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RESUMO

Este artigo apresenta resultados de um estudo realizado acerca da pratica pedagégica, da pesquisa e da
reflexividade e suas interfaces com as transformacdes do ensino, durante a disciplina Fundamentos
Pedagdgicos do Trabalho e da Formacdo Docente, no ambito do Mestrado em Educacdo da
Universidade Estadual do Ceara (UECE). No ambito das discussdes e dos estudos da disciplina,
tivemos como referéncia os estudos de Franco (2012) sobre a praxis pedagogica; de Cavalcante
(2014) acerca da docéncia universitaria; de Therrien (2013) e Farias et al., (2014) sobre a
reflexividade docente no Ensino Superior; de Freire (1987; 1999) sobre a educacdo e a
emancipacdo humana, dentre outros autores. O presente exposto trata-se de uma pesquisa
bibliogréafica cujo método de investigacdo apoia-se na vertente qualitativa. Os pressupostos assumem
gue o exercicio da docéncia em cursos superiores demanda, entre outros aspectos, uma préatica
pedagdgica que se constitui em percursos dialogicos de reflexividade e pesquisa. O estudo objetivou
investigar como tais experiéncias contribuem para a reelaboracdo de novas préaticas pedagdgicas
docentes como possibilidade de emancipacdo humana. Por fim, os resultados apontam essas
experiéncias como instrumentos norteadores de novas préaticas pedagogicas emancipatorias.
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INTRODUCAO
Estudos reconhecem a relevancia do papel exercido pelo ensino integrado a pesquisa e

a reflexividade como fundante de uma préatica de ensino situada, pois a parceria entre ensino e

pesquisa é determinante para uma pratica que atenda as demandas do contexto. Em
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contrapartida, de acordo com Farias et al. (2014, p. 21) a pesquisa ndo é o Unico caminho para

que o professor se torne um profissional reflexivo, mas admite-se que a pesquisa e a
reflexividade contribuem para mudancas nas préaticas de ensino.

Nesse sentido, a importancia de formar um profissional reflexivo torna-se evidente no
Brasil, principalmente na década de 1970, com os estudos de Donald Schon e de seu antecessor
Dewey, pesquisadores que consideravam teoria e pratica como aspectos integrados, de maneira
que “[...] os conhecimentos tedricos devem ser aplicados ao cotidiano” (PRATA, 2008, p. 307).

Com base nos postulados de Schon e Dewey, este estudo busca discutir como a
reflexividade, a pesquisa e 0 ensino repercutem na emancipagdo dos sujeitos. Sendo assim, a
iniciativa em pesquisar a tematica em questdo surgiu a partir de estudos tedricos realizados
durante a disciplina de Fundamentos Pedagdgicos do Trabalho e da Formacgdo Docente, no
ambito do Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual do Ceara. Os encontros com o
grupo de mestrandos, bem como as reflexdes acerca das leituras, com apoio em referenciais
tedricos propostos, propiciaram o interesse em prosseguir com as discussoes.

Foi nesse contexto que a trajetdria formativa no magistério durante a graduacéo e a pos-
graduacéo stricto senso, realizada no ambito da Universidade pablica, e a troca de reflexdes
com colegas cursistas nos fizeram perceber com clareza a organizacéo do sistema educacional
no qual “verifica-se, efetivamente a necessidade de um perfil do profissional mais critico e
criativo preparado para atender as demandas dessa sociedade [...]” (CAVALCANTE, 2014, p.
30).

Temos como premissa que, durante a convivéncia com alguns educadores, muitos deles
possuem 0s conhecimentos tedricos necessarios para o exercicio da sua docéncia, porém, ao
mesmo tempo, podem sinalizar, através de suas praticas, pouco dominio das habilidades
didatico-pedagdgicas necessarias para atuarem no magistério. O que podera ser atribuido pelo
evento de alguns docentes terem sua formacao pautada na perspectiva da racionalidade técnica.

A esse respeito, Pimenta (2018) reflete que cursos superiores que estejam centrados na
racionalidade técnica, e que ndo valorizem o ensino na formacéo colocam em cheque a pratica,
entdo um dos caminhos para superar essa realidade, consiste na profissionalizacdo docente, que

passa pela reflexdo e pela pesquisa da prépria pratica. Assim, Cavalcante (2014, p.17)

considera que [...] o ensinar na universidade exige uma acdo docente diferenciada da
tradicionalmente praticada, e que o professor precisa atuar de forma critico reflexiva no ambito

da disciplina.”
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Concordamos com as formulacgdes das autoras supracitadas, ao proporem a reflexdo e a

pesquisa da prépria pratica como um caminho propicio & inovagdo de agles didatico-
pedagogicas, que constituem o exercicio do magistério no Ensino Superior. Nesse sentido, 0
assunto, torna-se pertinente, pois ¢ comum ouvir docentes que dizem “dar uma boa aula”,
justificando esse aspecto somente pelo fato de terem 0 “dominio de conteudo”. Tal postura
aponta para uma pratica transmissora que evidencia o processo de educagdo bancaria, em que
os educandos sdo vistos como depdsitos de conhecimento. Assim nos alerta o pensamento
Freireano e nos orienta a valorizar a reflexividade, o ensino e a pesquisa para suscitar mudancas
no processo de ensino.

