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AS CONTRIBUICOES DO PENSAMENTO CRITICO-REFLEXIVO PARA A
FORMACAO DOCENTE E A INOVACAO PEDAGOGICA

Gilvaneide Ferreira de Oliveiral

RESUMO: Este texto traz um recorte da reflexao tedrica trazida no ambito de meu
trabalho de tese que tratou das contribuicdes do pensamento critico-reflexivo para a
formacao continuada de professores e professoras, proporcionando uma inovagéo em
sua pratica pedagodgica. Esse texto traz uma importante discussdo sobre a
necessidade de romper com padrdes paradigmaticos que foram e sao referéncias
para a formacgao de professores e professores, pautadas no pensamento cartesiano,
nutrido pelo reducionismo e mecanicismo da ciéncia moderna. Assim, o pensamento
critico-reflexivo referenciado para a formacao docente, traz para essa formacao um
exercicio que leva para o centro do processo formativo a autoformacéo, no sentido de
se perceberem sujeitos/as dinamicos/as, subjetivos/as e criativos/as no seu fazer
pedagadgico.

PALAVRAS-CHAVE: Pensamento critico-reflexivo. Autoformacao docente. Inovagéo
pedagdgica.

CONSIDERACOES INICIAIS

Os séculos XVII e XVIII marcaram o inicio da formacdo de professores/as,
deixada sob a responsabilidade dos padres jesuitas, acontecendo no seio das
congregacdes religiosas. A referida formagdo contemplava essencialmente os
saberes gerais, referenciados em valores, normas e atitudes do sistema religioso, sem
uma preocupacao com 0s saberes especificos de uma acéo educativa. Esse breve
registro historico sobre o modelo de formacédo de professores/as se distanciava
significativamente do perfil que ora se configura para essa formacao, especificamente
se tomamos como referéncia a Associacao Nacional de Formacao de Professores
(ANFOP), que segundo NoOvoa (1992,1994), se busca, dentre outras questdes e
demandas contemporaneas, um modelo de formacdo pautada no triangulo dos
conhecimentos necessarios a profissdo docente, sendo estes: o saber da experiéncia,;

0 saber pedagogico e o saber especifico da disciplina a ser lecionada, bem como a
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dimensao pessoal de cada professor/a como um processo autoformativo. No entanto,
mesmo com estas referéncias atuais, constatamos que muitos anos se passaram,
foram mais de trés séculos, e se percebe que a formacédo docente ainda apresenta
um perfil que néo se distancia daquele apresentado nos séculos XVII e XVIII, uma vez
gue os indicativos deste cenario nos fazem perceber que os cursos de formacao de
professores/as em sua maioria, ainda ndo atingiram um perfil formativo que atenda as

demandas contemporaneas da docéncia em pleno século XXI.

Pensar a formacéo docente, considerando neste ato um exercicio do proprio
professor/a e suas demandas pessoais, € de fundamental importancia, uma vez que
a formacédo docente deve, conforme NoOvoa (1992,1994) desenvolver uma Vvisao
critico-reflexiva, que proporcione ao professor/a, um pensamento autbnomo e
consequentemente uma autoformagdo, sendo a mesma o resultado de um
investimento pessoal, com vista a construcdo de sua identidade, que é também, uma
identidade profissional e o exercicio da reflexividade é de fundamental importancia

para esse desenvolvimento (OLIVEIRA,2010).

Considerar esse exercicio reflexivo realizado por professores, nos faz articular
elementos que historicamente foram tratados como adversarios ou antagbnicos, uma
vez que, havia uns que se interessavam mais por uma reflexdo mais tedrica e outros
qgue preferiam por a mao na massa, ou seja consideravam mais as questdes ligadas
as experiéncias e suas realizac6es sendo, portanto, mais pragmaticos. Hoje somos
desafiados a estabelecer e definir uma articulacdo entre essas dimensodes, de tal
forma que sejam expressas em um so corpo de entendimento, como diz Lino Macedo
(2002, p.13) “[...] pensar o conhecimento e a reflexao sobre ele como um corpo que
caminha com duas pernas, uma que expressa sua dimensao pratica ou procedimental
e a outra que representa sua dimensao compreensiva ou explicativa”. Nesse sentido
se faz necesséario considerar a relagdo cooperativa que se estabelece entre estas
duas dimensdes, no sentido de compreendé-las como integradas e organicamente
inseparaveis no tocante as demandas do fazer docente, destacando com a

importancia da reflexividade nesse movimento formativo.

