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SUPERVISAO DA PRATICA PEDAGOGICA
E
DESENVOLVIMENTO DA REFLEXAO CRITICA

Licia Oliveira
Olga Terca
ESE - Instituto Politécnico de Leiria

Introducao

O conceito de reflexdo tem vindo a ocupar um lugar cada vez mais central
nos discursos sobre a formagao de professores.

A abordagem reflexiva nos curriculos da formagdo de professores
assume, no entanto, uma maior relevincia no contexto da prética pedagégica.
Esta constitui, de facto, o campo privilegiado de andlise, de confronto dialéctico
entre aprendizagens, crengas, representagdes pessoais dos alunos e a realidade
concreta da sala de aula e de todo o contexto educativo onde o aluno realiza a
sua prética pedagégica.

Se, ao nivel do discurso sobre a formacio de professores, a relevancia
atribuida ao papel da reflexdo parece ndo suscitar qualquer polémica, ji no
campo das préticas de formagdo entendemos ser pertinente levantar algumas
questoes: Como € que o conceito de reflexdo critica se traduz em termos
concretos, isto é, como é que nés, formadores, temos levado 2 prética este
objectivo sobre o qual parece haver um consenso t3o alargado? Que esforgos se
t€m desenvolvido no sentido de promover areflexdo nos alunos? Que estratégias
temos posto em pratica? Que avaliagdo tem sido feita sobre a capacidade de
reflexdo critica nos nossos alunos?

Este trabalho surge na sequéncia das actividades por nés desenvolvidas
no dmbito da supervisdo da pratica pedagégica final dos cursos do 1° ciclo do
Ensino Biésico.

No decurso do trabalho de supervisio verificimos que, na generalidade,
os alunos, futuros professores, manifestavam dificuldades no processo de
anélise e reflexdo sobre as suas praticas educativas. Conscientes daimportancia
do papel da reflexdo critica sobre as préticas educativas no processo de
formagdo, propusemo-nos aprofundar esta questdo e procurar estratégias
conducentes A promogio dareflexdo critica nos nossos alunos. Assim, comegamos
por clarificar o conceito de reflexdo, procur4mos esclarecer em que medida o
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processo de reflexdo critica poderia contribuir para a formagdo profissional dos
alunos, quais os aspectos do processo educativo sobre os quais deveria incidir
areflexo, para finalmente tentarmos encontrar algumas estratégias que pudessem
contribuir para o objectivo visado - o desenvolvimento da reflexdo critica.

A Abordagem Reflexiva na Formac@o de Professores

Para melhor clarifica¢do desta abordagem na formagdo de professores,
propomo-nos fazer a sua andlise através das seguintes questdes: REFLEXAO
CRITICA - Que conceito? Que objectivos? Que contetidos? Que estratégias?

Que Conceito de Reflexdo?

A chamada de atengdo para a importincia da reflexdo na formagdo de
professores surgiu pela 1* vez com Dewey, em 1933. Segundo este autor, citado
por Bullough (1989), ‘‘A andlise activa, persistente e cuidadosa de qualquer
crenga ou suposta forma de conhecimento aluz dos fundamentos que a suportam
€ as conclusOes dai decorrentes para que ela tende, constitui 0 pensamento
reflexivo’’ e acrescenta ‘‘(...) o pensamento reflexivo envolve um estado de
divida, hesitagdo, perplexidade (...) e um acto de questionamento (...) que
ponha termo a perplexidade’’.

Da andlise desta citacdo de Dewey ressalta que:

1°- As crengas ou supostas formas de conhecimento constituem objecto
de reflexdo. E um facto que os alunos evidenciam nas suas préticas educativas
um conjunto de crengas e representacOes sobre o acto educativo em geral,
nomeadamente sobre o papel do professor e do aluno no processo educativo,
sobre a rela¢@o professor-aluno, sobre o papel da Escola na sociedade, as quais
parecem ter poucaligagao com as aprendizagens da sua formacéo teérica. Essas
crengas baseiam-se, em parte, no senso comum ou na acumulacio de dados
essencialmente empiricos. Dewey chama a aten¢io para a necessidade de se
procurar dar um enquadramento teérico a esse tipo de conhecimento.

