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Resumo

Neste estudo, aborda-se a reflexividade critica como postura
investigativa, caracterizando-a como possibilidade transformadora
da prética docente, discussdo necessdria para a pesquisa
educacional, na contemporaneidade. Objetiva-se apresentar
aproximacdes entre os conceitos de reflexividade, os saberes
docentes e os de experiéncia, articulando-os como categorias que
se entrecruzam e se complementam no percurso da formagdo
docente. Trata-se de uma revisdo tedrica, ancorada em amostragem
intencional de busca de tematicas inerentes a essa discussao, com a
finalidade de assegurar as bases dos argumentos. Os conceitos de
sentido e significado, fundamentados em Vygotsky, e a Teoria da
Acao Comunicativa, de Habermas, contribuem na discussao sobre
o entendimento entre sujeitos que dialogam e argumentam para
validar seus discursos, agucando a reflexividade numa relagdo
intersubjetiva. Conclui-se que o conjunto de categorias abordadas
neste estudo desvela a complexidade dos processos reflexivos e
a importancia da formagdo para o dominio dessa ferramenta no
trabalho docente de ensino e aprendizagem.
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Reflexivity as a search for significance and
meaning: contribution to the formation of
teacher knowledge

Abstract

This study addresses the critical reflexivity as investigative
attitude, characterizing it as a transforming possibility of teaching
practicing, a necessary discussion for educational researching
nowadays. It aims to present similarities between the concepts
of reflexivity, the faculty knowledge and experience, articulating
them as intersecting and complementing categories in the teacher
training course. It's a theoretical revision based in intentional
statistical sampling of search for themes inherent to this discussion,
with the aim of strengthening the foundations of the arguments.
The concepts of meaning and significance, based on Vygotsky
and the Habermas’ Theory of Communicative Action, contributes
to discussion on the understanding on subjects who dialogue
and argue between them to validate their speeches, sharpening
reflexivity in intersubjective relationship. It concludes that the
set of categories covered in this study reveals the complexity of
reflexivity processes and the importance of training to domain
this tool in the work of teaching and learning.

Keywords: reflexivity; communicative action; faculty Knowledge

Introducao

A crescente complexidade das questdes concernentes a acado
educativa na sociedade atual revela a necessidade de mudanca nos
programas de formagdo docente que ainda norteiam sua abordagem
em uma racionalidade instrumental para uma perspectiva que suscite
a capacidade de reflexao do professor em um nivel critico, uma vez que
para o exercicio da sua profissdo lhe é exigido uma formagdo que abranja
o dominio do saber ensinar para além dos saberes disciplinares.

A tematica da reflexividade docente tornou-se objeto de investigacao
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de muitos pesquisadores e formadores nas dltimas décadas, tanto no
Brasil, como em outros paises. A nogdo de “professor reflexivo” encontra
sustentacdo no pensamento consciente, que confere ao ser humano seu
poder criativo. Essa nogdo traz em seu bojo a caracterizagdo de profissional
docente como alguém apto a atuar de forma criativa e inteligente nas
situagOes incertas e imprevistas tangiveis a educacdo. Essa competéncia,
porém, ndo deve ser analisada de forma descontextualizada, uma vez
que a pratica reflexiva deve se situar tanto no exercicio profissional do
professor, quanto nas condi¢des sociais em que esta se desenvolve.

O entendimento de que existem diferentes concepgdes sobre a
tematica “reflexividade” exige uma aproximacédo dos varios conceitos
sob os quais ela é tratada na comunidade cientifica. Diversos autores
(DEWEY, 1959; SCHON, 2000; FREIRE, 2001; 2011; LIBANEO, 2005;
SACRISTAN, 1999; ZEICHNER, 2008; ALARCAO, 2010) discutem a
reflexividade sob véarios prismas e com diferentes abordagens. Esses
autores assinalam fatores que podem contribuir para a constituigdo da
identidade dos professores como profissionais reflexivos, tais como: a
importancia da valorizagdo dos saberes docentes, da sua subjetividade,
do reconhecimento da necessidade de fazer do professor um sujeito
pesquisador e da constatacdo de que a construgdo da sua pratica é um
continuum a ser elaborado no decorrer da sua vida profissional.

Com base nessas inquietagf)es e nesses entendimentos, o estudo teve
por objetivo apresentar aproximacdes entre os conceitos de reflexividade,
os saberes docentes e os de experiéncia, articulando-os como categorias
que se entrecruzam e se complementam no percurso da formacao docente.
Trata-se de uma revisdo bibliogréfica, teérica, ancorada em amostragem
intencional de busca de teméticas, autores e descritores inerentes a essa
discussao, que se construiu com a finalidade de assegurar as bases do
que se argumenta, sem pretensdes de esgotar o debate nos referenciais
tedricos existentes (NOBREGA—THERRIEN; THERRIEN, 2004).

O primeiro passo da trajetéria metodolégica para a realizagdo deste
estudo foi a busca pelo descritor “reflexividade”, por ser a categoria
central que se pretendeu discutir. Esse inventario se deu em bibliografia
pessoal dos autores, bem como em periédicos nacionais, no Portal da
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Coordenacao 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 publicacdes.

Entre os cinco periédicos levantados para a busca deste escrito,
quatro sdao indexados com Qualis A-1 e um com Qualis A-2. O inventario
realizado sobre o referido descritor encontrou mais de 150 trabalhos
relacionados a formacdo docente, porém, apenas trés deles se pautam na
tematica em questdo, a saber: Carvalho (2002), Zeichner (2008) e Carabetta
Junior (2010). A seguir, se discorre sobre cada um desses trabalhos,
ainda que de forma sucinta, bem como agrega-se a estes outros estudos
oriundos da bibliografia dos autores deste escrito.

Carvalho (2002) aborda a questdo da reflexividade nessa pesquisa
focalizando a problemaética da formacdo continuada. Como principais
tedricos com os quais fundamentou a pesquisa, a autora cita Donald
Schon e Kenneth Zeichner para tratar da reflexdo dos professores sobre
sua formagdo continuada e seus ensinos.

Com vistas a criar um espago propicio a reflexdo dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, essa autora afirma ter se utilizado de
investigagdes no laboratorio; demonstracées investigativas e utilizagdo
de multimidia. Foram analisados videos de algumas aulas trazidos pelos
proprios professores participantes da pesquisa. A partir da andlise desse
material, os sujeitos da pesquisa puderam, segundo a autora, verificar
suas concepgdes de ensino, de aprendizagem e de ciéncias e sua evolugao
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, por meio do exercicio reflexivo.

Nesse estudo tedrico, Zeichner (2008) aborda a reflexao, destacando
a sua importancia na educagdo e nas condicdes s6cio-histéricas que a
influenciam. Esse autor rejeita a condicdo de subserviéncia a que tem
se submetido o professor, que acaba sendo meramente um executor de
ideias previamente elaboradas por outrem, condigdo essa desfavoravel
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a um processo de formacao continua que conceda a esse agente social
o protagonismo e a autonomia necessarios ao seu percurso formativo.