Como diz Silva (2004) a acao reflexiva ndo deve se restringir a um
acontecimento isolado, entre o sujeito e o objeto, no qual o sujeito néo reflete sobre a

complexidade dos fatos em sua totalidade, mas, faz recortes desse complexo,
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simplificando e isolando a problematica de ordem social. Esse movimento de
simplificar, descaracterizando a natureza complexa das demandas sociais que
emergem do cenario da docéncia, nega expressivamente o exercicio da acao reflexiva
do ser professor/a. Nesse sentido, a reflexividade na formacédo de professores/as
implica numa acao reflexiva desencadeada pela problematizacdo da pratica
pedagogica realizada entre o professor/a e os elementos que emergem de sua pratica
docente (FREIRE, 1994,1996).

Mesmo sem terem originalmente atentado para o aspecto da formacdo de
professores, os estudos de Donald Schon estdo na base da formulacdo sobre o
professor reflexivo. Schon (1987), parte da constatacdo de que havia uma crise de
confianca nos profissionais, especificamente no exercicio de suas profissées. Em
suas pesquisas sobre a formacéo profissional (primeiramente de arquitetos), Schon,
buscou entender como se dava a aquisicdo dos saberes que o0s profissionais
carregam, em particular os que eles denominam em seu exercicio profissional, se

tornando bons profissionais.

Apoiado em pressupostos do pensamento de John Dewey (1959), em patrticular
a conceituacéo de experiéncia, Schon (1992,1995) formula sua perspectiva em torno
de trés aspectos: conhecimento na prética, reflexdo da préatica e a reflexdo na pratica
sobre a pratica. Para ele, o profissional, no seu fazer cotidiano, traz um conhecimento
que utiliza para a solucéo de diferentes questdes. E um conhecimento tacito, ou um
conhecimento na pratica. Este conhecimento "manifesta-se na espontaneidade"
(Alarcdo, 1996, p.18), portanto, ndo traz o dado da sistematizacdo. E um
conhecimento que se expressa nha execucdo de uma dada tarefa, sem ter a

necessidade de uma reflexdo prévia.

Na medida em que o profissional coloca para si as questdes do cotidiano como
situacdes problematicas, ele esta refletindo, esta buscando uma interpretacédo para
aquilo que é vivenciado. Quando o profissional faz esta reflexdo ao mesmo tempo em
que esta vivenciando uma determinada situacédo, para Schon (2000), ele faz uma
reflexdo na acéo. Esta etapa permite uma reorientacdo da acdo no momento mesmo
em que se estd vivendo. Se esta reflexdo se da apds a acdo e tem carater

retrospectivo, o profissional reflete sobre a acdo. H& entéo, certo distanciamento, um
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olhar distinto daquele que vivenciou aquela acdo. Outro momento deste processo de
reflexdo é a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Ai se da um processo mais elaborado
onde o préprio profissional busca a compreenséo da acao, elabora sua interpretacéo
e tem condigOes de criar alternativas para aquela situagao.

Schon (1995) percebeu em seus estudos que o processo de formacao
profissional, principalmente os que ocorrem em universidades, apresentam um
esquema que distancia a teoria da prética, pois primeiro, é fornecida ao estudante a
teoria e s6 ao final do seu curso ele vivencia algum tipo de estagio pratico que o
aproximam da pratica ou do exercicio da profissdo. Desse modo tem relevancia um
conhecimento aplicado, onde a teoria traz em si mesma as questdes que poderiam
ser suscitadas pela pratica e, a0 mesmo tempo, a sua solucdo. E o paradigma da
racionalidade técnica, que, segundo Pereira (1999), privilegia o saber académico em

