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RESUMO

Este estudo teve como objetivo principal analisar a influéncia do processo reflexivo em um
nivel critico, na pratica docente, procurando descobrir se e como esse tipo de reflexdo pode
provocar transformacdes na pratica dos professores. Trata-se de uma pesquisa qualitativa
do tipo pesquisa-acdo, que teve a participacdo de trés professores do ensino fundamental
de uma escola da rede particular, em Fortaleza-Ceara. A coleta de dados foi obtida durante
0s meses de maio a setembro de 2012, tendo como técnicas a observacdo de aula dos
professores, a sessdo reflexiva e o grupo de discussao tedrica. Foram também utilizadas
filmagens de aula, que estiveram atreladas a sessao reflexiva. A observacdo da aula teve
como proposito caracterizar a pratica pedagogica dos sujeitos. Os dados coletados na
observacao serviram de apoio para a sessao reflexiva, momento no qual os professores e
pesquisadora discutiram sobre a aula, tendo como base aspectos previamente enviados
pela pesquisadora. O grupo de discussao teérica cumpriu a dupla funcdo de técnica de
coleta de dados, bem como de espaco de formacédo. A analise do material foi guiada pelas
categorias principais relativas a tematica do estudo, revelando que, dos trés sujeitos
pesquisados apenas um ja havia tido contado com a base tedrica da reflexividade ou do
professor reflexivo, ainda que, de modo superficial. Quanto ao desenvolvimento do processo
reflexivo sobre a préatica pedagdgica, os trés sujeitos demonstraram niveis de reflexao
diferentes: um parece refletir de forma mais técnica, baseando o seu ensino em questdes
voltadas a eficiéncia e a eficacia. Os demais demonstraram exercer a reflexdo em um nivel
critico, preocupando-se com questdes voltadas a formacao dos alunos em uma esfera que
ultrapassa a formacdo académica. As principais dificuldades apontadas pelos sujeitos
acerca da apropriacdo do processo reflexivo e do uso deste em prol da melhoria da sua
pratica foram as condi¢cdes objetivas do trabalho docente, na atualidade. A cobranca
exercida pela escola particular para o alcance de resultados em curto prazo foi apontada,
pelos trés sujeitos, como o aspecto que mais inviabiliza o desenvolvimento desse processo.
As contribui¢Bes trazidas pelo grupo de discusséo tedrica, na concepcdo dos sujeitos da
pesquisa, foram: a formacdo teorica propiciada pelo estudo dos textos e por meio das
discussbes, o compartihamento de saberes e de experiéncias entre os pares, a
possibilidade de “enxergar”’ a sua pratica, a discusséo acerca das ansiedades e angustias
geradas pelo exercicio da profissdo docente e uma maior preocupacao em aplicar a reflexéo

na pratica docente.

Palavras-chave: Processo Reflexivo; Pratica pedagogica; Formacao docente.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the influence of the reflective process on a critical level, in
teaching practice, trying to figure out if and how this kind of reflection can cause changes in
teachers' practice. This is a qualitative type action research, which included the participation
of three elementary school teachers from a school in particular, in Fortaleza, Ceara. Data
collection was obtained during the months of May to September 2012, with the techniques of
classroom observation of teachers, the session reflective and theoretical discussion group.
Were also used footage of school, which were linked to the reflective session. The
observation of classroom aimed to characterize the pedagogical practice of subjects. Data
collected in observing served as support for the reflective session, at which time the teachers
and researcher discussed the class, based on aspects previously sent by the researcher.
The theoretical discussion group fulfilled the dual role of technical data collection and space
for training. The material analysis was guided by the main categories relating to the topic of
study, revealing that the three subjects studied had had only one contact with the theoretical
basis of reflexivity or reflexive teacher, though, so superficial. Regarding the development of
the reflective process on pedagogical practice, the three subjects showed different levels of
reflection: one appears to reflect a more technical, basing his teaching on questions related
to efficiency and effectiveness. The other exercise demonstrated reflection on a critical level,
concerned with issues aimed at training students in a sphere that goes beyond the
academic. The main difficulties identified by the subjects about the ownership of the
reflective process and use this for the sake of improving their practice were the objective
conditions of teachers' work today. The charge carried by the private school for achieving
short-term results was indicated by three subjects, such as the aspect that hinders the
development of this process. The contributions made by the group theoretical discussion, the
design of the study subjects were: theoretical training provided by the study of texts and
through discussions, sharing of knowledge and experiences among peers, the ability to "see"
the practice, the discussion about the anxieties and anguish generated by the exercise of the

teaching profession and a greater focus on applying the reflection on teaching practice.

Keywords: Reflective process; Pedagogical practice; Teacher education.
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1 INTRODUCAO

Este estudo esta situado na area de formacdo de professores e aborda o
conceito de reflexividade (ou reflexdo), bem como suas contribuigcdes na pratica pedagodgica
de professores da Educacdo Basica. O motivo gerador desta pesquisa foi nossa atuacéo,
enquanto formadoras de professores da educagdo basica. A necessidade de investigar a
forma como os professores refletem sobre a sua pratica pedagogica, bem como o desejo de
suscitar nestes sujeitos a busca por uma prética docente situada na reflexdo critica, por

meio da formacédo continua, contextualizam o percurso desta investigacao.

Tendo consciéncia da complexidade de um estudo cientifico, compreendemos
cada etapa percorrida neste processo como fundamental para a construcdo de um trabalho
deste porte. Contextualizar os movimentos que impulsionaram a problemética da
investigacdo € nossa primeira tarefa neste trabalho, como forma de melhor situar o leitor
sobre 0 n0SsO percurso enquanto pesquisadoras, incomodadas com as questdes tangiveis

ao processo de formagéo continua de professores e, consequentemente, com sua pratica.

Dividimos este trabalho em seis capitulos. No primeiro tratamos do surgimento
da tematica e da justificativa da escolha do tema, explicitando o problema e o objeto
investigado. Neste capitulo contextualizamos 0 nosso interesse pela tematica da
‘reflexividade’ e trazemos a justificativa que articula esta tematica com a nossa trajetéria
profissional. Especificamos também o problema, delimitando, igualmente, o objeto e os
objetivos da investigagdo, momento em que tratamos da pertinéncia desta pesquisa no

ambito social e cientifico.

No segundo capitulo apresentamos a realizagdo do Estado da Questdo sobre a
nossa tematica. O Estado da Questdo-EQ é um inventario realizado sobre estudos ja
publicados referentes ao tema por nos investigado. O EQ concorre para que o pesquisador
identifique as contribuicbes da sua investigagdo em meio aos estudos produzidos por

pesquisadores sobre este campo de conhecimento cientifico.

A teoria da ac¢do comunicativa, do filésofo Jirgen Habermas, é associada por
nés a reflexividade, no terceiro capitulo, momento no qual defendemos uma possivel
interdependéncia entre esses dois construtos teéricos. Procuramos demonstrar que a teoria
da acdo comunicativa pode ser um contributo para a relacdo professor-aluno/ ensino-
aprendizagem, no que se refere as relacdes intersubjetivas construidas por esses sujeitos
do processo educativo. Apresentamos, ainda, alguns conceitos dessa teoria para a melhor

compreensédo da proposta de Habermas.
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No quarto capitulo abordamos a temética da reflexdo sob a Gtica de alguns
tedricos, quais sejam: John Dewey (1959, 1967), Donald Schén (1997, 2000), Paulo Freire
(2011), Paulo Freire e Ira Shor (2011) e Gimeno Sacristdn (1999, 2005). Procuramos
apresentar possiveis consensos e dissensos no pensamento desses tedricos sobre o

referencial ora exposto.

O quinto capitulo trata da base teérico-metodoldgica da nossa investigacao, que
contempla o caminho por nés percorrido, incluindo a abordagem e a natureza da pesquisa, 0
I6cus da investigacao, os sujeitos pesquisados, bem como o instrumental escolhido para a

coleta de dados.

Finalmente, no sexto capitulo tratamos dos procedimentos para as andlises dos
dados encontrados durante a pesquisa de campo, assim como as consideracdes finais,

momento no qual apresentamos nossas conclusdes com base na realizagdo deste estudo.

Integram este texto, ainda, as referéncias da bibliografia consultada e os
apéndices, que trazem os materiais que deram suporte para esta investigagdo. Este texto,
portanto, se constitui no relatério final da pesquisa, submetido a comunidade académica

com o fim de contribuir para a formacéo e a pratica docente.

1.1 Como surgiu a tematica: contextualizagéo e justificativa da escolha do tema

A epistemologia da reflexdo ou do professor reflexivo tornou-se objeto de
investigacdo de muitos pesquisadores e formadores, nas Ultimas décadas, tanto no Brasil
como em outros paises. Essa tematica é investigada com vistas ao estabelecimento de
caminhos em prol do desenvolvimento de educadores reflexivos, mais aptos a lidar com as

mudangas e as incertezas da sociedade contemporanea.

Com a difusdo das proposi¢cdes de Schon (1997, 2000), essa tematica ganhou
destacados espagos na literatura internacional e nacional. Esse conceito, contudo, é
frequentemente interpretado de maneira superficial e as vezes até equivocada. Supde-se,
de saida, que refletir € simplesmente meditar. Esta concepc¢éo, carente de referencial
tedrico, pode incorrer em uma interpretacdo que despreza todo um percurso de estudos
relevantes que privilegiam o desenvolvimento pessoal e profissional, particularmente do

docente e sua prética.

As inquietacfes que nos impeliram a esta investigacéo originaram-se da nossa

atuacdo como supervisora pedagogica do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), de uma
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escola da rede particular, em Fortaleza. Nos cinco anos atuado na supervisdo® da referida
escola executando outras fungdes inerentes ao cargo, tomamos como desafio principal

contribuir significativamente no processo de formacao de seus professores.

Sobre o papel da supervisdo pedagdgica, concordamos com as ideias de
Alarcdo (2010), no que concerne ao acompanhamento de professores no seu exercicio
profissional e também como difusora da inovacdo no contexto educacional. Alarcdo (2010)
toma como objetivo principal da supervisdo a criacdo de condi¢cdes de aprendizagem e
desenvolvimento profissional dos professores na sua dimensao de conhecimento e de acao.
Para essa autora, o contexto formativo da supervisdo tem como meta propiciar o
desenvolvimento da competéncia profissional dos professores, o que prevé capacidades,

atitudes e conhecimentos integrados.

Ancoramo-nos em uma concepgao que enxerga a supervisdo pedagogica como
uma funcgdo propiciadora da melhoria da compreensdo dos fendbmenos educativos, pelos
professores, valorizando as potencialidades destes profissionais. Ao mesmo tempo,
constatamos em nossa vivéncia profissional, poucos sinais de investimento dos professores
em relac@o ao seu processo formativo, o que denota a pouca noc¢ao que os professores tém
da relac&o entre a sua formac&o continua e a melhoria do processo ensino-aprendizagem?.
Essa constatacdo nos impeliu a pesquisar as possibilidades de contribuicAo que uma
formacdo continua de professores, com base em uma proposta critica reflexiva, poderia
trazer aos professores no seu fazer diario. Conforme aponta Libaneo (2005), uma
concepcgao critica de reflexividade se prop0e a ultrapassar a ideia de que esses profissionais

devem centralizar sua reflexdo nos problemas mais imediatos da préatica docente.

Para Lib&neo (2005, p. 73), “a busca de uma teoria mais abrangente para se
pensar a formagéo profissional’, evitaria visbes reducionistas dos educadores sobre essa
formacédo, bem como levaria em conta que a reflexividade se reporta a acdo, mas que com ela
nao se confunde. Sustentado nessa premissa, 0 autor sugere estudos mais aprofundados

sobre a reflexividade tendo como quadro tedrico a teoria histérico-cultural da atividade.

Nosso interesse pela tematica da reflexividade® surgiu em julho de 2008,

quando, imbuidas de um desejo de melhor nos preparar para o papel de formadora de

! Mais adiante, quando tratamos da base tedrico-metodolégica deste estudo, narramos uma situacio
imprevisivel, vivenciada no lécus da pesquisa, que exigiu o seu redimensionamento, em alguns aspectos.
2 Optamos por essa grafia, com hifen, com a intencdo de enfatizar a indissociacdo que ha entre
ensino e aprendizagem, dois elementos indiscutivelmente imbricados em toda relacdo em que se faz
g)resente o conhecimento.

Neste trabalho a reflexividade e a reflexdo sdo consideradas palavras sindnimas, por isso, ora nos
utilizaremos de um termo, ora de outro.
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professores, participamos de um curso de extensdo, promovido pelo COGEAE?, na PUC de
Sao Paulo. No curso, denominado “O sdcio-construtivismo na sala de aula” tivemos os
primeiros contatos com um referencial teérico que sinalizava a reflexdo como possibilidade
transformadora da préatica docente. Na ocasido, em meio a tantos outros conceitos tratados
no curso, detivemos um interesse maior pela temética da reflexividade, pois creditamos a
essa abordagem o potencial de contribuir para que o professor comece a agir no seu

exercicio profissional de forma criativa, inteligente e contextualizada.

Durante o referido curso, a tematica da reflexividade foi abordada tendo como
referencial tedrico as concepcbes de Van Manen (citado por LIBERALI, 2008), baseado em
Habermas (1989), as de Liberali (1994, 2008), as de Freire (2011) e as de Freire e Shor (2011),
dentre outros estudiosos dessa tematica. Apds nosso primeiro contato com esse referencial

tedrico, passamos a estudar o conceito de reflexdo de forma sistematica e intencional.

O entendimento de que existem diferentes concep¢cBes sobre a tematica
reflexividade nos exigiu uma aproximag¢ao aos Varios conceitos com 0s quais ela é tratada
na comunidade cientifica, suscitando-nos a busca pela ampliagdo do nosso conhecimento
sobre as abordagens de autores diversos. Assim, por ocasido do nosso ingresso no curso
de Mestrado Académico em Educacao, pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), em
marcgo de 2011, intensificamos nossos estudos sobre essa tematica por meio da reviséo de
literatura e das discussdes em sala de aula.

1.2 A explicitagdo do problema e do objeto investigado

O fascinio pelo conceito de professor reflexivo, surgido em especial com a
difusdo do pensamento de Schén (1997, 2000), pode ser explicado pelo descrédito de
muitos profissionais da educagéo no que se refere a alguns programas de formacao docente
que ainda insistem em uma abordagem tecnocrata e puramente instrumental. Uma
abordagem focada em ideias que centralizam a pratica de uma maneira utilitarista,
parecendo desconsiderar a importancia de que o exercicio da docéncia deve ser situado em
um referencial teérico que o sustente e que denote o posicionamento do educador, sua

forma de conceber a educacéo e o seu papel na sociedade.

* Coordenadoria Geral de Especializacdo, Aperfeicoamento e Extensdo da Pontificia Universidade
Catolica, de Sao Paulo, responsavel por ofertar cursos de pés-graduacdo e especializacdo nos mais
diversos campos do conhecimento, visando ao aprimoramento, aperfeicoamento, extenséo
universitéria e cultural, por meio da pesquisa.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Pontif%C3%ADcia_Universidade_Cat%C3%B3lica_de_S%C3%A3o_Paulo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pontif%C3%ADcia_Universidade_Cat%C3%B3lica_de_S%C3%A3o_Paulo
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Alarcdo (2010) também menciona outros fatores que parecem ter contribuido
para aproximar alguns profissionais da educacdo da proposta de formagédo docente com
base na reflexividade, tais como: o reconhecimento da complexidade dos problemas da
sociedade atual, a conscientizagéo da dificuldade de se formar bons profissionais e a pouca

participacdo que cabe ao professor no desenvolvimento das reformas curriculares.

Elegemos, dentre esses fatores, a complexidade dos problemas da sociedade
para explicar a relacdo entre a demanda e o crescente interesse pelo tema da reflexividade.
Tal escolha deu-se em virtude de essa problematica ser um fenbmeno que inegavelmente
concorre para a necessidade de mudancas nas propostas de formacédo docente voltadas
para modelos meramente intervencionistas, burocratizados e individualistas, uma vez que a
competéncia do profissional docente, na atualidade, deve ir muito além do conhecimento

disciplinar e dos procedimentos de transmisséo do conhecimento.

A sociedade atual, denominada sociedade da informacdo, sociedade da
informacdo e do conhecimento e, mais ultimamente, sociedade da aprendizagem
(ALARCAO, 2010), exige um professor que consiga se adaptar a realidade da educac&o
atual (as suas exigéncias, incertezas e inacabamento), de forma intencional e convicta, sem
contudo, se curvar a manipulagéo, ndo perdendo seu poder de posicionamento critico diante

das injusticas e das contradi¢cdes que sao também marcas preponderantes desta sociedade.

Esse professor, preparado para lidar com a complexidade de uma sociedade
pluralista, possuidor de diversas habilidades que se materializam na fusdo do conhecimento
tedrico e pratico, agente de uma acgéao transformadora da realidade, ndo se encontra pronto,
preparado, a espera de situacdes conflitantes para solucionar, como um heréi dos contos
infantis que surge de um passe de magica, de forma inesperada, disposto a resolver os
problemas da humanidade. Ele é um profissional que se forma dia apés dia, em presenca
das lutas, das frustracdes, do improvavel, das incertezas e das outras tantas dificuldades

inerentes ao exercicio da docéncia.

Diante de tamanho desafio e responsabilidade atribuidos ao professor, a
formacdo continua parece cada vez mais se reafirmar como um importante suporte, capaz
de contribuir para 0 desenvolvimento deste profissional, de modo que ele venha a avaliar a
gualidade de sua acdo educativa e a reconhecer a necessidade iminente de inovacdo da
sua pratica pedagogica. Nao nos referimos, contudo, a qualquer programa de formacao
docente, mas sim aquele que desenvolva processos de pesquisa colaborativa. Conforme
Magalhdes (2007), na pesquisa colaborativa, professores e pesquisador compartilham teoria

e acdo, ou seja, estes participam da eleicdo dos problemas sobre os quais desejam discutir,
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apresentam sua compreensdo acerca das problematicas da préatica pedagogica, bem como

pensam em possiveis solucbes para essas.

Com base na definicdo de Magalhdes (2007) sobre pesquisa colaborativa,
acreditamos no potencial deste tipo de pesquisa para suscitar nos professores o seu
desenvolvimento, de forma que estes profissionais aprendam a resolver situacdes problematicas
tangiveis a sua pratica mediante a reflexdo, em um movimento coletivo, junto aos seus pares e
ao pesquisador. Isso supde a conscientizacdo, pelo professor e demais agentes envolvidos no
processo formativo, de que a docéncia, na atualidade, urge de uma pratica educativa mais
adequada as vertiginosas mudancas pelas quais a sociedade tem passado. E inquestionavel a
urgéncia da revisdo da pratica educativa mediante processos de reflexdo e analise critica, mas

esse ndo parece ser um desafio facil de ser enfrentado e alcangado.

A crescente complexidade das questdes da sociedade atual, incluindo-se as
referentes a acdo educativa, deveria contribuir para que a profissdo docente viesse a se
tornar menos individualista e mais amparada em um processo coletivo e colaborativo, de
modo a superar concepgdes fragmentadas, aplicadas ao conhecimento profissional. Tem-se
verificado, no entanto, a manifestacéo de sentimentos, cada vez mais crescentes, de solidao
e segmentacdo por parte do professor, na sua pratica educativa. Isso se verifica em
atividades rotineiras da sala de aula, em situacdes de planejamento, bem como na
participacdo do professor em certos programas destinados a formacao docente, que, muito
embora costumem reunir quantidades cada vez maiores de professores, ndo parecem
contribuir para um conhecimento profissional, pautado no carater da pesquisa colaborativa,

conforme ja definimos ha pouco.

Perante essa realidade, surge o imperativo de mudanca de paradigma em
programas de formacgdo docente centrados nos aspectos metodolégicos e curriculares para
uma perspectiva que contemple uma atitude de reflexdo do professor, na agéo e sobre sua
acdo. Essa reflexdo precisa desvendar um nivel de consciéncia que mostre ao professor
que sua formagéo profissional € um processo continuo. Essa incompletude, porém, néo
deve causar desanimo ao professor, ao contrario, deve produzir a consciéncia de que seu
processo formativo é uma constru¢éo que, no seu percurso profissional, lhe trara as bases
necessarias para o sustento de uma acdo educativa cada vez mais situada, e,

consequentemente mais eficaz, portanto, exitosa.

Novamente recorremos ao pensamento de Libaneo (2005, p. 74) para
exemplificar essa mudanca de paradigma em programas de formacdo docente. Amparamo-

nos em quatro requisitos mencionados pelo autor para o alcance desse fim: 1°) a instituicdo



17

de uma cultura cientifica critica como suporte teérico ao trabalho docente; 2°) contetdos
instrumentais que dotem o professor de condi¢cdes de atuacdo consciente (saber-fazer); 3°)
uma estrutura escolar que propicie espacos de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional; 4°) um conjunto de convicgBes ético-politicas que consinta a insergdo do

trabalho docente em um contexto de condicionantes politicos e socioculturais.

Exposto o contexto da atual realidade em que se encontra inserido o professor
no que concerne ao desempenho de sua acdo educativa em uma sociedade pluralista e
mutavel, partimos de dois pressupostos relacionados a formacdo docente com base na

reflexividade: o primeiro inclui diretamente o docente e o outro a formacgéo docente.

O primeiro pressuposto defende que sendo o professor capaz de exercitar a
reflexdo em uma dimenséo critica, tera melhores condicbes de justificar a sua pratica,
ancorando-a em um referencial tedrico, tendo assim condi¢fes mais favoraveis a um exercicio,
sobretudo politico, voltado a questdes éticas e morais, que extrapole a mera transmissao do
conhecimento. O segundo pressuposto enxerga a formacéo docente em uma perspectiva critica
e reflexiva como possibilidade transformadora da préatica pedagdgica em conformidade com o
pensamento de Freire (2011, p. 49)ao afirmar que “na formacgao permanente dos professores, o

momento fundamental € o da reflexao critica sobre a pratica”.

Demarcados os dois pressupostos, tocamos, agora, no certo desapontamento
que sofreu o conceito de professor reflexivo ap0s sua aclamada recepgdo no Brasil, no
inicio dos anos 1990, quando da difusdo das ideias de autores que tratam dessa tematica,
em especial, Donald Schén e Isabel Alarcdo. Devido a grandes expectativas de uma
mudanca real da condi¢cdo social, histérica e cultural dos professores € possivel que se
tenha atribuido a esse conceito tamanha esperanca, algo como que uma missao redentora
das condicdes objetivas de vida profissional em que se encontram os docentes. E provavel
que essa desilusdo tenha ocorrido também devido a uma inadequada interpretacdo do
conceito de reflexdo, o que resultou em sua distor¢do, concorrendo para uma utilizacao
indiscriminada dos termos reflexdo e professor reflexivo em alguns programas de

formacéo, esvaziando esses conceitos do seu sentido original.

A racionalidade presente no conceito de reflexividade agrega varios outros
conceitos que se entrecruzam e se complementam. Conforme j4 exposto neste trabalho,
reflexdo nao se limita a mera atividade de meditar, de pensar sobre algo. Reflexdo implica
um processo de investigacao interior que pressupde um distanciamento do senso comum. E
a superacdo do saber ingénuo, produzido pela pratica docente esponténea, rumo a

rigorosidade metddica, caracterizada pela curiosidade epistémica (FREIRE, 2011).
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Entendendo, entdo, a reflexdo como o pensar certo, anunciado por Freire
lembramos que esse pensar ndo se encontra pronto, mas € produzido pelos proprios
sujeitos da agdo educativa, neste caso, os professores.O pensar certo ndo esta associado a
saberes formais, saberes curriculares produzidos pela academia. “Pensar certo implica a
existéncia de sujeitos que pensam mediados por objeto ou objetos sobre o que incide o
préprio pensar dos sujeitos” (FREIRE, 2011, p. 38).

E por meio do exercicio da reflexdo em um nivel critico que o professor podera
mudar suas praticas atuais e melhorar sua futura pratica. Nessa perspectiva, o discurso
tedrico se aproxima da pratica a ponto de ambos se fundirem. E isso sO se torna possivel
mediante um primeiro movimento de distanciamento desta, a ponto de enxerga-la como
objeto de analise propria do professor, para depois dela se reaproximar, num continuo
processo de redimensionamento da atividade docente. Isso é reflexdo. No capitulo quatro,
quando trazemos o0 conceito de reflexdo segundo a abordagem de alguns tedricos,
exploramos melhor os pensamentos de Freire (2011) e de Freire e Shor (2011) sobre essa
tematica.

Desse modo, o objeto desta investigacéo refere-se a formagéo continua de
professores fundamentada em uma abordagem reflexiva, que é compreendida neste estudo
como uma possibilidade transformadora da pratica docente, e, consequentemente, da
qualidade do processo de ensino-aprendizagem. Por nos entendida como elemento
essencial para o desenvolvimento do professor, a formagédo continua, fundamentada na
reflexdo critica, apresenta condicfes de tornar os professores mais aptos a analisar as
questdes cotidianas do seu fazer docente e agir sobre as mesmas de forma intencional e
contextualizada, ndo se limitando apenas a resolucdo das situacdes problematicas que

circundam o seu fazer docente.

Acreditamos que a reflexdo pode abrir novas possibilidades para a pratica dos
professores, uma vez que ela contribui para reorientar a agdo docente, no entanto, a
reflexdo na (e sobre a) préatica pode parecer dificil de ser exercitada, principalmente se
analisarmos as reais condi¢cdes que o professor tem para refletir. Que suportes fisicos,
psicolégicos, sociais e politicos lhe tem sido dispensados para que assuma a postura de
professor reflexivo que muitas vezes pode lhe chegar como mais uma imposi¢do? Nisso

devemos pensar.
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1.3 Objetivos da Investigacao

1.3.1 Geral

Identificar e compreender o processo de formacao e pratica reflexiva fundante no
trabalho docente.

1.3.2 Especificos

¢ Identificar como e em que sentido os professores julgam que a formacado
continua implica melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem;

e Compreender como os professores percebem e reconhecem a reflexdo na
educacao;

e Averiguar, junto aos professores, se ha indicios de mudanca de concepcao
guanto ao processo reflexivo como instrumento propiciador do seu
desenvolvimento profissional;

e Verificar a ocorréncia de mudancas na pratica pedagdgica dos professores
guando estes participam de formacédo continua com base na reflexao critica.
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2 ESTUDOS SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES E SUA RELACAO COM O
PROCESSO REFLEXIVO: o estado da questéo

Neste capitulo apresentamos o Estado da Questéo, um aporte tedrico metodoldgico
para o estudante/pesquisador encaminhar o seu objeto de investigacdo, bem como para

evidenciar como se encontra 0 seu tema de investigacdo na ciéncia atual ao seu alcance.

Segundo Noébrega-Therrien e Therrien (2010, p. 34), o Estado da Questdo € uma
forma de o estudante/pesquisador se utilizar de um entendimento que o norteie ao processo
de elaboracdo do seu trabalho, seja ele monografia, dissertagdo ou tese. “E um modo
particular de entender, articular e apresentar determinadas questbfes mais diretamente

ligadas ao tema ora em investigagao”.

De acordo com Nobrega-Therrien e Therrien (2010) a compreensdo de
construcdo do EQ em trabalhos cientificos passou a ser mais estudada e difundida entre
seus orientandos apods a publicagdo de um estudo®, de sua autoria, sobre essa tematica, no
ano de 2004. A partir de entdo, surgiram algumas experiéncias com alunos dos cursos de
pés-graduacdo que impeliram os referidos autores a solicitar aos seus orientandos a
inclusdo do EQ em suas dissertacbes e teses. Com base nesse contexto, novas
experiéncias com alunos sobre a utilizacdo do EQ foram e ainda estdo sendo incorporadas
no Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da UECE, de modo que 0s que vivenciaram
esse caminho na elaboragdo do seu trabalho cientifico o avaliaram como “uma importante
ajuda na conducdo dos seus objetos de investigacdo e, consequentemente, no
desenvolvimento de suas teses” (NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2010, p. 33).

Durante o mestrado em Educacdo, na condicdo de alunos, vivenciamos a
experiéncia de conhecer e ampliar o entendimento sobre o que realmente é o estado da
questdo, valendo-nos dos estudos e das discussdes propostos por meio da disciplina®.
“Estudos orientados: o estado da questao na construgao de trabalhos cientificos”. A referida
disciplina teve como objetivo precipuo levar o estudante/pesquisador ao entendimento e
encaminhamento do seu processo de producao cientifica, tendo como foco a elaboracdo do

estado da questdo sobre seu objeto de investigacéo.

Ao produzir 0 estado da questdo o pesquisador ultrapassa o mapeamento

realizado por uma revisao de literatura, pois esse suporte tedrico-metodoldgico permite

® Texto publicado pela Fundacédo Carlos Chagas, no v. 15, n.30, jul./dez, p. 5-16, 2004, da revista
Avaliacdo Educacional, tendo como titulo “Os trabalhos cientificos e o estado da questao: reflexdes
tedrico-metodoldgicas”.

® Ministrada, desde o seu inicio, em 2010, pelas professoras do PPGE/UECE Silvia Maria Nébrega-
Therrien e Silvina Pimentel Silva.



21

identificar os multiplos olhares de diversos estudiosos acerca do nosso tema de
investigagdo, e ainda permite estabelecer e confirmar a contribuicdo almejada pelo
pesquisador para a produ¢do do conhecimento académico na area pesquisada.

Dessa forma, o EQ, confere o esclarecimento da posicdo do pesquisador e de
seu objeto de estudo na producao de um texto narrativo, trazendo a concepcéao de ciéncia e
a contribuicdo epistémica do mesmo no campo do conhecimento. Assim, o levantamento e a
analise das publicacfes de estudos cientificos realizados permitem uma abrangéncia do que
vem sendo analisado e produzido cientificamente na area de interesse atual do pesquisador,

com base em um levantamento criterioso.

O EQ demanda, assim, uma visdo da problematica do tema em tese,
estabelecida com base nos registros dos estudos cientificos levantados e na andlise
minuciosa do seu referencial tedrico-metodolégico sobre a tematica em questdo. A
argumentacdo do pesquisador, sua légica, sensibilidade, criatividade e até mesmo sua
intuicdo sdo elementos que balizam as dimensfes e conferem novidade a investigagdo a
partir da construcdo do EQ.

Produzir o Estado da Questdo € um exercicio que nos traz uma maior seguranga
sobre 0 nosso objeto de investigacdo, uma vez que o EQ constitui-se em um instrumento
que ajuda a esclarecer o que existe de ja produzido no tema bem como o campo do
conhecimento que nos propomos a adentrar. Serve-nos, portanto, como uma ancora que,
por um lado, é necesséria e pertinente, uma vez que nos evidencia outros estudos e olhares
ja existentes sobre o0 nosso tema indicando a nossa contribuicdo no campo de conhecimento
pesquisado; e por outro, nos leva a uma prazerosa (mas ndo por isso menos ardua)

caminhada como iniciante na producao cientifica.

A analise do material levantado para a producdo do EQ carece de um olhar
questionador e critico do pesquisador, a fim de que possam ser evidenciadas e delimitadas
as questdes centrais, tangiveis a tematica do seu interesse. E necessario, entéo, que o
pesquisador esteja atento a producdo que encontra e que sobre ela exerga as habilidades
de observar, inferir, compreender e analisar, ou seja, é essencial ao pesquisador valer-se do
posicionamento critico durante a sua busca, em especial, na apreciacdo do todo constituinte
de cada producdo analisada. Sacristan (1999, p. 125), em uma discussao que trata da
interpretacao critica do leitor sobre o texto, nos expde que:

O texto, em uma situacdo de critica textual, € uma constru¢do cujo
significado surge do jogo entre uma série de forcas: as inten¢gbes do autor, a
resposta do leitor, os ecos de outros textos mencionados, as friccdes e
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conexfes entre 0s sinais do texto e as ideologias subjacentes a esses
sinais. O acesso ao texto estd mediado, j& que o leitor ndo é neutro [...]. A
relacdo entre um texto que contém uma ideia e o leitor € um mecanismo de
mediacdo que informa. Assim, deve ser interpretada, também, a relacédo
entre o resultado de uma pesquisa e a pratica [...]. E preciso acompanhar o
discurso herdado com o discurso que paralelamente vai fazendo sentido
para o receptor.

Assim, isento de neutralidade sobre o que |é como resultado de suas buscas
durante a elaboracéo do EQ, o pesquisador necessita, na situacdo de analise-critica, do material

levantado, “caminhar no labirinto”

com a intencdo de delinear os contornos de um estudo que,
para fazer surtir o efeito simultdneo de investigacdo e de producéo cientifica, deve apresentar
suas ideias encadeadas, de forma que o resultado da producédo do estudo, o EQ propriamente
dito, se constitua em um texto que evidencie ao mesmo tempo o resultado de um exame

cuidadoso do pesquisador e a inovacdo proveniente da sua investigacao.

2.1 Estudos mapeados — caminhos percorridos

O primeiro passo da trajetoria metodologica para a realizagédo do nosso EQ foi o
levantamento dos periédicos nacionais, realizado junto ao Portal da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que por meio da base de dados
Scientific Electronic Library Online (SciELO), possibilitou o acesso aos periédicos indexados,
pela confiabilidade de suas publicacBes. O site da CAPES disponibiliza acesso a um banco
de dados, a partir do qual realizamos nossas buscas especificamente por meio de duas
teméticas: assunto e palavras-chave (descritores). Logo na pagina inicial da CAPES,
selecionamos a area “ciéncias sociais € humanas” com o intuito de delimitar a busca a fim

de evitar perda de tempo com publica¢gfes que fugissem do nosso interesse.

Na base SciELO, iniciamos a busca pela pesquisa integrada, na qual foram
utilizadas as palavras-chave nessa ordem: formagéo docente, reflexividade, professor reflexivo
e reflexdo docente. A selecdo dos trabalhos analisados relacionados a nossa pesquisa
baseou-se nos resumos. Esse exercicio nos trouxe um aprendizado quanto a importancia da
delimitacdo do tema para o éxito da busca, uma vez que ao utilizar, por exemplo, o descritor
“formagéao docente”, foi disponibilizada uma amplitude de trabalhos realizados sobre formacéo

de professores, a maioria ndo tendo, porém, relagdo com 0 Nnosso tema.

" Em alusdo a expressdo que compde o titulo da coletdnea “Pesquisa cientifica para iniciantes,
caminhando no labirinto”, organizada por FARIAS, Isabel Maria Sabino; NUNES, Jo&o Batista Carvalho;
NOBREGA-THERRIEN, Silvia Maria, e publicada pela editora da Universidade Estadual do Ceara
(EdUECE), em 2011, volume 2, tendo como objetivo central contribuir para ampliar a discusséo e
andlise no campo da pesquisa em educacédo, obra dirigida em especial aos pesquisadores iniciantes.
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Ao utilizar o descritor “reflexividade”, foram disponibilizados trabalhos em areas
distintas, como medicina, enfermagem, administracdo e arquitetura, sendo a temética ainda
utilizada com outros sentidos, diferentes daqueles de que tratamos neste estudo. Apenas

um trabalho sobre reflexividade na area de educacéo foi revelado por meio desse descritor.

Na busca pelo descritor “professor reflexivo”, o resultado foi diferente do que
supunha o nosso julgamento, uma vez que surgiram somente trabalhos voltados para a area
da enfermagem, trabalhos que focalizam o docente enfermeiro, que ndo € nosso objeto de
estudo, mas que também podem ser considerados em estudos como este, uma vez que o
enfermeiro pode também exercer a docéncia. Finalmente, na busca pelo descritor “reflexao
docente”, obtivemos dois trabalhos que tinham consonancia com o nosso interesse de

estudo, ou seja, reflexividade e formacao docente.

Dentre os cinco periddicos levantados com a tematica de Formacgédo Docente,
quatro séo indexados com Qualis A-1 e um com Qualis A-2. Nestes foram encontrados mais
de 150 trabalhos, conforme podemos constatar no Quadro 1, porém, apenas trés deles se
relacionam com 0 nosso interesse de pesquisa: Carvalho (2002), Zeichner (2008) e
Carabetta Janior (2010). A opgéo pela busca em periodicos Qualis A-1 e A-2 justifica-se pelo
fato de estes serem qualificados pelas areas nos estratos mais elevados, de acordo com o0s
critérios definidos pela CAPES, ou seja, os trabalhos publicados em perioddicos Qualis A-1 e
A-2 séo considerados pela exceléncia do seu rigor cientifico. Essa opcao, de certa forma,

limita o nosso estudo em termos de busca, no caso, na base SciELO.

2.2 A reflexividade do professor e sua pratica pedagdgica: estudos publicados em

periddicos nacionais

No estudo de Carvalho (2002), encontramos aproximagdo como 0 nosso tema
principalmente devido ao fato de esta autora ter se utilizado de filmagens de aulas dos
sujeitos da pesquisa com o intuito de neles suscitar a reflexdo sobre sua pratica,

procedimento que também foi utilizado na nossa pesquisa.

J& em Zeichner (2008), a maior relagdo entre o seu trabalho e 0 nosso é a critica
feita ao processo de formacdo continua de professores que os mantém em uma condi¢ao
Unica de aprendizes, colocando-os em um estado de subserviéncia, uma formacéo de “cima
para baixo”, ou seja, uma formacdo em que falta uma relacdo pautada na colaboragéo, no

compartilhar de saberes, caréncia esta que fragiliza essa formacao.
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Relacionamos também o trabalho de Carabetta Junior (2010) ao nosso,
principalmente devido a critica que este autor faz a educacgéo superior pelo fato de esta
ainda ndo ter alcancado um ensino pautado na reproducdo de conhecimentos

fragmentados, o que dificulta o exercicio do processo reflexivo.

A seguir, detalharemos cada um desses trabalhos.

Carvalho (2002) traz um estudo desenvolvido no Laboratério de Pesquisa e
Ensino de Fisica (LaPEF), no contexto dos projetos Fapesp/Escola Publica, onde
professores do Ensino Fundamental e Médio trabalham com mestrandos e doutorandos da
Faculdade de Educacdo da USP, desenvolvendo pesquisas no ensino, sobre o ensino e
sobre a reflexdo dos professores sobre seus ensinos. Partem da situagédo-problema de
como 0 ensino que planejam, com o0s pressupostos teéricos que escolhem, estdo

modificando os alunos.

Carvalho (2002) aborda a questdo da reflexividade nessa pesquisa sobre a
problemética da sua formacdo continuada. Como principais tedricos com o0s quais
fundamentou a pesquisa, a autora cita Schon (2000) e Zeichner (1993) para tratar da
reflexdo dos professores sobre sua formag&o continuada e seus ensinos. Com vistas a
criar um espaco propicio a reflexdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa, essa autora
afirma ter se utilizado de investigacdes no laboratério; demonstracfes investigativas e

utilizagéo de multimidia.

Foram analisados videos de algumas aulas trazidos pelos proprios professores
participantes da pesquisa. A partir da analise desse material, os sujeitos da pesquisa
podiam verificar as concepcdes de ensino, de aprendizagem e de ciéncias trazidas pelo

professor e sua evolugdo durante o desenrolar da pesquisa.

Carvalho (2002) conclui seu estudo ressaltando a importancia de um trabalho
realizado coletivamente com os trés segmentos educacionais (Ensino Fundamental, Médio e

Superior) tendo como objetivo maior a melhoria no ensino das nossas escolas.

Zeichner (2008), por sua vez, em seu artigo, discute o uso do conceito de
“reflexdo” em programas de formacgéo docente no mundo, relacionando-o a trés assuntos.
No primeiro, trata de quanto a formacdo docente reflexiva resultou em um desenvolvimento
auténtico dos professores. No segundo, aborda o quanto essa formagéo colaborou para
reduzir as lacunas na qualidade da educacdo. Finalmente, trata da falta de consonéancia

entre concepcdes de formacdo docente reflexiva, na literatura especializada e a realidade
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concreta de trabalho dos professores. O autor analisa seu percurso como formador de
educadores nos Estados Unidos. Apoia-se principalmente nas concepcdes de Dewey
(1959), Habermas (1989), Schén (2000) e Freire (2011) para tratar da reflexdo docente em

programas de formacédo de professores.

Zeichner (2008) relata que desde seu primeiro trabalho publicado sobre a
reflexdo, em 1981, até hoje, houve uma mudanca de foco na formacdo docente: de uma
concepcado de treinamento de professores para uma visdo mais ampla, em que os docentes
deveriam entender as razbes e racionalidades associadas as suas distintas praticas,
obtendo a capacidade de tomar decisdes acertadas sobre o que fazer, levando em

consideracdo as necessidades de aprendizagem de seus alunos.

Zeichner (2008) traz uma critica sobre o uso indiscriminado do tema “professor
reflexivo”, que se tornou rapidamente um slogan adotado por formadores de professores das
mais diferentes visGes politicas e ideoldgicas muito mais para dar satisfacdo do que
estavam ofertando nos seus programas formativos. Prossegue, no texto, contextualizando o
crescente interesse pela formagdo docente na perspectiva critica e reflexiva como uma
reagcdo contra a formacdo docente “de cima para baixo”, que envolve os professores

meramente como participantes passivos.

Zeichner (2008) acredita que, na verdade, a formacdo docente reflexiva fez
muito pouco para fomentar um auténtico desenvolvimento dos professores e elevar sua
influéncia nas reformas educacionais. Ao invés disso, para o autor, manteve-se o carater de
subserviéncia do professor, porém, camuflado por uma ilusdo do desenvolvimento docente.
Como justificativa para esse insucesso, o0 autor menciona o fato de os formadores
prepararem os professores para refletirem sobre sua pratica, tendo como principal objetivo
reproduzir melhor um curriculo ou um método de ensino, minando assim, a intencdo
emancipadora da formacgéo docente reflexiva. O autor conclui o artigo expondo seu ponto de
vista sobre a confusdo conceitual que existe em torno do uso do termo reflexdo e questiona
se realmente os educadores estdo procurando desenvolver uma forma legitima de
aprendizagem docente, que va além da implantacdo obediente de orientagBes externas,
desafiando as estruturas que persistem impedindo que atinjamos objetivos mais nobres

como educadores.

Em outro estudo, Carabetta Janior (2010) traz um relato de pesquisa acerca da
importancia da reflexdo sobre a pratica pedagdgica na educacdo superior, em especial, na

escola de Medicina, a partir da concepcgéo do professor como profissional reflexivo. O autor
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apoia-se principalmente nas concepg¢des de Dewey (1959), Schon (2000), Zeichner (1993) e

Sacristan (1999) para tratar de uma postura reflexiva voltada para a formacao de professores.