Zeichner (2008) contextualiza o crescente interesse pela formacao
docente na perspectiva critica e reflexiva como uma reagdo contra a
formacao docente “de cima para baixo”, que envolve os professores
meramente como participantes passivos. Traz, ainda, uma critica sobre
o uso indiscriminado do tema “professor reflexivo”, que se tornou
rapidamente um slogan adotado por formadores de professores das mais
diferentes visdes politicas e ideolégicas, muito mais para dar satisfagdo do
que se estava ofertando nos programas formativos do que para contribuir
com um programa de formacdo continua que auxilie o professor a
desenvolver uma atividade profissional inteligente, reflexiva e situada.

Esse autor 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.

Em vez disso, para o autor, manteve-se o carater de subserviéncia
do professor, porém, camuflado por uma ilusdo do desenvolvimento
docente. 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 estao procurando desenvolver uma
forma legitima de aprendizagem docente, que va além da implantagdo
obediente de orienta¢Ges externas.

Em outro estudo, Carabetta Janior (2010) traz um relato de pesquisa
acerca da importancia da reflexdo sobre a pratica pedagogica na Educagao
Superior, em especial, na escola de Medicina, a partir da concepgao do
professor como profissional reflexivo. Critica o fato de o Ensino Superior
priorizar a reprodugdo de conhecimentos ja elaborados em vez da busca
e estruturacdo de novos conhecimentos. Denuncia que o problema da
capacitagdo do docente de Medicina sobre os aspectos pedagégicos da
profissdao ndo tem recebido a atengdo necessaria com relacdo a outras
areas do conhecimento, como no caso das Ciéncias Humanas. Alerta,
além disso, para a importancia de se trabalhar numa perspectiva reflexiva
na escola de Medicina, pelo fato de que a maioria dos docentes que atua
nessa escola ndo teve formagdo pedagodgica na graduagdo e, portanto,
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ignora teorias e praticas pedagogicas que podem subsidiar o processo
ensino-aprendizagem.

Nos trés trabalhos inventariados na base Scielo, podemos constatar o
eixo central das discussdes dos autores na formagao continua com base
na reflexividade. Schon é o teérico comum dos trés autores e o préprio
Zeichner é citado como um dos norteadores do estudo de Carvalho
(2002) e Carabeta Jtnior (2010). Tanto Carvalho (2002), quanto Carabeta
Junior (2010) ddo atencdo especial ao papel do Ensino Superior como
propulsor da capacidade de reflexdao dos docentes, contudo, o tltimo
volta seu estudo para a escola de Medicina. Ja Zeichner traz uma critica
aos diversos programas de formagdo continua que apregoam o trabalho
com base na formagdo, mas que na realidade, centram-se em questoes
instrumentais voltadas a pratica docente.

Apesar das diferentes abordagens em torno da tematica da
reflexividade, trazidas pelos trés autores em tela, ha entre estes a
concordancia de que o principal definidor da agdo e inovacado pedagogica
é o pensamento situado e consciente, ou seja, a reflexdo. Nesses estudos,
a pesquisa aparece vinculada a condigdo de se exercer uma reflexdo
cada vez mais sistematica e sustentada em fundamentos teéricos que
concorram para uma pratica docente contextualizada.

Os achados em periédicos da CAPES reduziram-se aos trés estudos
mapeados devido a nossa restrigdo na busca aos peridédicos Qualis A-1
e A-2. A discussao desse escrito, porém, foi ampliada com autores como
Dewey e Donald Schon, dos Estados Unidos, Anténio Névoa e Isabel
Alarcdo, de Portugal, Gimeno Sacristdn, da Espanha e os brasileiros
Paulo Freire e José Carlos Libaneo, entre outros, que tém seus nomes
associados a difusdo dessa abordagem.

Conforme se fez mencao hd pouco, essa discussao tera continuidade
com base em outros autores que, notadamente, sdo referéncias na tematica
da reflexividade, selecionados da bibliografia dos autores deste estudo.
Considerando-se a complexidade na qual a tematica “reflexividade”
estd inserida, no que concerne as bases epistemolégicas e ao contexto
socio-histérico-cultural em que cada autor situa seus pressupostos, ndo
se tem a pretensao de esgotar esta discussao, e sim a intengdo de trazer
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uma contribuicdo ndo generalista, uma problematizacdo/teorizagao
motivadora de novas reflexdes sobre a formacdo de professores e os
contributos que esta pode trazer para os préprios professores, para os
alunos e para a sociedade de modo geral.

Prossegue-se, entdo, este estudo evocando primeiro Jonh Dewey,
(1859-1952), filésofo, psicélogo e pedagogo norte-americano, certamente
um dos mais influentes pensadores na drea da educagio contemporanea.
Precursor das formulagdes filoséficas e pedagogicas sobre a temética
da reflexao, teve na Filosofia e na Educagdo suas duas grandes areas de
interesse; ambas perpassadas em toda a sua obra, de maneira interligada.

Dewey (1959) advoga que o pensar reflexivo tanto se distingue do
pensamento confuso, quanto da crenga sobre algo ja estabelecido, isento
de sustentacdao em fatos ou argumentos racionais. Para ele, a reflexdao
principia em um estado de dtivida que desencadeia a investigacdo com
o intuito de encontrar recursos suficientes para elucidar a indagacao
original. Esse é um conceito mais amplo do que a mera capacidade de
meditar sobre algo, uma vez que o pensar reflexivo, para Dewey:

[...] diferentemente das outras operagdes a que se d4 o nome
de pensamento, abrange: (1) estado de duavida, hesitagao,
perplexidade, dificuldade mental o qual origina o ato de pensar;
e (2) um ato de pesquisa, procura, inquiri¢ao, para encontrar

material que resolva a dvida, assente e esclarega a perplexidade.
(DEWEY, 1959, p.22)

Assim, fundamentado no procedimento cientifico de investigacado e
de pesquisa, Dewey almejou o modo de pensar reflexivo como finalidade
de toda a educacao, pelas condi¢des que esse modo de pensar traria
para aquele que o exercita, o que contribuiria com a capacidade do ser
humano de emancipar-se da agdo impulsiva e rotineira, levando-se a
competéncia de por “o espirito em perplexidade, desafiando-o a tal ponto
que a crenga se faga incerteza” (DEWEY, 1959, p.22).

A obra de Dewey recebeu muitas criticas, tanto no Brasil, quanto
no exterior, em especial, dos criticos da “epistemologia da pratica
reflexiva”. O equivoco de interpreta¢des sobre as contribuicdes desse
filésofo disseminou o entendimento de que ele propde uma didatica que
restringe o aprendizado do pensamento reflexivo a solu¢éo de problemas
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concretos e que isso condicionaria a solucdo desses problemas a repetigdo
mecdnica, ao treinamento. Contudo, o filésofo apresenta uma concepgao
contraria a essa interpretacdo, uma vez que o pensar reflexivo, para
ele, estaria ligado a qualidade estética da experiéncia, que emerge das
situacOes da pratica educativa.

