;
centralidade na educacao basica; reducao de custos com o ensino superior; maior
foco em formacao docente em servico do que formacao inicial; autonomia maior
nas escolas e maior participacao das familias.

Essas politicas sao introduzidas no Brasil por meio de leis, planos e orientacées,
que sdo vivenciadas no cotidiano das escolas e das salas de aula.

Gatti (2008) aponta que essas politicas educacionais, principalmente relacio-
nadas a formacao continuada de professores, nos ultimos anos, evidenciam uma
perspectiva de énfase no desenvolvimento de competéncias. Castro (2005) assinala
que essas competéncias nao vém sozinhas, mas surgem juntamente com o discurso
da pratica reflexiva. A teoria do Professor Reflexivo é incorporada pelo MEC (Mi-
nistério da Educacao) como o modelo adequado para atender as novas exigéncias
do mercado de trabalho, pois o professor pode desenvolver um novo perfil: mais
participativo e autbnomo quanto a sua atuacao escolar.

Dois documentos em que podemos encontrar este discurso da pratica reflexiva sao
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n° 9394/96 e o documen-
to “Referenciais para a Formacao de Professores”, de 1998. Este tltimo documento,
aponta a necessidade de alterar o referencial tedrico da formacao de professores, de
técnico-instrumental para um referencial que priorize a complexidade e também a
singularidade da pratica do professor, lembrando que o trabalho desse profissional
acontece em situacoes especificas. Assim, para que o professor tenha éxito em sua
atividade, ele precisa saber manejar a complexidade da situacdo educativa e resolver
problemas, interagindo com os alunos de forma inteligente e criativa, o que configura
uma formacao centrada na reflexao sobre a pratica (CASTRO, 2005).

Neste contexto marcado pelas politicas neoliberais, procuramos verificar se
a teoria do Professor Reflexivo tem guiado as ac6es em formacdo continuada de
professores, assim como guia os documentos legais e orientadores dessa formacao
continuada.

As respostas para esses questionamentos foram alcancadas por meio de uma
pesquisa de campo, em que foram realizadas entrevistas com os formadores de pro-
fessores do Estado de Sao Paulo - os Professores Coordenadores de Nucleo Peda-
gogico (PCNPs) e os Professores Coordenadores (PCs) - de uma Diretoria Regional
de Educacao (DRE) com municipios de pequeno porte sob sua jurisdi¢ao. Focamos
em um dos municipios com cerca de 30 mil habitantes. Foram entrevistados seis
PCNPs (os trés de portugués e os trés de matematica da DRE) e seis PCs responsa-
veis pelo Ensino Fundamental na area urbana do municipio investigado.

Os PCNPs sao os responsaveis por receber a formacao continuada (cursos, trei-
namentos, orientacoes técnicas, cursos a distancia) do Governo Federal e Estadual
e repassa-la aos professores (tanto os professores atuantes na rede estadual quanto
os PCs). Os PCNPs atuam em toda a regional e sao alocados dentro da Diretoria
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Regional de Ensino por areas de conhecimento (Portugués, Matematica, etc.). Ja os
PCs estao alocados por escolas e sao responsaveis por trabalhar com os professores
de sua alocacao, atuando com docentes de todas as areas de conhecimento e com
foco nos processos pedagdgicos. Uma de suas principais atividades é a formacao
continuada desses professores. Assim, as duas funcoes, PCNP e PC, trabalham com
a formacao continuada de professores.

Além das entrevistas foram realizadas duas observacoes diretas: uma referente
a uma atividade de Orientagdo Técnica, momento formativo entre PCNPs e pro-
fessores e/ou entre PCNPs e PCs, de duracao aproximada de seis horas; e outra
de um momento de Aula de Trabalho Pedagégico Coletivo (ATPC), com duracao
aproximada de trés horas.

Assumimos um olhar qualitativo sobre os dados, considerando o ser humano
como um agente que interpreta sua realidade continuamente. A base tedrica da
pesquisa esta assentada no materialismo historico-dialético, o qual fundamenta
nossa visao de homem, de mundo e de ciéncia. Partindo da visao do materialismo
historico-dialético consideramos possivel enxergar as causas e consequéncias dos
problemas, marcar contradicoes e relagoes, e contribuir para a proposicao e reali-
zacdo de acdes para a transformacéio da realidade (TRIVINOS, 1987).

A categorizacao e analise dos resultados da pesquisa foram realizadas a partir da
analise de conteado (BARDIN, 2006). Com base em tais resultados apresentamos
a seguir nossas reflexdes sobre a relacao entre a teoria do Professor Reflexivo e a
formacao continuada de professores, seguida da discussao dos dados de campo que
evidenciam os achados da pesquisa em uma Diretoria Regional de Educacao de um
municipio paulista de pequeno porte.

Relacoes e aproximacdes entre a teoria do Professor Reflexivo e a formacao con-
tinuada de professores no contexto neoliberal

O conceito de Professor Reflexivo permeia o campo educacional desde meados
dos anos 1990, quando Schon (1987) propos esta teoria, a qual considera a pratica
um elemento primordial para a formacao de profissionais. Schon se contrapoe ao
racionalismo técnico que servia de base para as universidades e para os curriculos
dos cursos de graduacao. Entretanto, a necessidade da reflexao enquanto conceito
estruturante em educacao foi iniciada muito antes de Schon por John Dewey, no
comeco dos anos 1900. Dewey acreditava que a reflexdo é uma forma particular
de pensar de modo disciplinado, sistematico e rigoroso que une diferentes conhe-
cimentos: o pessoal, o profissional e o tedrico. Posteriormente, o tema acabou vol-
tando a tona com as publicacoes de Schon sobre a formacao profissional (SOUZA;
MARTINELI, 2009).