Com apoio na premissa elencada, buscamos caminhos para a transformacao de préaticas
pedagdgicas de professores voltadas para a superacdo da racionalidade técnica e para a
constituicdo de uma racionalidade pedagogica, que, por sua vez, considera os saberes docentes
e a significacdo das praticas sociais reflexivas e emancipadoras.

E nossa intencdo, ainda, contribuir para ampliar essa discussdo, tendo por base 0s
estudos que se reportam as praticas pedagogicas de professores no Ensino Superior e a
importancia da pesquisa e da reflexividade para a transformacéo dessas préaticas (SCOCUGLIA,
1999; CAVALCANTE (2014) PIMENTA, 2018; THERRIEN, 2013; FARIAS; THERRIEN;
THERRIEN; SILVA, 2014).

Nesse sentido, temos como pressuposto que o exercicio da docéncia no Ensino Superior
demanda, entre outros aspectos, uma pratica pedagogica que Se constitui em percursos
dialogicos de reflexividade e, pesquisa. Assim, temos como questdo principal a seguinte
indagacdo: De que maneira a pesquisa e a reflexividade contribuem para a reelaboracéo
de novas praticas pedagogicas docentes voltadas para a emancipacdo humana? Nessa
perspectiva, é valido retomar nosso objetivo de pesquisa deste artigo, o qual consiste em
investigar como as interfaces entre pesquisa, reflexividade e pratica pedagdgica contribuem para
a reelaboragdo de novas praticas docentes como possibilidade de emancipag¢do humana.

A sequir, definimos a trajetoria metodoldgica do presente estudo.

METODOLOGIA

Conforme mencionamos, foi através do estudo bibliografico e de discussdes realizadas
por ocasido do Mestrado em Educacédo, durante a disciplina de Fundamentos Pedagogicos do

Trabalho e da Formacao Docente, que se ampliou o debate a respeito da tematica.
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Desse modo, o presente estudo esta ancorado na abordagem qualitativa, pois, segundo

Denzim e Lincoln (2006, p. 17), “uma pesquisa qualitativa ¢ uma atividade situada que localiza
0 observador no mundo e consiste um conjunto de praticas de materiais e interpretativa, que
dao a visibilidade ao mundo”. Um estudo de abordagem qualitativa requer, ainda, profundas
descricOes e interpretacdes, em que “novas percepgdes agregam-Se a Sentidos antigos e o
pesquisador entra em cena roteirizando e desenhando as a¢gdes” (GHEDIN; FRANCO, 2008,
p. 65-66).

Chizzotti (2014) também contribui para esse entendimento, ao defender que a pesquisa
qualitativa abrange as Ciéncias Humanas e Sociais; assume variados paradigmas de analise e
métodos de investigacdes para o estudo de um fenémeno em local especifico onde ocorre e
busca tanto por encontrar o sentido de um fenémeno, quanto por interpretar significados dados
pelas pessoas a esses fendmenos.

Com esse entendimento, durante a fase de intensos estudos com esteio no referencial
tedrico abordado na referida disciplina, buscamos respostas sobre a relacdo entre pesquisa,
reflexividade e pratica pedagdgica, e suas interfaces com a transformacdo de pratica
pedagdgicas no Ensino Superior.

No ambito das discussdes e dos estudos da disciplina, tivemos como referéncia os
estudos de Franco (2012) sobre a préaxis pedagdgica; de Cavalcante (2014) acerca da docéncia
universitaria; de Therrien (2013) e Farias, et al., (2014) sobre a reflexividade docente no Ensino
Superior; de Freire (1987; 1999) sobre a educacdo e a emancipacdo humana, dentre outros
autores. E com apoio em suas formulacbes tedricas questionamos: Como a pesquisa € a
reflexividade poderdo ressignificar as praticas pedagogicas no Ensino Superior, com vistas a
eleva-lo a um carater mais emancipatério do ser social?

Em continuidade, na préxima secdo, expomos o0s resultados e a discussdo acerca da

tematica.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste topico, abordaremos as reflexdes sobre os estudos realizados no decorrer da

referida disciplina, trazendo um recorte das formulacdes construidas em coletivo pelas
pesquisadoras a respeito da pratica pedagogica, da pesquisa e da reflexividade.
Pratica pedagogica/praxis pedagogica — No percurso dos estudos da disciplina,

discutimos que, por vezes, a pratica pedagdgica se apresenta com timidas possibilidades de
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mudanca, tendo como um dos problemas a recorréncia de préaticas que prezam pela repeticéo e

desfavorecem o caréater transformador do ensino.

Quando isso ocorre, a pratica pedagdgica, ao assumir uma estrutura de engessamento,
distancia-se de seu real sentido, na medida que se transforma em ritual técnico. 1sso se explica
pelo entendimento, no qual, ao longo do processo histérico, a Pedagogia foi teorizada por
diferentes dpticas cientificas, que caminhavam por descaracteriza-la enquanto ciéncia da
educacdo, fundamentadora da praxis educativa (FRANCO, 2012).

