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Para uma conceptualizacdo da reflexao na investigacao-accao

Ana Paula Caetano
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacgao da Universidade de Lisboa

0 presente artigo visa problematizar o conceito e o papel da reflexdo
em dispositivos formativos de investigacdo-acgao, fazendo o dialogo
com os processos de formacdo e de investigacao conduzidos no con-
texto de uma investigacdo sobre a mudanca dos professores. Em qua-
tro estudos de caso sobre situactes de formagao pela investiga-
gao-accao, foi-se afinando um modelo de analise no qual a reflexdo é
considerada como um processo de mudanga que interage com outros
processos para o desenvolvimento de mﬁltiplas_ dimensdes, nomea-
damente o desenvolvimento do pensamento e pratica reflexiva dos
professores. Este artigo da conta da conceptualizagdo efectuada em
torno deste constructo, apresentando-o de forma problematizadora e
ligando-o com os processos formativos e investigativos postos em
curso. Por fim, faz-se uma breve sintese de alguns resultados do es-
tudo, no que respeita a relagdo entre formacdo e mudanca dos pro-

fessores, nestas situacdes de formacgdo.

Introdugdo

Num tempo de mudangas aceleradas e de aparente desordem, ge-
ram-se situacdes de incomodidade, porque as respostas nio sdo conheci-
das 4 partida e a evolucdo é incerta. Assiste-se frequentemente a uma
corrida para aproveitar as vantagens decorrentes dessas mudancas e,
mesmo, para as antecipar e provocar. Tal reac¢do pode ter consequéncias
em termos de superficialidade e nédo reflexdo, sentimentos de culpa e de
incerteza, resposta ao imediato e sacrificio de metas de mais longo prazo,
orientacao para os resultados em detrimento dos processos, escolha de
caminhos pré-fabricados, sem procurar caminhos mais dificeis, mas em



simultineo mais criativos. Por contraposigio, é preciso reequacionar em
cada momento o ponto em que se estd, os contextos em que nos inseri-
mos e 0 ponto mais longinquo para onde nos dirigimos. Um reequacio-
namento que pode levar 4 prépria revisio dos pressupostos e dos fins,
conduzindo & emancipagio numa nova ordem (relativamente a uma or-
dem que lhe ¢é anterior), podendo ainda ambas coexistir (numa légica de
recomposigio e ndo necessariamente de substitui¢do). Um reequaciona-
mento que significa uma reflexividade do individuo sobre si préprio e so-
bre a sua ac¢do, mas também dos individuos em interaccdo e, por via des-
tes, das instituicdes. Deste modo, a reflexio e o questionamento critico
surgem como motores transformadores dos individuos e dos sistemas
onde estes interagem, constituindo-se como processos de uma “raciona-
lidade expressiva ¢ emancipatéria” (Correia, 1996, p. 23).

A reflexdo pode, mesmo, ser dirigida activamente para a transfor-
magdo, num compromisso com a mudanga enquanto valor, gerando um
questionamento orientado, quer pela clarificacio da imagem e critica dos
modelos existentes, quer pela concepgio de novas imagens e novos mo-
delos, que se tornam critérios de uma reflexio critica sistemitica e per-
manente.

O presente artigo visa problematizar o conceito e o papel da re-
flexao em dispositivos formativos de investigacio-accio, fazendo o dislo-
go com os processos de formagéo e de investigagio conduzidos no con-
texto de uma investigagio sobre a mudanga dos professores'. Em quatro
estudos de caso sobre situagbes de formagao pela investigacio-accio,
foi-se afinando um modelo de anilise no qual a reflexio é considerada
como um processa de mudanga que interage com outros processos para o
desenvolvimento de miiltiplas dimensées, nomeadamente o desenvolvi-
mento do pensamento e pritica reflexiva dos professores. Este artigo d4
conta da conceptualizagdo efectuada em torno deste construto, apresen-
tando-o de forma problematizadora e ligando-o com os processos forma-
tivos e investigativos postos em curso. Por fim, faz-se uma breve sintese
de alguns resultados do estudo, no que respeita a relagio entre formacio
e mudanca dos professores, nestas situagées de formacio.

! Esta investigacdo foi conduzida num contexto de doutoramento em

Ciéncias da Educagio e foi apresentada na Universidade de Lisboa (Caetano,
2001)

1. Campo de estudo e metodologia

Tratando-se o presente artigo de um texto predominantemente
conceptualizador, mais do que de um texto de apresentacio de um es-
tudo empirico, farei apenas uma breve caracterizagio do campo de es-
tudo e da metodologia utilizada, com o sentido de contextualizar as re-
feréncias que a esse estudo vio sendo feitas.

Os quatro casos estudos constituem quatro situagdes de formagio
distintas, enquadradas em projectos e programas da Faculdade de Psico-
logia e de Ciéncias da Educagio da Universidade de Lisboa. Duas delas
eram relativas a dispositivos de formagio continua de professores. Uma
destas situacdes corresponde 2 um dos nicleos do projecto de investiga-
cio-formagio designado de projecto IRA (“Investigagdo-reflexdo-ac¢ao”),
nticleo esse constituido por um grupo de quatro professores do 2° e 3°
ciclo do Ensino Bésico e cuja formacio teve a duragio de quatro anos (de
1991/92 a 1994/95). Aqui, os professores desenvolveram sub-projectos
em torno de problemiticas diferenciadas (exemplo: avaliagio participada
em Educacio Visual; problemas na disciplina de Educagdo Visual e Tec-
nolégica; diferenciagio do ensino em Lingua Portuguesa; processos de
formacio de atitudes e valores em Histéria; um caso de um aluno proble-
madtico). ‘

A outra situagio de formagédo continua diz respeito a um projecto
de investigacio-acgio iniciado durante a realizagdo de uma monografia,
no ambito de um diploma universitério de especializagio em ciéncias da
educacao (DUECE), e desenvolvido por mais dois anos ap6s a‘defes‘a
dessa monografia (de 1994/95 a 1996/97). A professora envolvida, di-
rectora de uma escola de 1° ciclo do Ensino Basico, procurou promover €
estudar a mudanca da sua escola, nomeadamente pelo desenvolvimento
de processos e projectos colaborativos.