Para Schon (1987), a formacgao profissional deveria ter como base uma “epistemo-
logia da préatica™ com valorizacao da construc¢ao de conhecimento no momento da
prética profissional, por meio da reflexdo, analise e problematizacdo da préatica, na
pratica. Na compreensdo de Pimenta (2012) sobre a teoria do Professor Reflexivo,
0 que se quer é que na formacao dos profissionais se propicie o desenvolvimento
da capacidade de refletir. Schon (1987) acredita que a pratica reflexiva tem como
pontos principais o aprender fazendo, facilitar a aprendizagem ao invés de ensinar
e o dialogo reciproco de reflexao-na-acao entre facilitador e aluno.
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As principais categorias da teoria de Schon (1987) sao o conhecimento tacito, que
o autor descreve como um conhecimento que é revelado espontaneamente na acao;
e a reflexdo na agdo, que é um conhecimento a partir da reflexdo sobre e na agao,
esse momento que pede reflexdo na acao surge de um momento na rotina de traba-
lho em que se é surpreendido por algo que nao se sabe resolver. Entretanto, essas
duas reflex6es nao suprem todas as situacoes, exigindo do profissional uma analise
e apropriacao de teorias sobre o tema e investigacdo do tema, o que gera a reflexao
sobre a reflexdo na acao (PIMENTA, 2012).

Além da pratica e da reflexao serem consideradas complementares, assinala-se
também sua relacao com a teoria. Schon (1987), quando da criacao dessa teoria
reflexiva para a formacao de profissionais, buscava que teoria e pratica tivessem
maior relacao e que, desta forma, a reflexao sobre a pratica envolvesse uma refle-
xa0 que se utiliza de conceitos tedricos. Para ele, a reflexao sobre a pratica é uma
conexao entre teoria e pratica, é pensar a pratica através de conceitos teoricos, de
constructos e dos pensamentos e teorias que temos em nos (GHEDIN, 2012).

Nesse sentido, a teoria do Professor Reflexivo por seu contetido e pelo contex-
to em que foi pensada trouxe contribuicées importantes para a educacao, como o
fornecimento de instrumentos tedrico-conceituais e metodologicos para a investi-
gacao sobre os docentes, na busca de entender como os professores pensam, no que
acreditam e como isso contribui para sua préatica profissional (ALVES, 2007). Com
essa teoria, abre-se espaco para a discussao da subjetividade do professor, do aluno
e da troca de experiéncias.

Outros autores posteriores a Schon se dedicaram a estudar a relacao educacao e
reflexividade, como Perrenoud (2002), Zeichner (1993; 2008), N6voa (1992) e Alar-
cao (2003). Os autores que se baseiam, de alguma forma, nos escritos de Schon para
pensar a area educacional seguem por caminhos que podem ser muito diferentes
entre si - e mesmo diferentes do proprio Schon - alguns sao mais criticos, mas nao
se desfazem da ideia de que refletir € uma acao importante no processo escolar,
enquanto outros sao mais receptivos a teoria sem questionar seus fundamentos.

Segundo Reali e Reyes (20009, p. 27), na perspectiva da teoria do Professor Refle-
xivo, a docéncia é uma profissao em que a propria pratica leva, necessariamente, “a
construcao de conhecimentos especificos, tacitos, pessoais e nao-sistematicos, rela-
cionados a acao, que s6 podem ser adquiridos por meio da pratica”. A visao da teo-
ria do Professor Reflexivo vai ao encontro da formacao continuada de professores,
por ser um momento em que a pratica do professor esta no centro das discussoes,
ou seja, a acao do professor e o conhecimento da pratica sao o foco da formacao
continuada. Assim, a proposta de Schon e a formacao continuada de professores
convergem no enfoque centrado na pratica.

No Brasil, esta teoria é introduzida a partir da difusao das obras de Anténio N6-
voa, Maurice Tardif (ALVES, 2007) e de Schon, em uma época em que o ultimo
momento pedagogico pelo qual o pais tinha passado havia sido o da década de 1980,
em que a educacao foi dominada pela questao politica e nao se valorizava o que o
professor pensava a respeito de sua profissao. Quando chega ao pais uma teoria
em que o saber docente é valorizado, h4 uma expansao na busca e na discussao
sobre tal teoria. Muitos a abracaram de imediato e muitos a criticaram sem maior
aprofundamento teérico (PIMENTA, 2012).

A teoria do Professor Reflexivo recebe também muitas criticas, na medida
em que serve a modismos, assumida pelas politicas neoliberais, justificando,
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particularmente, as politicas em formacao de professores no Brasil. Os limites da
teoria do Professor Reflexivo sdo assinalados por Libaneo (2012) que destaca que
tal teoria pode levar a desvalorizacao dos conhecimentos teoricos, a uma concep-
¢ao individual de reflexdo e a desconsideracao do contexto social. Em muitos casos
o que tem acontecido, segundo Contreras (2012), ¢ muito mais o uso dos termos
“professor reflexivo” e “reflexao” do que a utilizacao da teoria em si, com toda sua
complexidade.

De acordo com Pimenta (2012, p. 48): “Nas propostas do governo brasileiro para
a formacao de professores, percebe-se a incorporacao dos discursos e a apropriacao
de certos conceitos, que na maioria das vezes permanecem como retérica”. Em ou-
tro trecho a autora explicita que a teoria vira “mero discurso ambiguo, falacioso e
retorico servindo apenas para se criar um discurso que culpabiliza os professores,
ajudando os governantes a encontrarem um discurso que os exime de responsabili-
dades e compromissos” (PIMENTA, 2012, p. 55).

