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Resumo: Discuriremos & importinca da reflexio como componente dz forma-
¢do inicial do professor. A reflexio do aluno-professor sobre sua praprea apren-
dizagem do que ¢ do como ensinar, ¢ a reflevio sobre sua histéria de vida esco-
far sdo apresentadas como essenciais a sua formagio.

Pela reflexdo distanciada sobre o que sabe e sobre o que ¢ como aprendeu e esed
aprendende, mostratemos gue & possived fevar o aluno-professor 4 reflexio so-
bre sua pritica. O exercicio de distanciamento favorece a reflexio e reelaboragio
de seu saber e saber fazer, vomo poderemos ver nos “eprsidios de reflexdo”
tirados de didrios reflexivos de alunos-professores onde esra reflexio e
teelzhoragio estio presentes.

Palaveas-Chave: Formagdo de professares; Formagio infcral; Professor reflexi-
va; Reflexdo e formagio de professotes

Introdugdo

Neste artigo discutiremos a importincia da reflexio, na formagio imicial
do professor. A reflexdo do aluno-professor sobre sua aprendizagem do quee do
como ensinar, ¢ a reflexio sobre a pritica ou as priticas por ele vivenciadas
enquanto aluno s3o aqui apresentadas como componentes essenciais e necessari-

os a sua formagio.
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Entendemos que a formagio do professor deve passar pela reflexio sobre
seu saber ¢ seu saber fazer, assim como, diante da nova aprendizagem, refletir
sobre essa e sua utilizagio. Teorias, praticas e experiéncias escolares passadas
deverio ser contempladas como objeto de estudo e de reflexio, pois elas sdo
indissocidveis ¢ a mudanga de uma delas implica o repensar e o mudar de outra.

E nesse contexto que nosso trabalho se situa. Nossa investigag3o, num
curso de formagio de professores, pretende encontrar no exercicio metacognitivo
a possibilidade de reflexio sobre a aprendizagem e a pratica educativa, permitin-
do aos professores e futuros professores (re)significa-las. Assim, pela reflexio
distanciﬂda Sobre Q quﬂ Sabe [ Sobfe 9] C]UC € Comno Esté aprendendo Poder Ser
capaz de pensar sobre sua pratica.

Entendernos metacogni¢io como a atividade de pensar ¢ verbalizar sobre
o que sabemos, sobre as semelhangas e diferencas entre esse saber ¢ aquilo que
estamos aprendendo e os procedimentos que nos permitem chegar a esse saber.

Acreditamos que o exercicio metacognitivo favorece um distanciamento
do saber e do saber fazer e, conseqiientemente, a retlexio e a reelaboragio desses.

Analisaremos aqui alguns “episodios de reflexdo” de alunos-professores
retirados de seus registros didrios, sobre seu processo de aprendizagem, e de que
maneira esta atividade metacognitiva os leva a refletir acerca de suas praticas ou
sobre praticas educativas.

1. Reflexio e Formagio do Professor

Grande parte da literatura atual sobre formagio de professor tem enfatizado
a necessidade de formar professores praticos reflexivos (Schon, 1992, 1992a),
ressaltando o valor da reflexdo sobre e na pritica (INévoa, 1992, para a constru-
gdo do que se tem chamado “conhecimento pritico do professor”. Trabalhos
sobte o pensamento do professor também tém-se desenvolvido a partir da neces-
sidade de levar o professor a refletir acerca do processo de ensino e de aprendiza-
gem. Estudos como os de Novoa {1992), Garcia (1988,1992, 1995), Schon (1992),
Perez Gémez (1992), Zeichner (1992), Perrenoud (1993), Azcarate (1995),
Jiménez (1988, 1995), Grupo Investigacién y Renovacién Escolar (1991), Yinger
e Clark (1988), Villar (1994) tém-nos mostrado a relevincia da reflexdo sobre e
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na pritica em programas de formagio de professores, quer seja no dmbito da
formagio inicial quer da formagio permanente,

Para Névoa (1992, as escolas de formagio inicial devern ser um lugar de
aquisi¢io de conhecimentos, onde os professores sio preparados para a difusio
dos conhecimentos historicamente construidos, mas sio também “um lugar de
reflexio sobre as praticas, o que permite vislumbrar uma perspectiva dos profes-
sores como profissionais produtores de saber e de saber fazer”.

Schan {1992,1992a), ac considerar o professor como pritico reflexivo, distin-
gue trés conceitos diferentes que integram o pensamento pratico: conhecimento-na-
agio, reflexio-na-agio e reflexio sobre a a¢do e sobre a reflexio-na-agio.

O conheermento-na-agio é o componente inteligente que orienta toda a
atividade humana e se manifesta no saber fazer. Assim, em qualquer agio inteli-
gente hi um tipo de conhecimento, mesmo que automatizado ou rotineiro. Para
Argyris (in Perez Gémez 1992), "saber fazer e saber explicar o que se faz (o
conhecimento ¢ as capacidades que cada um utiliza na a¢io) sdo duas capacida-
des intefectuais distintas”.