Libaneo (2010) menciona alguns aspectos desse distanciamento:

Primeiramente, ocorreu nos curriculos a redugdo do espaco da Didatica em nome do
seu carater tecnicista, prescritivo, etc e sua substituicdo pelas ciéncias “nobres” da
educacdo. Em seguida, veio a eliminacdo da formacéo pedagogica especifica para os
especialistas, tirando das escolas os coordenadores pedagdgicos e orientadores
educacionais. Depois veio a transformacgdo do curso de pedagogia num curso de
licenciatura, esvaziando o estudo da teoria pedagogica, posicdo essa, recentemente
consolidada pela Resolugdo n° 01 do CNE. O vazio tedrico e investigativo foi sendo

ocupado por outras ciéncias da educacdo, sem reacdo dos pedagogos. (LIBANEO,
2010, p. 58).

Essa descaracterizacdo do campo cientifico da profissdo do pedagogo trouxe serias
consequéncias, seja para 0 ensino e para a pratica escolar, dentre as quais destacamos o
surgimento de uma didatica conteudista e meramente instrumental, que impossibilita uma
prética pedagogica que se constitui pela reflexividade e pela pesquisa. (LIBANEO, 2010).

Para melhor nortear nossa discussao, vejamos a distin¢do que Franco (2012) faz sobre
0s conceitos de praticas educativas e praticas pedagogicas. Segundo a autora, a primeira diz
respeito aquelas que ocorrem para a “[...] concretizagdo dos processos educacionais”; e a
segunda refere-se as praticas sociais que sdo exercidas com fins a concretizacdo de processos
pedagogicos (FRANCO, 2012, p. 152-153). Franco destaca, ainda, que “a pedagogia pode ser
considerada uma pratica social que procura organizar/compreender/transformar as praticas
sociais educativas, que dao sentido e dire¢do as praticas educacionais” (FRANCO, 2012,
p. 152-153). Dessa maneira, a autora contribui

Reafirmando o conceito de préticas pedagdgicas, considero-as praticas que se
organizam intencionalmente para atender a determinadas expectativas educacionais
solicitadas/requeridas por dada comunidade social. Nessa perspectiva é que as praticas
pedagbgicas enfrentam, em sua construgdo, um dilema essencial: sua
representatividade e seu valor advém de aspectos sociais, de negociacbes e

deliberacfes com um coletivo. Isto €, elas se organizam e se desenvolvem por adesao,
por negociacdo ou ainda por imposicdo. (FRANCO, 2012, p. 154).

Nesse sentido, a autora considera que a pratica pedagdgica precisa de uma

intencionalidade que dialogue com o coletivo de educandos, o que foge de préaticas pedagogicas
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impostas e superficiais, as quais carecem de aceitacdo dos sujeitos protagonistas, sejam eles

docentes e/ou educandos. Nesse contexto, faz-se necessario que 0s docentes, em suas praticas
pedagogicas, assumam um posicionamento, em que haja abertura para a interferéncia de um
coletivo de profissionais do magistério. Essa interferéncia, por seu turno, deve advir das
concepcdes de cada docente, constituidas no contexto de sua praxis, marcado pelas relacGes
sociais que se estabelecem com os pares, sem desmerecer as subjetividades dos envolvidos e
suas experiéncias, além dos conhecimentos constituidos em sua trajetoria profissional, na busca
pelo entendimento de como podem contribuir para mudancas significativas em sua préatica de
ensino.

Souza (2012), por sua vez, chama atencdo para que ndo confundamos a concepg¢éo de
praticas pedagagicas que ele também denomina de préaxis pedagogica com o conceito de préatica
docente, uma vez que “[...] a pratica docente ¢ apenas uma das dimensdes da pratica pedagogica
interconectada com a pratica gestora, a pratica discente e a pratica gnosiologica e/ou
epistemologica. A pratica pedagdgica inclui a pratica docente, mas a ela nao se reduz [...]”
(SOUZA, 2012, p. 20).

O autor denuncia que existem estudos que utilizam termos sem sequer explicitar as
concepcOes em suas publicagdes, 0 que, de certa forma, leva leitores a pensar que se trata do
mesmo significado. Nesse sentido, Souza (2012) procura deixar claras estas definicGes, pois,
para ele, a pratica pedagdgica ndo podera ser reduzida a acdo do docente em sala de aula, como
sinalizam alguns teéricos, “especificamente a sala de aula, na qual é necessario diagnosticar o
contexto, tomar decis@es, atuar e avaliar para reconduzi-la a um sentido adequado” (SOUZA,
(2012, p. 20).