A teoria do Professor Reflexivo tem sido lida, portanto, de diferentes formas
e apropriada por diversos governos que lhe conferem a percep¢ao que melhor se
adapta a sua estrutura politica, sendo mais nitida a énfase no aprender a aprender
e nas historias de vida dos docentes. Considerando-se que os conceitos da teoria do
Professor Reflexivo sdo entendidos e utilizados por diferentes autores, com diferen-
tes visoes e diferentes abordagens, o significado do conceito “professor reflexivo”
nao tem consenso. O termo e os conceitos geraram e ainda geram discussao, apesar
do termo “professor reflexivo” fundamentar documentos legais ligados a formacao
continuada de professores.

Ponderando tais diferencas de concepcao sobre a teoria do Professor Reflexivo,
¢ importante evidenciar nossa perspectiva critica em relacdo a teoria, conforme
explicitado por Libaneo (2012), Pimenta (2012) e Ghedin (2012). Estes autores apon-
tam criticas a teoria proposta por Schon e evidenciam algumas de suas possiveis
contribuicoes para a formacao e o trabalho docente. A partir dos avancos da teoria
do Professor Reflexivo, apontam caminhos que incluem a praxis, ou seja, a rela-
¢do indissociavel entre a teoria e pratica; uma educacao voltada para a autonomia
emancipadora da critica (GHEDIN, 2012) e com visao ampla, além da sala de aula,
considerando o contexto histérico, econdmico, social e politico que perpassa as
questoes do cenario microssocial escolar.

A areadaformacao continuada, que se refere as iniciativas formativas que ocorrem
no periodo que acompanha a préatica do professor também nao é campo homogéneo
e hegemonico, nio existe modelo tnico desse tipo de formacio (NUNES, 2000). E
um processo educativo de construcao e desconstrucao de conceitos e praticas e que
tomou maiores proporc¢des na década de 1990, para que os professores pudessem
atuar melhor na instabilidade do mundo globalizado (FUNDACAO VICTOR CIVI-
TA, 2011). Nesse contexto neoliberal, o eixo central da formacao continuada passa
a ser a reflexdo que ocorre na e a partir da pratica do docente (FUSARI, 1997), no
ambito da sala de aula e de maneira individual.

Além de nao existir um modelo tnico de formacao continuada de professores, as
iniciativas de formacao se apresentam na forma de cursos, programas, praticas e
processos de formacao em servico e as propostas de formacao continuada se origi-
nam, em grande parte, dos governos Federal, Estaduais e Municipais. Suas politi-
cas e diretrizes de acdo em educacao escolar também estao atreladas aos diversos
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orgaos mundiais. De acordo com Gatti (2008), a formacao de professores comecou
a preocupar os 6rgaos multilaterais pelas pressoes que o mundo do trabalho exerce,
criando sempre novas condicoes de trabalho e, também, pelos governos terem reco-
nhecido que grande parte da populagao tem precario desempenho escolar.

Os 6rgaos multilaterais produziram textos orientadores em educacao, e esses do-
cumentos, que vém sendo lancados desde a década de 1990 até os dias atuais, con-
tinuam a evidenciar a perspectiva neoliberal, com uma orientacao educacional eco-
nomicista e tecnocratica, em que as questdes humanas e sociais ficam em segundo
plano (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). De acordo com Freitas (2012) existe,
na concepc¢do educacional neoliberal, uma ligacao forte entre educaciao e merca-
do evidenciada em propostas de controle educacional através da meritocracia e da
responsabilizacao de certos agentes educacionais pelos problemas encontrados na
educacdo. O objetivo de tais politicas consiste, portanto, em “organizar a educacao
como os negocios sao organizados”; considera-se que “o que é bom para o mercado
¢ bom para a educacao” (FREITAS, 2012, p. 03).

Tais discussoes e os documentos sobre educacao concretizados em conferéncias
e reunides mundiais de Orgdos Multilaterais encontram-se presentes na legislacao
brasileira e em orientacoes educacionais. Em relacao a formacao continuada de
professores, podemos afirmar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
(LDB), Lei n. 9394/96, e o Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei n. 10.172/2001
foram ao encontro dos principios de mercado e das politicas neoliberais (SANTOS,
2011). E, enquanto o movimento politico e econdmico neoliberal se manifesta nas
politicas de formacgao continuada, dentro das escolas e instituicoes de ensino, os
processos formativos também tendem a se materializar nesse formato.

Nesse sentido, consideramos relevante compreender como esta teoria do Profes-
sor Reflexivo, que buscava fazer o contraponto ao racionalismo técnico, ao instru-
mentalismo e a falta de voz dos professores na escola foi incorporada no dia a dia
escolar. Ja se sabe que ela esta presente nos documentos legais e orientadores da
formacao continuada, mas, a pergunta que fazemos é: como a Teoria do Professor
Reflexivo foi utilizada no cotidiano da formacao continuada de professores?

0 discurso da pratica reflexiva na formacao continuada de professores

A pratica é um conceito fundamental para a teoria do Professor Reflexivo, ja que
para Schon (1987) ela deve ser o ponto central do processo formativo de uma pes-
soa. Entretanto, tal énfase na pratica é questionada e como aponta Candau (1996), a
pratica pela pratica pode resultar em um processo mecanizado e repetitivo. Candau
ressalta que a pratica por si s6 pode levar a atividade sem processo formativo e
aprendizado, e salienta, desse modo, a importancia de se considerar a pratica jun-
tamente com a reflexdo. Segundo a autora, a pratica reflexiva é capaz de identificar
problemas e resolvé-los, além de ser um momento em que o professor aprende, des-
cobre novos conhecimentos, aprimorando sua formacao.

