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Resumo

Este trabalho investiga a utilizacdo do portfolemo meio de consolidar uma pratica
reflexiva. A compreensao que se tem é orientaddiregdo de autores como Dewey (1933);
Kemmis (1985); Schon (1983, 1987); Zeichner (1998ycao (1996) sublinhando a pratica
reflexiva como um dos componentes chaves para stitogdo de processos educativos e
performances diferenciadas. A abordagem de inzEsiay adotada é do tipo qualitativa,
utilizando como fonte de dados os portfélios e depatos dos futuros professores de
Quimica. Os resultados obtidos apontam no sentdque a construcdo de o portfélio se
constitui em exercicio de reflexdo, que exige aiaf@o de ideias e (re)criacdo da propria
pratica. Trata-se de construcdo de conhecimenfuerta da reflexdo sobre a experiéncia,
valorizando-a como outra esfera do conhecimentpresenca dos referenciais tedéricos.
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Abstract

This work investigates the use of the portfolio aasneans of consolidating a reflective
practice. The understanding we have is geared tbwathors such as Dewey (1933) and
Kemmis (1985), Schon (1983, 1987), Zeichner (1988)rcéo (1996) emphasizing reflective

practice as one of the key components to form ddwed processes and different

performances. The research approach adopted islgatjue, using as main source of data
and evidence portfolios for prospective teachersha&mistry. The results point towards the
construction of the portfolio constitutes the exarcof reflection, which requires the

elaboration of ideas and (re) creating their owacfice. It is constructing knowledge from

reflection on experience, valuing it as other fsetd knowledge in the presence of theoretical.
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Introducéo

Na formacéo de professores coexistem diferentepi@ansdes quanto a natureza do
ensino e quanto a maneira como se aprende ensimar.delas diz respeito ao ensino como
pratica reflexiva (ZEICHNER, 1993) que vai além @dasilises de praticas individuais, mas
“pressupde uma postura, uma forma de identidadehabitus (PERRENOUD, 2002, p.13)
capaz de engendrar mudancas tanto institucionab cowial.

Nessa perspectiva, a reflexdo docente "atravasgarades da instituicdo para analisar
todo o tipo de interesses subjacentes a educagaalidade social, com o objetivo concreto
de obter a emancipacao das pessoas". (IMBERNON), 200dGADOTTI, 2003, p. 19).

Desse modo, sendo a pratica reflexiva entendidaocubjacente de um processo de
emancipacao docente entende-se que 0s conhecimauafissionais sao instrumentos de



autonomia, condicdo basica para a emancipacéaovibpddserva-se que ao se solicitar aos
futuros professores para descrever suas atividdoleantes sinalizando o que sabem e suas
bases de decisdes (SCHON, 1983; 1987), a maiolies dapresenta dificuldades em
sistematizar seus conhecimentos e comunica-losmAide a reflexdo sobre suas praticas é
superficial o que néo possibilita repensar as dasamplicitas nos processos educativos, seus
esquemas basicos de funcionamento e suas atitudes.

Uma das razdes de ocorréncia desse fato é “oigaradeflexivo na formacao de
professores continua dificil de reconhecer, edpado entre as praticas, as estratégias e as
metodologias de muitos anos, que se perpetuamnsttuicoes de formacdo, ainda que
associadas a uma racionalidade cada vez mais apedd’. (GRILO & MACHADO, 2005,
p.23).

Nesse sentido, é necessario concentrar esforcasnséaurar um processo sistematico
de reflexdo sobre as praticas. Visto que, a compéeeque se tem é orientada na direcédo de
autores como Dewey (1933); Kemmis (1985); Scho®8312987); Zeichner (1993); Alarcéo
(1996) sublinhando a pratica reflexiva como um clwsponentes chaves para a constituicao
de préticas e performances diferenciadas.