Qutro componente do pensamento pratico ¢ a reflexio-na-agio, re-
presentada pela nossa atitude de pensar sobre o que fazemos a0 mesmo tem-
po em que realizamos determinada agio. Nesse processo é impaossivel sepa-
rar os componentes racionais dos emocionais ou profissionais que
condicionam a agio e a reflexFo. Esse processo de confrontagio teoria e pra-
tica é de extrema importincia na formagdo do profissional pratico. A reffe-
xdo-na-agdo ¢ o melhor instrumento de aprendizagem, pois, segundo Perez
Gémez (1992), “no contato com a situagio pratica nio sé se adquirem e
constroem novas teorias, esquemas e conceitos como se aprende o préprio
processo dialético da aprendizagem”.

O tetceiro conceito componente do pensamento pratico € a reflexdo so-
bre a acio e sobre a reflexdo-na-agio. Schon a considera como a andlise que o
individuo realiza a postertors sobre as caracteristicas e processos da sua propria
agio. Segundo Perez Gémez (1992) seriam até mais corretas as denominagdes:
“reflexio sobre as representagdes ou reconstrugio a posterrors da agio”; citando
Argyris {1985, Perez Gémez acrescenta: “a reflexdo sobre a agio é um compo-
nente essencial do processo de aprendizagem permanente em que consiste a for-

~ - "
magio profissional”.
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A reflexdo sobre a agio supde um conhecimento de terceira ordem, que analisa
o conhecimento-na-a¢io e a reflexdo-na-agio em relagiio com a situagio problematica
do contexto, assim como a reflexio-na-agio € um conhecimento de segunda ordem
que se sobrepde ao conhecimento-na-agio, que ¢ de primeira ordem. Para uma inter-
vengio racional na pratica, ha que se considerar sempre os trés componentes como
indissociaveis, poIs esses constituemn o pensarnento pratico do professor, com o que
pode ele enfrencar as situagBes da pritica, buscando melhori-la ou modifica-la.

2. Reflexio Distanciada

O termo “reflexio distanciada” é utilizado por Astolfi (1991) e Peterfalvi (1991
ao referirem-se a “toda situagio em que o sujeito & levado a pensar, em segundo grau,
sobre seus proprios procedimentos ou atividades intelectuais”. Em suas pesquisas
esses atores mostram que pela passagem de um nivel de agio ao nivel simbolico ou
verbal, ou de um registro de linguagem a outro, um processo de 'desimersdo’ se opera,
Segundo Astolfi (1991) nesse processo “o sujeito ¢ levado a langar um olhar de outra
natureza sobre o que ele fez ou aprendeu. Esse tipo de olhar induz a um desapego que
autoriza criticas e permite a descentragio, sendo desta maneira um facilitador para
que ocorram reelaboragdes”. A atividade de reflexio distanciada junta-se 3 corrente
atual que visa a desenvolver as atividades de metacognigio dos alunos. Por ela o aluno
¢ levado a tomar consciéncia do que sabe e do que nfo sabe, bem come a refletir sobre
sua aprendizagem e como essa se esta alterando.

Eutendemos a reflexdo como possibilitadora de tomada de conscigncia do
préprio conhecimento, tedrico e/ou pratico, e a partir dessa tomada de consci-
éncia a possibilidade de reorganizagio desse conhecimento. Assim, reconhece-
mos a importincia do trabalho reflexivo na formagio de professores, em que
alunos-professores e futuros professores s3o levados a refletir sobre seus conheci-
Mentos e, por essa reflexdo, 4 permanente reelaboracio dos mesmos.

O olhar distanciado sobre o objeto de aprendizagem (do que e do como
ensinar) permite ao aluno-professor refletir sobre 0 mesmo, e a estabelecer con-
fronto entre seu conhecimento prévio deste objeta ¢ a nova aprendizagern, levan-
do-o, assim, a construcio de um novo conhecimento, ou a compreender tal obje-

to de maneira diferente de como o via antes.
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Em sua proposta para a formagio de professores o Grupo de Investigacidn
y Renovacion Escolar (1991) destaca: “ainda que a0 longo de todo o processo de
tratamento dos problemas o professor esteja construindo-reconstruindo concei-
tos, assimilando destrezas, aprendendo técnicas, consolidando atitudes, assu-
mindo valores, etc., ¢, na interagio das velhas idéias com as novas, que mais se
propicia a construgio desses conhecimentos. A mudanga de umas concepgdes
por outras nio ¢ automitica, mas se di mediante aproximagdes sucessivas que
propiciam a construgio gradual de novos conhecimentos”, Essas aproximagdes
sucessivas sdo favorecidas pelo processo de reflexio.

A reflexio distanciada sobre a aprendizagem ¢, também, desencadeadora de
reflexiio sobre a pratica. Como veremos mais adiante, a reflexio a Posfen'on'sobre a
aprendizagem favorece uma conexo entre o contexto da sala de aula e a histéria de
vida pessoal, tornando possivel o desdobramento e a reflexdo sobre a aprendizagem e
0 ensino a0 mesmo tempo, Nesse desdobramento a reflexiio sobre o ensino toma duas
diregdes, uma que vai 3 anilise das priticas de outros professores e outra que leva o
aluno-professor a refletir sobre a sua propria pritica.

