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RESUMO

Entendemos que as praticas pedagoégicas sdo momentos que podem propiciar o
surgimento de dilemas e situagdes-problemas no oficio dos professores em formacao.
Entendemos também que estes momentos oportunizam a analise e compreenséo do
processo de mobilizagdo/desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteudo
(Pedagogical Content Knowledge — PCK, em inglés) ao longo da formag&o inicial.
Neste trabalho, apresentamos o conceito de reflexdo colaborativa e como ele pode
facilitar a investigacdo dos indicios do PCK de futuros professores. Para a sua
construcdo, dialogamos com autores, como, por exemplo, Garcia (1992b; 1999),
Gbémez (1992), Schon (1992; 2000), Zeichner (1993), dentre outros interlocutores. Por
fim, compreendemos que o conceito idealizado possa funcionar como estratégia para
os professores universitarios (professores formadores) trabalharem o
desenvolvimento do PCK dos licenciandos em situa¢cdes de ensino e aprendizagem,
como sera objeto de discussédo durante este ensaio.

PALAVRAS-CHAVE: Praticas Pedagdgicas; Reflexdo Colaborativa; Trabalho
Coletivo; Conhecimento Pedagdgico do Conteudo.

Collaborative reflection and the development of future
teachers' pedagogical content knowledge

ABSTRACT



We understand that pedagogical practices are moments that can lead to the
emergence of dilemmas and problem-situations in the profession of teachers in
training. We also understand that these moments provide opportunities for the analysis
and understanding of the process of mobilization/development of pedagogical content
knowledge (Pedagogical Content Knowledge — PCK, in English) throughout initial
training. In this work, we present the concept of collaborative reflection and how it can
facilitate the investigation of signs of PCK in future teachers. For its construction, we
dialogue with authors, such as, for example, Garcia (1992b; 1999), Gémez (1992),
Schon (1992; 2000), Zeichner (1993), among other interlocutors. Finally, we
understand that the idealized concept can work as a strategy for university professors
(training teachers) to work on the development of the PCK of undergraduates in
teaching and learning situations, as will be the subject of discussion during this essay.

KEYWORDS: Pedagogical Practices; Collaborative Reflection; Collective Work;
Pedagogical Content Knowledge.

La reflexion colaborativay el desarrollo del conocimiento
del contenido pedagdgico de los futuros docentes

RESUMEN

Entendemos que as praticas pedagdgicas sdo momentos que podem propiciar o
surgimento de dilemas e situaces-problemas no oficio dos professores em formacao.
Entendemos também que estes momentos oportunizam a analise e compreenséo do
processo de mobilizagdo/desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteudo
(Pedagogical Content Knowledge — PCK, em inglés) ao longo da formag&o inicial.
Neste trabalho, apresentamos o conceito de reflexdo colaborativa e como ele pode
facilitar a investigacdo dos indicios do PCK de futuros professores. Para a sua
construcdo, dialogamos com autores, como, por exemplo, Garcia (1992; 1999),
Gbémez (1992), Schon (1992; 2000), Zeichner (1993), dentre outros interlocutores. Por
fim, compreendemos que o conceito idealizado possa funcionar como estratégia para
os professores universitarios  (professores formadores) trabalharem o
desenvolvimento do PCK dos licenciandos em situa¢gdes de ensino e aprendizagem,
como sera objeto de discussédo durante este ensaio.

PALABRAS CLAVE: Practicas Pedagogicas; Reflexion Colaborativa; Trabajo
colectivo; Conocimiento pedagogico del contenido.



1 INTRODUCAO

O ensino com base na reflexao e na prética colaborativa ja vem sendo alvo de
discussbes tanto no campo da Educagéo, de forma mais geral (veja, por exemplo:
MARQUES DA SILVA, 2011) como no campo do Ensino de Ciéncias (CARVALHO,
2016).

No nosso trabalho compreendemos que a préatica de ensino baseada na
reflexdo e no trabalho coletivo, na formacéo inicial de professores de Ciéncias/Fisica,
pode favorecer o desenvolvimento do conhecimento pedagégico do conteudo,
conforme iremos detalhar no decorrer deste capitulo.

Iremos apresentar um breve regaste das discussfes, vantagens e criticas
relacionadas a reflexdo e as praticas colaborativas. Por fim, pretendemos, com esta
problematizagao, criar espaco para o que chamaremos de “reflexdo colaborativa”.