Nessa perspectiva, alguns autores defendem gquampomente curricular Estagio
Curricular, na formacao inicial docente, se coustib espa¢co adequado para se desenvolver
a autonomia profissional e uma atitude criticoerdfla sobre a pratica pedagodgica
(FERREIRA & KRUG, 2001, p. 98). Acrescentam que edlexdo sobre os processos
educativos suscita a exploracédo, compreensao sfdraracdo de concepcdes educativas dos
licenciandos.

Nessa direcdo, questiona-se que atividades podepmigéegiadas para instaurar uma
pratica reflexiva nos estagios supervisionados@quRgse Wagner (2001) sugerem “a analise
de situacdes-problema (PAQUAY, 1991), o diario (HEFBVAN; JACCARD, 1992)". Sa-
Chaves (2000, 2005) cita os portfolios reflexivasno desencadeadores de processos de
auto-reflexdo; Zeichner e Liston (1996) frisam coommponentes das praticas de reflexao
docente: analise e enfrentamento de dilemas daladi profissional; envolvimento com
mudancas; atencao aos contextos culturais e icistiiais; protagonismo no desenvolvimento
profissional. Na esteira do debate, Marcelo Ga(t895) considera a indagacgao reflexiva
como estratégia que favorece a conscientizacae sslproblemas da pratica.

Tomando como referéncia o portfélio reflexivo eamitecendo as potencialidades da
elaboracdo do mesmo pelos futuros professoresfapiitar a reflexdo sobre suas praticas;
gerar conhecimentos e aprendizagens valendo-sasudas experiéncias; ser revelador dos
modos de constituicdo docente, investiga-se a Slizagdo como via de reflexdo critica
sobre o que fazem, como fazem, o que gostariamazir fe quais resultados os futuros
professores de Quimica obtiveram nos estagios\asjmerados.

Formacéo docente em questao

A prética reflexiva se contrapde ao modelo tradigiode formacdo docente que
privilegia a formacao técnica. Nesse modelo a @die profissional € concebida como
essencialmente instrumental e nela o professossigader conhecimentos tedricos e técnicos
para resolver os problemas que se apresentam ra-ditana escola. (SCHON, 2000;
PEREZ-GOMEZ, 1992).

Justamente essa visdo € uma das limitacdes desktompois dificulta compreender
‘o ensino como uma atividade complexa, que se deben em cendrios singulares,
claramente determinada pelo contexto, com resudtado grande parte sempre imprevisiveis



e carregada de conflitos de valor que exigem opétieas e politicas” (PEREZ-GOMEZ,
1992, p. 410). Isto porque, devido a natureza @a dpcente, ndo é possivel haver receitas
pré-elaboradas, ja que as situacdes de ensinoaoagroduziveis e envolvem conflitos de
valores (SCHON, 2000; PEREZ GOMEZ, 1992).

O ensino, na perspectiva da racionalidade técgei nos futuros professores certa
inseguranca ao ingressarem no mundo profissioae, g8 deparam com situagdes conflitivas
e ndo sabem o que fazer. A teoria, 0s métodoséemicas aprendidas ndo servem para quase
nada. Saem o0s alunos dos cursos de LicenciaturaQammica com o dominio do
conhecimento da area de Quimica, contudo sentean-sgesmo tempo desarmados, porque,
mesmo de posse do conhecimento quimico, ndo sabem torné-lo ensinavel. Eles nao
sabem como as escolas tratam esse conhecimentealp@m ensina-lo numa perspectiva de
ciéncia, sociedade e tecnologia e ndo sabem oegiseafunos precisam saber.

Numa tentativa de alavancar os processos formatesode instituir uma nova
epistemologia da pratica, instalam-se novas casethé pensamento. Uma delas é explorada
nos textos de Donald Schén (1987). "Schén é um do®res mais conhecidos
internacionalmente e os seus trabalhos sobre féonae profissionais (praticos) constituem
uma referéncia obrigatoria" (NOVOA, 198pud CAMPOS; PESSOA, 1998, p. 193).