2°- Areflexdo pressupOe um estado de diividae um acto de questionamento
e procura de solugdes para resolver situagdes problemdticas. E importante que
o professor manifeste um estado de divida, perplexidade e hesitaggo perante o
acto educativo; o professor que questiona o seu ensino pode encontrar novas
formas de actua¢do pedagégica, mais adequadas as realidades com que se
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confronta. Ao contrério, as certezas, as verdades acabadas e inquestiondveis
inviabilizam o progresso, as novas descobertas, a inovagdo, a construgio do
saber.

3°- A reflexdo critica pressupde da parte do professor uma atitude activa,
persistente e cuidadosa na andlise das situa¢Ges educativas, ao contrédrio do que
sucede nas situagdes do quotidiano em que esta assume, de uma forma geral,
caracteristicas de uma certa superficialidade. Mais recentemente, vérios foram
0s autores que retomaram este conceito, o transferiram para as situagGes da
prética concreta da formacfo de professores, ao elaborarem e desenvolverem
programas de formagao que privilegiam o papel da reflexdo critica e ao fazerem
a avaliagdo desses programas.

De entre esses autores teremos que realgar o trabalho de Donald Schon
que com as suas obras ‘‘Reflective Practitioner: How Professionals Think in
Action’’ (1983) e ‘‘Educating the Reflective Practitioner’’ (1987) trouxe um
contributo inestimédvel para o aprofundamento desta problemdtica. Schon
introduz o conceitode ‘ ‘Reflection-in-action’’, chamando a aten¢ao para o facto
de que a reflexdo ndo € simplesmente uma questdo de fazer uma pausa para
analisar um determinado problema, mas faz parte integrante da prética de
qualquer profissional sempre que ele interpreta e responde a situagOes que
suscitam dividas.

Que Objectivos Atingir com a Reflex@o?

A abertura de espirito a novas situa¢des que envolvem o acto educativo,
uma atitude critica perante as diferentes situagOes inerentes a fun¢do docente,
orecurso a investigacdo-acgdo no contexto da prética educativa, a inovagio das
préticas dos professores, constituem alguns principios fundamentais na formagao
de professores. A promogdo da reflexdo critica sobre as préticas concretas e
quotidianas dos alunos poder4 constituir um meio eficaz para se alcangarem os
objectivos acima referidos, bem como uma base potencial para um processo de
mudanga e inovagio de atitudes e praticas educativas assumidas pelos proprios
professores no contexto institucional onde estdo inseridos (Oliveira, 1990).

Por outrolado, esta abordagem reflexiva vem trazerumanova perspectiva
no que respeita 2 relagdo teoria-pritica na formago de professores. Esta
abordagem representa, de facto, uma viragem, uma mudanca significativa nesse
campo,vdado que ndo se poderd falar de uma supremacia de uma em relag@o 2
outra, mas antes de uma interac¢ao dialéctica em que a teoria informa a prética
€ a prética permite (re)organizar os quadros teéricos. Ainda que os quadros
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teéricos constituam uma componente importante a ter em conta nas préticas
educativas, ndo se podem transpér directamente para a realidade concreta do
acto educativo, servem antes como pontos de referéncia a luz dos quais a prética
deve ser perspectivada, isto €, também a teoria deve ser questionada e ndo aceite
automaticamente; € algo que deve ser explorado, confirmado ou rejeitado a luz
das situagdes concretas da prética educativa.

Por fim, consideramos que esta abordagem reflexiva se assume, acimade
tudo, como ‘ ‘um contra-discursointeressante e desafiador quanto as perspectivas
tecnicistas da formagao de professores’’ (Smyth, 1989). Isto €, nos modelos de
formagdo de professores que assentam em perspectivas tecnicistas, o aluno
funciona como um aprendiz de quem se espera que:

- reproduza os modelos de ensino observados e que a experiéncia
demonstrou serem adequados (modelo de cariz empiricista)

- desempenhe com correc¢@o as competéncias de ensino previamente
identificadas como sendo as mais necessdrias 4 sua formacfo (modelo
behaviorista)

Estes modelos favorecem a reproducao e a perpetuagdo de determinados
pressupostos e formas de ensino.