Carabetta Junior (2010) critica o fato de o ensino superior priorizar a reproducao
de conhecimentos j4 elaborados ao invés da busca e estruturacdo de novos conhecimentos.
Denuncia que o problema da capacitacdo do docente de Medicina sobre os aspectos
pedagdgicos da profissdo ndo tem recebido a atencdo necessaria com relacdo a outras
areas do conhecimento, como no caso das ciéncias humanas, e alerta para a importancia de
se trabalhar numa perspectiva reflexiva na escola de Medicina pelo fato de que a maioria
dos docentes que atua nas escolas médicas nao teve formacdo pedagogica na graduacao e,
portanto, ignora teorias e praticas pedagdgicas que podem subsidiar o processo ensino-

aprendizagem.

Muito embora Carabetta Janior (2010) inicie o seu estudo dando énfase a
importancia do processo reflexivo para a formagdo do docente universitario, finaliza suas
argumentacdes mais para a formagéo docente, de um modo geral do que para a reflexdo. O
autor, entdo, alerta para a necessidade de um repensar e um investir na formagdo e
qualificagcdo do professor para o desenvolvimento de competéncias relacionadas a

significacdo dos conteudos em diferentes contextos e sua articulacéo interdisciplinar.

A seguir, no Quadro 1, apresentamos uma distribuicdo do que foi encontrado na

busca que realizamos nos periddicos ja assinalados.

Quadro 1 — Estudos publicados sobre formacédo de professores, tematica reflexdo docente,
em periédicos nacionais Qualis CAPES, no periodo de 2000-2010

Trabalhos Trabalhos
Periédico Qualis encontrados sobre encontrados sobre | Porcentagem
formacéo docente areflexividade

Educacdo & Sociedade Al 44 2 4,5%
Educacdo e Pesquisa Al 23 - -
Revista Brasileira de Al 32 1 0,32%
Educacgdo Médica
Educar em revista A2 26 - -
Cadernos de Pesquisa Al 32 - -

Total - 157 3 4,82%

Fonte: CAPES.

Nos trés trabalhos inventariados na base SciELO, podemos constatar o eixo
central das discussfes dos autores na formacado continua com base na reflexividade. Schon
€ o tedrico comum dos trés autores e o préprio Zeichner é citado como um dos norteadores

do estudo de Carvallho (2002) e Carabeta Janior (2010). Tanto Carvalho quanto Carabeta
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Janior d&do atencgéo especial ao papel do Ensino Superior como propulsor da capacidade de
reflexdo dos docentes, contudo, o Ultimo volta seu estudo para a escola de Medicina. J&
Zeichner traz uma critica aos diversos programas de formacdo continua que apregoam o
trabalho com base na formagdo, mas que na realidade, centram-se em questdes

instrumentais voltadas a préatica docente.

Nossos achados em periddicos da CAPES reduziram-se aos trés estudos
mapeados devido a nossa restricdo na busca aos periddicos Qualis A-1 e A-2 . No préximo
subtema trataremos da busca realizada em reunibes anuais da ANPEd, que apresenta uma

amostragem bem mais consideravel que a obtida nos periédicos da CAPES, ja referidos.

2.3 A pesquisa sobre a formacao continua com base na tematica “professor
reflexivo”: estudos publicados nas Reunides Anuais da ANPEd

A formacao de professores durante as Ultimas décadas tem ocupado um espago
de evidéncia. Nos congressos internacionais e, principalmente nos brasileiros, como a
Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e o Encontro
Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), a maior producdo de trabalhos é
pautada na formacdo de professores. Muitos sdo 0s pesquisadores que discutem essa
tematica (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991; PERRENOUD, 1992; SCHON, 2000;
TARDIF 2000; PIMENTA, 2005; ALARCAO, 2010). E s&o diversos também os objetos de
estudo levantados pelos pesquisadores sobre formacédo docente, tais como histéria de vida,
saberes docentes, formacdo inicial, formagdo continua, fragmentacdo do trabalho
pedagdgico, qualidade de vida do professor e outros tantos sdo tratados no Grupo Tematico
8 (GT-8) da ANPE.

Ao tomar a ANPEd como uma das referéncias do desenvolvimento da pesquisa,
o fizemos pelo crédito que damos a esta por seu vasto acervo na produgéo sobre educacgéo
no pais, desde a sua fundacdo até a atualidade. O fato de a ANPEd constituir-se também
em um dos mais importantes féruns de debates e divulgacdo dessa producdo no campo
educacional brasileiro também foi um dos critérios da escolha desse instrumento para

compor o EQ de nosso objeto de investigagéo.

Os trabalhos coletados nas Reunides Anuais da ANPEd do GT-8 de Formacéo
de Professores totalizam 10 achados referentes aos seguintes autores: Ramalho, Nufiez e
Gauthier (2000), Abranches (2000), Behrsin e Selles (2002), Barreiro (2004), Jordao (2004),
Markert (2006), Araudjo (2007), Alvarada Prada, Viera e Longarezi (2009), Rausch (2009) e
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Coutinho e Teles (2010). A busca realizada focalizou o periodo, ja mencionado,
compreendido entre 2000 e 2010 por se tratar de tema recente na literatura. Apresentamos

a seguir uma sintese dos trabalhos encontrados.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2000) apresentam uma pesquisa denominada
“intervencéo-acao” que teve como locus a disciplina de Didatica em um curso de Licenciatura
Plena em Pedagogia da UFRN, no Probéasica, um projeto de formacédo de professores em
servico, que tem em vista complementar a formacao inicial em nivel superior, para atender as

demandas formativas dos municipios do Estado do Rio Grande do Norte.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2000) questionam os modelos formativos, que
pouco tém contribuido para as almejadas mudancas do trabalho docente e se referem ao
seu estudo como um tipo de pesquisa denominada “pesquisa sobre e pelo ensino”, tendo
como objetivo conhecer e intervir na acao/reflexdo do professorado em formacgdo. Citam
Schon e Perrenoud como expoentes do conceito de reflexdo, mencionando-o como uma

atitude de importancia na formacao dos professores.

Participaram da pesquisa de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2000) 85 professores em
formacéo, todos alunos de um curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, desenvolvido junto

ao Departamento de Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).

by

Os autores, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2000) creditam a reflexao critica a
possibilidade de desenvolvimento profissional dos professores, uma vez que esta contribui
para que estes profissionais revejam a acao pedagodgica contextualizada pelas rotinas. Para
os autores, a reflexdo deve ser tomada como “atitude profissional”’, e deve ser reconhecida

pelo professor como um espago na tomada de consciéncia das suas decisdes futuras.

Concluindo o estudo, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2000) apontam a importancia
de um redimensionamento na disciplina de didatica nos cursos de formagdo, de modo que
esta ndo se limite & mera discussao de como ensinar, mas que leve os professores a refletir

sobre suas experiéncias e que estes o fagam como participantes ativos.

Em um estudo mais tedrico sobre em que proporcéo a reflexividade pode fazer
parte da préatica docente, Abranches (2000) discute esse conceito como elemento da prética
docente, procurando comparar aquilo que foi elaborado teoricamente (no caso, o conceito
de reflexividade) com uma pratica concreta (no caso, a introducdo da informatica no Brasil).
Como tedricos que fundamentam seu estudo traz Alarcdo, Dewey, Perrenoud, Pimenta,

Schon e Zeichner.
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Abranches (2000) relaciona a reflexividade com os saberes docentes e a discute
como elemento da pratica docente. Propde-se a perceber como se d4, no ambito da sala de
aula propriamente dita, sua efetivacdo, sua elaboracdo no cotidiano do professor,
procurando entender alguns limites que se apresentam. Dentre estes, estdo aqueles
colocados pela instituigdo em que o professor estd inserido, se esta ndo se propuser a ser
um lécus de reflexdo. Outra limitacdo referida pelo autor € a jornada de trabalho, que
acarreta uma sobrecarga que impossibilita a introducao de outro tempo destinado a reflexao,

uma vez que esta necessita dessa condi¢g&do para a sua sistematizagao.

Sob a nossa o6tica, em seu estudo Abranches (2000), confere a devida importancia
ao fato de o processo reflexivo ser construido em uma teia de relacbes sociais e interpessoais.
Outra importante constatacao do autor é que a analise da reflexividade na pratica docente ndo
nos liberta da comprovacdo da dificuldade de sua efetivacdo. O autor propde-se a examinar
como a presenca da informética na educacéo brasileira trata a reflexdo na préatica docente e

segue relatando o processo de introdug&o da informatica no Brasil.

Como conclusdo, Abranches (2000) reconhece a reflexividade como uma
exigéncia para o fazer docente, muito mais do que uma simples caracteristica, entendida
porém, a partir de suas contradi¢cdes proprias. Nesse estudo, além de enfatizar que néo é facil
suscitar no professor o desejo de refletir sua agdo, bem como de propiciar condi¢cdes para
essa reflexao, fica evidente a lucidez do autor no reconhecimento das diferentes tensdes

vivenciadas pelos professores que, queiramos ou hdo, perpassam esse processo formativo.

Behrsin e Selles (2002) vém com seu trabalho buscar elementos que indicam o
processo de desenvolvimento profissional de professores de Ciéncias dos 3° e 4’ ciclos do
ensino fundamental em um curso de pés-graduacéo lato sensu, em ensino de Ciéncias, na
Universidade Federal Fluminense. A pesquisa contou com a presenca de seis professores-

alunos, que participaram do curso entre 1995 a 1999.

Assim como Abranches (2000), Behrsin e Selles (2002) fazem alusdo a
importancia do processo reflexivo como base das relagbes sociais e interpessoais,
enxergando-as como um ponto fundamental para reflexdo sobre o desenvolvimento
profissional, na medida em que todos os entrevistados descreveram situacdes de troca com
outros professores e atribuiram uma importancia significativa a esse componente de sua
trajetéria profissional. As autoras elegeram como autores de base do seu estudo,

Huberman, Névoa, Pérez-Gomez, Santanella, Shulman e Tardif.
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Behrsin e Selles (2002) revelam, por meio dos depoimentos dos professores-
alunos, que estes puderam constatar uma melhora na qualidade de seu trabalho, como
consequéncia da participacdo na pesquisa desenvolvida pelas autoras. Apontam como
resultados, uma nova percepc¢do dos professores sobre a disciplina que lecionam, o contato
mais proximo destes com a pesquisa, um ambiente favoravel a reflexdo e ao repensar da
propria préatica, bem como o interesse de divulgar suas descobertas enquanto sujeitos da
pesquisa, demonstrando o interesse de participar de encontros, congressos e outros

eventos formativos.

Nos anos de 2001, 2003, 2005 e 2008, quando a ANPEd realizou,
respectivamente, sua 243, 262, 28° e 312 reunido anual, ndo foram publicados trabalhos
relacionados a tematica em questao, salvo dois pésteres, publicados no ano de 2001, que
optamos por ndo mencionar neste trabalho, devido ao fato de termos delimitado a busca em
trabalhos completos.

No 272 encontro anual da ANPEJ, realizado no ano de 2004, encontramos dois
trabalhos que apresentam consonancia com nosso objeto de estudo. Sintetizaremos tais
trabalhos: o de Barreiro (2004) e o de Jordao (2004).

Barreiro (2004) analisa em seu estudo o desenvolvimento profissional das
alunas-professoras participantes do PEC — Formacao Universitaria, Programa de Educacéo
Continuada da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, realizado em conjunto com
a Universidade Estadual Paulista (UNESP) ao investigar os processos de reflexdo, que

resultam na inovacédo da pratica docente.

A pesquisa procura problematizar de que forma uma classe composta por 34
alunas-professoras vé e reconhece a pratica docente, percebida por ela em consequéncia
do curso. A metodologia utilizada foi um estudo de caso, com abordagem etnografica, tendo
a autora elaborado e aplicado questionarios e também trabalhado com memérias produzidas
pelas alunas no decorrer do curso com o objetivo de investigar se a mudanca na pratica

docente decorre de uma analise critica do trabalho realizado na sala de aula.

O estudo de Barreiro (2004) tem como eixo central os conceitos de pesquisa e
reflexividade em formagdo docente. Os tedricos de base foram Libaneo, Sacristan e
Zeichner. Schon é mencionado mais para Barreiro (2004) levantar as criticas que as

concepgoes desse autor sobre seu conceito de “professor reflexivo” tém sofrido.

Como professora do PEC, essa autora explica que este Programa elegeu como
eixo a reflexdo sobre a acdo educativa como norteadora do perfil do educador a ser

formado, na intencéo de levar as alunas-professoras a avaliarem criticamente o trabalho que
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desenvolvem, para que a pratica docente se estabeleca como objeto de investigacao.
Assim, a autora acredita que a pesquisa contribuiu para romper com préticas tradicionais
das alunas-professoras participantes do PEC pelo fato de tomar a préatica docente como
objeto de investigacédo e reflexao.

Em outro estudo de carater teérico, Jordao (2004) menciona a atual tendéncia
de superacdo do modelo da racionalidade técnica e situa a pesquisa-acdo, dentre as
diversas formas de investigacdo, como merecedora de destaque, pelo fato de que nessa

abordagem, a experiéncia prética refletida e conceitualizada tem um grande valor formativo.

Fundamentada em NOvoa, Schon e Zeichner, Jorddo (2004) assinala algumas
possibilidades de mudangas, introduzindo a necessidade de reflexdo do professor a partir de
situagbes concretas, reflexdo esta que pode contribuir para um repensar da epistemologia

da prética.

Essa autora retoma uma critica de Schon (2000) sobre a separacdo entre a
pesquisa e a pratica educacional, entre os que planejam e 0S que executam a pratica
educativa, limitando a fung&o do professor a validar, na pratica, o conhecimento cientifico

previamente organizado por pesquisadores, fora do campo escolar.

A pesquisa-acdo nesse estudo de Jordao (2004) teve destaque devido ao fato
de que, com base nessa abordagem de investigacdo, 0s sujeitos compreendem a
realidade e, consequentemente, aprendem, quando estdo implicados no processo, de

forma ativa e interativa.

Nesse estudo Jorddo (2004) procurou trazer a importancia da pesquisa-acao
como elemento que contribui para a reflexdo na formagé&o inicial de professores. A autora
trouxe a abordagem de Lewin e sua proposta de um modelo de pesquisa-acédo baseado em
circuitos de espirais auto-reflexivas, um processo que comeca com a fase de
planejamento, passa pela andlise da ideia geral e finalmente chega a execucdo desta.
Jordao (2004) mencionou também a abordagem de Zeichner (1993), que utiliza a pesquisa-
acao emancipatéria em seus programas de formacédo de professores, para que os futuros
docentes possam fazer a transposicdo das questdes inicialmente técnicas, em direcdo a

questdes de carater politico e social, que buscam a igualdade e a justi¢a sociais.

Assim como Jorddo (2004) e Markert (2006) também apresenta um estudo de
cunho tedrico. Ele parte da teoria critica para tratar conceitos como emancipacao,

conscientizagdo, autonomia e orientagdo critico-reflexiva vinculados ao trabalho do
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professor. Refere-se a ampla literatura sobre Teoria Critica como espago promissor para um
programa critico reflexivo. Esse autor referenda sua fundamentacao teérica mencionando,
da literatura universal, autores como Adorno, Habermas, Kant, Marx e Schon, e os

brasileiros Freire, Libaneo e Pimenta.

Market (2006) articula os conceitos de racionalidade comunicativa de Habermas
(1989) ao de reflexdo dialética proposto por Libaneo (2005) e traz a critica sobre a légica da
racionalidade técnica, que tem se sobreposto a légica da acdo comunicativa. Menciona o
pensamento de Freire sobre a necessidade de formar o profissional do futuro e, partindo
dessa premissa, alerta para o imperativo de novos desafios para a educacdo numa

perspectiva de formacao que vislumbre o professor reflexivo-transformador.

Market (2006) faz uma critica a epistemologia do profissional reflexivo
proposta por Schén, que, segundo Market (2006), apresenta uma visdo individualista da
formacdo de professores. Afirma que uma formacdo com abordagem na reflexdo dialética
necessita do confronto com a reflexdo coletiva, da compreensédo dos professores de que
suas agbes sdo essencialmente politicas e que, assim, podem se planejar para atingir

objetivos democraticos emancipatorios.

Market (2006) traz como concluséo do seu estudo as implicacdes significativas
da reflexdo dialética para a formacao de professores. Alerta que a escola tradicional precisa
se descentralizar da sala de aula e se vincular com o mundo do trabalho e com a préxis
sociocultural, sendo urgente a tarefa de formacéo do professor numa perspectiva reflexivo-

transformadora.

Nesse estudo Araujo (2007) apresenta uma pesquisa com base no resultado do
seu pos-doutoramento, desenvolvida no Brasil, a partir de agosto de 2005, com educadores
de uma creche universitaria da Universidade de S&o Paulo, e em Portugal, com educadores
de infancia das cidades de Sado Joao da Madeira e de Aveiro. Essa pesquisa teve como
principal objetivo de investigagdo, tornar mais evidente o processo de pensamento do
professor no que tange a sua agéo pedagodgica, tomando como base a perspectiva histérico-
cultural e citando como referencial tedrico autores como Davidov, Leontiev e Vygotsky.
Como principal contetdo de andlise adota o portfélio como instrumento de avaliagcdo e, ao

mesmo tempo, de estratégia de formagdo com base em uma dimensao reflexiva.

A dindmica da formacdo proposta por Araujo (2007) foi composta por quatro
momentos interdependentes que contemplaram desde estudos voltados para os referenciais

tedrico-metodoldgicos até a producao do portfélio reflexivo, denominacéo dada pela autora
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ao conjunto de textos produzidos pelos educadores com a intengdo de suscitar nos mesmos

a capacidade de refletir sobre a sua préatica pedagogica.

Como resultados da pesquisa, a autora menciona a vantagem do uso do
portfélio reflexivo na aprendizagem docente por revelar o que normalmente esta encoberto
na pratica pedagdgica, tanto para o professor quanto para o pesquisador. Defende o0 uso
desse instrumento pelo fato de ndo ter um caréater avaliativo, 0 que encoraja o professor a
fazer dele uma ferramenta de registro da préatica pedagogica. Afirma que o0 uso desse
instrumento suscitou nos sujeitos da pesquisa a possibilidade de se auto avaliar e de se
debrucar de forma critico-reflexiva sobre seu processo de formacdo. Como limitagbes da
pesquisa, dentre outros obstaculos, € citada a impossibilidade de se fazer a mediacdo da
producado dos portfélios, tendo como principal dificuldade as proprias condi¢des objetivas de

producao do portfélio que nem sempre favoreceram a reflexao.

Encontramos certa similaridade entre a pesquisa de Araujo (2007) e 0 nosso
objeto de estudo, uma vez que a autora utiliza-se da linguagem como objeto e instrumento
da acdo do educador, assim como fizemos ao nos utilizar da sesséo reflexiva (LIBERALI,
2008), uma técnica que prevé a observacdo da aula de um professor por um coordenador
pedagdgico ou por outro professor. A proposta consiste em submeter o professor observado

a questionamentos relacionados a aula “dada”.

O estudo de Rausch (2009) parte da indagacédo de como se constitui 0 processo
de reflexividade do académico, em sua formacgdo inicial, utilizando-se do trabalho de
conclusédo de curso (TCC) sendo o objetivo dessa pesquisa compreender o processo de
reflexividade analisando-se os niveis de ldgica reflexiva gerados nesta atividade. A
pesquisadora considerou o estudo de caso como 0 mais apropriado para a escolha
metodolégica em virtude da analise de uma situagéo particular que seria contemplada, ou

seja, o0 objeto de estudo das académicas como instrumento de reflexao.

Participaram dessa pesquisa sete académicas do curso de Pedagogia da
Universidade Regional de Blumenau (FURB) que tiveram seus estudos orientados pela
pesquisadora. Assim como Araujo (2007), Rausch (2009) utilizou portfélios reflexivos, uma
espécie de registro para que 0s sujeitos pesquisados escrevessem sobre o processo
vivenciado na atividade do TCC. Rausch (2009) fundamenta o quadro tedérico de sua
pesquisa com as contribuicbes de autores como Alarcdo, Dewey, Morin e Schén, no que

concerne a constituicdo de um processo de reflexividade na formacgéo de professores.

Rausch (2009) relata como “ponto de chegada” a apropriagédo pelas académicas,

de niveis de logica reflexiva mais complexos, relacionando esse fato ao processo do
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desenvolvimento da pesquisa e encerra seu estudo alertando para a necessidade da criacdo
de universidades reflexivas para, somente entdo, concentrar atencbes na formacéo de

professores reflexivos.

Da mesma forma que em Araljo (2007), encontramos aproximacdo entre o
estudo de Rausch (2009) e o nosso, haja vista que a pesquisadora se utilizou de gravacotes
das orienta¢Bes que realizou sobre o TCC com suas orientandas, instrumental que também
utilizamos com nossos sujeitos. Outra similaridade s&o os registros escritos utilizados com
fins de suscitar nas académicas a reflexdo sobre o objeto de estudo do seu TCC. No nosso
caso, o0s registros utilizados pelos professores tiveram o objetivo de promover a reflexdo

sobre a aula “dada”.

Alvarada Prada, Viera e Longarezi (2009) apresentam em seu estudo uma
andlise das concepcdes da formagéo de professores nos trabalhos da ANPEd, no periodo
de 2003 a 2004, o que muito se assemelha a um texto do Estado da Arte. A pesquisa foi
realizada com base no GT 8 e contou com a participagdo de 24 alunos e 3 professores de
um curso de mestrado em Educacdo, com o proposito de encontrar e analisar as
concepgOes e praticas de formacgéo de professores presentes na produgdo da area. Foram

analisados 64 trabalhos publicados nos anos de 2003 a 2007.

Esse estudo foi realizado a partir de uma abordagem qualitativa, tendo como
pressuposto tedrico metodoldgico a pesquisa coletiva, baseada em Alvarada Prada (2006). O
objetivo do estudo consistiu em analisar as concepcdes de formacdo de professores presentes

na literatura cientifica. As pesquisadoras elegeram a ANPEd como fonte de pesquisa.

No levantamento dos trabalhos, Alvarada Prada, Viera e Longarezi (2009),
concluiram que os autores mais citados de 2003 a 2007 nas publicagfes do GT8 da ANPEd
foram, Paulo Freire, Elsa Garrido, Anténio Noévoa, Philippe Perrenoud, Selma Garrido
Pimenta, Gimeno Sacristan, Donald Schon, Maurice Tardif e Kenneth Zeichner, tendo seus
nomes associados principalmente a temas como reflexividade, saberes docentes, professor

pesquisador, dentre outros.

Alvarada Prada, Viera e Longarezi (2009) constataram que a maioria dos
trabalhos levantados estdo arraigados nas praticas e discussdes académicas, apesar de
estes trazerem a discussao sobre o professor reflexivo e pesquisador. E quanto as
discussodes da reflexdo e da reflexdo sobre a reflexdo, que deveriam produzir conhecimento

real sobre uma pratica transformadora, continuam estagnadas. Encerram o estudo refletindo
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sobre as concepgbes e as praticas de formacdo de professores, que devem ser

contextualizadas de forma ideolégica, social, politica, econdmica e académica.

O estudo de Coutinho e Teles (2010), analisa o processo de acao reflexiva dos
professores do Programa de Licenciatura em Pedagogia a Distancia (PED-EaD) da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, em parceria com a Secretaria de
Educacdo do estado do Acre. Os sujeitos da pesquisa sdo os professores-alunos, que
atuam como docentes na rede estadual de ensino do Acre, nas séries iniciais. Sao cerca de

1.500 alunos do curso de Pedagogia a Distancia, promovido por essa universidade.

O estudo teve o objetivo de apresentar o registro reflexivo como um importante
instrumento de formacgdo continua, bem como investigar a possivel combinagdo entre o
trabalho presencial e o on-line em programas de formacdo continuada de professores. O
referencial tedrico teve como base as concepc¢des de Schoén (2000) sobre a reflexao-na-
acao e as de Joseph Campbell (2003) sobre a importancia da narrativa para transformar a
pratica de artistas. Assim também foi aplicada, neste estudo, a escrita narrativa na esfera

da transformacé&o da pratica docente.

A metodologia utilizada no estudo de Coutinho e Teles (2010) deu-se por meio
de uma rede de formacdo mediada pelo computador, utilizando como atividade prioritaria o
Registro Reflexivo, que consiste em um instrumento de sistematizacéo e de pesquisa, sendo
também um espaco de manifestacdo do professor quanto a sua prépria aprendizagem. Esse
registro busca desenvolver a capacidade do professor em formacéo de refletir criticamente
sobre o seu processo formativo. O Registro Reflexivo é também parte dos requisitos para a

obtencéo do grau de licenciado em pedagogia, nesse curso.

Como concluséo do estudo, Coutinho e Teles (2010) constatam que o Registro
Reflexivo foi um importante instrumento na formacéao dos professores por traduzir a reflexao
critica sobre a pratica escolar e também por trazer outro paradigma de avaliacdo do que se

aprende durante a licenciatura, tendo o professor como protagonista desse processo.

Encontramos articulagdo entre o estudo de Coutinho e Teles (2010) e 0 nosso,
uma vez que estes autores utilizaram-se do registro escrito com foco na reflexd@o, técnica
gue também contemplamos em nossa investigacdo, resguardando-se as diferencas comuns
ao objeto de estudo e aos objetivos de ambos os trabalhos. Ha ainda uma atencao desses
autores para a importancia de se trabalhar a reflexdo de forma coletiva, aspecto que
também foi tratado por nés, quando da constituicdo de um grupo de estudos e de discussao

tedrica com os sujeitos da pesquisa.
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Quadro 2 — Trabalhos publicados no GT — 8 da Reunido da ANPED e os achados sobre a

tematica “reflexdo docente”, no periodo de 2000 a 2010

Reunido ANPEd Trabalhos Trabalhos sobre a
GT 8 — Formacéo de Publi tematica “reflexao Percentuais
ublicados ”
Professores docente
2000 11 2 18,18%
2001 16 - -
2002 7 1 14,28%
2003 12 - -
2004 22 2 9,09%
2005 44 - -
2006 19 1 5,26%
2007 31 1 3,22%
2008 18 - -
2009 21 2 9,52%
2010 21 1 4,76%
Total 222 10 4,50%

Fonte: ANPED. Disponivel em: <http://www.anped.org.br>. Acesso em: maio 2011.

Observando o Quadro 2, verificamos que dos 222 trabalhados levantados no GT
8 da ANPEd, no periodo em que foi realizado o inventario, apenas 4,50 % da producéo tem
relagcdo com a nossa tematica de pesquisa. Surpreendeu-nos o fato de ndo haver publicagédo
nos anos de 2001, 2003, 2005 e 2008 sobre esse tema, um dado para o qual ndo podemos,

sem maiores aprofundamentos e buscas, identificar as razdes.

Dos dez trabalhos mapeados sobre a reflexividade docente encontramos
abordagens diversas, aspecto que iremos explorar, mais adiante, no Quadro 3.
Encontramos semelhancas entre alguns estudos como os de Ramalho, Nufiez e Ghautier
(2000), os de Almeida (2006) e os de Coutinho e Teles (2010), que se constituem, ao
mesmo tempo, de uma pesquisa e de uma formacdo continuada com base na reflexdo

docente e acontecem no ambito da universidade.

J& os estudos de Behrsin e Selles (2002), Barreiro (2004) e Coutinho e Teles (2010)
tém como sujeitos da pesquisa professores-alunos de um curso de licenciatura e procuram

investigar como e se 0s processos de reflexdo resultam na inovagao da prética docente.

Aragjo (2007), Rausch (2009) e Coutinho e Teles (2010) se utilizam de uma
técnica de registro muito parecida, inclusive na forma como foi nomeada, pois tratam do
portfolio ou diario reflexivo como um recurso que suscita a reflexdo sobre a pratica

docente, com vistas a transforma-la.

Dos trabalhos mapeados trés apresentam um cunho mais teorico: o de
Abranches (2000), o de Jordao (2004) e o de Market (2006). Jordao e Market fazem uma
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critica aos modelos de formacdo docente voltados para uma racionalidade técnica, que
limitam o professor a um mero solucionador de questdes de ordem instrumental, na pratica
pedagdgica. Ja Abranches (2000) focaliza no seu estudo a reflexividade como elemento da

pratica docente.

Encontramos no estudo de Alvarada Prada, Viera e Longarezi (2009), que se
tratou de uma analise das concepcbes da formacdo de professores nos trabalhos da
ANPEd, a constatacdo dos autores de que a maioria dessas concepc¢des tem abordado o
conceito de professor pesquisador, associando-o ao conceito de reflexividade. Esses
autores trazem uma critica & forma hegeménica como o conceito de professor reflexivo
tem sido utilizado no meio académico, afirmando que esta forma estd muito mais ligada a
meios utilitaristas e funcionais de analise da pratica docente do que a uma abordagem

contextualizada e politica.

Nos estudos ora apresentados, em um total de 13, identificamos como principais
referenciais tedricos as concepgdes de Jonh Dewey e Donald Schon, ambos mencionados em
quase todos os estudos levantados. Em cada estudo se constata uma releitura do trabalho de
Schoén, com o reconhecimento da sua contribuicdo para a teméatica da reflexividade, porém, a
critica a uma abordagem instrumental desse autor, em relagdo ao conceito professor reflexivo

também pode ser verificada na maioria dos trabalhamos mapeados.

Essa identificagcdo nos permite assinalar Dewey como um dos primeiros tedricos
da histéria a desenvolver o conceito de reflexdo e a tomar o pensamento reflexivo como
capaz de prover o professor de meios mais apropriados de compreensdo diante de
situacdes-problema, podendo este, entdo enfrentad-las e contorna-las de forma mais
consciente e inteligente. O trabalho de Dewey inspirou Schon desde que este era um aluno
da graduacdo, tendo o0 mesmo posteriormente se debrucado sobre a obra daquele em seu

trabalho de doutoramento.

Ambos os autores acreditam que o aprendizado decorre da realizac¢éo, do ato de
fazer, de concretizar algo, porém, para Dewey o0 conhecimento é obtido na reflexao sobre a
acao, apos o acontecimento. Schoén, por sua vez, defende que o conhecimento se constitui

durante a acdo, no momento em que se reflete a acéo.

Nos trabalhos inventariados a critica as ideias de Schon recai principalmente
sobre o fato de que este autor propde uma reflexdo que se limita ao nivel técnico e ao
pratico e ndo contempla o nivel critico. Na diversidade dos trabalhos mapeados

encontramos como centro dos estudos as designactes reflexdo, reflexividade, programa
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reflexivo, reflexdo docente e reflexdo na acdo, relacionados a cada estudo, que serédo

melhor especificados no Quadro 3, a seguir.

Quadro 3 — Distribuicdo dos autores e suas abordagens sobre a temética reflexdo docente

referenciadas nos encontros anuais da ANPEd, no periodo de 2000- 2010

Teles

licenciatura em pedagogia a
distancia

Ano Autor(es) Titulo Abordagem sobre reflexdo docente
Quando o desafio & mobilizar
Ramalho, 0 pensamento pedagogico do | A reflexdo dos professores sobre as
2000 Nufiez e |(a) professor (a): uma experiéncias de seu trabalho profissional
Gauthier experiéncia centrada na em um curso de licenciatura em pedagogia.
formacdo
A reflexividade como
elemento da préatica docente: |A reflexividade como elemento da prética
2000 Abranches alguns limites para a sua docente por meio da informatica com
efetivacdo- o caso da especialistas em informatica.
informatica
Formacao docente: andlise de
. reflexdes de professores de A reflexdo aliada aos saberes docentes de
2002 Behrsin € |ciéncias sobre sua trajetéria  |professores de Ciéncias do Ensino
Selles .
de desenvolvimento Fundamental.
profissional.
Novos espacos formativos de |Os papéis da teoria e da reflexdo na
2004 Barreiro professores e préticas formacdo de alunas-professoras em um
docentes programa de formac&o universitaria.
00t | docio | m e R0 | refxdo medada pela pesquisa-a5ao
. ormacao inicial docente.
elementos para a reflexao
Formacéo de professores e Contribuicdbes da teoria critica para o
2006 Market reflexividade dialética a luz da |programa critico reflexivo em formacéo
teoria critica docente.
A analise do processo de pensamento do
. O uso do portfolio reflexivo na |professor sobre a agdo pedagdgica por meio
2007 Araujo . o - .
perspectiva Historico-Cultural |do portfélio reflexivo com educadores de
uma creche universitaria.
A reflexividade promovida As contribuic6es do TCC para o processo de
2009 Rausch pela pesquisa na formacao reflexividade do professor no curso de
inicial de professores pedagogia.
Alvarada Concepcdes de formagédo de |Concepcdes de formacdo de professores
2009 Prada, Vieira |professores nos trabalhos da |tendo, inclusive, o conceito professor
e Longarezi |ANPEd 2003-2007 reflexivo nos trabalhos da ANPEd.
O registro reflexivo: uma
: concepcao de avaliagdo O processo de avaliagdo reflexiva dos
Coutinho e ; . !
2010 aplicada no curso de professores do programa de Licenciatura em

Pedagogia a Distancia.

Fonte: ANPED. Disponivel em: <http://www.anped.org.br>. Acesso em: maio 2011.

No Quadro 3 percebemos a diferenca de abordagens acerca do tema reflexéo

docente, tratada no GT 8 da ANPEd, no periodo ja explicitado. E notério o fato de que a

maioria das pesquisas levantadas se voltem para a formacéo inicial possivelmente pela

fragilidade que a universidade tem apresentado em articular pratica e teoria. O apelo de
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alguns autores para a inclusdo do programa do professor reflexivo logo na formacao
inicial tem o intuito de apresentar esse quadro tedrico como um norteador do

redimensionamento da préatica docente.

O uso de registros pelo professor como instrumento para o0 exercicio da
reflexividade vem, em segundo lugar, nas produc¢fes ora apresentadas. Os trés estudos que
tratam de um registro denominado reflexivo — Araudjo (2007), Rausch (2009) e Coutinho e
Teles (2010) — foram destinados a professores em exercicio, utilizando os registros das
experiéncias destes docentes como objeto de reflexdo da prética profissional, tanto pelos
pesquisadores quanto pelos proprios professores. Muito embora Jordao (2004) traga no seu
estudo um carater mais teérico, também aponta o uso de diarios, de relatos e de memdaria

como um recurso para desencadear um processo reflexivo, mediado pela pesquisa-acgéo.

2.4 Constatagcbes a partir dos estudos mapeados e as contribuicdes para a

construcao do Estado da Questdo do nosso objeto de investigacao

A leitura dos trabalhos levantados evidencia que a tematica da reflexividade
continua ganhando adesdo cada vez mais crescente nos diversos espacos destinados a
formacao docente, tais como congressos, simpdésios, coloquios e outros encontros. Ha uma
consideravel diversidade quanto ao loécus da pesquisa e 0s sujeitos pesquisados,
demonstrando que a tematica da reflexividade em formacgédo de professores tem sido

trabalhada na educagéo basica e no ensino superior.

Nos estudos mapeados, foi possivel constatar trabalhos na educacao béasica que
contemplam professores da educagéo infantil, ensino fundamental e ensino médio, como os
que aparecem nos trabalhos de Araujo (2007), Behrsin e Selles (2002) e Carvalho (2002),
respectivamente. No ensino superior, podemos constatar o crescente interesse em trabalhar
a tematica em questao com alunos que ja atuam como professores, em especial licenciados
em Pedagogia, como se pode verificar em Ramalho, Nufiez e Ghautier (2000), Barreiro
(2004), Rausch (2009) e Coutinho e Teles (2010).

Em estudos de cunho tedrico como os de Jorddo (2004), Market (2006) e
Zeichner (2008), surge a preocupacdo com a forma como o discurso sobre o professor
reflexivo, transformador da realidade, esta enraizado nas praticas e discussdes académicas.
Os autores trazem a critica ao uso indiscriminado do termo professor reflexivo, em casos
particulares, e alertam para o cuidado de ndo se converter um referencial teérico de amplo

potencial de transformacdo em mais uma abordagem utilitarista de formacéo de professores.



40

A partir do inventario apresentado podemos entender que alguns estudos
publicados nas Reunides Anuais da ANPEd, especificamente no GT 8, apresentam
investigacdes que se relacionam a nossa proposta, pois abordam questbes voltadas para
compreender como os professores percebem e reconhecem a reflexdo na educacgéo e se
esta reflexdo lhes prepara para a melhoria da sua préatica docente, tais como os de Behrsin
e Selles (2002), Barreiro (2004), Almeida (2006), Aradjo (2007) e Coutinho e Teles (2010).
Principalmente por esses estudos se tratarem ao mesmo tempo de uma pesquisa e de uma
formacédo continuada, que acontecem simultaneamente, configurando-se em uma pesquisa-

acao, que é a metodologia que também melhor se adaptou a nossa pesquisa.

Quanto a base tedrica, conforme discriminado no Quadro 3, é possivel verificar
tanto uma diversidade grande de tedricos eleitos para a fundamentacdo da tematica da
reflexividade, quanto a constancia de alguns autores na maioria dos trabalhos, como, por
exemplo, Donald Schon, que aparece em quase todos os estudos, na maioria das vezes

sendo citado como um expoente na temética professor reflexivo.

Dos 13 estudos levantados, apenas em dois Schdn nao aparece como teérico de
base. Isso ocorre nos estudos de Behrsin e Selles (2002) e no de Aradjo (2007). No
primeiro, as autoras se apropriam especialmente dos pressupostos de Tardif sobre a
experiéncia dos professores como referéncia para a analise das suas praticas para tratar da
reflexdo. E como se as autoras tivessem tomado essa analise proposta por Tardif, Lessard e
Lahaye (1991) como reflexdo. Ja Aradjo (2007) traz o conceito de reflexdo articulado ao de
linguagem, desenvolvido por Vygotsky e Leontiev, tendo em vista que os dois tedricos
defendem a linguagem como instrumento do pensar, como determinante do pensar teérico
do homem. Foi aproximando o conceito de linguagem como instrumento de reflexdo que

Araujo (2007) desenvolveu seu estudo.

Seguido de Schon, como tedrico mais recorrente nos estudos mapeados vem
Zeichner, que surge em 6 dos 13 estudos. Como principal contributo de Zeichner aparece a

importancia que este autor confere a pesquisa atrelada a capacidade reflexiva do professor.

Dewey €&, depois de Zeichner, o tedrico mais citado nos estudos, tendo sempre
seu nome associado ao de Schon, pelo fato de ter influenciado de maneira significativa os
pressupostos de Schon sobre o tema professor reflexivo. Dewey também € mencionado
por ter realcado a necessidade de a teoria ser reconhecida como uma forma privilegiada de
se obter o conhecimento, bem como por sua defesa pela pesquisa e a observacdo como
atitudes que possibilitam ao professor o desenvolvimento de sua pratica, ao tentar unir teoria

e pratica, articulando-as.
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Na sequéncia, podemos conferir 0s nomes de autores que aparecem em menor
quantidade nos estudos como Freire, Habermas, Perrenoud, e Sacristdn, mas que tém seus
nomes associados a reflexdo em diversas abordagens, tais como: possibilidade de
emancipacao e autonomia (Freire), promoc¢édo de condigBes para uma comunicacao fluida
entre os sujeitos da acao comunicativa (Habermas), possibilidade de tornar explicita a acdo
pedagdgica matizada pelo habitus como sistema de esquema de percepcao e de acdo ndo
consciente (Perrenoud) e intencionalidade que move a acdo educativa, trazendo uma

mudanca qualitativa (Sacristan).

Apesar das diferencas de entendimento em torno da tematica da reflexividade
que ha entre os estudiosos que se propdem a contribuir com a formacdo docente, ha a
concordancia de que o principal definidor da acao e inovacao pedagdgica € o pensamento
situado e consciente, ou seja, a reflexdo. Na maioria dos estudos a pesquisa aparece
vinculada a condicao de se exercer uma reflexdo cada vez mais sistematica e sustentada
em fundamentos tedricos que concorram para uma pratica docente informada,

contextualizada.

Em nenhum estudo mapeado foi identificada a realizagdo de investigacdo que
tivesse em conta os niveis de reflexividade de docentes e discentes envolvidos. Uma
indicag@o de sua teorizagdo e consequentemente de sua utilizagdo enquanto base tedrica
de argumentacgéo e, portanto, de analise quando da coleta dos dados empiricos realizados
no campo. Em outras palavras, os estudos mapeados contribuiram com a riqueza de suas
informag0des e constatagfes, assim como manifestaram quem, o qué, com qué e como esta
sendo trabalhada a nossa tematica, evidenciando para nos, de forma clara, onde se insere a
contribuicdo do nosso estudo para o conhecimento na area de formacao continua com base

na reflexividade.

Importa, contudo, reiterarmos que a nossa busca na ANPEd limitou-se ao GT 8,
formacdo de professores. Como a ANPEd congrega o total de 24 grupos, possivelmente,
encontrariamos em outros desses grupos trabalhos relacionados a nossa tematica.
Optamos, porém, pela delimitagdo do GT 8 por ser esse 0 grupo que melhor se apropria a

area de concentracdo do mestrado em educacao que cursamos: formacao de professores.

No préximo capitulo trataremos da reflexividade e da agdo comunicativa como
construtos interdependentes, ou seja, defendemos que um construto contribui para a
constituicdo do outro. Defendemos também os contributos do agir comunicativo
(HABERMAS, 1987) para uma pratica docente situada no entendimento intersubjetivo entre

professores e alunos.
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3 A REFLEXIVIDADE COMO CONDICAO PARA A ACAO COMUNICATIVA: construtos

interdependentes

A linguagem é uma atividade social e historica e, em fungdo disso, um dos
elementos constituintes do processo de humanizacdo. E, portanto, uma ferramenta
fundadora de uma nova relagdo do homem consigo préprio e com o mundo, bem como um
elemento constituidor do psiquismo humano. Por ser uma atividade transformadora do
pensamento, a linguagem € o elemento estruturante do agir comunicativo, um conceito de
Jurgen Habermas (1989). Este filésofo e sociélogo aleméo contemporaneo traz seu nome
associado a Teoria Critica da Escola de Frankfurt, cujos principais representantes sdo Marx
Horkheimer (1895-1973), Theodor W. Adorno (1903-1969), Walter Benjamin (1892-1940), e
Herbert Marcuse (1898-1979).

