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RESUMO

O pensamento critico surge de um processo de reflexdo, assim sendo, este trabalho entende que a
reflexdo é componente indispensavel para a formacdo do pensamento critico. Isto significa dizer que
para ser critico tem que ser reflexivo, por isso trazemos a proposta de uma formacao reflexivo-critica
sustentada pelos fundamentos das neurociéncias e da psicologia cognitiva. Para tanto, partiu-se do
seguinte problema: Como o processo cognitivo do pensamento é mobilizado para a formacdo do
professor reflexivo-critico nas mediagGes pedagdgicas nos cursos de licenciatura do CESP/UEA? Deste
modo, desenhamos como objetivos geral da pesquisa: compreender como 0 processo cognitivo do
pensamento € mobilizado para a formagéo do professor reflexivo-critico. E como objetivos especificos:
Conhecer quais processos cognitivos mobilizam o pensamento na formacgéo do professor reflexivo-
critico a partir dos estudos da psicologia cognitiva e das neurociéncias; 2) Discutir a percepcdo dos
moradores de Parintins sobre a contribui¢do das universidades no municipio, evidenciando a relacdo
entre formacdo superior, desenvolvimento econdmico e social e a formagéo do pensamento critico; 3)
Discutir o processo de formagédo do professor reflexivo-critico na perspectiva do pensamento critico, €;
4) Analisar como as mediacGes pedagdgicas nos cursos de licenciatura possibilitam a formacdo do
professor reflexivo-critico. A pesquisa realizou-se numa perspectiva dialética pois compreende o objeto
de estudo como um processo dindmico construido na relagdo entre sujeitos historico-sociais, ja que o
pensamento critico ndo € inato, mas € desenvolvido nas mediag¢Oes pedagogicas nos cursos de formacao
de professores, constituindo-se numa formagcéo reflexivo-critica. De natureza qualitativa, foi realizada
no Centro de Estudos Superiores de Parintins, cujo os sujeitos foram 52 (cinquenta e dois) docentes dos
cursos de licenciatura, 06 (seis) egressos que concluiram no periodo de 2013/2 a 2017/2 e 139 (cento e
trinta e nove) moradores do municipio. Foram utilizadas como técnicas de pesquisa: A Pesquisa
Documental, o Questionario, o Grupo Focal Formativo e a Entrevista semiestruturada. Defende a tese
de que o processo cognitivo do pensamento mobilizado pelas mediacGes pedagdgicas possibilita a
formacdo do professor reflexivo-critico, proporcionando aos futuros educadores uma formacao baseada
na reflexdo-acéo e na indissociabilidade da teoria e da prética. Os dados apontam que a formacao do
pensamento critico ainda ndo estd construido de maneira solida nas mediagBes pedagdgicas nos cursos
de licenciatura. Isto porque nas vozes dos docentes, assim como dos egressos, a tematica encontra-se
fragil e em processo de construgdo de seu real significado.

Palavras-chave: Pensamento critico; Reflexdo; Formacgdo de Professores; Mediagdes Pedagdgicas;
Processos cognitivos.