Para melhor an4lise dos conceitos envolvidos na teoria do Professor Reflexivo e sua
relacdo com a formacao continuada de professores, e também porque os participan-
tes da pesquisa apontaram diferencas nesses conceitos, consideramos pratica, teoria
e reflexdo em momentos diferentes, entretanto, nao é demais ressaltar que conce-
bemos teoria e pratica enquanto praxis, ou seja, como duas realidades simultaneas,
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dialéticas e indissociaveis (GHEDIN, 2012). E, entendemos que a reflexao é resultante
do movimento da praxis, e, da mesma forma, indissociavel desse processo.

A partir dos resultados da pesquisa de campo, foi possivel perceber, na fala dos
formadores de professores, o elemento da pratica em relacao a formagao continua-
da. PCNPs e PCs colocam a pratica no centro da formacao dos professores, confor-
me se verifica no trecho de entrevista a seguir:

[...] as orientacoes elas sdo pautadas bem mais na pratica que na teoria, por-
que a gente vé que quando o professor coloca a mdo na massa, quando a gente
propde um trabalho que ele possa fazer, que ele possa produzir, a gente vé
que ele aproveita muito mais. Ai quando vocé propoe um material que é mais
teorico (precisa também da teoria, precisa estudar, refletir, pensar, como que
eu vou colocar isso na pratica, como que eu vou transformar esse método) a
gente percebe que a gente n@o tem tantos resultados. A gente tem mais resul-
tados quando a gente propoe um trabalho na pratica, em oficinas e eles saem
daqui [Diretoria de Ensino] com alguma coisa pronta, que eles produziram e
vdo levar. [...] se vocé der alguma coisa pratica eu tenho certeza que eles vao
aplicar (Mariana3, PCNP).

Na fala da PCNP Mariana, a pratica é o foco das formacoes realizadas com os
professores, assemelhando-se ao que é proposto na teoria do Professor Reflexivo.
Interessante notar que a importancia da pratica nao é somente para as formacoes
dadas aos professores. Os PCNPs também valorizam formacoes com foco na pra-
tica quando os sujeitos da formacao sao eles proprios: “Isso acontece também com
a gente, quando nos recebemos orientacao de Sao Paulo, nés também queremos
alguma coisa que seja mais voltada para a pratica” (Mariana, PCNP).

Essa importancia da prética fica clara também em outros momentos, como, por
exemplo, quando os professores falam que a funcao de formacao dos professores
tem como objetivo final a melhoria na aprendizagem dos alunos.

O PCNP, na verdade, é um formador de professor. Nosso papel é dar auxilio,
subsidio, é contribuir com a formacao do professor para que ele chegue na
sala de aula e dé uma boa aula. Se ele der uma boa aula, o aluno vai aprender
e qual o nosso foco? A aprendizagem do aluno (Jodo, PCNP).

O fato da formacao continuada dessa Diretoria de Ensino levar em conta a ques-
tdo préatica, atendendo a um direcionamento vindo da legislacdo, permite que ob-
servemos também os contetidos ministrados nas formacoes a partir desse aspecto
pratico. O conteudo das formacoes é baseado em questoes do dia a dia do professor
e da relacdo com a aprendizagem com o aluno, ou seja, do professor na sua pratica,
conforme evidencia a fala da PC Lucia:

Geralmente os contetidos que a gente leva no ATPC é o que cobram da gente
os PCNPs. Af a gente faz uma entrevista com os professores para ver o que
eles estdo precisando mais. No ano passado eu trabalhei muito com avaliagao:
formas de avaliar, avaliacao formativa, porque avaliacdo, qual a principal
finalidade da avaliacdo, avaliar sé por avaliar?

O foco na pratica é percebido, portanto, tanto na fala das PCs quanto dos PCNPs.
Além dos trechos de entrevista que nos mostram como a pratica esta presente na

3 0Osnomes dos participantes da pesquisa sao ficticios.
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escolha dos temas que serao trabalhados nas formacoes, tal questao foi presenciada
também nas duas observacoes realizadas durante a pesquisa. Em marco de 2015,
por exemplo, observamos o ATPC de uma escola, com cerca de 20 professores, e o
tema que foi trabalhado durante uma boa parte do momento formativo foi a inter-
disciplinaridade de Portugués e Matemética com as outras disciplinas. Na oficina
relacionada a Portugués, os professores foram convidados a trabalhar géneros tex-
tuais em grupos, e em cada um dos quatro grupos de trabalho havia um professor de
Portugués. Apds a atividade, em que eles tinham que enquadrar diversos textos em
seus respectivos géneros textuais, os professores de Portugués foram convidados a
explicar um pouco mais sobre os géneros, sem nenhum aviso prévio. Somente com
os contetdos que ja conheciam sobre o tema, apresentando aos outros professores
seu conhecimento ja internalizado sobre o assunto. Em nenhum momento houve
ligacdo entre a oficina sobre géneros textuais e autores que estudam esse tema, por
exemplo, para aprofundar o conhecimento sobre o topico.