A terminologia “Escola de Frankfurt” faz alusdo a um grupo de intelectuais de
diferentes influéncias teoricas que, a partir de 1923, se reuniram em Frankfurt, cidade da
Alemanha, com o0 objetivo de apresentarem uma ampla proposta de reflexdo critica
direcionada a realidade daquele contexto sécio-historico-cultural. Na verdade, o termo
“Escola de Frankfurt” sé foi criado depois da publicacéo dos trabalhos mais relevantes desse
grupo. A teoria critica, entdo, pdde ser elaborada por meio dos estudos organizados no
Instituto de Pesquisa Social da Universidade de Frankfurt, em especial, no programa de
pesquisa de Horkheimer, em parceria com 0s demais representantes ja mencionados. No
centro das discussdes foram sendo incorporados conhecimentos sécio-histdricos, politico-
econbmicos, psiquicos e sociais. Assim, temas como tensfes entre classe burguesa e
classe dominada, relagdo entre producdo capitalista e ideologia de consumo e funcdo da
educacao autoritaria serviram como pano de fundo para a interpretacdo desses fenébmenos

sociais e, consequentemente para a construcéo dessa teoria.

Os pensadores da Escola de Frankfurt tinham como objeto de estudo analisar a
dindmica de desenvolvimento das estruturas sociais, politicas, econdmicas e psiquicas das
condi¢cbes humanas de vida no contexto capitalista, no ambito de uma pesquisa qualitativa e
interdisciplinar. Nesse sentido, os tedricos criticos tinham um compromisso com a tradicao
cientifica dialética, ou seja, eles se norteavam por uma posi¢cao teorica que buscava o
entendimento do processo social de forma critica e reflexiva. Uma posicdo que entre eles

proprios possuia compreensodes distintas.

Situado na teoria critica, Habermas, entdo, retoma uma critica de Max Weber
(1864-1920), quando este traz o conceito de "racionalizacdo" para expor o processo de

desenvolvimento existente nas sociedades modernas. Este processo assinala-se pelo
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acréscimo crescente das esferas sociais que vao sendo submetidas a critérios técnicos de
deliberacdes racionais, isto €, critérios de ajustamento e organizacdo de meios voltados a
determinados fins, como ocorre, por exemplo, no carater técnico das relacdes comerciais,

da comunicacéo, do trafego etc.

Assim, Habermas posiciona-se contra a concepg¢ao da universalizacdo da ciéncia
e da técnica percebidas como neutras em relacdo aos valores, distanciando da analise da
razdo as questbes sociais impossiveis de serem solucionadas na perspectiva da relacédo
meio-fins e classificando-as como subjetivas e irracionais. E importante ressaltar, porém, que
Habermas ndo se posiciona radicalmente contra a racionalidade instrumental da ciéncia e da
técnica em si préprias, uma vez que estas colaboram para a auto-sustentacdo do homem,

pela condicdo que promovem para o suprimento das suas necessidades materiais.

Tratamos, a partir de agora, das proposi¢cdes de Habermas sobre a sua teoria da
acdo comunicativa. Além de ancorarmos nossa discussdo no proprio autor (HABERMAS,
1989), nos valemos também dos estudos de dois pesquisadores brasileiros da teoria
habermasiana que encontram espaco fértil na escola para a aplicagdo desta teoria. S&o
eles, Boufleur (2001) e Moraes (2003). Boufleur (2001), no seu estudo, salienta que sua
intencao foi fazer uma analise tedrica do pensamento de Habermas. Mesmo defendendo a
fecundidade da teoria deste autor para as relacdes do contexto escolar, Boufleur (2001)
salienta que nao teve a intencdo de extrair uma “teoria habermasiana da educacao”
(BOUFLEUR, 2001, p. 18). Moraes (2001, 2003), por sua vez, por meio de uma pesquisa-

acao, situa a discussdo da autonomia e da gestdo da escola na teoria da acdo comunicativa.

Segundo Habermas (1989), a nocéo de racionalidade emerge de duas relagbes
fundamentais com as quais 0 homem se envolve ao realizar suas acdes: as relacbes com a
natureza e com o0s outros homens. As primeiras implicam uma relacdo de conhecimento e
dominio, pois indicam a capacidade humana de agir sobre a natureza e dela alcancar o éxito
esperado, ou seja, se libertar do jugo das necessidades materiais; as segundas se
relacionam com uma interac@o simbolicamente mediada. Neste caso, a racionalidade reside
na capacidade de o falante justificar sua opinido como valida, ou seja, que ela seja

verdadeira, justa.

No primeiro caso, temos o modelo de racionalidade cognitivo-instrumental, uma
vez que as acbes do homem resultam em um conjunto de regras técnicas que se
fundamentam em um saber empirico. Essas regras tém a énfase na busca dos fins
previamente estabelecidos, de acordo com determinadas condi¢cdes. O segundo caso

exemplifica a racionalidade comunicativa, na qual os sujeitos organizam suas falas com
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vistas a compreensao e ao reconhecimento de convic¢gdes, em um movimento reciproco.
Neste caso, as normas sdo orientadas para a construcdo da vida intersubjetiva, ou seja, os
saberes partilhados nas manifesta¢des simbdlicas humanas contribuem para a producéo de
consensos por meio da fala argumentativa. E, entdo, por meio dessa racionalidade que
Habermas propde o modelo de agdo comunicativa, porquanto pelo seu intermédio o0s
sujeitos interagem e, pelo emprego da linguagem, organizam-se socialmente, utilizando-se
da argumentacao em funcdo de principios reconhecidos e validados pelo grupo. Dessa
forma, busca-se o0 consenso sem se utilizar de meios de coacédo, quer de ordem externa,

quer de ordem interna. Assim Habermas (1989, p. 418) define a acdo comunicativa:

Chamo acdo comunicativa aquela forma de interagdo social em que os
planos de acéo dos diversos atores ficam coordenados pelo intercambio de
atos comunicativos, fazendo, para isso, uma utilizacdo da linguagem (ou
das correspondentes manifestacdes extraverbais) orientada ao
entendimento. A medida que a comunicagéo serve ao entendimento (e ndo
s6 ao exercicio das influéncias reciprocas) pode adotar para as interagdes
0 papel de um mecanismo de coordenacdo da acdo, e com isso fazer
possivel a acdo comunicativa.

Esse entendimento de Habermas, que toma a linguagem como o elemento
estruturante do agir comunicativo, reconhece a sua funcdo primordial como a de promover a
expressao e a compreensdo entre os sujeitos da interagdo. Contextualizando as relagbes
professor-aluno, ensino-aprendizagem na agdo comunicativa, cremos que o professor
podera se utilizar do didlogo como instrumento essencial em favor de uma relacdo
harmoniosa que favoreca o0 entendimento e o desenvolvimento de relagdes néo
dominadoras. Essa teoria, contudo, ndo garante que o didlogo va constituindo-se de forma
tranquila e pouco trabalhosa; ao contrario: ele sucede em um continuo campo de lutas e
conflitos, elementos necessérios a elaboracdo de argumentos entre iguais, em direcdo ao

entendimento e ao consenso.

Na teoria da acdo comunicativa de Habermas esta presente um conceito de
reflexdo com vistas a uma relagéo entre iguais que declaram suas pretensdes de fazer valer
algo com o objetivo de chegarem a um acordo ou consenso com &ncora em convicgdes
proprias, porém sem imposi¢éo de poder. A auséncia dessa reflexdo sobre a capacidade de
entendimento afasta, contudo, a possibilidade de um acordo entre os falantes, o que faz
surgir a forma de um agir estratégico, isto é, uma acao voltada ao alcance de um éxito
pretendido por apenas um dos sujeitos da interacdo. Habermas (1989, p. 459) alerta, nesse

sentido, que:

A medida que as interagbes ndo ficam coordenadas através do
entendimento, a Unica alternativa é a violéncia que uns exercem contra 0s
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outros (de forma mais ou menos sublimada, de forma mais ou menos
latente).

Tomando a relacdo ensino-aprendizagem como exemplo do agir comunicativo,
ressaltamos que a pratica educativa ndo pode se limitar a fala centralizadora do professor,
com foco na mera transferéncia do conhecimento. Esse tipo de fala concorre para preservar
uma educacao acritica, meramente reprodutora de injusticas e desigualdades sociais e nao
uma educagcdo emancipatéria, alvo daqueles que se propdem a realizar mudancas

expressivas na forma de se conceber a educacdo em nossas escolas.

E nesse contexto de interacdo social, tendo como foco as relacdes
professor/aluno e ensino/aprendizagem, que associamos a reflexividade a acdo
comunicativa. Estes dois construtos tedricos parecem ‘caminhar juntos’, e, uma vez
imbricados, concorrem para a elaboracdo de sentidos e significados, categorias do
pensamento humano que sé existem a partir da mediagdo, um rico processo de interagcdo

entre os sujeitos, tendo a linguagem como espaco central.

Para associar a reflexividade & acdo comunicativa, bem como para creditar a
ambas o potencial de geracéo de sentidos e significados, fazem-se necessérias a definicdo
e a distincdo destes dois conceitos, como aparece nos estudos de Vygotsky, citado por
Baquero (2001). Segundo o autor russo, o sentido tem carater simbdlico, individual, uma vez
gue parte da maneira como cada um percebe e elabora suas interpretacdes acerca do
mundo. O sentido, entéo, faz referéncia a série de conota¢des que uma palavra emite para

um sujeito, com base no seu repertério de experiéncias.

A variacédo dos contextos de uma palavra faz com que o sentido, de certa forma,
seja ilimitado. Tomemos como exemplo, a palavra reflexao, que representa nossa tematica
de estudo. No ambito desta pesquisa reflexdo representa uma forma de organizar o
pensamento, um tipo de pensar situado. Se, porém, tratarmos a reflexdo no contexto da
fisica, ela toma outra definicdo, ou seja, ela passa a representar um fenbmeno que ocorre
pelo fato de a luz voltar a se propagar no meio de onde ela se originou, apos ter incidido
sobre uma superficie ou objeto. Assim é o sentido: provisoério, instavel, dinamico e pode
mudar em situacBes novas, de acordo com 0s contextos em que a palavra em questao se
situe. Vygotsky, citado por Baquero (2001, p. 62) assinala, entdo, que:

z

[...] o sentido da palavra é sempre uma formacédo dinamica, variavel e
complexa que tem vérias zonas de estabilidade diferentes. O significado é
apenas uma dessas zonas do sentido, a mais estavel, coerente e precisa. A
palavra adquire seu sentido em seu contexto e, como se sabe, muda de
sentido em contextos diferentes. Pelo contrario, o significado permanece
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invariavel e estavel em todas as mudancas de sentido da palavra nos
diferentes contextos.

Assim, Vygotsky defendia que o significado da palavra constitui a unidade de
andlise da relacdo historicamente estabelecida entre pensamento e linguagem, sendo o
significado um aspecto inseparavel da palavra, um auténtico ato intelectual, conduzido pelo
ato verbal, segundo Vygotsky, citado por Baquero (2001, p. 54-55):

Isto significa que o significado da palavra €, ao mesmo tempo, um
fendbmeno verbal e intelectual [...] O significado da palavra é um fendmeno
do pensamento apenas na medida em que o pensamento esta ligado a
palavra e encarnado nela e vice-versa, é um fendmeno da linguagem
apenas na medida em que a linguagem estd ligada ao pensamento e
iluminada por ele. E um fenémeno do pensamento verbal ou da palavra com
sentido, é a unidade do pensamento e da palavra.

Ancoradas nessa proposicdo de Vygotsky sobre a linguagem iluminada pelo
pensamento, cremos, portanto, poder incorporar esse pensamento a reflexividade e a acao
comunicativa, visto que reflexdo e agdo comunicativa podem capacitar o professor a
resolver situacdes conflituosas comuns a docéncia, tais como a queixa recorrente dos
alunos pelo fato de ndo entenderem o teor do discurso do professor quando da explicacéo
da ‘matéria’. O docente, por sua vez, reclama que o aluno ndo consegue captar o conteudo
exposto. Assim, no cenario da educacdo brasileira permanece um continuo desenrolar de
desencontros de ‘dois mundos’, cabecas que pensam de forma diferente, choque de
geracdes: de um lado, um sujeito que deve ensinar e do outro lado, sujeitos que devem
aprender. Esse devir permanece, contudo, enredado em uma relagcdo empobrecida de

dialogo, com escassez de entendimentos.

Para que o professor, entdo, supere a pratica alienada, ancorada em fundamentos
positivistas sobre ensinar e aprender, entendemos que esse profissional necessita, na sua
prética, rearticular informacfes tedricas da racionalidade técnica com as da racionalidade
comunicativa. Como ja exposto, em sua Teoria da A¢cdo Comunicativa, Habermas (1989)
propde a superacgdo do conceito de racionalidade instrumental, expandindo assim o conceito
de razado. Para o tedrico da Escola de Frankfurt, a concepg¢éo positivista da ciéncia, que se
funda em um reducionismo instrumental, acaba por deixar de lado questfes relativas aos
valores éticos e morais sob o julgamento de que estes carecem de fundamentagéo racional

pela impossibilidade de serem explicitados por constatagdes empiricas.

Em oposicdo a essa concepcgdo positivista da ciéncia, a agdo comunicativa

consiste, simultaneamente, em um conceito e uma possibilidade de agcdo que se mostra fértil
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para solucionar as relagdes conflituosas que decorrem do ambito da sala de aula. Por meio
da acdo comunicativa entendemos que a relacdo professor-aluno tera melhores condi¢tes
de se constituir sob o horizonte da compreenséo global da vida humana, pois, comunicando-
se, esses sujeitos interagem reciprocamente baseados em determinadas pretensfes sobre
os fatos do mundo, a realidade social, bem como sobre sua subjetividade. Essa relacao,
pautada no respeito, permite a abertura da comunicacdo e possibilita a argumentacéo, que
pressupde o reconhecimento mutuo de todos os sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem. E dessa relacdo que emerge o papel da reflexividade, segundo Magalh&es

(2007), pois é a reflexividade o que motiva 0s sujeitos ao agir comunicativo.

Pelo que expusemos até entdo sobre a teoria da acdo comunicativa,
defendemos que esta fornece, em um plano filoséfico, um arcaboucgo tedrico para a melhor
compreensdo da linguagem como instrumento por meio do qual e no qual os agentes
envolvidos na interagdo construiriam uma compreensao critica. Essa concepc¢édo salienta a
importancia do consenso, a énfase na razdo, na fala, como possibilidade para a
argumentacao, bem como a necessidade de rela¢cdes ndo dominadoras, sem imposicao de

poder, para o estabelecimento de uma comunicagéo nao distorcida.

Na teoria da agdo comunicativa o0 acordo ou consenso referem-se a
possibilidade de mediagdo da linguagem com vistas & comunicagdo eficaz. Segundo
Habermas, citado por Boufleur (2001), essa eficacia, porém, s6 pode ser obtida com base
na confianga reciproca, quando os sujeitos da comunicacdo estiverem motivados por
argumentos que possam ser levantados como passiveis de se tornarem validos, aceitaveis,

muito embora abertos a criticas.

Segundo Moraes (2003), a solucdo de Habermas para se chegar ao
entendimento é a possibilidade de se empregar raz6es a fim de obter o reconhecimento
intersubjetivo para as declaracbes de validade, que “por si estdo sujeitas a critica”
(MORAES, 2003, p. 58). Uma vez criticadas as declara¢gfes de validade, elas podem ser
revistas, abrindo-se a possibilidade de os participantes da interacdo repensarem suas
acoes, identificarem e corrigirem erros, ou seja, de aprender com eles. A partir dessa
compreensao Moraes (2003, p. 58) assinala também que “Tudo o que eu afirmo que nao
esteja corroborado por um fato evidente, concreto, pode ser criticado [...]. Se a pessoa que
critica minha afirmacéo me convence, entdo eu tenho a oportunidade de mudar de ideia e de

mudar meu argumento”.

Habermas, citado por Boufleuer (2001, p. 39) trata da importancia da critica para

se pode medir se o consenso foi ou ndo atingido ao afirmar que “O consenso sobre algo se
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mede pelo reconhecimento intersubjetivo da validade de um proferimento fundamentalmente
aberto a critica”. Importa, porém, enfatizar nossa posigcdo esclarecida sobre a néao
‘romantizacdo” da ideia de entendimento e consenso sustentada nas proposicdes de
Habermas, como se esses elementos da acdo comunicativa fossem obtidos de forma
distanciada do conflito e do confronto de opinides. Por outro lado, mesmo diante de uma
relacdo permeada de conflito, os sujeitos da interagdo ndo podem impor um acordo por
persuasdo de nenhuma ordem para chegarem a um entendimento, j& que este sé pode

realizar-se sobre a base de motivagdes por razoes.

Estamos falando de uma razéo inerente a linguagem comunicativa, que se difere
daquela pautada para fins de manipulacédo, de coacdo. Habermas (1989, p. 460) chama

atencao para o potencial de geracdo de entendimentos da agdo comunicativa ao afirmar que:

Em lugar de sang¢@es ou gratificacdes com que na acao estratégica um pode
influir sobre a situacé@o de decisdo do outro, na agdo comunicativa o que ha
detras das pretensdes de validez reciprocamente levantadas ndo sao
armas, hem bens, mas razdes potenciais.

O que implica, de fato, na fala comunicativa € a unidade de inten¢des nela
expressadas, pois “O importante ndo é o conteudo do consenso, e sim a forma como ele se
produziu” (MORAES, 2003, p.61). Um sujeito que se dirige linguisticamente a outro com fim
de estabelecer um entendimento sobre algo, almeja simplesmente que esse outro sujeito

perceba o seu ato de fala.

Entremeada nessa discusséo, a escola pode ser indicada como um dos espacgos
sociais mais férteis para o desenvolvimento da agdo comunicativa pelos sujeitos nela
envolvidos. Considerando que a presente investigacdo € centrada no sujeito “professor”
como capaz de transformar seus modos de atuagdo tedrico-pratica com base na
reflexividade, acreditamos que os objetivos de uma educacdo que visa a formagédo de
individuos criticos e participativos passam necessariamente pela condicdo prévia de um
profissional apto a empregar a linguagem para fins de entendimento, pelo uso do potencial

gerador de comunicacgdo, inerente a linguagem.

Se o professor, entdo, reconhece que o saber e o conhecimento ndo devem se
limitar a uma concepg¢éo funcionalista, meramente instrumental, e se ele logra desenvolver
uma competéncia comunicativa, esse profissional esta exercendo a reflexividade, que
favorece uma pratica essencialmente politica. Essa reflexividade surge, no nosso
entendimento, com base no agir comunicativo, que possibilita ao agente, (nesse caso, 0

professor) perceber as pretensfes de validade relacionadas a sua prépria acéo.
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Encontramos também no pensamento de Dewey (1959) a importancia que esse
autor confere a uma comunicacdo acertada entre alunos e professores. Para esse autor, 0
papel principal da linguagem na educacdo € o de atuar na atividade de outras pessoas,
servindo para favorecer “a conversagcao e o trato cotidiano, sobre as ocupacbes e a
conveniéncia da vida civil’ (DEWEY, 1959, p. 236). No nosso entendimento, esse “trato
cotidiano” bem exemplifica o agir comunicativo, pois é por meio desse “trato”, ou seja, das
negociacdes de sentido entre os sujeitos, que pode surgir o entendimento defendido por
Habermas (1989). E importante lembrar que para Dewey (1959, p. 236) esse “trato
cotidiano” encontra suas raizes na linguagem como “serva do pensamento reflexivo”, ou
seja, é pela submissdo da linguagem ao pensamento reflexivo que podem ser originados

entendimentos, consensos.

A teoria da acdo comunicativa de Habermas, portanto, se fundamenta no
potencial da racionalidade inseparavel da linguagem, numa interacdo simbolicamente
mediada, e ajuda na compreensdo das implicacbes da comunicacdo e do entendimento
entre os sujeitos como possibilidade capaz de gerar o desenvolvimento de potencialidades
subjetivas. Nestas potencialidades encontramos a reflexividade como abertura de espaco a
construcdo de uma nova racionalidade que favoreca a transformacdo da sociedade, das
suas condi¢cbes de injustica e contradicdo, em uma organizacdo que vise ao viver coletivo

menos desigual.

3.1 A acdo comunicativa: um referencial tedrico-critico necessario a escola

Reiteramos a contextualizagéo desta discussao na sala de aula, tomando o agir
comunicativo como resultante da aplicacdo de uma racionalidade que deriva dos processos
de entendimento linguistico. Dessa forma, teremos maiores chances de entendimento nas
relacbes professor-aluno, principalmente se o primeiro conseguir reconhecer no agir
comunicativo o seu potencial motivador de geracdo de consensos. Se o professor refletir
criticamente, motivado pela racionalidade comunicativa, possivelmente conseguira
ultrapassar as formas de se relacionar com seus alunos que sejam contornadas pelo agir
estratégico. Este, segundo Habermas, é o contraponto do agir comunicativo, uma vez que
opera nas relacfes sociais com um fim de manipulacéo para obtencéo de éxito, geralmente

voltado para objetivos individuais ou para um grupo restrito com interesses comuns.

Mesmo que o professor ndo conhecga a sustentagdo teorica do agir estratégico, €
geralmente fundamentado nele (mesmo que intuitivamente) que esse profissional situa a

sua relagdo com o processo ensino-aprendizagem, pois esse agir ndo passa de uma forma



50

de transmissdo de informaces bem como do controle do educador sobre os educandos,
quando esse vale-se de situacfes da acdo pedagogica, o que resulta diretamente em

problemas de comunicacgao.

De acordo com Boufleuer (2001, p. 35), o agir estratégico “representa uma
violacao proposital das normas convencionadas do entender-se com o outro sobre algo”. Se
este “algo” for relacionado as situacBes da préatica pedagdgica, especificamente as que se
passam entre as paredes da sala de aula, facilmente estabeleceremos uma representacao
mental que remonta as recordacdes das nossas vivéncias enquanto alunos, em especial ha
educacdo bésica. Assimilaremos, entdo, rapidamente, essa representacdo a situacfes
concernentes a esse agir estratégico. Por outro lado, com as representacdes que temos das
diversas relagBes que ocorrem no dia a dia na rotina escolar, parece-nos dificil visualizar,
como recordacgdes da nossa experiéncia enquanto alunos, na infancia ou adolescéncia, um
panorama que ilustre entendimentos linguisticos, contextos comunicativos, acordos,

CcoNnsensos entre 0s principais sujeitos da relagéo ensino-aprendizagem.

Muito embora o ideal de uma sociedade mais justa e igualitaria possa parecer
para muitos como um propasito inatingivel, uma utopia, no sentido estrito da palavra, a acao
comunicativa parece-nos ser um conceito fecundo para prosseguirmos a luta em favor de
transformagfes impactantes no projeto da educacdo fundada em uma racionalidade
puramente técnica. Essa nossa constatacdo ou, como queiramos, essa crenga no poder da
teoria da acdo comunicativa, se fundamenta pela sua essencialidade para a compreensao
da formacéo social e pessoal do homem. Habermas associa a idealidade dessa agéo as
implicacdes emancipatorias das relagdes comunicativas que concorram para a geracao de
interacdes ndo submissas a racionalidade instrumental e ao poder social. Habermas, citado
por Market (2004, p. 151) defende que essa potencialidade, inerente das interagdes proprias
do ser humano, concorre para “a intersubjetividade na qual um Eu pode identificar-se com

outro Eu, sem abandonar a nao identidade entre ele e seu outro”.

Note-se que os “Eus” aos quais Habermas se refere sdo grafados exatamente da
mesma forma. Isso néo significa uma mera marcacéo linguistica, despretensiosa de causar
no leitor uma reflexdo sobre o conceito de comunicacao ideal proposto por esse tedrico. O
gue Habermas pretende com essa “provocacao tedrica” é a conscientizagao, pelos sujeitos
da interacdo, acerca da possibilidade de reconciliagdo argumentativa entre si, com o intuito
de, por meio dessa reconciliagédo, superar as relagbes alienadas sustentadas pelo dominio,
pelo poder e pela opressdo. A propésito dessa ideia, Moraes (2001, p. 5) se posiciona

diante da centralidade do conceito de situagéo ideal de fala, em Habermas:
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A situacao ideal de fala é a peca central da teoria critica de Habermas. [...]
O potencial para a emancipacao é intrinseco a linguagem comum que tanto
pressupde quanto antecipa uma situacdo ideal de fala na qual a
comunicacao, livre da dominacao, é possivel. A situacdo ideal de fala é
atingida quando todos os falantes tém igual oportunidade de selecionar e
empregar atos de fala e quando eles podem assumir papéis alternantes no
dialogo.

Desse modo, ressaltamos a necessidade de os “Eus” envolvidos na relagao
professor-aluno estarem pautados na situacdo ideal de fala. Isso certamente prevé uma
posicao critica e reflexiva por parte do professor enquanto agente fundamental da acéo
essencialmente humanizadora que é a educacdo. Acreditamos que, se o professor, no
exercicio de um posicionamento reflexivo em nivel critico sobre a sua acdo pedagdgica,
reconhece o desequilibrio de alternancia entre os seus atos de fala e os de seus alunos,
abrem-se ai oportunidades propicias ao favorecimento de uma pratica pedagdgica calcada
em situagbes de comunicagdo vividas no cotidiano escolar de forma a tornar a acgéo
educativa uma atividade social que excede os dominios de transmissao de conhecimento e

se faz mais ampla, porque mais democréatica e interativa.

Ao tomar a teoria da acdo comunicativa como uma ferramenta de extrema valia
para superar uma educagdo centrada em aspectos estritamente instrumentais, tratamos de
uma visdo de acdo educativa que expanda sua funcdo para além da construcdo do
conhecimento, uma educagéo que contemple um processo de formag¢do humana integral. O
gue pode parecer uma ilusdo fundada em um “otimismo habermasiano” (MORAES, 2001,
p.3) €, na realidade, a crenca em conceito essencial para a compreensdo da formacéo
social e pessoal do homem. N&o afirmamos, contudo, que nortear a acdo pedagodgica, em
especial na contemporaneidade, pela Teoria da Acdo Comunicativa seja algo facil. Assim
como aponta Boufleur (2001, p. 84) acreditamos que a sala de aula ndo pode ser imaginada
como uma espécie de “santuario do agir comunicativo, como um lugar em que a
comunicacgao ocorreria sem nenhum tipo de transtorno, com total transparéncia de sentido e

de intengoes”.

Defendemos, sim, que uma acdo pedagdgica que se oriente por essa teoria,
mesmo ante as adversidades imanentes do campo da atuagéo profissional do professor,
pode proporcionar resultados exitosos a sua ac¢do pedagodgica. O que nos traz essa
conviccao é a diferenciagdo expressa entre os dois tipos de agir expostos por Habermas: o
agir estratégico e o agir comunicativo. Muito embora ja tenhamos discorrido brevemente
sobre essas duas categorias da teoria habermasiana, retomaremos ambas por se fazerem
necessarias para um melhor entendimento da Teoria da A¢do Comunicativa e de sua

fertilidade para o campo da educacéao.
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Toda acdo repousa em um saber e é ao mesmo tempo, a base e a
manifestacdo desse saber. Nesse sentido, conforme Dewey (1959, p. 15), “o ato de pensar
aplica-se a coisas nao sentidas ou diretamente percebidas pelos sentidos”. Conforme o

autor é, porém, o pensamento reflexivo que trard um propdésito situado para a acao.

Em se tratando da educacdo, por meio das mdltiplas interacBes que Ihe sdo
requeridas, € necessario que sejam estabelecidos determinados padrbes de interacdo que
concorram para uma relacdo estavel de acBes. No entendimento de Moraes (2003), é
preciso que as acles sejam coordenadas segundo regras, ou melhor: que obedecam a um
mecanismo de coordenacdo. Segundo Moraes (2003), os tipos de acdo, em esséncia,
podem ser reduzidos a quatro: acao teleoldgica, que se expande em ac¢ao estratégica; acdo

regulada por normas; agdo dramaturgica e acdo comunicativa.

A acdo teleoldgica de Habermas (1989) é interpretada por Moraes (2003) como um
sistema de comportamentos que encontra sustento em uma visdo da situacdo real e que se
dirige para produzir efeito no mundo. Nela o agente elege os meios mais adequados para atingir
a um determinado fim almejado em certa situagdo. Na acdo teleolégica 0 agente reivindica
pressuposicdes de verdade e de eficacia. Ao agir teleologicamente o sujeito o faz de forma
“solitaria”, pois, mesmo que o sucesso da acdo dependa de outros atores, cada um se orienta
para o seu proprio éxito, de maneira que a cooperagdo sO se estabelece na medida em que

“seja compativel com seu egocéntrico calculo de utilidade” (MORAES, 2003, p. 59).

A acao estratégica, como ja mencionada, € uma expansado da acao teleoldgica.
Ambas pressupdem relacdes entre um ator e um mundo, nesse caso, 0 mundo objetivo. Na
acao estratégica, o ator ndo reconhece no outro sujeito da interagdo alguém com o qual se
torna possivel estabelecer um acordo intersubjetivo, entdo, opta por agir sobre ele, de forma a
induzi-lo a aceitar como valido um proferimento seu. Em situa¢des mais extremas, para atingir
seu objetivo, na acdo estratégica, o ator se utiliza até de ameacas e de mentiras, afinal, o que

lhe interessa € a concretizacéo do seu objetivo, de acordo com o seu ponto de vista.

Ha na acdo regulada por normas o pressuposto, pelos agentes, de aceitacdo a
regras comuns ao mundo social. Isso permite que reivindicagbes de conformidade possam
ser avaliadas. Nesse tipo de acdo os atores se relacionam com o mundo objetivo, mas em
especial, com o mundo social em que a acdo se desenvolve, produzindo, entdo, um padrédo
de convencdes regido por valores, crengas e normas. Uma norma efetivamente estabelecida
implica que todos os membros de um grupo podem esperar um do outro em relacdo ao seu
desempenho (ou a abstencdo deste) em determinadas situacdes relacionadas as acodes

permitidas (ou proibidas). Assim, “o conceito central de obedecer a uma norma significa
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realizar uma expectativa generalizada de comportamento” (MORAES, 2003, p. 59, grifo do
autor). Dessa forma, os agentes poderdo esperar um do outro que orientem suas acgoes

para valores e normas prescritos por todos os envolvidos.

A acdo dramaturgica se define como aspectos do mundo subjetivo dos atores,
aspectos estes que se manifestam em sua ac¢éo diante de um publico. Neste tipo de acéo o
agente se relaciona com seu préprio mundo subjetivo, definido, assim, como um conjunto de
experiéncias vividas a que ele tem acesso privilegiado. Nessa ac¢do, bem como nas que ja
foram mencionadas, as pretensdes de validez expostas pelo agente podem ser atribuidas e
avaliadas por um observador externo. Ao agir, 0 agente ou ator expde essas formas de
pretensdo de validez, aplicando-as aos mundos, mas de forma néo reflexiva, ou seja, ele

ndo percebe em suas proprias acdes o uso dessas pretensdes de validez.

Por fim, temos a ag¢do comunicativa, que conforme ja exposta, resulta da
aplicagdo do modelo de racionalidade que decorre dos processos de entendimento
linguistico voltados ao reconhecimento intersubjetivo de pretensdes de validez criticaveis,
com vistas ao acordo. Destacamos, porém, que o entendimento precisa ser apreendido
como um processo, e ndo como um alvo final, alcangado a cada momento por um consenso,
gue, por conseguinte, jamais se encerrard como um objetivo final. O entendimento e o
consenso ndo sdo habilitados como absolutos, mas sédo conquistados de acordo com o

contexto da interagéo.

Explanacbes realizadas sobre os quatro tipos de acdo ou atos de fala,
apresentamos os “mundos” dessa fala, outro construto de Habermas (1989). Estes mundos
dao suporte e, simultaneamente, constituem esses tipos de fala. Sdo eles: o mundo objetivo, 0
social e o subjetivo. Em se tratando do mundo objetivo, o ato de fala é apresentado como
constatacdo factual, como pretensdo de verdade. Este representa os fatos, o0s
acontecimentos. No mundo social, a fala se volta para a regulacdo normativa, com pretensao
de correcdo ou justica. O mundo social representa o conjunto de relagbes interpessoais
genuinamente normatizadas. Ja no mundo subjetivo, o ato de fala se apresenta como ato de
expressao vivencial, com pretensao de verdade ou de sinceridade. O mundo subjetivo retrata
a totalidade de experiéncias a que o sujeito da fala tem acesso: sdo 0s sentimentos e as
emocoes. Justificamos a necessidade de trazer, nesta discusséo, esses “mundos” pelo fato de
que a sua ocorréncia é algo cotidiano na vida social. A relacdo professor-aluno, a qual
analisamos a luz da teoria da acdo comunicativa, neste capitulo, também se encontra inserida
nesses mundos. E no contexto destes mundos gue agimos comunicativamente, de forma

espontanea e também por necessidades, com pretensées de validez.
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Muito embora a pretensdo de validez contida na fala se refira a determinado
mundo, isso ndo significa que as outras pretensdes estejam ausentes, pois as que ndo séo
evidenciadas acabam dando suporte a pretensédo predominante. Sobre essa inclusdo entre
mundos e falas nas relag6es intersubjetivas, Moraes (2003, p. 63-64) assegura que:

As pessoas se relacionam ao mesmo tempo com todos os trés mundos.
Mesmo quando uma afirmagéo claramente pertence somente a um modo de
comunicagdo e nitidamente tematiza um requisito de validade
correspondente, todos os trés modos de comunicacdo e as reivindicactes
de validade a eles correspondente estéo internamente relacionados uns aos
outros.

Na tentativa de uma sintese sobre os mundos: O mundo em Habermas (1989)
corresponde a totalidade de entidades sobre as quais afirmagbes verdadeiras sé&o
admissiveis. Este mundo, assim manifesto, tem carater ontologico, realista. E um mundo
objetivo. Todavia, com a relacdo intersubjetiva mediada pela linguagem, brota a seguinte
guestdo: o processo de comunicagdo e o que dele resulta ndo constituem, na perspectiva
dos sujeitos da interacdo, estados do mundo objetivo, e sim realizagBes intersubjetivas
reguladas por normas (0 mundo social) e aquelas oriundas de solicitacbes e descricoes de
experiéncias pessoais expressadas perante um publico, se assim o for desejavel pelo

agente da fala. Este € o mundo subjetivo.

A possibilidade de a linguagem atuar em favor do entendimento ou de coordenar
acoOes é resultante de sua insergédo em contextos do “mundo da vida”. Este é analogo a um
saber que tacitamente dominamos sob forma autoevidente e que adquirimos pelo
compartilhar de uma mesma cultura. Por compactuarem um mundo da vida comum, 0s

sujeitos da interagdo acabam por valer-se de um conjunto de convic¢des também comuns.

E nesse sentido que Habermas trata da competéncia comunicativa calcada no
dominio pré-reflexivo (ou pré-teérico) de certos pressupostos que acompanham o
entendimento linguistico, ou seja, essas falas tém o carater comum as regras gramaticais:
quem delas se utiliza corretamente o faz de forma n&o consciente, ndo reflexiva. E, ent&o,
por meio de um saber intuitivo para fins de entendimento que 0s sujeitos socializados
empregam a linguagem. Com foco nesse fendbmeno € que a acdo comunicativa se
fundamenta também nas teorias pragmaticas, haja vista que estas analisam o emprego das

expressoes linguisticas em contextos comunicativos.

As teorias pragmaticas possibilitam a integracdo das dimensdes que fogem aos
estudos de teor meramente linguistico e semantico. Esses estudos se voltam unicamente

para as relacdes correspondentes a utilizacdo da linguagem com fins cognitivos. Ja os
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estudos fundamentados na pragmatica, além de se preocuparem com 0 USO cognitivo da

linguagem, cercam-se das dimensdes que a abrangem com o fim comunicativo.

Para a pragmatica, portanto, a linguagem tem uma estrutura dupla: o uso
cognitivo, que tem a funcdo de produzir entre 0s sujeitos da interacdo um entendimento
sobre objetos ou estado-de-coisas e 0 uso comunicativo, quando esse entendimento sobre
objetos e estado-de-coisas serve para a producdo de coesdes intersubjetivas. No primeiro
caso, 0s conteudos proposicionais sdo apenas meios; no segundo, a comunicagdo € o

objetivo maior.

Retomando ao contexto da educacdo como foco da nossa discusséo,
amparadas nos construtos da acdo comunicativa e da reflexividade, distinguimos a falta de
geracdo de consensos nas relagcbes professor-aluno como um dos problemas centrais que
blogueiam uma acdo pedagodgica voltada a construcdo de possibilidades democraticas do
coletivo e, consequentemente, ao entendimento entre 0s protagonistas do processo ensino-

aprendizagem, quais sejam: professor e aluno.

O problema gue levantamos se insere no questionamento: quais seriam as reais
possibilidades de o professor contribuir para a geragdo de consensos na educacdo, por
valer-se da fundamentagdo tedrico-pratica dos construtos em questdo? Na tentativa de
resposta, defendemos a fertilidade da teoria da acdo comunicativa na sala de aula, espacgo
eminentemente social, pelo fato de esta teoria ter como fungéo central a comunicacéo entre
os falantes, possibilitando, por isso, a criacdo de estruturas culturais, sociais e de

personalidade.

No nosso entendimento, acdo comunicativa e reflexividade s&o construtos
interdependentes, ou seja, um existe amparado no potencial de desenvolvimento do outro.
Desse modo, uma agdo pedagdgica que se volte & democracia acessivel e verdadeira, que
acredite na educagdo como possibilidade real de transformacdo das incongruéncias que
ameacam o0 bem comum da sociedade, passa, necessariamente, pela ruptura das
descrencas no poder do educador que se propOe a utilizar a linguagem como veiculo de

transformacédo de consciéncias.

Provavelmente o maior desafio do pensamento habermasiano para a educacao
contemporanea seja o de envolver o processo educativo como formagdo simultdnea do
individuo com sua identidade singular e como sujeito de um grupo social e cultural
complexo, alguém inserido em uma comunidade politica maior, que inclui grupos sociais

distintos, com interesses e ac¢fes também distintos. Essa formacdo urge do
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desenvolvimento da competéncia comunicativa, que, como vimos ao longo deste capitulo,
faz-se condi¢cdo sine qua non para a agdo comunicativa, mecanismo responsavel pela
transmissao de tradi¢cdes culturais, pelas formas de conhecimento e normas morais, bem

como para a transformacao social.

Para atribuir ao professor a tarefa de formar seus alunos enquanto sujeitos
comunicativamente competentes, faz-se, contudo, imperativo muni-lo de um processo
formativo que o ajude a avancar no exercicio de reflexdo critica para que ele possa
encontrar conexdes entre essa pratica e 0s aspectos tedéricos, culturais e ideoldgicos que a
sustentam. Habermas, citado por Ghedin (2005), defende a reflexdo como possibilidade de
desvendar os determinantes de uma forma concreta de estruturacdo da realidade social.
Para que os poderes repressivos destes determinantes se tornem conscientes e se
desfagam, é necessario, contudo, a distingdo entre dois tipos de reflexdo: "o momento da
critica do particular e 0 momento das formas de reflex@o transcendental ou de reconstrugao
racional” (GHEDIN, 2005, p. 139).

Na critica do particular esta presente um tipo de reflexdo em que os professores
acabam restringindo suas preocupacdes e suas perspectivas de andlise aos problemas e as
situagdes pontuais da sala de aula. Esse tipo de reflexdo encontra semelhanga com a acéo
teleoldgica na qual: “[...] o autor solitario alcan¢a um fim ou faz com que se produza um estado
de coisas, elegendo, desde uma dada situacdo, os meios condizentes e aplicando-os [...],

guiado por maximas e baseado na interpretacao de uma situagao” (MORAES, 2003, p. 59).

Em contraponto, nas formas de reflexdo transcendental encontramos essa
reconstrucdo racional idealizada pela teoria da acdo comunicativa. Ou seja, pelo uso da
linguagem, imanente ao entendimento. Por meio desse tipo de reflexdo, ancorado nos
pressupostos da teoria da agdo comunicativa, € possivel ao professor transcender os limites
que se apresentam inscritos em seu trabalho, de modo a superar uma relagdo pedagdgica
incorporada no poder, na concorréncia, na reproducao, enfim, em uma relagao “coisificada”,

meramente técnica.

N&o podemos, contudo, pbr “nos ombros” do professor mais essa atribuigdo sem
fornecer a este profissional as condicbes necessarias para que ele venha a se tornar
participante consciente e sujeito na constru¢cdo do seu percurso formativo. Essa tarefa
requer dos formadores, em parceria com os professores, a habilidade de problematizar as
concepcbes sobre a pratica docente e suas circunstancias, tanto sobre o papel dos

professores como sobre a funcdo que compete a educacgéo escolar.
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Assim, é dever dos formadores, quer nas instituicbes de ensino superior, quer
nas instituicbes em que os professores atuam, contribuir para que estes profissionais
percebam a necessidade de ancorar sua agdo pedagogica em um referencial tedrico que
lhes traga o aparato para avangar em um processo de transformacao da pratica pedagoégica

mediante sua propria transformacdo como intelectual critico.

A teoria da acdo comunicativa tem se apresentado bastante promissora para
transformar a escola tradicional, marcada por falhas na comunicacdo, em um espaco de
encontros intersubjetivos, de entendimentos. Apesar de essa teoria estar ganhando cada
vez mais espaco em Vvarias pesquisas nas ciéncias sociais, na educacdo seu

aproveitamento é ainda manifestado de forma timida.

Muito embora seja possivel constatar, atualmente, uma producéo consideravel
sobre a teoria habermasiana voltada a escola, essa producédo revela muito mais um carater
tedrico do que investigacdes que apresentem resultados de sua aplicacdo no ambito

escolar.

Dada a pouca evidéncia de uma investigacéo que abarque a envergadura de um
estudo pautado no rigor metodolégico da teoria da acdo comunicativa, de forma a abranger
seus aspectos tedrico-praticos no ambito da escola, colocamos essa discussao como um
desafio para novas orientagfes acerca da fecundidade do conceito de acdo comunicativa e

da reflexividade no contexto da educacéo escolar.

Este capitulo tentou cumprir o desafio de oferecer uma breve incursdo ao
pensamento do filosofo e socidlogo alemdo Jirgen Habermas como reconhecimento da
grandeza de sua teoria da agdo comunicativa com fim de contribuir para a libertagdo
humana dos padrdes de pensamento que limitam a auto-compreensdo, possibilitando a

abertura de caminhos para uma teoria consensual e uma ética ancorada no discurso.

Assim é que, compreendendo os limites deste estudo diante da complexidade e
da riqueza préprias do pensamento habermasiano, bem como da limitagdo de tempo imposta
pelas condi¢cBes organizacionais de um curso de mestrado, nos propomos a alargar essa
discusséo nos estudos do doutorado, momento no qual intencionamos trazer contribuicbes
tedricas mais consistentes que ratifiquem a relevancia do construto teérico de acao
comunicativa para a transformacdo da escola enquanto espaco genuinamente social e, por

isso, fecundo as interagfes intersubjetivas contornadas pelo consenso e o entendimento.
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Finalizamos este capitulo reiterando nossa crengca no poder gerador de
consensos inerente & agdo comunicativa. Ndo que Habermas tenha elaborado uma teoria
gue expressa a possibilidade de uma sociedade ideal, sem distor¢cbes nas interacdes
regidas pela linguagem. Sua proposta é que a a¢cdo comunicativa possa ser como que um
cOdigo normativo que contribua para a organizacdo da sociedade, regida pelo consenso

entre 0s agentes da comunicacao, neste caso, professores e alunos.