Como pensador pragmatista, Dewey defende a indissociabilidade
entre pensar e agir, pois afirma que “agir envolve necessariamente
pensar”, uma vez que, a “acdo genuina é aquela dirigida pelo
pensamento, por ideias e juizos” (DEWEY, 1959, p.25). Em contrapartida,
“pensar, envolve agir”, porquanto “o pensamento genuino é uma etapa
da acdo de investigar” (DEWEY, 1959, p.25). Esse pensamento de Dewey
atribui o exercicio da reflexdo a um fim educacional pelo seu potencial
de vincular o pensar e o agir.

A tese de Dewey de que somente uma sociedade democratica
podera contribuir para se constituir juizos moldados pela reflexdo leva
a um problema crucial: se o pensamento reflexivo s6 podera se efetivar
mediante o alcance de um modo de vida democrético, algo que ainda
nao se consolidou, seria vidvel, entdo, acreditar na reflexdo como acao
promotora de uma sociedade mais justa? Seria possivel efetivar uma
prética pedagoégica reflexiva, mesmo diante das condi¢Ges objetivas de
uma sociedade excludente e contraditéria? Sobre essa questdo tem-se nas
ideias de Dewey (1959) um alento para afastar o desdnimo e o descrédito
da capacidade de uma ac¢do educativa democrética e transformadora,
pois, segundo o fil6sofo, é preciso “extrair os tragos desejaveis das formas
de vida social existentes e emprega-los para criticar os tragos indesejaveis
e sugerir melhorias” (DEWEY, 1959, p.135).

Foinos Estados Unidos que as propostas acerca do professor reflexivo
chegaram inicialmente. Influenciada pelo pensamento de Dewey, a obra
de Donald Schon, The refletive practitioner, de 1983, tornou-se um referencial
para os programas de formacdo de professores que anunciam que os
saberes docentes se constroem na e pela agdo e na reflexdo da agdo. Schon
realizou vérias atividades relacionadas as reformas curriculares nos cursos
de formagdo profissional do MIT (Instituto de Tecnologia de Massachusetts,
EUA), no qual foi professor de Estudos e Planejamento Urbano.
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Schon (2000) propde uma nova pratica formativa que passa pela
valorizagdo da experiéncia e da “reflexdo na experiéncia”. O autor trata
da formacdo de professores situada na investigacdo do trabalho em sala
de aula e na escola, ao buscar suscitar nesses profissionais a capacidade
de refletir sobre a prépria pratica, com uma atitude que contribua para
tornar explicitos os saberes tacitos, provenientes de sua experiéncia.
Indica o reconhecimento da existéncia dos saberes tacitos como o primeiro
passo para que o professor levante questionamentos sobre as teorias que
norteiam seu trabalho docente, bem como as estratégias de que se utiliza na
pratica, o que lhe possibilita a transformacdo dos seus modos de atuagao.

De acordo com Schon (2000), a pratica reflexiva esta situada em trés
processos: o conhecimento-na-acao, a reflexdo-na-agao e a reflexdo-sobre-a-
acdo. O conhecimento na a¢ao é um processo que ndo deriva da operagdo
intelectual, visto que se insere na prépria acdo. A reflexdo na agdo emerge
diante de situacdes inesperadas. A reflexdo sobre a agdo, por sua vez,
surge quando a acdo é concretizada, desencadeando, entdo, uma anélise
sobre o que ocorreu e sobre a forma como a agdo foi realizada. Segundo
Schon (2000), esses trés processos reflexivos, manifestam-se diante do
enfrentamento das situagoes problematicas do dia a dia da pratica docente;
situacOes estas caracterizadas pela necessidade de decisdes imediatas
diante da imprevisibilidade inerente ao contexto da sala de aula.

Apesar de Paulo Freire ndo ser habitualmente associado ao estudo da
reflexdo, o referido autor foi um dos primeiros teéricos em educacao a
estabelecer essa tematica como um elemento essencial a pratica docente.
Em obras suas, Freire (2001; 2011) aborda de forma sistematica o conceito
de reflexdo. Para esse autor, reflexdao é o movimento efetivado entre o
fazer e o pensar e vice-versa.

Freire (2011) associa a curiosidade ao processo reflexivo docente,
contextualizando inicialmente essa curiosidade como algo ingénuo
e acritico. Porém, o ato de submeter-se ao exercicio constante da
curiosidade, da busca de respostas que fundamentem situagdes-
problemas comuns & sua vida e a sua prética, permite ao professor
alcangar niveis de reflexdo mais elaborados até atingir a reflexdo critica.
Esse nivel de reflexdo, para Freire, é o objeto idealizado para orientar
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a formagdo continua de professores, algo que promova uma educagdo
dialégica, que supere a educagdo bancéria, a educagdo tradicional.

No entendimento de Freire (2001), para realizar um ensino pautado
em uma reflexdo critica sobre a pratica, o professor deve investir-se de
uma capacidade de conhecimentos que em muito extrapola o disciplinar.
O respeito aos saberes dos alunos, a aceitabilidade do novo, a recusa
a toda e qualquer manifestacdo de preconceito e discriminagao, a
humildade, a tolerancia e o comprometimento com a formagao cidada
dos alunos sdo imperativos para uma educacao libertadora. Contudo, isso
ndo se constitui em tarefa facil, pois é necessério que o professor, pelo
exercicio da curiosidade epistemolégica calcada em uma rigorosidade
metddica, va construindo o que Freire (2001) 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.

Libaneo (2005), por sua vez, defende o “programa critico reflexivo”
que suscita nos professores o seu fazer diario. Esse programa se propoe
ultrapassar a ideia de que esses profissionais devam centralizar sua
reflexdao nos problemas mais imediatos de pratica docente. Na concepcao
do autor, os professores precisam situar seu agir na reflexdo critica e, ao
mesmo tempo, aprender a desenvolver as capacidades da apropriagao
tedrico-critica das realidades que compreendem sua profissao e assim
melhorar suas préticas do ensino, conforme esta reflexao.

No seu conceito de “programa critico reflexivo”, Libaneo (2005) parte
da teoria critica e alarga a discussdo sobre a importancia da associacao
entre teoria e pratica no trabalho do professor. Esse autor vincula o
trabalho docente com os contextos sociais, culturais e politicos, de modo
a promover nos professores a articulagdo entre a agdo instrumental e
a acdo comunicativa. Assim, propde uma “reflexdao dialética” que se
volte a pratica docente de forma contextualizada nas instancias sociais,
politicas e institucionais, ajudando os professores a pensar e a gerir seu
fazer cotidiano de forma auténoma, fundamentando, assim, o seu agir
na reflexdo critica.