E nesse momento, em que a reflexdo distanciada o leva 3 reflexiio sobre sua
pritica, que se desencadeia o processo que Schon (19921992a) chama de “reflexio
sobre-a-agio e sobre a reflexio-na-agio”, Aqui as analises se realizam 2 posterrorr
sobre as caracteristicas e os processos da prépria agdo. Assim, a “reflexio distancia-
da”, ou seja, a reflexdo a postertorydo aluno-professor sobre sua prépria aprendiza-
gem, leva-o A reflexiio-sobre-sua-agio ou reflexio sobre a agiio de ensinar.

3. Reflexdes sobre a Pritica na Formagio Inicial

Atuamos como formadora de professores no Ensino Superior, curso de
Pedagogia, A disciplina que lecionamos, Contetidos e Metodologias para o En-
sino de Aricmética nas Séries Iniciais do [° Grau, é oferecida no 5° ¢ 6° semestres
do curso, nio contemplando a Pratica de Ensino, que € desenvolvida no semestre
seguinte. Nossa proposta de formagio de professores pata o ensino de Aritméti-
ca tem como objetivo a critica ¢ superagio do modelo tradicional de ensino e,
como referencial, o “modele construtivista de ensino ¢ aprendizagem” (Darsie,

1993),
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Embora seja convencionalmente chamado de curso formagiio inicial, grande
namero dos alunos, atuam ou Ja atuaram como professores, tornando-se, assim, pos-
sivel falarmos em reflexdo sobre a pratica num curso de formacio inicial.

E nossa crenga, contudo, nia ser imprescindivel ser professor para refletir
sobre priticas de ensino, a0 menos para aqueles que optaram por formar-se pro-
tessores, ¢ fregiientam esse curso. Alunos nio-professores podem conduzir suas
reflexdes sobre as priticas de ensino de seus professores atuais e as praticas dos
professores que tiveram no [" e 2° graus. Refletir sobre como os contettdos Thes
foram ensinados e o que aprenderam ou nio em decorréncia desse ensino. Nesse
processo de reflexiio, como veremos mais adiante, os alunos atribuem is praticas
de seus professores sucessos e fracassos que enfrentaram e enfrentam na vida
escolar, Comparam umas praticas com outras, emitem juizo a seu respeito e
posictonam-se como aprendizes e futuros professores em relagio a elas.

Durante o processo de construgio do conhecimento e reflexiio sabre essa
construgio, ¢ papel do professor-formador criar situacdes desencadeantes de
reflexdo sobre o processo de aprendizagem pelo qual passaram em sua vida esco-
lar, no " e 2° graus. A reflexio sobre suas experiéncias escolares passadas, sobre a
histéria de vida pessoal é importante, pois tais experiéncias podem determinar
¢m varios momentos os sentidos que os alunos-professores dio ao processo de
ensinar e de aprender. Assim como Coll (1994), usamos “o termo ‘sentido’ com
a finalidade de sublinhar o cardter experiencial que, em boa ldgica construtivista,
impregna a aprendizagem escolar”, Existe, segundo Coll (1994), “todo um con-
junto de fatores, que poderiamos qualificar como motivag@es, relacionais ou
afetivas, que desempenham um papel de primeira grandeza na mobilizagio dos
conhecimentos prévios do aluno e sem cuja consideragio ¢ impossivel entender
os significados que o aluno constréi a propésito dos conteddos que lhes sio
ensinados na escola”. Encontramos nos trabathos de Névoa (1992), Finger (1989},
Ball e Goodson (1989) resultados que mostram que a formagio do sujeito estd
indissaciavelmente ligada 4 ‘produgio de sentidos’ sobre suas vivéncias ¢ experi-
éncias de vida.

A reflexdo e tomada de consciéneia por parte dos alunos-professores de
situagdes por eles vividas como aprendizes, sio momentos privilegiados para a
reflexio sobre a pritica, assim como a reflexdo sobre a aprendizagem a partir de
um novo modelo de ensino os leva 3 reflexio e 4 critica do velho modelo.
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Acreditarnos que os alunos-professores, 20 mesmo tempo em que aprendem
contetidos especificos ¢ aptendem a ensinar, devem ser levados a uma reflexdo sobre a
pratica, tendo como suporte desta reflexiio seus conhecimentos prévios, os novos
conhecimentos que esti construindo e suas experiéncias de vida pessoal.

4, Diferenciagio Pedagégica

O trabalho reflexivo ¢ também condizente com uma perspectiva de dife-
renciagio pedagdgica, pois permite considerar de maneira diferenciada os mode-
los de funcionamento cognitivo dos alunos para as tarefas que devemn desenvol-
ver, Isso é possivel pelo fato de que a reflexdo distanciada se apdia sobre suas
produgdes, {conhecimentos prévios), sendo elas proprias marcadas por essa dife-
renciagio. Assim, o aluno pode trabalhar a partir de suas potencialidades indivi-
duais ¢ em fungio de suas préprias caracteristicas,

Do mesmo modo, os alunos-professores s3o levados a refletir sobre suas
préticas e experiéncias vividas, também diferenciadas, podendo trabalhar a partir
de suas proprias crengas ou condutas acerca do seu saber e saber fazer.