Esta observacao e as entrevistas realizadas sinalizam que a pratica pode estar
sendo considerada como mais importante do que a teoria na formagao continuada,
tanto para contetidos curriculares quanto para contetidos pedagogicos, quando elas
deveriam ser trabalhadas dialeticamente, com a mesma importancia. Entretanto,
nao podemos concluir essa questao, uma vez que nao temos dados suficientes sobre
todos os momentos formativos, mas tal resultado nos serve de alerta para relem-
brarmos, com Pimenta (2012, p. 28), da necessidade da teoria e pratica andarem
sempre juntas em processos de formagao continuada:

[...] o saber docente nao é formado apenas da pratica, sendo também nutrido
pelas teorias da educacao. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental
na formacao dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para
uma agao contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os pro-
fessores compreendam os contextos histéricos, sociais, organizacionais e de si
proprios como profissionais.

Pimenta (2012) ainda aponta que a pratica como foco do processo de formacao
continuada é tida como um grande avanco trazido nao s6 pela teoria do Professor
Reflexivo, mas por outras tendéncias novas na pedagogia; entretanto, salienta tam-
bém que o enfoque na pratica deve levar em consideragao a relacdo com a teoria e
nio deve desconsiderar as dimensdes de contexto. E preciso articular dimensdes
micro e macrossociais do contexto de formacao, ponderando contexto social, cul-
tural, politico, ideol6gico no qual os professores estao inseridos (CANDAU, 1996).

Outro conceito central da teoria do Professor Reflexivo, além da experiéncia pra-
tica, é a reflexdo, anélise e problematizagao dessa experiéncia. Alguns formadores
quando falaram da teoria do Professor Reflexivo durante as entrevistas, citaram a
reflexdo sobre a pratica como ponto central na formacao dos professores.

Eu ndo dou pronto para eles, eles tém que refletir a situa¢@o que estou pas-
sando para eles, estou levando ele a pensar no modo dele de gestdo de sala de
aula, na pratica deles: sera que é isso mesmo? O que fazer com esse desafio na
mdo, entdo? Eu consigo? E esse meu foco? Eu ndo chego para eles e falo: é isso,
iSso0 e isso, vocé precisa fazer isso, isso e isso. De maneira nenhuma eu vou
constranger ele. O que eu faco? Eu tenho aquele probleminha, aquela situacdo,
ai eu levo para eles em forma de oficina, para eles apresentarem, mais para
frente eles vao refletir. Essa pratica tem sido feita na escola faz dois anos, para
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trés, levando ele realmente a pensar sobre a situacdao, quebrar essa barreira.
Esse professor reflexivo, uma das minhas funcoes é essa, fazer com que ele re-
flita, se ele ndo fizer isso, se for algo mandado, como que eu vou querer que ele
efetue dentro da sala de aula com o aluno depois da formacao? (Isabela, PC).

Entretanto, apesar da fala de Isabela enfatizar a necessidade de contribuir para
o processo de reflexao dos professores sobre a pratica, em alguns casos, tanto com
PCNPs quanto com PCs, constatamos situacoes e relatos em que esses formadores
de professores assumem o processo, ao invés de estimular o professor a refletir,
como podemos verificar no trecho de entrevista a seguir:

Nossa fungdo é auxiliar o professor mesmo, mas assim, nés preparamos o
material aqui na Diretoria de Ensino também, além de vocé orientar, oferecer
caminhos para que ele busque, nés preparamos também. Entdo nés prepara-
mos apostilas com atividades, com material de aula. No inicio do ano a gente
prepara, tanto portugués quanto matemdtica, apostilas de recuperacao. [...].
Entdo, a gente prepara assim um conteitdo que seja um pouquinho mais facil
para que o aluno possa acompanhar e nés entregamos esse material para os
professores. Todo ano nés fazemos isso (Mariana, PCNP).

Outros PCNPs e PCs relataram momentos em que produzem materiais ou refle-
tem sobre a pratica do professor. Tanto os PCNPs de Portugués quanto de Matema-
tica tém o habito de preparar apostilas para os docentes que estao com dificuldades.
Outra acao comum dos PCNPs das duas matérias € promover o “aulao”, momento
em que eles vao para a sala de aula e, muitas vezes, dao aula ao invés dos educado-
res, para mostrar a eles formas de agir em sala de aula e mostrar com a pratica o
que deve ser feito.

Essas acoes, além de serem pragmaticas, diminuem as possibilidades de reflexao
dos professores envolvidos, ja que eles tém os formadores pensando por eles e mos-
trando qual a “forma correta” de agir.

Assim, analisando os processos de reflexao possiveis na formacao continuada
dos professores, podemos dizer que a reflexao sobre a pratica nao acontece na maior
parte dos casos. Os formadores nao estimulam esses momentos de reflexao, os pro-
fessores nao tém o espacgo para as reflexdes e também nao sao levados a isso na
maioria das situacoes observadas e relatadas na pesquisa.

Quando os formadores entregam aos professores as oficinas, as atividades e as
aulas ja preparadas possibilitam muito menos a reflexdo desses docentes, mos-
trando que, nesses casos, a reflexdo sobre a pratica fica apenas no discurso. Em
alguns casos, os formadores buscam que os professores reflitam sobre a pratica
sem elementos tedricos ou sem a contextualizacao histoérica, politica, econémica e
social, levando os docentes a uma reflexao descontextualizada sobre a pratica, que
se assemelha ao enfoque neoliberal de reflexividade indicado por Libaneo (2012),
que se prende a uma realidade instrumental, que se encontra pronta e acabada.

A reflexividade critica, ao contrario, se situa no ambito de uma realidade cons-
truida, preocupada com a apreensao de contradicoes, relacionando teoria e pratica,
evidenciando carater emancipatorio. Assim, podemos afirmar que, em dados mo-
mentos do processo de formacao continuada dos professores, quando ha alguma
reflexdo, ela é muito mais proxima da reflexividade de cunho neoliberal do que da
reflexividade de cunho critico.