Em The Reflective PractitionetSchon (1987) propde uma ‘nova epistemologia da
pratica’, baseada principalmente na reflexdo na gg@ensar o que fazem, enquanto o
fazem”) que os profissionais desenvolvem em sitagiincerteza, singularidade e conflito.
O autor faz referéncias a forma como as universsiadivilegiam o conhecimento cientifico
e adverte que a racionalidade técnica contribua pguie ndo se obtenha a qualidade
profissional desejada nos cursos de formacdo, uezaque a forma de aplicacdo do
conhecimento ndo é adequada a problemas instruishéataratica.

A proposta de Schon (2000) de uma nova epistenaldgi pratica assentada na
"reflexdo na acdo", com base no modelo de formagéo parte das premissas "aprender-
fazendo" e "tutoria”, numa perspectiva artisticeea@nhecida como valida pelos tratamentos
tedricos/praticos dados a formacado docente natitexr da area.

Segundo Pereira (1999, p. 113), o modeloag#onalidade praticavem conquistando
espacos cada vez maiores no meio académ@iautor, ao referir-se ao modelo em questéo,
faz referéncia a como se concebe o professor:

Nesse modelo, o professor é considerado um pmfissiautbnomo, que reflete,
toma decisdes e cria durante sua acdo pedagégigaalaé entendida como um
fendmeno complexo, singular, instavel e carregadointerteza e conflitos de
valores. De acordo com essa concepcao, a praticd agenakcusda aplicacdo de

um conhecimento cientifico e pedagogico, mas espag@iacao e reflexdo, em que
novos conhecimentos sdo constantemente geradodificanos.

Este, porém, ndo € um ponto de vista pacificodetstes sobre a formacéo docente.
As analises sobre o pensamento de Schon acentuas Maitacdes, como as apontadas por
K. Zeichner e D. Liston (CAMPOS; PESSOA, 1998; PINIE; 2002). Entre essas
limitagBes, destacam-se a dimenséo solitaria dexBef, a desconsideracdo da dimenséo
contextual a que as atividades estédo ligadas e@usideracdo da singularidade da pratica
docente.

Na esteira do debate sobre a formacédo docente, aN@l@92) tem contribuido
significativamente, partindo da preocupacdo nao esden com aspectos curriculares e



disciplinares, mas com o campo profissional. O raliesca, no percurso historico da
formacao da profissdo docente, subsidios para parisamacao de professores. Posiciona-se
contrariamente a racionalidade técnica na definicho professor (ndo mais como
funcionério). Inspira-se em Schon e destaca a itApoa dareflexdo na acgéo, da reflexdo
sobre a acao e da reflexdo sobre a reflexdo na agino elementos fundamentais para a
constituicdo de um professor autbnomo.

No cerne das discussfes Zeichner (1993) acresaentportancia de se prepararem
profissionais reflexivos em relacdo ao seu ensiclbagna a atencéo para as condigdes sociais
que o influenciam.

Caminhos metodoldgicos

A abordagem de investigacdo adotada € do tipotgtiedi, utilizando-se, como fonte
principal de dados os portfolios e depoimentos fubgros professores de Quimica. Tal
abordagem foi escolhida por permitir a compreemg®Bomodos como os futuros professores
refletem sobre suas experiéncias em seus confaxdfissionais e o sentido dado ao trabalho
docente. Isto €&, possibilita a explicitacdo dasedisdes do vivido que influenciam nas
decisfes atuais e nas projecdes de formas desege/@icdo. Ademais, esse nivel de estudo
permite a realizagéo de orientagbes diferenciadasbordagem do problema, pois segundo
Bogdan e Biklen (1994), a abordagem qualitativairagsmuitas formas e € conduzida em

multiplos contextos.

O portfélio foi utilizado no componente curriculastagio Supervisionado no intuito
de consolidar uma préatica reflexiva valendo-se ré@gsstros para subsidiar as reflexdes no
espaco coletivo. Tais reflexdes se constituem eéenapdes dialdgicas com possibilidades de
resignificagdes dos conhecimentos profissionaigies.