Sacristdn (1999) é outro autor que toma a reflexibilidade como
elemento essencialmente humano, atrelado a diferentes consciéncias
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sobre a acdo intencional. Assim, para que o professor faca de sua pratica
docente uma atividade reflexiva, é necessario que este situe o ensino
a servigo de projetos que apresentem inovagdo. Para esse autor toda
atividade pratica prevé uma organizacdo particular do pensamento,
uma orientagdo do conhecimento. Ele analisa o processo reflexivo sob
trés niveis: no primeiro, o educador visualiza os elementos cognoscitivos
presentes na sua agdo e consegue distanciar-se da realidade de sua
prética. Desse modo, comeca a enxergar essa realidade, podendo entao
representa-la e entendé-la. O primeiro nivel de reflexividade, para
Sacristan (1999), esta, pois, intimamente atrelado a agéo, e é originado,
entdo, na experiéncia.

No segundo nivel, o professor faz a leitura e a apropriacdo do
conhecimento formal, que se origina da transformacao do senso comum
em conhecimento cientifico, uma vez que “a reflexdo é alimentada,
contaminada ou guiada pelo conhecimento cientifico” (SACRISTAN,
1999, p.117). Assim, esse 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 agdo e as
préticas sociais, mediadas pelo conhecimento cientifico. Esse nivel de
reflexibilidade encontra na ciéncia um espaco fértil para a diferenciagao
de um modelo de relagdo positivista entre teoria e pratica e outro modelo
no qual a ciéncia é introduzida mediante a sua penetragdo nos processos
de reflexdo-acao.

O terceiro nivel de reflexibilidade implica a andlise 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. Destarte, ele comega a questionar seus discursos
e praticas, refletindo se suas a¢des estdao voltadas para os seus interesses
ou para a criagdo de oportunidades de transformacao social mais ampla.

Conforme Sacristan (1999) os trés niveis de reflexibilidade pressupdem
um processo de construcdo e de desenvolvimento dos agentes que
realizam a educagdo. O primeiro nivel, inserido no contexto do senso
comum, enriquece o segundo, que passa a ser guiado racionalmente e
norteado pela ciéncia. Pensando nas caracteristicas de ambos os niveis é
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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 educacdo faz parte dela e precisa compreender que
papel nela desempenha.

Ja Alarcao (2010) sustenta a nogdo de “professor reflexivo” na
consciéncia do ser humano de pensar e refletir, o que o capacita como
profissional a exercer seu poder criativo, ou seja, a capacidade de
cada um de lancar méao para descobrir a sua propria maneira de agir e
interagir na vida social. A autora defende que “Se a capacidade reflexiva
é inata no ser humano, ela necessita de contextos que favorecam o
seu desenvolvimento, contextos de liberdade e responsabilidade”
(ALARCAO, 2010, p.48-49). Esses contextos aos quais a autora se
refere dizem respeito a espagos formativos nos quais a experiéncia,
a expressdo e o didlogo assumem papéis preponderantes. Contudo,
nao se pode limitar esses espacos formativos a um nivel meramente
técnico. E preciso, sim, chegar a um nivel em que as interpretagdes do
sujeito sejam articuladas, contextualizadas e informadas por meio de
sistematizacOes tedricas.

Alarcao (2010) justifica o fascinio pelo conceito de “professor
reflexivo”, em especial, pelo descrédito de muitos profissionais da
educacdo, no que se refere a alguns programas de formacao docente que
ainda insistem na abordagem puramente instrumental. Foca sua critica,
entre outros fatores, na observacdo que estes centralizam a pratica de
uma maneira utilitarista, demonstrando 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, bem como
sua forma de conceber a educacgao e o seu papel na sociedade.

Nesta analise entende-se que independentemente da abordagem
conceitual e pontual de cada um desses autores, a reflexividade é tratada
por todos eles como um campo fértil ao aperfeicoamento da formagéao e
da pratica docente. Suas diferentes concepgdes conferem entendimentos
diversos sobre a reflexividade, o que permite a insercdo e aplicagdo
dessa temaética na 4rea educacional, em decorréncia da necessidade de
inovagdo nesta para que os professores possam enfrentar o desafio de
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serem mediadores de formacdo dos seus alunos para que se tornem
mais do que alunos: cidadaos auténomos e colaborativos, muito embora
inseridos em uma sociedade injusta e contraditoéria.

Embasados nos aporte tedricos deste estudo, concebe-se que
para atingir a capacidade de realizar um trabalho potencialmente
transformador com seus alunos, é necessério ao professor, antes, atingir
um nivel de consciéncia que lhe permita se tornar sujeito critico do
seu fazer profissional: da intencionalidade de sua acdo pedagdgica,
do reconhecimento das bases tedricas que sustentam essa acdo e
das consequéncias desta na formacdo dos seus alunos. Esse nivel de
consciéncia, segundo a maioria dos autores aqui mencionados, terd suas
bases na reflexividade.

Faz-se necessario, porém, entender de que forma essa almejada
reflexdo se torna satisfatéria a ponto de atender as limita¢des visiveis
nos programas de formacado docente voltados para uma racionalidade
instrumental.

Para discutirmos esse questionamento, tomemos a discussdo de
Contreras (2012) sobre a forma como os professores tém reduzido sua
capacidade de reflexdo ao universo da sala de aula e ao seu contexto
mais imediato sem conseguir enxergar os determinantes estruturais do
seu trabalho e da sua cultura, assim como as suas formas de socializagio.
Para esse autor, a pratica artistica entendida como pratica humana é
“produto da meditacdo, da bagagem pessoal, da experimentacdo com as
situagdes” (CONTRERAS, 2012 p.125), por isso, deve estar diretamente
veiculada ao conceito de racionalidade pratica, isto é, “S6 quem pratica
e s6 na pratica podem-se realizar os valores educativos enquanto tratam
de perguntar sobre seu significado” (CONTRERAS, 2012, p. 144).

Até o ponto atual dessa discussao foram identificadas varias
fragilidades nos modelos de formac&o docente calcadas na racionalidade
técnica. Nos tépicos seguintes discutir-se-4 a acdo comunicativa e os
saberes docentes, alocando-os como elementos favoraveis a um tipo de
formagdo necessdria para romper com essa racionalidade que parece
imperar, se propagar e perdurar cada vez mais no panorama nacional
de formacéo docente.
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1 A reflexividade como busca de sentidos e significados
e a acdo comunicativa: vias de mao dupla

A linguagem, em funcdo de ser uma atividade social e historica,

é um dos elementos constituintes do processo de humanizagao. 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. Tendo, pois, a linguagem uma infinita

potencialidade, é de se esperar que os sujeitos falantes tenham condi¢des

racionais e criativas para que se estabeleca comunicagdo entre si e consigo

mesmos, uma vez que € a linguagem o elemento estruturante do agir

comunicativo, um conceito de Habermas, autor que muito influencia

estudos sobre a Educagdo. Para esse autor, a agdio comunicativa dos
sujeitos se constitui em uma:

“[...] forma de interagdo social em que os planos de agdo dos

diversos atores ficam coordenados pelo intercAmbio de atos

comunicativos, fazendo, para isso, uma utilizacdo da linguagem

(ou das correspondentes manifestagdes extraverbais) orientada ao

entendimento. A medida que a comunicagdo serve ao entendimento

(e ndo s6 ao exercicio das influéncias reciprocas) pode adotar para

as interagdes o papel de um mecanismo de coordenagdo da agdo,

e com isso fazer possivel a a¢do comunicativa”. (HABERMAS,
1987a,p.418).