As outras duas situacdes de formagao inseriam-ge no contexto da
profissionalizacio em servigo €, mais concretamente, no co?texto fﬂe um
dispositivo que ocorre ao longo do primeiro ano da formacdo (designado
de “actividades de integracdo”). Aqui, pequenos grupos de professores
sio acompanhados por um tutor para o desenvolvimento de projectos de
investigacio e reflexdo sobre problemas relativos aos seus contextos c}l\e
trabalho e as suas préticas educativas. Os seis professores envolvidos (trés
em cada grupo) eram todos professores de Educagio Visual, no 3° ciclo

do Ensino Bésico. O primeiro dos grupos estudados aprofundou (no ano
de 1993/94) problematicas relativas aos recursos educativos (nomeada-
mente em torno das questdes da participagio dos alunos na criagdo des-
ses recursos € da utilizacdo do meio como recurso). O segundo grupo



aprofundou (no ano de 1995/96) questoes relativas ao desenvolvimento
da cooperagio e responsabilidade em processos de trabalho de grupe.

Em todos estes casos fui simultaneamente formadora e investiga-
dora. A investigacio por mim conduzida foi organizada na forma de estu-
dos de caso, nos quais se estudou a mudanga dos professores ocorrida du-
rante, e apés, o processo formativo. Para isso realizaram-se entrevistas de
"follow-up" com os onze professores envolvidos (até dois anos apés 2
formagao). O estudo dos casos mobilizou, ainda, para além destas entre-
vistas, a analise de entrevistas iniciais de diagnéstico, a anilise de didrios
colectivos do grupo de formagio, a andlise dos didrios individuais dos
professores e a anilise dos relatérios redigidos pelos grupos, anlises essas
revistas pelos proprios professores com o sentido ndo apenas da sua com-
provagao/infirmagio, mas também com o sentido de identificar as mu-
dancas entretanto ocorridas, bem como os processos formativos que, se-

gundo os professores, terdo contribuido para essas mudangas.

2. Conceitos e concepgdes

Dada a diversidade de acepcdes com que tem sido utilizado o
termo reflexio e prética reflexiva, vérios autores tém tentado equacionar
o que ha de comum entre elas e que grandes linhas de pensamento as
atravessam e as diferenciam.

A reflexio, considerada como uma operagio de recuo consciente
do sujeito em relagio a si proprio, constitui um recuo "meta-operativo" e
metacognitivo onde se analisam, questionam e revéem dimensdes do pré-
prio sujeito e da accdo, em relagdo, ou nio, com os contextos em que se
situam. A reflexdo &, assim, entendida na relagdo com o préprio sujeito e
a acgio, sendo, esta acgdo, objecto e/ou produto da reflexdo, nio ope-
rando a um nivel meramente conceptual - de relacio entre conceitos - ou
apenas com elementos dos contextos.

Defende-se, ainda, 3 semelhanca de Valli (1992), que se saliente o
papel da reflexio em programas que a desenvolvem, por contraste com
outros programas que nio a consideram de um modo intencional e sis-
temitico e que, ao invés, acentuam uma perspectiva aprioristica, aplica-
tiva dos conhecimentos desenvolvidos pela investigagio. Apesar dos casos
estudados surgirem em contexto universitdrio ou na interface entre este
e as escolas, ndio se registou uma tendéncia para o dominio da trans-
missio dos conhecimentos resultantes da investigacio cientifica. Estes
apenas foram mobilizados para responder a interrogagoes dos préprios

professores e para apoiar o desenvolvimento da reflexio e da accéo,
quando tal parecia pertinente e proveitoso.

Esta opgdo ndo se fez sem tensoes € dilemas. No entanto, conside-
rou-se que este poderia ser o caminho mais consonante com 08 proposi-
tos de promover o desenvolvimento de uma prética reflexiva e um co-
nhecimento pratico contextualizado e transformador. Esta valorizagdo da
reflexdo néo significa, no entanto, que esta seja a principal componente
dos processos formativos postos em curso ou dos seus resultados, em
termos de mudanca dos professores, mas tdo s6 que se trata de uma im-
portante componente, entre outras, inseridas em dispositivos de inves-
tigagac-accio colaborativa.

Por outro lade, a reflexio, s& por si, ¢ um continente vazio, po-
dendo induzir falsos principios e podendo ser usada mais para confirmar,
do que para testar/desafiar o pensamento e a acgao. Num sentido similar,
Contreras (1997), baseando-se em Schén e Stenhouse, afirma que nio
basta identifici-la com um pensamento ndo rotineiro, pois devem estar
presentes certas qualidades na reflexio dos professores. Este autor inclui,
entre essas qualidades, a deliberagdo sobre o sentido e valor educativo
das situacdes, uma meditagio sobre finalidades, a realizacio de acgbes
préticas consistentes com finalidades e valores e a valorizacdo argumen-
tada de processos e consequéncias.