O Portfolio se constitui na reunido de varios doentos/registros selecionados,
comentados, sistematicamente organizados e coalizsilos. (ALARCAO, 2003). Foi
inspirado nas pastas, do campo das Artes, quenbanti amostras de producdes de destaque
de artistas e fotografos que as organizavam pdmameter a apreciacdo de especialistas e
professores.

No campo da formacdo docente o portfélio assume dimanséo narrativa de cariz
reflexivo (SA-CHAVES, 2004, 2005) podendo expressartrajetéria do licenciando
articulando a sua pratica docente, o contexto aleaiho e a formacéo tedrico-académica
inicial. Nao obstante, exige do futuro professatesenvolvimento da capacidade de analise
critica.

Foram analisados doze (12) portfélios elaboradosipmos do componente curricular
Estagio Supervisionado, do curso de Licenciatura@ummica. Foi combinado com os
licenciandos que a construcdo dos portfolios séadaw longo do semestre letivo. No
portfélio foi recomendado que narrassem as atiédaahais significativas, reflexdes do
percurso, producdes, incluissem fotografias, imagesideos, textos, enfim tudo que
considerassem relevante na constru¢ao de conhdosnen

Os depoimentos dos futuros professores foram radss por escrito. No
guestionamento foram solicitadas informacdes salm@nstrucéo e utilizagédo dos portfolios.

Na construcédo e analise dos dados, o carater ajuaditfoi dado pelo fato da énfase
recais na captacédo de significados, nas definig@esituacdo e nos pontos de vista dos
sujeitos envolvidos. (OLABUENAGA; ISPIZUA, 1989).



Os dados foram organizados em duas partes. A pammisca apreender 0s
movimentos constitutivos da vida profissional ddeea partir dos portfélios. A segunda
compreende a analise dos questionarios. Os posgffitiram elaborados e apresentados por
meio de diferentes suportes - livros, revistas, @dRvideos e sites — conforme a criatividade
de cada um dos licenciandos. A leitura e releitlos portfolios permitiram agrupar os dados
em 3 itens de analise, sdo eles: primeiras impessshfrentamento das situagdes de ensino;
marcas do vivido. Todas as informacdes séo refeseat periodo de estagio supervisionado.

Analise e Discussao dos Resultados

Os resultados obtidos apontam no sentido de quenstracdo de o portfélio se
constitui em exercicio de reflexdo, que exige aiaf@o de ideias e (re)criacdo da propria
pratica. Trata-se de construcdo de conhecimenfuerta da reflexdo sobre a experiéncia,
valorizando-a como outra esfera do conhecimentpresenca dos referenciais tedéricos.

Para uma melhor apresentacao os resultados daeadé$ portfolios foram estruturados
nos seguintes itens: primeiras impressoées; enfremtto das situacfes de ensino; marcas do
vivido

No tocante, as primeiras impressdées no contextolascé possivel inferir que
sentimentos de nostalgia veem a tona ao constatamalexidade que envolve o ato de
assumir a docéncia.

“Entrando na sala de aula senti uma nostalgieedgpd em que eu estava sentado no
lugar deles. Era tudo tdo simples, tdo mais facpedo” (E)

Outros trazem na sua reflexdo a imagem da escola eta € e ndo aquela idealizada. O
distanciamento dos alunos e 0 pouco caso dos mesomosos professores sugerem uma
escola diferente de uma “organizacdo aprenden@ANARIO, 1998). E esta situacio
desafia os futuros professores a pensar uma pcatezanciada.

“Os alunos pareciam nem ligar para a minha preseeggao que seria diferente se
fosse a minha turma, com toda a certeza. Essesv@grdestar acostumados com a presenca
de estagiarios, bolsistas em geral. Como chami@ngao? Dizer gente ...estou aqui”. (A)

“Os alunos eram muito barulhentos, mas nada foraatmal. A professora levava
tempo para poder silencia-los e iniciar as aulasag& aulas eram melhores do que a que eu
tive no ensino médio, mas incrivelmente ainda sare@am muito chatas. Eu sentia que
poderia fazer algo diferente entdo comecei a edbom plano onde envolvia alguma
contextualizacdo do tema a ser estudado”.(B)

“Havia muita conversa paralela. E uma cena quehneau muito foi o langcamento de
gizes de um aluno para outro. Os gizes vinham de tagar, alguns deles quase me
acertaram. O que fazer? Tenho que mudar essad&tliéC).