Tendo por base tais defini¢bes, Souza (2012) assume o termo praxis pedagdgica, a qual
é conformada pelas interacdes de seus diferentes sujeitos (docentes, discentes e gestores) na
construcdo de conhecimentos ou no trabalho dos/com conteddos pedagoégicos (pratica
epistemolodgica ou gnosioldgica), contribuindo para afirmacdo humana de sujeitos sociais, na
qual se inclui também, mas nem sempre, a formacdo profissional. (SOUZA, 2012, p. 24). A
praxis pedagogica, mencionada tem estreita relacdo com a formacao de professores na medida

em que “resulta de interconexdes das praticas dos diversos sujeitos que constituem as

instituicdes formadoras, portanto, de uma praxis pedagogica” (SOUZA, 2012, p. 24). Desse
modo, a praxis pedagdgica requer uma Pedagogia que vise a institui¢do cultural e formadora,
optando de forma intencional, com finalidades e objetivos delimitados, contetdos e construcéo
de novos conhecimentos capazes de propiciar aos envolvidos um processo emancipatorio, que

os fara profissionais mais comprometidos com a dimensao do sujeito humanizado.
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Nessa perspectiva, Freire (1987, p. 46) define a humanizagdo como um direito

exclusivo, atributo herdado inerente a cada um. Assim, entendemos a humanizagdo como uma
experiéncia Unica que nos dar o direito de questionar a realidade, transformando-nos e
igualmente a realidade em que estamos inseridos. Logo, “[...] a humanizagdo ¢ uma “coisa” que
possuem como direito exclusivo, como atributo herdado. A humanizacao é apenas sua. A dos
outros, dos seus contrarios, se apresenta como subversdo. Humanizar €, naturalmente, segundo
seu ponto de vista, subverter, e ndo ser mais” (FREIRE, 1987, p. 46).

E valido destacar que Freire considera a educagdo como um espago politico de
transformacdo da sociedade, combatendo as desigualdades sociais e tornando-a mais solidaria
e justa. Conforme acentua Franco (2012), o tedrico Paulo Freire “[...] revoluciona o pensamento
pedagdgico introduzindo a concepcao dialética na educacdo, apostando na educagdo como
instrumento de transformacao e libertacdo — educagéo libertadora”. Freire (1987, p. 68) trouxe
ao pensamento pedagogico a politicidade da Pedagogia, ou seja, confere a educacdo um carater
politico, afirmando-a como pratica da liberdade. Nessa direcdo, Franco (2012) reafirma uma
Pedagogia que forme para a liberdade e para a autonomia, em que a reflexdo cotidiana sobre a
vida se expresse de maneira critica, contexto favoravel ao surgimento de projetos significativos
e emancipatorios.

Nesse contexto de novos significados para a pratica de ensino, a Pedagogia historico-
critica € vista como uma perspectiva educacional que reconhece a importancia da escola e
sugere a reorganizacdo do processo educativo, ressaltando o saber sistematizado, que marcava
a especificidade do saber escolar e considerando a educacdo como uma pratica social
(FRANCO, 2012).

No ambito da Pedagogia como ciéncia da Educacédo, a Pedagogia universitaria surge
como uma expressdo das ideias que emergem da formacéo integral dos sujeitos (RIOS, 2009).
Essa Pedagogia representa para os professores o desconstruir concepgdes, 0 revisitar suas
praticas e o analisar/discutir em coletivo experiéncias, metodologias de ensino, a partir de suas
vivéncias em contexto de sua atuacdo profissional, sejam profissionais que atuam desde a
Educacdo Basica a Educacgédo Superior.

Em face da realidade da Pedagogia no meio académico, como perspectiva relevante e

necessaria de transformar a pratica de ensino, reflete-se sobre a importancia da aquisicao de
competéncias que abrangem: o dominio de métodos analiticos sobre a préatica de ensino; a
apropriacdo de mudltiplos codigos e linguagens; a maior valorizacdo da universidade como
espaco de producgéo e de construgdo do conhecimento; o aprimoramento do corpo docente

voltando-se para a integracdo ensino, pesquisa e reflexividade; os caminhos que apontem para
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uma metodologia dialética, tendo a universidade como lécus privilegiado para a formagao de

profissionais criticos, capazes de construir novos saberes e transformar realidades.

E nesse interim que, em seus estudos sobre Pedagogia universitaria, Rios (2001) destaca
as dimensdes politica, ética, estética e técnica da competéncia dos professores, como qualidades
que ndo devem faltar aos docentes no cotidiano da sala de aula. Para a mesma autora, a
competéncia € construida gradativamente, de forma coletiva e contextualizada, considerando
os saberes multiplos e heterogéneos, necessarios ao fazer docente.

Sendo assim, os saberes docentes ndo podem estar distanciados do ponto de vista
estético, ético, técnico e politico, aspectos imprescindiveis a docéncia no decorrer da vida
profissional do professor.

Nesse conjunto de conhecimentos necessarios ao fazer docente, a ética pressupde o
reconhecimento do outro e se constitui numa forma do professor refletir sobre o seu trabalho e
sobre o significado da sua pratica na vida dos alunos, utilizando-se dos meios que o conduzem
ao processo de ensino-aprendizagem e as mudancas significativas na sociedade. Nesse sentido,
vale ressaltar o compromisso e a responsabilidade de cada professor no exercicio docente, alvo
a ser perseguido pelos profissionais que defendem a educacdo democratica, postura que requer
acOes fundamentadas no conhecimento, na experiéncia e na ética profissional (R1OS, 2001).