Inicialmente, compreendemos que a préatica de um professor se constitui pelo
resultado de uma teoria, quer ele seja conhecedor dela ou ndo (ZEICHNER, 1993).
Portanto, o futuro professor, desde o processo de planejamento até a aplicacdo de
intervencdes didaticas, € dirigido por teorias de aprendizagem, metodologias de
ensino e de suas préprias crencas sobre o processo de ensino e aprendizagem.

Alguns autores (veja, por exemplo: GARCIA, 1999; FORMOSINHO, 2009) ja
apresentam que os futuros professores, principalmente nos primeiros anos de
exercicio da docéncia, baseiam suas intervencdes didaticas em praticas aprendidas
na sua formacao inicial, nas suas reflexdes e nas suas proprias crencas de ensino e
aprendizagem.

Portanto, entendemos que o processo de reflexdo, na formacéo inicial de
professores, pode propiciar o desenvolvimento da nocdo de um continuo
desenvolvimento profissional, incumbindo que “o pensamento de compreensdo e
melhoria do seu ensino deve comecar pela reflexdo sobre a sua propria experiéncia”
(ZEICHNER, 1993).

Contudo, compreendemos que um dos principais modelos de formacao inicial

(0o modelo da racionalidade técnica) pode configurar-se como um entrave aos



processos de reflexdo do professor. Ele foi, e ainda €, muito significativo na formacgéo
inicial de professores. Este modelo se baseia no entendimento que a préatica
profissional reside na solucédo instrumental de problemas, mediante a aplicacdo de
conhecimentos de origens teodricas e técnicas.

Interpretamos que a pratica do futuro professor, inclusive a sua préatica
formativa dentro de seus cursos de formacédo inicial, sdo repletas de situagdes
problematicas e de dilemas. Dessa forma, talvez o0 modelo de racionalidade técnica,
ainda encontrado nos cursos de formacdao inicial, ndo dé suporte para a reflexdo do
futuro professor, devido a sua caracteristica técnica e tedrica, a qual exclui condi¢des
sociais importantes para o ensino. Devido a este fato, acreditamos ser fundamental e
necessario inserir a base reflexiva na formacao de futuros professores.

Portanto, € importante compreender como os futuros professores se
comportam diante destas situagdes, pois defendemos, também, que estes momentos
sdo relevantes para o desenvolvimento do PCK! destes futuros professores, pois
colocam em cheque tanto os conhecimentos de sua base para o0 ensino como 0s
conhecimentos que estruturam o PCK desses futuros professores.

Portanto, entender a “ciranda” de problematizagdes, vantagens e

possibilidades da reflexdo no processo de ensino e aprendizagem, configura-se
relevante para o ensino que pretende potencializar o desenvolvimento do PCK na
formacgéo inicial de professores.
Neste ensaio, em especial, buscamos apresentar alguns elementos importantes no
processo de reflexdo colaborativa. Nele, evidenciamos a necessidade do estudo do
pensamento pratico do professor como fator que faz interlocu¢des importantes com o
processo de elaboracédo, aplicacdo e avaliacao de intervencdes didaticas de futuros
docentes.

Dessa forma, entendemos também que a reflexdo colaborativa € um
componente fundamental no desenvolvimento do PCK de futuros professores, pois

ela possibilita a anélise dos componentes do PCK diante de situa¢gfes probleméticas

! Embora, 0 PCK seja uma tematica central deste artigo, ele foi alvo de outras publicag@es. Devido a este fato,
solicitamos, para maior aprofundamento do tema, consultar Silva (2020).



de ensino e aprendizagem. Entendemos que varios componentes e conhecimentos
podem influenciar nesse processo de reflexdo colaborativa e, por consequéncia, no

desenvolvimento do PCK de professores, como seré destacado neste ensaio.

2 A NOCAO DE REFLEXAO E TRABALHO COLABORATIVO NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Garcia (1992) destaca que o conceito de reflexdo € muito utilizado por
educadores e pesquisadores. Para o autor, ela se tornou tdo popular que boa parte
das propostas de formagdo de professores incluia o conceito como elemento
estruturador.