Outros revelam que a insercdo no campo de estdtponearcada pela ansiedade da
“descoberta” (HUBERMAN, 1995) de como seré o erterento da classe.

“Amanhd, comeca meu estagio no presidio. Estowsaspois esta experiéncia é impar.
N&o apenas por se tratar de um colégio nao corvmaiciocalizado dentro de um complexo
penitenciario, mas sim pelos alunos. Nao apenaseptatar de alunos que cometeram algum
tipo de delito, mas sim pelo que eles esperam de #linal eles estdo dispostos a mudar de
vida (penso eu) por meio da educacao que estao tarebso, e me pergunto o quanto posso
contribuir?” (G)



A etapa de iniciacdo a docéncia tem sido caraemgizomo choque de transicdo ou
iniciacdo ao ensino (MARCELO GARCIA, 1998). Uma qea dos futuros professores
manifestou que a insercao na escola se constituituen choque com a realidade”. Veenman
(1988) usa essa expressao para fazer referénsimagdes enfrentadas pelos professores em
inicio de carreira. A expressdo, segundo o aut@rere o distanciamento entre a formacéo
académica e o contexto escolar.

“Tive um choque quando entrei na escola, ao obs@&vasalas de aula com toda a
parede pichada, os alunos em horario de aula camdohpelo patio, o linguajar deles, o
desrespeito dos alunos com a professora, paratanivo para mim. Senti um medo soO de
pensar que logo eu estaria ali como professora eepa um desafio conseguir ministrar aula
para aqueles alunos e fazer a diferenca”. (I)

No tocante, a@nfrentamento das situacdes de ensisgegistros dos alunos sugerem
gue a maioria preocupa-se com o bom andamentdidaades em sala de aula que perpassa
0 que ensinar e 0 como ensinar.

“Estava muito nervosa para minha primeira aulara pgudar o datashow reservado
na semana anterior demorou a ser encontrado davidocionaria ter faltado. Fiquei muito
tensa, mas resolvi iniciar a aula somente com edgteriodica em maos. Mas como estava
sem o0 apoio dos slides fiqguei um pouco perdida.@qféragil foi apoiar a minha aula na
tecnologia e néo ter outra alternativa caso ess@stivesse ao meu alcance.”(J)

“Pensando sobre minha aula de hoje percebo quargtidade de conteiudo passado
foi muito grande. Os alunos tém um ritmo lento mausa de todo o processo de
aprendizagem que eles tiveram durante a vida esdlias, ndo consegui concluir todo o
planejamento da minha primeira aula e a proxima aeta inicio com a aplicacdo dos
exercicios. Nao respeitei o ritmo dos meus aluRoggora? Como retomar a aula anterior?
Tenho que organizar melhor o tempo”.(F)

A disciplina na sala de aula € um aspecto comumefi@xdes docentes.

“Os alunos me respeitaram bastante, ficando quiptestando atencao e até fizeram
perguntas. Senti que podia ter aproveitado maidaase® ndo fosse minha inexperiéncia. Ao
contrario do que eu pensei eles me aceitaram faoted’ (A)

“Senti que eles tinham muita dificuldade conceitiides me chamavam muito. E,
nesse momento, eu entendi porque a professorarda téo tinha paciéncia com eles. Falta
disciplina naqueles alunos, eles ndo sabem levantadio e esperar que a professora va até
eles, foi uma gritaria s6 e eu tentei atender @gbdNesse dia, percebi que o papel da
professora ndo é somente ensinar conteudos aassalmas, também, disciplind-los quando
for necesséario”. (B)

Os licenciandos analisam os processos educativiisrda critica e apontam aspectos
positivos e negativos das situacdes de ensino.