A esperanca por uma mudanca tdo significativa na Educacdo requer a construcao de
uma universidade pedagodgica voltada para a formacéo de professores ndo estritamente técnicos,
mas de profissionais que sejam capazes de criar locus formativos de experimentalismo
democratico, que fomentam a corresponsabilidade e, ao mesmo tempo, respeitam as
subjetividades dos sujeitos. Essas caracteristicas sdo, peculiaridades do ser professor em cada
realidade especifica, uma vez que o professor em seu isolamento ndo ha partilha e,
consequentemente, ndo suscita para mudancas significativas geradoras de novos saberes e de

transformacéo das praticas de ensino.

FORMACAO DO PROFISSIONAL DOCENTE PARA A REFLEXIVIDADE

O entendimento que trazemos no presente tdpico, apoia-se na pesquisa cCOMO

pressuposto para o favorecimento da racionalidade pedagdgica que possibilitara a
ressignificacdo de praticas, em busca de aprendizagens significativas e autbnomas frente ao
ensino. As reflexdes trardo subsidios para a compreensdo de dois esquemas tedricos: macro e

micro de formacdo para a reflexividade. Além de outras reflexdes que embasardo o assunto.
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Therrien (2013), apoiado nos estudos de Sacristan (1999), discorre sobre a existéncia de

duas dimensoes da reflexdo e trés niveis de reflexividade.

A primeira dimensdo diz respeito ao “exercicio da capacidade cognitiva para
analisar, eshocar e avaliar as a¢cdes em contextos determinados, e a segunda, a
que supde sua utilidade moral para discernir o valor e o significado que
possuem. (SACRISTAN, 1999, p.45 apud THERRIEN, 2013, p. 622).

Em seu estudo, Therrien (2013) ressalta que, nas duas dimensdes se apresentam: de um
lado, a autonomia do docente que pode escolher caminhar em um ou em outro sentido.
Enquanto o outro lado, pressupOe suas responsabilidades, sejam, pessoais, sociais, que
implicam decisdes sobre o ‘outro’ sujeito social, o que estd explicito no momento em que
atuamos em variadas instituicdes sociais atraves do trabalho docente. Desta forma, para
Sacristan, 1999, p.105 apud Therrien (2013, p. 623), “esta ¢ a primeira manifestacdo da
reflexividade, mecanismo essencial para dotar as praticas de racionalidade, tornando os agentes
conscientes das suposi¢des que as influenciam”.

Estes estudos mostram que o primeiro nivel de reflexividade consiste nos componentes
cognoscitivos da acao, ou seja, quando o sujeito agente distancia-se do seu objeto com o intuito
de pensar sobre ele. Este nivel é necessario, pois daqui emergem as determinagdes do senso
comum necessarias para que haja a ascenséo dos sujeitos do primeiro para o segundo nivel de
reflexividade, componente necessario para compreensdo e orientagdo sobre a pratica docente.
E finalmente, € a partir do terceiro nivel de reflexividade que o sujeito se constitui como
“intelectual organico” que, na concepcdo gramsciana (1891-1937), pressupde o perfil de um
profissional de formacao universitaria. (THERRIEN, 2013, p.624).

Nesse sentido, a linguagem é o elemento de comunicacdo e possibilitador da
dialogicidade. Assim, a acdo humana devera ser analisada através de duas vertentes: a
racionalidade objetiva e a subjetiva. A primeira propde um pensamento linear e que visa
interesses préprios, enquanto a segunda esta a servico da emancipacdo humana (HABERMAS
1997, apud THERRIEN, 2013, p. 624).

Therrien (2013) traz as formulacGes de Libaneo (2002) acerca de trés niveis de

reflexividade, definidos como significados, onde o primeiro significado abrange a consciéncia

dos praprios atos; o segundo significado ocorre uma relacdo direta entre a reflexividade de cada
individuo e as praticas; o terceiro significado se da a reflexdo dialética, onde a realidade se
apresenta, ou seja, no terceiro significado “Essa realidade ganha sentido no agir humano, e é
uma realidade em movimento que necessita da elaboracdo de uma explicagdo do real”
(LIBANEO, 2002, p. 56-57, apud THERRIEN, 2013, p. 625)
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Além dessas especificidades Therrien (2013) discute dois tipos opostos de reflexividade,

a neoliberal e a critica, em que a primeira se baseia em uma racionalidade instrumental e a
segunda, de carater reflexivo comunicativa, busca significados e sentidos. Tal compreensao nos
permite considerar a importancia de andlise critica da propria agdo docente, ou seja da reflexdo
sobre a acdo em que Sacristan et al. (1998, p.370) descreve como um “[...] processo de
extraordindria riqueza na formagao do profissional pratico.”

Dessa maneira, Farias et al. (2014) discute que “[...] o desenvolvimento da reflexividade
pela integracdo do ensino e da pesquisa constitui importante fator de mediagdo nos processos
de formacéo profissional e cidadd.” Assim € preciso compreender “[...] a atitude investigativa
no educando como um principio de formagdo para a reflexividade critica e transformadora.”
Nesse movimento que envolve lidar com a complexidade do ensino se constitui a competéncia
do profissional de nivel superior, uma vez que € na pratica que surgem os questionamentos, que
demandam buscar na teoria os subsidios que norteardo o processo de ensino (FARIAS, et al.,
2014, p. 27 a 28)

E nesse sentido que consideramos a importancia da reflexividade para uma praxis
pedagdgica emancipadora, com vistas a superacao da racionalidade técnica no magistério. Uma
das possiblidades para essa mudanca decorre de a¢des didaticas fundadas em pesquisa, que néo
sirvam apenas como simples dados a serem atualizados e produzidos a servigo de exigéncias
do mercado da produtividade, mas que resultem em novas diretrizes norteadoras das acoes
docentes.