detrimento do saber prético.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira — LDB — lei n°® 9394/96,
expressa o rompimento, a0 menos no contexto teérico, com o modelo da racionalidade
técnica como eixo estruturante na formacdo de docentes, tanto na dimensédo da
formacado inicial quanto na continuada, através de cursos de capacitacdo para
docentes durante o seu exercicio profissional, possibilitando com isso o
preenchimento de lacunas deixadas pela formacéo inicial, uma vez que nesse
processo formativo se desconsiderou e, muitas vezes desconsidera, 0 contexto
escolar como espaco de investigacdo e acéo. Pereira (1999), considera que essa
proposta de investigar os contextos escolares, numa primeira analise, mostra-se
bastante interessante, porém, apresenta contrapontos que devem ser considerados,
mas que representa um dos caminhos viaveis para uma formacédo docente que, de
fato, se aproxime desse espaco de atuacdo profissional, instrumentalizando o

professor para uma acéo decente coerente e eficaz para as demandas desse século.

As pesquisas desenvolvidas em alguns centros educacionais sobre a formacéo
docente, como foi dito no item anterior, sinalizam para um modelo de formacao que

atende a uma racionalidade adversa da técnica e que se apresenta sob forma da

[...] racionalidade pratica, na qual, o professor é considerando um profissional
autdbnomo, que toma decisfes, reflete sobre sua pratica e € criativo na sua
acdo docente. Esse modelo vé a educagcdo como um fenémeno complexo,

Revista Café Paulo Freire. v. 1, n. 1, maio/2023



ool poros thoungfphumols o wundo-

cafecompaulofreire@gmail.com

singular, instavel, carregado de incertezas e conflitos de valores (PEREIRA,
1999, p.112).

Nessa perspectiva, a presenca de uma pratica voltada para os ambientes
educativos desde o inicio da formag&do docente, conduz os alunos a identificarem
situacdes problemas extraidas do real e discutidas durante as disciplinas teoricas.
Este exercicio lhe dara subsidios de analise e consequentemente elementos de

formacao profissional.

Estes dados nos remetem a elementos de uma reflexdo apontada por Pereira
(1999, p.114) no sentido de sugerir que alguns cuidados devem ser tomados para que
“[...] alguns erros do passado, relacionados ao aligeiramento no exercicio da docéncia,
possam ser cometidos, retomando um cenario de improvisacdo e desregulamentacao
na formacgao de professor”, e, desse modo, o/a professor/a em formacéao, ndo assuma
devida a caréncia de profissionais, a funcdo docente de maneira efetiva, sem um

preparo e uma orientacdo necessaria para este exercicio.

Romper com o modelo que privilegie a racionalidade técnica, substituindo-o
pelo modelo que centraliza a préatica ndo significa supervaloriza-la, minimizando assim
a formacéo tedrica, mas nos deixa reflexivos sobre as propostas ditas inovadoras e
gue sao apresentadas como extremamente benéficas, a respeito do que vem a ser a
racionalidade prética, desconsiderando que escondem intencdes perigosas, cuja

emenda podera sair pior do que o soneto.

Retomando os estudos de Donald Schon, considerado o precursor da termo
“professor reflexivo”, na década de 90, o qual reflete expressivamente no cenario
educacional, Schon (1992) propde uma reformulacdo nos curriculos de formacéo de
profissionais baseada numa epistemologia da pratica, que favorecera aos
profissionais em formacé&o a capacidade de darem respostas satisfatorias as situacdes
gue emergem no dia-a-dia profissional, uma vez que estas ultrapassam o0s
conhecimentos elaborados pela ciéncia e pela dimensao técnica, contempladas nos

cursos de formacéao profissional em vigéncia.

A formacéao de profissionais reflexivos sinalizada por Schon (1992) considera a
experiéncia e a reflexdo na experiéncia um exercicio indispensavel para uma

formacado que valoriza fortemente a pratica, sendo esta refletida, dando condi¢bes e
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possibilidades aos profissionais responderem as incertezas e desafios da profisséo.
Mesmo nao tendo sido pensada diretamente para a formacéo de professores/as, as
ideias de Shon (1992, 1995) foram fomentadas nos cursos de formacao docente,
gerando uma reformulacdo nos curriculos dos referidos cursos e nos programas de

formacao continuada vivenciados pelas escolas em brasileiras.