Pelo contrério, os modelos que pdem a ténica na reflexdo vém chamar a
aten¢do para que tal aceita¢do de modelos de ensino envolve uma contradi¢io
com a prépria natureza da educagdo e dos seus objectivos e dificulta ainovagdo
em educacgdo. Para estes modelos a énfase deve centrar-se, ndo na reprodugao
de modos de actuagao observados, mas antes, na reflexao critica sobre a prética,
que assenta no constante questionamento da actuagio pedagdgica.

Esta atitude de questionamento e problematizacdo sobre as questdes
educativas sugeridas pela prética quotidiana ‘‘poderd constituir, assim, um
ponto de partida para o desenvolvimento da investiga¢do ligada 2 ac¢do no
contexto escolar onde os professores desenvolvem a sua ac¢do educativa’’
(Oliveira, 1990). '

Reflexdo - Que Contetidos?

Quando nos interrogamos sobre 0s aspectos relativamente aos quais se

deve centrar a reflexdo, imediatamente pensamos que ela ndo pode deixar de

“incidir sobre as questOes decorrentes da pritica € que suscitam dividas e
incertezas quanto ao ‘‘como fazer’’.
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Ha4, no entanto, quanto a esta matéria, posi¢des bastante divergentes. Para
uns, a atengdo dos professores deve-se centrar, Unica e exclusivamente, nos
aspectos que, no imediato, mais preocupam os professores, isto €, aspectos
associados prioritariamente ao ‘‘como fazer’’ ou, dito de outro modo, 0s
microaspectos do acto educativo.

Os argumentos utilizados pelos que se colocam nesta perspectivaradicam,
fundamentalmente, em razGes que se prendem com a eficdcia do ensino,
considerando que a formagio de professores tem como objectivo primordial a
aquisi¢io de competéncias de ensino e o dominio das mesmas. E, basicamente,
uma visdo utilitdria e tecnicista em que o professor € visto apenos como um
técnico, sem outros poderes que ndo sejam os de executar aquilo que € pensado
e decidido a outros niveis de decisdo da ac¢io educativa.

Numa outra perspectiva, Smyth (1989) citando Beyer e Apple (1988),
argumenta que a reflexdo se deve centrar sobre questdes de natureza social,
ética, moral e politica, ou seja, os macroaspectos que enformam toda e qualquer
accao educativa.

Para os defensores desta posi¢do, o professor €, antes de mais, um
profissional atento e participativo, no quadro mais geral de valores, normas e
condutas que enquadram a natureza do acto educativo.

Alguns autores assumem uma posi¢ao mais globalizante ao considerarem
que se se circunscrever a reflexdo apenas aos microaspectos, estaremos a falhar
no nosso objectivo de formar professores activos € intervenientes.

Luiza Cortesdo partilha igualmente deste ponto de vista ao afirmar ser
necesséario ‘‘despertd-lo (futuro professor) para uma compreensdo global,
histérica e contextualizada dos acontecimentos que rodeiam e informam a
situagio de aulae os alunos. Com este tipo de formagaoeles poderdoeventualmente
vir a ter possibilidade de assumir atitudes de interveng¢ao e contribuir para que
acontecam, mesmo que timidamente, situacdes de mudanga’’ (Cortesao, 1991:
621, 622).

Situando esta questdo no contexto da supervisdo da prética pedagogica,
se é verdade que os alunos tém tendéncia a privilegiar os microaspectos relativos
ao processo de ensino/aprendizagem, numa postura mais tecnicista e, muitas
vezes, de procura de receitas que os ajudem a ‘ ‘sobreviver’’ perante as situagoes
complexas em que efectuam a prética, cabe, np-entanto, a0 supervisor trazer para
a discussdo 0os macroaspectos subjacentes ao processo, permitindo que os
alunos, lenta e gradualmente, se insiram nos problemas relativos ao ensino € a
educagcio, tornando-se cada vez mais conscientes da multiplicidade de factores
que os influenciam e determinam.
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Que Estratégias Utilizar na Reflexdo

Se se pretende desenvolver nos futuros professores uma atitude e uma
capacidade permanente de critica face 4 sua actuagfo, € fundamental que no
decurso da pritica pedag6gica (por exemplo seminérios) Thes sejam propiciadas
oportunidades para que possam testar o que aprenderam, formulando hipéteses,
comparandoe contrastando, sempre que possivel, modelos e técnicas alternativos,
numa procura constante de integracdo entre a teoria e a pratica.