Nessa perspectiva, Freire (1999, p.25) considera que “[...] ensinar ndo ¢é transmitir
conhecimento [...]”, mas exige pesquisa, requer que sejam criadas as possibilidades para
construcao dos conhecimentos. Logo, o educador Paulo Freire é referéncia importante para uma
educacdo transformadora e destaque para a evidéncia de novos paradigmas, tendo em vista
romper com os modelos tradicionais de ensino.

Sendo assim, é valido lembrar que Freire dedicou-se a educacgdo dos excluidos e lutou
contra a educacdo exclusivamente elitista da populacdo brasileira. Nos anos 60, auge do
populismo, elaborou seu método de alfabetizar adultos por meio das palavras geradoras, que

prometia alfabetizar em 40 dias, fato este que chamou a atencdo das autoridades vigentes, pois,

com ele, nascia a esperanca de alfabetizar milhdes de pessoas, politica esta que interessava ao
governo vigente como forma de vencer as elei¢des (SCOCUGLIA, 1999).
Nesse cenario, 0s conservadores, anti-populistas, civis e militares se opunham a tais

politicas que eram vistas como uma ameaca aos seus interesses. E, apds o golpe de 64, entidades
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que utilizavam o método de Paulo freire foram fechadas. Freire foi preso 70 dias e depois

exilado. S6 ap6s 15 anos sua volta foi permitida com a abertura do Estado militar.

Na visdo Freireana, era necessario superar o ensino baseado na memorizacdo e no
verbalismo, o que ele chamou de educacdo bancéria, em que o educador é o detentor do
conhecimento e o educando apenas um deposito destas ideias, sem que assuma uma posicao
critica em relagdo a si e a sociedade em que vive.

Um aspecto destacado por Scocuglia (1999), diz respeito ao fato de que a partir dos
anos 70, Freire percebera a indissociabilidade entre educacéo e politica. E nessa l6gica com a
influéncia da filosofia existencialista e componentes de um humanismo cristdo, que Freire
defendia a ideia da "construcdo da Nagéo, enquanto formacao e fortalecimento do Estado [...]
e que o processo de desenvolvimento nacionalista exigiria o controle dos aparelhos estatais e,
para controla-los, tornar-se-ia fundamental a mobilizag&o social” (SCOCUGLIA (1999, p.35).

O processo educativo, por sua vez, deveria propiciar a elevacdo de um "nivel de
consciéncia a outro” com vistas a aceitacdo da mudanca e da democracia para que houvesse um
consentimento de reformas liberais que, por sua vez, fossem favoraveis ao desenvolvimento
social, o que poderia ser propiciado pelo didlogo (SCOCUGLIA, 1999).

De acordo com Scocuglia (1999) o educador Paulo Freire também defendia um processo
de “reeducacdo dos educadores”, sujeitos essenciais para todo o processo emancipatorio da
sociedade. “Assim, os educadores realmente se reeducariam (na pratica) com os educandos e
nas revisdes de suas certezas "ndo mais tao certas" através de teorias (ndo-deterministas) que
respaldem sua pratica social-politica-cultural-educativa” (SCOCUGLIA, 1999, p. 91). Tais
contribuigdes tedricas mostram importantes mudancas trazidas por Paulo Freire e apontam para
a valorizacdo da pratica pedagdgica como espaco de auto-formacédo do professor, que o firma
como autor de sua acdo profissional, o ensino.

Na perspectiva de Freire (1987), a educacdo humanizadora contribui para uma
consciéncia critica, ante a disposicdo da realidade. Assim, conforme Freire (1987, p. 13), a
educacdo é concebida como uma préatica de liberdade, pois “[...] em uma cultura letrada o
homem aprende a ler e escrever [...] mas isso ndo € suficiente, ha que [...] aprender a dizer a sua

palavra, pois com ela, constitui a si mesmo e a comunhdo humana em que se constituiu; instaura

0 mundo em que se humaniza, humanizando-o0.”

Para o tedrico, 0 ato de ensinar ndo pode estar desvinculado do ato de aprender. A
formacdo docente e a pratica educativa devem ser reflexivas sobre a teoria e a pratica, evitando-
se cair no ativismo. Freire (1999, p.28 a 29) destaca que o educador democratico precisa reforcar a

criticidade do educando, construindo-se a rigorosidade metodica, esta que se estende a condicao
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de aprender criticamente e ndo através do discurso bancéario. Assim, se completa o ciclo

gnosioldgico, pois a auséncia da curiosidade inviabiliza que nos tornemos seres criticos. Nessa
perspectiva, percebe-se o professor reflexivo, aquele que através de sua pratica supera a
curiosidade ingénua transformando-a em curiosidade epistemoldgica, a qual fundamenta o ato
de ensinar com criticidade.