ISSN 1982-7199 | DOI: http://dx.doi.org/10.14244/198271991744  Revista Eletronica de Educacgdo, v. 12, n. 1, p. 6-19, jan./abr. 2018



16 Silvia Helena Pienta Borges Barbosa, Maria Cristina da Silveira Galan Fernandes

Em relacdo as observacoes em sala de aula, momento em que os PCNPs e PCs
assistem a aula do professor e lhe dao um retorno sobre o que viram, os formado-
res ressaltaram a necessidade de ouvir o professor sobre sua pratica e incita-lo a
reflexao:

[...] nés somos recebidos muito bem [na sala de aula, pelos professores], nao ha
barreiras quanto a isso. Apés a aula a gente faz a devolutiva para o professor,
o0 que a gente viu de bom, elogia-se, o que pode melhorar, a gente da sugestoes,
ouve também o lado do professor, porque ele agiu daquela forma em deter-
minada escola, porque nos estamos numa escola, pense bem, o professor tem
um caminho a seguir, que ele ja determinou, vocé chega no meio do caminho e
pega uma aula, as vezes vocé tem uma visdo e vai colocar isso para o professor
e ele te explica porque ele fez daquela forma, ele te explica o caminho. Se den-
tro desse amplo, ai tem uma conversa ou ndo, o professor pode estar certo ou
de repente eu posso sugerir alguma coisa para esse caminho que ele ja tragou.
(Gustavo, PCNP).

Nas observacoes que os PCNPs e PCs realizam em sala de aula, quando ha re-
flexao dos professores sobre a pratica, o enfoque é o contetido de sala de aula. A
preocupacao da reflexdo é a da relacao aluno-professor, dentro do contexto de sala
de aula. Inclusive, em algumas entrevistas, como a da PCNP Magda constatamos
que para alguns professores que precisam de um feedback mais aprofundado, ela
prepara algum material antes de dar a devolutiva e ja leva para o professor o que
ele precisa estudar ou rever. No caso de agdes como a de Magda, percebemos que a
PCNP retira do professor a possibilidade de refletir integralmente sobre a situacao
em sala de aula, pois a PCNP ja tem o ponto onde quer que o professor chegue com
sua reflexao e, inclusive, o material que ele ira usar para sanar suas dificuldades. Ou
seja, o processo de reflexdo nao tem acontecido nem mesmo como o esperado na te-
oria do Professor Reflexivo proposta por Schon, sendo mais evidente a continuidade
de praticas fundadas na racionalidade instrumental e técnica.

Tanto a PCNP Mariana quanto a PC Patricia ressaltam que um dos motivos pelos
quais os formadores trabalham pelos professores é a falta de tempo dos docentes.
Mariana acredita que algo pratico pode ter mais sucesso, ja que demanda menos
tempo do professor, pois ele precisara somente aplicar a técnica ou oficina apren-
dida. Patricia também relata que os professores nao fazem os cursos online que o
Estado oferece porque nao tém tempo. Ou seja, o Estado propde e cobra formacao
continuada, mas nao oferece condicoes de trabalho para que elas acontecam (com
mais horas destinadas ao preparo e formacao de professores, por exemplo).

Tal situagdo de cobranca do Estado para a realizacdo da formacao continuada,
sem condicoes de efetivacao, é relevante, afinal, esses formadores de professores
(PCNPs e PCs) estao dentro de uma estrutura de formacgao continuada, seguem
orientacdes de um o6rgao superior e sdo treinados para que formem os professores.
Acreditamos que nao é por acaso que encontramos o discurso da reflexao sobre,
pela e na pratica, mas esvaziado de contetido, ja que essa forma de gerir a formacao
continuada dos professores vai ao encontro das politicas neoliberais, tolhendo a
autonomia e a emancipacao dos professores (e também dos formadores de profes-
sores). E importante assinalar que a critica que realizamos neste estudo nao se di-
rige ao trabalho especifico desses formadores de professores, mas, sim, ao sistema
e a estrutura da formacao continuada de professores, que nao é elaborada e nem
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pensada pelos formadores de professores, que sao também vitimas desse processo
de formacao acritico e descontextualizado, que dificulta a emancipacao das pessoas.

Conforme denunciam Pimenta (2012), Contreras (2012) e Zeichner (2008), o mo-
vimento realizado pelas politicas publicas em educacao tem desmembrado concei-
tos da teoria do Professor Reflexivo e se utilizado de partes que sdo consideradas
relevantes, jogando fora partes que nao interessam a manutencao das politicas
neoliberais em educacao.

Nesse sentido, a apropriacao dos conceitos da teoria do Professor Reflexivo acon-
tece apenas no discurso, servindo basicamente para a culpabilizacao do professor,
eximindo os governos de responsabilidade pelos problemas educacionais (PIMENTA,
2012). E, dessa forma, o conceito de professor reflexivo perde qualquer potencial
critico que poderia vir a ter, bem como sua dimensao enquanto possibilidade de
teoria pedagogica.