O capitulo seguinte traz o conceito de reflexao sob a ética de quatro teéricos que
tratam dessa tematica (DEWEY, 1959; SCHON, 1967, 2000; SACRISTAN, 1999, 2005;
FREIRE, 2011; FREIRE; SHOR, 2011).
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4 REFLEXAO EM FORMAGCAO DOCENTE: consensos e dissensos

A “Epistemologia da pratica reflexiva” ou conceito de “professor reflexivo” surgiu
de um movimento de reformas educacionais, em ambito mundial, no final da década de
1980 e no principio da década de 1990. Como abordagem tedrico-metodologica para a
formagdo de professores, essa perspectiva foi proposta por pesquisadores que debatiam a
formacdo inicial e continuada de professores em diversos paises. Autores como Donald
Schon e Kenneth Zeichner, dos Estados Unidos, Anténio Névoa e Isabel Alarcdo, de
Portugal, Gimeno Sacristdn e Angel Peréz Gomez da Espanha e os brasileiros Selma
Garrido e José Carlos Libaneo, dentre outros, tém seus nomes associados a difusao dessa
abordagem. E John Dewey, contudo, o principal expoente dessa perspectiva tedrico-
metodoldgica, sendo considerado como o precursor do conceito de pensamento reflexivo,

gue tanto tem influenciado o percurso de formagéo docente na educagédo contemporanea.

O entendimento de que existem diferentes concep¢cBes sobre a tematica
“reflexdao” gera a necessidade de uma aproximacgao dos varios conceitos sob os quais ela é
tratada na comunidade cientifica. Diversos autores (DEWEY, 1959; SCHON, 1997, 2000;
SACRISTAN, 1999; FREIRE, 2011; FREIRE; SHOR, 2011) entre outros, discutem a reflexao
sob varios prismas e com diferentes abordagens. Eles assinalam fatores que podem
contribuir para a constituicdo da identidade dos professores como profissionais reflexivos,
tais como a importancia da experiéncia, a valorizagdo dos saberes docentes, da sua
subjetividade, o reconhecimento da necessidade de fazer do professor um sujeito
pesquisador e a consideragdo de que a construcdo da sua pratica € um continuum a ser

elaborado no decorrer da sua vida profissional.

Independente da forma particular como cada autor trata essa tematica, ela é
tomada por todos como um conceito estruturante da formacéao docente, na medida em que
ela pode se constituir em um instrumento de melhoria da pratica do professor. Neste
capitulo, buscamos apresentar as concepcdes tedricas de alguns autores acerca desse
campo tedrico, procurando desvendar os pontos convergentes e os divergentes no seu
pensamento, ou, nas palavras que intitulam este capitulo, os “consensos e dissensos” da
abordagem de cada um. Nosso objetivo foi o de trazer subsidios tedricos e plurais como
contribuicdo para o debate acerca do tema que perpassa todo este trabalho — reflexdo

critica ou reflexividade.

Nossa discussdo encontra ancora no pensamento de Dewey (1959, 1967),
Schoén (1997, 2000), Sacristan (1999, 2005), Freire (2011), Freire e Shor (2011). A opcéo

por esses autores se sustenta em suas inquestionaveis contribuicbes para a formacao
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docente, quando da formulacdo de proposi¢cdes relacionadas a tematica em questéo,
voltadas para o desenvolvimento profissional. Certamente outros pesquisadores que tém
seus nomes associados a reflexdo trouxeram e ainda trazem grandes contribui¢cdes para o
entendimento e a disseminacao dessa tematica no ambito da formag&o docente. Deparamo-
nos, no entanto, com uma ampla quantidade de trabalhos com concepg¢des epistemoldgicas
e abordagens diferenciadas acerca da tematica “professor reflexivo”. Em virtude
especialmente da limitagdo temporal prépria de um curso de mestrado, somos forcados a
focar este capitulo apenas nas concepc¢des dos quatro tedricos referidos h& pouco.

Dada a complexidade na qual a tematica estd inserida, no que concerne tanto as
bases epistemoldgicas como ao contexto sécio-histérico em que cada autor situa seus

pressupostos, ndo temos a pretensdo de esgotar esta discusséao.

4.1 O pensamento reflexivo para Dewey: a melhor maneira de pensar

Jonh Dewey (1859-1952), filosofo, psicélogo e pedagogo norte-americano, é
certamente um dos mais influentes pensadores na area da educacdo contemporanea.
Precursor das formulacdes filoséficas e pedagodgicas sobre a temética da reflexdo, teve na
filosofia e na educacgéo suas duas grandes areas de interesse; ambas perpassadas em toda

a sua obra, de maneira interligada.

Apo6s concluir o curso de Artes na Universidade de Vermont, em 1879, Dewey
dirigiu seu foco de investigacdo para a area da filosofia, intensificando seus estudos por
meio do doutorado, finalizado em 1884. No mesmo ano, foi convidado a lecionar na
Universidade de Michigan, onde permaneceu até 1994. Nesse periodo, produziu suas
primeiras obras: Psychology (1887) e Novos ensaios de Leibniz acerca da compreenséo
humana (1888).

Em 1894, Dewey comeca a lecionar na recém-inaugurada Universidade de
Chicago, onde guiou o seu pensamento filloséfico por uma linha mais pratica e empirica que
estava de acordo com as bases pragmaticas. Essa mudanca contribuiu para que Dewey
publicasse uma série de ensaios, tendo como titulo central “O pensamento e seus temas”. A
partir dai, aumenta o0 seu interesse pelas tematicas relacionadas ao exercicio do pensar
reflexivo, o qual o autor relaciona a outros atributos genuinamente humanos, tais como: a
curiosidade, a experiéncia, a acao intelectual, a investigacédo e a pesquisa. Estes temas séo

correlatos, no entendimento de Dewey.
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Contextualizado, embora de forma sucinta, tanto o percurso de formacéo
académica de Dewey como a sua introducdo ao universo da educacéo, analisamos, agora,
a relacao entre o pensamento pedagdgico deste autor e a sua concepg¢ao de conhecimento.
Ainda que o cerne deste estudo focalize a temética da reflexdo, adentraremos, embora de
forma sintetizada, a outros conceitos deweyanos que acreditamos serem fundamentais para
a compreensdo do pensamento desse grande autor, com o intuito de possibilitar um

referencial tedrico basico a andlise e interpretacdo do seu projeto educativo.

A concepcao epistemoldgica de John Dewey é associada ao pragmatismo norte-
americano introduzido por William James como método filoséfico. Do grego, o vocabulo
pragma significa acédo, ou seja, pratica. Como toda corrente de pensamento, o pragmatismo
surge moldado por condi¢bes sdcio-histéricas. A consolidacdo da sociedade americana
pbés-guerra civil, a separagao entre Igreja e Estado, a institucionalizacao das universidades
americanas, bem como a concepcdo de educacdo como fator determinante do
desenvolvimento humano foram alguns dos aspectos contextuais que circundaram o

surgimento do pragmatismo americano.

Os principais articuladores do pragmatismo foram Charles Peirce, o ja referido
William James, Jonh Dewey e George Mead. Dentre as abordagens de cada um desses
pensadores, ha, certamente, dissensos conceituais, porém, todas elas perpassam o tema
principal do pragmatismo: o problema do conhecimento, ou seja, a busca para a resposta de
como se da o conhecimento e o que é a verdade. Esta, em termos pragmatistas refere-se
simplesmente ao que é e sera conhecido, abandonando-se qualquer compreensao de

“verdade” que nao esteja vinculada a investigacdo sobre o conhecimento humano.

Segundo os pragmatistas, para entender como se da o conhecimento, é
necessario, antes de tudo, se perguntar sobre as reais condicdes de producdo desse
conhecimento, ou seja, como € possivel conhecer. As concep¢fes pragmatistas centram na
questdo logico-metodologica da relacdo sujeito-objeto no processo de apropriacdo da
realidade. Ndo foi sem intengdo que essas concepg¢fes tiveram como temas centrais o

conceito de verdade e a experiéncia como método para a constru¢do da verdade.

Um dos objetivos dos pragmatistas, portanto, € promover o aumento da
experiéncia e do conhecimento humano, pois esses teéricos compreendem que é na
experiéncia que se encontra o fundamento do conhecimento. Assim é que o pragmatismo
enxerga a produgdo do conhecimento como uma reconstru¢do das experiéncias anteriores,
CcOmMo uma prospecgao para novas agdes e redirecao para experiéncias futuras. Porém, de

acordo com esse método, a experiéncia ultrapassa o aspecto psiquico, ou seja, a realidade
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ndo se limita as questbes que se referem a mente ou que estejam contidas nela. I1sso
implica que a experiéncia € um processo de interagdo entre o0 sujeito e o0 mundo por ele
vivido. Com a posicao esclarecida sobre a interagéo entre experiéncia e conhecimento € que
0 pragmatismo rompe com o dualismo, isto é, com a divisdo da realidade em dois planos:

um relacionado ao mundo-psiquico e outro ao mundo material (GIACOMELLI, 2011)

Como pensador pragmatista, Dewey defende a indissociabilidade entre pensar e
agir, pois afirma que geralmente pensamos “para realizar alguma coisa” (DEWEY, 1959, p.
56). Em contrapartida, agir envolve pensar, porquanto “E através da ordem de acdo que

toda a gente [...] consegue alguma ordem de pensamento” (DEWEY, 1959, p. 56).

Para o filésofo norte-americano, o dualismo acabou causando o problema da
distincdo entre o que é particular e o que € universal, de forma a atribuir a experiéncia o que
€ particular e a razdo o que é universal. De acordo com Dewey (1959), quando rompemos
com essa divisdo e consideramos a intima vinculacdo entre natureza e experiéncia, o
processo de mudancga na forma como concebemos o desenvolvimento humano comeca a
ser instaurado. A experiéncia, é, pois, para o autor, a via que conduz aos fatos e as leis da
natureza, tanto ao “homem da ciéncia” quanto ao “homem da rua” (DEWEY, citado por
TONIETO; FAVERO, 2011, p. 88).

Nesse sentido, a experiéncia ndo se reduz a algo que permite unicamente a
identificacdo de problemas por meio da atividade racional, mas representa algo que da
condi¢cbes aos sujeitos de entender as relacdes e as continuidades presentes na interacao

entre os agentes e as situagdes do mundo vivido. Nas palavras de Dewey (1959, p. 74-75):

[...] na maior parte de t6das as experiéncias, salvo a dos especialistas, o0s
elementos comuns sdo o0s elementos humanos, os ligados as relagbes
entre pessoas ou entre pessoas e grupos. [...] A quase tdda experiéncia [...]
voltam esses elementos, saturando-a e dotando-a de significado. Os fatores
humanos e sociais sdo, assim, 0s que passam, e podem ser passados,
mais prontamente, de experiéncia a experiéncia. (DEWEY, 1959, p.74-75)

Conforme Dewey (1967) essa condicdo trazida pela experiéncia permite ao
homem ir além da natureza, pois, pela identificagdo dos problemas surgidos na experiéncia,
especialmente em ambito coletivo, é possivel ao ser humano planejar, o que torna mais facil a
identificagcdo desses problemas, assim como a identificagdo de elementos suficientes para
realizar uma investigacéo acurada rumo a sua solucao daqueles. As respostas oriundas dessa
investigacao tém ligacdo direta com os problemas surgidos na prética, no I6cus de onde estes
se originaram. Ao processo de resolver os problemas de modo a utiliza-los como orientacéo

em situagdes futuras Dewey denomina “reconstrucéo da experiéncia” (TEIXEIRA, 1967).
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O entendimento de Dewey sobre o significado de experiéncia ja foi por nos
explicitado nesta secdo. Importa-nos, agora, aclarar a relagdo que o autor faz entre
experiéncia e reflexdo. Para Dewey, uma experiéncia ndo guiada pela reflexdo pode incorrer
em erros, uma vez que, sem essa, a experiéncia seria dirigida pelos costumes, pela rotina, o
que estaria em oposicao a investigacdo guiada pelo pensamento reflexivo. Nas palavras do
proprio Dewey (1959, p. 199):

A experiéncia ndo é coisa rigida e fechada; é viva e, portanto, cresce.
Quando dominada pelo passado, pelo costume, pela rotina, opde
freqUientemente, ao que é razoavel, ao que € pensado. A experiéncia inclui,
porém, ainda a reflexdo, que nos liberta da influéncia cerceante dos
sentidos, dos apetites, da tradicdo. Assim, torna-se capaz de acolher e
assimilar tudo o que o pensamento mais exato e penetrante descobre.

Segundo Dewey (1959) a escola deveria ser o espago genuino de
desenvolvimento do pensamento reflexivo. Para ele, essa aquisi¢do estaria, porém, ligada a
condi¢cbes criadas por essa instituicdo para que os alunos fossem expostos a atividades
motivadoras da “curiosidade vigilante” (DEWEY, 1959, p. 39), isto é, a busca espontanea
pelo novo, que estabelece a esséncia do espirito aberto a investigacdo. Para Dewey, se 0
homem se limita a receber passivamente o conhecimento pronto, “ndo sera capaz de resistir

aos fatores de enclausuramento mental” (DEWEY, 1959, p. 39).

Para Dewey (1959) esse “enclausuramento” infelizmente parece surgir na
propria escola, uma vez que ao nela ingressar a crianga sofre uma ruptura com suas
experiéncias que sdo situadas, preenchidas de valores e atributos sociais. Esse é, para
Dewey, um motivo pelo qual muito do ensino escolar é tdo inutil para o desenvolvimento de
atitudes reflexivas. Sobre a deficiéncia da escola de nao formar sujeitos reflexivos, o filésofo
norte-americano denuncia que: “Pelo seu isolamento, o ensino escolar &, portanto, técnico; e
a maneira de pensar que a crian¢a possui ndo pode funcionar, porque a escola nada tem de

comum com suas experiéncias prévias.” (DEWEY, 1959, p. 75).

A forma como Dewey compreende a construgdo do conhecimento tem relagéo
direta com a forma como este autor compreende a funcdo da escola, bem como as
atividades por ela propostas. A “Escola Laboratério”, iniciativa de Dewey, ilustra essa sua
forma de conceber a construcdo do conhecimento. Criada junto a Universidade de Chicago,
a “Escola Laboratoério” foi o espaco no qual Dewey, junto aos seus colaboradores, verificava
suas hipdéteses e teses sobre a educacao e sobre como orientar 0 processo de construgcéo
do conhecimento das novas geragfes. Na pratica, eram promovidas condi¢des favoraveis a
criacdo de novos métodos e técnicas pedagogicas opostas ao modelo de educacdo entédo
vigente (TONIETO; FAVERO, 2011).
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A “Escola Laboratoério” cumpriu para Dewey a tarefa simultdnea de examinar a
viabilidade da sua teoria pedagogica, bem como a de suscitar na instituicdo escolar da
época o0 desejo de promover uma experiéncia educativa inteligente. Assim, valendo-se dos
resultados obtidos por meio da aplicagdo da sua pedagogia, Dewey fez reiteradas criticas a
escola tradicional pelo fato de ela ndo se preocupar em ensinar a pensar, por ndo oferecer
situagBes em que os problemas sejam investigados com base na experiéncia. Assim, para

este pensador:

Provavelmente a causa mais frequente pela qual a escola ndo consegue
garantir que os alunos pensem verdadeiramente € que ndo se prové uma
situacdo experimentada, de tal natureza que obrigue a pensar, exatamente
como o fazem as situagbes extra-escolares (DEWEY, 1959, p. 104-105).

Anisio Teixeira, 0 maior representante do pensamento deweyano no Brasil, em
um estudo introdutério a sexta edigao do livro ‘Vida e educagao’, do filosofo em questéo,
trata da natureza do processo da experiéncia distinguindo dois tipos desta: aquela
puramente orgénica e a que envolve reflexdo. O primeiro tipo de experiéncia ndo envolve
percepcdo das modificagbes que se processam entre 0 agente e a situagdo nem a sua
mudanga quando este agente e esta situacdo se transformam em novos. Sendo assim, essa

experiéncia é pouco significativa para a vida humana.

No segundo tipo, quando ha reflexdo, a experiéncia torna-se relevante, pois
abrange a aquisicdo de conhecimento que torna os homens mais capazes de redimensionar
situagdes futuras que apresentam consonancia com a experiéncia anterior. Nesse caso,
“todas as vezes que a experiéncia for assim reflexiva [...] a aquisicdo de novos
conhecimentos, ou conhecimentos mais extensos do que antes, serd um dos resultados
naturais” (TEIXEIRA, 1967, p. 16-17).

No pensamento deweyano vida, experiéncia e aprendizagem sdo temas
inseparaveis, pois vivemos, experimentamos e aprendemos simultaneamente. E por isso
gue Dewey toma a educagdo como 0 continuo processo de reconstrugcdo e reorganizagéo
da experiéncia, de modo a melhor dirigir o curso de novas experiéncias. A continuidade de
reorganizacdo da experiéncia, como ja exposto, prevé a reflexdo. Dewey, citado por
Giacomelli (2011, p. 180-181) defende que “o professor deve conhecer as experiéncias
passadas dos alunos, assim como seus interesses, desejos e esperancas, para poder

ajuda-los a desenvolverem habitos de reflexao”.

Ha no pensamento deweyano um desejo de concretizacao da medida pratica do

pensamento, um pensamento justificado, racionalizado e por isso mesmo reflexivo. Para
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Dewey, a utilidade na vida humana ndo pode ser compreendida distante da reflex&do
filosofica, quanto mais da producéo do conhecimento. E dessa forma de pensar (justificada,
racionalizada e reflexiva) que tratamos agora, de modo mais detalhado, por ser essa a
temética central nesta investigagdo. Devido a maneira impressionante com que 0s conceitos
deweyanos estdo imbricados, € impossivel tratar do conceito de reflexdo de maneira isolada
e independente. Assim, naturalmente, outros conceitos se apresentardo vinculados ao de
reflexdo, o que, no nosso entendimento, torna-se mais rico para que o leitor possa melhor
acompanhar a nocdo de continuidade, de ampliacdo e de progressdo das teméticas
concernentes ao pensamento de um dos mais influentes teéricos na area da educacéo

contemporanea.

De acordo com Souza (2011) o pensamento de John Dewey influenciou a
educacao brasileira principalmente em dois momentos histéricos distintos. O primeiro
momento remete ao ideario de reforma educacional brasileira, na década de 1930, tendo
como principais difusores dos pressupostos deweyanos: Anisio Teixeira, Lourenco Filho,
Fernando de Azevedo e Francisco Campos; O segundo momento refere-se aos anos de
1990, quando do processo de redemocratizacao brasileira, apés a Ditadura Militar. Nesse
periodo, com as reformas educacionais de abordagem neoliberal, propagam-se igualmente
as formulacdes tedricas de John Dewey, porém, nessa ocasido, seu foco era na formagéo

de professores. E desse segundo momento que nos ocuparemos agora.

A obra “Como pensamos: como se relaciona o pensamento reflexivo com o
processo educativo” foi editada nos Estados Unidos em duas versdes: a primeira, em 1910,
e a segunda, em 1933. No Brasil, a primeira versao foi publicada apenas em 1933, e a
segunda, em 1952. Ambas as publicacdes foram de responsabilidade da entdo Companhia

Editora Nacional.

Ao titulo da segunda edigao foi acrescido o subtitulo: “uma reexposi¢ao” pelo fato de
essa ter sido totalmente revista pelo autor. No prefacio da obra, Dewey explica que a segunda
edicdo teve como intuito principal conferir ao texto “uma maior precisao e clareza da exposi¢ao”
(DEWEY, 1959). Nessa revisdo, Dewey contou com a colaboragdo de alguns professores, que
trouxeram suas consideracfes acerca das ideias contidas no livro, em especial, as que
acarretavam dificuldades de interpretacdo. O autor declara ainda que seus esforcos
concentraram um movimento simultaneo tanto para o enriguecimento e aprofundamento das

ideias basicas da obra quanto para a ampliacao do seu entendimento, pelos leitores.

Essa breve contextualizagao do advento da obra “Como pensamos”, bem como da

sua revisdo, tem como objetivo chamar a atencao para o zelo de Dewey em suprir a caréncia
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de compreensao do principal publico a quem a obra se dirige: os professores. Ao que tudo
indica as dificuldades relatadas pelos professores centravam-se, sobretudo, na segunda
secdo do livro, que retline em maior escala a parte tedrica, momento no qual o autor se detém
mais sobre as formas de pensar e de se apropriar do conhecimento. Foi nessa parte da obra,

intitulada “Consideragdes légicas”, que Dewey realizou uma maior revisao.

O pensamento, segundo Dewey (1959), é composto de produto e processo. O
produto é considerado uma forma légica; o processo, uma forma psicolégica. O nome
“produto” situa as formas nas quais é lancado o resultado do ato real de pensar para que se
possa julgar a sua importancia. O processo diz respeito aos percursos percorridos no ato de
pensar. Dewey (1959, p. 81) toma uma analogia para explicar a funcdo do produto e o

processo na constituicdo do pensamento:

Consideremos, como analogia, a relacdo de um mapa com as exploracdes
e investigacdes de que € o resultado. As exploragcbes correspondem a
processos. O mapa é o produto. Depois de construido, pode ser posto em
uso, sem referéncia alguma as viagens e expedi¢des de que é o fruto.

Assim, Dewey explica que as formas l6gicas ndo sdo usadas no ato real do
pensamento, mas para expor 0os seus resultados. As formas ldgicas que caracterizam as
conclusbes ndo dao conta, portanto, de indicar o modo pelo qual se chega a essas
conclusdes quando ainda se esta preso a duvida. Entretanto, na transcorréncia da reflexao,
emergem conclusfes parciais, indicios da compreenséo e, qui¢a, da solu¢do do problema.

Para Dewey (1959, p. 82), na reflexdo enquanto processo:

[...] h& pontos de parada, desembarcadouros provisérios do pensamento
decorrido, que sao também estacbes de partida do pensamento
subsequente. Nao atingimos a conclusdo de um salto s6. Em cada nivel de
parada, convém retracar 0s processos percorridos e medir, para nés
mesmos, quanto, ou quao pouco, do material préviamente pensado, na
realidade fundamenta a concluséo obtida e como fundamenta.

A distincdo entre processo e produto na constituicdo do pensamento néo é algo
absoluto. Dewey adverte que, mesmo denominando de “psicoldgico” o processo e de
“légico” o produto, ele ndo esta afirmando que apenas o resultado final do pensamento é
l6gico ou que a atividade do pensamento que abrange tempo e uma série de etapas é
il6gica. O autor traca o perfil de uma pessoa que néo se utiliza da légica no seu pensamento
e outra que, ao contrario, age logicamente. Aquela “move-se a esmo [...], passa por cima
das coisas ao acaso; ndo s6 chega a uma conclusdo precipitada [...], mas deixa de
retroceder para ver se a conclusao a que se precipitou € baseada em provas” (DEWEY,

1959, p. 83). A que é movida pela légica “é cuidadosa em conduzir o pensamento, [...] se da
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a trabalhar para adquirir a certeza de que tem provas em que se basear, e quando, depois

de alcancada a conclusao, prova-a pela evidéncia que possui” (DEWEY, 1959, p. 83).

Para Dewey (1959), o ato de pensar marca a diferenca entre a vida
verdadeiramente humana e a existéncia vivida pelos outros animais. E, pois, a capacidade
de pensar que distingue 0 homem dos animais inferiores, uma vez que o pensamento o
emancipa da acao impulsiva e rotineira. O autor reconhece a precariedade, pelas pessoas,
das nocdes acerca de como e por que € importante pensar. Adota, entdo, uma exposi¢ao
pormenorizada sobre o pensamento reflexivo. Para Dewey, uma das principais funcdes do
pensamento € a capacidade de o homem dirigir suas acdes ancorado ha previsdo e no

planejamento, tendo em vista propdsitos conscientes.

Dewey (1959, p. 111) define duas situacdes que circundam o pensamento: A
primeira, que ele denomina “pensamento pré-reflexivo”, surge de uma situagado embaracgosa,
perturbada ou confusa. Ela apresenta o problema a ser resolvido, é a origem da situacdo a
qual a reflexdo deve responder. Na segunda situacédo, chamada “pos reflexiva”, o problema
foi resolvido, a davida, dissipada e uma sensacado de dominio sobre a situacdo confere ao

agente da experiéncia satisfacdo e prazer. Segundo Dewey ai estédo os limites da reflexao.

Dewey (1959) advoga que o pensar reflexivo tanto se distingue do pensamento
confuso quanto da crenga sobre algo ja estabelecido, isento de sustentacdo em fatos ou
argumentos racionais. Para ele, a reflexdo principia em um estado de duavida que
desencadeia a investigacdo com o intuito de encontrar recursos suficientes para elucidar a
indagac&o original. E um conceito mais amplo do que a mera capacidade de meditar sobre

algo, uma vez que o pensar reflexivo, para Dewey (1959, p. 22),

[...] diferentemente das outras opera¢cdes a que se da o nome de
pensamento, abrange: (1) estado de duvida, hesitacdo, perplexidade,
dificuldade mental o qual origina o ato de pensar; e (2) um ato de pesquisa,
procura, inquiricdo, para encontrar material que resolva a duvida, assente e
esclareca a perplexidade.

Assim, fundamentado no procedimento cientifico de investigacéo e de pesquisa,
Dewey almejou 0 modo de pensar reflexivo como finalidade de toda a educacdo pelas
condi¢cbes que este modo de pensar traria para aquele que o exercitasse, o que contribuiria
com a capacidade do ser humano de emancipar-se da acdo impulsiva e rotineira, levando-o
a competéncia de pbr “o espirito em perplexidade, desafiando-o a tal ponto que a crenca se
faga incerteza” (DEWEY, 1959, p. 22).
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O pensamento reflexivo, segundo Dewey (1959), portanto, € composto de cinco
fases ou aspectos, que séo: (1) as sugestdes; (2) a intelectualizacdo do problema; (3) uma
ideia-guia ou hipétese; (4) o raciocinio ou elaboracdo mental da ideia e (5) a verificagdo da
hipétese. Vamos analisar cada uma dessas fases que, segundo Dewey, nao sédo fixas, ou

seja, ndo seguem uma ordem sequencial.

A fase das sugestdes surge quando o ser humano se depara com uma situacao
conflituosa e diante do problema prevalece a reacdo genuinamente humana de buscar sua
solucdo. E nessa busca que surgem, inicialmente as sugestdes. Quando, porém, estas
comecam a ser postas em pratica ha a necessidade do exame dos seus propésitos,

condic¢des, recursos, obstaculos... Dai decorre a segunda fase.

Na intelectualizacdo a busca pela resposta ao problema sofre uma analise
minuciosa, uma vez que se soubéssemos exatamente qual a dificuldade do problema, mais
facilmente seria o trabalho da reflexdo sobre ele. Até descobrirmos exatamente qual o
problema, agimos de forma vaga e imprecisa. Se, porém, o distinguimos ja estamos, ao
mesmo tempo, encontrando uma resolugédo para ele. Em todos os casos que envolvem a
atividade reflexiva a intelectualizacdo esta presente, pois ela corrobora para a definicdo das
condigbes propicias de solucionar o problema. A intelectualizagdo, assim, consiste em

definir o que fazer com as sugestoes.

Ha na ideia-guia ou hipétese um qué de palpite. Ela orienta para mais observacdes
a fim de constatar se os fendbmenos observados realmente confirmam as condi¢cdes que se
apresentam no problema. Dessa forma, o sentido do problema torna-se mais adequado e a

sugestao converte-se de mera possibilidade a uma probabilidade verificada.

O raciocinio, a quarta fase, esta intimamente ligado a um “espirito experiente”,
que é capaz de trabalhar uma simples ideia até que esta resulte em uma nova ideia,
totalmente diferente da surgida anteriormente. O raciocinio tem sobre uma solugéo proposta
0 mesmo efeito que uma observacdo bem feita terd sobre a perplexidade inicial que rodeia
uma situacdo-problema. O desenvolvimento de uma ideia mediante o raciocinio contribui
para fornecer elementos intermediarios unificadores de outros elementos que, de inicio,

conduziam o espirito a inferéncias opostas.

z

Finalmente, a quinta fase, a verificacdo da hipotese, € uma espécie de prova
pela agcdo, uma verificagdo do problema. Até a fase anterior a essa, a concluséo € hipotética

ou condicional. Se, contudo, ao examinarmos as hipéteses, encontrarmos todas as
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condicdes requeridas para a solugéo do problema, a nossa tendéncia para crer que optamos
pela solugédo adequada sera maior. Nas palavras de Dewey (1959, p. 118):

Se for averiguado que os resultados experimentais concordam com 0s que
foram deduzidos tedrica ou racionalmente, e se ha razdo para crer que sé
as condigdes em questdo forneceriam tais resultados, a confirmacéo é téo
forte que induz a uma conclusdo- pelo menos até que fatos contrarios
venham indicar a conveniéncia da sua reviséo.

Cunha e Pimenta (2011) defendem que a nocdo deweyana do pensamento
reflexivo deve ser analisado simultaneamente com outra tese sua: a de que somente uma
sociedade democrética podera viabilizar condigdes necessarias para se constituir juizos
moldados pela reflexdo. Os autores afirmam que Dewey, como filésofo norte-americano,
adotou a democracia como fundamento exclusivo e verdadeiro para a sua filosofia e como

alicerce para sustentar suas concepgdes sobre a educacao.

Essa sua tese sobre democracia e reflexdo leva a um problema crucial: se o
pensamento reflexivo s6 poderd se efetivar mediante o alcance de um modo de vida
democratico, algo que ainda nado se consolidou, seria viavel, entdo, acreditar na reflexdo
como agdo promotora de uma sociedade mais justa? Seria possivel efetivar-se uma pratica
pedagogica reflexiva, mesmo diante das condi¢gfes objetivas de uma sociedade excludente
e contraditoria? A resposta afirmativa pode se sustentar na proposicdo deweyana de que o
futuro € um projeto, uma construgdo. Assim, de acordo com Dewey, citado por Cunha e
Pimenta (2011, p. 68), € preciso “‘compreender a eficacia potencial da educagdo como
agente edificador de uma sociedade melhor” mesmo que os frutos dessa educagao so6

venham a se manifestar em uma futura sociedade.

A obra de Dewey recebeu muitas criticas, tanto no Brasil quanto no exterior, em
especial, dos criticos da “epistemologia da pratica reflexiva’. Souza (2011) defende que
algumas dessas criticas sdo equivocos de interpretacdo das contribuicdes desse fildsofo.
Para Souza (2011) essas “desleituras” disseminaram o entendimento de que esse autor
propde uma didatica que restringe o aprendizado do pensamento reflexivo a solucdo de

problemas concretos e que isso condicionaria a solugdo desses problemas a repeticdo

mecéanica, ao treinamento.

Apesar de que para este estudo a nossa incursdo ao pensamento de Dewey
tenha se limitado a apenas duas de suas obras (1959, 1967), por meio destas pudemos

entender que a sua filosofia da educagdo traz uma proposta rica, vasta e
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surpreendentemente atual. Outro aspecto que nos impressionou na obra desse pensador foi

a maneira como ele organiza o0s seus construtos tedricos: de forma integrada e continua.

Pautando a sua obra nesse carater de integracdo e continuidade Dewey (1959)
extrai da experiéncia principios que contextualizam a educac¢do como aprendizagem, como
atitude ética que preside o pensar reflexivo. A reflexdo, para o autor, estaria ligada a
gualidade estética da experiéncia, que emerge das situacBes da pratica educativa. Dessa
forma, a reflexdo prevé uma légica e tem como objetivo uma investigacdo que inicia quando
“experimentamos verificar sua validade e saber qual a garantia de que os dados existentes
realmente indiquem a idéia sugerida de modo que justifique o aceita-la” (DEWEY, 1959, p.
21). Pensar de forma reflexiva €, entdo, com base nas ponderacBes do autor, avaliar
continuamente dados e ideias para a formacdo de julgamento sobre si, sobre os outros e
sobre 0 mundo de modo geral, para que, munido desse método de pensar, o individuo

possa formular explicacdes ponderadas diante das indagagoes.

Ha pouco mencionamos algumas criticas que a obra de Dewey recebeu no Brasil
€ em outros paises. Vamos analisar uma delas, abordada por Souza (2011): a de que a teoria
deweyana, enquanto pragmatista, reduz a educacéo ao desenvolvimento humano, pelo fato
de Dewey, segundo essa critica, centrar o seu projeto educativo no conceito de utilidade.
Essa critica a Dewey nos motivou a melhor investigar a sua concepgao sobre conhecimento,
aprendizagem e educacdo. Destacamos, a seguir, um pouco do que obtivemos da nossa

investigagao sobre esse “utilitarismo” de Dewey segundo a referida critica.

Para Dewey (1959), a habilidade técnica é a forma de aprendizagem a que se
tem conferido maior importancia, por representar o caminho mais curto para o alcance de
metas. Contornado por essa habilidade, o ensino torna-se mecéanico e por isso reduz o
poder intelectual. Para o autor, ha nas praticas educacionais alguns dogmas que confundem
a propria ideia do desenvolvimento mental com a de um exercicio mecanico que pouco ou
nada implicara na formag&o do pensamento reflexivo. A educacgéo verdadeira, para Dewey,
deve agir no sentido de nos conduzir para além da aquisicdo de certos modos de atuagéo
provocados por condi¢cfes externas (TEIXEIRA, 1959).

Faz-se notéria nessa tese deweyana a preocupacdo do autor com uma
educacao que se proponha a resolucéo de problemas fundados em pensamentos logicos e
ndo a mera habilidade de aplicar solucbes para problemas concretos da pratica (o
utilitarismo criticado acima). Para esse autor, a educagao “esta vitalmente relacionada com o
cultivo da atitude do pensar reflexivo” (DEWEY, 1959, p. 85). Assim, naturalmente, a

educacao ndo se restringe ao aspecto intelectual, ela abrange também a formacédo de
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atitudes préticas, incluindo o desenvolvimento dos valores morais e o cultivo de apreciacdes
estéticas. Quer se tratando de questbes praticas, como por exemplo, a resolugcdo de
problemas, quer se tratando de atividade intelectual, a agdo educativa requer o ato de

pensar reflexivo, que, para Dewey (1959) é um processo de investigar relacoes.

Por meio dessa breve analise de uma critica a obra de Dewey, somos levadas a
crer que a valorizacdo da experiéncia e da atividade pratica na pedagogia de Dewey tenha
concorrido para que alguns criticos da sua obra creditassem a esta um carater
aplicacionista, de mera resolucao de problemas. O que Dewey defende, no entanto, € que o
ponto de partida para a resolucdo de problemas é uma situacao real. Isso desemboca no
pensar verdadeiramente l6gico e nas qualidades reflexivas do pensamento. Nos termos de
Dewey (1959, p. 86):

Se 0 pensamento nada tivesse com as condicdes reais e se, a partir destas,
ndo se movesse logicamente para os fins a obter, nunca inventariamos,
nunca planejariamos, nunca saberiamos como sair de uma dificuldade ou
estado.

Uma amostra da defesa de Dewey acerca do equilibrio entre teoria e pratica,
entre ciéncia e senso comum, pode ser verificada na sua recusa ao dualismo, tema ja
tratado neste capitulo. Para Dewey reflexdo e acdo pratica caminham “de maos dadas”.
Assim, segundo o autor, é impossivel separar da reflexdo os principios da légica, que séo
impessoais, dos principios abstratos, tais como as qualidades morais do carater. O que se

precisa é “entrelaga-los numa unidade” (DEWEY, 1959, p.42)

No livro “Vida e educacado”, Dewey (1967) trata dos conflitos oriundos da
fragmentag&o presente na realidade escolar. Nele o autor critica a hierarquizagéo propria da
escola no que concerne a constituicio de matérias ou ramos do saber. Primeiro, sédo
apresentados aos alunos principios de ordem intelectual, depois, os fatos tém que ser
interpretados em relagdo a esses principios para, afinal, no campo da abstracdo, ser
constituido um departamento do conhecimento humano. Separacdo, abstracdo e
manipulacdo sdo decorréncias desse modelo educativo, que exige um interesse intelectual

sem referéncia ao seu contexto e ao seu sentido.

Nessa obra Dewey trata dos extremos de duas estruturas escolares entdo

vigentes® ou “escolas pedagdgicas”: uma que centra sua atencdo na importancia das

8 Dewey se refere a educacéo tradicional e a educacao nova. Para eles, ambas carecem de revisdo
do modo como projetam e operacionalizam o processo educativo. Na concepcdo deweyana, a
educacéo tradicional trata de matar no aluno o desejo de pensar reflexivamente, uma vez que se
preocupa exclusivamente com a transmissao dos contelddos. Por sua vez, a educagdo nova, ao
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matérias do programa e que apresenta estudos que priorizem um universo objetivo,
verdadeiro, cheio de lei e de ordem (DEWEY, 1967). Outra, em que a quantidade e a
qualidade do ensino sdo determinadas pelo aluno e ndo pelo professor. Para essa escola
nenhum método tem valor a ndo ser aquele que dirige o espirito para seu progressivo
enriquecimento. Na primeira “escola” o papel do aluno € o de receber e aceitar. Na segunda,

o aluno é o centro de tudo.

Dewey (1967, p. 46-47), analisando o litigio® de ambas as correntes, alerta para

0 seu carater extremista, bem como da sua oposi¢cao continua:

Essa oposicdo [...] que as duas doutrinas referidas apresentam, pode
também ser expressa por esses termos: “disciplina” contra “interesse”,
“direcdo e controle” contra “liberdade e iniciativa”. [...] Ao bom senso
repugna o carater extremo desses pontos de vista. Ficam eles para os
teoristas, enquanto, praticamente, se adota um ecletismo confuso e pouco
consistente.

O erro de ambas as “escolas”, para Dewey (1959) € o0 mesmo, ou seja, ignorar e
negar que as tendéncias para uma atividade reflexiva e verdadeiramente légica séo inatas,
assim como o reconhecimento de que essas tendéncias, se motivadas pela curiosidade e

pela pesquisa, comecam a fluir desde cedo nas criancas.

Como tipico pensador pragmatista e, por isso mesmo defensor da
indissociabilidade entre raciocinio e acao, ciéncia e senso comum, teoria e pratica, Dewey
prop8e a necessidade de uma conciliacdo entre as abordagens dessas duas doutrinas. Para
0 autor, é necessario o reconhecimento de que o psicologico e o légico, ao invés de se

oporem, sdo conexos e interdependentes.

Essa é, no nosso entendimento, uma das evidéncias de que a teoria deweyana
nao reduz a reflexdo a atividade exclusiva e rotineira de resolver problemas. Mesmo porque,
se assim o fosse, seriam contraditérias varias afirmacfes de Dewey sobre o pensamento
reflexivo como possibilidade de ac&o consciente e propositada. Como exemplo, tomemos a

seguinte ideia:

passar de um extremo a outro, perdeu seu rumo. A esta ocorreu um simples processo de negacado da
educacéo tradicional, uma vez que ela ndo promoveu o0 processo de evolugcdo esperado para uma
experiéncia educativa rica, que traduza a vida.

° Essa critica de Dewey nos remete a Saviani, em sua obra “Escola e Democracia”, e a sua classica
metafora da “curvatura da vara”, quando este autor traz um balango da pedagogia critico-social dos
contelidos, quinze anos apés sua reformulacdo por Libdneo, procurando atualizar o que ficou
conhecido por “conteudismo”, chamando a atengdo para as interpretagbes equivocadas que
deturparam essa abordagem, reduzindo-a a uma identificacdo mecanica entre “conteudo” e “matéria”.
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Em primeiro lugar, é (o pensamento reflexivo) uma capacidade que nos
emancipa da agdo uUnicamente impulsiva e rotineira. Dito mais
positivamente: o pensamento faz-nos capazes de dirigir nossas atividades
com previsdo e de planejar de acérdo com fins em vista ou propdsitos de
gue somos conscientes; de agir deliberada e intencionalmente a fim de
atingir futuros objetivos ou obter dominio sobre o que esta, no momento,
distante e ausente. Trazendo a mente as consequéncias de diferentes
modalidades e linhas de acdo, o pensamento faz-nos saber a quantas
andamos ao agir (DEWEY, 1959, p. 26).

Note-se que é especialmente da acdo impulsiva e rotineira (como se pode
verificar algumas vezes na pratica docente) que o pensamento reflexivo emancipa, segundo
Dewey. Outra constatacdo que extraimos dessa ideia diz respeito ao carater prospectivo do
planejamento e da acéo deliberada, préprios do pensamento reflexivo. Em suma: parece-
nos comprovada a superioridade da concepgdo deweyana acerca dos propoésitos do
pensamento reflexivo que em muito extrapolam a acgdo estreita e reducionista de o professor

limitar seu mundo de acdo aos problemas surgidos exclusivamente na sala de aula.

A brevidade e limitacdo desta exposicdo sobre o pensamento de John Dewey
nos impede de conferir & sua obra a merecida andlise em virtude da sua grandeza e
complexidade. Mesmo diante dessa limitacdo, fica exposto nosso reconhecimento de que o
projeto pedagdgico desse importante tedrico trouxe grandes contribuicdes a educacao,

especialmente por ser uma proposta assentada na ética e ha democracia.

O projeto deweyano convida a pensar a formacdo de professores reflexivos
valendo-se da investigacdo, da observacao e da pesquisa. Os elementos epistemolégicos e
pedagogicos formulados e defendidos por Dewey, como salientamos, se entrelagam de
forma continua e progressiva. Esses elementos contribuem para oportunizar ao professor

um trilhar do seu percurso profissional com ancora no pensamento reflexivo.

O beneficio precipuo desse tipo de pensamento, para Dewey (1959) é sua
compreensdo de que educacao é vida e desenvolvimento. Para esse autor, a educacao tem,
em especial na figura do professor, o papel de possibilitar a realizagdo maxima do
crescimento humano. Para Dewey, (1959), isso somente podera ser possivel se a educacao

cultivar formas de pensamento verdadeiramente reflexivas.

Na proxima se¢do prosseguiremos a analise das concepcgdes teoricas de Schon,
Freire e Sacristan, sobre a reflexdo. A opcéo por esses nomes ja foi elucidada, cabendo-
nos, agora, cumprir a tarefa de apresentar cada contribuicdo e entendimento. Igualmente,

procuramos associar as ideias desses tedricos ao projeto filosofico e pedagogico de Dewey,
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pelo fato de este ter sido uma espécie de gérmen do qual derivam, a partir de Schon, os

construtos “profissional reflexivo” e “professor reflexivo”.