No entanto, a disseminagao das ideias de Donald Schon, levantaram alguns
questionamentos referentes a atuacao dos professores sobre reformas curriculares e
a elaboracao de propostas que contemplassem suas ideias, seus conhecimentos,
suas representacdes, superando, com isso, a funcdo de meros executores das
mudancas implantadas. Porém, deixam algumas lacunas que foram identificadas por
Liston & Zeichner (1993) no que se refere ao enfoque reducionista e limitante, uma
vez que ignora o contexto institucional e pressupfe a prética reflexiva de modo

individual, desconsiderando sua dimenséao coletiva.

Outro tedrico que discute em seus estudos a reflexdo docente como um
elemento de sua formacdo é Kenneth Zeichner. Para ele o conceito de professor
reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia que resida na pratica dos/as
professores/as e nessa perspectiva reconhece que o processo de aprender a ensinar

se prolonga durante toda a carreira do professor/a.

Esse exercicio critico-reflexivo da atuacdo docente apontado por Zeichner
(1992,1993) torna indispensavel um enfoque que considere trés dimensbes, a saber:
uma pratica reflexiva deve concentrar-se no exercicio profissional dos professores,
sendo por eles mesmos objetivado, considerando as condi¢cdes sociais em que
ocorrem; deve-se também, contemplar o reconhecimento da dimenséo politica da
acdo pedagdgica, devendo, portanto, ser emancipatoria para todos 0s sujeitos

envolvidos; e, por fim, deve considerar a dimenséo coletiva da mesma.

E que esse processo de formacédo se constitua, segundo Macedo (2002) num
exercicio coletivo, rompendo com as ac¢des singulares, individualizadas e pouco
significativa para uma formacao profissional expressiva, vencendo as perturbacdes
causadas pelas pressdes que atingem as escolas, oriundas das diversificas tarefas e

expectativas sociais relativa ao seu produto final.
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Nesse sentido, se faz necessario que tenhamos clareza dos desafios que as
praticas reflexivas devem enfrentar para se aproximar de um exercicio efetivo em sua

execucgao. Dentre estes desafios Macedo (2002, p.13) nos sinaliza para:

e A necessidade de voltar nossa atencdo para as a¢fes didaticas

e suas consequéncias;

e Aprender a refletir sobre a acdo a realizar e sobre a acao
realizada;

e Considerar, simultaneamente, 0s processos de exteriorizagao e
interiorizacdo inerente a tomada de consciéncia;

e Aprender arefletir com a mediacao de alguém ou de um recurso;
e Conviver com a dupla funcéo da reflexdo: auto-observacao ou
descricao e, simultaneamente transformacao e emancipacao;

e Incluir o antes e o depois da acao, possibilitados pela reflexdo

em seu durante.

Na perspectiva de um ensino reflexivo, os formadores dos/as professores/as
tém que se sensibilizarem quanto a importancia de vivenciarem junto aos futuros/as
professores/as, durante a formacéo inicial, esses desafios, além de interiorizarem a
disposicédo e a necessidade de estudarem a maneira como ensinam e a melhoria
dessa pratica com o passar do tempo, sendo o responsavel pelo seu préprio

desenvolvimento profissional. Sendo neste sentido um exemplo vivo desse exercicio.

Nessa perspectiva percebemos a necessidade que o/a professor/a tem de
reconhecer que o seu aperfeicoamento profissional dependera do encaminhamento
dado a sua formacdo profissional e que nem sempre podera contar com uma politica
de formacdo em servigo, materializada em propostas de formacao continuada que, de
fato, sejam representativas para esse desenvolvimento profissional. Como diz Garcia,

a formacé&o continuada representa

[...] toda a actividade que o professor em exercicio realiza com a
finalidade formativa — tanto de desenvolvimento profissional como
pessoal, individualmente ou em grupo — para um desempenho mais
eficaz das suas tarefas actuais ou que o preparem para o desempenho
das suas novas tarefas (1999, p.136).
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Dessa forma, as acdes identificadas como reciclagem, atualizacéo,
aperfeicoamento, capacitacdo, dentre outras ndo podem ser consideradas similares a
formacao continuada, uma vez que estas sao pontuais para a acao docente (Garcia,
1999). Neste sentido, podemos realizar uma reflexado sobre a identidade que devem
assumir os atuais programas que os/as professores/as ora sdo chamados/as a

participar.