Considerando o contexto neoliberal em que vivemos e o ponto de vista da logica
capitalista, em que se deve gastar a menor quantidade possivel de recursos e atingir o
maximo de resultados, vemos que a educagio publica nao é um setor lucrativo, sendo
uma area em que o interesse dos governantes consiste em reduzir os custos. Desse
modo, a incorporacao de uma teoria que tem como foco central a pratica individual e
reflexiva proposta por Schon se mostra interessante ao governo, pois o custo de uma
formacao no cotidiano dos professores é menor do que uma formacao de cunho mais
amplo e emancipatorio, com reais possibilidades de pratica reflexiva e coletiva entre
professores e coordenadores pedagégicos, com condicoes de trabalho efetivo. Ainda
mais, utilizando somente a parte que lhes convém, que € o foco na pratica, excluindo
o que pode gerar mais custos, profissionais e especializagio: a reflexao critica e histo-
ricamente contextualizada. O discurso da pratica reflexiva esta presente nas falas dos
formadores e nas observagoes realizadas dos momentos formativos, mas vemos uma
pratica em que a reflexao parece nao ter quase nenhum espaco.

Considerando, enfim, que a teoria do Professor Reflexivo proposta por Schon
apresenta significativas limitacoes e criticas, nao sendo uma teoria que, em sua
configuraco original, possibilite processos emancipatorios e criticos, entendemos
como grave a situacao em que nem mesmo esta teoria, esta sendo adequadamente
utilizada. Entendemos, assim, que o problema educacional e os processos de forma-
¢ao continuada de professores ainda estao longe de serem sanados. Esta teoria, que
ja nao é critica e nem emancipatoéria, se torna ainda mais desconfigurada e perde
suas caracteristicas de reflexividade pratica sob os interesses governamentais.

Consideracdes finais

Com base nos dados obtidos, concluimos que a pratica é eixo central da formacao
continuada dos professores da Diretoria de Ensino estudada e que os momentos
formativos acontecem, em sua maioria, a partir do enfoque na aprendizagem dos
alunos. O contetido da formacao é baseado em questoes do dia a dia do professor e
da relagdo com a aprendizagem do estudante.

E possivel constatar que os momentos de formacio continuada normalmente nao
relacionam o cotidiano de sala de aula e da escola com o contexto social, politico,
historico e econdmico. Também foi possivel identificar a caréncia de ligacao entre
teoria e pratica e a prevaléncia de uma visao pragmatica e instrumental dos forma-
dores de professores.
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Em relacao a reflexao sobre a pratica, apesar de muitos formadores dizerem que
acham importante que os professores facam esse exercicio, muitos nao possibilitam
esse espaco para o professor, pois levam atividades, oficinas e aulas prontas para
que os professores apenas as apliquem. Nas observacoes de sala de aula realiza-
das pelos formadores, estes disseram estimular a reflexdo dos professores sobre a
pratica, porém, alguns formadores levam os materiais que os professores precisam
estudar, sinalizando que o espaco de reflexao sobre a pratica tem sido, novamente,
tolhido dos professores. A teoria do Professor Reflexivo ficou desta forma, muito
mais no discurso dos formadores do que na pratica dos mesmos com os professores.

A reflexividade é algo demandado pelas politicas educacionais do estado, e, talvez
por isso, esteja presente na fala dos formadores, entretanto, nas acoes formativas
a teoria do Professor Reflexivo tem pouco espaco, existindo apenas como slogan
(CONTRERAS, 2012). Ou seja, ¢ um discurso vazio de conteudo e retorico. En-
tendemos que o atual formato politico e econdmico neoliberal e capitalista é fator
fundamental na conjuntura educacional. As teorias pedagogicas enquadradas por
questdes de mercado passam por perdas consideraveis no que pretendem e sao
utilizadas de forma desconectada e fragmentada. A teoria do Professor Reflexivo,
que, em sua formulacao original, apresenta sérios limites, se torna esquizofrénica
e acritica quando incorporada ao discurso politico e as propostas de formacao de
professores.

Assim, € possivel compreender que os conceitos e elementos da teoria do Professor
Reflexivo presentes nos processos de formacao continuada foram apropriados pela
politica neoliberal e nao tém contribuido para melhorar os processos educacionais,
mas, sim, manter uma formacao que garanta os interesses do governo e do mercado.

O que constatamos na formacao continuada fica aquém da proposta da teoria do
Professor Reflexivo, pois nem a reflexdo sobre a pratica (ainda que descontextuali-
zada e acritica) ocorre. Assim, entendemos que uma formacao continuada em que
o professor e, consequentemente, os alunos possam se emancipar e serem criticos e
autébnomos, ainda parece estar longe do alcance da escola publica, dada, principal-
mente, a tendéncia neoliberal de educagao, voltada para o mercado e que enxerga a
educacao como mercadoria.

Referéncias

ALARCAO, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sao Paulo: Editora Cortez, 2003.

ALVES, Wanderson Ferreira. A formagao de professores e as teorias do saber docente: contextos, dividas e desa-
fios. Educacio e Pesquisa, Sdo Paulo, v.33, n.2, p. 263-280, maio/ago 2007. Disponivel em: http://www.scielo.
br/pdf/ep/v33n2/ao6v33n2.pdf Acesso em: 20 abr. 2016.

BARDIN, Laurence. Analise de contetido. Trad. L. de A. Rego e A. Pinheiro. 6 ed. Lisboa: Edi¢ao 70, 2006.
(Obra original publicada em 1977).

CANDAU, Vera Maria Ferrao. Formacao continuada de professores: Tendéncias atuais. In: REALI, Aline Maria
de Medeiros Rodrigues; MIZUKAMI, Maria da.Graca Nicoletti (Orgs.) Formacéao de professores: Tendéncias
atuais. 3 ed. Sdo Carlos: EDUFSCar, 1996. p. 139-152.

CASTRO, Alda Maria Duarte Aratijo. Mudangas tecnolégicas e suas implicages na politica de formacao do pro-
fessor. Ensaio: avaliacio de politicas ptiblicas e educagio, Rio de Janeiro, v.13, n.49, p.469-486, out/dez. 2005.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v13n49/29242 . Acesso em: 06 nov. 2016.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Traducio de Sandra Trabucco Valenzuela. 2 ed. Sao Paulo:
Cortez, 2012.