Concordante com esta Gltima afirmacdo, aproximamo-nos de uma
perspectiva de pensamento critico (embora numa acepg¢do mais abran-
gente que a de Zeichner, 1993, sobre reflexdo critica, pois neste pensa-
mento critico sio integrados elementos de uma reflexio prética). Este
pensamento critico & aqui entendido como um processo sistemitico de
questionamento que impede a existéncia de certezas, implica a conscién-
cia de si préprio e dos contextos, bem como das interdependéncias entre
5 individuo e o meio em que estd inserido. Pensamento critico que se ¢a-
racteriza pela identificacdo e desafio de pressupostos, imaginagio e ex-
ploracio de alternativas de pensamento ¢ acgdo, envolvendo skills analiti-
cos e argumentativos e uma atitude de cepticismo reflexivo (Brookfield,
1987). Deste modo, os compromissos sdo feitos apés um perfodo de
andlise critica pelo qual se justifica a relevincia (em relagéo a situagio), a
prioridade (em termos de preferéncias e valores) e a validade (apelando a
valores mais elevados ou is consequéncias, das possibilidades e dos jul-
gamentos em confronto (Clayton, 1970). Os COmMpromissos COIrespon-
dem, pois, a sinteses criativas e integradoras dos argumentos € perspecti-
vas até ai desenvolvidas, mas também incluem os elementos da sua re-
visio e expansio (Halonen, 1985).



Alguns autores tém considerado proveitoso discriminar logo a par-
tida vérios tipos de programas orientados para a reflexio e o ensino refle-
xivo, servindo essa preocupagdo para clarificar propésitos e orientar pro-
cessos de formagéo, mas também para clarificar e orientar a investigacio
e avaliacio que sobre eles se faca.

No entanto, uma perspectiva genérica, em contexto de formacio
pela investigagdo-acgdo, abre a possibilidade de uma multiplicidade de
focos de pesquisa e reflexio, em fungdo dos préprios processos de inte-
racgdo e negociagio com os professores envolvidos, numa perspectiva de
reflexdo integrada, onde as diversas formas de reflexio sio consideradas
importantes e ndo devem ser negligenciadas pelo facto de se privilegiar
uma delas.

Esta é também a perspectiva de Valli (1992), embora esta discri-
mine ¢ defenda que se hierarquizem, em cada programa, os tipos de re-
flexdo presentes. Utiliza, como eixos de caracterizagio dessa reflexio os
seus contetidos, a qualidade e o nivel. A sua sistemarizacio €, no entanto,
problemitica, sobretudo no que respeita ao sentido de nivel por ela atri-
bufdo s formas de reflexdo, apresentadas como se algumas fossem pré-re-
quisitos para outras. Propomos, como base no estudo por nés efectuado,
uma distingdo menos hierarquizadora i partida, distinguindo entre for-
mas de pensamento reflexivo e nao reflexivo, incluindo neste tltimo
tipo, quer a intui¢do (pela qual a compreensio é imediata e néo linear e o
conhecimento se constréi sem recurso a interferéncias racionais — Shalle-
ross, 1998), quer um pensamento aplicativo de um conhecimento teéri-
co prévio (nomeadamente de um conhecimento cientifico, especializado
e estandardizado), neste tltimo caso numa acepcio préxima do conceito
de racionalidade técnica (tal como é referido por Schon, 1982). O pen-
samento reflexivo €, assim, entendido como uma forma de racionalidade
pritica e ética (embora ndo exclua o uso de referenciais técnicos), pela
qual se procura clarificar e questionar pressupostos, fins, contextos e/ou
consequéncias da accdo. Considera-se que estes diversos tipos de pensa-
mento se podem combinar nas situagdes concretas, nio rejeitando a par-
tida nenhum deles.

Para o pensamento reflexivo, discriminam-se virios objectos/tipos/
focos da reflexio: a acgio — antes, durante e ap6s 0 Seu curso; os contex-
tos da acgiio e a reflexdo — e o préprio que reflecte. Discriminam-se, ain-
da, os conteiidos utilizados na reflexio: os contetdos téorico-técnicos,
correspondentes a conhecimentos extrinsecos; os contetidos priticos, re-
lativos a acgdo e suas consequéncias; os conteddos éticos/pessoais (os fins,
os valores e outras caracteristicas pessoais) e os contetidos contextuais.

Na anilise da reflexio, consideraram-se, ainda, dois modos de reflexio:
por um lado, uma dimensao apreciativa e, por outro lado, uma dimensio
produtiva. Em ambos se integra um sentido critico e um sentido criativo,
embora na primeira domine o critico - relativo ao reconhecimento de
ambiguidades e questionamento de contradi¢des nos contextos, na acgao
e nos argumentos — e, na segunda, o criativo — relativo i criagio de novas

vias de acgio e de novas perspectivas.

3. Entre a reflexio na accao e a reflexdo retrospectiva

Schén (1991, 1983), Calderhead (1989), Zeichner (1993), entre
outros, diferenciam os processos de reflexdo que ocorrem durante a
accéio (reflexdo em acgdo), daqueles que se debrugam sobre a acgdo antes
ou apés esta ter acontecido. Esta é, também, uma questio temporal que
acentua, ora o caricter imediato, ora o caricter extensivo e sistemadtico
da reflexdo (Hatton e Smith, 1995).

Schén é, sem duvida, uma das referéncias bésicas ao introduzir,
por oposigio a uma racionalidade técnica, este conceito de "reflexdo-em-
acgdo", relativo a um nivel activo e consciente de pensamento - distinto
de um nivel mais intuitivo e tdcito onde se manifesta um "conhecer-em-
accdo", do qual nio temos consciéncia, e que ocorre em situagoes de.ro-
tina. A reflexdo em accao é desencadeada pela ocorréncia de problemas
em zonas indeterminadas da prética, situagdes singulares, de incerteza ou
de conflito. Corresponde a uma conversagdo reflexiva com os materiais
da situagao (Schén, 1991), ocorrida no decurso da prépria acgao. Esta é
concebida como um “experimento” nio aleatério, organizada como uma
espiral de estddios de: apreciagdo, acgio, reapreciacio (na qual se pode
idealizar a seguinte sequéncia: resposta a situagdes de uma forma espon-
tinea, producio de uma “surpresa”, reflexao (com vista a reestruturar es‘-
tratégias, perspectivas ou modos de conceptualizar o problema), experi-
mentacio (ou de um modo exploratério, sem ideias prévias, ou testando
os efeitos esperados ou testando hipéteses acerca da melhor alternativa),
testagem da compreensio dos fenémenos. Trata-se de um nivel de expe-
rimentagio ndo cientifica, com critérios préprios de avaliagdo, entre os
quais se realgam o de resolugdo/nio resolugio de problemas, o de aerj-
ciacio de efeitos inesperados e o de manutengdo da pesquisa em movi-
mento.