“A aula nao foi como imaginado até levei um jogaalaela periddica (o super trunfo)
e acabei ndo sabendo conduzir os alunos a umadigagem por meio do jogo. O jogo se
transformou em um mero passatempo. Hoje eu re@lipajogo de outra forma e o usaria
quando o relacionamento entre nos fosse de respgito

“Entdo |4 estava eu a professora nova com maislggnats do que sabia resolver:
alunos desmotivados, com problemas, com dislewia, deficiéncia mental, que trabalham,
que tem filhos, que tem dificuldades financeirage gado gostam da escola e que s6 querem
saber de drogas. O que eu iria fazer? Motivacda.dEque eles precisavam. Motivagao.
Lembrei de pessoas inspiradoras. Lembrei de Mawiee, a mae que ganhou um Nobel;



Beethoven, o surdo que compds uma sinfonia; Emsta disléxico que revolucionou a
Fisica... era isso que eu tinha que mostrar: queaasles personalidades ndo sédo aquelas que
nao passam por dificuldades, mas sim aquelas gssamapor cima delas e brilham. Os
grandes sao aqueles que nao desistem.” (M)

O inicio da atividade docente € um periodo de muig@rendizagens e de
(re)significacéo das concepgdes sobre o contexdolags os alunos e da atividade docente.
(PONTE et al, 2001). Desse modo, corroboro com Ponte (20018 destaca o
desenvolvimento do conhecimento profissional (c@meparar aulas, como se relacionar com
os alunos, colegas e demais membros da escolajsegzdo da docéncia. (PONEE al,
2001).

“Esse periodo de estagio na escola me fez refietiamente se quero dar aulas para o
ensino médio, notei um desinteresse muito grand@ae dos alunos, um desrespeito com
os professores e a superficialidade no ensino dio®@dos. Neste tempo gostei de ter dado
essas aulas, aprendi muito, tanto fazendo planautle quanto como lidar com certas
situacOes em sala de aula. Este periodo embora s&hincurto foi bem produtivo.” (F).

Quanto asmarcas da experiénciagu seja, aquilo “que passa, acontece, que toca”
(LAROSSA, 2002) é possivel eleger alguns aspe@ssidrrativas. Entre eles, pode-se citar o
afeto demonstrado pelos alunos; dificuldades ctuaisi de algumas turmas; derrubada de
mitos; desejo de mudanca.

“A experiéncia do estadgio me trouxe a visdo dogssdr na sala de aula. Até hoje fui
aluna, entendia as dificuldades dos alunos, reclardas aulas chatas e tediosas. Durante o
estagio tive a oportunidade de ser professoranéetea dificuldade dos professores, os
obstaculos e a satisfacdo ao conseguir ensingr”. (C

“You sentir muita falta dos alunos. Fomos consttaiuma relagdo muito bacana
apoiada nos principios de respeito e amizade”.(A)

Os depoimentos dos futuros professores sobre aralgin dos portfélios sugerem
gue as narrativas ocasionam mudancas nos modastadprétar a pratica e na forma de
compreensao de si mesmo e dos outros. E a leituesatito que pode possibilitar ao futuro
professor teorizar a propria experiéncia. (CUNH2917).

“A elaboracdo do portfélio propiciou a elaborac&rriga das experiéncias mais
significativas vividas na escola. Isso me fez pessare o0 que vivi. A gente ndo tem tempo
de parar e pensar no vivido. Esta foi uma forma.”

Por outro lado, os licenciandos declararam qudainente ndo viam sentido em
confeccionar o mesmo. E 0s primeiros registros dedtos a contragosto. Pensar sobre a
pratica e expressar esse pensamento em diferemgesmdens, segundo eles, ndo foi uma
tarefa facil, pois faltava tempo e habilidade parganizar as ideias. Todavia, ao longo do
semestre letivo o exercicio da escrita passouegrat a rotina das tarefas docentes. Desse
modo, uma das dificuldades dos licenciandos fobdycao escrita.