4.2 A reflex@o para Schon: interpretacdo e avaliagdo da pratica

As propostas acerca do professor reflexivo chegaram inicialmente nos Estados
Unidos. A obra de Donald Schon, O profissional reflexivo, de 1983, tornou-se um referencial
para os programas de formacao de professores que anunciam que os saberes docentes se
constroem na e pela acdo e na reflexdo da acdo. Schon realizou varias atividades
relacionadas as reformas curriculares nos cursos de formacao profissional do MIT (Instituto
de Tecnhologia de Massachusetts, EUA), onde foi professor de Estudos e Planejamento
Urbano. Esse autor teve uma formagdo de base filoséfica, sendo influenciado pelo
pensamento de Dewey, debrucando-se sobre sua obra, em especial quando do seu
doutoramento deste (PIMENTA, 2005).

Baseado em Dewey, Schon investigou como um ensino pratico reflexivo poderia
causar mudangas e quais as suas implicagbes na escola. O udltimo autor utiliza o termo
professional artistry para assinalar as competéncias que o professor revela em situacdes de
conflito. Defende que a reflexdo surge associada ao modo como se convive com 0S
problemas da pratica, diante da incerteza, conferindo novos contornos a esses problemas e

descobrindo novas maneiras para soluciona-los.

Schon (2000) propde uma nova pratica formativa que passa pela valorizagéo
da experiéncia e da “reflexdo na experiéncia”. O autor trata da formagdo de professores
situada na investigagéo do trabalho em sala de aula e na escola, ao buscar suscitar nesse
profissional a capacidade de refletir sobre a prépria pratica com uma atitude que contribua
para tornar explicitos seus saberes tacitos, provenientes de sua experiéncia. O autor indica
0 reconhecimento da existéncia dos saberes tacitos como o primeiro passo para que 0
professor possa levantar questionamentos sobre as teorias que norteiam seu trabalho
docente, bem como sobre as estratégias de que se utiliza na pratica, o que lhe possibilita a
transformacgé&o dos seus modos de atuacdo. Para Schon (2000, p. 7), o profissional reflexivo,
tem uma nova proposta de epistemologia da pratica que foi concebida para “lidar mais

facilmente com a quest&o do conhecimento profissional”.

De acordo com Schdn (2000), a pratica reflexiva esta situada nos seguintes
processos: 0 conhecimento-na-acdo (knowing-in-action), a reflexdo-na-acao (reflection-in-

action), a reflexdo-sobre-a-acao (reflection-on-action) e a reflexao-sobre-a-reflexdo-na-acao
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(reflection on reflection-in-action). O autor estabelece algumas distingbes entre esses

processos. Vejamos, a seguir, essas distin¢oes.

O conhecimento-na-acéo é um processo que ndo deriva da operacéo intelectual,
visto que se insere na propria acdo. Esse conhecimento é, entdo, demonstrado no
desempenho da acdo. A reflexdo-na-acdo emerge diante de situacdes inesperadas. A
reflexdo-sobre-a-acdo, por sua vez, surge quando a acdo € concretizada, desencadeando,
entdo, uma analise sobre o que ocorreu e sobre a forma como a acdo foi realizada. As
descricbes do professor sobre sua acdo tém origem na reflexdo. No caso da descricdo
ocorrer simultaneamente a acdo, sucede a reflexdo-na-acdo; se a descricdo ocorrer
posteriormente a acdo, entdo ha exemplo de reflexdo-sobre-a-acdo. Por dltimo, a reflexao-
sobre-a-reflexdo-na-acéo ajuda o professor a progredir no seu desenvolvimento e a construir

sua prépria forma de lidar com o conhecimento e com experiéncia.

Segundo Schén (2000), esses processos reflexivos, manifestam-se diante do
enfrentamento das situagfes problematicas do dia a dia da pratica docente, situagdes estas
caracterizadas pela necessidade de decisdes imediatas diante da imprevisibilidade inerente

ao contexto da sala de aula.

As concepgdes de matriz schonianas rapidamente foram disseminadas e
ampliadas em varios paises, contextualizadas pelas reformas curriculares que questionavam
a formacdo docente enraizada em uma perspectiva de racionalidade técnica. Dai parte a
seguinte problematizacdo: como formar profissionais capazes de atuar em situacbes
marcadas pela instabilidade, pela incerteza e pela contradicdo, caracteristicas do ensino
como pratica social? Outra questdo que se levanta com base nas proposicdes de Schon € o
papel dos professores no contexto de reformas da educacéo e, em especial, na sua prépria
formacgdo. O reconhecimento da importancia dos professores nesse contexto de mudancas
na educacdo, bem como o conceito de professor reflexivo, indicavam possibilidades de

sucesso da implantacdo dessas mudancas.

Na centralidade das proposicbes de Schon para a formacdo profissional se
encontra a distingdo entre o conhecimento tacito, o qual o autor também denomina
“‘conhecimento-na-agdo”, e o conhecimento escolar. Schon (2000) diferencia o que ele
designa de “conhecer-na-agao” e o que ele chama “reflexdo-na-acao”. O primeiro, marcado
pela espontaneidade, pelo que é rotineiro, é por isso, tacito. O segundo, por surgir de
resultados inesperados e pela imprevisibilidade produzida pela acdo, ndo é tdo espontaneo
quanto o0 “conhecer-na-agao”. A reflexdo-na-acao teria, para Schén (2000, p. 33), entdo,

“uma funcao critica, questionando a estrutura de pressupostos do conhecer-na-agao”.
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Ha uma intima relagéo entre as propostas de reformas curriculares nos cursos de
formacao de profissionais, encabecgadas por Schon, e 0s pressupostos epistemologicos que
calcaram sua tese, porém, o autor alerta que as suas formulacdes tedricas sobre as

reformas curriculares na formacao docente ndo eram algo exclusivo da sua época:

Na educacao, esta crise centra-se num conflito entre o saber escolar e a
reflexdo-na-acdo dos professores e alunos. Antes de me debrucar sobre
esta ideia, € preciso dizer que ela nada tem de novo. Muito daquilo que
acabei de referir pode ser encontrado nas obras de escritores como Leon
Tolstoi, John Dewey, Alfred Schtz, Lev Vygotsky, Kurt Lewin, Jean Piaget
[...] todos pertencendo, se bem que de formas diversas, a uma certa
tradicdo do pensamento epistemolégico e pedagdgico. [...] O movimento
crescente no sentido de uma pratica reflexiva, cujas origens remontam a
John Dewey, a Montessori, a Tolstoi, A Froebel,a Pestalozzi, e mesmo ao
Emilio de Rosseau, encontra-se no centro de um conflito epistemoldgico
(SCHON, 1997, p. 80, 91, grifos do autor).

Esse conflito epistemoldgico entre o conhecimento escolar e a “reflexdo-na-ag¢ao”
é analisado por Schon, tanto na formacdo de professores quanto no trabalho desenvolvido
pela escola para a valorizagéo (ou ndo) do conhecimento que os alunos constroem fora do
contexto escolar. Esse conhecimento cotidiano (tacito) &, ilustrado por Schén quando toma o
exemplo de um professor que fala acerca de certo aluno: “Ele sabe fazer trocos, mas nao
sabe somar os numeros” (SCHON, 1997, p. 82). Para que esse tipo de conhecimento seja
valorizado pelo professor, cabe a este profissional estar atento a fala do aluno, ser curioso e
“atuar como uma espécie de detetive que procura descobrir as razbes que levam as
criancas a dizer certas coisas” (SCHON, 1997, p. 82).

Segundo Schon (1997), o professor que assim atua adota uma forma de
reflexdo-na-acédo que o permite ir ao encontro do aluno, bem como entender o seu préprio
processo de conhecimento, colaborando, assim, para a articulagdo entre o conhecimento-
na-acdo e o saber escolar. Para esse autor, por meio da reflexdo-na-a¢do, o professor
podera entender a compreensao figurativa que o aluno traz para a escola. No entendimento
do autor, essa compreensao estad muitas vezes subjacente aos mal-entendidos do professor

acerca do saber escolar. Para Schon (1997, p. 81-82), esse saber consiste em um:

[...] tipo de conhecimento que os professores sdo supostos possuir e
transmitir aos alunos. E uma visdo dos saberes como fatos e teorias
aceitos, como proposices estabelecidas na sequéncia de pesquisas. O
saber escolar é tido como certo, significando uma profunda e quase mistica
crenca em respostas exatas. E molecular, feito de pecas isoladas, que
podem ser combinadas em sistemas cada vez mais elaborados de modo a
formar um conhecimento avancado.
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Na nossa concepcédo, houve um equivoco de interpretacdo de Schén acerca das
formulacdes de Dewey sobre a aquisicdo do conhecimento e o papel da escola, uma vez
que, para Schon, seria necessério realizar uma mudanca da valorizacdo do conhecimento
escolar para a valorizagdo do conhecimento tacito. Em sec&o anterior a esta, exploramos a
recusa de Dewey ao dualismo. Tomemos mais um exemplo em que Dewey trata do
problema educativo visto de forma fragmentada: de um lado conhecimento formal, de outro,

experiéncia isolada deste conhecimento:

O problema educativo, que devia ser encarado como um todo, passa a ser
armado sobre termos contraditorios. Medra assim a oposicdo entre a
criangca e os programas de estudos, entre a natureza individual e a
experiéncia da sociedade. No fundo de todas as divisbes de doutrina
pedagdgica, encontra-se a oposicdo entre dois elementos essenciais, mas
destacados do processo total (DEWEY, 1967, p. 39).

Com essa retomada do pensamento de Dewey, lembramos que este autor ndo
subestimou a importancia do conhecimento escolar. O que Dewey defende é o cultivo de

atitudes favoraveis a investigacdo e a pesquisa, habilidades que, mesmo pressupondo

acoes préticas, ndo diminuem a importancia da ciéncia e da teoria.

Ha nas proposi¢des de Schon sobre a formagédo profissional a valorizacdo do
emblematico “aprender fazendo”. Para Schon, formar um professor para refletir na e sobre a
pratica passa necessariamente pelo aprendizado das formas como as instituicdes nao
subordinadas a epistemologia das universidades tratam o ensino. Para o autor, as tradiges
da formacédo artistica, assim como o treino da aprendizagem profissional contém as

caracteristicas de um practicum reflexivo.

Compreendemos a importancia da critica de Schén (1997) acerca da necessidade
de reformulacéo dos curriculos nos cursos de formacao profissional, contudo, preocupa-nos a
desvalorizacéo do conhecimento cientifico/tedrico que parece estar subjacente as suas ideias,
pois este é o conhecimento que deve ser valorizado e produzido nas universidades. E nesse
tipo de conhecimento que o professor constituira suas bases para compreender a
indissociabilidade entre o conhecimento escolar e aquele produzido em espacos além do

escolar, ou seja, 0os conhecimentos cotidianos ou tacitos, na acepc¢éo de Schon.

Parece-nos curioso o fato de Schon (1997) nédo ter tocado na abertura que pode
ser criada pelo professor para associar os conhecimentos escolares aos conhecimentos
cotidianos trazidos pelos alunos, de forma que esses se imbricassem, pois Dewey, um dos
maiores inspiradores de Schoén na formulacdo da sua epistemologia, alude a essa questédo

quando afirma: “Nao ha dudvida que a aprendizagem intelectual inclui a acumulagcao e
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retencao de informagdes” (DEWEY, 1959, p. 86). Porém, segundo Dewey, a educag¢ao nao
se confina ao seu aspecto intelectual. Ela abrange, além deste, a formagéo de atitudes

praticas, o desenvolvimento da moral, o cultivo de apreciacdes estéticas.

Nossa argumentacdo pretende insistir na questdo de uma incoeréncia do
pensamento de Schén acerca da separacdo entre conhecimento escolar e conhecimento
cotidiano. Muito embora reconhecamos no conhecimento escolar da escola contemporanea
a permanéncia de fragmentacdo, a descontextualizacdo e a auséncia de sentido e
significado (as vezes de forma explicita, outras, de forma velada), sabemos que ndo € sua
exclusdo ou substituicdo por conhecimentos meramente praticos que resolverdo suas

lacunas e inconsisténcias.

Dessa nossa critica deriva outra, que, a nosso ver, melhor assinala os limites da
teoria schoniana, embora reconhecamos sua importancia no desencadeamento de todo
debate no qual se ancora o entendimento e a necessidade da reflexdo, por parte, no caso,
do professor. Por reduzir o sentido da pratica reflexiva aos limites institucionais (aos
problemas da escola, a aula em si, aos conte(idos...), sua epistemologia e pedagogia ndo
proporcionam uma analise que ajude o professor a entender as bases que promovem essa
reflexdo. Essa limitagdo confina o professor a uma reflexdo centrada nas suas praticas
individuais, o que, por decorréncia, dificulta o arranjo de um projeto que contribua para uma

mudanca nao so institucional, mas social.

A epistemologia do profissional reflexivo proposta por Schdn parece apresentar
mais um modelo de formacéo alicercado em estudos de casos concretos que a implantagcéo
de um projeto que tome a reflexdo como possibilidade de transformacédo em varios aspectos
tangiveis a pratica profissional, como a reflexdo sobre seu préprio percurso formativo, sua
identidade enquanto profissional da educacgéo, seus saberes docentes, a relacdo entre a
pesquisa e sua formac&do como um moto continuum. Concordamos com essa proposicao de
Schon acerca da formacdo como um processo continuo e inacabado, porém, o que
defendemos é uma abordagem que n&o esteja cerceada na pratica concreta, somente
nesta, mas que impulsione o professor a refletir em varias outras situagfes, contemplando

aspectos sociais além da pratica escolar.

Nosso breve inventario sobre a obra de Schon néo teve o intuito de trazer uma
critica radical nem reducionista as suas formulacdes tedricas. Ao contrario, como ja
expressamos nesta secdo, reconhecemos a importancia das suas proposi¢cées no ambito da
formacdo profissional, especialmente na formagdo docente no cenario mundial.

Principalmente a partir de sua teoria foram abertos espacos na pesquisa para que a
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formacao docente ganhasse lugares mais visiveis no cenario educacional, politico e social e,
especialmente, para que o conceito professor reflexivo ganhasse mais atengcdo na
comunidade académica, bem como em diversos programas de formacdo docente,
resguardando-se aqui as diferencas e intencionalidades das diversas abordagens que
decorreram desse conceito.

Assim, muito embora a reflexdo em Schon seja dirigida a problemas individuais e
imediatos da pratica profissional, sua concepc¢ao de prética refletida chega aos curriculos de
formacéo profissional, embora de forma lenta. No nosso entendimento, essa introducdo das
bases schénianas nos programas de formacéo inicial, serve como um embrido para que
pesquisadores e professores que atuam na formacgao superior possam expandir a proposta
de Schon, transpondo-a de modelo préatico-reflexivo para uma préatica dialética que

compreenda os motivos de sua ac¢ao social.

E, agora, a dialética que “convida” & analise do conceito de reflexdo sob a ética de
Paulo Freire, tratada na secdo seguinte. Nela abordaremos as concepgdes epistemologicas
desse grande teérico acerca de um tipo de reflexdo que ele procurou difundir entre as
pessoas, fossem elas homens e mulheres, moradores de areas rurais ou urbanas, letrados ou
iletrados, velhos ou jovens, enfim. Independente de palestrar para um auditdrio repleto de
ouvintes ou de conversar com um professor leigo no interior do nordeste brasileiro, em todas
essas oportunidades, sua fala era marcada pela avidez de contribuir para promover nas
pessoas a reflexao critica acerca da realidade concreta do mundo. Nesse sentido, buscava o
entendimento com as pessoas. Seu dialogo claro, simples, mas ao mesmo tempo forte e

impactante, marcou a sua existéncia como educador e ser humano critico.

4.3 A reflexdo para Freire: a critica como resultado do pensar certo

Apesar de Paulo Freire ndo ser habitualmente associado ao estudo da reflexéo,
o referido autor foi um dos primeiros tedricos em educacdo a estabelecer essa tematica
como um elemento essencial a pratica docente. Freire (2011), Freire e Shor (2011) abordam
o conceito de reflexdo sustentando sua base epistemoldgica no materialismo histérico-
dialético. Para Freire € a unidade dialética que origina um agir e um pensar criticos sobre a
realidade, para transforma-la. Segundo esse autor, reflexdo é o movimento efetivado entre o
fazer e 0 pensar e vice-versa, ou seja, a acdo se fara auténtica praxis se o saber dela

resultante se fizer objeto da reflexdo critica.
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Freire (2011) associa a curiosidade ao processo reflexivo docente,
contextualizando-a inicialmente como algo ingénuo e acritico. Porém, o ato de submeter-se
ao exercicio constante da curiosidade, da busca de respostas que fundamentem situagfes-
problemas comuns a sua vida e prética, permite ao professor alcancar niveis de reflexdo
mais elaborados até que este atinja a reflexdo critica. Esse nivel de reflexdo, para Freire, € o
objeto idealizado para orientar a formacao continua de professores, pois a reflexdo critica

promove uma educacdo dialdgica, que supera a educacao bancaria, a educacao tradicional.

No entendimento de Freire, para realizar o ensino pautado em uma reflexao
critica sobre a pratica, o professor deve investir-se de uma capacidade de conhecimentos
que em muito extrapola os conhecimentos disciplinares. O respeito aos saberes dos alunos,
a aceitabilidade do novo, a recusa a toda e qualquer manifestacdo de preconceito e
discriminacdo, a humildade, a tolerancia e o comprometimento com a formacéo cidada dos
alunos séo imperativos para uma educacdao libertadora. Contudo, isso ndo se constitui em
tarefa facil, pois € necessario que o professor, pelo exercicio da curiosidade epistemoldgica
calcada em uma rigorosidade metddica, va construindo o que Freire (2011) denomina de
pensar certo, ou seja, a capacidade de exercer a reflexdo critica, superando, assim, uma

acao educativa descontextualizada, alheia a realidade do mundo, da vida.

Para Freire, ndo ha ruptura e sim superacéo entre o saber de pura experiéncia e
0 que resulta dos procedimentos metodicamente rigorosos. Assim, na diferenca e na
distancia entre curiosidade ingénua e criticidade ha superagédo e ndo um rompimento radical.

Nas suas palavras:

A superacdo e ndo a ruptura se da na medida em que a curiosidade
ingénua, sem deixar de ser curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se,
tornando-se, entdo, [..] -curiosidade epistemolégica, metodicamente
‘rigorizando-se” na sua aproximacgdo ao objeto, conota seus achados de
maior exatiddo (FREIRE, 2011, p. 32-33, grifo do autor).

A curiosidade ingénua apontada por Freire esta associada ao saber do senso
comum. Ela é a mesma que, aproximando-se cada vez mais do objeto, com rigor
metodoldgico, se transforma em curiosidade epistemolégica. Assim, muda-se a qualidade
da curiosidade, mas ndo sua esséncia. Freire utiliza-se do termo “promogao” para
considerar o carater de desenvolvimento presente na transformacao da curiosidade ingénua
em curiosidade epistemologica. Ele alerta também sobre a importante tarefa da escola em
desenvolver nos educandos a curiosidade critica: [...] a promocdo da ingenuidade para

criticidade ndo se da automaticamente, uma das tarefas precipuas da pratica educativo-
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7

progressista € exatamente o desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil
(FREIRE, 2011).

Mas que elementos seriam necessarios para que a escola desenvolvesse bem
essa sua tarefa? Como pode o professor contribuir para formar alunos criticos se ele mesmo
nao conseguiu superar plenamente essa curiosidade ingénua? Para Freire, o pensar certo,
resultante da reflexdo critica, € o que fornece ao professor a condicdo de realizar uma
educacdo substancialmente formativa. Esse pensar certo ndo aparece como um dado

pronto, ele vai se constituindo no processo de formacao continua:

Por isso, é fundamental que, na pratica da formacédo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que
supera o ingénuo tem de ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhao
com o professor formador (FREIRE, 2011, p. 39).

Para Freire, a formacdo docente € um caminho para que o professor supere a
curiosidade ingénua por meio da reflexdo. Nesse percurso formativo € necessario o
movimento dindmico e dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Assim é que o saber
que a pratica docente espontinea produz: “um saber de experiéncia feito” (FREIRE, 2011,
p. 39), se submetido a reflexdo critica, incorpora a curiosidade epistemologica e a
rigorosidade metddica. O saber pautado em ambas, segundo Freire, é 0 que caracteriza o

pensar certo.

A reflexdo critica sobre a prética, para Freire, se torna uma experiéncia sem a
qual a teoria pode se esvaziar e a pratica pode virar ativismo. Conforme ja referimos, o
alcance de uma reflexdo em nivel critico se sustenta na formacédo docente continua.
Associada a concepcao de formagao como alicerce para uma pratica critica, estd uma das
maximas de Freire (2011, p. 25): “[...] quem forma se forma ou re-forma ao formar e quem é

formado forma-se e forma ao ser formado.”

Assim, a formacé&o perpassa o pensamento de Freire ndo como um produto a ser
fornecido por formadores e consumido por formandos, ndo como mera transferéncia de
conhecimentos. E preciso que o professor, enquanto formando, assuma-se como sujeito da
producdo do saber e compreenda que “ensinar ndo € transferir conhecimento” (FREIRE,
2011, p. 24).

A relacd@o dialética entre ensinar e aprender, formar e ser formado, é marcante

no pensamento de Freire. Para este autor, a auténtica vivéncia de uma préatica de ensinar-
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aprender traz ao educador uma experiéncia politica, pedagdgica estética e ética (FREIRE,
2011). Uma pratica nesses padrbes, insistimos, s6 pode ser alcangada por meio do
exercicio da reflexao critica.

O cerne da compreensdo freireana sobre a prética critico-reflexiva esta
assentado na capacidade humana de ir além dos seus condicionantes, ou seja, as precarias
condicbes com as quais o exercicio profissional docente tem convivido ao longo da historia,
guer sejam de ordem material, quer sejam de subestimagao, por “forcas superiores”, da
relevancia da pratica educativa para a manutencdo da sociedade. Para Freire, mesmo
diante dessas condic@es, € possivel ao educador aprender e ensinar criticamente, ensinar a

pensar certo.

Segundo Freire (2011, p. 39), pensar certo, em termos criticos, exige pesquisa,
uma vez que “nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”. Ensino e pesquisa se
sustentam um no outro. E interessante constatar que muito antes da corrente do “professor
pesquisador”, Freire ja trazia sua contribuicdo sobre essa condi¢cao sine qua non da pratica
docente. No seu entendimento, o ser pesquisador no professor ndo € uma forma que se
acrescente a de ensinar e sim algo constituinte da natureza da sua pratica: a indagacao, a
busca, a pesquisa. Para que estas se efetivem, é preciso que o professor se perceba e se

assuma como pesquisador em sua formacgdo permanente.

Diante da defesa de Freire acerca do pensar certo resultante da reflexao critica,
nos questionamos sobre os frutos desse tipo de pensar para o professor, para os alunos e,
consequentemente, para a sociedade na qual esses agentes sociais se inserem. Algumas
categorias freireanas sobre uma pedagogia libertadora nos vém a mente, interligadas e
complementares, na tentativa de organizacdo de uma resposta: conscientizacao,
comprometimento, dialogo, certeza do inacabamento, humildade e tolerancia sao algumas
delas. E o que extrair de cada uma como contributo para a pratica docente em uma

perspectiva critica?

Da consciéncia critica decorre o reconhecimento, pelo educador, de que seu
processo formativo € algo inacabado, por isso mesmo continuo. Isso prevé humildade, outra
condicdo do pensar certo, que ajuda a desnudar os equivocos passiveis a atividade docente
e contribui para que o educador assuma o0 seu inacabamento. Assumido esse
inacabamento, instaura-se 0 compromisso com o0 seu percurso de formacgédo e,

consequentemente, com a formacéo dos educandos.
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N&o nos sentimos autorizadas a encerrar a discussdo sobre a abordagem de
Freire acerca da reflexdo sem tocar, ainda que brevemente, no seu ideério de ensino
voltado para a transformacdo social. E essa nossa escolha se justifica pelo fato de que
reflexdo critica implica em mudanca. Para Freire e Shor (2011), antes de ser um ato de
conhecimento, a educacéo é igualmente um ato politico. Como ato politico, a educac¢do nos
autoriza a lutar pela transformacdo social, pois de nada adiantara empreendermos
pesquisas sobre a conquista da autonomia do professor mediante seu processo formativo,
se ndo pensarmos essa formacdo como resultante de mudancas reais na sociedade. De
acordo com Freire e Shor (2011, p. 33, grifo dos autores): “...] a transformacéo é possivel
porque a consciéncia ndo € um espelho da realidade, simples reflexo, mas é reflexiva e

refletora da realidade”. E por isso que podemos pensar na transformacao.

Assim, a verdadeira transformacao, é aquela que ultrapassa os muros da escola
(FREIRE; SHOR, 2011), iluminada pela reflexdo critica. Para Freire e Shor (2011) essa
transformacao é feita de muitas tarefas: pequenas e grandes, por isso, uma vez que se opta por
ser um profissional transformativo, o professor deve entender que, trazendo para dentro da sala

de aula questbes relativas a pratica social: seus desvios, suas incongruéncias, ja esta

contribuindo para fomentar a transformacg&o na leitura que seus alunos fazem do mundo.

Nesta secdo identificamos em Freire e Shor a reflexdo critica como o pensar
certo. Este tipo de reflexdo esta assentado na promoc¢do da curiosidade ingénua em
curiosidade epistémica. Para atingir tal reflex@o, Freire e Shor atribuem & formacg&o docente
papel fundamental. A transformacéo social é evocada pelo autor como forma de advertir que
de nada valera a difusdo de pesquisas sobre a formagédo docente em um quadro critico se

esta ndo se voltar a mudancas reais na pratica docente.

Dando continuidade ao nosso escrito critico-reflexivo, na proxima secao
trataremos o fendmeno da reflexibilidade na abordagem de Sacristan (1999, 2005), um
processo que contribui, segundo o autor, para que o professor consiga situar sua pratica,

partindo de suas elaborac¢des pautadas no senso comum e ha ciéncia com consciéncia.

4.4 A reflexd@o para Sacristan: do senso comum a reflexibilidade com ciéncia

Para tratar da realidade da pratica dos professores, Sacristan (2005) parte de
uma critica sobre a investigacdo educativa: Esta tem se preocupado mais com os discursos
que com a realidade profissional na qual trabalham os professores. A investigacdo sobre

formacdo de professores, na atualidade, segundo Sacristan, estd caracterizada por
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tendéncias que apresentam algumas metéforas bastante sedutoras e, geralmente, bem
aceitas. Uma delas € a da transformacao dos professores em profissionais reflexivos. Para
Sacristan (2005, p. 82), “a elaboragao da metafora reflexiva [...] € a [...] com mais cotagéo no

mercado intelectual da investigacdo pedagdgica atualmente”.

Como alternativa para mudar essa abordagem de investigacdo sobre a formacao
docente, o autor propde uma racionalidade do senso comum, utilizada (SACRISTAN, 1999),
na sua acepc¢ao antropoldgica, isto é: como o conjunto de crencgas populares, bem como no
seu sentido social de significados compartilhados. Para o autor, senso comum é uma
espécie de “sexto sentido que caracteriza o0 homem e a mulher inteligentes, sabios,
atinados, cultos, intuitivos” (SACRISTAN, 2005, p. 84).

O senso comum estd, para Sacristan (2005), ligado a tese de que nés todos
atuamos na préatica de acordo com 0 que pensamos, porém, de forma imperfeita. Para o
autor, uma vez que o pensamento nao inclui os mesmos contetdos da ciéncia, é necessaria
a disting@o entre esta e o “pensar”. Sacristan (2005) defende a ideia de que pensar € algo
muito mais importante para os professores do que assimilar e transmitir ciéncia, pelo fato de
gque, no seu entendimento, o professor pensa conforme a sua cultura. No entanto, ainda que
ciéncia e pensamento ndo sejam sindnimos, essa pode ajudar a organizagdo deste na
pratica dos professores. A diferenga crucial € que transmitir aos professores a ciéncia nédo

equivale a fazer com que eles pensem de forma diferente.

Na analise entre pensamento e ciéncia, Sacristan (1999, 2005) toma a
reflexibilidade como elemento essencialmente humano, atrelado a diferentes consciéncias
sobre a acdo intencional. Assim, para o autor, toda atividade pratica prevé uma organizacao

particular do pensamento, uma orientacdo do conhecimento, uma vez que:

A intencionalidade é condicao necesséria para a acdo, e compreender esse
elemento dindmico e motor é fundamental para qualquer educador,
especialmente em um contexto de valores imprecisos e de rotinas
estabelecidas diante de desafios importantes que exigem respostas
comprometidas. O papel da acdo na acdo é decisivo a tal ponto que, para
entender o que é qualquer delas, mas que indagar pelas causas, o que
necessitamos € interpretar a intenc&o ou propdsito do agente (SACRISTAN,
1999, p. 33).

Sacristan (1999) afirma que as agfes tém sentido por motivo duplo: porque
apresentam uma racionalidade ajustada para fins, ou seja, estdo dirigidas para algo; e

porque representam a consciéncia do agente. Em outras palavras: é porque temos

consciéncia das a¢gfes que nos sentimos seguros sobre 0 ajuste daquilo que devemos fazer.
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Por meio da andlise das ac¢fes, entdo, Sacristan encontra indicios que assinalam para um

componente cognitivo intrinseco a acao: a reflexibilidade.

A proposicao de Sacristan frente a reflexibilidade é a de considerar que a acdo
envolve compreensao e pensamento como algo indissocidvel. Para ele, se essas condicfes
de intencionalidade e de componente cognitivo ndo ocorrem, entdo, as ac¢les serdo
puramente mecéanicas ou pré-humanas. Essa indissociabilidade entre reflexibilidade e acéo
impele ao rompimento do dualismo teoria-prética, analisada sob a perspectiva da acdo, pois

esta deve ser o elo entre a teoria e a pratica (SACRISTAN,1999).

Conforme Sacristan (1999), a acao legitimamente humana é sempre reflexiva. O
modo como agimos tem intima relagdo com o que somos, entdo, consequentemente, SOmos
reflexo da nossa acgéo. Isso, na concepcdo de Sacristan (1999, p. 99), tem intima relacdo

com a reflexao, que, para ele é “o processo ou o resultado de refletir e de reflexionar”.

No entendimento desse autor (SACRISTAN, 1999), a reflexdo é a geragédo da
consciéncia sobre a acdo, manifestada na forma de representacdes diversas tais como
crengas, esquemas cognitivos, lembrangas distintas que alimentam a memoéria do material
para pensar sobre acdes passadas e presentes, bem como para orientar agbes futuras.
Esse acervo de conhecimentos sobre como, 0 qué, por qué e para qué orientamos nossas
acdes constitui um grupo de informacgdo que extraimos da acao. O conhecimento, nas suas
raizes, é ento, ligado a pratica, entendida como ac&o. E por isso que, no entendimento de

Sacristan (1999, p. 99) “refletir sobre a pratica é consubstancial aos seres humanos”.

Esse autor analisa o processo reflexivo sob trés niveis: o primeiro nivel de
reflexibilidade, para Sacristan (1999), prevé o distanciamento pelo agente da sua acdo da
realidade como condicdo para entendé-la e representa-la. No segundo nivel, a reflexdo esta
ligada aos processos de reprodugdo-inovacgéo, projetando-se como fator de transformacéo
na construcdo do futuro como algo diferente do presente. A reflexibilidade de terceiro nivel
nos leva a pensar a educacgdo situando-a sob as bases de quem a pensa e quem a realiza.
Tratemos, agora, de cada um desses niveis de reflexibilidade, procurando acompanhar o

carater de enriguecimento que um exerce sobre o outro.

No primeiro nivel de reflexibilidade, por meio de uma racionalidade fundada no
senso comum pessoal, o educador visualiza 0os elementos cognoscitivos presentes na sua
acao e consegue distanciar-se da realidade de sua pratica, podendo, assim, enxerga-la,
entendé-la, avalia-la e comparéa-la. E como se fosse um primeiro “ensaio” para a teorizagéo

da prética, na tentativa de situa-la, de fundamenta-la em determinada concepcéo teorica. E
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uma forma de enxergar a acdo como independente de nds, mesmo que isso nao seja
totalmente possivel. A fungdo dessa reflexibilidade é, para Sacristan, “explicitar e fazer uma
representagcdo consciente das crencas, para aceita-las ou rejeita-las, pensa-las
racionalmente, poli-las, comunica-las, entrelacd-las umas as outras e formular hipoteses
sobre os seus contetidos” (SACRISTAN, 1999, p. 105).

No segundo nivel ou grau superior da reflexibilidade, o professor faz a leitura e a
apropriacdo do conhecimento formal que, se origina da transformacéo do senso comum em
conhecimento cientifico, pois, de acordo com Sacristdn (1999), o conhecimento que é
préprio da “ciéncia” infiltra-se, inevitavelmente, nas condi¢cdes de vida cotidiana, no nosso
palco de elaboracdo do conhecimento pessoal e compartilhado. Por isso, como condicao da
sociedade e da cultura atuais nas quais estamos inseridos, “a reflexdo é alimentada,

contaminada ou guiada pelo conhecimento cientifico.” (SACRISTAN, 1999, p. 117).

Desse modo, o segundo nivel de reflexibilidade contribui para uma racionalidade
mais refinada, que se situa na dialética entre o conhecimento cientifico e o pessoal, sendo
estes ligados a acdo e as praticas sociais, bem como mediados pelo conhecimento
cientifico. De acordo com Sacristan (1999), esse nivel de reflexibilidade encontra na ciéncia
um espago feértil para a diferenciagdo de um modelo de relacdo positivista entre teoria e
pratica e outro modelo que introduz a ciéncia mediante a sua penetracdo nos processos de

reflexdo-acao.

Ha no terceiro nivel de reflexibilidade uma contribuicdo no sentido de modificar
as relacbes do sujeito sobre o objeto no qual ele reflete, ou seja, a reflexdo, nesse nivel,
recria 0 objeto. Para Sacristan (1999, p. 132), “a consciéncia do conhecimento sobre a
educacao disponivel é uma aquisicdo de mais reflexibilidade que influenciar4 nossa atitude
diante da pratica”. Dessa forma, a reflexibilidade de terceiro nivel reconhece na pesquisa um
processo de construcdo social que anula a crenca de que o conhecimento verdadeiro é a
representagdo do mundo, tal qual o conhecemos. Em suma: o terceiro nivel de
reflexibilidade implica a analise ética, social e politica da pratica docente, contribuindo para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica que favoreca o professor no distanciamento de
suas praticas rotineiras. Portanto, ele comeca a questionar seus discursos e praticas,
refletindo se suas acOes estdo voltadas para 0s seus interesses ou para a criagdo de

oportunidades de transformacé&o social mais ampla.

Conforme Sacristan (1999) os trés niveis de reflexibilidade pressupdem um
processo de construcdo e de desenvolvimento dos agentes que realizam a educacdo. O

primeiro nivel, inserido no contexto do senso comum, enriquece o segundo, que passa a ser
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guiado racionalmente e norteado pela ciéncia. Pensando nas caracteristicas de ambos os
niveis é que surge o terceiro nivel, pois neste ha o pensamento esclarecido sobre o sujeito
do conhecimento como parte constituinte do objeto, ou seja, quem pensa e vive a educacéo

faz parte dela e precisa compreender qual o seu papel nela.

Os trés niveis de reflexibilidade propostos por Sacristdn (1999) revelam que a
racionalizacdo do pensamento e da acdo elimina a pratica de avaliar a experiéncia
profissional por si prépria, bem como a formacdo docente afastada do conhecimento
formalizado. A importancia da reflexibilidade de primeiro nivel se insere pelo fato de que
desta dependem as condi¢cdes do senso comum poder operar. Se, porém, a reflexibilidade
de segundo nivel ndo lhe oferecer outros materiais, ou seja, os fundamentos teéricos para
sua expansao, a reflexibilidade de primeiro nivel ficara relegada as suas préprias invencdes
e solucdes. Por sua vez, a reflexibilidade de segundo nivel contribuird para que os aspectos
éticos, sociais e politicos da pratica docente sejam evidenciados pela reflexibilidade de
terceiro nivel, revelando, assim, as formas de consciéncia individuais e compartilhadas

sobre a educagéo.

Encontramos certa aproximagéo entre o pensamento de Freire e o de Sacristan
ao compararmos o que este denomina “um conhecimento mais depurado pela reflexibilidade
de segundo e terceiro” nivel (SACRISTAN, 1999, p. 138) e o que aquele chama de
“promocao da curiosidade ingénua em curiosidade epistemolégica” (FREIRE, 2011, p. 31).
No nosso entendimento ambos os autores tratam da articulagdo do senso comum e da
ciéncia de forma que a segunda confira ao primeiro a possibilidade de explicar o que se

reproduz com sentido.

Qual seria, enfim, no nosso entendimento, a contribuicdo da reflexibilidade para
a formacao docente, conforme proposta por Sacristan (1999)? Entendemos que aprender a
refletir sobre a educacdo em uma sociedade na qual ndo ha referenciais insuperaveis nem
verdades absolutas seria, a nosso ver, o maior ganho para os professores. Pelo fato de a
realidade objetiva da educacdo e da formagdo docente estarem assentadas em
permanentes tentativas e em continuas reformas ou inovagfes, sobretudo politicas,
deduzimos que ndo hé referenciais insuperaveis e inalterveis. Cremos, porém, que essa
instabilidade, ao invés de levar os que fazem a educacdo ao desanimo e & acomodacao, 0s
impulsiona a acreditar, junto com Sacristan, que mesmo diante desse acumulo de

informacéo tedrica, pratica e também ética sobre a educacao:

z

O ser que tem consciéncia de ser reflexivo aprende que sua conduta é
controlada por programas culturais; assim, aprende que podemos analisar
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0S mesmos, as normas, ou os habitos, e reorienta-los. Isso proporciona
liberdade, pois ho mesmo instante em que temos consciéncia daquilo que
nos determina, comecamos a ser livres dessa determinacdo (SACRISTAN,
1999, p. 138).

Ao finalizarmos este capitulo, trazemos nossas considerac@es acerca do que
pudemos extrair do que expomos no seu titulo: os “consensos e dissensos” nas proposi¢coes
dos quatro tedricos apresentados. Uma ideia de Dewey talvez nos auxilie nesta nossa
formulacdo: a de que a capacidade de organizar o conhecimento acumulado consiste
grandemente no habito de rever fatos e concepcgbes anteriores e relaciona-los mutuamente

sobre nova base, qual seja: a da conclusdo (DEWEY, 1959).

Relacionar as concepcgfes epistemoldgicas dos quatro autores tratados no
capitulo, bem como suas contribuigcbes para a educagdo, em especial a formagéo docente,
nos leva a deduzir que o pensamento reflexivo é uma forma de pensar dindmica, capaz de
superar os dogmatismos, bem como imune da necessidade de certezas absolutas e
inquestionaveis para se guiar. Assim, cremos que 0 quadro tebrico apresentado,
contextualizado pelas marcas sociais, histéricas e politicas proprias do “tempo” e do “lugar” de
onde cada autor fala, assim como pelas bases epistemoldgicas que sustentam cada um, pode

ser entendido como processo e produto resultantes do didlogo e do contraste entre estes.

Quais foram, entdo, os consensos encontrados nas proposicdes tedricas desses
quatro autores? E os dissensos? Quais as nossas constatacfes acerca de cada um desses
aspectos? De forma sucinta procuramos, agora, traduzir o nosso entendimento sobre essas

questdes.

Em Dewey encontramos a raiz de uma filosofia que motivou e redimensionou os
estudos dos outros pensadores eleitos para nossa base tedrica: Schon, Freire e Sacristan.
Se todos “beberam na mesma fonte” de Dewey, certamente carregaram consigo leituras,
interpretacdes, sentidos e significados que inegavelmente influenciaram o seu pensamento

pedagdgico.

Em Schén, encontramos consonancia com o0 pensamento de Dewey
especialmente na importancia atribuida a reflexdo como forma de antecipar-se a resolugéo
de situagBes-problemas. Ambos os autores salientam o papel da experiéncia do professor

para o exercicio de uma pratica refletida, criativa e inteligente.

Freire e Sacristan, por sua vez, ressaltam a importancia da democracia para que
uma acdo educativa contornada pela consciéncia politica e pela reflexdo critica possa se

efetivar, assim como tanto preconizou Dewey. Freire e Sacristan apresentam também uma
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nitida coesao de ideias, em conformidade com o pensamento deweyano, quando tratam da
necessidade de superacao do dualismo entre teoria e pratica. Alias, essa foi uma contribuigdo
de Dewey que muito influenciou Freire no seu percurso como educador humanista-
progressista, pois superar o dualismo entre mente e corpo, ciéncia e senso comum, teoria e
pratica, enfim, seria um caminho inicial para romper com as desigualdades e contradi¢cdes da
sociedade. Segundo esses trés autores, a reflexdo seria 0 caminho ideal para a superacdo

dessas dicotomias e, conseguentemente, para uma pratica reflexiva critica.

Apbs a analise do pensamento dos quatro autores, ndo estamos certos de que
“dissensos” seria a melhor acepcdo para caracterizar as diferentes nuances das
contribuigBes tedricas de cada um. Diferenca certamente seria 0 melhor adjetivo para
tracarmos as distintas marcas epistemoldgicas concernentes a cada um dos nossos
tedricos. Assim € que, ndo tratando exatamente de desacordos, mas de distintos modos de

conceber a reflexdo, trazemos, também de forma breve, algumas dessas diferengas.

Schon, conforme jA expusemos neste capitulo, parece apresentar mais um
modelo de formacdo baseado em estudos de casos concretos, tomando a pratica do
professor, no a&mbito da sala de aula, como objeto de sua reflexdo sobre a pratica docente.
Schon destaca, entdo, o valor epistemoldgico da prética, ou seja, no nosso entendimento,
0 autor supervaloriza o conhecimento que surge da prética, e, de certa forma reduz a
importancia do conhecimento escolar, o académico, como ja defendido na secédo 4.2,

neste capitulo.

Diante da andlise das proposi¢cdes dos demais autores, percebemos que a
reflexdo € tomada por estes como instrumento que perpassa 0 processo formativo do
professor em ambitos para além da pratica docente, exclusiva da sala de aula. Assim, para
Freire, Sacristdn e mesmo para o proprio Dewey, que tanto influenciou as propostas de
Schon, a reflexado se faz necessaria em outros contextos e dimensdes da realidade social,
tais como na indignagdo diante das injusticas, da deslealdade (FREIRE, 2011), na
submissdo a revisdo constante daquilo que “o mundo parece ser’ (SACRISTAN, 1999,
p.105) e no cultivo de apreciacdes estéticas e de desenvolvimento dos aspectos morais
(DEWEY, 1959).