O autor ainda ressalta a polissemia do conceito, encontrado na literatura como,
por exemplo, prética reflexiva, formacao de professores orientados para a indagacao,
professor como cientista aplicado, reflexdo técnica, reflexdo pratica, reflexdo critica,
reflexdo-na-acédo, dentre outras. Discutiremos algumas destas vertentes do
significado de reflexdo, visando, principalmente, a justificativa e estruturacéo do nosso
conceito, a saber: reflexéo colaborativa.

O conceito de reflexdo € ligado ao ensino reflexivo. O percursor do segundo foi
John Dewey, ainda na década de 30, no século passado. Como explica Zeichner
(1993), para Dewey a acao reflexiva implicava uma consideragao ativa, persistente e

cuidadosa. Citando Dewey, Zeichner (1993) chama a atencao que:

[...] a reflexdo ndo consiste num conjunto de passos ou procedimentos
especificos a serem usados pelos professores. Pelo contrario, € uma maneira
de encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser professor. A acao
reflexiva também é um processo que implica mais do que a busca de solugdes
I6gicas e racionais para o problema. A reflexdo implica intuicdo, emogéo e
paixdo; ndo €, portanto, nenhum conjunto de técnica que possa ser
empacotado e ensinado aos professores, como alguns tentam fazer
(ZEICHNER, p. 18, 1993).

Mas, conforme ressalta Garcia (1992), quem difundiu o conceito de reflexao,

estendendo-o ao campo da formagé&o de professores as teorias sobre a epistemologia



da pratica, com os seus livros “The Reflective Practitioner (1983) e Educating the

Reflective Practitioner”, foi Donald Schén. Para Schoén (2000):

[...] quando aprendemos a fazer algo, estamos aptos a executar sequéncias
faceis de atividades, reconhecimento, decisdo e ajuste sem ter, como se diz,
‘gue pensar a respeito’. Nosso ato espontdneo de conhecer-na-acéo
geralmente nos permite dar conta de nossas tarefas. No entanto, nem sempre
€ bem assim. Uma rotina comum produz um resultado inesperado, um erro
teima em resistir a correcdo, ou, ainda que ag¢Bes comuns produzam
resultados comuns, h& algo nelas que nos parece estranho, porque
passamos a vé-las de uma outra maneira. Todas essas experiéncias,
agradaveis e desagradaveis, contém um elemento de surpresa. Algo ndo esta
de acordo como nossas expectativas. Em uma tentativa de preservar a
constancia de nossos padrbes normais de conhecer-na-agdo, podemos
responder a acao colocando-a de lado, ignorando seletivamente os sinais que
produzem. Ou podemos responder a ela através da reflexdo e temos duas
formas de fazé-lo (SCHON, p.32, 2000).

Uma destas formas seria a reflexdo-na-acéo. Ela se constitui como um
processo no qual os profissionais, principalmente os professores, aprendem a partir
da analise e interpretacdo da sua propria atividade. A reflexdo-na-a¢éo ocorre quando
pensamos no que fazemos ao mesmo tempo em que atuamos. Para Gomez (1992),
ela se configura como um processo de dialogo com a situacdo problematica.

Alarcédo (2007) concorda com Gomez (1992), para a autora, a reflexdo-na-agéo
acompanha a agcdo em curso, pressupondo uma conversa com ela. Ocorre a reflexdo
no decorrer da acdo, embora com breves distanciamentos e reformulacées do que
estamos a fazer enquanto estamos fazendo.

Schon (2000) ressalta que a reflexdo-na-agao ocorre no “presente-da-ag¢ao”, no
gual podemos intervir na situacdo em desenvolvimento. Para ele, o pensar do
professor, nesta situacédo, serve para dar uma nova cara ao que ele faz, enquanto

ainda o faz. Ele ressalta que:

[...] a surpresa leva a reflexdo dentro do presente-da-acéo. A reflexdo é, pelo
menos em alguma medida, consciente, ainda que ndo precise ocorrer por
meio de palavras. [..] A reflexdo-na-acdo tem uma funcgdo critica,
guestionando a estrutura de pressupostos do ato de conhecer-na-acgéo.
Pensamos criticamente sobre o pensamento que nos levou a essa situacéo
dificil ou essa oportunidade e podemos, neste processo, reestruturar as
estratégias de acdo, as compreensdes dos fendbmenos ou as formas de
conceber os problemas (SCHON, p.33, 2000).