Revista Eletronica de Educagdo, v. 12, n. 1, p. 6-19, jan./abr. 2018.  ISSN 1982-7199 | DOI: http://dx.doi.org/10.14244/198271991744



A Teoria do professor reflexivo na formagdo continuada de professores... 19

FUNDACAO VICTOR CIVITA. Formacio continuada de professores: uma analise das modalidades e das praticas
em estados e municipios brasileiros. Estudos e Pesquisas Educacionais, ago/2011. Disponivel em: http://
www.fve.org.br/pdf/livro2-02-formacao-continuada.pdf . Acesso em: 20 abr. 2016.

FREITAS, Luiz Carlos de. Os novos reformadores: o impacto da logica empresarial na organizacdo escolar. In:
ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO, XVI ENDIPE, Anais... Livro 1, p. 52-65,
UNICAMP, Campinas, 2012. CD-ROM.

FUSARI, José Cerchi. Formacéao continua de educadores: um estudo de representacoes de coordenadores
pedagbgicos da Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo (SMESP). 1997. 201 p. Tese (Doutorado de Educa-
¢do), Universidade de Sao Paulo - USP, Sao Paulo, 1997.

GATTI, Bernadete Angelina. Anélise das politicas publicas para a formacao continuada no Brasil, na tltima déca-
da. Revista Brasileira de Educacéo, v. 13, n. 37, p. 57-70, jan/abr 2008. Disponivel em: http://www.scielo.br/
pdf/rbedu/vi3n37/06.pdf . Acesso em: 26 jul. 2016.

GHEDIN, Evandro. Professor Reflexivo: da alienacdo da técnica a autonomia da critica. In: PIMENTA, Selma
Garrido; GHEDIN, Evandro (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. 7 ed., Sao
Paulo: Cortez, 2012, p. 148-173.

LIBANEO, José Carlos. Reflexividade e formacao de professores: outra oscilagio do pensamento pedagbgico brasi-
leiro? In: PIMENTA, S.G.; GHEDIN, E. (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito.
7 ed., Sdo Paulo: Cortez, 2012, p. 63-93.

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Joao Ferreira; TOSCHI, Mirza Seabra. Educacéo escolar: politicas, estrutu-
ra e organizacao. 10 ed. rev. e ampl. Sao Paulo: Cortez, 2012. (Colegao docéncia em formacao: saberes pedagogicos/
coordenagdo Selma Garrido Pimenta).

NOVOA, Antdnio, (Coord.). Os professores e a sua formacio. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

NUNES, Cely do Socorro Costa. Os sentidos da formaciao continua de professores. O mundo do trabalho
e a formacao de professores no Brasil. 2000. 152 p. Tese de doutorado (Faculdade de Educac¢io), Campinas: UNI-
CAMP, 2000.

PERRENOUD, Philippe. A pratica reflexiva no oficio de professor: profissionalizacdo e razdo pedagogicas.
Porto Alegre: ArtMed, 2002.

PIMENTA, Selma Garrido. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.).
Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. 7 ed., Sdo Paulo: Cortez, 2012, p. 20-62.

REALI Aline Maria de Medeiros Rodrigues; REYES, Claudia Raymundo. Reflexdes sobre o fazer docente.
Sao Carlos: EAUFSCar, 2009. 98 p. (Colecao UAB — UFSCar).

SANTOS, Edlamar Oliveira dos. Politicas de formacio continuada para os professores da educacdo bésica. In: SIM-
POSIO BRASILEIRO DE POLITICA E ADMINISTRACAO DA EDUCACAO - POLITICAS PUBLICAS E GESTAO
DA EDUCACAO, Sdo Paulo, 2011. Anais do Simpésio... — ANPAE. Disponivel em: http://www.anpae.org.br/
simposio2011/cdrom2011/PDFs/trabalhosCompletos/comunicacoesRelatos/0141.pdf Acesso em: 23 jun. 2016.

SANTOS, Luciola Licinio de Castro Paixdo. Formacao de professores na cultura do desempenho. Educacéo e
Sociedade, Campinas, v. 25, n. 89, p. 1145-1157, set/dez. 2004.

SCHON, Donald Alan. Educating the reflective practitioner. San Francisco: Jossey-Bass, 1987.

SOUZA, Rodrigo Augusto de; MARTINELI, Telma Adriano Pacifico. Consideracoes historicas sobre a influéncia
de John Dewey no pensamento pedagdgico brasileiro. HISTEDBR On-line, Campinas, n.35, p. 160-172, 2009.
Disponivel em: http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/35/art11_35.pdf . Acesso em: 06 nov. 2016.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introduciio i pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em
educacdo. Sao Paulo: Atlas, 1987.

ZEICHNER, Kenneth M. A formacio reflexiva de professores: ideias e praticas. Lisboa: Educa, 1993.
ZEICHNER, Kenneth M. Uma anélise critica sobre a “reflexdo” como conceito estruturante na formacao docente.

Educacio e Sociedade, Campinas, v.29. n. 103, p. 535-554, 2008. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/es/
v29n103/12.pdf Acesso em: 06 nov. 2016.

Enviado em: 21/junho/2016

Aprovado em: 11/outubro/2016

ISSN 1982-7199 | DOI: http://dx.doi.org/10.14244/198271991744  Revista Eletronica de Educacgdo, v. 12, n. 1, p. 6-19, jan./abr. 2018