Existe, provavelmente, uma atividade reflexiva espontinea nos alunos e ela
nio se produz de maneira igual emn cada um. Ocorrera nio nos mesmos momen-
tos e ndo sobre as mesmas questdes e, sobretudo, uns serio mais inclinados que
outros a este tipo de atividade intelectual. E por isso que o papel do professor ¢
o de instaurar momentos e situacdes especificas para a reflexio. Segundo Astolft
(1991), a atividade reflexiva deve ser provocada e promovida pelo que os autores
chamam de "situa¢Bes desencadeantes”.

5. Desencadeando a Reflexio

Etn nosso trabalho de formagio de professores, propomos como estraté-
gia para desencadear a atividade reflexiva nos alunos-professores o uso de um
diario para o registro escrito, apds cada aula, da reflexio acerca do processo de
aprendizagem pelo qual eles estio passando. A essa atividade chamamos de refle-
xio distanciada.
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A utilizagdo desses diirios surge inicialmente com dois propésitos:
¢ P
[*) acompanhar o processo de aprendizagem dos mesmos, coletando informa-
p P p %4

gdes acerca da situagio de cada aluno-professor neste processo. Isso nos pos-
sibilitaria oferecer-lhes a “ajuda pedagogica” (Coll, 1990) para o desenvolvi-
mento de sua aprendizagem;

27) possibilitar ao aluno tomar consciéncia do préprio processo de aprendizagem.

P proptio p 2

Contudo, no decorrer do curso, ao tomarmos conhecimento dos registros
da reflexio dos alunos-professores, observamos que ao refletir sobre sua aprendi-
zagem dentro de um novo modelo de ensino, ndo sé tomavam consciéncia desta
aprendizagem, mas também do novo modelo de ensino como facilitador da mes-
ma. Nesse processo de reflexio passaram, também, a questionat e a refletir sobre
suas praticas e sobre priticas dos professores que tiveram durante sua vida esco-
lar, revelando que a reflexdo sobre a prépria aprendizagem pode ser desencadeadora
de reflexio sobre o ensino.

6. Os Drarios

Segundo Rodriguez Lopez (1995), dentre as estratégias utilizadas pelos
programas que visam o desenvolvimento da reflexio, encontramos como um com-
ponente importante a escrita reflexiva. Duas razées sio apontadas por Rodriguez
Lépez (1995) para a adogdo da escrita reflexiva por esses programas: “em pri-
meiro lugar porque a escrita reflexiva proporciona aos professores, em preservigo
ou em servigo, uma forma de praticar a anilise ¢ o raciocinio, sendo uma ocasiio
para explorar por si préprio sua atuagdo profissional, proporcionando-lhes
feedback e estimulos de melhora; e em segundo lugar, porque a escrita reflexiva
proporciona aos formadores de professores um meio para questionar e apoiar o
pensamento reflexivo de cada estudante”™,

Rodriguez Lépez (1995) destaca ainda que é o didrio um dos instrumen-
tos mais utilizados para estimular a escrita reflexiva ¢itando os trabalhos de
Zeichner (1988), Zabalza (1988), Potla ¢ Martin {1991, in Rodriguez Lépez,
1995), que fazem uso dessa estratégia e desse instrumento para promover o pen-
samento reflexivo de professores.
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Os diirios aparecem com grande forga em trabalhos dentro do
paradigma do “pensamento do professor” os quais nscrevem-se numa linha
de investigagio com abordagem e metodologia qualitativa. Segundo Patton
(1980) “os dados qualitativos constituem descrigSes detalhadas de situa-
¢Bes, acontecimentos, sujeitos, interagdes e condutas observadas: citages
diretas de pessoa acerca das suas experiéncias, atitudes, crengas e pensamen-
tos; e fragmentos ou passagens completas de documentos correspondentes,
registros e histéricos de casos.” Alcangar "o significado imediato das agdes
segundo a perspectiva do ator” é para Erickson (1986} o esforgo principal
da investigagio qualitativa.

Dos registros diarios dos alunos-professores, que na seqfiéncia apresenta-
remos, destacamos passagens que consideramos significativas para a analise que
aqui propomos. A esses trechos chamaremos de “episddios de reflexdo”, ou seja,
Momentos nos quais os alunos-professores, ao refletirem sobre seu processo de
aprendizagem e sobre sua histéria escolar pessoal, fazem uma reflexio sobre pri-
tica de ensino.

Nesses “episodios de reflexio”, através de citagdes diretas dos alunos-
professores poderemaos conhecer nio s6 suas reflexdes sobre sua aprendizagem,
suas experiéncias, atitudes, crengas, conhecimentos, e praticas (na perspectiva de
atores ), mas também como refletem sobre esse processo e como a reflexdo sobre
um destes aspectos desencadeia a reflexiio sobre os outros. Poderemos conhecer
ainda como a reflexio sobre a aprendizagem leva o aluno-professor a reflexdo
sobre a pritica ¢ como suas vivéncias, como aluno e como professor, estio pre-
sentes nessa reflexo.