Uma segunda forma seria a reflexéo sobre a a¢do. Ela se constitui como analise
gue o professor faz a posteriori, ou seja, apds a sua acdo. Para Gomez (1992), neste
tipo de reflexdo, o professor pode aplicar instrumentos conceituais e estratégias de
analise no sentido de compreenséao e reconstrucdo de suas acbes. Alarcéo (2007),
ela se configura como um distanciamento da acdo, uma reconstrucdo da acao com
sua analise posterior.

Segundo Schon (2000), este modo de agir (reflexado sobre a acéo) proporciona
ao professor pensar retrospectivamente sobre o que faz, possibilitando conhecer a
acao apos o fato. Ele sugere que este proceder possa ser feito em ambiente de
tranquilidade.

Para Gomez (1992), a reflexdo-na-agéo e sobre a agdo de Schon possibilitam
uma melhor compreenséo dos processos de ensino e aprendizagem. Para ele:

[...] quando o professor reflete na e sobre a acdo converte-se num
investigador na sala de aula: afastado da racionalidade instrumental, o
professor ndo depende das técnicas, regras e receitas derivadas de uma
teoria externa, nem das prescricdes curriculares impostas do exterior pela
administracdo ou pelo esquema preestabelecido no manual escolar. Ao
conhecer a estrutura da disciplina em que trabalha e ao refletir sobre o
ecossistema peculiar da sala de aula, o professor ndo se limita a deliberar
sobre 0os meios, separando-os da definicdo dos problemas e das metas

desejaveis, antes constréi uma teoria adequada a singular situagéo do seu
cenario e elabora uma estratégia de acdo adequada (GOMEZ, p.106, 1992).

Ja para Garcia (1992), a principal contribuicdo de Schoén reside na

caracteristica fundamental do ensino e da profissdo docente. Para ele:

[...] € uma profissdo em que a proépria pratica conduz necessariamente a
criacdo de um conhecimento especifico e ligado a acdo, que s6 pode ser
adquirido através do contato com a pratica, pois trata-se de um conhecimento
tacito, pessoal e ndo sistemético (GARCIA, p.60, 1992b).

Na literatura, conforme exposto por Garcia (1992), encontramos outras
definicbes para a reflexdo. Por exemplo, Liberali (2010) apresenta as reflexbes
técnica, pratica e critica.

Para a autora, uma das marcas da reflexdo técnica reside na avaliagéo a partir

de normas da teoria. Ela ressalta que, embora ocorra uma tentativa de refletir,



tomando como ponto de partida as a¢fes e suas analises por meio das avaliagdes, o
natural € a aplicacdo dos conhecimentos tedéricos sem um conhecimento mais amplo
das acdes. Ou seja, a teoria é responsavel por explicar e transformar as acoes.

Para Gomez (1992), ela se trata de uma concepc¢éao epistemoldgica da pratica
com lagos no positivismo, que perdurou até meados do século XX. Uma de suas
principais marcas € a visao do professor como técnico capaz de aplicar teorias e
técnicas cientificas a problemas instrumentais, em que a principal preocupacao é “a
eficiéncia e eficacias dos meios para atingir determinados fins, sendo que estes fins
n&o estariam abertos a critica ou a mudancga” (LIBERALLI, p. 27, 2010).

No caso da reflexdo prética, Liberali (2010) argumenta que ela se caracteriza
como uma tentativa de encontrar solu¢des para a pratica na prépria pratica. Uma de
suas marcas reside no fato da resolucéo de problemas da acéo que nao sao passiveis

de solucéao apenas de forma instrumental. Para a autora, ocorre:

[...] a tentativa de compreender as acfes a partir da sua experiéncia e
conhecimento de mundo. Partindo de uma visao essencialmente pragmatica,
problemas e eventos da pratica sdo discutidos com pouca referéncia ou
correlacdes de determinada acdo com 0 mundo externo, ou com o contexto
educacional em termos amplos (LIBERALI, p.28, 2010).

Por fim, a reflexdo critica € baseada na pedagogia critica. Como destaca
Liberali (2010), a reflexao critica retoma caracteristicas das reflexdes técnica e pratica,
mas o seu foco encontra-se nas questfes éticas. Ela implica na transformacédo da
acdo ou transformacao social. Para Liberali (2010), assumir uma postura critica

significa:

[...] ver a identidade dos agentes como intelectuais dentro da instituicdo e da
comunidade, com func¢des sociais concretas que representam formas de
conhecimento, praticas de linguagem, relagbes e valores sociais que séo
selecBes e exclusBes particulares da cultura mais ampla. Portanto, ao refletir
criticamente, os educadores passam a ser entendidos e entenderem-se como
intelectuais transformadores, responsaveis por formar cidadaos ativos e
criticos dentro da comunidade (LIBERALI, p.32, 2010).