O referido autor traz uma reflexdo sobre o conceito de “desenvolvimento

profissional dos/as professores/as” identificado como uma

[...] abordagem na formacdo dos professores que valoriza o seu
carater contextual, organizacional e orientado para a mudanca. Esta
abordagem apresenta uma forma de implicacdo uma forma de
implicacdo e de resolucdo de problemas escolares a partir de uma
perspectiva que supera o carater tradicionalmente individualista das
atividades de aperfeicoamento dos professores (GARCIA, 1999,
p.137).

Essa vivencia de sala de aula deve dar subsidio para identificacdo de objetos
de estudos, investigacao e discussao coletiva, que como assinala Garcia (1999) é do
contexto escolar que devem emergir as questdes e os problemas de estudo,
proporcionando elementos que favorecam a construcéo de propostas de intervencdes
significativas, sendo estas implantadas e implementadas, oriundas de um programa
de formacdo continuada numa dimensédo coletiva, de modo que favoreca ao
professor/a a construcdo de uma autonomia em relacdo ao seu fazer docente,
caracterizado por acfes que o direcionem para o desenvolvimento da sua identidade
profissional e de seu saber docente, representado através da intervencdo que este

profissional venha a ter nos seus espacos escolares e na vivencia da sala de aula.

Segundo Garcia (1999), alguns principios séo referenciais para a formacao
docente e estdo subjacentes ao conceito de formagdao que estamos considerando
neste estudo. Sendo estes principios o carater de continuidade; a integracdo o do
processo formativo com indicativos de mudancas, inovacfes e desenvolvimento
curriculares, desencadeando assim a organizacao escolar; a articulacdo necessaria
entre a formacgéo especifica e a pedagogica dos professores atrelada a integracéo

teoria-pratica, numa perspectiva que, o modo de aprender a ensinar seja vivenciado
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através de um curriculo expresso na acéo, referenciado por uma integracao entre 0s

conhecimentos tedricos e praticos.

Nesse sentido, discutir a necessidade da existéncia de uma politica de
formacao continuada centrada numa concepc¢ao de formagcao enquanto processo,
alimenta substancialmente o objeto de estudo desse trabalho uma vez que se volta
para refletir sobre as relacbes estabelecidas entre uma politica de formacéao
continuada de professores/as e as possibilidades de uma inovagdo pedagogica nas
praticas que envolvem o processo ensino-aprendizagem das ciéncias naturais. Para
isso, a exemplo do que foi discutido anteriormente, € pertinente pensar uma pratica
docente centrada na reflexividade como sinaliza Dewey (1959), Schoén (1987),
Zeichner (1993), Freire (1996, 2000), Alarcao (1996; 2001) e Oliveira (2010) tomando
como principio dimensfes sociopoliticas mais amplas e que abranjam desde a
organizacao institucional até as estratégias de ensino-aprendizagem especificas aos

diferentes contextos didaticos.

Como enfatiza Freire (2000) o/a professor/a precisa desenvolver as mesmas
competéncias e habilidades previstas para o/a estudante, ndo se pode pensar em
formar estudantes com autonomia intelectual, se ndo forem criadas condi¢cdes para
gue os/as professores/as tenham essa autonomia. “Autonomia intelectual se aprende,
se constrdi, ndo se nasce com ela” Essa citagao de Melo (1999, p.51) nos traz para
uma reflexdo sobre os elementos da formacédo docente num viés da inovacédo. Para
Correia (1991, p.36) “[...] a inovacédo por mais modesta que seja, rompe um equilibrio,
cria uma situagao de crise” e nesse contexto de crise, geram-se 0s conflitos que nos

leva a inovacdo nos contextos de acao.