Qutros autores, ao contrario de Schén, valorizam a reflexdo re-
trospectiva em detrimento da reflexdo-na-acgio. Esta reflexdo retrospec-



tiva seria necessaria ao desenvolvimento do conhecimento profissional, se
o considerarmos como "uma generalizacdo retrospectiva a partir do qual
o professor pode predizer o resultado de um certo curso de acgdo. (...) sé
quando uma generalizacdo se deixa de aplicar & maioria das situagdes
encontradas é que se comega a questionar e avaliar a sua utilidade"
(Elliott, 1989, p. 250). Também Day refere os limites da reflexio na
acgio: "hd um limite ao que pode ser apreendido examinando a propria
pratica, enquanto se estd simultaneamente engajado nela" (1999, p.37),
pelo facto de se dar pouca atengio a um posstvel trabalho colaborativo
entre professores, num contexto de confianga. Mesmo a reflexiio sobre a
acgdo ndo estd livre desta critica, sobretudo quando ¢ feita pelo professor
isolado € ndo em didlogo com outros, ndo se confrontando o seu discurso
com a sua acgio,
Uma anilise dos dados recolhidos nos casos estudados aponta para
o papel central de processos de reflexio sobre a acgio - e ndo apenas de
reflexdo-na-accio. Também a descrigdo da acgio foi feita, neste trabalho,
em moldes consonantes com a caracterizacdo feita por Schén, acerca dos
“experimentos”, distinguindo-se entre acgdo exploratéria e de testagem,
para além de uma acgio considerada mais espontinea, sem intencionali-
dade investigativa e despoletada sem o apoio da reflexdo. Isto indica que
hé alguma semelhanca entre os ciclos de prética reflexiva descritos por
Schén e o trabalho de investigacio-accio agora problematizado. Por outro
lado, informa-nos do papel relevante da reflexio que se faz sobre a acgdo,
com sentido retrospectivo e antecipatério, pelo que esta é uma compo-
nente do sistema de anilise. Decidiu-se, ainda, desdobrar entre, por um
lado, os processos de apreciagio/reapreciagio — com um sentido interno,
designado por reflexio - e, por outro lado, os de experimentacio - com
um sentido mais externo, designados de acgio e de investigagio. Deste
modo, pretendia-se obter ganhos em flexibilidade e em compreensio de
muiltiplas combinatérias possiveis (nomeadamente entre reflexio e

acc¢do), considerando ao mesmo tempo os dispositivos de formacio es-
pecificos, em estudo.

4. Entre a regulagio e a transformacdo da accéo, do préprio

e dos contextos

Grimmet e colaboradores (1990) referem trés perspectivas da
pritica reflexiva. Numa perspectiva de mediagio instrumnental da acgéo,
a reflexdo usa o conhecimento com um sentido aplicativo dos saberes

construidos externamente, servindo para orientar a pratica (semelhlant.e
ao sentido de reflexio técnica de Zeichner, 1993, ou de orientagio técni-
ca de Zay e Day, 1998). Numa perspectiva de deliberacdo entre \-'isées
de ensino, em competicio, a reflexao usa o conhecimento da inves-
tigagdo, para ajudar a informar-clarificar as vérias alternativas de julg:?-
mento e acgio, pelo que os professores tendem a informar-se sobre a si-
tuacdo, sobre si préprios, sobre a acgdo e sobre as suas possiveis con-
sequéncias (semelhante ao sentido de Zay e Day, 1998, de orientacio
deliberativa). Numa perspectiva de reconstrugio de experiéncias, através
de uma reflexdo critica, o conhecimento é visto como emergente e é
usado para apreender, informar e transformar a pritica, quer pela recons-
trucio das situagdes da acgdo, quer pela reconstrucio do préprio (orien-
tagio transpessoal, Zay e Day, 1998), quer pela reconstrugio dos pressu-
postos acerca do ensino. (orientacio dialéctica, Zay e Day, 1998).
Calderhead (1989), dando relevincia ao produto da reflexio, pro-
poe-nos um outro eixo de anilise, que distingue entre uma reﬂe?céo que
visa a eficiéncia, a compreensio e a emancipagio. Apesar destas formula-
¢Bes ndo serem equivalentes, sendo as de Calderhead mais focalizadas no
produto, enquanto as de Grimmet e colaboradores (1990) e Zeichne_r
(1993) sio mais agregativas e centradas nas fontes e fungses do con_hecr
mento, todas tém em comum uma preocupacio em apreender as finali-
dades da reflexdo. No trabalho que aqui se apresenta, esta ideia foi reti-
da, embora niio adstrita apenas aos processos reflexivos, mas ao processo
deinvestigagio-acgio einvestigagio-formagio. Esta opgio decorre, por um
lado, de se considerar este dltimo 4mbito (mais alargado) como aquele
que foi identificado como sendo a unidade de intervengio em estudo. Por
outro lado, as formulacdes de Calderhead (1989) e de Grimmet e colabo-
radores (1990) tém similaridades com os significados atribuidos pelos
professores e por mim is expectativas e objectivos deste tipo de pro cesso:i )
Deste modo, elaborou-se uma categorizagdo que integra estas -cl?-
versas preocupagdes (os dados, as unidades de estudo e os refere?':cnals
teéricos ), considerando como finalidades da investigagio-accéo: or1ent_ar
a accio do professor, visando a sua eficiéncia e regulacio, pela resfolugao
de problemas, operacionalizacio e prossecugdo de valores e de fins; in-
formar a pritica, visando a regulacio, produgio ou transferéncia de sabe-
res sobre as situagdes, sobre o préprio e sobre a acgdo; transformar as
préticas e os seus fins, o préprio e os seus valores e contextos. ‘
A valorizagio destes referenciais na andlise dos dados permitiu es-
tudar a inter-relagio entre esta dimensio e outras em estudo, que iam
parecendo significativas nos dados a estudar.