Assim, Garcia (1999) ressalta a importancia de determinar quais reflexdes

conduzem a um desenvolvimento profissional do professor e quais conduzem apenas



a autocomplacéncia. No nosso ensaio, pretendemos discutir quais reflexdes geram
acOes rotineiras e quais geram momentos de reflexdo colaborativa e o
desenvolvimento do PCK de professores.

Desta forma, acreditamos que a criacédo de atividades, sejam elas individuais
OU em grupos, nas quais os professores possam se posicionar diante de suas
experiéncias, anseios, dilemas e necessidades podem potencializar o
desenvolvimento dos seus PCK.

Embora, o conceito de reflexdo pareca-nos ser uma ferramenta frutifera para
investigacdes na formacao inicial de professores, é preciso deixar claro que desde as
suas primeiras aparicdes com Dewey e sua proliferagdo com Schon, ele vem sendo
alvo de criticas. Aqui, chegamos ao segundo ponto fulcral deste tépico, ou seja, 0
trabalho colaborativo. Acreditamos que ele pode potencializar a reflexdo em futuros
professores, principalmente quando impulsionadas em situacdes problematizadoras
(que geram problemas e inquietacdes no futuros docentes), e, por consequéncia, a
mobilizacdo ou desenvolvimento do PCK.

Como a nocao de reflexdo, o trabalho colaborativo entre professores ja vem
sendo abordado como uma possivel solu¢do para a melhoria do ensino (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2006). Para os autores, professores que trabalham coletivamente,
principalmente na perspectiva de buscarem aperfeicoamentos para seus oficios,
alcancam resultados mais satisfatérios.

O trabalho colaborativo também é visto como uma ferramenta de
desenvolvimento profissional de professores (MARQUES DA SILVA, 2011,
CARVALHO; 2016).

Como destaca Marques da Silva (2014), a colaboracdo pode ser um fator
importante na potencializacdo do processo de reflexdo entre professores. Para a
autora, por exemplo, nas escolas o trabalho coletivo entre professores é incentivado,
principalmente, na elaboragdo, execucdo e avaliacdo de atividades e projetos
educacionais.

A partir da interacdo entre seus pares, alunos, formadores e comunidade

escolar, relagdes formativas sdo construidas, sejam elas diretas ou indiretas, e, por



consequéncia, possiveis problemas e dilemas podem ser problematizados com a
reflexdo dos grupos.

O trabalho colaborativo proporciona a reflexdo e discussdo de métodos,
estratégias de ensino, materiais e experiéncias, sejam elas problematicas ou exitosas.
Neste sentido, como argumenta Marques da Silva (2014), o trabalho coletivo, o qual
proporciona um trabalho em colaboragédo verdadeiramente, vai além do apoio entre
os professores. Nele, acentuam-se as criticas das praticas existentes, possibilitando
a busca da melhoria do oficio do professor.

Dessa forma, a escola é o local mais natural para o trabalho colaborativo entre
professores. Nessa dire¢do, chamamos a atencdo que o binémio universidade-escola
pode potencializar a vivéncia do trabalho coletivo do futuro professor.

Entretanto, baseando-se principalmente na experiéncia do proponente deste
ensaio como professor da educacao basica, durante uma década, podemos encontrar
alguns professores que se pautam no individualismo. Neste caso, estes professores,
geralmente, blindam seus trabalhos dos olhares “estranhos”, buscando autoafirmacéo
e construindo verdadeiras fortalezas para possiveis defesas de criticas futuras aos
seus trabalhos.

Portanto, concordamos com Carvalho (2016), a qual ressalta que existem
diferentes niveis de colaboracdo. Em relagdo aos niveis de colaboracdo, a autora cita
Little (1990)?, a qual destaca que os niveis de colaboracdo sédo determinados pelo
contato entre os pares. Nesta perspectiva, a pesquisadora cria quatro niveis de
colaboracéo, a saber: narrativa e busca de ideias, assisténcia, partilha e trabalho em
co-propriedade.