ABSTRACT

Critical thinking arises from a process of reflection, so this work understands that reflection is an
indispensable component for the formation of critical thinking. This means that to be critical one has to
be reflective, so we bring the proposal of a reflexive-critical formation supported by the foundations of
neurosciences and cognitive psychology. To do so, the following problem has been started: How is the
cognitive process of thought mobilized for the formation of the reflexive-critical teacher in the mediating
pedagogically courses of the CESP/UEA? In this way, we designed as general research objectives: to
understand how the cognitive process of thought is mobilized for the formation of the reflexive-critical
teacher. And as specific objectives: To know which cognitive processes mobilize thinking in the
formation of the critical-reflexive teacher from the studies of cognitive psychology and neuroscience;
2) To discuss the perception of Parintins residents about the contribution of universities in the
municipality, highlighting the relationship between higher education, economic and social development
and the formation of critical thinking; 3) To discuss the process of formation of the critical-reflexive
teacher from the perspective of critical thinking, and 4) To analyze how the pedagogical interventions
in undergraduate courses enable the formation of the critical-reflexive teacher. The research was carried
out from a dialectic perspective because it understands the object of study as a dynamic process built on
the relationship between historical-social subjects, since critical thinking is not innate, but is developed
in the pedagogical mediations in teacher training courses, constituting a reflexive-critical formation. Of
a qualitative nature, it was held at the Centre for Higher Studies in Parintins, whose subjects were 52
(fifty-two) teachers in the undergraduate courses, 06 (six) egresses who concluded in the period 2013/2
to 2017/2 and 139 (one hundred and thirty-nine) residents of the municipality. The following research
technigues were used: the Documentary Survey, the Questionnaire, the Formative Focus Group and the
Semi-structured Interview. It defends the thesis that the cognitive process of thought mobilized by
pedagogical mediations enables the formation of the reflective-critical teacher, providing future
educators with a formation based on reflection-action and the indissociability of theory and practice.
The data indicate that the formation of critical thinking is not yet constructed in a solid way in the
pedagogical mediations in the undergraduate courses. This is because in the voices of the teachers, as
well as of the egress, the theme is fragile and in the process of constructing its real meaning.

Keywords: Critical Thinking; Reflection; Teacher Training; Pedagogical Mediations; Cognitive
Processes.
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APRESENTACAO

Aos 17 anos assumi minha primeira sala de aula. Uma turma de terceira serie numa
escola municipal em Maues/Am, cidade onde nasci. Ainda cursando o magistério ndo tinha
muita no¢ao o que exigia de mim tal responsabilidade, mas exercia com muito zelo e dedicacéo,
pois trabalhar com pessoas sempre foi meu desejo. Lembro que na infancia eu dizia: Quero
estudar psicologia! Mesmo sem saber do que se tratava.

Alguns meses se passaram, fiz 18 anos, conclui o Magistério e continuei trabalhando
como professora. Veio a exigéncia de Ensino Superior para todas as pessoas que atuavam na
sala de aula, pensei: Preciso cursar, porque sendo, ndo terei como lecionar. Fiz um vestibular
para estudar na capital do estado, ndo fui aprovada. No entanto, em 2001 a UEA aparece como
uma oportunidade de continuar estudando, algo ndo muito comum para os jovens daquele
municipio naquela época.

Aprovada no curso Normal Superior, tive que abrir mdo da vida que levava em Maués
e iniciar uma nova trajetoria no municipio de Parintins. Algo muito dolorido para quem veio de
uma familia grande, humilde e muito unida. Todavia, em Parintins pude construir boas
amizades que deram todo suporte para que a nova caminhada fosse tranquila e de sucesso.

Na graduacdo, tive professores que me fizeram perceber que o curso de Magistério ndo
da conta da complexidade que é o processo ensino-aprendizagem. Precisava estudar mais! Foi
na graduacao que compreendi a relevancia do estudo tedrico para uma pratica significativa. Nos
primeiros periodos a impressdo que tive era que ndo sabia nada. Tudo era novidade: as leituras,
as metodologias, as formas de avaliar...Um outro mundo. Para tanto, tive que mergulhar nas
leituras, buscando estratégias de como aprender mais e melhor. Isto guardo comigo até hoje.
Sempre digo: O curso Normal Superior transcendeu as minhas expectativas, mostrou-me que
de fato o que eu gosto de fazer é ensinar.

Concomitante ao curso Normal iniciei a lecionar numa escola municipal de Educacéo
Infantil apds ter sido aprovada em concurso realizado pela prefeitura do municipio. Depois fui
para o Ensino Fundamental, num total de sete anos. Nunca tive davida da profissao que escolhi.
No entanto, as vezes, me sentia presa, estagnada, sem oportunidades de fazer novas coisas ou
continuar estudando.