O ato de ensinar requer do docente um aprofundamento humano em sua trajetéria
profissional, sendo importante que as questdes éticas sejam refletidas, levando educadores e
educandos a questionarem hipoteses, saberes, valores, decisdes; tendo a compreenséo de que
as mudancas sdo possiveis quando encaradas como um direito de todos a intervir e transformar
a realidade.

Nesse sentido, Pimenta (2012, p. 25) contesta a concepgdo de professor como “técnico
reprodutor de conhecimentos e/ou monitor de programas pré-claborados” e ressalta a
importancia do papel que desempenham esses profissionais na constituicdo da cidadania dos
educandos, considerando fundamental essa participacdo, que concorre para a superagdo das
desigualdades escolares. Assim, Pimenta (2012), em sintonia com o pensamento de Freire
(1999) defende a educacdo como um processo de humanizacdo, uma pratica social realizada
por todas as instituicbes da sociedade; sendo a escola o espaco, onde se desenvolve um trabalho
coletivo e interdisciplinar, em que o conhecimento € construido numa perspectiva de insercao
critica e transformadora (PIMENTA, 2012, p. 25).

Nessa direcdo, conforme alerta Albuquerque (2012), a formacdo de educadores deve
considerar as dimensdes formadoras da sociedade. Para ele, um Projeto de Formacao, expresso
em um curriculo, por exemplo, “[...] deve integrar aspectos estéticos, epistemologicos [...] e
também ético-politicos”. Assim, a formacao inicial de professores ndo esta isenta de propiciar
a estes e aos seus educandos transformacdo [...] rumo a construcdo de uma outra visdo de mundo
e estilo de vida”, bem como a “inser¢do em novos espagos ¢ redes de sociabilidade”
(ALBUQUERQUE, 2012, p. 24).

E com essa intencdo que a pesquisa cria espacos para o questionamento e o dialogo, e
traz a tona novos sentidos para as experiéncias, aprendizagens e descobertas. De acordo com

Libaneo (2009), o mundo se apresenta como “sociedade pedagogica” e, por sua vez, demanda

“acdes pedagogicas”. O atendimento a essa sociedade requer profissionais comprometidos com
a complexa tarefa de educar e com o papel que exercem nas instituicbes de ensino e na
sociedade. Nesse contexto, decidir tornar-se pesquisador de sua pratica é também enveredar
pelas vias do estudo, da validacdo do curriculo, dos questionamentos para um ensino de

qualidade, de se reconhecer como aprendiz de sua pratica (LIMA, 2012).
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Franco (2012) chama a atencéo sobre as possibilidades de o professor ser investigador

de sua préatica. Nesse percurso, 0s docentes experimentam a construcdo de novos significados,
ocorrendo o distanciamento de suas ac¢des e, por isso, vivenciam situacdes de estranhamento e
critica (idem, p. 203). A autora faz referéncia, ainda, a “[...] pratica como praxis [...]”
destacando que esta possui como especificidade “[...] a acdo critica e reflexiva do sujeito sobre
as circunstancias do contexto”. Nesse caminho, a pesquisa € inerente ao processo de
mobilizacdo e construcdo de novos saberes, em que a praxis se mostra como perspectiva
emancipatoria.

Nesse contexto, a Pedagogia — Ciéncia da Educacdo, em vista de sua fungéo social de
compreender a pratica para transformar realidades complexas — demanda agdes voltadas para
uma cultura entre os professores de “[...] co-participagdo de fazeres”, em que as praticas de
ensino adentrem em caminhos formativos de reflexividade critica (FRANCO, 2012),
transpondo-se de um clima de julgamento das praticas para um olhar que busca sentidos,
significados, aprendizagens, novas escolhas tedricas e metodologicas, decisdes que apontem
para a humanizacgéo dos sujeitos

E relevante destacar que a realidade da pratica de ensino é marcada pelos
guestionamentos que advem da realidade complexa do cotidiano. Nesse sentido, Franco (2012,
p. 218) considera que “[...] as condi¢des pedagogicas fazem-se pelas condi¢es/contradi¢des de
vida e existéncia dos sujeitos, 0s espacos/tempos onde a educacéo se realiza, da dinamica que
envolve e cria o coletivo educacional, das subjetividades que vdo construindo o sentido de
ensinar/aprender na sociedade”.

Assim, o didlogo torna-se mediacdo de sentidos para o0 ensino e a aprendizagem, amplia
as possibilidades para a reflexdo coletiva e da visibilidade as subjetividades dos docentes e dos
educandos; trazendo novas perspectivas para a avaliacdo coletiva das experiéncias e
favorecendo a formacéo do profissional critico e reflexivo.

No entanto, Franco (2012) alerta que a reflexdo sobre os sentidos das praticas tem se
esvaido do cotidiano docente, aspecto que pode ser decorrente do ativismo que cerca o trabalho
desse profissional, resultando em pouca atencdo aos sentidos construidos durante a sua

atividade profissional — o ensino. Desse modo, 0 espaco para o dialogo e para a reflexdo coletiva

das praticas precisa ser ampliado, a fim de romper com as pedagogias transmissivas, as quais
né&o contribuem para a humanizacgéo dos sujeitos em sua integralidade.