E através de uma *‘andlise activa, persistente e cuidadosa’’ (Dewey) do
que acontece na sala de aula, interrogando-se sobre 0 que aconteceu, porque
aconteceu e como aconteceu, que os alunos se vao apercebendo das contradigdes,
conflitos e problemas, levando assim a uma melhor compreensao do processo

_de ensino/aprendizagem.

De acordo com Roth (1989), hd todo um conjunto de questdes que devem
orientar o processo de reflexdo em que 0 aluno, em conjunto com O Supervisor
e outros colegas, se envolve e das quais salientamos as seguintes:

1. O que fiz?

Porque fiz?

Como fiz?
(Em relagio a si proprio e aos outros)
2. Justificac@o da sua acgdo.
3. Andlise da situacio (de diferentes perspectivas).
4. Comparacio e contraste com outros modelos.
5. Procura de alternativas.

6. Consideracdo das consequéncias das decisdes pedagogicas.

7. Avaliacdo do que resultou e porqué.
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Com base nos pressupostos referidos apontariamos algumas linhas para
a organizacdo de um possivel programa a desenvolver no dmbito da prética
pedagdgica final.

Neste programa a reflexdo seria considerada simultaneamente como um
fim em si mesma - formar um professor reflexivo - ¢ também como um meio
-desenvolver a capacidade de reflexdo, aqual permitird atingir outros objectivos
da formagdo de professores (Bullough, 1989).

Os contetidos ou temas a abordar seriam tanto aqueles que se prendem
com 0 quotidiano do professor como, necessariamente, 0S macroaspectos que
os enquadram.

Asestratégias adesenvolver basear-se-iam fundamentalmente no método
de questionamento, passando por: a) uma etapa de problematizacao, isto €, uma
intelectualizagio da perplexidade, hesita¢do ou divida sentidas; b) uma etapa
de investigagdo, confrontando modelos e procurando alternativas; € ¢) uma
etapade tomada de decisdes, em que estas sdo consideradas nas suas implicagdes
préticas. »

Como recursos poder-se-iam utilizar situagdes de aula, assim como o
estudo de casos. As aulas sdo um recurso privilegiado pois o contexto real de
ensino fornece inmimeras questGes e problemas que, de outro modo,
provavelmente, dificilmente seriam abordados. A andlise cuidada daquelas
permite clarificar as beses conceptuais e 0s principios psicopedagégicos que
determinam a ac¢do de qualquer professor em actuagdo. Possibilita, por outro
lado, confrontar os dados te6ricos com a sua aplicabilidade no contexto
especifico em que o professor se encontra a trabalhar.

O estudo de casos, proprios ou alheios, € extremamente util como base
de experiéncias que permitem guiar e orientar a pritica (Sergiovanni, 1986,
citado por Ross, 1989).

Outros autores (Posner, 1985, citado por Roth, 1989; Smyth, 1989)
advogam o uso de um didrio como instrumento de grande eficécia na andlise das
priticas de ensino. Segundo Posner, os alunos podem fazer registos
progressivamente mais complexos, desde um simples registo descritivo de
acontecimentos até 2 andlise detalhada de um acontecimento especifico,
passando por situagdes intermédias em que podem identificar dois ou trés
acontecimentos, acompanhados de uma anélise relativamente sucinta.

Em suma, o que se pretende € que sejam feitas anélises aprofundadas de
questoes fundamentais que estimulem o pensamento sobre os fundamentos do
acto educativo e induzam os alunos a refletir sobre o papel do professor € a
educagio em geral.
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Conclusio

Para que os alunos, futuros professores, desenvolvam uma capacidade de
reflexdo crl’t’ica_ relativamente 2 sua pritica nfo basta dizer-lhes que tal é
necessdrio. E preciso que eles se envolvam nos processos inerentes a reflexdo
€ que sejam usadas estratégias € recursos proprios, que levem o aluno a ser, de
acordo com Roth (1989), progressivamente:

- um observador reflexivo
- um participante reflexivo
- um prético reflexivo

‘ Neste processo de desenvolvimento da reflexio critica serd de salientar
a lrpponﬁncia de que se reveste 0 acompanhamento feito ao aluno por alguém
mais conhecedor e experiente - o supervisor - que o ajude a compreender o
sentido das observagdes feitas, a pertinéncia das hip6teses formuladas bem
como a validade das conclusdes.
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