Os episédios que trazem a teflex3o sobre a pritica de outros professores,
principalmente a de seus professores no passado, terio, também, o intuito de
mostrar como a pritica de um profeséor pode determinar ou criar obstaculos d
predisposigio de um aluno em aprender.

7. Episddios de Reflexio

Os episédios aqui apresentacos referem-se a um dos contettdos da Mate-
marica, a multiplicagio, conteido este que no dmbito escolar fregiientemente

98 R. Fac. Educ., Sio Paulo, v22, n.2, p.90-108, jul./dcz 1996




M. M. P DARSIE & A. M. B CARVALHO

vemn acompanhado de uma série de dificuldades, tanto no que diz respeito ao
aprender como ao ensinar,

Iniciaremos com episédios de reflexio de uma aluna nio professora, com
problemas na aprendizagem de multiplicagio, mais especificamente com a tabuada.
Os episddios referem-se a trés aulas, em duas das quais {as primeiras) o trabalho
de Sala df: ﬂula fOI 8] apl’ender eoa apreﬂd.e[' a ensinar este Conteﬁdo.

Vejamos como a nova aprendizagem leva a reflexio sobre uma experiéncia
vivida por uma das alunas e como essa suscita a reflexio sobre praticas de ensino,
nio s6 do sujeito que vivenciou tal experiéncia mas também dos colegas que
compartilham do seu relato.

Jo - Primeiro Registro (29/8)

A professora, haoje, surpreendeu rodas as minkas expecrativas, Fiz tima volta,
alids... € 58 o que eu fagv e suas aulas. Mas hojfe, for murto mars que isso, talvez
vocé ndo entenda e tumbém nio vi entender por gue estou falando isso, porgue
eu nio vou fafar..

Tabuada¥ FRA

unr abismo na munha nfincia

UM BURACQ NEGRO

Chores, chorer na sua auls. Como for ficrl trabalhar a tabuada. Por que ¢ gue
minha professora nio me ensioou assim? Talvez porqgue mc]ue/a dpoca ndo
enxergassem 4 tabuada com a fciidade que tive hoje, mas de uma corsa eu
tenho cerreza: se tivessem tespeitado minha fase de construgio, as minhas
lembrangas nio serfam tio amatgas. Agradeco a Deus por essa didiva de exisur

o . . y
profissionais sérios ¢ comprometidos com o ensipo.”

No registro seguinte (05/9):

B/ ...respetedvel professora, com certeza vocé entror pata a minha hisedris,
mas guando for lembrada serd mos momentos positivas, retlexivos, agueles
momentos Jue exisrenr 13 vida da gerte gue 2 partir daf construimas em nds
MESMOS UM Ovo. POnLoe de pat'nk‘/&a qeee for bom. Este momento tinha que
aconcecer como acontecen. Adho que hoje me livred de algum blogueio que
extstia e que perdarou por esses longos anos. For dificil mas conscgut! Nesse
processo tudo var e valta durante as aulas de matemdtica. Sabe o que acontece?
Até a carxa que a pmﬁ‘ss‘om CALIEgAVE COM MALeLals, c'spcaffmmente da cor, me
lembrou aquels época da palmatdria. Que coisal éem que saf tdo crianga para

fazer essas refacées?”
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No registro seguinte (12/9):

“Hojfe 2 manhi for wm pouco diferente para mim, pois estava quente demars
dentro da minka cabega o que eu havia sentido nas duas anlas anteriores 3 esta,
A fcifidade de hofe ensinar a cabuada... Hoje falei um pouco, s8 um pouco da
minha frustragio em relagio 4 rabuada e as fembrangas amargas do passado que
ndo esquect jamals e que ultimamente com as atlas desta professora, vedo tudo
4 rona, vero aflorar em sal1 de aufa, Quando dei por mim estava relatando o gque
acontecey comgo Ad uns 20 anos arrds. No faler tudo nzgue/e momento para
os mets colegas, também acho que nio conseguirea e ctelo gue nda enfenderiam
o que eu havia passado. Mas, guando estava relatando (sincese), tudo cstava na
miunka cabega. Lembrer da professora, do meu pai, aquele velho quadio negro
que existia na minha casa ¢ acima de tudo me vi crianga com olhar triste, choroso
e... com medo do meu pai. Medo em responder a tabuada, pois caso a resposta
fosse negativa a palmatdria cumpria sua fungio. Aguelas palmadas horrivers,
qgue nio esquect famats .., (2 que esti acontecendo comigo neste momento? Por
que fur lemnbrar disso justamente agora? For qué? Fara qué?

As experiéncias vividas pela aluna na infincia com relagio ao aprendizado
da tabuada deixaram marcas que ela diz ter carregado por vinte anos; o senti-
mento de incapacidade de aprender, a aversdo ao contetido devido as lembrangas
amargas relacionadas a sua aprendizagem. Ao aprender na e uma nova forma de
ensino, a aluna questiona as praticas de sua professora e de seu pai, as quais fica
daro, haviam sido respaldadas na concepgio de aprendizagem que tinha a repe-
tic3o, a memorizagdo e o castigo como métodos para ensinar e aptender.