Desse modo, faz-se necessério ter cautela ao se adotar medidas que se
apresentam inovadoras, como é o caso das praticas pedagdgicas do/a professor/a.
No entanto, é pertinente fazer uma andlise critica sobre o que de fato pode ser

considerado como uma inovagao. A proposito disto, afirma Nogueira (1990, p.14) que

[...] o fenbmeno da inovacao inscreve-se, pois, numa teia complexa onde se
cruzam forgas do dominio econdmico, social, politico, e cultural existente e
traduz-se, necessariamente, em algo que perturba a organizagcédo
estabelecida, através de uma intervengao actuante, assumida pela introdugéo
de processos ou sistemas nas praticas rotineiras do quotidiano.
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Assim, um processo inovador acontece quando o/a professor/a, assume uma
postura de um ser incomodado e que busca respostas para questionamentos que ele
mesmo levantou sobre a sua sala de aula, conduzindo-o para acao que perturbem a
ordem pré-estabelecida para esse ambiente, causando-lhe rupturas com modelos pré-
estabelecidos, sendo, portanto, instituidas praticas inovadoras em respostas as

inquietacdes e questdes levantadas.

No entanto, para que tal fenbmeno aconteg¢a no cenario educacional, faz-se
necessario um engajamento expressivo da figura do/a professor/a, sendo este,
refletido nas suas atividades docentes, numa relacao coletiva e dialdgica que estimule
o surgimento de espacos de reflexdo cuja sedimentacéo se constitui através das suas
praticas pedagodgicas que o conduzirdo a criarem situacdes inovadoras que irdo refletir
em mudancas significativas, intrinsecamente relacionadas aos sistemas educativos
existentes, apontando para uma dimensao reflexiva da pratica docente e para uma
relacdo interpessoal que privilegia o dialogo e uma expressiva autonomia do fazer
docente (OLIVEIRA, 2010).

Nessa perspectiva e segundo Oliveira (2010) a formacédo de professores/as
encontra-se mergulhada num universo de desafios voltados para compreender e
assim, melhor lidar com as questdes do contexto escolar, considerando a
complexidade que o define, visto que, 0 século XXI surge trazendo a necessidade de
uma formacgédo voltada para a dimensdo pessoal e profissional, centrada nas
especificidades e, ao mesmo tempo, interligada com uma ampla visdo das coisas e
dos fendbmenos que a cercam, fato este que anuncia a necessidade de um
redirecionamento para esse processo formativo, que deve ser configurado no viés da
reflexividade e de uma pratica pedagdgica dialdgica, critica, atualizada,
interdisciplinar, contextualizada e problematizadora estando conectada com as

transformacdes sociais, cientificas e tecnologicas da atualidade.

Pensar na formacéao de professores hoje, tendo como base a construcdo de um

conhecimento critico-reflexivo consiste que

[...] na formacgéo de professores, a teoria critica de indagacéo reflexiva é a
expressdo dos paradigmas de investigacdo didatica, marcados por uma
abordagem qualitativa. A formacdao critica do professor refor¢ca 0 componente
de investigacdo realizada sobre o processo de ensino e aprendizagem,
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entendido como uma situacdo problemética que exige atitudes de reflexdo
(PACHECO, 1999, p. 65).

Corroboramos com o pensamento de Pacheco quando consideramos que para
formar o/a professor/a, um profissional critico, autbnomo, questionador e investigador,
€ preciso uma atitude analitica e reflexiva sobre a acéo, sobre a reflexdo na acédo e
sobre a reflexdo na reflexdo para a acéo, sobre as estratégias didaticas desenvolvidas
e executadas na pratica pedagdgica, huma perspectiva que considera a coletividade
e 0 contexto socioinstitucional. Dessa forma, a acdo pedagdgica estd incitando
formadores e formandos a questionarem, a refletirem criticamente sobre 0 processo
educativo desenvolvido e efetivado no contexto de formacéo docente e nas escolas,
considerando as politicas educacionais propostas e as transformacfes sociais e
técnico-cientificas a que sdo submetidas.