No agir comunicativo de Habermas, esta presente um conceito
de reflexdo com vistas a uma relagdo entre iguais que declaram suas
pretensoes de fazer valer algo com o objetivo de chegarem a um acordo
com ancora em convicgdes proprias, porém sem imposicdo de poder.
Assim esse autor (HABERMAS,1989, p.165) define o agir comunicativo:

O conceito do agir comunicativo estd formulado de tal maneira
que os atos do entendimento mutuo, que vinculam os planos de
acao dos diferentes participantes e retinem as agdes dirigidas
para objetivos numa conexao interativa, ndo precisam reduzi-lo
ao agir teleol6gico. Os processos de entendimento mutuo visam
um acordo que depende do assentimento racionalmente motivado
ao contetdo de um proferimento. O acordo ndo pode ser imposto
a outra parte, ndo pode ser extorquido ao adversario por meio
de manipulages: o que manifestadamente advém gracas a uma
intervencdo externa ndo pode ser tido na conta de um acordo.
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O pensamento positivo de Habermas sobre a ciéncia e a técnica
se refere ao leque de possibilidades que se abre para o ser humano, o
que o liberta de certa forma da condigdo primaria e opressiva que é a
dependéncia material, visto que, para ele, a evolucdo da espécie humana
resulta de trés processos interdependentes, sendo eles: o tecnolégico, o
institucional e o cultural. Porém, Habermas contraria, e isso radicalmente,
a universalizagdo da ciéncia e da técnica, isto é, se pde contra a abertura
da racionalidade cientifica, instrumental, como detentoras de deciséao,
em vez do destaque para outro tipo de racionalidade. Nesse pormenor,
defende a racionalidade comunicativa, ou seja, uma forma de agir no qual
os atores harmonizam internamente seus planos de agdo e perseguem
suas metas sob condigdo de um acordo existente ou sob negociagdo das
situagdes e consequéncias esperadas.

A racionalidade instrumental, por um lado, versdo oposta da
racionalidade comunicativa, é marca preponderante da sociedade
capitalista moderna e pés-moderna. Ela carrega consigo a ampliagdo
crescente de critérios técnicos de decisdo racional, ou seja, critérios de
organizacao e de amoldamento dos meios em relacdo a determinados
fins. Tome-se como exemplo determinadas praticas que norteiam
os saberes docentes de professores, praticas essas que muitas vezes
concorrem para a obtengdo de resultados imediatos dos alunos no que
concerne a “absor¢do” do conhecimento via relagdo de transmissao.

Por outro lado, Habermas ndo se mostra inflexivel no trato com a
racionalidade instrumental da ciéncia e da técnica propriamente ditas, ja
que considera sua contribuigdo acerca da autoconservagdo do homem por
meio do trabalho, pois acredita que ele domine a natureza colocando-a a
servico do homem. Isso implica uma racionalidade tal qual a da ciéncia e
a da técnica, traduzindo, uma racionalidade que consiste na organizagao
e na escolha coerente de meios para se atingir os objetivos almejados.
(HABERMAS, 1989).

Tomando a relagdo ensino-aprendizagem como exemplo do agir
comunicativo, ressalta-se 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 educagio
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acritica, meramente reprodutora de injusticas e desigualdades sociais e
ndo a educacdo emancipatdria que se almeja com esta discussao.

O dialogo constitui-se no encontro de sujeitos, na interlocucao daqueles
que se voltam a procura da compreenséo e da significacéo dos saberes. E
nesse contexto que se pode falar da reflexividade como busca de sentidos
e significados, categorias do pensamento humano que s6 existem com
origem na mediagdo, numa rica interacdo de sujeitos, tendo a linguagem
como espaco central. E por meio da linguagem que os seres humanos sao
mediados e interagem. E também por seu intermédio que eles se apropriam
dos aspectos culturais e histéricos, constituindo-se em sujeitos.

Para associar a reflexividade a acdo comunicativa, bem como para
creditar a ambas o potencial de geracdo de sentidos e significados,
fazem-se necessarias a definicdo e a distingdo desses dois conceitos,
como aparece nos estudos de Vygotsky (2001). Segundo o autor russo, o
sentido tem caréter simbdlico, individual, uma vez que parte da maneira
como cada um percebe e elabora suas interpretacdes acerca do mundo.
O sentido, entdo, faz referéncia a série de conotacdes que uma palavra
emite para um sujeito, com base no seu repertdrio de experiéncias. Assim
é o sentido: provisério, instavel, dindmico que pode mudar em situagdes
novas, de acordo com os contextos em que a palavra em questao se situe.
Vygotsky, (apud BAQUERO, 2001, p.62) assinala, entdo, que:

“[...] o sentido da palavra é sempre uma formagao dindmica, variavel
e complexa que tem varias zonas de estabilidade diferentes. O
significado é apenas uma dessas zonas do sentido, a mais estével,
coerente e precisa. A palavra adquire seu sentido em seu contexto
e, como se sabe, muda de sentido em contextos diferentes. Pelo

contrério, o significado permanece invariavel e estdvel em todas as
mudancas de sentido da palavra nos diferentes contextos.”

Por sua vez, o significado constitui a unidade de analise da relacdo
historicamente estabelecida entre pensamento e linguagem, sendo
aquele um aspecto inseparavel da palavra, um auténtico ato intelectual,
conduzido pelo ato verbal. Conforme Vygotsky (2001, p.119):

O significado duma palavra representa uma amélgama tao
estreita de pensamento e linguagem que é dificil dizer se se

trata de um fenémeno de pensamento, ou se se trata de um
fenémeno de linguagem. Uma palavra sem significado € um som
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vazio; portanto, o significado é um critério da palavra e um seu
componente indispensavel.

Contudo, o sentido é quem enriquece o significado da palavra com
percepgdes, experimentagdes e conhecimentos procedentes do contexto,
uma vez que a palavra adquire seu sentido nesse contexto e o muda
em contextos diferentes, conforme ja se referiu ha pouco. Em suma, ao
se apropriar das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas, sentidos e significados vao sendo internalizados e
externalizados pelas geragdes. Isso prevé um movimento de consciéncia
interior, bem como de consciéncia coletiva.