Para nés, tanto as ideias que convergem como as que divergem no pensamento
dos tedricos de base deste nosso estudo, foram contribuicdes que nos ajudaram a contornar
nossa discussdo, dando-nos uma base sdlida para fundamentarmos nossos argumentos,
ora apresentando “simpatia” por algum proferimento, ora discordando de certas concepgdes

expostas por um ou outro autor. Acreditamos, porém, que, ao expor nossas consideracdes
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e algumas criticas em determinados “pontos” da nossa discussdo, em nenhum momento
relegamos a importdncia do que cada um desses tedricos tributou (e ainda tributa) a

educacao, por meio da sua vida e da sua obra.

E certo, contudo, que cada uma dessas abordagens tedricas carrega em si sua
provisoriedade, assim como marca da vida humana. Entendé-las €, também, compreender a
educacdao, a ciéncia e a realidade como constituintes de um processo sistémico e dindmico
e por isso mesmo livre de permanéncias absolutas. Ademais, gracas as pesquisas na area
educativa, temos maneiras distintas de enxergar nossos proprios problemas, uma vez que a
compreensdo do pensamento dos tedricos em questdo (bem como de outros) sobre a
educacao pode nos servir como referencial que atenda as nossas necessidades atuais e
futuras. Entendemos, com isso, que “a melhor maneira de pensar’, o “pensar certo”, a
reflexdo na acao e a reflexividade, na compreensao de seus niveis, podem apresentar um

caminho seguro para atender a essas necessidades.

Com base no quadro tedrico explicitado neste capitulo, bem como no estado da
questdo, apresentado no segundo capitulo, valemo-nos da construgdo dos argumentos
desta dissertacdo, na qual ancoramos as analises dos achados empiricos. Assim, nos
remetemos ao proximo capitulo que assinala o caminho metodoldgico trilhado para
encaminharmos as buscas dos referidos achados, bem como nossas conclusdes acerca da

realizacdo desta pesquisa.
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5 CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO PERCORRIDO

Apo6s apresentarmos, nos capitulos anteriores, a fundamentacdo tedrica que
embasou este estudo, no presente capitulo, tratamos do caminho tedérico-metodoldgico por

nds assumido e percorrido durante o processo de desenvolvimento desta investigacao.

Este capitulo contempla, entdo, o planejamento e a execucdo deste caminhar,
bem como seu embasamento, tendo como alicerce o conhecimento cientifico. Neste escrito
sdo assinaladas as aproximacdes tedrico-metodoldgicas com énfase na natureza e no tipo
de pesquisa, a escolha da abordagem metodoldgica, assim como 0os movimentos em prol da

obtencdo de respostas as questdes levantadas.

Para corresponder aos objetivos da pesquisa, optamos pelo emprego da
abordagem qualitativa, atendendo a algumas caracteristicas basicas desta abordagem,
descritas por Ludke e André (1986). De acordo com as autoras, a pesquisa qualitativa
envolve o alcance de dados descritivos, geralmente obtidos no contato direto do
pesquisador com o problema investigado. Na abordagem qualitativa, segundo essas
autoras, os problemas devem ser estudados naturalmente no ambiente em que eles

acontecem, sem qualquer manipulacdo intencional do pesquisador.

Nesse sentido entendemos que a abordagem qualitativa atendeu as
necessidades desta investigacdo, uma vez que ela contribuiu para que pudéssemos
observar, interpretar e descrever as situagdes acenadas pelos sujeitos do estudo, no sentido
de compreender as suas representacdes acerca da acdo pedagdgica e do tipo de reflexdo

em gque estas representag(”)es estdo ancoradas.

O lI6cus desta pesquisa foi 0 espago da sala de aula de uma escola da rede
privada, em Fortaleza, onde foram observados trés professores do Ensino Fundamental,
sujeitos do estudo. Também foram realizadas, com os trés professores, sessdes reflexivas
sobre a aula observada, uma com cada sujeito, bem como trés encontros do grupo de

discussdo teodrica. Essas atividades serdo discriminadas e explicitadas mais adiante.

O proposito dessas técnicas foi o de obter, dos professores, sua percepcao
acerca da relacdo entre a reflexividade exercida na docéncia e a melhoria de sua pratica
pedagdgica. De que forma os professores estabelecem essa relacdo (ou nao) foi o
fendbmeno observado e analisado. Mais adiante explicitaremos os critérios de selecdo do

l6cus e dos sujeitos da pesquisa.
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5.1 A abordagem, o método e o paradigma da pesquisa

Esta investigacdo se define como descritiva, de natureza qualitativa, que elege a
pesquisa-acdo como método de investigacdo em virtude do seu carater transformador e
emancipatorio. Esta transformagéo deve ocorrer em todos os atores envolvidos na pesquisa.
Conforme Thiollent (2011, p. 8), “do lado dos pesquisadores, trata-se de formular conceitos,
buscar informacdes sobre situagfes; do lado dos atores, a questdo remete a disposicdo a

agir, a aprender, a transformar, a melhorar etc.”.

Kurt Lewin, citado por Alarcdo (2010), por sua vez, é associado a pesquisa-acao
como o precursor deste método, tendo sua maior contribuicdo reconhecida em torno das
questdes sociais. Seu trabalho foi considerado inovador pelo carater colaborativo e
democratico, uma vez que envolve a participacdo dos sujeitos estudados. Esse autor propde
um modelo de pesquisa-agdo que se baseia em “ciclos de espirais auto-reflexivas”, ou seja,
um processo que comeca desde a fase do planejamento, que parte de um problema que se
quer solucionar, passando pelo plano global, para depois atingir a execucao inicial do plano

global, chegando finalmente a avaliagéo.

Esse modelo ocorre por processos de observacéo e reflexdo, de maneira que a
experiéncia seja analisada e conceitualizada, convergindo para novas experiéncias, o que
caracteriza um processo ciclico. Para Barbier (2002, p. 117), o verdadeiro espirito da
pesquisa-acao consiste na abordagem em espiral, pois 0 avanco resultante deste método de

pesquisa “implica o efeito recursivo em fungao de uma reflexdo permanente sobre a acao”.

Uma vez que nossa investigacdo visou entender, em contextos situados da
pratica dos sujeitos pesquisados, de que maneira estes identificam o papel da reflexividade
como possibilidade de transformagcdo das suas préaticas, encontramos no seguinte

entendimento de Franco (2008, p. 112), articulacdo com nossa investigacgao:

O movimento da epistemologia reflexiva da pratica, dentro da racionalidade
critica [...] inova e organiza possibilidades de ruptura com algumas
circunstancias da cultura profissional institucionalizada que limitam o
desenvolvimento da autonomia intelectual dos docentes.

Em estudos como os de Franco (2008) e Alarcdo (2010) ha a busca pelas
possiveis articulacfes entre pesquisa-acao e pratica docente. Nossa investigacdo também
seguiu nessa direcdo, uma vez que consideramos a pesquisa-acdo, além de alternativa

metodolégica, como uma real pratica pedagdgica. Assim, adotamos esse método com o
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intuito de melhor situarmos as possiveis necessidades de intervencdo, na pratica dos

docentes, dentro do quadro critico-reflexivo.

Em conformidade com a pesquisa-acao, fundamentamos nossa investigacdo no
paradigma critico, que traz em seu bojo a preocupacdo com a transformacéo social. E nessa
perspectiva transformadora que Carspecken e Apple, citados por Mainardes e Marcondes
(2011) assinalam as principais diferencas entre esse paradigma e as demais abordagens
gualitativas: a motivacdo politica suscitada nos pesquisadores, por seu intermédio, e
também sua abordagem de carater relacional nas instituicbes, em especial nas escolas.
Outro diferencial desse paradigma € a andlise da relacdo entre as a¢cdes humanas com a
cultura e as estruturas sociais e politicas, nas quais se busca compreender como as

relagbes de poder séo produzidas, mediadas e transformadas.

Ao tratarmos de paradigma, parece-nos necessario melhor explorar esse
conceito tdo utilizado em pesquisa, em especial, ha atualidade. Para isso, nos valemos dos
estudos de Thomas Kuhn, um fisico e filésofo norte-americano (1922-1996). De acordo com
Assis (1993), a obra kuhniana A estrutura das revolugdes cientificas teve o objetivo principal
de fornecer um quadro convincente de como se desenvolvem as ciéncias naturais, porém,

houve uma espécie de importacéo de termos kuhnianos para areas das ciéncias sociais.

Segundo Jacobina (2000), a nocéo de paradigma ainda parece bastante difusa
entre os pesquisadores, apesar de ja estar presente desde 1916, na linguistica, com
Sausurre. E, porém, com Thomas Kuhn, a partir de seu uso como conceito, que 0 termo
comeca a ser aplicado na epistemologia e depois “salta” das ciéncias naturais para as

denominadas ciéncias sociais, ganhando espaco em ambas as areas do conhecimento.

De maneira sintetizada, um paradigma segundo Kuhn, citado por Santos e
Westphal (1999, p. 71), é “o conjunto de elementos culturais, conhecimentos e cédigos
tedricos, técnicos ou metodologicos compartilhados pelos membros de uma comunidade

cientifica”.

Assim, com a incorporacdo desses elementos culturais e codigos teéricos, ou
seja, na conexdo entre cultura e ciéncia, é que, para ndés, em consonancia com o
pensamento de Kuhn, citado por Jacobina (2000) um paradigma nada mais é do que uma
estrutura mental que serve para organizar o pensamento e a realidade, de determinada

forma, particularmente, em nosso caso, de forma critica.
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Segundo Carspecken e Apple, citados por Mainardes e Marcondes (2011), os
pesquisadores criticos geralmente sao pessoas que se engajam politicamente e que
desejam contribuir, por meio da pesquisa critica, na luta contra a desigualdade e o dominio.
Dessa forma, o didlogo com o processo de pesquisa e o didlogo entre o pesquisador e 0s
sujeitos pesquisados s&o os principais referenciais orientadores do pesquisador que se

norteia pelo paradigma critico.

Carr e Kemmis, citados por Barbier (2002) definem a pesquisa-acdo como uma
forma de pesquisa alcancada a partir da prépria pratica do técnico. Eles alertam que
dificilmente um professor que atua sozinho consegue mudar suas praticas, por isso, esses
autores concebem a pesquisa-acdo como um processo de mudanca social que demanda
um trabalho necessariamente coletivo, de modo que as restricbes comuns ao trabalho
solitario, ndo compartilhado com os pares, sejam superadas nos locais de suas atividades.
Nesse contexto, a orientacdo democrética propria da pesquisa-acdo confere ao técnico o
direito de fazer a pesquisa por iniciativa propria. Assim, Barbier (2002, p. 59) afirma que: “a
pesquisa-acao torna-se a ciéncia da praxis exercida pelos técnicos no amago de seu local
de investimento. O objetivo da pesquisa é a dialética da agdo num processo Unico de

reconstrucéo racional pelo ator social”.

Assim, surgida por iniciativa propria, muito embora justificada também pelas
exigéncias proprias do mestrado, esta pesquisa enfocou trés professores do Ensino
Fundamental de uma escola da rede particular, em Fortaleza. O desejo de desenvolver esta
pesquisa surgiu da hipétese de que, sendo o professor capaz de exercitar a reflexdo em uma
dimenséo critica, tera melhores condigcbes de justificar sua pratica, ancorando-a em um
referencial tedrico, tendo, assim, maiores condi¢cdes de realizar a transformacéo pedagodgica da
matéria (THERRIEN; MAMEDE; LOIOLA, 2007), ndo se limitando a mera “transposicdo
instrumental” desta. Ainda neste capitulo, no tépico “Procedimentos e analise dos dados”,

retomaremos ao conceito de transformacgéo pedagogica da matéria sob a 6tica desses autores.

A escolha por uma escola particular se deu pelo fato de esta ter sido o l6cus
gerador das nossas primeiras inquietacdes sobre a necessidade da formacéo continua de
professores em uma perspectiva critica e reflexiva, enxergando nessa perspectiva possiveis
contribuicGes para o desenvolvimento profissional docente e, consequentemente, a melhoria

da qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Barbier (2002), com base em uma conceitualizacao proposta por Carr e Kemmis,
assinala algumas exigéncias da pesquisa-acdo, dentre as quais destacamos duas,

relacionando-as aos objetivos desta investigacdo: encontrar formas de distinguir nos
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docentes as interpretagcfes alteradas pela ideologia e questionar de que forma a distor¢édo
pode ser superada; identificar o que tem impedido a mudanca racional e propor
interpretacdes tedricas de situagdes, permitindo aos docentes tomarem consciéncia do que

pode ajudar a superar as dificuldades.

Carr e Kemmis, citados por Barbier (2002), tratam a no¢ao de pratica como uma
acao informada e implicada, ou seja, uma pratica situada em um referencial tedrico que a
sustente e que traga ao professor, de forma consciente, a intencionalidade de suas ac0es,
bem como a nocdo de suas consequéncias. A pesquisa-acdo torna-se, entdo, a ciéncia da
praxis, sendo seu objetivo elaborar a dialética da acdo em um processo que leva o ator
social a reconstrucdo racional. A pesquisa-acdo é libertadora a medida que 0s sujeitos
participantes se responsabilizam pela sua prépria emancipacdo, em uma atitude constante
de auto-regulacdo contra habitos irracionais e coercitivos. Associamos essa caracteristica
da pesquisa-acdo ao seu carater favoravel a reflexdo docente, encontrando apoio na

abordagem de Conceicéo et al. (2011, p. 104) quando afirmam que:

[...] o método da pesquisa-acdo é utilizado, visando a uma abordagem
tedrico-pratica na Educacgao, reforcando a ideia do “professor reflexivo”.
Esse movimento traz a contraposi¢do da visdo do professor como simples
reprodutor, fazendo com que ele possa desempenhar uma pesquisa com
relagdo a propria pratica.

Assim, a presente investigacdo sobre processos reflexivos na formacgéo
continua dos professores deu-se por meio da descricdo e analise desse fendmeno
investigado, tomando como referéncia a sala de aula dos sujeitos pesquisados e sua
dindmica, caracterizando-a mediante a pratica docente desses sujeitos. Esta investigacéo
buscou, pois, desvelar um novo entendimento sobre o tema “processos reflexivos em
formacdo docente”, tendo como instrumento de andlise os dados levantados durante a
investigagdo, tendo sido a interpretagcdo desses dados realizada de maneira

contextualizada, assim como prevé a pesquisa-acgao.

O dialogo critico deve ser a marca de uma pesquisa-a¢éo, na qual a atuacéo do
pesquisador precisa ser ativa, com vistas a resolucéo dos problemas. O ambiente de confianca
entre os sujeitos da pesquisa e o pesquisador é condi¢cdo necesséria para o estabelecimento de
um espaco que, mesmo diante das contradicdes adversas, encontre equilibrio para a

constituicdo de um processo de formagé&o, conforme advoga Barbier (2002, p. 18):

O pesquisador desempenha, entédo, seu papel profissional numa dialética que
articula constantemente a implicacdo e o distanciamento, a afetividade e a
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racionalidade, o simbdlico e o imaginario, a mediacdo e o desafio, a
autoformacéo e a heteroformacéo, a ciéncia e a arte.

Considerando o exposto por Barbier (2002), esta investigacdo se apresenta ao
mesmo tempo como pesquisa e como espaco formativo dos sujeitos envolvidos, uma vez
que realizamos, além de observacfes de aulas, um espaco propicio a discussdes, estudos
tedricos e compartilhamento de experiéncias pedagdgicas: o grupo de discussao tedrica.
Essas duas técnicas, bem como as sessdes reflexivas, permitiram a aplicacdo do
instrumental, que ser& descrito mais adiante. O levantamento dos dados e sua analise foram

realizados durante os meses de maio a setembro do ano corrente.

5.2 Os sujeitos da pesquisa e o local da investigagcao

Em maio de 2012 foi realizado o primeiro contato com a dire¢do geral da escola
sobre a nossa investigagdo. Esta consentiu a realizacdo da pesquisa por meio de uma
autorizacdo escrita™. Os sujeitos pesquisados, conforme ja referidos, sdo professores do
Ensino Fundamental da escola em questéo, que lecionam as disciplinas de historia, ciéncias
e matematica. Esses professores atuam, respectivamente no 6° e 7° ano, no 8° e 9° ano e
no 6° ano. Um é graduado em Ciéncias Biolégicas e 0s outros dois estdo concluindo a
licenciatura em Mateméatica e em Historia. Todos os sujeitos foram contatados em marco de
2012, momento no qual formalizamos o convite para participarem da pesquisa, bem como
apresentamos o0 estudo, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A), um

documento que reza sobre os critérios éticos de participagdo na pesquisa.

Para garantir o anonimato, estabelecemos a seguinte denominag¢éo para cada
sujeito, a fim de melhor identificar os dados na organizacéo e analise do material: P1, P2 e
P3. Essa alternativa, para nés, € mais uma forma de garantir a ndo divulgacao

personalizada das informacdes, ou seja, 0 anonimato dos sujeitos.

Os critérios da escolha desses sujeitos se deram em torno de dois motivos
principais. O primeiro diz respeito ao curto tempo de atuacéo docente na escola (Dois atuam
ha cerca de dois anos e outro, ha quase um ano), fato que, no nosso entendimento, facilita a
diferenciacdo, pelos sujeitos e pela pesquisadora, dos papeis de supervisora pedagogica e
pesquisadora, ambos desenvolvidos simultaneamente até o més de junho de 2012, na

referida escola™. Em outras palavras: cremos que, a escolha de professores que

1 para garantir o anonimato da escola, optamos por n&o incluir nos apéndices essa autorizagdo, uma vez que,
or meio dos dados nesta contidos, 0 anonimato automaticamente seria rompido.
! Atuamos como supervisora pedagoégica da escola em questao durante o periodo de novembro de
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ingressaram mais recentemente na escola contribuiu para que a pesquisa evitasse viés
devido a um maior vinculo profissional (e pessoal) entre os professores mais antigos e a

pesquisadora.

O segundo critério tem ligagdo com o0 nosso desejo de investigar a préatica
docente de professores de ambas as areas (ciéncias humanas e ciéncias exatas) com o
intuito de verificar se ha variacdo nas formas de atuacdo pedagdgica desses sujeitos em
virtude de sua formagao inicial, ou seja: os professores da area de “humanas” utilizam, em
sala de aula, as mesmas técnicas ou estratégias pedagoégicas que os da area de “exatas”?
Terdo esses professores, independente da area que atuam, condicbes de exercitar a

reflexdo em uma dimensao critica?

5.3 Técnica de coleta de dados: o apanhador no campo em movimento

De acordo com Barbier (2002), a dindmica social da pesquisa-acéo difere
radicalmente daquela da pesquisa tradicional. O processo de investigacdo desenvolve-se
em um tempo relativamente breve, de forma que os sujeitos envolvidos se vinculam de
forma colaborativa. Essa metodologia pode se utilizar de instrumentos semelhantes aos da
pesquisa em Ciéncias Sociais, mas geralmente utiliza-se de instrumentos mais interativos e
implicativos, como as discussdes em grupo, o desempenho de papéis no grupo e conversas

aprofundadas acerca do problema estudado.

Barbier (2002, p. 125) afirma que “todas as técnicas usuais em Ciéncias Sociais
sdo suscetiveis de ser aplicadas em uma pesquisa-acdo, desde que contribuam para a
resolucdo do problema”. Considerando a ndo neutralidade dessas técnicas, o pesquisador
necessita ter cuidado com o sentido oculto que elas veiculam, devendo, portanto, tentar criar
um campo de confianca entre ele e 0s sujeitos pesquisados. Para isso, deve lancar méao
especialmente da ‘escuta sensivel’ (BARBIER, 2002), que é uma habilidade desenvolvida
pelo pesquisador com o intuito de ndo se enganar diante das suas percepc¢fes, de nao

julgar, mensurar ou comparar.

2007 a junho de 2012, momento no qual fomos afastadas dessa instituicdo. Apesar de a justificativa,
no ato do afastamento, pelos representantes da direcdo, ter sido a de que “a escola estava
reestruturando o seu quadro de profissionais da area pedagégica”, os indicios nos levam a convicg¢ao
de que, pelo fato de orientarmos nossa atuagdo como formadora de professores em um quadro
critico, conferindo um espago prioritario para essa formagéo, nosso trabalho foi interpretado como
incompativel com as prioridades atuais da escola.
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Ainda segundo Barbier (2002, p. 94), “A escuta sensivel reconhece a aceitacdo
incondicional do outro [...]. Ela compreende sem, entretanto, aderir as opinides ou se
identificar com o outro, com o que é enunciado ou praticado”. A escuta sensivel, portanto,
contribui para o estabelecimento de discussdes no grupo e para a aceitacdo do pesquisador,
uma vez que se configura em uma espécie de “escuta que enxerga”, ou seja, uma escuta
atenta aos detalhes, aos sinais manifestados pelos sujeitos da pesquisa. Assim € que,
baseado nessa forma sensivel de analisar e entender os fatos tangiveis ao processo

investigativo, o pesquisador podera atribuir um sentido aos dados levantados na pesquisa.

Desse modo, este item se atém a explicacdo da escolha dos instrumentos de
coleta de dados para esta pesquisa-acdo. Entendemos que os instrumentos selecionados
sdo o0s mais apropriados para a coleta dos dados que vao responder aos objetivos
assinalados nesta investigacdo e que também se mostram adequados para uma pesquisa-
acao que se norteia pelo paradigma critico. S0 eles: a observacdo, a sessao reflexiva e o
grupo de discussdo teorica. Os trés instrumentos complementam-se, estando estes
interligados. Explicitamos, a seguir, cada um destes instrumentos e as suas implicacées no

alcance dos objetivos propostos.

5.3.1 A observacédo: ndo foi s6 ver, mas enxergar

A técnica de observacgéo adotada nesta investigacao foi do tipo ndo participante
em gue o observador se isenta de qualquer intervencdo durante a mesma (VIANNA, 2003).

A observacgéao teve como foco uma sala de aula dos sujeitos pesquisados.

No inicio da pesquisa 0 cronograma previa trés aulas observadas para cada
sujeito, no periodo de maio a agosto de 2012, nas quais analisariamos a unidade didatica*?
trabalhada nesses meses. Porém, em virtude do nosso afastamento da instituicdo, sé foi
possivel observar duas aulas de um professor e uma dos demais. Mesmo diante do
imprevisto, mantivemos a analise dos dados obtidos por meio das aulas observadas. Para
manter a mesma quantidade de observacdo entre os trés sujeitos, desconsideramos a

segunda aula observada de um deles.

As observacdes foram condicionadas a agenda dos sujeitos investigados, bem

como ao planejamento da aula, de maneira que a presenca da pesquisadora causasse a

2 A unidade didatica é parte constitutiva de um projeto didatico, que considera um conjunto sistematico de
atividades, estruturadas para a realizagdo de um objetivo educacional, em relagdo a um conteddo. Atualmente,
alguns livros didaticos vém organizados em unidades didaticas.
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menor interferéncia possivel na rotina da sala. Estas se propuseram a caracterizar a pratica
pedagdgica dos sujeitos com o objetivo de neles suscitar a reflexdo sobre sua formacgéo e
sua acdo pedagogica. Esta técnica esteve vinculada a sessao reflexiva, outro instrumento
utilizado na investigacdo, procurando analisar a influéncia que a reflexdo exerce na pratica
docente. Conforme ja referido, observamos uma aula de cada sujeito, tendo a mesma a

duracéo de cinguenta minutos.

Ainda devido a resquicios oriundos de uma forma positivista e reguladora da
acao docente, ndo deixa de ser com um sentimento de desconfianca que os professores
costumam encarar a observagéo de sua aula. Por isso, tentamos apresentar essa proposta
aos sujeitos da pesquisa de forma a desmistificar qualquer percepc¢do que credite a
observacdo um carater de controle ou de fiscalizacdo da pratica docente. Ao contrério, nesta
pesquisa a observacdo ganha o sentido de técnica e instrumento voltados ao

desenvolvimento dos docentes, em uma perspectiva emancipatoria.

A observacdo das aulas foi marcada antecipadamente por nds, junto aos
professores. Parametros para nortear a observagédo também foram discutidos entre nds e os
professores cujas aulas foram observadas (Apéndice B). Assim, foram definidos
previamente horario e data, meios de registro (Se registro escrito, se filmado), foco e

durag&o da observacgao.

Os trés sujeitos concordaram em ter suas aulas filmadas. Acreditamos que isso
se deu de forma tranquila pelo fato de essa pratica de observacado e filmagem de aula ja
fazer parte da rotina da escola. Ha cerca de quatro anos a escola vem desenvolvendo esse
trabalho, que recai mais sobre a pessoa do coordenador pedagdgico. Este combina com o
professor previamente uma data para a observacdo da aula, bem como negocia a

possibilidade de a aula ser filmada.

Diversos aspectos podem ser escolhidos para o foco da observacdo, desde os
conhecimentos factuais, conceituais, procedimentais, atitudinais até os relacionais (NININ,
2010). Definir o foco da Observacdo é um cuidado primordial para o éxito da qualidade do
trabalho que se propde a desenvolver, pois uma observacdo néo situada pode se tornar
infértil, uma vez que ndo se pode dar conta da complexidade de intengbes, acdes e reacdes
que o professor protagoniza em uma aula de cinquenta minutos. No nosso caso, norteamos

a observacao de cada aula nos critérios que constam no Apéndice B.
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5.3.2 A sessao reflexiva: pensar certo é o caminho

A sessdo reflexiva € uma sessdo de discussdo construida com base na
observacédo da aula de um professor por outro professor ou por um pesquisador. Segundo
Magalhdes (2007), essa técnica estd embasada na compreensdo de que essas sessdes
podem promover contextos favoraveis para que professores e pesquisador problematizem,
explicitem e, eventualmente, transformem as formas de compreensdo da sua prética, bem
como a si mesmo. Dizendo de outra forma, a sesséo reflexiva possibilitaria a professores e
pesquisador a analise das suas representacdes sobre ensinar e aprender, ou seja, a analise
dos valores, dos motivos e das razdes do seu fazer docente. Conforme propde Liberali
(2008), essa experiéncia contribui para a conquista da autonomia por parte dos professores,
pois ela tem como suporte principal a possibilidade da argumentagdo, que age como
mediadora na producéo de significados compartilhados.

A sessdo reflexiva consiste em submeter o professor observado a
questionamentos relacionados & aula “dada”. (Apéndice C) E de fundamental importancia
que o responsavel pela conducdo da sessdo reflexiva detenha um sélido conhecimento
desse procedimento para que o momento ndo seja confundido com os feedbacks, usados
para apontar algumas falhas ocorridas durante a aula. Isso evita situagdes embaragosas,
que podem levar o professor ao desanimo e ao descrédito em relacdo a essa perspectiva de
trabalho.

As perguntas norteadoras da sessdo devem ter relacdo direta com o foco da
observacédo da aula. Assim, se 0 observador centralizou sua atengéo para a forma como o
professor socializa o conhecimento com seus alunos, as perguntas devem convergir para
esse aspecto. Perguntas que emitem juizo de valor devem ser evitadas, pois a proposta da
sessao reflexiva, como bem retrata seu nome, € a de favorecer o professor com o processo
de reflexdo. Assim, questfes tais como se o professor acredita que sua aula foi boa, ndo

devem ser feitas, uma vez que ndo cumprem com o objetivo proposto.

O observador deve encaminhar as perguntas para o professor cuja aula foi
observada pelo menos um dia antes da realizacdo da sesséo reflexiva. No momento desta,
deve ser criado um clima democrético, que favoreca o didlogo e a argumentacdo. A sesséo
reflexiva acontece com os dois sujeitos envolvidos na observacéo, tendo o observador (que
pode ser outro professor) o papel de suscitar no professor a capacidade de encontrar
respostas as explicacdes para suas agOes exercidas durante a aula. Na investigacdo ora

apresentada, o tempo destinado & sesséo reflexiva foi de quinze a vinte minutos, durante as
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“‘janelas” do professor. A sessdo reflexiva € enfocada neste estudo de acordo com a
abordagem de Magalhaes (2007) e Liberali (2008).

Alarcao (2010), em uma aproximacao ao trabalho de Magalhaes (2007) e Liberali
(2008) apresenta as “perguntas pedagoégicas” como instrumentos com uma intencionalidade
formativa. As autoras se inspiram no trabalho de Jonh Smyth como meio de
desenvolvimento profissional. Smyth, citado por Liberali (2008) e Alarcdo (2010), traz
propostas de acdes em seu trabalho que servem de referéncia a sessao reflexiva, uma vez
que norteiam o0 observador e 0 observado quanto ao nivel de reflexdo sobre a aula
desenvolvida. Essas ac¢lfes serdo descritas, a seguir, por uma nhecessidade teorico-

metodoldgica.

Smyth, citado por Liberali, (2008, p. 48-84) propde quatro acdes™ que
permitiiam que questdes problematicas fossem retomadas pelo agente — neste caso, 0
professor — com o intuito de nele suscitar uma reflexdo sobre sua pratica no contexto
escolar. Essas a¢fes podem contribuir para o desenvolvimento das sessfes reflexivas. Tais

acOes sdo as seguintes:

Descrever: O que eu fago?
Informar: O que isso significa?
Confrontar: Como eu cheguei a ser assim?

Reconstruir: Como fazer para agir de modo diferente?

Essas quatro acdes consentiiam ao professor repensar e questionar
representacdes quanto a sua acao pedagdgica, e também quanto aos interesses que
embasam suas escolhas. Investigar como o professor organiza seu discurso para avaliar a
Si mesmo e aos outros — ndo como uma mera critica, mas com o objetivo de questionar a
intencionalidade das acdes protagonizadas no contexto escolar — com base no quadro
tedrico escolhido, é crucial para que novos significados sobre ensinar e aprender sejam
construidos. Muito embora descrever, informar, confrontar e reconstruir se apresentem
de forma entrelagcada no processo da reflexdo critica, € preciso apresenta-los de forma
didatica, para uma melhor compreensdo. Assim o faremos com base nas concepc¢des de
Smith, citado por Liberali (2008).

¥ O que Liberali (2008) denomina de “acbes”, Alarcdo (2010) reconhece como “perguntas
pedagégicas”. Trata-se, apenas, de uma questdo de traducdo, pois ambas as autoras basearam-se
em estudos de Smyth como “Developin and sustainig critical reflection in teacher education”,
publicado por Journal of Teacher Education, v. 40, n. 2, p. 2-9, 1989.
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a) Descrever

Geralmente, ao falar da sua aula, o professor faz descricGes, orais e escritas,
baseado nas suas impressdes sobre as acbes ocorridas durante a mesma. Essas
impressfes, porém, ndo permitem aos demais, ou a si mesmo, refletir, criticamente sobre as
acOes, por estarem baseadas em argumentos e experiéncias de ordem pessoal. Essa forma
de descrever, muito mais do que fugir do confronto com a realidade, poderia demonstrar a
pouca percepc¢do que o professor tem das muitas acfes que ocorrem simultaneamente na

sala de aula, e a sua relagédo (ou ndo) com o real propdsito da educacao.

Na descricdo das suas acdes é possivel que o relator expresse uma fala
marcada pelo seu envolvimento por meio do uso da primeira pessoa do discurso — caso se
sinta confortavel em discutir sua propria agdo — ou mesmo do uso da terceira pessoa do
discurso — caso necessite de maior distanciamento de sua propria acdo. Geralmente esse
texto é escrito no passado, pois descreve acdes ja ocorridas. A organizacdo do texto €
assinalada pela contextualizagcdo das acdes da sala de aula e pela linearidade na descricdo
dos fatos, com pouco ou nenhum uso de expressdes de opinido. Para ter condi¢cdes de
apresentar argumentos nao fundados em questbes pessoais, o professor tera de

compreender o significado histérico de suas acdes. Esse significado € construido pela

generalizacdo dessa acao, o que € préprio da acao informar.

b) Informar

E o momento em que se coloca a questéo: “O que significa agir desse modo?”
Essa é uma oportunidade privilegiada de reflexdo, pois concede ao sujeito a condicao de
organizar em um quadro tedrico-metodolégico as escolhas que Ihe permitam relacionar suas
acoes observadas as teorias construidas ao longo da histéria. O informar esta, entéo,
relacionado ao referencial tedrico. As questdes levantadas com base nessa agéo intentam
fazer o professor refletir sobre a busca dos principios que embasam (conscientemente ou
ndo) suas acdes. Geralmente, diante desse questionamento o professor se depara com a
constatacdo de que ndo costuma refletir sobre esse tema e, sobretudo, que desconhece as

teorias que trariam fundamentacao para a sua pratica.

Para responder conscientemente as questdes relacionadas ao informar, o
educador necessita retomar conceitos fundamentais sobre as questdes tangiveis a dinamica
da sala de aula. A organizacdo do texto do informar € assinalada por explicagdo ou

definicdo de conceitos com apresentacao de suas caracteristicas. Pode ser escrito de forma
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explicativa ou descritiva. No informar deve-se evitar o uso de juizo de valor, bem como o
uso de analise com foco em expressdes negativas, que ja apresentam indicador de critica

caracteristico do confrontar.

c) Confrontar

Esta ligado ao fato de o professor submeter a questionamento as teorias formais
e a sua acao pedagdgica na busca de compreender o que serve de base para 0 seu pensar
e 0 seu agir. Confrontando suas ac¢des, o professor podera afastar-se de justificativas com
base no senso comum. E nesse nivel de reflexdo que se comeca a perceber visées e acbes
adotadas pelos professores, ndo necessariamente por acreditarem na sua eficacia, mas

como resultantes de normas culturais apropriadas ao longo da histéria.

Quando o professor atinge esse nivel de reflexdo, comeca a compreender os
interesses que embasam as suas ac¢fes e a intencionalidade dos conhecimentos que estdo
sendo construidos ou transmitidos na sala de aula. O texto do confrontar apresenta
expressdes de opinido, de argumento, uma vez que deve remeter a questdes politicas
como: “Quem simboliza o poder em minha sala de aula? A que interesses minha pratica

esta servindo? Creio nesses interesses ou apenas os reproduzo?”

Espera-se que nesse momento o professor atinja a questionamentos em um
plano que retome a histéria da sua constituigdo profissional (“Como cheguei a ser assim?”).
Esse ndo é um momento facil de ser atingido, uma vez que muitos professores e
profissionais que trabalham com formagdo de educadores, estdo mais voltados para a
construcdo de um conhecimento pontual, relacionado aos conteddos e metodologias

adotadas nas escolas, e ndo para a fungéo social desse conhecimento.

d) Reconstruir

Remete a novas possibilidades de fazer. Relaciona-se a proposta de
emancipacao de si através da compreensdo de que as praticas pedagogicas ndo sao
inalteraveis, e que o poder de argumentacdo precisa ser exercido para a transformacao
dessas praticas. Objetiva criar as bases dessa reconstrucdo, por meio de propostas de
encaminhamento da acdo, com fundamentacdo e justificacdo tedrica. A partir da

confrontacdo de suas visbes e praticas e da compreensdo da relevancia e consisténcia



104

dessas novas perspectivas de acao, o professor se tornara apto a definir a reconstrucao de

suas acdes com base em valores morais e éticos.

No reconstruir o0 educador comeca a pensar a possibilidade de fazer diferente,
pois se coloca na histéria como agente, ndo como mero reprodutor de conteddos. Assume,
entdo, maior poder de decisdo sobre como pensar e agir em relacdo as praticas
académicas. O texto do reconstruir € marcado pelo uso do futuro do pretérito, de verbos que
indicam acles; apresenta relatos de acdes concretas, explicadas e fundamentadas com

base teorica.

Essas quatro agdes (descrever;informar;confrontar;reconstruir) foram estudadas
e discutidas nos grupos de discusséo, outro procedimento que utilizamos nesta pesquisa,

que sera explicitado a seguir.

5.3.3 O grupo de discussao tedrica: a fala em movimento

Sao vérias as estratégias que podem fazer parte dos processos metodoldgicos
empregues na pesquisa-acdo. As duas técnicas mencionadas (observagdo e sesséo
reflexiva) estiverem vinculadas ao grupo de discusséo, visto que foi por meio deste que nés
(pesquisadora e sujeitos da pesquisa) pudemos exercer com mais autonomia o carater
democrético e colaborativo da pesquisa-acédo. Ademais, na observacdo nao houve interacéo
entre ndés e 0s sujeitos pesquisados, uma vez que cumprimos unicamente o papel de

observadora quando da ocorréncia da observagéo da aula.

Muito embora haja a interacéo, confronto de opinides e argumentacdes distintas
durante a sessédo reflexiva, a participacdo apenas entre dois sujeitos (pesquisadora e
professor observado) limita, de certa forma, as possibilidades de discussdes e de
negociacdo de sentidos e significados sobre como o professor constréi sua maneira de

ensinar.

Diante dessa limitacdo, persistimos com o objetivo de constituir, junto aos
sujeitos, um grupo de discussdo tedrica. Essa técnica visou, em especial, uma maior
socializacdo entre 0s sujeitos da pesquisa, de forma que estes, estudando e discutindo com
a nossa mediacdo, pudessem compartilhar melhor a forma como cada um se relaciona com
a docéncia. Para tal, valemo-nos do referencial teérico compativel com os propésitos da
pesquisa utilizando-nos de textos de autores tais como Dewey (1959), Liberali (2008) e

Ghedin (2005). Procuramos, em especial, criar uma atmosfera favoravel as manifestacdes
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dos sujeitos de forma que estes, discutindo situagbes comuns da préatica e o referencial
tedrico, puderam refletir sobre a interdependéncia que h& entre estes dois elementos (teoria-

pratica).

Imbernén (2009) chama a atencdo para a necessidade de os professores
desenvolverem, juntos, seu percurso na pesquisa e afirma que, trabalhando juntos, eles
aprendem mais uns com os outros. Dessa forma, os encontros dos grupos de discussao se
constituiram em espacos de estudo e discussdo, em que as questdes tangiveis a pratica
docente puderam ser estudadas e discutidas de forma contextualizada, de modo a

buscarmos sempre o alcance de formas de reflexdo sobre a acdo em um nivel critico.

Conforme ja mencionamos, os trés instrumentos de coleta de dados tiveram um
carater complementar, estando estes interligados. Assim, a cada aula observada foi
realizada uma sesséo reflexiva com cada professor. Por sua vez, quando se cumpriu o ciclo
de observacédo de cada professor, todos 0s sujeitos se reuniram, junto a nés, para estudos
teéricos com foco na reflexividade e para discussfes do percurso realizado desde a

observacao até o encontro do grupo.

Os encontros do grupo de discusséo teorica foram mediados por nds, de forma a
buscar resposta para a questao central da pesquisa sobre a apropriacdo pelos professores
da reflexividade em seu fazer docente. Foram realizados trés encontros com duas horas de
duracéo, cada. Os encontros ocorreram uma vez por més, em junho, agosto e setembro de
2012.

O primeiro encontro ocorreu na escola lécus da pesquisa, pois ainda estavamos
vinculadas institucionalmente a esta. Apds nossa saida da escola, encontramos muitas
dificuldades para contornar os horarios dos professores, de modo que todos
comparecessem ao encontro do grupo de discussdo tedrica. Com a colaboracdo dos
sujeitos, contornamos os impedimentos e conseguimos realizar os outros dois encontros

previstos, que ocorreram no mezanino do nosso prédio residencial.

Em cada encontro trabalhamos com um texto de base para as discussoes. Esse
material foi entregue aos professores com duas semanas de antecedéncia em relacdo a
data de cada encontro. Além da leitura e da discussao da base tedrica em questdo, os
professores realizaram atividades relacionadas ao texto trabalhado, de forma a associar o
referencial te6rico as suas acdes da pratica docente. Nos apéndices D, E e F estdo

explicitados os planos de cada encontro, bem como essas atividades.
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No primeiro encontro do grupo de discussdo (Apéndice D), ocorrido em 5 de
junho de 2012, trabalhamos com o texto “A formacao do educador: algumas possibilidades”
(LIBERALI, 2008, p. 31-42). Neste estudo Liberali defende que, para uma melhor
compreenséo do trabalho com a formacdo docente no quadro critico, é importante entender
que existem diferentes concepg¢des sobre o conceito de reflexdo. Liberali (2008) trata, no
estudo, de trés niveis de reflexdo: a técnica, a préatica e a critica. Associadas a reflexao
critica trabalhamos também com as quatro acbes que Liberali (2008) aponta como

essenciais na concretizacdo do processo reflexivo.

Nesse encontro exibimos trechos de um filme'* sobre John Dewey, narrado e
discutido pelo professor Marcus Vinicius da Cunha, estudioso do pensamento de Dewey.
Antes da leitura do texto e da exibicdo do filme, sondamos os conhecimentos de cada
sujeito acerca da tematica. Dos trés sujeitos s6 um afirmou ter tido contato com esse tema,
na universidade, “muito superficialmente” (P3). Os demais afirmaram nao ter tido nenhum

contato com a tematica, antes.

Tanto o nosso afastamento do l6cus da pesquisa quanto as férias escolares
concorreram para que o segundo encontro se distanciasse bastante do primeiro, visto que
esse encontro s6 ocorreu no dia 30 de agosto de 2012. Nosso objetivo era manter 0s
encontros em intervalos de tempo curtos, para que a teoria estudada, bem como as
discussbes, pudessem ser acompanhadas de forma mais sistematica, porém, algumas
guestdes inerentes as atribuigcbes profissionais dos professores ndo nos permitiram essa

condigéo.

No segundo encontro (Apéndice E) tivemos como base do estudo o texto
“Professor reflexivo: da alienagéo da técnica a autonomia da critica” (GHEDIN, 2005, p. 129-
150). Ao entregarmos os textos aos professores, solicitivamos que eles anotassem as
ideias centrais, 0s conceitos que trouxeram duvidas (se assim o fosse), questionamentos,
bem como outras consideracdes que 0s sujeitos desejassem trazer para a discussdo. Nesse
dia exibimos trechos do filme “O espelho tem duas faces”, uma comédia roméantica na qual
os protagonistas sdo dois professores: um de matematica e uma de literatura. Elegemos
dois trechos para analise. Ambos mostravam, respectivamente, o contexto da aula do
professor e da professora e 0 momento em que a professora faz algumas reflexdes sobre a
forma como ele conduz a sua aula. Propomos que 0s sujeitos buscassem possiveis

associacoes entre o texto e o filme. Nesse encontro solicitamos que os professores

Volume integrante da colecéo Grandes Educadores, ATTA Midia.
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respondessem, de forma escrita, a duas questbes que serdo tratadas no topico

“Procedimentos e analises dos dados”.