Essas concepcdes constituem elementos fundamentais na formacéo docente,
pois € a partir do dialogo e da reflexdo critica sobre a teoria e a pratica nas aulas em
geral, que se inicia um processo de formacdo aludido aos avancos perspectivados
para o ensino no século XXI. Diante disso, que se observa a relevancia do/a
professor/a formador/a, pois ele é o mediador de uma formag&o inicial e/ou continuada
gue precisa, a partir da estrutura educacional, mediar o desenvolvimento de uma
consciéncia critica e de uma ac¢éao dialdégica no processo ensino-aprendizagem e 0s
principios inerentes a formacé@o de uma autonomia profissional que va além da iluséo

de estar sendo vivenciada uma autonomia, como nos assinala Contreras (2003).

Com base em tais pressupostos, compreende-se que o papel do/a professor/a
critico-reflexivo e construir conhecimento, tendo como base a pratica docente
cotidiana. Mais ainda, dever para esse/a professor/a critico-reflexivo em suas
reflexdes, ter persentes em situacfes emergentes dessa prética, e assim, relaciona-
la e analisé-la a luz de um referencial tedrico, sendo, portanto, um desafio a formagéo
docente. Isso remete a ideia de que [...] o professor que desenvolve uma atitude
reflexiva apresenta uma tendéncia ou um estilo cognitivo e metacognitivo proprio para
atuar dessa maneira, uma vez que é preciso vontade para assim atuar” (FREIRE apud
ALMEIDA, 2000, p. 118).

Essa dimenséo teorica, sinalizada por Freire, evidencia uma formagao reflexiva,

critica, consistente, consciente e compromissada com o desenvolvimento pessoal,
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profissional e institucional do sistema educativo, cuja intencdo maior é desenvolver
atitudes que busquem o éxito no processo de formacao, no ensino e na aprendizagem.
Vale salientar que esse éxito ndo considera como referéncia os objetivos pré-
estabelecidos com o rigor da técnica, mas os elementos definidos a partir das
necessidades cotidianas e, consequentemente, busca o desenvolvimento social,

cultural e intelectual dos alunos-sujeito desse processo.

E, portanto, de referir, outros elementos desafiadores na formagéo de docentes
reflexivos indicados por N6voa (1992, p. 62-63), quando este afirma que, “ha trés tipos
basicos de atitudes que caracterizam um professor reflexivo: uma mentalidade aberta,
responsabilidade e entusiasmo”. Entretanto, essas atitudes demonstram a
necessidade de estabelecer conexdes entre os conhecimentos cientificos, suas
respectivas estruturas e os temas emergentes e desenvolvidos nos contextos de
formacdo e nas atividades la desenvolvidas, devendo estas serem objetos de estudos
nos programas de formacdo de professores. Isso porque a atitude do professor
formador diante dessas incumbéncias é que irA demonstrar a importancia delas para
0 processo educativo em qualquer estagio da formacdo, seja ela basica ou

profissional.

Na perspectiva apontada por Novoa (1992), o/a professor/a que tem a
mentalidade aberta € aquele que sabe conviver com as diferencas, com as
diversidades, analisa as alternativas, as possibilidades, incita o debate, a critica, o
confronto de ideias, a duvida e promove a construcdo do conhecimento cientifico,
tecnoldgico fazendo uso de contetdos formais, estruturados e contextualizados. Ja a
responsabilidade refere-se ao autodominio ao assumir eticamente e intelectualmente
as consequéncias das proprias acdes, das proprias atitudes e o entusiasmo relaciona-
se com a predisposicdo em interagir com as inovacbes, a vontade, a alegria, a
autoestima e ao prazer de ensinar e aprender. Nesse sentido, Freire nos diz que
“quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (1996, p. 23).
Tudo isso significa predisposicdo para contagiar e acreditar que a aprendizagem
ocorre simultaneamente e significativamente entre o/a professor/a e o/a estudante,

ambos interativos com 0s contextos nos quais estdo inseridos.