E nesse pormenor, Sacristan (1999), abordando as formas da
consciéncia coletiva, trata do conhecimento compartilhado nas agdes
sociais, em especial, na escola. O autor denomina de “conhecimento
comum” os significados intersubjetivos da cultura e afirma que esse
tipo de conhecimento une os membros de determinados grupos
que sdo motivados pela realizagdo de tarefas semelhantes dentro da
sociedade, contribuindo para o surgimento do que o autor chama de
“comunidades de pensamento”. Por outro prisma, o autor afirma que
a cultura compartilhada s6 pode ser enxergada em “interpretacoes
idiossincraticas dos sujeitos” (SACRISTAN, 1999, p. 111), que, de acordo
com o entendimento expresso neste estudo, ilustraria o conceito de
“sentido”. A importancia da gera¢do de significados compartilhados
no contexto educacional é defendida por esse autor pelo fato de ser a
educacdo um projeto compartilhado. Por isso, necessita da participagdo
e da colaboragdo dos diversos agentes nela envolvidos. Nos termos de
Sacristan (1999):

“[...] os significados compartilhados sdo importantes para
conhecer a dindmica que os (os agentes da educagdo) envolve.
O pensamento compartilhado é extremamente importante para
explicar, como primeira projecdo, a coeréncia entre os membros

da profissdo docente e as possibilidades de que exista colaboracéo
entre eles.” (p.111).

Ora, se os sujeitos sdo mediados pela linguagem e se esta favorece a
apropriacdo dos sentidos e significados, é licito assegurar que os sujeitos
vdo ajustando a sua conduta por via da linguagem. Esse ajustamento
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simboliza um nivel de reflexao em que a linguagem, mesmo condicionada
as normas sociais, propicia uma comunicacdo fluida. A comunicagéo,
nesse debate ou entendimento, incorpora-se, portanto, a reflexividade,
porquanto ela pode capacitar o professor a resolver situagdes conflituosas
comuns a docéncia, tais como a queixa recorrente dos alunos do fato de nao
entenderem o teor do discurso deste quando da explicagao da “matéria”.

Para que o professor supere uma pratica alienada, ancorada em
fundamentos positivistas sobre ensinar e aprender se entende que esse
profissional necessita rearticular em sua pratica informagdes teéricas
da racionalidade técnica com as da racionalidade comunicativa. A
Teoria da Acdo Comunicativa, proposta por Jirgen Habermas, traz no
cendrio a expansdo do conceito de razdo limitado ao mundo sistémico.
O autor da Escola de Frankfurt parte de uma razdo que promove
condicdes de reconciliacdo consigo mesma: a razdo comunicativa.
Ele define essa racionalidade como “uma interacdo simbolicamente
mediada”, que se guia “segundo normas de vigéncia obrigatéria que
definem as expectativas reciprocas de comportamento e que tém de
ser entendidas e reconhecidas, pelo menos, por dois sujeitos agentes”
(HABERMAS,1987b, p. 57).

As contribuig¢des do pensamento de Habermas na sua Teoria da A¢ao
Comunicativa fornecem, em um plano filoséfico, um arcabougo tedrico
para a melhor compreensdo da linguagem como instrumento, por meio
do qual e no qual os agentes envolvidos na educacdo construiriam uma
compreensdo critica sobre o mundo da vida, expressdo tao freqiiente
desse autor para se referir ao mundo real, a vida que se vive.

O “acordo” ou “entendimento” na teoria da agdo comunicativa se
referem a possibilidade de mediagdo da linguagem com vistas a uma
comunicagdo eficaz. Essa eficacia, porém, s6 pode ser obtida com base
na confianga reciproca, em que os sujeitos da comunicacdo estejam
motivados por argumentos que podem ser levantados como passiveis
de se tornem validos, aceitaveis, muito embora abertos a criticas.

Nessa perspectiva, entende-se que a escola pode ser concebida
como um dos espagos sociais mais férteis para o desenvolvimento da
acdo comunicativa pelos sujeitos nela envolvidos. Como este estudo é
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centrado no sujeito “professor” como capaz de transformar seus modos
de atuacdo tedrico-pratica com base na reflexividade, acredita-se que os
objetivos de uma educagdo que visa a formacao de individuos criticos
e participativos tem necessariamente seus fundamentos na condigao
prévia de um profissional apto a empregar a linguagem para fins de
entendimento, considerando o uso do potencial gerador de comunicagao
inerente a linguagem.

Se o professor, entdo, reconhece que o saber e o conhecimento
ndo devem se limitar a uma concepg¢ado funcionalista, meramente
instrumental, e se ele logra desenvolver uma competéncia comunicativa,
esse profissional esta exercendo niveis de reflexividade que favorecem
a uma pratica essencialmente politica.

Consequentemente, para atingir um plano de consciéncia que
suscite a pratica preocupada com questdes morais e éticas, é necessario
que a formagdo do professor ndo se limite aos saberes disciplinares e
curriculares. Reconhecendo que estes ndo dao conta de cumprir com uma
educacao efetivamente transformadora, que concorra para a autonomia e
emancipagdo humana, é preciso, pois, que “entre em cena” um conjunto
de saberes que o professor deve utilizar para organizar sua pratica, no
caso, os saberes docentes. Estes envolvem um caréter polissémico e
bastante complexo na literatura internacional e nacional. Neste texto,
eles serdo abordados como um conjunto de saberes mobilizados pelos
professores em seu fazer docente, no confronto com as contradicées
inerentes a sua profissdo. Essa definicao tem consonédncia com as ideias
de Tardif (2002), quando este denomina “saber” como um [...] “construto
social produzido pela racionalidade concreta dos atores, por suas
deliberacdes, racionalizacdes e motivacdes que constituem a fonte de
seus julgamentos, escolhas e decisdes” (p.223).

Esses saberes podem ser identificados como atitudes, conhecimentos,
habitos, competéncias dos professores, articulados por uma racionalidade
que move a agdo educativa. Essa acdo carrega a expressdo dos seres
humanos e, sendo difundida pelo sujeito professor, tanto auxilia na
construgdo da sua identidade, quanto na construc¢do da identidade de
seus alunos. Com base nessa proposicao, se ganha forca para afirmar que
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os saberes docentes vdo se constituindo contornados pela acdo educativa,
tendo estes seu surgimento na reflexividade.

2 Saberes docentes: racionalidade motivada
pela reflexividade

O campo de conhecimento do professor é vasto e multiplo. Esse
profissional tem sua identidade constituida de saberes da formagdo e
de saberes da experiéncia, entre outros. Os saberes de formacdo vém
carregados do discurso académico e seguem produzindo conhecimentos
que, muitas vezes, desconsideram os principais agentes envolvidos no
processo, ou seja, os proprios docentes. J4 os saberes da experiéncia sdo
fundamentados na pratica cotidiana e no conhecimento da realidade
vivida. Tardif (2002) chama a atengdo para a importancia destes saberes
que, desenvolvidos na trajetéria de vida pessoal e profissional do
professor, vao moldando a sua prética educativa incorporando sua
formacao permanente e continuada.