A utilizacdo dos portfélios contribuiu para desdmeo uma atitude critica e reflexiva
das situacdes de formacédo que dizem respeito @osugngulares e/ou coletivos, num
determinadddcus que é analisado, interpretado na busca de oprtop®sices que possam
garantir a melhoria da atuacéao docente.

Consideracoes finais



O presente estudo circunscreveu-se na direcdo si#vpes respostas as questdes: 0s
textos elaborados nos portfélios podem ser converte material de analise e reflexdo das
praticas educativas? Quais as contribuicdes daemmgitacdo dos portfolios reflexivos no
desenvolvimento profissional dos futuros professpr®ara isso parte-se da analise dos
portfélios e dos depoimentos dos futuros professdegsa analise possibilitou corroborar a
argumentacdo de que a utilizacdo do portfolio caavatégia de reflexdo na formacéo
docente valendo-se das narrativas possibilitoufatosos professores a reflexdo sobre suas
acoes e (re)elaboracdo de seus conhecimentosmnda foitica e autbnoma. Nesse processo 0
professor p6de compreender seu proprio pensameoribecer-se mais a si mesmo, e desse
modo, buscar outros modos de agir, de saber-faméernalizando também novos
instrumentos de acdo. “S6 o EU que se conhecgrdsiio e que se questiona a si mesmo &
capaz de aprender, de recusar tornar-se coisaobtde autonomia”. (HABERMASapud
ALARCAO, 2001, p.25). Nesse sentido, entende-seagperspectiva escolhida é necesséria e
fértil, principalmente por estarmos inseridos nuontexto em que ndo h& mais lugar para
modelos tradicionais de formacdo, nos quais ogdatprofessores recebem um conjunto de
receitas sobre modos de ensinar que podem ser etagas e aplicadas. Ao contrario, as
situacOes de ensino sdo marcadas pela incertezguai ndo cabem respostas especializadas
que especifiquem uma direcédo correta. Consequentemsegundo S&-Chaves (2001, p.89) é
preciso

aceitar as condi¢cdes de incerteza que caracterindm a atividade
humana, ditando correspondentes condicbes de udiades de

heterogeneidade e de imprevisibilidade impeditdlapré-definicdo de
respostas, da sua modelacao estandartizada, dexesctiacao acritica e
independente dos fatores contingenciais de cagiacdido e/ou momento
historico.

Com base nesse aspecto, sugere-se que na fordepéafessores se desenvolva num
processo de negociacdo de significados, estimulan@@)elaboracdo do pensamento dos
licenciandos valendo-se da reinterpretacédo decéiesade ensino. Para a reconstrucdo do
pensamento, segundo Gimeno Sacristan e Pérez G(060), é preciso atender duas
condi¢cbes: partir da cultura experiencial do alnariar um espaco de conhecimento
compartilhado. Acrescenta-se que nesse processtegleciacdo de significados um dos
elementos fundamentais € a reflexdo sobre o qua) eopor que faco e quais as implicacdes
das acOes. Tal reflexdo deve estar comprometida wma visdo critica e hermenéutica
inserida num processo coletivo que se faz revelagoovocador dos esquemas habituais de
pensar e atuar.

Nesse sentido, as praticas reflexivas passamegramt os processos formativos néo
como modismo que segue um modelo “tecnicista meggnmas na perspectiva de “ter
coragem de romper consigo mesmo para poder instaora nova compreensao da acao e
dela imprimir uma nova acdo reflexiva, tornando spod a ampliacdo do poder de
autodeterminacdo”. (GHEDIN, 2002, p.148). Desse onadinstituicdo da pratica reflexiva
nao deve ocorrer como exercicio esporadico, mas skeeonstituir como hébito de pensar, de
guestionar, imaginar e elaborar intencionalment@gstas de acoes.
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