No dia 29 de setembro de 2012 realizamos o ultimo encontro do grupo de
discussédo. Nesse dia trabalhamos com a abordagem de Dewey sobre a reflexdo. Propomos
os textos “O que é pensar” (DEWEY, 1959, p. 13-25) e “Cinco fases ou aspectos do
pensamento reflexivo” (DEWEY, 1959, p. 111-120). Apés a leitura e a discussédo de ambos
os textos, solicitamos que os professores relatassem, por meio de registro escrito, quais as
suas impressfes acerca do grupo de discussdo: as possiveis contribuicdes, as lacunas, as
sugestdes (Apéndice F). Esse material sera abordado no proximo capitulo, quando

trataremos da analise dos dados.

Assim, fomos construindo este caminho, que se fez no caminhar. As trés
técnicas utilizadas (observacgéo, sesséo reflexiva e grupo de discussao tedrica) contribuiram

para a obteng&o dos achados da pesquisa, tema que tratamos no capitulo seguinte.
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6 A REFLEXIVIDADE REGISTRADA: discussao e analises dos achados

Os dados que fundamentaram esta pesquisa foram obtidos com base na
observacdo das aulas, nas discussdes surgidas nas sessoes reflexivas e nos encontros do
grupo de discussdo explicitados no capitulo tedrico-metodoldgico desta dissertagdo. Os
registros realizados serviram de contraponto e enriquecimento dessas trés técnicas: a

observacao, a sessao reflexiva e o grupo de discusséao tedrica.

Os dados levantados foram registrados de forma descritiva e densa, sendo o
registro enriquecido também com a filmagem de uma aula de cada professor, material que
possibilitou rever as suas acfes importantes para as andlises. Estas andlises foram
autorizadas, preservando-se seu anonimato em referéncias mencionadas nesta pesquisa e

em qualquer outra decorrente desta.

Tanto a observacdo quanto as perguntas que dela emergiram foram
relacionadas aos aspectos considerados como o foco da observagcdo em cada aula, como
por exemplo, a forma como o professor suscita a participagdo dos alunos na aula, a maneira

como reage diante dos erros dos alunos, a forma como organiza a sala de aula.

As perguntas da sessdao reflexiva cumpriram principalmente a funcdo de ajudar o
professor a se distanciar de sua acdo pedagdgica e revisa-la, para assim pensar nela,
buscando explicacdo nas teorias formais a ponto de entender em quais delas tém ancorado
a sua prética. A sesséo reflexiva, vinculada a observagéo da aula, teve o papel de suscitar
no professor essas reflexfes para que, posteriormente, ele possa adotar uma postura critica

na busca por praticas exitosas que aprimorem seu desenvolvimento profissional.

6.1 Procedimentos de andlise de dados: procurando o caminho no labirinto

Na pesquisa-acdo a coleta de dados assume um caréter reflexivo, uma vez que,
ao registrar coletivamente os dados, discuti-los e contextualiza-los, ja se esta percorrendo

um caminho, tanto para a construcao de saberes como para a sua socializacéo.

Espera-se que apos um trabalho de pesquisa-acdo o0s sujeitos participantes
tenham-se apropriado de formas de atuacdo que os auxiliem a incorporar a reflexdo
cotidiana, como atividade intrinseca ao exercicio de suas praticas. A proposito, Smyth,
citado por Amaral, Moreira e Ribeiro (1996, p. 102) afirma que “a reflexdo sobre a pratica

deve ultrapassar os aspectos instrumentais de sala de aula e atingir um nivel de reflexao
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critico, que abarque os principios éticos e politicos da pratica pedagogica”. Ainda segundo
Smyth, citado por Amaral, Moreira e Ribeiro (1996, p. 102), para suscitar no professor sua
capacidade de exercer a pratica de forma emancipatéria, “é necessario questionar a
validade ética de certas praticas e crengas, como meio de restituir ao professor seu papel de

intelectual”.

Tendo assinalado o carater reflexivo da coleta de dados na pesquisa-agéo,
especificamos que nesta investigacdo o0s professores participantes se envolveram em auto-
observacao, sendo também por nos observados. Essa metodologia suscitou a reflexao pelos
sujeitos, da forma como constroem suas concep¢des sobre a acdo pedagdgica. Ao
reconstruirem novas teorias sobre as praticas, iniciaram um processo de analise
intersubjetiva e de modificacdo das suas compreensdes sobre a acdo educativa. Isso péde

ser acompanhado tanto ao longo das discuss@es, como por meio dos registros escritos.

Como resultado dos procedimentos metodologicos adotados neste estudo,
utilizaremos a categorizacdo como proposta. Assim sendo, tomamos como base desta
pesquisa a definicdo das seguintes categorias de analise: reflexividade, formacgéo docente,

pratica pedagogica e reflexao critica.

Inicialmente acreditivamos na possibilidade de nos valermos de um software de
andlise de dados qualitativos para nos subsidiar com a organizacdo dos achados em
tematicas minimizando o tempo para esta atividade. Chegamos a realizar um breve curso,
durante os meses de maio a junho, com o software “N VIVO 9", mas devido ao valor da

licenca dessa ferramenta, ndo nos foi possivel dar prosseguimento a sua utilizacéo.

A organizacéo e a analise deram-se, entéo, por meio de exame rigoroso de cada
técnica utilizada. Assistimos as aulas filmadas, procedemos a escuta dos audios das
sessoes reflexivas, momento no qual confrontamos a aula filmada com a fala dos sujeitos na
sessdo reflexiva. Fizemos também a leitura e a analise das respostas as questdes propostas
no grupo de discussdo tedrica. Dessa maneira, procuramos captar o0 que nao se
apresentava de forma literal nas falas ou registros escritos dos sujeitos, ou seja, inferir, das
situacdes observadas, as possiveis respostas a nossa questao problema, que é descobrir
se o professor que exercita a reflexdo em uma dimensao critica, por meio de processos de

formacao docente, tera melhores condi¢ées de melhorar sua pratica.

No topico seguinte discorremos sobre como procedemos as andlises dos
achados coletados por cada instrumento aplicado/utilizado durante a pesquisa, bem como

0s seus resultados.
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6.2 Observacdo de aula e sessao reflexiva: o que colhemos dos achados

Conforme ja descritas, as técnicas de coleta de dados nesta investigacdo, em
especial a observagdo da aula e a sessdao reflexiva, ttm um carater complementar. Portanto,
procederemos a descricdo e a andlise da aula de cada sujeito e, logo em seguida, as da
sessao reflexiva. Os critérios para a observacao das aulas foram os mesmos para os trés
sujeitos. As perguntas da sessao reflexiva também. Essa escolha metodoldgica teve a
intencdo de melhor contribuir para as inferéncias. Descrevemos, inicialmente, os sujeitos

observados na sequéncia em que a observacgéo e a sessao reflexiva se deram.

P2 foi o primeiro sujeito cuja aula foi observada. A observacdo se deu no dia 7
de maio de 2012, em uma turma de 6° ano, no turno da manha. Havia 36 alunos presentes.
Na ocasido, a maioria tinha 10 anos e meio, alguns, 11 anos e havia, ainda, alguns poucos
(talvez uns quatro) com 9 anos. A aula tem a duracdo de 50 minutos, tempo em que
permanecemos no final da sala, de posse de uma gravadora digital e cAmera para a
filmagem. Os alunos foram informados previamente por nés de que a observacédo e a
filmagem faziam parte de uma pesquisa. O procedimento de observagdo, bem como o de
filmagem da aula, conforme ja explicitado, por fazer parte do projeto de formagéo em servigco
da escola, tais procedimentos ja& ndo causava mais nos alunos curiosidade nem
desconfianga, manifestacées que ocorriam anteriormente, quando a observacéo de aula era

uma novidade nesta escola.

O conteudo abordado, “A Nubia e o reino de Kush”, causou na turma bastante
interesse e certa agitacdo. P2 conduziu a aula de forma expositiva, procurando atender as
diversas “maos levantadas” quase que simultaneamente. P2 tentava equilibrar seus
momentos de fala e os de seus alunos, porém, em varios momentos teve de fazer pausa e
relembrar aos alunos que deveriam esperar sua vez de falar, que aguardassem que a sua
ideia fosse concluida para trazerem suas duvidas, questionamentos ou outras discussoes.
Depois de passados cerca de 20 minutos de exposicdo, P2 solicitou que os alunos
copiassem alguns registros que fazia no quadro. Faltavam 5 minutos para o fim da aula

quando P2 solicitou aos alunos que eles copiassem a tarefa de casa.

Um dia posterior a observacdo da aula, a filmagem e as perguntas geradoras da
sessao reflexiva (Apéndice C) foram entregues a P2. Solicitamos que este assistisse a aula
e que refletisse acerca das perguntas que seriam tratadas na sesséo reflexiva. Esta ocorreu
uma semana apos a aula observada, no dia 15 de maio de 2012 e teve cerca de 20 minutos

de duracéo.
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Diante da primeira pergunta que tratou da forma como foi instigada a
participacdo dos alunos, P2 respondeu:

Pronto, toda aula de histéria eu comeco ja pedindo pra eles ler em casa um dia
antes da aula alguma coisa sobre o capitulo, ou mesmo internet, peco para eles
pesquisarem algo do capitulo... Porque eu quero saber o que eles ja tém né, de
conhecimento, de vida, sobre aquele assunto, né? Por qué? Porque eu acho que a
proposta da histéria é essa, né? Propor intervencgdes, reflexdes sobre isso [...] na
aula anterior [...] eu pedi para eles irem na lousa e eu ia colocando na lousa o que
eles imaginavam quando ouviam falar em Africa. Por qué? Porque sempre se
pensa em pobreza, em negritude, escraviddo, nunca se vé a Africa como um reino
rico, né? Como o capitulo queria mostrar isso, entdo eu queria um pouco
desmistificar essa questdo de Africa s6 pobreza. E foi dito e feito, em todas as
aulas que eu perguntava, eles iam falando: pobreza, escraviddo, negro, fome,
miséria, [...] doenca. E ai o proprio livro entra na area da Africa antiga, da idade
antiga, que era riqueza, minerais, enfim, os reinos, os impérios... Eu queria tratar
um pouco disso com eles. Mas sempre perguntando o que eles ja entendem disso.

P2 relaciona a participacao ativa dos alunos durante a aula a sua motivacao para
que estes comecem a pesquisar 0os contetdos da unidade tematica antes de eles serem
trabalhados. Sua compreensdo sobre a importancia da valorizacdo dos conhecimentos
prévios dos alunos parece clara. Isso pdde se constatar ndo sé por meio da sua fala, na

sessdo reflexiva, mas em especial na forma como a aula foi conduzida.

Sobre o tratamento dado aos conflitos relacionados ao contetido trabalhado, P2

respondeu de seguinte forma:

[...] Quando tem algum choque de ideias eu sempre falo pra eles. No primeiro dia
de aula eu falei pra eles que a histéria ndo tem a verdade, ela tem vérias
verdades, depende de que referencial que vocé toma como verdade, né? O que a
gente ndo pode é distorcer alguns fatos, usar de uma visdo para distorcer os fatos,
mas as atitudes ou entdo compreens@es mdultiplas sempre vao acontecer isso é
bom “pro” proprio fazer da histéria. O que eu tento é mediar. Naquela aula ali eu
néo vi, aparentemente, nenhuma situacdo de conflito extremo e por uma ideologia
extremista, uma se opondo a outra, 0 que mais tinha foi o que eu te falei, essa
ideia de ver Africa como um continente pobre [...]

O discurso de P2 revela uma preocupacgdo bastante licida em demonstrar para
os alunos que ndo ha uma verdade incontestavel em cultura e em ciéncia. O cuidado
revelado desde o primeiro de aula acerca de que a disciplina a qual leciona ndo detém a
verdade absoluta demonstra indicios de um nivel de reflexdo mais refinado sobre a sua

aula. “Dar” o conteudo n&o pareceu ser o objetivo da agdo de P2.

Na ultima pergunta da sesséo reflexiva, pedimos que P2 falasse da contribuic&o
que considerava ter trazido para a formacgéo integral (académica/social/cidadd) dos alunos

com a aula. Eis sua resposta:
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[...] eu acho que o principal da formacédo em relacdo a isso € uma questédo que eu
tento sempre colocar pra eles, € o pensamento da histéria, né? E a gente tentar
ver o0 outro lado da historia que a gente absorve todo dia, sempre criticar [...]. Eu
sempre falo: eu ndo tenho a verdade, eu digo pra eles: eu oriento a formacéo de
vocés, mas sempre critiquem, sempre estejam atentos pra ndo assumir como fato
dado, sempre construam olhares novos para perceber a historia [...].
Especificamente com o contelido do reino de Kush eu trabalhei com a formacao
da Africa, tirar essa ideia da Africa como um reino pobre e a questio de que nem
todo africano é pobre, né? Que isso foi construido ao longo dos tempos, que ndo é
uma coisa de origem da Africa [...] Eu percebi muito a curiosidade deles sobre
como ela se tornou pobre, né? Ai eu falei que essa visdo da Africa pobre ela ndo
pode ser tomada como um todo, ndo é a Africa toda que é pobre, é a maioria
porgue tem uma minoria que é muito rica [...].

P2 traz questdes muito pertinentes durante toda a sesséo reflexiva, em especial
nas duas ultimas respostas, quando declara que costuma trabalhar em funcao da formacao
de uma consciéncia critica nos alunos. P2 demonstra um respeito admirdvel ao
posicionamento dos alunos durante as aulas, evidenciando também o incentivo a pesquisa,
pelos alunos. O zelo em desmistificar “verdades absolutas” parece revelar que P2 tem

exercitado uma reflexdo critica sobre a sua agdo atuacéo docente.

Na sequéncia da observagdo das aulas, bem como da sessado reflexiva,

trazemos P3. O mesmo procedimento realizado com P2 foi cumprido com esse sujeito.

A aula de P3 foi observada em uma turma de 9° ano do turno da manha, no dia
29 de maio de 2012.

O conteudo abordado foi “alteracdes abidticas”. Ocorreu em uma turma de 9°
ano, com a faixa etéria dos alunos entre 13 a 15 anos, a maioria, 14 anos. Era a pendltima
aula do dia. P3 iniciou a aula lembrando que em aula anterior ele havia tratado das
alteracdes bioticas. P3 utilizou uma sequéncia de slides nos quais trazia imagens diversas
de agressdo ao meio ambiente. Continham também informacdes relacionadas ao impacto

de algumas a¢fes humanas sobre a natureza e suas consequéncias.

Apesar de P3 ter levado para a sala um recurso didatico além do livro, os slides,
a sequéncia da aula se deu de forma expositiva, centrada na fala do professor em sua
maioria. Na sala havia 45 alunos, mas ao longo da exposicdo, a maioria permaneceu
calada. Um ou outro fez perguntas, que o professor respondia de forma individual, isto &, as
perguntas, na maioria, eram feitas em um timbre de voz que ndo chegava aos alunos das

Ultimas cadeiras e ndo eram respondidas, por P3, para toda a turma.

Alguns alunos, cerca de oito ou dez, permaneceram de cabeca baixa durante

boa parte da aula. Por outro lado, o restante da turma parecia demonstrar interesse na
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explicacdo, o que pobde ser inferido pela forma como se portaram durante a aula:

aparentemente atentos ao conteudo.

No mesmo dia da observacdo entregamos a P3 a filmagem da sua aula e
marcamos a data da sessao reflexiva. As perguntas sobre a aula também foram enviadas no
mesmo dia, via e-mail. Solicitamos que P3 assistisse a aula e que procurasse respostas
para as perguntas que seriam tratadas na sessao reflexiva. Esta ocorreu no dia 31 de maio
de 2012 e teve cerca de 15 minutos. Questionado acerca de como instigou a participacao

dos alunos na aula P3 responde:

[...] Infelizmente durante boa parte da aula eu percebi que alguns alunos estavam
cochilando. Durante a aula eu ndo percebi, eu demorei muito tempo pra perceber.
Acho que, entretido 14, com a aula, ocupado demais, preocupado com a questédo
do tempo a gente acabou passando despercebido por muito tempo e quando eu
fui notar que os alunos “tavam” dormindo ja era bem mais da metade da aula, mas
por outro lado, eu pude perceber a participacdo intensa de determinados alunos,
dando opinides, dando situacdes que eles mesmos viram ou ouviram falar e isso
me chamou atencéo de forma positiva [...].

Ha na resposta de P3 a aparente dificuldade de confronto com a realidade
retratada pela aula. Em especial, quando alude a “participagéo intensa” por parte de alguns
alunos. O que na realidade aconteceu foram alguns poucos depoimentos de alunos acerca
dos impactos da acdo humana causada sobre o meio ambiente. Assim como quando
surgiram perguntas de dois ou trés alunos, P3 tratou as questbes trazidas de forma

individualizada e ndo expandiu para os demais alunos as questfes trazidas.

A preocupacéo de P3 com o tempo do cumprimento da “matéria” possivelmente o
impediu de perceber os sinais de apatia e desinteresse da parte de muitos alunos. Na nossa
observacao inferimos que esse desinteresse néo se deu especificamente em virtude do teor do
contetido, uma vez que este conferia sentidos aos alunos, por fazer parte de uma realidade

atual e recorrente: a problematica da atuagdo humana sobre a natureza e suas consequéncias.

Foi possivel, por outro lado, conferir na observacdo da aula o cuidado que P3
dedicou a selecdo dos conteudos, tentando priorizar aqueles que realmente tivessem
aproximacdo com a realidade vivida no mundo. Porém, a centralidade que P3 atribuiu & sua
fala, no nosso entendimento, justifica a quase auséncia de interacdo entre este e os alunos,

enquanto grupo.

Na segunda pergunta, sobre como cuidou os conflitos decorrentes do contetdo
trabalhado, P3, trata dos seus objetivos para a aula e discorre sobre a forma como prioriza

0s conteldos:
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Bom, naquela aula é... Eu entrei na sala de aula com o objetivo de néo sé trabalhar
0 conceito tedrico que o livro abordava, mas tentar trazer a prépria realidade do que
aquela teoria tem de pratica, de real, de cotidiano pra sala de aula. Entédo, assim, a
gente sabe que é um tipo de assunto que td muito em alta, hoje em dia. Por qué?
Porque a questédo da poluicéo, principalmente, € uma questdo que ta diretamente
relacionada ao nosso dia a dia, diretamente relacionada com o dia a dia do aluno.
[...]. Entéo, eu... Assim, eu sempre via que ndo adiantava a gente trabalhar
conceitos, tipo: poluicdo do ar é isso, eutrofizagdo da &gua é isso, extingdo de
espécies € isso, se nao tentar entender como € que a gente pode estudar esses
processos... Entdo, assim, por isso que a gente mostrou varias imagens da prépria
realidade, ndo s6 de outros paises, mas também do nosso Brasil pra gente perceber
gue a realidade do assunto que a gente ta abordando, ela ta mais préxima do que a
gente imagina, inclusive na vida do aluno [...].

Esse contexto de andlise parece-nos favoravel para trazermos um construto
tratado por Therrien, Mamede e Loiola (2007): a transformagéo pedagogica da matéria.
Conforme os autores, os docentes tomam as definigdes curriculares como um referencial de
base para orientar sua atuacdo pedagodgica junto aos alunos, porém, € com base nas
necessidades da ecologia da classe, ou seja, das situagBes concretas vivenciadas na
pratica com os alunos, que os professores decidem quais os contetdos que irdo priorizar ou

rejeitar, bem como a forma como irdo fazé-lo.

Assim, de acordo com Therrien, Mamede e Loiola (2007, p. 123-124), “os
professores efetivamente transformam o conteddo do ensino, visando adequa-los aos
alunos a quem se destina, ao contexto onde o ensino ocorre, as limitacbes espago-
temporais e as normas institucionais e curriculares, entre outros.” Atividade que nao é facil,
uma vez que esses profissionais tém que encontrar esquemas de adaptacdo dentro deste
espaco-tempo, que seja acessivel e que desperte o interesse, 0 que parece que por alguma

razao nao aconteceu exitosamente.

P3 parece estar cuidando da transformacdo pedagdgica da matéria quando
afirma ter o objetivo ndo s6 de trabalhar “o conceito tedrico que o livro aborda, mas tenta
trazer a prépria realidade que aguela teoria tem de pratica, de real, de cotidiano pra sala de
aula”(P3). Em resposta a pergunta sobre a contribuigdo da aula para a formagéo integral dos

alunos, P3 expbe o seguinte:

Eu acredito [...] que a partir do momento em que a gente estimula o aluno a
comecar a compreender que essa realidade é a realidade que ele vive, a gente
comeca a formar essas ideias dentro da cabeca deles, né? Quando a gente traz
as ideias do que a gente poderia fazer, a solu¢do do que a gente poderia fazer pra
evitar... Ndo s6 a solugdo, mas também a prevencdo. A partir desse momento a
gente vai estimulando a formacéo do aluno, porque o aluno daqui a alguns anos
vai se tornar um cidaddo adulto que ainda vai estar vivendo essa situacdo que a
gente ta trabalhando na sala [...].
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O discurso de P3 revela uma reflexdo voltada para suscitar nos alunos a
consciéncia critica acerca da realidade do presente e especialmente do futuro no que
concerne as relagbes sustentaveis entre homem e natureza. Sua fala denota o desejo de
despertar nos seus alunos uma acdo preventiva que concorra para reduzir o impacto das

acOes nocivas sobre a natureza.

Nossa analise acerca da aula observada e da sesséo reflexiva de P3 nos levou a
crer que esse sujeito demonstra preocupac¢ao com sua acao pedagdgica principalmente no
que tange a formacao cidada dos alunos, e ndo s6 com a mera transposi¢cdo da matéria
numa perspectiva instrumental. Porém, no nosso entendimento, fazia-se imperativo
contribuir para que P3 refletisse sobre determinadas questfes tais como: a descentralizacdo
da sua fala durante a “construcdo” da aula, em que medida os alunos participam dessa

construcao, a valorizacdo dos conhecimentos prévios do aluno etc.

O grupo de discussao teorica foi o espaco fértil para o tratamento dessas
questdes. Antes, porém, de iniciarmos a andlise dos resultados obtidos por meio da coleta
de dados procedente desse grupo, vamos dar continuidade a andlise dos dados coletadas

por meio da observagéo da aula e da sesséo reflexiva, agora, contemplando o sujeito P1.

A observacao da aula desse sujeito se deu no dia 30 de maio de 2012. Era uma
turma de sexto, sendo a média da idade dos alunos entre 10 anos e meio (a maioria) e 11
anos. Era o turno da manha. Essa turma nédo € a mesma na qual a aula de P2 foi observada.
Havia 32 alunos na sala. P1 estava concluindo uma unidade tematica: operacbes com
fracdes, que, segundo ele, comecou a ser trabalhada desde o inicio do més de abril. Nessa

aula P1 trabalhou especificamente com divisdo de frages.

Logo no inicio da aula, P1 registrou no quadro o contetudo a ser trabalhado, a
tarefa de classe, bem com a indicacdo da tarefa de casa. P1 demonstrou muita organizagéo
e bastante cuidado para com os registros da frequéncia dos alunos, bem como para com a
agenda onde anota as tarefas da aula. Os registros feitos no quadro também foram muito
bem organizados. Imediatamente, os alunos abriram seus cadernos e comegaram a copiar
as tarefas propostas. Apés concluir a agenda de tarefas da aula, P1 comecou a fazer varios
registros sobre divisdo de fragbes, explicando “passos” para a realizacdo das operagoes. Os
alunos copiavam rapidamente, em siléncio. O professor andava bastante de uma parte a

outra da sala, enquanto explicava algumas formas de resolver as divisdes com fracéo.

Dos exercicios que passou para classe, P1 escolheu dois para resolver no

guadro e informou aos alunos que os demais (6 itens), eles resolveriam sozinhos.
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Aparentemente os alunos estavam bastante atentos a explicagdo, uma vez que muitos
lancavam algumas perguntas durante a explicagdo. Apdés cerca de 20 minutos de

explicacdo, P1 pediu que os alunos resolvessem a tarefa de classe.

A sala esteve bastante silenciosa durante os 15 primeiros minutos de resolucdo
da tarefa. Logo alguns alunos comecaram a manifestar davidas. P1 atendeu a alguns
chamados e, minutos depois (10 minutos, talvez), pediu a atencdo da turma e retomou uma
explicacdo no quadro. Aproximava-se do final da aula e P1 explicou aos alunos que o

conteudo seria revisado na proxima aula.

P1 recebeu a flmagem da aula no dia seguinte a observacdo da mesma. Assim
como procedemos com 0s demais sujeitos, solicitamos que P1 assistisse a filmagem e

refletisse sobre as perguntas da sessao reflexiva. Esta ocorreu no dia 1° de junho de 2012.

Antes de iniciarmos as perguntas geradoras da sesséo reflexiva, P1 afirmou ter
sentido dificuldade de assistir sua aula. Disse que foi complicado “se ver”’. Afirmou ter
parado a filmagem por véarias vezes, por se sentir incomodado com algumas posturas suas
que Ihe eram alheias, como, por exemplo, 0 ato de andar continuamente de um lado para o
outro, enquanto “dava” a aula. P1 parecia um pouco nervoso, fato que nos fez ratificar que o
proposito da pesquisa ndo era o de apontar falhas da aula ou o de propor técnicas ou
modelos de agdo, mas sim o de contribuir para com a sua formagéo, em especial, para a
apropriacdo de processos reflexivos sobre sua pratica.Perguntado sobre como incitou a

participacdo dos alunos na aula, P1 nos relatou o seguinte:

A diviséo de fracdo ndo € um conteldo em si, ela é uma ferramenta utilizada para
conseguir resolver as fragfes, entdo o método da aula é realmente aquele
processo de divisdo, né? E o objetivo da aula € que o aluno tenha condi¢do de
fazer um processo de divisédo de fracdo, que € o assunto que a gente abordou
naquele dia como ferramenta, ndo € realmente um conteddo. [...].a gente definiu,
né? Conceituou, deu a ideia de fragdo, uma ideia material de fracdo e deu uma
ideia do que que ela representa, né? [...].

P1 pareceu querer atribuir o fato de a participag@o dos alunos ter sido limitada ao
“método” utilizado por ele. Conforme P1, ele ndo apresentou um contetdo, e sim um
‘método”, uma ferramenta para que os alunos pudessem resolver as fragbes. Essa
concepcédo de P1 traz marcas de uma reflexdo técnica, conforme aponta Liberali (2008), por

meio da qual se tenta aplicar os conhecimentos tedricos as acoes.

Questionado sobre como foram tratados os conflitos surgidos com base no

conteudo proposto, P1 nos trouxe o seguinte esclarecimento:
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Olhando, analisando os pontos negativos, professora, eu acho que tem umas
coisas que podiam ser mudadas [...]. Meu objetivo era que o aluno saisse dali
sabendo fazer uma divisdo de fragdo e pra isso ele teria que fazer um processo
repetitivo que a gente vé que é um processo bem seguro, ndo tem para onde fugir
e eu acho que faltou atencéo para a tarefa de classe, isso. Eu podia ter dado mais
atencédo e teve alguma coisa também que eu teria se tivesse que refazer, vamos
dizer assim, era ter mexido na quantidade de tarefas, porque eu passei muita
tarefa e ndo deu tempo de corrigir, né? O que nao é interessante, o interessante é
ver qual é o problema do aluno naquele instante, né? Porque ali vai ser aquela
aula, quer queira quer ndo, uma hora depois eu va mexer naquele assunto, mais
aquela aula é fundamental, porque tinha que saber ali entdo se for numa préxima
aula aquilo ndo pode acontecer porque acabou o tempo.

A fala de P1 confirma a racionalidade que norteava sua agdo quando da
observacao dessa aula, que é, uma racionalidade fundada essencialmente na resolugéo, por
meios técnicos e instrumentais, com fins de solucionar necessidades por meios funcionais.
Reconhecemos a importancia que P1 deu a quantidade e a qualidade do exercicio que
passou, visto que afirmou ter proposto exercicios em graus de complexidade de médio para
avancado. P1 demonstrou, ao propor a tarefa, atengdo para com os alunos, preocupacéo se
havia alguém disperso enquanto ele explicava, porém, a maior parte da aula foi dedicada a
copia, de exercicios, pelo professor e pelos alunos. A hora da execucdo do exercicio,
momento impar para a construcdo de sentidos e troca de experiéncia, assim como
esclarecimentos de duavida, acabou comprometida. P1 parece relacionar a forma como
trabalhou a “matéria” ao fato de suas raizes (da matéria) estarem fundadas em uma ciéncia
exata, precisa. Pudemos inferir isso na ultima resposta de P1, sobre a contribuicdo daquela

aula para a formacao dos alunos:

Pra formacg&o social foi complicado, o assunto foi bem... é... é pouco aplicado.
Aquele assunto, [...] mas assim aguele assunto, professora teve essa contribuigéo,
gue é uma ferramenta importante... Eu ndo consigo imaginar um aluno terminar
uma etapa dessas de estudo, terminar um sexto ano, um primeiro semestre, sem
entender divisdo de fracdo, porque é como eu falei, € uma ferramenta que se ele
nao tiver pegado aquilo, nao tiver aprendido aquele assunto, ele ndo vai pra frente
mais, pra lugar nenhum... [...] agora, assim, o contetdo mesmo, né? E pouco
aplicado, diferente da estatistica que a gente trabalha mais.

P1 parece nao ter clareza da diferenciacdo entre a relevancia do contetdo para a
formacéo dos alunos e a forma com a qual ele apresentou o contetdo. P1 pareceu estar mais
preocupado em garantir uma aprendizagem voltada para a eficacia na resolucdo de
problemas. Para ele, trabalhar a formacao do aluno no contexto de uma aula de fracéo é algo

improvavel, uma vez que, segundo o seu entendimento, € um conteudo “pouco aplicado”.

Assim, concluidas, as observacfes de aula e as sessdes reflexivas, marcamos
com 0s sujeitos o primeiro encontro do grupo de discussdo. Esta técnica, que ja foi

apresentada em topico anterior, foi por nés pensada com o intuito de oferecer aos sujeitos
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um referencial basico sobre reflexividade, de modo que, expostos a esse material, bem
como as discussodes dele decorrentes, fossem-lhes propiciadas situacdes nas quais a sua
pratica pudesse ser analisada a luz da discusséo teorica. Tratamos, agora, da andlise dos

achados decorrentes do grupo de discusséo teodrica.

6.3 Os dados obtidos por meio do grupo de discussao tedrica

Amparadas no referencial tedrico da pesquisa, defendemos a compreenséo de
gque qualquer modelo de formacéo de professores em que teoria e pratica sejam tratadas de
forma dissociada, ndo oferece a estes uma experiéncia emancipatéria, uma vez que nao
Ihes possibilita 0 desenvolvimento de um processo reflexivo por meio do qual relacionem a
discusséo tedrica a sua acdo em sala de aula, ou seja, ndo lhes ensina o pensar certo,
baseado na curiosidade epistémica, como vimos em Freire (2011), curiosidade essa que

instiga a reflexdo critica.

Além de tentarmos cumprir com o objetivo de contribuir para que os professores
participantes da pesquisa buscassem essa relagéo, intencionamos também com o grupo de
discusséo suscitar nos sujeitos o desejo de compartilhar seus saberes docentes, bem como
o de fortalecer sua identidade, sua competéncia profissional tal como proposto por Imbernén
(2009).

No sub-tépico “O Grupo de Discussao Teorica” discorremos sobre as atividades
desenvolvidas em cada encontro. Agora, trazemos nossa analise do que colhemos por meio

dos registros escritos, oriundos das atividades propostas no grupo.

No primeiro encontro ndo propusemos registro, por acreditarmos que
precisdvamos, inicialmente, sondar os conhecimentos prévios dos professores acerca da
teoria que seria estudada. Naquela ocasidao, como ja informamos, apenas um sujeito afirmou
ja ter tido contato com a base tedrica da reflexividade e do professor reflexivo. Este contato
veio por intermédio da sua licenciatura, mas lhe chegou de forma superficial e

descontextualizada, segundo referiu esse sujeito.

Esse dado contribuiu para que selecionassemos o referencial te6rico de maneira
tal que este ndo parecesse aos professores algo extremamente abstrato, dificil de ser por
eles assimilado. Também tivemos o cuidado de tratar com 0s sujeitos acerca do carater
prospectivo da aprendizagem, conforme proposto por Baquero, em conformidade com o

pensamento de Vygotsky, citado por Baquero (2001). Ou seja, discutimos sobre a forma
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processual com que nos apropriamos do conhecimento de forma que este esteja sempre em

desenvolvimento, nunca chegando a um patamar de acabamento, de concluséo.

No nosso entendimento, essa abordagem trouxe aos sujeitos uma maior
seguranca no sentido de estes ndo se sentirem constrangidos em manifestar seu
desconhecimento sobre o referencial tedrico em dados momentos. Submeter a teoria
trabalhada, os motivos e as razdes do agir de cada um foi também outro cuidado nosso, de
maneira que o grupo de discussao tedrica ndo fosse entendido apenas como um espaco em
que os professores receberiam conhecimentos de um par mais experiente para aplica-lo a

sua prética.

Assim, em cada encontro, tentAvamos encorajar 0s sujeitos a manifestarem seus
entendimentos acerca dos textos estudados, de forma que pudemos perceber a maior
participacdo de cada um, bem como o interesse crescente pela tematica trabalhada. No

segundo encontro, langcamos as seguintes perguntas:

1. Com base nos trechos que vocé assistiu do filme “O espelho tem duas faces”
e na leitura do texto “Professor reflexivo: da alienacdo da técnica a autonomia
da critica”, de Evandro Ghedin, vocé identificaria os professores que
aparecem no filme como reflexivos? Que cenas podem ilustrar sua resposta?

2. Com base na leitura desse texto, nas discussdes de hoje, bem como na sua

pratica pedagogica atual, vocé se considera um professor reflexivo?

Para acompanharmaos melhor o posicionamento de cada sujeito, bem como para
compararmos respostas anteriores, surgidas na sesséo reflexiva, manteremos a sequéncia

da analise que ja vem sendo utilizada: P2, P3, P1:

Respostas referentes a pergunta 1:

Sim. Ambos sdo, & sua maneira, reflexivos, & medida que buscam repensar suas
praticas educativas no instante em que as praticam. O momento em que ambos
conversam, interagem e trocam experiéncias explicita 0 constante questionamento
necessario a educacéo reflexiva. (P2)

Sim, ambos. Independente das praticas exercidas por ambos os professores os
dois se apresentaram reflexivos: o professor de matematica, por buscar, através
das observacdes e conselhos de sua colega, e a professora de literatura, por
exercer 0 processo reflexivo com o professor. (P3)

Sim, a busca do professor de matematica em ter a sua aula observada e
“avaliada” pela colega de trabalho, mostra o zelo pelo aprimoramento das suas
aulas. (P1)
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Os trés sujeitos acreditam que os dois professores retratados no filme exercitam
0 processo reflexivo a partir do momento em que discutem suas formas de atuagao e suas
representacdes sobre ensinar e aprender. P2 chegou a comparar, nas discussfes, 0s niveis
de reflexdes trazidos por Liberali (2008), defendendo que, no seu entendimento, o professor
de matematica do filme exercitava uma reflexdo mais técnica, ao passo em que a professora

de literatura, uma mais critica.

Respostas referentes a pergunta 2:

Acredito que a disciplina que leciono (Historia) é critica em sua esséncia, por isso,
buscar expandir o conhecimento, a fim de que ele alcance uma dimensé&o social e
politica € uma constante em minha prética, contudo, por diversos fatores, em
alguns momentos a préatica da educacéo reflexiva é deixada em segundo plano.
(P2)

Sim. Dentro do objetivo de sempre aperfeicoar os meios pelos quais alcangamos
0S objetivos, por vezes diversas me vejo numa situacao reflexiva na qual as
diversas esferas que envolvem a prética docente sdo avaliadas, analisadas e
trabalhadas. (P3)

Sim. Refletir a pratica docente € pensar em aprimoramento, buscar crescer
enquanto professor com base em atitudes ja tomadas em sala, praticas comuns
no meu cotidiano. (P1)

Investigar o exercicio do processo reflexivo nos professores se constituiu em
tarefa desafiante, muitas vezes cercada por dlavidas e inconstancias, aspectos comuns a
atividade da pesquisa. Perguntar diretamente aos sujeitos se eles se consideravam
reflexivos parecia a nés uma maneira de ndo nos deixarmos guiar unicamente pelas nossas
inferéncias com base na observacdo de suas aulas e na analise de suas falas, quando da

sessao reflexiva.

Em nossos estudos tedricos, trouxemos por varias vezes a discussédo de que
todo ser humano é reflexivo. O grau, nivel ou tipo de reflexdo, porém, vai refinando-se a
medida que o ser humano vai expondo-se a apropriacdo do conhecimento intersubjetivo, ou

seja, aquele construido nas relagfes com o outro, por meio da cultura e da ciéncia.

Na resposta dos trés sujeitos as categorias reflexdo e prética pedagogica
aparecem associadas, ressalvando-se as diferentes formas como cada um concebe as

formas de apropriacéo da reflexdo, bem como a sua fungéo na pratica pedagogica.

Observamos que P2 associa o seu processo reflexivo a sua formacao inicial
(licenciatura em histéria) considerando que esta area do conhecimento “é critica em sua

esséncia”. Assim, P2 considera que tem exercido esse nivel de reflexdo em sua pratica
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pedagogica. Pondera, contudo, que “em alguns momentos a préatica da educacéo reflexiva é
deixada em segundo plano”. Indagado sobre que momentos seriam estes, P2 trata da forma
com que a escola, especialmente a de rede privada, tem cobrado do professor resultados
imediatos de eficiéncia e eficdcia com fins a resultados imediatos, com a aprovacdo em

concursos e a inser¢cao no mundo do trabalho.

P3, por sua vez, acredita ser reflexivo com vistas a “aperfeicoar os meios pelos
guais alcancamos 0s objetivos”. Questionado sobre quais seriam esses objetivos, P3
corrobora o0 pensamento de P2 sobre o contexto atual da escola, focada em metas pré-
estabelecidas. Conforme P3, essas metas sdo, para a escola, muitas vezes mais
importantes que o proprio processo de desenvolvimento do aluno. P3, entdo, se vé “numa
situagcdo reflexiva na qual as diversas esferas que envolvem a pratica docente sao

avaliadas, analisadas e trabalhadas”.

No nosso entendimento P3 em alguns momentos parece estar valendo-se de
uma reflexdo mais técnica, em outros, parece estar refletindo de forma mais critica, como
podemos constatar quando da sua sessdo reflexiva, na qual trata do seu cuidado para
suscitar no aluno a conscientiza¢do acerca das a¢des que exerce sobre a natureza. Durante
as discussdes P3 reafirmou por varias vezes a sua crengca de que a reflexdo critica &
comprometida na pratica dos professores pelo fato de estes terem de agir imediatamente

com vista a fins instrumentais e aplicacionistas.

P1 também se considera reflexivo e condiciona o seu crescimento enquanto
professor, o seu “aprimoramento” a reflexdo. Esta, para P1 parece estar mais vinculada ao
nivel técnico, o que confirma pela sua fala na sesséao reflexiva, quando atribui o contetdo
trabalhado na aula observada a uma funcdo meramente instrumental. P1, porém, vincula a
sua reflexdo a “atitudes ja tomada em sala”, parecendo, com isto, exercer uma reflexao nao

somente “na ag¢ao”, mas também “sobre a acao”.

6.4 Contribuicdes do grupo de discussao tedrica na concepc¢édo dos sujeitos

No ultimo encontro, apés o estudo e as discussdes, solicitamos dos sujeitos que
registrassem, por escrito, as possiveis contribuicdes do grupo tedrico para a sua formacao e
pratica pedagogica (Apéndice E). Vejamos, por meio do discurso dos sujeitos, como as
categorias centrais (reflexividade, formacao docente, pratica pedagogica e reflexdo critica)

se relacionaram.
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Resposta de P2:

As reunides do grupo foram muito proveitosas para a minha formacéo profissional,
pois a cada leitura e posterior discussdo dos textos percebia que os medos, as
angustias, os sonhos e as esperancas que permeavam a minha pratica
pedagdgica ndo eram sentimentos exclusivos da minha pessoa. Os outros
professores que participavam da pesquisa sentiam as mesmas inquietudes.
Talvez esse tenha sido o clima corrente nos encontros: inquietude. Percebemos o
guanto a nossa profissdo é importante e necessaria para a formagdo de uma
sociedade mais justa, o quanto nosso papel € imprescindivel para nossos alunos,
mesmo que, por vezes, ndo tenhamos nogao disso. Devido a grandeza de nossa
funcdo social, nossa profissdo carrega enormes responsabilidades, pois nédo
podemos medir o impacto de nossa acdo na formacdo social de nossos alunos,
embora saibamos que o impacto existe.

Apéds os encontros, minha preocupacdo passou a ser com a aplicacdo da prética
reflexiva em sala de aula. Admito que por lidar com uma disciplina critica e
guestionadora por natureza, a pratica reflexiva ja permeava minhas aulas,
principalmente se voltando para a andlise, com a turma, da influéncia que o
passado estudado exerce sobre o presente. Contudo, tais agbes pedagdgicas
eram feitas por "automatismos”, ideias que me ocorriam no momento em que
explicava o contelido, sem que isso fosse necessariamente algo pré-planejado.
Com a formacgdo, ainda que rapida, mas muito valorosa, acerca da andlise
reflexiva, tal preocupacdo passou a ser constante nos meus planos de aula. [...] A
pratica reflexiva deveria ser a funcdo principal da educacéo, mas o professor se vé
sufocado de prazos e metas que impedem um trabalho pedagdgico mais
autbnomo e emancipatoério. A sensagdo é de “navegar contra a maré”, “correr
contra o tempo”. Mesmo diante das inimeras dificuldades de nossa profissdo, ndo
podemos nos esconder por tras dos problemas e deixa-los nos frear na tentativa
de construgdo de um ensino que faga pensar, refletir criticamente, pois, querendo
ou nao, nossa responsabilidade social existe e esta ndo é pequena (P2).

Pelo exposto, P2 acredita que ja exercitava uma reflexdo sobre a sua pratica
antes de ser exposta ao referencial tedrico tratado no grupo de discussdo, porém, acredita
gque essa reflexdo se limitava ao “momento em que explicava o contetdo”, o que caracteriza

a reflexdo-na-agéo, como discutida por Schén (1997, 2000).

Apbs os estudos propiciados por meio do grupo de discusséo, P2 acredita que a
reflexdo passou a ser “planejada”, ou seja, a intencionalidade de suas agbes passou a ser
guestionada. Isso se confere quando P2 afirma que, agora, comeca a refletir a partir do

planejamento das suas aulas e ndo so6 durante as aulas, na acéo.