Pelo seu carater social e histérico, os saberes docentes sdo plurais e
heterogéneos, sendo modificados ao longo do percurso formativo e da
prética pedagogica. A experiéncia, no caso, assume um espago de grande
importancia no conjunto de saberes docentes. Nas palavras de Tardif,
Lessard e Lahaie (1991, p.219), os saberes de experiéncia:

[...] surgem como ntcleo vital do saber docente, a partir do
qual o (a)s professor (a)s tentam transformar suas relagdes de
exterioridade com os saberes em relagbes de interioridade com
sua propria pratica. Nesse sentido, os saberes da experiéncia nao
sdo saberes como os demais, eles sdo, ao contrario, formados de

todos os demais, porém, retraduzidos,’polidos’” e submetidos as
certezas construidas na prética e no vivido.

Tendo em mente que a experiéncia pratica deve estar associada a
teoria, e que esta, sozinha, tampouco seja suficiente ao éxito da agdo
pedagogica, entende-se que se torna necessaria uma articulagdo entre
os saberes oriundos do mundo da vida e os que se constituem como
do mundo sistémico. Desse modo, é do professor o desafio de fazer a
integracao entre esses dois tipos de conhecimento os da acao cotidiana
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e os tedricos e reconhecer seus saberes de experiéncia como temporais,
bem como saberes situados.

Em sua analise sobre o saber docente, Tardif (2002), apoiado na cultura
da modernidade, define o saber em trés dimensdes que, embora distintas,
tém algo em comum: sdo associadas a exigéncia de racionalidade como
constitutiva da natureza do saber. A exigéncia de racionalidade implica
que o sujeito seja capaz de justificar por que faz as coisas ou diz isso,
apresentando razdes ou motivos que fundamentam seu discurso, seu saber.

Com esse entendimento, o autor situa os saberes em trés concepg¢oes:
a subjetividade, o juizo e o argumento. A primeira concepgdo refere
ao pensamento do sujeito, as certezas subjetivas decorrentes do
pensamento racional na cognigdo, seja uma intuicdo intelectual, seja
uma representagdo produzida pelo pensamento subjetivo. Na segunda
dimensdo, o saber reside na emissdo de um juizo verdadeiro, decorrente
de uma atividade racional no ato de julgar, sendo esse saber reduzido
a juizos de realidade, a proposicdes logicas decorrentes de realidade
objetiva e empirica, desconsiderando o juizo de valor (a subjetividade).

A terceira concepgao, o argumento, permite situar o saber docente
por se tratar de um “saber que se desenvolve no espago do outro e para
o outro” (TARDIF, 2002, p.196). A atividade discursiva da linguagem,
pelo argumento, permite outras possibilidades de visao nas quais outros
elementos sdo trazidos, ndo permitindo que o didlogo se feche em uma
Unica resposta: é a critica. Caracteriza-se pelas tentativas de validar por
meio de argumentos (operagdes discursivas e lingtiisticas) proposicdes ou
razdes de agdo. A argumentagdo remete a dimensdo intersubjetiva do saber.

O saber nao se reduz a uma representagdo subjetiva nem a
assercOes tedricas de base empirica; ele implica sempre o outro, isto
é, uma dimensdo social fundamental, na medida em que o saber
é justamente uma construcado coletiva, de natureza lingtiistica,

oriunda de discussdes, de trocas discursivas entre seres sociais.
(TARDIF, 2002, p.196)

A concepgdo do saber docente na compreensdo da racionalidade
comunicativa ultrapassa as visdes objetiva e subjetiva, chegando ao
plano intersubjetivo, ou seja, a capacidade de se comunicar de maneira
a obter consensos sobre os saberes, objeto de aprendizagem, situando-os
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nas esferas do sentido para o sujeito e do significado para a sociedade.
Os saberes docentes precisam ser articulados por uma racionalidade
comunicativa, que promova o didlogo e o entendimento. Desse modo,
sentidos e significados sdo constituidos, favorecendo um ensino-
aprendizagem eficaz, pois uma racionalidade aberta a argumentos e
pontos de vista distintos dos sujeitos envolvidos contribui para esse fim.
Sobre essa ideia, afirma Therrien (2010) que:
A relagao intersubjetiva entre docente e aluno se manifesta através
dalinguagem como agdo comunicativa e dialdgica tendo por objeto
aprendizagens significativas produtoras de sentidos e significados, ou
seja, de novos contornos de saberes para o aprendiz; revela-se o docente

como sujeito hermenéutico e epistémico, dimensdes inerentes a
reflexividade do sujeito em agdo. (p. 311, grifos do autor).

No ensino-aprendizagem, a centralidade da matéria define a relacao
que o professor estabelece com seus alunos, quer dentro, quer fora dos
muros da escola. A forma como o professor lida com os contetidos
denuncia sua compreensdo sobre ensino e aprendizagem. Com efeito,
assinalam Therrien, Loiola e Mamede (2007, p.1):

A matéria do ensino constitui indiscutivelmente o elemento sine
qua non da docéncia. A relacdo que o professor estabelece com
seus alunos, dentro e fora de sala de aula, é parte de um processo
de mediagdo e de interacdo profundamente condicionado pela
maneira através da qual ele lida com os contetidos. Este postulado
nos conduz a abordar a gestdo da matéria como um processo

de producdo e transformacdo de saberes nos limites da ética da
profissdo docente.

Contudo, para que essa produgdo e transformacdo da matéria possam
ser efetivadas pelo docente, faz-se necessario que esse profissional possa ir
além das situagdes problemadticas e dos desafios didaticos definidos pelo
processo pedagogico escolar. Essa competéncia comporta um contexto
ético e moral, essencialmente vinculado a no¢ao de autonomia do trabalho
docente. Isso significa que gerir a matéria contornada pelos contetdos
curriculares de maneira puramente instrumental ndo é, em absoluto, o
cumprimento do papel mais preponderante do profissional docente.

Com isso, ndo se esta reduzindo a importancia do curriculo, uma vez
que este cumpre o papel de nortear o professor em sua atuacdo pedagogica
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com os alunos. O que se afirma é que as decisdes que os professores tomam
no contexto da sala de aula constituem fundamentalmente uma acdo ética
e moral, uma vez que as reflexdes sobre que tipo de sujeito o professor
pretende formar pela sua acdo profissional ndo podem ser evitadas.

Assim, praticas antigas e vazias de sentido podem ser substituidas
por intervengdes educativas moldadas pela relacado dialética entre teoria
e pratica. Nesse ponto, retoma-se a importancia da linguagem como
mediadora das relacbes humanas e a reflexividade como contorno de
agOes intencionais e conscientes, submetidas constantemente & analise
do fazer docente. Dessa forma, linguagem e reflexdao ensejam uma
comunicacao transparente acerca dos diversos pontos de vista e sentidos
relativos aos contetidos de aprendizagem, de modo que o professor
consiga realizar a gestdo da matéria como um processo de producao e
transformacdo de saberes, embasado em principios éticos.