Conforme explica Carvalho (2016), no primeiro nivel, o contanto entre os
professores se da na forma de troca de historias ndo sistematizadas e fechadas ao
exame critico de seus pares. Este nivel € caracterizado pelo status individual e

conservador das colaboragoes.

2 LITTLE, J W. Teachers as Colleagues. In Lieberman, A. (Ed): Schools as
collaborative cultures: creating the future now. London. Falmer Press, 1990. p.165 -193.



O segundo nivel, assisténcia, € marcado pela ajuda na solucao de situa¢cdes
conflituosas. A colaboracdo é circunscrita pela hierarquia entre os professores. No
terceiro nivel, partilha, é observavel a permuta de materiais, reflexdes, impressées e
praticas de ensino. E marcante, neste nivel, a ndo hierarquizacéo dos participantes
no trabalho coletivo. Nele, “o grupo” compartilha as suas experiéncias com a escola.

Por ultimo, o nivel da co-propriedade, é marcado pela responsabilidade entre
os professores, na organizacao de forma autbnoma e na livre colaboracao de todos.

Deste modo, entendemos que, apesar da existéncia de diferentes niveis de
colaboracdo, o trabalho coletivo pode proporcionar ambientes de ensino e
aprendizagem mais satisfatorios e produtivos, também, na formacgéo inicial de
professores.

Acreditamos que a colaboracdo entre professores formadores e futuros
professores, seus pares e a comunidade escolar oportuniza e capacita o trabalho dos
professores em formagcdo ao se deparar com situagBes problematicas,
potencializando momentos de reflexdo colaborativa e, por consequéncia,

mobilizacdes e desenvolvimentos do PCK.

3 A NOCAO DE REFLEXAO COLABORATIVA E SEUS COMPONENTES

Conforme discutimos acima, compreendemos que a reflexdo, no processo de
ensino e aprendizagem, da-se em varios estagios do pensamento do professor. Ela
ocorre antes, durante e depois da acdo e que o trabalho colaborativo pode
potencializar o processo.

Neste tdépico, pretendemos apresentar o conceito de reflexdo colaborativa,
apresentando suas relacdes no processo de ensino e aprendizagem, bem como sua
importancia no processo de desenvolvimento do PCK de futuros professores.

A nocdo de reflexdo colaborativa®, que apresentamos aqui, evidencia a

necessidade do estudo do pensamento pratico do professor como fator que faz

3 Em outros trabalhos, como, por exemplo [SILVA; MARTINS (2018;2019)], buscamos investigar como a
reflex@o colaborativa se articula, com os demais componentes da base de ensino dos futuros professores, no
processo de mobilizacdo do PCK de futuros professores de Fisica.



interlocu¢des importantes com o processo de elaboracao, aplicacdo e avaliacdo de
intervencdes didaticas de futuros professores, pois, entendemos que eles possuem
crengas sobre ensino e aprendizagem, que fazem parte do processo de elaboracao,
aplicacdo e avaliacdo de intervencfes didaticas, algumas implicitas ou pouco
problematizadas.

3.1 O componente da afetividade na reflexdo colaborativa

A afetividade por ser definida por diferentes caminhos, a saber: psicoldgico,
filos6fico e pedagodgico. Iremos centralizar nossas atencdes para o Ultimo,
principalmente no que diz respeito entre as relacdes pedagodgicas existentes entre
professor formador e futuro professor.

Convergimos com Zeichner (1993) no sentido que a reflexdo compreende
elementos afetivos como, por exemplo, intuicdo, emocdo e paixao. Neste sentido,
inserimos dentro da nogao de reflexdo colaborativa este componente: a afetividade.

Elas sdo elementos fundamentais nas condutas da sala de aula, funcionando
como reguladores da aprendizagem de conteudos e de fator para controle da
resisténcia diante de atividades propostas pelo professor formador.

O futuro professor esta sempre em constante aprendizagem, a qual pode
comecar, mesmo que ainda de forma implicita, no periodo no qual ele é estudante da
Educacao Basica.

Entendemos que os professores formadores podem imprimir tanto marcas
positivas ou negativas, as quais facilitam ou tornam o processo de ensino e

aprendizagem mais complexo, conforme ressalta Freire (2004):

[...] o professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente,
sério, o professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida
e das gentes, o professor mal amado, sempre com raiva do mundo e das
pessoas, frio, burocratico, racionalista nenhum deles passa pelos alunos sem
deixar sua marca” (FREIRE, 2004, p. 66).