Percebe-se, pelos episddios, uma certa relutincia da aluna em falar
sobre o que a incomoda, deixando nas entrelinhas o que a preocupa até gue
no tltimo episédio fala, um pouco, sobre sua experiéncia. Este dltimo episé-
dio se deu sob a forma de depoimento em sala de aula, para todos os colegas,
e foi possivel porque uma de suas ¢olegas, He (da qual analisaremos um
episédio mais adiante), logo ao final da primeira aula da unidade, foi procu-
rar-nos para perguntar se nio haviamaos, percebido, durante a aula, a reagio
de Jo em relagio ao contetido. “Chores, chorer na sua aula”. Como nada
haviamos notado, o comentirio de He chamou nossa atengio, direcionando-
nos a observar a aluna nas aulas seguintes. No tltimo dia de trabalho com a
unidade (correspondente ao G¢ltimo registro da aluria), enquanto todos esta-
vam envolvidos em atividades de grupo, acercamo-nos de Jo e lhe pergunta-
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mos o que havia se passado com ela nas aulas anteriores ¢ nos propusemos a
compartilhar com ela, caso quisesse, o que havia ocorrido. Jo comegou a
falar sobre sua experiéncia, sobre a caixa de materiais sobre nossa mesa e,
enquanto relatava, ocorreu-nos que poderia ser importante introduzir tal
depoimento como ponto de reflexio em sala de aula sobre a pratica de um
professor e dos danos que por vezes ela pode causar, Usando este argumento,
solicitamos 3 aluna que falasse sobre sua experiéncia a seus colegas que sio
professores ou futuros professores. Seu relato comoveu a todos, e uma série
de reflexdes séguiram—se a esse depoimento. Posteriormente, a aluna regis-
trou em seu diario o terceiro episédio. Fica evidente a alegria, o alivio da
aluna por ter aprendido e, com isso, superado o bloqueio em relagio a mul-
tiplicagio. Associar seu bloqueio 3 pritica de sua professora e ao tipo de
“ajuda” dado por seu pai, a fez refletir sobre uma pratica que se quer
construtivista. “Se efes a0 menos tivessem respeitado minha fase de cons-
trugio...”.

Ao lermos o didrio de outra aluna, Cle, encontramos um registro que faz
referéncia ao depoimento deJo. A partir dele a aluna esboga um questionamento
de sua prépria pratica como professora,

“Sentr, com a Jo, suas emogSes e o bota fora de suas neuroses. Eu penso que 2
causa de tudo 5sc € 2 pririca errdnea de um professor E eu, 0 que serd que
estou fazendo com meus alunos? N3o sel. Sei, apenas, que eu ndo tepho sd
vontade de madat, como ji estou mudando minba pritica a paror das aulas de
metodologia da matemitica deste semestre..,”

Cle nio s6 toma consciéncia da sua pritica, questionando sobre o que esti
fazendo com seus alunos (talvez produzindo bloqueios como os de Jo), como
percebe a necessidade de mudanga de sua pratica, o que, segundo ela, ji esti
acontecendo.

Um outro episddio retirado do didrio de He também faz referéncia ao
depoimento de Jo. Aqui encontramos uma reflexio sobre “praticas”. A aluna
langa um olhar ao passado, reflete sobre a pratica de sua professora na infincia, a
“ajuda” de seu pai, sua “ajuda” como mie e sua pritica enquanto professora. A
nova metodologia de ensina e de aprendizagem que estd experienciando leva-a a
um confronto com as priticas que até entio vivenciou.
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He - 29/8

“Coisss interessantes acontecem quando se meve com 2 cabega das pessoas.

Hoje ndo 50 tivemnos ama aulz de matematica, como deu para apmna’era respeitar.
oS sentimentas dos outres.

A primeira coisa a relatar for a alegria da Ef em dizer que nunca poderia supor
que pudesse ensinat e aprender matemdtica dangando vanerzo. Ainda mais

multiplicagio e, em especial, a tabuada o grande bicho papao Inctivel como
ericder Fica claro e simples, em forma de brincaderra. A construgio da tabuada,

entdo, for o cfimax da aula, E tio ficl tio concrero que aio d4 para acreditar
que, por catsa dela, as professoras se tornam cobras neurdticas e os alunos, as
vittmas de tada crueldade possivel, como decotar salteado! Lembrei-me do met
tempo ‘de crianga, das tremedeiras Incontroliveds nas argiifgoes e do apoio do

meu pal para que minha memdrea ndo falhasse. Enguanro eu dormia ele repetia

e voz alta a tabuada que deveria estar nemortzada, dizia que meu subconsciente
assimaria para sempre. Nio sel se por este motivo ou por (er a memdra

privilegiada, o caso & que nuaca passer aputo. Nas provas eu contara nos dedos,

escondido da professota, costume que carrego até hoje..