A humanizagdo dos sujeitos inclui sua participacdo ativa na realidade, de modo a
proporcionar a sua transformagdo e dos contextos em que estdo inseridos. Discutir sobre

praticas pedagogicas docentes como possibilidade de emancipagdo humana, implica em
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retomar as palavras de Freire (1999, p.14) ao afirmar “[...] a necesséria reflexdo da formacéo

docente ao lado da reflexdo sobre a pratica educativo-progressiva em favor da autonomia do

ser dos educandos”, temética sempre recorrente nas preocupacgdes do educador. Assim, Freire

(1999, p.14) considera importante a retomada de um tema, ndo como repeticdo do que foi

discutido, mas como uma forma de direcionar o olhar, por uma curiosidade; uma forma de

perceber quais aspectos emergem da nova reflex&o que se faz sobre o que foi dito. Logo, foi

nesse sentido que construimos o presente estudo e como disse Paulo Freire (1999, p.15) estamos

em “[...] permanente movimento de procura [...]”, partilhamos essa discussdao em busca de
suscitar reflexividade e mudangas acerca da pratica pedagdgica no Ensino Superior.

Considerando que a ética é inseparavel da pratica educativa, Freire (1999, p.17) alerta

que os educadores ndo podem se eximir da ética universal do ser humano que precisa ser vivida

nas praticas e nas relacGes, entdo alerta que

[...] ndo importa se trabalhamos com criancas, jovens ou com adultos, que devemos

lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em nossa pratica, é testemunha-la,

vivaz, aos educandos em nossas relacdes com eles. Na maneira como lidamos com os

contelidos que ensinamos, no modo como citamos autores de cuja obra discordamos

ou com cuja obra concordamos. N&do podemos basear nossa critica a um autor na

leitura feita por cima de uma ou outra de suas obras. Pior ainda, tendo lido apenas a

critica de quem s6 leu a contracapa de um de seus livros. (FREIRE, 1999, p. 17 a 18).

Tais formulacdes levam a reflexdo sobre uma préatica que se constitui coletivamente,

mediada pela ética, pelo didlogo, pelos questionamentos, pela reflexividade, pela analise critica

das acdes que delineiam o fazer docente e pela construcdo de novos percursos de ensino e de

aprendizagem. Dessa maneira, Freire (1999, p.18) considera que “O preparo cientifico do

professor ou da professora deve coincidir com sua retiddo ética”, portanto, € imprescindivel que

a formacao cientifica também se constitua com respeito, ética, coeréncia e capacidade de viver

em democracia.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo aponta a importancia de uma pratica pedagogica que se constitui em

percursos mediados pela pesquisa e pela reflexividade critica, a fim de inovar a pratica

pedagogica, a servi¢o da transformacdo social, considerando o processo de ensino em sua
complexidade e ndo no produto final.
A mediacdo da reflexividade é observada a partir das etapas ou dos niveis cognoscitivos
dos sujeitos sociais, buscando distancia-los da racionalidade objetiva e linear que considera
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interesses proprios, e aproxima-los de uma racionalidade subjetiva, em busca da emancipagéo

humana dos educandos e dos educadores.

Defendemos, portanto, uma reflexividade critica dos docentes das InstituicGes de Ensino
Superior, considerando a concepcdo Freireana que nos remete a importancia do didlogo como
forma de emancipacdo dos sujeitos, além do compromisso do educador com a consciéncia
critica dos educandos e de criar as possibilidades para a constru¢do do conhecimento.

Nesse sentido, 0 processo de reestruturagdo das praticas pedagogicas, que se configura
nas “praxis pedagogicas”, requer a analise e reflexdo dos atuais curriculos de licenciaturas, mas,
também, investigar concepcdes norteadoras da pratica pedagdgica de profissionais do
magistério, sejam eles docentes das licenciaturas em Pedagogia ou de outras areas do
conhecimento.

Para tanto, as pesquisas realizadas no ambito das Institui¢cdes de Ensino Superior (IES)
podem nortear o planejamento de novas a¢Oes transformadoras das praticas pedagdgicas e a
reestruturacdo da Formacao dos profissionais do Magistério de Ensino Superior.

Com este estudo, consideramos pertinente afirmar que € necessario superar
entendimentos que buscam impedir a emancipacdo humana e fortalecer uma formacdo de
professores, pautada na ética, reflexividade, pesquisa e compromisso com a autenticidade da
pratica de ensinar-aprender. E, assim, prezar pelo distanciamento de uma didatica
instrumentalizada, valorizando a atuacao dos profissionais docentes nas instituicdes de Ensino
Superior.

Portanto, é possivel constatar que a reflexividade por si mesma néo tera sentido se nao
houver uma praxis pedagdgica comprometida com o sujeito social, possibilitada por meio de
experiéncias significativas, constituidas em processo continuo de participacdo dos sujeitos
envolvidos, ao alcance de novas possibilidades de reestruturacdo das praticas pedagdgicas de

forma consciente, critica e reflexiva.
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