Assim, um/a professor/a critico-reflexivo ndo se limita a aplicacdo de regras,

estratégias e métodos de ensino para suscitar o conhecimento, ele/a precisa ser
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aberto e flexivel para se familiarizar com o conhecimento implicito do/a estudante,
deve buscar redefinir os problemas suscitados, e reformular suas estratégias,
reconstruindo sua acao pedagdgica numa perspectiva dialdgica que define e norteia
todo o processo. Gémez (1992, p. 105) denomina esse processo de ‘[...] reflexdo
sobre a representacdo ou reconstrugcado a posteriori da agao”. Isto significa que o/a
professor/a precisa saber suscitar 0os conhecimentos prévios do/a estudante,
dialogando com eles e, a partir disso, direcionar e redirecionar sua pratica,
reconstruindo sua acdo pedagodgica de modo que venha atender as necessidades

dos/as estudantes.
CONSIDERACOES FINAIS

Indiscutivelmente, essas nuancas educacionais apresentadas edificam o
processo de formacdo de professores/as uma vez que se busca incitar o
desenvolvimento do pensar, do ver, do julgar e, concomitantemente do agir. Portanto,
essa premissa do pensar sobre a pratica denota um paradigma essencial para a
formacdo do/a professor/a. No entanto, é indispensavel fomentar que a atitude
reflexiva e dialégica assim caracterizada ndo € a préatica usual na formacdo de
professores/as, tornando-se, por isso, um desafio para o repensar dessa formacao.
Infelizmente, que se observa com frequéncia nos cursos de formacao € uma isencéo
guase gue geral do ato reflexivo, ou quando muito se vé alguns exercicios reflexivos
numa perspectiva individual, nos quais o/a professor/as se restringe a acdo e a
reflexdo na acdo, nao lhe sobrando tempo ou intencionalidade para a reflexdo sobre

a acao e a reflexdo como um processo coletivo.

Esse mesmo distanciamento pode ser observado com o exercicio dialégico na
formacao e na pratica docente, uma vez que, ao dialogar, 0os sujeitos e 0os saberes
interagem e se alimentam tornando-se reciprocamente mais e melhor, como diz Freire
(1987, p.79) o didlogo “[...] ndo pode reduzir-se um ato de depositar ideias de um
sujeito no outro, nem tao pouco tornar-se troca de ideias a serem consumidas pelos
permutantes”. Essa concepgéao dialégica apontada por Freire nos faz retomar alguns
exercicios que se dizem dialdgicos mas que ndo passam de espacos que cultivam e
vivenciam a homogeneizacdo de ideias, numa expressdo autoritaria que mais se

identificam com mondlogos que didlogos.

Revista Café Paulo Freire. v. 1, n. 1, maio/2023



ool poros thoungfphumols o wundo-

cafecompaulofreire@gmail.com

Nesta perspectiva, pensar num programa de formacao de professores/as que
mais atenda as necessidades de formacao de sujeitos criticos, criativos, éticos e
competentes € pensar num profissional que vive em constante construcdo e
desenvolvimento profissional movido pelas rela¢des sociais, constituidas num cenério
historico. Considerando essa afirmativa se percebe que urge a necessidade de se
pensar o/a professor/a numa dimenséo diferente da que habitualmente vemos em
nossa rotina no ambiente educacional, salvo raras excec¢des, mas que identificamos
€ um profissional que se percebe como técnico que se limita a cumprir o que lhe ditam
ou definem nos afazeres da sala de aula, na qual muitas vezes os professores sao
meros participantes passivos. Esse perfil se distancia de um perfil profissional que
leve o/a professor/a a desempenhar um papel ativo na formulacdo de préticas
pedagdgicas inovadoras, bem como a estruturacdo de meios para desenvolvé-las.

Esses indicativos estruturantes da formacéo de professores/as, revelam alguns
dos desafios da docéncia e, de certa forma, conduz ao caminho da construcao de sua
identidade profissional e de sua autonomia, sinalizando para elementos propositivos

de préticas inovadoras no processo de ensino aprendizagem.
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