Como mde, eu exigr dos meus £lhos, principalmente oy mais velha, as mesmas
colsas que foram exigrdas de mim a tal ponto gue a pobre CLAnga, enquanto

dormiz, falava em voz akea 3 cabuada estudadz. A rensdo era tanta que os sothos
cdela eramn repletos de 7 X 6, 8 X 6, etc ... Com os demars, fiz como meu par,
além de pregar cartazes pelo quarco, escritos com Hpis armico, com os ALmeros
bem grandes. Fsso permitii que passassem de ane, nio que aprendessem alguma
cotsa. As contas gue hoje eferuam sio feitas na calculadora,

Como professora, e massacrer megs alunos. Sempre dizta: - Se vocé nio 4 prender
a abuads, bem aprendida e decorada, ndo val conseguir fazer conta nenhuma e
n3o var passar de anol’ Isso por que eu me considerava uma Stima professora,

conceite undnime entre as colegas, Parece piada, nio? Infelizmente nio & e eu
precisef passar guase metade dz minha vida {presuma) para constatar o grande
engano.

A segunds coisa que preciso relatar for o choro silencioso e softtdo da colega Jo
20 se deparar com a tabuads, Olhou-me e disse: - Sofry tanto por causa disso
que vocé nem magial '

Nio pude ajudi-lI porque também tenho os ombros pesados pelz catga dos
erros passados e por fsso sé sorti e falei: - Figue alegre, vocé esed tendo

oportunidade de marar uma monstro matto fero,

O siféncio que me impus fez-me muito mal, sinto gue ndo afuder uma querida

amiga na hora em que mais precisou, mas em compensagio tive opornmri:r’ade
de perceber o quanto a nossa manesta errada de conduzir 2 aprendizagem’ (era
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esse 0 Concelto que permena a nossa pritica; aprender é decorar) prejudica as
pessoas pelo resto da vida, Por que niv espetarnos a prépria crianga constrarr
seus proprios conhecimenros, ir devagas, bem concrero, de maneira descontraida
(sem cobrangas} aié que ela mesma tenha o prazer de reconhecer que aprendeu?
Hoyje consegutmos subsidios que vio tornar isso possivel: 2 danga, os quadios,
rudo ferto com a participagio dos afunos, sfo os mefos palpiveis que garantem
que mudar & possivel, basta 2 vontade de quem quer; realmente, que os alunos

aprendant,

A aprendizagem do contedido da Matemitica e de uma nova maneira de
ensinar e os dots fatos relatados pela aluna a levam i reflexfio sobre a pritica. Por
esse episédio de He, percebernos que a nova proposta de ensinar e aprender
coloca em cheque a sua posigio de 6tima professora “preciser passar metade de
minha vida (presumo) para coastatar o grande engano’, o que evidencia uma
evolugiio em suas concepgdes.

Em seu relato sobre o choro silencioso e sofrido de sua co[ega Jo, a aluna-
professora reconhece que também tem nos ombros a carga dos erros passados, tanto
0s seus como os de seus professores. Contudo, reconhece, tem consciéncta de que
estd aprendendo algo novo que pode modificar praticas como estas. Esta tendo a
oportunidade, assim como Jo, de “matar um monstro muito feio”. Um monstro
criado por Pr;iti cas antertores, re pressoras g, sobretudo, por uma concepgio empirista
de aprendizagem em que o aluno é una folha em branco na qua] se tem que mmprimir
(mesmo que 4 forga) o conhecimento. Uma concepgiio de que a crianga aprende sem
necessidade de um motivo. Para a pedagogta tradicional a crianga é funcionalmente
diferente do adulto. Enquanto o adulto tem necessidade de uma razio para agir, a
CrIANga age sem motivo ¢ adquire conhecimentos isolados e dispares, sendo sua tarefa
apenas tmprimi-los na memoria. Sabemos, entretanto, que isso nio ¢ verdadeiro pots
a crianga “.. & um ser ativo aqé agdo, rtgt'da Pefa fer do interesse € necessrdade, sd
poderi dar seu pleno rendiimento se se fizer um apelo aos mdveis auténomos dessa
atividade” (Piaget, [988).

A aluna-professora toma consciéncia de que nossa maneira de conduzir a
aprendizagem pode prejudicar as pessoas pelo resto da vida. Revela também a
superagio de sua concepgio de aprendizagem: “aprender é decorar” era esse o
comceito que permeava a nossa pritica, tendo como contraponto o modelo
construtivista de ensino ¢ de aprendizagem.
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A alegria de sua colega El (que é professora em final de carreira) ao dizer
em sala de aula que nunca pensou poder aprender ou ensinar, a ndo ser no velho
modelo de repetigio e memorizagio é motivo para He refletir sobre a alegria de
aprender com prazer ¢ questionar esse velho modelo.

O episddio a seguir foi tirado do diirio de El:

A muftplicagio, para mim, com marertal concreto, fol surpreendente. Nunca
pensei que pudesse aprender e enstnar a rmulnplicagio com struagdes agradivers
e ipteressantes como dangando, formando pares diferenites, tomando chd com
personagens signidficativos para as criangas (gibi), manipulando sucata, etc. As
formas criativas de colocar a multiplicagio para os alunos, sem decorar regras
ou truques abstraros...”

A concepgio empirista de conhecimento e de aprendizagem permeou as
praticas vividas por essas alunas-professoras e acabou determinando suas pré-
ptias praticas, que exigiam dos alunos o que Thes fora exigido. A surpresa em
saber que se podem ensinar e aprender de uma maneira diferente da que véem
utilizando ha tantos anos como professora ¢ manifestada em seus episédios.

i

O episodio que se segue foi destacado do didrio da aluna-professora Ma.
Vejamos sobre que aspectos ela centra sua reflexio.