P2, que antes da participacdo na pesquisa desconhecia o referencial sobre
reflexividade, apds os encontros formativos chega a afirmar que “a pratica reflexiva deveria
ser a funcdo principal da educacao”. Muito embora reconhecendo as limitagbes impostas

pelas atuais condicdes™ de trabalho docente, P2 deposita esperanca na possibilidade de o

'° Essas condi¢Bes foram recorrentes em cada encontro, por todos o0s sujeitos: cobranca da escola
por resultados imediatos (aprovacdo macica de alunos no vestibular, por exemplo), etapas de estudo
muito curtas para tanto contetdo, burocratizagdo do trabalho docente (muitos registros para se
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professor orientar sua pratica pedagdgica por meio do processo reflexivo. O papel da
reflexdo critica na educacdo, bem como sua importancia na busca pela superacdo da
realidade social da atualidade, alienada e alienante, parece ter sido entendido por P2

quando fala de um ensino que faga “pensar, refletir criticamente”.

Resposta de P3:

A formacdo trouxe como um dos grandes ganhos a possibilidade de
aprofundamento acerca da reflexdo dentro da pratica de magistério. Ao discutir o
tema em questdo, houve, sem duvidas, uma gigantesca troca de conhecimentos,
informacdes e vivéncias pedagoégicas.

A pesquisa apresentou um tema principal o qual possibilita explorarmos uma vasta
guantidade de conceitos, de situacfes, de casos e de exemplos que muitas vezes
apresentaram-se desconhecidos ou até mesmo confusos ao meu conhecimento.
Como professor recéme-iniciante, um grupo de discussdo no qual é possivel expor
nossas ideias e visdes em relacdo a educacdo é de extrema importancia para a
minha formacdo. Ao longo dos encontros de discussdo e momentos reflexivos,
pude perceber como sou eu enquanto professor e educador.

Ao entrar em contato com os diversos teéricos da educacgéo por meio de textos, de
livros que tratam o assunto, aprendi que o ato de refletir ultrapassa limites dentro
da nossa profissdo, ora sendo uma reflexdo mais técnica ora sendo uma reflexao
mais critica. E, embora existam diversas categorias de reflexdo, uma esta ligada a
outra dentro de uma cadeia que, muitas vezes, se processa de forma automatica
dentro da nossa acgdo. A partir do desenvolvimento da autorreflexdo da minha
pratica, pude, na realidade pura, perceber as diversas categorias reflexivas e de
pensamento diante das minhas aulas [..] E impossivel separar a pratica
pedagodgica do ato de refletir sobre a mesma. A todo o momento, a sociedade
muda (para melhor ou para pior), as cobrancas sdo maiores por parte das
instituicbes, dos pais e responsaveis, 0 mercado de trabalho se torna mais
concorrido, consequentemente o vestibular exige maior preparacao e diferencial.
Torna-se realmente possivel ndo refletir acerca de sua pratica dentro de uma
funcdo de formar cidaddos preparados para o mundo? Nao, de fato ndo é
possivel. Portanto, o grupo proporcionou momentos importantissimos para a
minha formacao e engrandecimento como professor [...]. A sala de aula é um
grande laboratério para um professor reflexivo: nela uma mesma aula é um
importante instrumento de andlise de como a sua pratica esta sendo ativa na vida
daquelas pessoas que estdo sendo educadas e formadas, os alunos. Gragas a
formacdo, a necessidade de refletir e se desenvolver passaram a fazer ainda mais
parte da minha vida profissional. Foi um conjunto de conhecimentos,
aprendizagens e, sobre tudo, compartilhamento de experiéncias engrandecedoras
com colegas de profisséo. (P3)

P3 reconhece como principais ganhos do grupo de discussdo teorica o
“aprofundamento acerca da reflexdo” e a troca de experiéncia entre os pares. A importancia
da socializagdo do conhecimento e da experiéncia, entre os pares, assim como em P3,

também foi reconhecido por P2 e P1, como podemos constatar em suas falas.

realizar durante aula),demanda de provas para corrigir, notas para lancar...
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Voltando ao depoimento de P3, percebemos o seu reconhecimento acerca do
papel da formagé&o continua, em especial pelo fato de ser P3 um professor “recém-iniciante”.
A possibilidade de expor as “ideias e visdes em relagdo a educacao” por meio do espago
concedido pelo grupo de discussédo parece ter contribuido para que P3 pudesse refletir

melhor sobre sua identidade enquanto professor e educador.

Ao afirmar que “a sala de aula é um grande laboratério para um professor
reflexivo,” P3 parece reconhecer que o desenvolvimento das ag¢des produzidas no interior da
classe, por alunos e professores, ou seja, a “ecologia da sala” (THERRIEN; LOIOLA, 2001,
p. 144) se constitui em um importante instrumento de analise de como a sua pratica esta se

constituindo e o impacto que esta tem causado na formacé&o dos alunos.

Resposta de P1:

Os encontros foram de grande engrandecimento profissional e, claro, pessoal, visto
gue ha uma ligacdo. A forma de abordagem [...] em grupo facilitou a analise das
atitudes tomadas no momento da observacao de aula e deu o pontapé para essa
reflexao [...]. “A Reflexdo” na pratica pedagdgica s6 me foi apresentada enquanto
membro desta pesquisa e nunca em processo de formacdo académica ou
formacdo de professores (Ja no magistério). O ato de refletir [...].contribuiu e
interferiu na préatica docente de forma positiva. E através da reflexdo que o
professor se auto-avalia e julga melhores formas de planejamento e execuc¢éo da
aula. Apos a reflexéo [...] surgem frases como “era pra ter feito isso” ou “poderia ter
feito assim”, sdo elas que vao nortear a pratica docente e torna-la mais eficiente.
De forma mais direta: minha pratica docente foi “modelada” por um processo de
(auto) reflexdo a partir do momento em que apds um “pensar sobre” uma aula me
fez buscar uma melhor estratégia para a execugdo dessa mesma aula em outra
turma de mesmo nivel (3°Ano — Ensino Médio) onde estava sendo trabalhado o
mesmo assunto, fato que comprovou que o conhecimento vem da pratica, mas
NAO SOMENTE dela (Ja havia dado essa mesma aula 20 vezes e s6 agora surgiu
a necessidade de mudar o formato). Deve ser considerado o embasamento tedrico.
Tal reflexdo, “feita” para analisar o que foi posto em prética afim de aperfeicoar a
pratica docente como um todo, traz o professor para um meio de constante
reflexdo. (P1)

P1 reconhece o grupo de discussdo como um “pontapé” para se persistir nesse
processo de formacgdo, com base na reflexdo. Afirma que “a reflexdo na pratica pedagogica’

s6 lhe foi apresentada enquanto sujeito desta pesquisa.

Conforme P1, “o ato de refletir contribuiu e interferiu na pratica docente de forma
positiva”. Este sujeito reconhece na reflexdo um processo que Ihe permite a revisdo de sua
acao pedagoégica, bem com a critica sobre esta. Para ele, apés a reflexdo, lhe surgiam

questionamentos tais como “era pra ter feito isso” ou “poderia ter feito assim”.

Por meio do exemplo da aula “reconstruida” em outra turma, a aula que ja havia

sido “dada” por P1, da mesma forma, por “20 vezes”, pudemos constatar o despertar de P1
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para a necessidade de refletir na e sobre a sua pratica. Ao afirmar que na reflexao “deve ser
considerado o embasamento tedrico”, P1 demonstra reconhecer a importancia da formagao

docente para sua pratica, que passa a ser, assim, informada, situada.

As analises apresentadas neste capitulo foram norteadas pelos pressupostos da
pesquisa-acdo, que d& énfase ao movimento da epistemologia da pratica reflexiva.
Contornada por essa metodologia, a analise de dados procurou traduzir o esclarecimento
das teorias implicitas na pratica dos sujeitos, e, a0 mesmo tempo, procurou encontrar
respostas para a questdo central da pesquisa. Buscamos, portanto, as interpretacbes dos
professores, sujeitos da pesquisa, acerca das contribuicbes que o processo reflexivo pode
trazer a sua pratica pedagogica. Nas consideracdes finais retomaremos algumas questées
tratadas na andlise dos dados, momento no qual traremos nossas conclusbes acerca da

realizacdo desta pesquisa.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta Ultima sec¢do tecemos algumas considera¢gdes acerca da trajetéria desta
investigagdo em nossa caminhada como pesquisadoras iniciantes, bem como as suas

possiveis contribui¢cdes para a formacao docente.

Os caminhos sugeridos e as adequacgfes propostas por nossa orientadora
concorreram para o redimensionamento da pesquisa em alguns aspectos, o que significou
subsidios fundamentais para contornarmos as dificuldades e superarmos algumas
limitacGes proprias do percurso iniciante do pesquisador. O exame de qualificacdo também
foi de grande valia neste processo, pois, por meio de perguntas instigantes e de
questionamentos ponderados, pudemos definir melhor alguns aspectos tedéricos e

metodoldgicos expostos naquela ocasido.

Nao podemos deixar de reconhecer e mencionar a importancia das vérias
disciplinas que cursamos durante o mestrado, bem como as discussdes dos colegas e
professores. Estas, certamente também trouxeram contribuicbes para o desenho desta

pesquisa.

Este estudo buscou confirmar (ou refutar) duas hipoteses: a primeira pressupos
que por meio da reflexdo critica o professor teria melhores condi¢cdes de exercitar sua
pratica, ancorando-a em um referencial teérico que lhe dotasse de uma capacidade de
atuacdo para além da mera transmissdo do conhecimento. A segunda hipétese buscou
responder se a formacdo docente, em uma perspectiva critica e reflexiva, seria uma

possibilidade transformadora da pratica pedagdgica.

Guiadas por esses pressupostos, ao longo desta pesquisa nossa preocupagao
foi a de fomentar nos sujeitos o processo reflexivo, tanto por meio do referencial teérico
trabalhado no grupo de discussao, quanto por intermédio das sessdes reflexivas sobre a

aula observada.

Esse nosso intento de estimular a reflexdo nos sujeitos foi um projeto bastante
ousado e desafiador, haja vista o curto tempo de duracdo da pesquisa, bem como a
situagdo que nos afastou do seu l6cus. Este episddio nos obrigou ao redimensionamento da
pesquisa em alguns aspectos, como a reducdo das observacfes de aula e das sessdes
reflexivas, o que, ao nosso ver, de certa forma, comprometeu o desenvolvimento da

investigacdo em termos de coleta dos dados.
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Contudo, com a colaboragédo dos sujeitos, encontramos solucdes inteligentes e
criativas para dar prosseguimento a pesquisa e obtivemos o material suficiente para
empreendermos uma investigagdo em conformidade com as exigéncias do mestrado.
Assim, contornamos as dificuldades e mantivemos os encontros do grupo de discussao, que
contribuiram para reavivar as discussfes tratadas nas sessdes reflexivas sobre a aula
observada e, principalmente, para desenvolver nos sujeitos o desejo de situar sua pratica

em um referencial tedrico que Ihes possibilitasse a reflexao.

Assim, dentro do quadro tedrico trabalhado nesta investigacdo, procuramos
investigar como a reflexdo em uma dimensao critica pode contribuir para que o professor
submeta sua pratica ao autoquestionamento, de modo que este profissional conseguisse

responder a questdes as quais muitas vezes ndo costuma refletir, tais como:

¢ De que forma instiguei a participacdo dos meus alunos durante a aula?

¢ Como os conflitos oriundos do conteudo tratado foram trabalhados por mim?

e De que forma essa aula contribuiu para a formag¢éo dos meus alunos em uma
perspectiva que supere o ambito académico (questbes politicas, sociais e

éticas)?

Dessa maneira, nosso objetivo com esta pesquisa visou a identificacdo e a
compreensdo do processo reflexivo fundante no trabalho docente. Por meio da rigorosa
incursdo que fizemos ao referencial tedrico de base deste estudo, bem como pela analise
dos achados da pesquisa, pudemos concluir que a reflexdo acompanha a pratica dos
sujeitos pesquisados, uma vez que, independente do nivel em que a reflexdo se insere (se
mais técnico, se mais pratico ou se critico), ela se faz presente nas mais variadas situacées

tangiveis a pratica docente.

Ao objetivarmos fomentar nos sujeitos pesquisados a reflexdo em nivel critico,
tivemos o intento de motiva-los a superacdo de uma reflexividade que se dirige unicamente
a questdes técnicas ou praticas, uma racionalidade que se limita aos aspectos funcionais da

realidade escolar, em especial aqueles requeridos pela escola particular.

Em nossos primeiros movimentos em prol desta pesquisa tinhamos o
entendimento de que ndo se constituiria tarefa facil suscitar o exercicio do processo reflexivo
nos professores que foram os sujeitos da pesquisa. Essa (pré) concepcéo talvez tenha se
fundado na nossa consciéncia acerca da complexidade do trabalho pedagdgico no que

tange a multiplicidade de encargos que se tem atribuido ao professor, na atualidade.
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Supunhamos, de saida, que essas multiplas atribuicbes pudessem suprimir o interesse do

professor pela tematica da reflexéo.

A experiéncia originada por meio desta pesquisa, contudo, nos mostrou que
mesmo diante das adversidades procedentes da gama de atividades do professor, mesmo
diante de tantas aulas a planejar e tarefas a realizar, os professores mostraram-se
desejosos de se expor a “novas” teorias que lhes ajudassem a entender como agem e por

que agem dessa ou de outra maneira na préatica docente.

Dentre 0s nossos objetivos especificos, gostariamos de tratar mais
especificamente de um que nos impeliu a investir intensamente no referencial trabalhado no
grupo de discussao teorica, qual seja: avaliar indicios de mudanca na concepcdo dos

professores quanto ao seu processo reflexivo.

Quando do primeiro encontro do grupo de discussao tedrica sondamos 0s
conhecimentos prévios dos sujeitos acerca da tematica em questdo, e perguntamos aos
mesmos 0 que para eles era ser reflexivo, respostas diversas e um tanto vagas nos foram
dadas tais como: “é pensar”, “é ter objetivo”, “é saber o que se quer”... No decorrer dos
encontros, com a leitura e a discussdao do referencial teérico, percebemos que o
entendimento da tematica ia ampliando-se, pois, agora, o professor submetia sua prética a
um referencial tedrico que a sustentava, vinculando essa reflexdo a algo concreto e real: a

sua acéo.

Assim, muito embora nossa investigacao tenha sido demonstrada mais de forma
ilustrativa, uma vez que o tempo de coleta de dados teve que ser abreviado, pudemos
constatar um salto qualitativo no que concerne a compreensao dos sujeitos acerca da
reflexividade e suas implicacdes para o desenvolvimento de uma pratica pedagodgica
contextualizada, ficando, para nds, evidente o papel da reflexividade no sentido da criacdo

de sentidos e significados, pelos sujeitos, sobre o que move a sua acao pedagadgica.

Portanto, ao finalizarmos esta investigacdo, chegamos a conclusdo de que
ambas as hipéteses trazidas por nés se confirmaram, dentro das limitac6es e do recorte
imposto pela pesquisa. As “pistas”, os fatos e as evidéncias fornecidas pelas analises
criteriosas dos dados obtidos por meio das técnicas aplicadas nos levaram a constatar a

validade das hipoteses levantadas.

Faz-se necessario, contudo, destacarmos alguns fatos e constatacdes que se

fizeram presentes no desenvolvimento desta pesquisa, especialmente para que ndo haja
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comprometimento na clareza do seu processo, ou, em outras palavras: para que figuem
evidenciados ao leitor os aspectos relevantes que se fizeram presentes neste Nnosso
percurso, aspectos estes que concorreram para que, ao final da investigacédo, pudéssemos

assinalar o que apresentamos em nossas conclusoes.

Em nosso entendimento, ao adotar um paradigma que norteie sua investigacao,
0 pesquisador estara, em conformidade com este paradigma, abracando também uma forma
de conceber a realidade e de nela agir. Assim, ao assumirmos a opc¢ao pelo paradigma
critico, naturalmente nossa ac¢ao enquanto supervisora e formadora de professores, bem
como enquanto pesquisadora revelou essa nossa postura critica, questionadora da
realidade posta e imposta.

Diante dessa nossa opcéo frente a realidade, ou seja, diante da escolha desse
paradigma, certamente tivemos de encarar uma “resposta” aos nossos questionamentos,
resposta esta que ndo concorreu para o acordo ou consenso, como idealiza Habermas, mas
sim para o agir estratégico, uma vez que o nosso afastamento da instituicdo l6écus da
investigacao foi a estratégia utilizada para “solucionar” os problemas por nés levantados, no

que concerne a formacado do professor em um quadro tedérico-metodoldgico critico.

Certamente a forma abrupta como se deu o nosso afastamento da instituicdo de
ensino na qual atudvamos no decorrer da pesquisa, impactou 0s sujeitos que dela
participaram. Isso nao foi revelado de forma explicita, porém, foi possivel constatar em
alguns depoimentos a sua posi¢do acerca dos limites impostos pela escola particular no que
tange ao posicionamento critico dos professores diante de situacdes diversas, comuns a

realidade dessa escola.

Mesmo cientes da limitagdo desta investigacdo no que se refere ao curto tempo
para empreendermos uma pesquisa-acdo que se propds a uma formacdo docente,
acreditamos que nosso intento resultou em uma agéo impulsionadora de novos movimentos,
pelos sujeitos da pesquisa, n0 que concerne ao seu processo de auto-formacdo. Na
realidade, enxergamos nossa pesquisa como uma investida a novas exposi¢cdes, a uma
fundamentacéo tedrica que respalde os sujeitos pesquisados quanto a uma prética que seja
informada, ou seja, baseada em um referencial tedrico que dé conta da compreensao dos

fendbmenos educativos, pelos professores, valorizando as suas potencialidades profissionais.

Ademais, acreditamos que a pesquisa contribuiu, em especial, para que tanto
nds, como pesquisadoras iniciantes, como 0s sujeitos nela envolvidos, pudéssemos, juntos,

construir um espaco de reflexdo sobre vida, sociedade e escola. Muito embora limitados
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pelas precarias condi¢des democraticas que ainda subsistem em alguns espacos onde “se
faz” educacdo, bem como pelo curto tempo que nos coube, conseguimos utilizar a reflexdo
para questionar “aquilo que o mundo parece ser”, como nos fala Sacristan (1999, p.105),

mas que, na maioria das vezes, nao é.

Concluimos, portanto, esta investigacdo com pretensfes de divulga-la em
periddicos, em eventos cientificos, bem como na universidade, desde a graduacao até a
pés-graduacao, tendo como intuito contribuir para o debate e para um entendimento nao
distorcido acerca da tematica reflexividade/reflexdo critica/professor reflexivo, na area de

formagé&o de professores.



131

REFERENCIAS

ABRANCHES, Sérgio Paulino. A reflexividade como elemento da préatica docente: alguns
limites para a sua efetivacéo — o caso da informatica na educacéo. In: REUNIAO ANUAL DA
ANPED, 23., 2000, Caxambu-MG. Anais eletronicos... Caxambu: ANPED, 2000. Disponivel
em: <http://www.anped.org.br/reunioes/23/textos/0823t.PDF>. Acesso em: 18 mai. 2011.

ALARCAO, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sdo Paulo: Cortez, 2010.
. Escola reflexiva e nova racionalidade. Porto Alegre: Artmed, 2001.

ALMEIDA, Benedita de. Escrita e formacao de professores: possibilidades do dialogo para o
desenvolvimento profissional. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 29., 2006, Caxambu-MG.
Anais eletrbnicos... Caxambu: ANPED, 2006. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/
reunioes/29ra/trabalhos/trabalho/GT08-1690--Int.pdf>. Acesso em: 5 jun. 2011.

ALVARADA PRADA, Luis Eduardo. Pesquisa coletiva na formacgdo de professores. Revista
de Educacao Publica, Cuiab4, v. 15, n. 28, 2006.

ALVARADA PRADA, Luis Eduardo; VIEIRA, Vania Maria de Oliveira; LONGAREZI, André
Maturano. Concepcdes de formagéo de professores nos trabalhos da ANPEd 2003-2007. In:
REUNIAO ANUAL DA ANPED, 32., 2009, Caxambu-MG. Anais eletrdnicos... Caxambu:
ANPED, 2009. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/32ra/arquivos/.../GT08-5836--
Int.pdf>. Acesso em: 5 jun. 2011.

AMARAL, M. J; MOREIRA, M. A; RIBEIRO, D. O papel do supervisor no desenvolvimento
do professor reflexivo: estratégias de supervisdo. In: ALARCAO, I. (Org.). Formacgéo
reflexiva de professores: estratégias de supervisdo. Porto: Porto, 1996.

ARAUJO, Elaine Sampaio. O uso do portfélio reflexivo na perspectiva histérico-cultural. In:
REUNIAO ANUAL DA ANPED, 30., 2007, Caxambu-MG. Anais eletrdnicos... Caxambu:
ANPED, 2007. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/30ra/trabalhos/GT08-
3310--Int.pdf>. Acesso em: 5 jun. 2011.

ASSIS, Jesus de Paula. Kuhn e as ciéncias sociais. Estudos Avancados, Sao Paulo, v. 7, n.
19, p.113-164, set./dez. 1993.

BAQUERO, Ricardo. Vygotsky e a aprendizagem escolar. Tradu¢cdo de Ernani F. da
Fonseca Rosa. Sao Paulo: Artmed, 2001.

BARBIER, René. A pesquisa-agdo. Brasilia: Plano, 2002. v. 3.

BARREIRO, Iraide Marques de Freitas. Novos espacos formativos de professores e pratica
docente. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 27, 2004, Caxambu-MG. Anais eletronicos...
Caxambu: ANPED, 2004. Disponivel em: <http//:www.anped.org.br/reunioes/27/textos/
gt08/t088pdf>. Acesso em: 5 jun. 2011.

BEHRSIN, Maria Cristina Doglio; SELLES, Sandra Escovedo. Formacao docente: andlise de
reflexdes de professores de ciéncias sobre sua trajetdria de desenvolvimento profissional.
In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 25, 2002, Caxambu-MG. Anais eletrdnicos... Caxambu:
ANPED, 2002. Disponivel em: <http//:www.anped.org.br/reunioes/25/textos/gt08/pdf>.
Acesso em: 18 mai. 2011.



132

BOUFLEUER, José Pedro. Pedagogia da acdo comunicativa: uma leitura de Habermas. 3.
ed. Rio Grande do Sul: ljui: Ed. UNIJUI , 2001.

CARABETTA JUNIOR, Valter. Rever, pensar e (re)significar: a importancia da reflexdo sobre
a pratica na profissdo docente. Revista Brasileira de Educac¢do Médica, v. 34, n. 4, p. 580-
586, 2010. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ep/v34/al0v34.pdf>. <http://www.scielo.
br/pdf/rbem/v34n4/v34ndald.pdf>. Acesso em: 18 maio 2011.

CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. A pesquisa no ensino, sobre o ensino e sobre a
reflexdo dos professores sobre seus ensinos. Educacdo e Pesquisa, v. 28, n. 2, p. 57-67,
jul./dez. 2002. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ep/v28n2/a05v28n2.pdf>. Acesso
em: 18 maio 2011.

CONCEICAO, A. C. V.; HERCULANO, M. C.; SANTOS, M. N.; NOBREGA-THERRIEN, S.
M. Pesquisa-acéo: um trabalho de reflexdo e acdo permanente. In: NOBREGA-THERRIEN,
S. M.; FARIAS I. M. S. de; NUNES, J. B. C. (Orgs.). Pesquisa cientifica para iniciantes:
caminhando no labirinto. Métodos de pesquisa. Fortaleza: EQUECE, 2011. v. 3.

COUTINHO, Laura Maria; TELES, Lucio. O registro reflexivo: uma concepcao de avaliacao
aplicada ao curso de licenciatura em pedagogia a distancia. In. REUNIAO ANUAL DA
ANPED, 33., 2010, Caxambu-MG. Anais eletrénicos... Caxambu: ANPED, 2010. Disponivel
em: <http://www.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/
GT08-6843--Int.pdf>. Acesso em: 5 jun. 2011.

CUNHA, Marcus Vinicius da; PIMENTA, Rita. Reflexdo, democracia e poética em John
Dewey. In: FAVERO, Altair Alberto; TONIETO, Carina (Orgs.). Leituras sobre John Dewey e
a educacao. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2011. p. 61-78.

DEWEY, John. Vida e educacdo. Tradugcdo de Anisio Teixeira. 6. ed. S&o Paulo:
Melhoramentos, 1967.

. Como pensamos- como se relaciona o pensamento reflexivo com o0 processo
educativo: uma reexposicdo. Traducdo Haydée de Camargo Campos. 3. ed. S&o Paulo:
Nacional, 1959.

FRANCO, Maria Amélia Santoro. Pesquisa-agdo e préatica docente: articulagbes possiveis.
In: PESQUISA em educacéao: possibilidades investigativas/formativas da pesquisa-acao.
S&o Paulo: Loyola, 2008. v. 1, p. 103-138.

. Pedagogia da pesquisa-acdo. Educacdo e pesquisa. Revista da Faculdade de
Educacao da USP, Sao Paulo, v. 31, n. 3, p. 83-502, set/dez. 2005. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ep/v31n3/allv31n3.pdf>. Acesso em: 12 jan. 2012.

FREIRE, Paulo: Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo, Paz e Terra, 2011.

FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. Tradug&do de Adriana
Lopez. 13. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2011.

GARRIDO, E.; CARVALHO, A. M. P. Reflexado sobre a pratica e qualificacdo da formacé&o
inicial docente. Cadernos de Pesquisa, v. 107, p. 149-168, 1999.

GHEDIN, E. Professor reflexivo: da alienacdo da técnica & autonomia da critica. In:
PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito. S&o Paulo: Cortez, 2005. p. 129-150.


http://www.scielo.br/pdf/ep/v34/a10v34.pdf

133

GIACOMELLI, Denaura Salete. O conceito de experiéncia e a superagao do dualismo na
visdo de John Dewey. In: FAVERO, Altair Alberto; TONIETO, Carina (Orgs.). Leituras sobre
John Dewey e a educagdo. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2011. p. 175-188.

HABERMAS, Jlrgen. Teoria de la accion comunicativa: complementos y estudios prévios.
Traducao de Manuel Jiménez Redondo. Madrid: Céatedra, 1989.

IMBERNON, Francisco. Formagao docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. Sao Paulo: Cortez, 2009. v. 7.

JACOBINA, Ronaldo Ribeiro. O paradigma da epistemologia histérica: a contribuicdo de
Thomas Kuhn. Hist. Cienc. Salde — Manguinhos, Rio de Janeiro, v. 6, n. 3, p. 609-630,
2000.

JORDAO, Rosana dos Santos. A pesquisa-acdo na formacdo inicial de professores:
elementos para a reflexdo. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 27., 2004, Caxambu-MG.
Anais eletronicos... Caxambu: ANPED, 2004. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/reunioes//27/gt08/t0816.pdf >. Acesso em: 5 jun. 2011.

LIBANEO, J. C. Reflexividade e formacdo de professores: outra oscila¢cdo do pensamento
pedagdégico brasileiro? In: PIMENTA, G. S.; GHEDIN, E. (Orgs.). Professor reflexivo no
Brasil. Sao Paulo: Cortez, 2005.

LIBERALI, Fernanda Coelho. Formacao critica de educadores: questdes fundamentais. Sdo
Paulo: Cabral Editora, 2008.

. O papel do coordenador no processo reflexivo do professor. 1994. Dissertacéo
(Mestrado em Linguistica Aplicada) — Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, Sao
Paulo, 1994.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas. S&o
Paulo: Pedagdgica e Universitaria, 1986.

MAGALHAES, M. C. C. Formac&o continua de professores: sesséo reflexiva como espaco
de negociacdo entre professores e pesquisador externo. In: FIDALGO, S. S.; SHIMOURA,
A. S. (Orgs.). Pesquisa critica de colaboragdo: um percurso na formagédo docente. S&o
Paulo: DUCTOR, PUC-SP, 2007. p. 97-113.

MAINARDES, Jefferson; MARCONDES, Maria Inés. Reflexdes sobre a etnografia critica e
suas implicacdes para a pesquisa em educacdo. Educacéo e Realidade, Porto Alegre, v. 36,
n, p. 425-444, maio/ago. 2011. Disponivel em: <http://www.ufrgs.br/edu_realidade.pdf>.
Acesso em: 13 jul. 2011.

MARKET, Werner. Formacao de professores e reflexividade dialética a luz da teoria critica.
In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 29., 2006, Caxambu-MG. Anais eletronicos... Caxambu:
ANPED, 2006. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/29/trabalhos/trabalho/
GT08-2403--Int.pdf>. Acesso em: 5 jun. 2011.

MARKET, Werner. Trabalho, comunicagcédo e competéncia: contribuicdes para a construgéo
critica de um conceito e para a formagédo do profissional transformativo. Campinas, SP:
Autores Associados, 2004.

MORAES, S. E. Habermas e a acdo comunicativa na escola. In: MACHADO, N.; CUNHA, M.
(Orgs.). Linguagem, conhecimento, a¢do: ensaios de epistemologia e didatica. S&do Paulo:
Escrituras, 2003.



134

MORAES, S. E. Autonomia e gestdo democratica da escola a luz da teoria da acédo
comunicativa de Habermas. In; REUNIAO ANUAL DA ANPED, 24., 2001, Caxambu-MG.
Anais eletronicos... Caxambu: ANPED, 2001. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/
reunioes/24/T1302148768955.doc>. Acesso em: 20 abr. 2012.

NININ, Maria Otilia Guimarées. O fio da meada: descortina-se a préatica da observacao. S&o
Carlos: Pedro & Jo&o, 2010. v. 1.

NOBREGA-THERRIEN, Silvia Maria; THERRIEN, Jacques. O estado da quest&o: aportes
tedricos-metodolégicos e relatos de sua producao em trabalhos cientificos. In: FARIAS I. M.
S. de; NUNES, J. B. C.; NOBREGA-THERRIEN, S. M. (Orgs.). Pesquisa cientifica para
iniciantes: caminhando no labirinto. Fundamentos da pesquisa. Fortaleza: EQUECE, 2010. v.
1.

. Os trabalhos cientificos e o estado da questédo. Estudos em Avaliacdo Educacional,
v. 15, n. 30, p. 5-16, 2004.

NUNES, J. B. C.; NOBREGA-THERRIEN, S. M.; FARIAS, Isabel Maria Sabino de (Orgs.).
Pesquisa cientifica para iniciantes: caminhando no labirinto. Métodos de pesquisa.
Fortaleza: EQUECE, 2011. v. 2.

PERRENOUD, Philippe. Praticas pedagogicas, profissdo docente e formagédo. Lisboa: Dom
Quixote, 1992.

PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese
e critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

RAMALHO, B. L.;: NUNEZ, I. B.; GAUTHIER, C. Quando o desafio € mobilizar o pensamento
pedagogico do professor(a): uma experiéncia centrada na formacdo continuada. In:
REUNIAO ANUAL DA ANPED, 23., 2000, Caxambu-MG. Anais eletrdnicos... Caxambu:
ANPED, 2000. Disponivel em <http://www.anped.org.br/reunioes//23/textos/0809t.pdf>.
Acesso em: 5 jun. 2011.

RAUSH, Rita Buzzi. A reflexividade promovida pela pesquisa na formacdo inicial de
professores. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 32., 2009, Caxambu-MG. Anais
eletrénicos... Caxambu: ANPED, 2009. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/32ra/
arquivos/.../GT08-5133--Int.pdf>. Acesso em: 11 jun. 2011.

SACRISTAN, José Gimeno. Poderes instaveis em educac&o. Tradugdo de Beatriz Affonso
Neves. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

. Tendéncias investigativas na formacdo de professores. In: GARRIDO, Selma
Pimenta; GHEDIN, Evandro. (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito. Campinas, SP: Cortez, 2005. p. 81-87.

SANTOS, Jair Licio Ferreira; WESTPHAL, Marcia Faria. Praticas emergentes de um novo
paradigma de saude: o papel da universidade. Estudos Avancados, v. 13, n. 35, p. 71-88,
1999.

SCHON, Donald. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A. (Org.).
Os professores e sua formacéao. 3. ed. Lisboa: Dom Quixote, 1997. p. 79-91.

. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem.
Traducado de Roberto Cataldo Costa. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.



135

SOUZA. Rodrigo Augusto de. O lugar do pensamento de John Dewey na historiografia da
educacao brasileira. In: FAVERO, Altair Alberto; TONIETO, Carina (Orgs.). Leituras sobre
John Dewey e a educacdo. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2011. p. 79-102.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude; LAHAYE, Louise Os professores face ao saber.
Esboc¢o de uma problemética do saber docente. Teoria e Educacéo, v. 4, 1991.

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios:
elementos para uma epistemologia da préatica profissional dos professores e suas
conseqliéncias em relagdo a formacao para o magistério. Revista Brasileira de Educacéo,
Belo Horizonte, n. 13, p. 5-24, 2000.

TEIXEIRA, Anisio. Educacdo como reconstrucdo da experiéncia. In: DEWEY, John. Vida e
educacao. 6. ed. Traducao Anisio Teixeira. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1967. p. 13-31.

THERRIEN, J.; LOIOLA, F. Experiéncia e competéncia no ensino: pistas e reflexdes sobre a
natureza do saber-ensinar na perspectiva da ergonomia do trabalho docente. Educacédo e
Sociedade, n. 74, p. 143-162, abr. 2001.

THERRIEN, J.; MAMEDE, M.; LOIOLA, F. Trabalho docente e transformacao pedagdgica da
materia: alguns elementos da gestdo dos conteddos no contexto da sala de aula.
In: SALES, J. A. Moreira de et al. Formagéo e praticas docentes. Fortaleza: EQUECE, 2007.

TONIETO, Carina; FAVERO, Altair Alberto. A relagao entre filosofia e pedagogia no
pensamento de John Dewey. In: FAVERO, Altair Alberto; TONIETO, Carina (Orgs.). Leituras
sobre John Dewey e a educagdo. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2011. p. 79-102.

VIANNA, Heraldo Marelim. Pesquisa em educacado: a observacao. Brasilia: Plano, 2003. p
106.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-a¢éo. 18. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.
ZEICHNER, Kenneth. Uma analise critica sobre a “reflexao” como conceito estruturante na
formacdo docente. Educacdo e Sociedade, v. 29, n. 103, p. 535-554, maio/ago. 2008.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v29n103/12.pdf>. Acesso em: 18 jun. 2011.

. El maestro como profesional reflexivo. Cuadernos de Pedagogia, Monografico El
Professorado, Valencia, n. 220, p. 44-49, Dec. 1993.



136

APENDICES



137

Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Instituicdo: Universidade Estadual do Ceara

Curso: Mestrado Académico em Educacao

Programa: Programa de Pés-Graduacdo em Educacao: PPGE-UECE
Mestranda: Eunice Andrade de Oliveira Menezes

Orientadora: Profa. Dra. Silvia Maria Nobrega-Therrien

Prezado (a) professor (a),

Estamos desenvolvendo a pesquisa PROCESSOS DE FORMACAO EM PRATICA
PEDAGOGICA COM FOCO NA REFLEXIVIDADE: A BUSCA PELA REFLEXAO CRITICA,
tendo como objetivo investigar se e como a reflexdo pode ser um instrumento de
transformacdo da pratica pedagogica dos professores. Por meio deste documento vimos
solicitar a sua participacdo nesta pesquisa, que €é dirigida a professores da educacao basica.
Os participantes terdo mantido o seu anonimato em citagcdes nesta investigacao e em outras
dela decorrentes. Informamos também que n&o havera qualquer espécie de remuneragéo
ou reembolso em virtude da sua participagdo. Se necessario, entre em contato com a
responsavel pela pesquisa: Eunice Andrade de Oliveira Menezes, através do e-mail
euniceagosto@yahoo.com.br.

Agradeco antecipadamente a sua contribuig&o.

Eunice Andrade de Oliveira Menezes

Fortaleza, abril de 2012.

(Destacar)
Tendo sido informado (a) sobre a pesquisa PROCESSOS REFLEXIVO EM FORMACAO
DOCENTE, concordo participar da referida investigacédo, de forma livre e esclarecida.

Nome:
Assinatura;
Fortaleza/CE, de de
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Apéndice B — Roteiro de Observacéo de Aula®®

Mestranda Eunice Andrade de O. Menezes

Postura do professor diante da explicacdo dos contetdos

Estratégias que o professor se utiliza para explicar o contetdo (Aula expositiva? Aula
dialogada? Presenca de recursos didaticos além do livro?)
Procedimentos do professor em relacédo a proposta e aplicacdo de tarefas.

Forma como o professor lida com os erros dos alunos.

Socializagdo do conhecimento

Forma com que o professor propicia a participagdo dos alunos na aula.

Forma como as propostas dos alunos séo discutidas em sala.

Tratamento que o professor d& ao surgimento de conflitos relacionados ao contetdo
trabalhado.

'® Quando da observagdo da aula tivemos como foco esses critérios. O proposito dessa delimitagédo
residiu principalmente no cuidado de evitarmos que a discussdo sobre a observacéo girasse em torno
das multiplas agBes concernentes a sala de aula, a ponto de ndo contribuir para que pudéssemos
criar “boas” perguntas que suscitassem a reflexdo sobre a aula observada.
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Apéndice C — Perguntas da Sessdo Reflexiva'’

De que forma voceé instigou a participacdo dos alunos na aula?

2. Qual o tratamento que vocé deu ao surgimento dos conflitos relacionados ao
conteudo trabalhado?

3. Qual a maior contribuicdo que vocé considera nessa aula, para a formagéo

integral (académica/social/cidada) dos alunos?

" As perguntas geradoras da sessao reflexiva foram entregues ao professor via e-mail, logo apés a
aula observada, momento no qual combinamos com o professor a data da sesséo reflexiva. E
necessario ressaltar que por mais que as perguntas da sessao reflexiva sejam elaboradas com
antecedéncia, elas podem ser modificadas com base nas respostas do professor, que abrem campo
para novas discussfes. O mais relevante aspecto da sessao reflexiva € motivar o processo critico-
reflexivo no professor, de forma que este encontre respostas e explicacdes para suas acdes em sala
de aula. Cada sesséo reflexiva, que tem cerca de 20 minutos de permanéncia, foi gravada em audio,
com a permissao dos sujeitos, para a analise de dados.
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Apéndice D — Plano do 1° Encontro do Grupo de Discusséo Tebrica

Data: 05/06/2012

A reflexao critica implica a transformacéo da acéo, ou seja, a transformacéo
social (FERNANDA LIBERALI).

'0

% Esclarecimentos sobre a pesquisa e 0s seus objetivos. (30 min)

X3

%

Sondagem dos conhecimentos prévios dos sujeitos acerca da temética
“reflexao”. (30 min.)

X3

%

Trechos do filme “Jonh Dewey” (20min)

X3

%

Discussdo sobre o texto “A formagdo do educador: algumas
possibilidades”, (LIBERALI, 2008), relacionando-o aos trechos do filme
(40 min.)
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Apéndice E — Plano do 2° Encontro do Grupo de Discussédo Tedrica

Data: 30/08/2012

O pensamento ou a reflexdo [...] € o discernimento da relacédo entre aquilo
gue tentamos fazer e o que sucede como consequéncia. [...] Na descoberta
minuciosa das relagbes entre 0s nossos atos e 0 que acontece em
consequéncia deles, surge o elemento intelectual que ndo se manifesta nas
experiéncias de tentativa e erro. A medida que se manifesta esse elemento
aumenta proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isto, muda-se a
gualidade desta, e a mudanca é tdo significativa que poderemos chamar
reflexiva esta espécie de experiéncia-isto &, reflexiva por exceléncia (JOHN
DEWEY).

«» Esclarecimentos sobre o redimensionamento da metodologia em virtude
do meu afastamento do I6cus da pesquisa (15 min)

s Trechos de filme (20min)

+» Discussao sobre o texto “Professor reflexivo: da alienagao da técnica a
autonomia da critica”, de Evandro Ghedin (Buscar possivel associagao
entre o filme e o texto). Levantar ideias centrais, conceitos que trouxeram
duvidas, questionamento e aprendizagens com base no texto. (1h)

X3

%

Responder, por escrito, as perguntas seguintes. (20min)

1. Com base nos trechos que vocé assistiu do fiime “O espelho tem duas faces” e
também com base na leitura do texto “Professor reflexivo: da alienacido da técnica a
autonomia da critica”, de Evandro Ghedin, vocé identificaria os professores que

aparecem no filme como reflexivos? Que cenas podem ilustrar sua resposta?

2. Por meio da leitura desse texto e com base nas discussdes de hoje, em torno do texto,

vocé se considera um professor reflexivo?
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Apéndice F - Plano do 3° Encontro do Grupo de Discussao Teérica

R/
0‘0

Data: 29/09/2012

[...] a transformacao é possivel porque a consciéncia ndo é um espelho da
realidade, simples reflexo, mas é reflexiva e refletora da realidade. [...] E por
isso que podemos pensar na transformagéo (PAULO FREIRE)

Leitura e discussao dos textos “O que é pensar” (DEWEY, 1959, p.13-25) e “Cinco
fases ou aspectos do pensamento reflexivo” (DEWEY, 1959, p.111-120). 1h

Registro escrito sobre a seguinte questao:

Qual a sua percepcao acerca das possiveis contribuicbes trazidas pelo “grupo de
discussdo tedrica”, técnica integrante da investigacdto PROCESSOS DE
FORMACAO EM PRATICA PEDAGOGICA COM FOCO NA REFLEXIVIDADE: A
BUSCA PELA REFLEXAO CRITICA, da qual vocé participou como sujeito da
pesquisa. Comente se vocé considera que esta fundamentacgéo teorica se reverteu
em ganhos para a sua pratica docente. Se assim o foi, descreva que ganhos foram

esses.
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ANEXO — PARECER DO COMITE DE ETICA

HOSPITAL SAO CARLOS/CE Wﬂp

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A reflexividade como possibilidade transformadora da pratica pedagogica de
professores

Pesquisador: Eunice Andrade de Oliveira Menezes

Area Tematica: Area 9. A critério do CEP.

Versdo: 2

CAAE: 02931512.6.0000.5043

Instituicdo Proponente: FUNDACAO UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA ((FUNECE ))

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 155.648
Data da Relatoria: 29/10/2012

Apresentagao do Projeto:

adequado, A modificacédo do titulo como foi solicitado foi resolvido. O projeto apresenta o novo titulo :
PROCESSOS DE FORMACAOD EM PRATICA PEDAGOGICA COM FOCO NA REFLEXIVIDADE DE
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Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
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