Freire (2004) argumenta que nas relagdes de ensino e aprendizagem e nas
praticas educativas, a dimensdo afetiva deve ser valorizada. Para ele é dificll

entender:

[...] a educagdo como uma experiéncia fria, sem alma, em que 0s sentimentos
e as emocdes, os desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por uma
espécie de ditadura reacionalista. (FREIRE, 2004, p. 145).

Assim sendo, o professor formador marca as relagbes de ensino e
aprendizagem dos futuros professores. Dessa forma, a afetividade, quando inserida
dentro do processo de ensino e aprendizagem, favorece as relacdes entre o professor
formador e seus discentes. Para Murgo, Alves e Francisco (2016), ela se configura
como uma relagcéo que pode:

[...] ser favoravel ou ndo para que os alunos tenham éxito no processo de
ensino e aprendizagem, sobretudo, porque a dimensdo afetiva de um
professor extrapola a dindmica das relacdes interpessoais, ao abarcar,

inclusive, seus posicionamentos e ac¢fes na praxis-pedagodgica (MURGO;
ALVES; FRANCISCO, 2016).

S&o justamente 0s posicionamentos e as praticas pedagogicas dos professores
formadores que servem como elemento de construcdo das primeiras crencas de
ensino e aprendizagem dos futuros professores. Estas crencas serdo refletidas
durante o processo de construgdo, aplicagédo e avaliagdo de estratégias didaticas dos
postulantes ao cargo de professores.

Dessa forma, a afetividade pode propiciar relacdes de ensino e aprendizagem
mais interessantes e acessiveis para o futuro professor; pois, quando ele se sente
apto e motivado para participar do seu proprio processo de ensino e aprendizagem,
este é potencializado.

Portanto, entendemos que a afetividade pode tanto exercer influéncias no
processo de ensino e aprendizagem de futuros professores como no desenvolvimento
do PCK.

Shulman (2015) ressalta que na sua proposta original a afetividade néo foi
considerada; embora ele destaque a sua importancia dentro da base de ensino do

professor.



Portanto, em relacdo ao PCK, por ser um conhecimento tacito e, em muitas
ocasifes, escondido da visdo do futuro professor, uma relacdo afetiva harmoniosa
entre o professor formador e o futuro professor pode proporcionar uma melhor
elucidacao do PCK de futuros professores, proporcionando problematiza¢cdes deste e,

por consequéncia, possiveis desenvolvimentos.

3.2 O componente datomada de decisédo na reflexdo colaborativa

Além do componente da afetividade, a reflex@o colaborativa inclui a tomada de
decisOes e as crengas sobre ensino e aprendizagem. Discutiremos, agora, o papel da
tomada de decisdes no desenvolvimento do PCK de futuros professores.

Inicialmente, trazemos a tona a diferenca entre pensamentos de rotina e
pensamentos reflexivos. Entendemos que o primeiro ndo traz avangos significativos
no desenvolvimento do PCK de futuros professores, pois sdo pensamentos
mecanizados e oriundos da repeticdo de praticas pedagdgicas, sejam elas exitosas
ou nado, o que pode ocasionar na estabilizacdo do PCK, seja ela bem elaborado ou
nao.

Compreendemos que a acao diarias, que gera os pensamentos de rotina;
embora possam trazer a surpresa ao futuro professor, implica na busca de solugdes
l6gicas e racionais. Ela é direcionada pelos passos e procedimentos empacotados na
direcdo de confirmar o que a logica e a razdo da pratica pré-estabelecida ja
prescrevem. Neste tipo de procedimento, € comum elementos como a emocao, paixao
e intuicdo, que diz respeito a afetividade, serem, geralmente, desconsiderados.

Dessa forma, acreditamos que 0s pensamentos de rotina ndo geram maiores
desenvolvimentos no PCK dos futuros professores, pois embora eles possam coloca-
los diante de situacOes problematicas, que entendemos como momentos oportunos
para desenvolvimento do PCK, as respostas dadas para estes momentos Sao
mecanizadas, visando a confirmacgdo do status da situacao prescrita na teoria.