“Hofe ez comepou a ensinar multiplicagio com a danga da quadeitha, aré a fo

partictpon. Figued encantada corn a aula, mas senti-me rwadicla pela euforia de ver

alpo novo e 30 mesmo tempo desnorteads, preocupads, para ser mas explicita,

desesperada.

Que horror! Meu Deus, que loucuta, como é fEcil ensipar sem deixar trauma e o

que fiz com os meus alunos?

Hoge sentr vontade de sair d aula e ndo voltar mats, Tenho fnveja da jo, Ce, La,

enfim, de rodas as colegas que nunca deram aula, gostaria de ser wna delas, s6 assin

comegaria de forma diferente, sem esta angustia que sinto 2 cada aula gue assisto.

Saf antes de terminar 2 danga, figuer triste, mas pergunter para a Jo e els me

explicou rudo. Dei boas risadas das besterras que cometi, nas estou comegando

a ter respeito pela Matemitica e ji comecer ensinar meus alunos e acredito que

cles estio aprendendo € tendo mats intetesse pelas aulas.

Serd que vai dar certo?,

A profissora deu divetsos tipos de jogos para ensinar multiplicagio; fquer

preocupadsz mas anotet tudo, cheguer em casa e confeccroner tudo, passei sibado ¢
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domingo fazendo; valew 2 pena, fever para sala de aula e apliguel. Confesso que fiz
#550 pata testar se realmente datta certo, ¢ realmente, para minha surpresa, for um
sucesso. INFo sef por que duvido desses mérodos navos. Depois estou mars trangtiida
e actedito que a pritica desta forma di trabalho mas o resultado € satrsfarério,”

Parece existir um certo temor em abandonar a velha crenga sem antes ter
certeza dos resultados da nova proposta. Isso revela o poder da pritica como
impulsionadora de mudanga das crengas e a mudanga de crengas como
impulsionadora de mudangas da pritica. A importincia de se ter teorias e priti-
cas como objeto de estudo e reflexio num curso de formagio de professores fica
evidente no episédio aqui apresentado,

Conclusio

Quando reconhecemos que o estudante & um sujefto ativo do processo de
aprender, ator principal deste ato complexo, somos levados ao reconhecimento
de que a aprendizagem deve estar em suas maos, cOMO sujeitos conscientes e
responsaveis pelo seu desenvolvimento,

Da mesma maneira, quando reconhecemos o professor como um profissi-
onal ativo no papel que deve desempenhar na formulagio e execugio de seus
objetivos, bem como dos meios para atingi-los, somos levados ao reconhecimen-
to de que o €nsino precma estar nas mios dos professores

Ensino e aprendizagem nas mios de seus atores principats, 1mphca que
estes processos passem pela reflexdo critica dos mesmos, Do mesmo modo que
acreditamos ser necessirio levar o aluno a assumir uma atitude reflexiva em rela-
¢io a sua aprendizagem, assim também acreditamos que o professor deva ser
preparado para assumir uma atitude reflexiva sobre seu saber e sobre o seu fazer.

A atividade de reflexdo distanciada dos alunos-professores sobre suas concep-
¢8es e sobre suas priticas podem auxiliar-nos na formagao deste novo profissional,
capaz de pensar e conduzir autonomamente sua tarefa. Investir na aprendizagem do
futuro professor, pela reflexdo sobre a mesma, assim como investir sobre as priticas de
ensino dos alunos-professores pela reflexio sobre estas, tendo-as como objetos de
aprendizagemn do ensinar e do aprender, ¢ sem diivida uma nova maneira de se pensar
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a formagdo do professor. Uma formagiio que tem como alicerces o valor do saber do
aprendiz de como aprender e o valor do saber do professor de como ensinar.

Os episddios aqui apresentados nos mostram a importincia de se ter a
reflexio como um componente da formagio inicial de professores. Como pude-
mos observar, disciplinas académicas podem dar inicio 4 formagio do professor
reflexivo, Situagdes de rerorno e de reflexiio sobre a aprendizagem geram uma
conexio e com ela uma reflexdo sobre o ensino. Assim, a reflexio sobre a apren-
dizagem do contetido a ensinar e sobre a aprendizagem do como ensinar leva o

sujeito i tomada de consciéncia dos seus conhecimentos ¢ i reelaboragio desses.
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Abstract: Discusston abour the importance of reflection as 2 component in the
teacher fnitial fortation. The student-teacher reflection abour his own fearning
of whar and how to teach, and the redlection abour kis school life srory are
preseared as essential in his formation. Through the distane reflection about
what he knows and how he learns and 1s learning, we can demonstrate that its
possible to make the student-reacher reflece abour his own practice. The practice
at distance favours the reflection and reefaboration of his knowledge and his
rﬁthkfhg abour the c{or}:g, as we can see i1 the “case studyes " taken from reflective
diarses of the student-teachers, where this reflecrion and reefaboration are present.

Keywords: Teachers formatton; Intcial formation; Reflective reacher; Reflection
and the reachers formation
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