5. Entre uma orientacio por problemas

e a operacionalizacdo e revisdo de principios

Schén (1991,1983) fala-nos da indagacio dos professores como
uma indagagdo artistica, desenvolvendo-se no exercicio da pratica, despo-
letada por problemas, situagdes ambiguas, imprevistas, geradoras de in-
certeza, sendo simultaneamente busca e manifestacdo, accdo e concep-
tualizagdo. Trata-se de uma accio melhorada na prépria accio. Também
Dewey (1933) tinha referido que, neste tipo de situacdes, que contém
uma dificuldade ou perplexidade, uma das saidas & a da reflexio (para
além de outras, como o desvalorizar a importincia do desfasamento, o
evitar a situagio e usar a imaginagio). Entende a reflexdo como urma pro-
cura racional, consciente, continuada e consequente de solugdes, descrita
por um ciclo de: sugestio (identificacio de uma possivel solugio em
relagdo 3 qual se hesita); intelectualizagio do problema enguanto tal; ela-
boragdo de hipéteses de solucio, testadas com mais observagdes; ra-
ciocinio (elaboracio maior de uma ideia conducente 3 decisio e julga-
mento); testagem de hipéteses na accdo, aberta ou imaginativa.

Num outro sentido, Stenhouse (1981, 1996) fala-nos da acgdo do
professor como actividade investigativa, acentuando o trabalho analitico e
sistemdtico de operacionalizacio prética de disposicées, de ideias educa-
tivas, de principios pedagégicos, de revisio da acgdo 2 luz desses modelos
e de revisio desses modelos i luz da propria ac¢do. Stenhouse advoga que
a tradugio desses principios em estratégias de acgio seja feita pelos pro-
fessores, em fungio das suas experiéncias especificas. Elliott (1989)
retém esta ideia de adaptagio dos principios s situacdes particulares, de
Stenhouse, embora essa adaptagio nio signifique uma formulacio de
principios, prévia i prépria pritica, sendo, isso sim, necessiria uma re-
flexdo retrospectiva sobre a acgdo desenvolvida e suas consequéncias,
para construcio e explicitacdo, pelos préprios, das suas teorias de accio.
Também nao significa que nio se parta do diagnéstico de problemas. No
eéntanto, este autor nem sempre advogou uma légica de contextualizacdo,
sendo ele préprio a descrever situagdes em que pretendeu uma aplicagio
de estratégias como regras de acgdo para todos os professores envolvidos
(no “Humanities Curriculum Project”, Elliott, 1991).

Nos casos em estudo, ambas as dimensées foram trabalhadas, ha-
vendo professores que privilegiaram, como ponto de partida, a ideia de
traduzir principios préticos e finalidades em formas concretas de accio (3
semelhanca das propostas de Stenhouse) e outros que partiram da anélise
de situagdes problemiticas (2 semelhanca das propostas de Dewey,
Schoén, Rudduck), para as compreender e transformar. Em todos eles,

havia, ainda, em diferentes momentos do percurso de investigacao-acgio,
o reconhecimento de problemas, se se entender por problema um desvio
entre um real e um ideal (embora nem sempre esse fosse o ponto de
partida para a definicio dos seus projectos). Em todos eles, houve uma
reflexdo nos contextos especificos para, em funcéo destes, fazer evoluir a
acgdo, sendo importantes, em todos, atitudes de abertura, responsabili-
dade e empenhamento (Dewey, 1933). Mobiliza-se, para tal, uma re-
flexdo na acgao, uma reflexdo antecipatéria da ac¢do e uma reflexio re-
trospectiva. Procurou-se, entdo, perceber as interaccoes entre estes dife-
rentes pontos de partida, os processos de mudanca que, a partir dai, se
privilegiaram, e as mudancas que, ao longo e ap6s os projectos, ocorre-
ram e permaneceram, bem como as interaccbes entre os diferentes
sub-projectos dentro de um mesmo projecto.

6. Entre a emancipacao psicolégica e a emancipacdo social

Uma das criticas feita ao trabalho de Schén respeita 3 sua cen-
tracdo em préticas individuais, negligenciando o exame e a mudanca das
condicdes de ensino (Liston e Zeichner, 1991). A mesma critica se tem
feito 4 concepcio de Stenhouse relativa aos professores como investiga-
dores, considerando que nesta se perspectiva mais uma libertagio psi-
coldgica e nio social, e nio se exploram as situagdes institucionais em
que o trabalho se insere (Lawn, 1989). Elliott (1991), no entanto, nao
concorda com estas criticas e considera que todo o processo de reflexdo
sobre a pritica integra, para além de uma autocritica, uma critica mais
ampla, pela qual os professores podem desenvolver a critica aos rr}ex—
cro-contextos, no processo de desenvolvimento e comprovacio reflexiva
das suas teorias praticas. E nesta tltima perspectiva que me situo, tendo
verificado, no entanto, que o sentido de critica aos contextos mais alar-
gados se pode diluir grandemente, mesmo quando os contetidos éticos
sio mobilizados na reflexio, os fins educativos sio questionados e se pro-
cura uma transformagao da accio (e ndo uma mera regulago).