Retomando as trés dimensoes do saber propostas por Tardif (2002),
focalizar-se-a, agora, o argumento como exemplo de um nivel de
reflexividade que supera questdes de ordem técnica e pratica e traz
maiores probabilidades de posicionamento critico, uma vez que o
exercicio da criticidade promove possibilidades de se chegar ao plano
intersubjetivo, ao encontro de si mesmo e dos outros. E nesse ponto
que se encontra espago para afirmar que a reflexividade, alcancada
em um nivel critico, € uma ferramenta que desencadeia e promove os
saberes docentes como racionalidade que norteia o professor no ato de
seus julgamentos, de suas escolhas e decisdes, levando-o a identificar a
intencionalidade do seu fazer educativo. Isso nao se constitui em tarefa
facil, pois, como defende Alarcao (2010):

“E repetidamente afirmado, nos estudos em que o fator da
reflexdo é tido em consideragao, a dificuldade que os participantes
revelam em por em agdo os mecanismos reflexivos... E preciso
vencer inércias, é preciso vontade e persisténcia. E preciso fazer
um esforgo grande para passar do nivel meramente descritivo ou

narrativo para o nivel em que se buscam interpretagoes articuladas
e justificadas e sistematizagdes cognitivas.” (p.49)

Nao basta, entdo, que os saberes dos professores se restrinjam
ao exercicio de uma racionalidade técnica, que dé conta de questdes
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instrumentais, limitando-os ao dominio dos saberes de referéncia
de sua “matéria”, da disciplina que leciona. A competéncia do saber
ensinar se situa para além do dominio dos contetidos disciplinares:
requer a transformagdo pedagoégica dos conteddos a serem ensinados,
tendo como objeto de anélise a dindmica da relacdo entre o professor
e o aluno. A mediagdo pedagodgica indica sujeitos em uma interagao
comunicativa que permite transformar os conteidos para torna-los
compreensiveis aos discentes.

A reflexividade é constituinte da formacdo ao longo da trajetéria
profissional do professor, pois os saberes de experiéncia, que sdo a
marca do conhecimento pratico do professor, sdo construidos durante
a vida profissional e precisam ser valorizados tanto pelos préprios
professores, os sujeitos desses saberes, quanto pela universidade. A
instituicdo universitaria ndo pode se limitar em dar supremacia aos
conhecimentos tedricos em detrimento daqueles praticos, pois ambos
os conhecimentos contribuem na constitui¢io dos saberes docentes e
do profissional cidad&o.

Para gerar um espago “transparente” nas comunicagdes previstas pela
rotina da sala de aula é fundamental que o professor ndo empenhe sua
lideranca para protagonizar uma funcado centralizadora e repressiva, e
sim que aproveite as situagdes problematicas (quer de ordem curricular,
cultural, econdmica, relacional...) para suscitar nos seus alunos a pratica
do didlogo com vistas a resolucdo dos conflitos e ao entendimento.

Nesse contexto, a esséncia da agdo comunicativa pressupde que 0s
participantes da interagdo cheguem a um entendimento sobre o saber que
ha de ser validado para o prosseguimento da interagdo, de modo que as
convicgdes e os argumentos a serem compartilhados pelo didlogo possam
viabilizar a potencialidade das razdes favoraveis a vinculagdo dos sujeitos
em termos de reciprocidade. Aproximando essa pretensdo de validez
ao contexto das interagbes comunicativas em sala de aula, estabelece-se
um parametro para realizar a critica aos desvios de comunicagao, tdo
comuns a realidade da educagdo marcada por uma interacdo distorcida
e continuamente interrompida.

Toda agdo educativa é uma agdo social, por isso mesmo a educagdo
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se apresenta como uma agdo essencialmente humanizadora. Assim,
fundamentados nos pressupostos de Habermas sobre a Teoria da
Acgdo Comunicativa, contextualiza-se a relacdo professor-aluno como
intersubjetiva, potencialmente humanizada e equilibrada em termos
de didlogo e de entendimento. Esse equilibrio prevé necessariamente a
superacgao de qualquer forma de opressao e de dominio, pois, quando os
pressupostos da comunicagdo sao substituidos por acdes de manipulagao
ou engano por razdes estratégicas, as condigdes proprias de uma
comunicacao eficaz sao desfeitas.

Essa discussao demonstra a credibilidade no potencial da reflexdo
critica como ferramenta poderosa na transformacédo da prética docente.
Se o professor reconhece a instabilidade e as limitagdes de sua formagao
inicial, se ele tem a consciéncia de que o conhecimento especializado e
meramente disciplinar ja ndo lhe garante o papel de sujeito mediador nos
processos de ensino e aprendizagem, e se, a0 mesmo tempo, entende que
a transmissao do conhecimento ja ndo mais da conta da complexidade
das condi¢des da educacao atual, esse profissional ja estard dando passos
mais firmes rumo a um processo reflexivo que o auxilie a redimensionar
seus saberes docentes, reconhecendo-os como um moto continuo, portanto
inacabado, da sua vida profissional.

A guisa de conclusoes

A recorréncia dos debates sobre a reflexividade docente na literatura
nacional e internacional demonstra a importancia do lugar que se
atribui a essa temdtica nos espacos de formacdo. Independentemente
das concepgoes diferenciadas dos autores de referéncia, a categoria da
reflexividade é reconhecida por eles como ferramenta que possibilita
o redimensionamento da pratica dos docentes, contribuindo para que
estes atinjam maiores niveis de autonomia no seu trabalho pedagogico.
O desafio de viabilizar processos de formacao inicial e continuada que
promovam de forma exitosa o desenvolvimento de educadores reflexivos,
mais capazes de lidar com as mudangas e as incertezas do tempo presente,
requer ordenamentos politicos, econdmicos e pedagégicos que asseguram
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o desenvolvimento de uma nova cultura docente.

A aproximagdo do conceito de sentido e de significado em
Vygotsky com a Teoria da A¢do Comunicativa de Habermas ajuda na
compreensdo das implicagdes da comunicagdo e do entendimento entre
os sujeitos, como referéncia capaz de expressar o desenvolvimento
de potencialidades subjetivas. Nessas potencialidades, encontra-se
a reflexividade, bem como a a¢do comunicativa, os saberes docentes
e os saberes de experiéncia, categorias que o texto identifica como
complementares e indissocidveis. A categoria saber docente, proposta
por Tardif (2002), contribuiu no eixo central dessa discussdo, atrelando
a reflexividade o carater social e histérico destes.

O conjunto de categorias abordadas neste estudo desvela a
complexidade dos processos reflexivos e a importancia da formacao
para o dominio dessa ferramenta humana no trabalho docente de ensino
e aprendizagem.
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