Em contrapartida, o pensamento reflexivo gera a reflexdo do futuro professor

diante da solucdo problematica. Este tipo de acao reflexiva pode proporcionar ao



futuro professor a percepcdo de lacunas na sua base de ensino, 0 que ocasiona
deficiéncias no desenvolvimento do seu PCK.

Entendemos que a reflexdo colaborativa, principalmente quando inserida em
praticas colaborativas na formacdo inicial de professores, elucida tais lacunas,
acarretando uma visao mais global da situacéo problemética e proporcionando-lhe um
pensamento reflexivo, que o fundamentara na tomada de decisdo diante da situagéo
problematica.

Dessa forma, neste ensaio, a tomada de decisdo configura-se como um

processo reflexivo, que envolve aspectos individuais ou coletivos (colaborativos) e
afetivos. Sendo assim, a tomada de decisdo é um processo que requer consciéncia
da situacdo como um todo, pois ela fundamenta-se antes do momento da decisao e
termina depois dela.
A nocao de reflexdo colaborativa, que estamos construindo, procura entender como
os futuros professores enfrentam estas situacdes, ou seja, as quais ndo se resolvem
por intermédio de repertorios técnicos, em que as relacdes de ensino e aprendizagem
comportam-se de forma incerta.

Entendemos que o pensamento reflexivo, que circunscreve a tomada de
decisdo, ocorre principalmente diante de situacdes probleméticas de ensino e
aprendizagem, nas quais o PCK destes futuros professores € posto em cheque.

Dessa forma, compreendemos que embora existam momentos, na pratica
formativa dos futuros professores, de pensamentos de rotina, caracterizados pelo
impulso, tradicdo e autoridade; € fundamental a busca de préaticas que busquem a
criacdo de pensamentos reflexivos, pois acreditamos que estes sao mais indicados
para o desenvolvimento do PCK de futuros professores.

Para tanto, defendemos que a nocao de reflexdo colaborativa possa tanto
depreender um pensamento reflexivo; mas, também, uma estratégia didatica que vise
facilitar o processo de tomada de deciséo de futuros professores diante de problemas

enfrentados durante os processos de ensino e aprendizagem na sua formacao inicial.

3.3 O componente das crencas sobre o ensino e aprendizagem na reflexao

colaborativa



Por fim, o Gltimo componente da reflexdo colaborativa sdo as crencas no processo de
ensino e aprendizagem.

A reflexao colaborativa também pode funcionar como uma estratégia didatica,
ou seja, um momento de ensino e aprendizagem, no qual as crencas de ensino e
aprendizagem dos futuros professores e dos professores formadores ficam em
evidéncia.

As analises destas situac6es podem se tornar um momento propicio para que
o futuro professor desenvolva a reflexao dos seus conceitos e praticas, possibilitando
repensar crencas implicitas de ensino e aprendizagem, esquemas conceituais do
conteudo e suas proprias atitudes diante do processo de ensino e aprendizagem.

As crencas de ensino e aprendizagem dos futuros professores afloram quando
eles s@o convidados a construir estratégias de ensino, atividades, avaliagGes, dentre
outras. Desta forma, entendemos que, a partir do momento que os futuros professores
séo colocados em situagdes de ensino e aprendizagem, principalmente em momentos
0s quais propiciem o desequilibrio de suas certezas didatico-pedagdgicas, podem

oportunizar a percepc¢ao de lacunas nos seus proprios PCK.

4 A GUISA DE UMA CONCLUSAO

Compreendemos que praticas colaborativas podem propiciar condicdes para a
reflexdo colaborativa, pois elas depreendem situagdes nas quais a negociacao entre
as crencgas de ensino e aprendizagem e situacdes probleméticas sdo agravadas.

Desta forma, o acompanhamento do planejamento escolar, dos estagios,
atividades em grupo, entrevistas, diarios de campo e aulas simuladas configuram-se
como potencializadores das crencas de ensino e aprendizagem.

Portanto, elas tendem a notabilizarem-se como um espago colaborativo de
ensino e aprendizagem, pois baseiam-se na estruturacdo de momentos de reflexdes

colaborativas dos futuros professores.



Concebemos estes momentos como ferramentas para problematizacdo e
analise de crencas implicitas sobre ensino e aprendizagem, colaborando para o

desenvolvimento, posterior, dos seus préprios PCK.
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