Também Liston e Zeichner (1991), embora admitindo que essa
reflexdo possa acontecer, receiam que, ao nio estabelecer um conteddo
especifico sobre as questdes sociais e politicas, se possam desenvolver
processos contrdrios aos préprios ideais de emancipacio e justiga. )

Um modo de equacionar esta orientaco para a emancipagio e
justica pode passar pela teorizagio da prépria pratica, a partir da andlise
abstracta, do estudo de ideais tedricos e da analise das tensdes entre dife-



rentes escolas de pensamento, permitindo abrir um grande leque de pos-
sibilidades de futuro (McIntyre, 1993). Num sentido mais restrito, este
trabalho intelectual pode significar a utilizacio de uma teoria critica su-
peradora das limitagdes da reflexio (considerando que esta reflexio pode
ser insuficiente para entender os elementos que condicionam a prética
profissional de que no se tenha consciéncia), ao tornar problematicos os
pressupostos em que se sustentam os discursos (exemplo de Gore, 1993,
que utiliza uma teoria “feminista” na anilise de situagoes de formacio).
Pode, ainda, significar a transformacio social por uma accio activa de
participacdo em movimentos sociais, "conectando o ensino escolar com
movimentos sociais mais amplos, os professores podem comecar a redefinir
a importdncia da luta pedagégica, e ao fazé-lo estdo a colocar as bases
para lutar por formas de autoridade emancipadora que sirvam de funda-
mento para o estabelecimento da liberdade e da justica" (Giroux, 1986,
citado por Contreras, 1997, p.119). Parece, no entanto, pouco provivel
que seja possivel contar com uma base teérica firme, clarividente das
contradigées, considerada igualmente valida e pertinente paratodos. Cor-
re-se, também, o risco de uma accho de imposicdo de uma teoria, sendo
esta contraria aos proprios ideais de emancipagio (entendida como uma
autonomizagio e libertacdo de constrangimentos externos e pessoais, em-
bora apenas seja possivel uma libertacio relativa, através de uma cons-
ciéncia critica desses condicionalismos), nio sendo, por outro lado, dese-
javel uma libertagdo que signifique a negacio de um conhecimento e de
uma acgdo socialmente, culturalmente e historicamente contextualizados.
A ideia do professor como um intelectual critico, que desenvolve
um conhecimento sobre o ensino que lhe permite reconhecer e questio-
‘nar a sua natureza socialmente construida e que lhe permite analisar as
possibilidades de transformagio implicitas no contexto social das aulas e
do ensino (Contreras, 1997, p-117) € uma utopia para a qual se podera
tender, através da reflexdo critica — pela confrontagéo do préprio com
suas priticas, seus valores e condicdes sociais que as geram € sustentam.
Deste modo, é possivel questionar as visdes acriticas, as rotinas, as tradi-
¢Oes e libertar-nos das formas de coercio que lhe sdo subjacentes. Desta
visdo, retém-se a importéncia atribuida aos processos de reflexio critica.
Preconiza-se que, em didlogo ou nio com os seus pares e outros interlo-
cutores, seja opgdo do préprio professor decidir pelos principios e teorias
a utilizar, pelas préticas alternativas a considerar e por uma acc¢io de
transformagéo social mais ou menos alargada. Deste modo, pretende
evitar-se a imposicio ideolégica pelos préprios criticos.
E preciso nio ignorar a diversidade de posigbes ideolégicas e de in-

teresses dos professores e considerar que todo o conhecimento € proble-
mitico e parcial, sendo importante favorecer o seu confronto e didlogo e
problematizar o caricter contextualizado e parcial do conhecimento. Tal
poderd ser favorecido se a reflexdo (ndo a restringindo a um sentido de
reflexdo critica) for feita num contexto investigativo e colaborativo. Esta
dltima posiciio foi aquela que foi defendida nos dispositivos de formagio,
tendo esta permitido que, frequentemente, dominasse uma orientagio
para uma transformagio da ac¢do em contexto de sala de aula e condi-
cionasse o desenvalvimento do professor como profissional reflexivo.

7. Entre a reflexdo apreciativa e produtiva

Privilegiar uma relagio recursiva entre reflexfo e acgio remete-nos
para uma pritica reflexiva como "um empreendimento critico e criativo.
Critico porque supde uma critica das componentes ideologicamente distor-
cidas das auto-compreensies dos docentes a luz das suas reflexées sobre a
experiéncia. Criativo porque, ao tentar resolver os problemas das suas
auto-compreensoes, os professores desenvolvem novos modos de entender a
relagdo entre os valores educativos e sua prdtica" (Elliott, 1991, citado
por Contreras, 1997, p.109). Entende-se, pois, que estas dimensdes
ocorrem em simultdneo e devem ser analisadas nio como fins mas, tendo
em conta as suas funcdes nos contextos especificos, como "estrarégias de
atengdo” (Fryer, 1996, p.50). A diferenga é, sobretudo, de grau e énfase,
nio se podendo distinguir claramente, pela similaridade de propésitos e
de direcgio. Também porque em todo o pensamento complexo (pensa-
mento contextualizado, auto-correctivo e auto-consciente dos seus pres-
supostos e implicacdes, bem como das razdes e evidéncias em que se
apoiam as suas conclusdes, segundo Lipman, 1991) implica tanto um
pensamento critico como criativo. Nao h4 pensamento critico sem uma
base criativa nem um pensamento criativo sem uma base critica, ambos
compostos por elementos similares organizados de forma distint-a. Num
pensamento complexo estio envolvidas uma avaliagio da qualidade .e
uma producio da novidade, sendo frequente que um pensamento qu‘all—
tativamente muito criativo seja, em simultdneo, um pensamento qualita-
tivamente muito critico (Lipman, 1991; Marzano e col., 1988).

No trabalho de investigagio que aqui se problematiza, comegou-se
por se fazer esta distingdo entre reflexio critica e criativa optando-se,
posteriormente, por distinguir, com base nos argumentos anteriormente
apresentados, entre uma reflexdo apreciativa e produtiva. Enfatizou-se,



assim, mais o tipo de produto esperado — orientado para a anilise critica
do processo, pelo reconhecimento, neste, de ambiguidades e questiona-
mento de contradicdes, ou orientado para a producic de resultados, pela
criagio de novas perspectivas e vias de ac¢ido (embora se vise, em cada ti-
po de produto, a sua qualidade critica e criativa). A dificuldade de discri-
minagdo sentida talvez se deva, ainda e sobretudo, a dificuldades de ope-
racionalizar os conceitos a partir dos dados disponiveis. Tentou-se, mes-
mo assim, apreender o sentido qualitativo de um pensamento complexo,
distinguindo entre pensamento nio reflexivo e pensamento reflexivo. S6
neste tltimo € que surgem categorizacdes que distinguem entre um pen-
samento produtivo e apreciativo, pelo que estas se associariam, no es-
tudo, a um pensamento mais complexo, podendo ambos ter um sentido
deliberativo (onde a reflexio se faz por um didlogo entre alternativas de
pontos de vista e de acgio) e um sentido dialéctico (onde a reflexio se
faz pela critica de cada uma das alternativas, 4 luz de outros critérios, no-
meadamente éticos, com potencial criacio de novas sinteses, em niveis
qualitativos superiores),

Por outro lado, das distingdes entre o pensamento critico e cria-
tivo, integrados no pensamento complexo, feitas por Lipman (1991), re-
tivemos a distingio entre um pensamento analitico e um pensamento
holistico. Watzlawick (1978) também refere a presenga de duas lingua-
gens distintas, uma de sintese, metaférica, analégica, holistica, organizada
por imagens, outra légica, digital, analitica, definicional, literal.

Uma das questdes, que a este propésito se coloca, é a de saber até
que ponto o conhecimento declarativo pode ser uma expressio do co-
nhecimento holistico ou até que ponto se trata de linguagens que coexis-
tem ao mesmo nivel, de um modo dialégico, por forma a se constituirem
como conhecimento complexo (integrada nesta, surge a questio de saber
se estas duas linguagens se mantém isoladas ou sdo interdependentes).
Entendidas como componentes de um pensamento complexo, podem ser
consideradas relagdes dialégicas de contornos multiplos, que vio desde a
sua coexisténcia contraditéria a sua relagio complementar e mesmo inte-
gradora (podendo a sintese decorrer da anilise por recombinacio das
partes; o conhecimento declarativo ser expressio do conhecimento holis-
tico, etc).

8. A relacao entre a reflexdo e outros processos de mudanca
Muitos autores, como jd atrds se disse, consideram a reflexio

como um processo complexo que nao se reduz a processos internos de
apreciagao-reapreciacio (Schon, 1983), intelectualizagio de problemas,
elaboracio de hipéteses e raciocinio de deciséo e de julgamento (Dewey,
1933) e que integram componentes de observagio e acgdo, dimensdes de
interacgdo com os contextos exteriores ao individuo.

Louden (1992) apresenta-nos uma tipologia de formas de orga-
nizacio da reflexio, constituindo estas um comp6sito de processos inter-
nos e de interacgio mais directa com os contextos externos — formas es-
pontineas, formas de indagacio (“inquiry”), formas de tentativa e erro
(“replay” e “rehearsal”) e formas de introspecgio.

Edwards e Brunton (1993) partem do modelo da teoria de
Vigotsky para apresentar um modelo de reflexio ciclico que enfatiza a
importancia do didlogo em diferentes contextos e niveis do processo de
aprendizagem, ajudando o prético a ter controle sobre o seu préprio de-
senvolvimento. Também aqui se distingue entre um plano inter-mental e
social e um plano intra-mental e pessoal. A sequéncia inicia-se pelo esta-
belecimento de objectivos — um processo social onde se desenvolve uma
reflexdio sobre as possibilidades, antecipatéria da acgdo. Esta fase é se-
guida por uma outra de reconstrugio, onde dominam processos in-
tra-mentais de reflexdo na accio. A esta, seguir-se-iam processos de inte-
riorizacio intra-mentais, mobilizadores de uma reflexdo sobre a acgéo,
por sua vez dando de novo lugar a uma reflexio sobre a acgao e sobre as
possibilidades, a um nivel inter-mental e piblico.

Griffith e Tamm (1991, citados por Day, 1993) apresentam
também um modelo de prética reflexiva, organizado em cinco niveis, al-
guns dos quais sio fundamentalmente internos, outros mais externos:
reaccio répida (intuitiva, imediata); paragem (pausa rapida para pensar);
revisdo-reavaliacio (exigindo um tempo mais dilatado de horas ou dias);
investigagio (processo focado, sistemaitico, podendo levar semanas ou
meses) e reteorizacio e reformulacio (processo abstracto, rigorosamente
e claramente formulado, processado ao longo de meses e anos).

No trabalho que aqui se apresenta, pareceu importante perceber
como as componentes mais internas ao individuo, de um pensamento re-
flexivo e nio reflexivo, se cruzavam com outras mais directamente ob-
servéveis (como é o caso dos processos de colaboragio, investigagio ins-
trumentalizada e accdo educativa), nio as fazendo coincidir numa Gnica
designagio de pratica reflexiva, de modo a nio simplificar aquilo que pa-
recia ser complexo e variado.



9. Sintese dos principais resultados da investigagio -

Reflexdo e mudanca

A complexidade dos processos de reflexao ocorridos é traduzida
numa multiplicidade de processos, que abrangem, em todos os casos es-
tudados, mais do que um dos focos categorizados — relativos ao préprio
(e sobre a reflexdo), a acgdo (antecipatéria, na acgio e sobre a accio) e
aos contextos -; mais de um dos contetdos categorizados — técnico, pré-
tico, ético, pessoal ou contextual -; e ambos os tipos de reflexdo catego-
rizados — apreciativo, e produtivo. Esta multiplicidade foi propiciadora de
recursividades entre os processos de reflexio. Surgem, ainda, indicadores
de mudangas ac nivel da reflexividade em quase todos os professores.
Em nenhum deles os processos aplicativos e intuitivos terdo dominado
sobre os processos reflexivos. No entanto, apesar das grandes similarida-
des, surgem pequenas diferencas, que apontam para alguma gradacio en-
tre os professores, nomeadamente no seio de cada um dos contextos de
formacio.

A opcio em ndo optar por nenhum tipo de reflexio particular,
abriu caminhos de grande diversidade de combinatérias e de elementos.
A grande énfase em contetdos préticos e contextuais (com destaque para
a mobilizagdo de conhecimentos pedagégicos e de conhecimentos sobre
os contextos particulares, centrados na sala de aula) e a énfase de foca-
gem na acgdo (ndo apenas retrospectiva mas sobretudo num tempo con-
comitante com a acgdo, orientada, mais nuns casos do que noutros, para a
resolugio de problemas e/ou operacionalizagio e revisio de principios),
terd favorecido uma extensio das mudangas i prdpria acgdo, nio se si-
tuando a mudanga, na maioria dos casos, apenas ao nivel dos referenciais
e processos de pensamento. A menor énfase, que em alguns casos se veri-
ficou, de reflexdo com contetidos éticos e centrada na prépria reflexio,
nio terd impedido o desenvolvimento de teorias pessoais consistentes
que, para alguns professores, funcionam como verdadeiras teorias criticas
de apoio 3 emancipagdo de préticas e de contextos.

Em sintese, o desenvolvimento da reflexio, que se verificou na
maioria dos casos dos professores em estudo, parece associar-se 3 inte-
racgdo complexa entre uma multiplicidade de processos de reflexio —
percorrendo todo o espectro de contetdos, focos e tipos discriminados —
e de outros processos de mudanca, nomeadamente processos de acgio
exploratéria e de testagem, processos investigativos instrumentalizados
(nomeadamente aqueles que sdo equivalentes ou estio apenas ligeira-
mente desfasados da acgdo) e processos colaborativos (destacando-se
aqui a partilha e o conflito sécio-cognitive). Sio também frequentes as

associacdes com conflitos internos que se vio desdobrando e vio dando
origem a processos de accio deliberadamente conduzida, no sentido de.
encontrarem caminhos que os resolvam ou que com eles lidem dialogi-
camente. Este desenvolvimento da reflexdo é, para muitos dos professo-
res, um dos principais ganhos de um processo de formacio pela inves-

tigagio-acgio, feito em contextos colaborativos.

Conclusao

Sio multiplas as tensdes que se podemn equacionar quando se con-
cebem e desenvolvem dispositivos de formagio pela investigagio-acgio,
sendo necessério equacioni-las, também, nos processos investigativos, no-
meadamente nas andlises e interpretacées acerca do papel da reflexdo na
mudanca dos professores e da interaccdo que se estabelece entre a refle-
X0, outros processos de mudanga e outras mudangas. Neste artigo, prob-
lematizaram-se todas estas questdes, estabelecendo-se um didlogo entre
perspectivas tedricas e entre estas ¢ o estudo empirico que se realizou.

Num estudo que se pretende multidimensional e multireferencial,
a reflexdo surge como um dos péles em interacgio, defendendo-se que
nio deve ser equacionada isoladamente. Da mesma forma, sdo mltiplas
as acepcoes e énfases a equacionar quando se pensa na reflexdo, pelo que
estas deverdo ser clarificadas e fundamentadas. A perspectiva genérica,
em que assentaram as situagdes de formagio e o estudo agora breve-
mente apresentado, abriu 2 possibilidade de negociagdo com os professo-
res e de adaptagdo aos diferentes contextos, ac mesmo tempo que facili-
tou o desenvolvimento da sua reflexividade, ao nivel do seu pensamento
e da sua accio, e permitiu uma melhor compreensdo da complexidade
dos processos de formagiio e de mudanga.
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Résumé

Le présent article vise problématiser le concept et le role de la
réflexion dans des dispositifs de formation de recherche-action, en
établissant le dialogue avec les processus de formation et de recherche
menés dans le contexte d’une recherche sur le changement des profes-
seurs. Dans quatre études de cas sur des situations de formation par la
recherche-action, un modéle d’analyse a été.mis au point. Dans ce
modale, la réflexion est considérée comme un processus de changement
qui interagit avec d’autres processus pour le développement de multiples
dimensions, notamment le développement de la pensée et la pratique
réflexive des professeurs. Cet article traite la conceptualisation effectuée
autour de ce concept de base, le mettant en question et le liant aux pro-
cessus de formation et de recherche mis en cours. Enfin, une bréve
synthése de quelques résultats de 1'étude est ici réalisée et portant sur la
relation entre la formation et le changement des professeurs, dans des
situations de formation.

Summary

The present article is intended to build a problem around the con-
cept and role of reflection in teacher education devices for re-
search-action, by creating dialogue with teacher education and research
processes conducted within the context of research into a change in
terms of teachers. In four case studies on teacher education via re-
search-action, a model of analysis was fine-tuned, whereby reflection is
considered as a process of change which interacts with other processes
for developing multiple dimensions, to wit the development of the refle-
xive thinking and practice of teachers. This article deals with the concep-
tualisation performed around this construct, linking it to the training and
research processes implemented. Finally, a brief summary is presented
pertaining to some of the results of the study, with regard to the rela-
tionship between the training and changing of teachers in these teacher
education situations.