Tendo em vista que a UEA estava ainda se estruturando, ndo tive muitas oportunidades

de participar de projetos de pesquisas ou de eventos. Nunca publiquei nada na graduacdo. Os



projetos que com o passar do tempo foram surgindo, ndo pude fazer devido estar trabalhando,
0 que ndo é permitido em alguns programas institucionais. Em 2005 conclui o curso Normal
Superior, curso pelo qual tenho profunda gratiddo e admiracao.

Em 2006 iniciei uma especializacdo em Psicopedagogia numa faculdade particular, a
Fase. Fiquei impressionada com os assuntos de Psicologia e Educagéo Especial ali estudados,
apaixonei-me pela “modificabilidade cognitiva” na obra de Vitor da Fonseca. Percebi entdo que
somente a graduacdo ndo era suficiente para ser professora. Precisava me especializar. Foi
durante a especializacdo que pude me aproximar mais da psicologia e aprofundar os conceitos
estudados na graduacgédo. Conclui a especializacdo em 2007. Nesse momento, ndo pensava ainda
em mestrado, pois ndo se via em Parintins e ainda hoje é bem dificil.

Em 2009 surgiu a oportunidade de fazer o concurso para professora da UEA. Fiz minha
inscricao para as disciplinas de Psicologia e Educacéo Especial. Fui aprovada e decidir sair do
Ensino Fundamental para me dedicar exclusivamente ao CESP/UEA. Vi nesse concurso a
oportunidade de trilhar por novos caminhos sem deixar de fazer o que gosto, mas agora
trabalhando com o processo de formacdo de professores. Sem experiéncia nenhuma na docéncia
universitaria, iniciei em 2010 como professora no colegiado de Pedagogia. Foi um grande
desafio. Entretanto, logo em seguida, em 2011, iniciei o mestrado pelo Programa Educacéo e
Ensino de Ciéncias na Amazonia da UEA.

O mestrado foi muito significativo, pois me possibilitou condi¢fes de exercer a
profisséo com mais propriedade de conhecimentos tedricos e sobre pesquisa. Isto porque
durante a graduacéo a pesquisa desenvolveu-se desarticulada do ensino. Diante disso, durante
0 mestrado tive muita dificuldade quanto a pesquisa, pois havia uma caréncia sobre o que de
fato é e como se realiza.

Essa dificuldade so foi superada a partir do objeto de estudo discutido na dissertacao.
Tendo como orientador o professor Evandro Ghedin, este me possibilitou enxergar a relagédo
indissociavel entre ensino e pesquisa e ainda, consegui relacionar a Psicologia Cognitiva e as
Neurociéncias com essa discussao. Confesso que no comeco foi bem dificil compreender essa
relacdo. Mas com o desenvolvimento do processo de pesquisa percebi que a didatica do ensino
com pesquisa, de fato, mobiliza mais processos cognitivos. Hoje temos um livro publicado
intitulado: “Ensino com pesquisa”: Didatica e cognicao.

Durante 0 mestrado participei de varios eventos que permitiu socializar minhas
producdes e aprender com o trabalho dos outros. Aprendi o caminho para a construgdo do
conhecimento por meio de experiéncias que jamais vou esquecer. A pesquisa no mestrado

possibilitou dar qualidade ao trabalho que desenvolvo no CESP/UEA. N&o apenas como fazer



pesquisa, mas como nossa cogni¢do € mobilizada por didaticas que favorecam a agédo do sujeito
sobre 0 objeto de conhecimento num processo de interacdo mutua. Conclui o mestrado em 2012
e ingressei no doutorado em 2016 tendo novamente como orientador o professor Evandro
Ghedin, o que para mim é um privilégio.

Para tanto, demos continuidade aos estudos dos processos cognitivos, buscando na
Psicologia Cognitiva e nas Neurociéncias fundamentos que sustentem uma docéncia que
privilegie o desenvolvimento pleno da cognicdo. A formacao de professores é o local ideal para
desenvolver nos estudantes a capacidade de pensar criticamente. Foi entdo que a formacéo do
pensamento critico tornou-se objeto de estudo desta pesquisa.

E desafiador discutir a formag&o do pensamento critico no processo de formagéo de
professores nas mediacbes pedagogicas do Centro de Estudos Superiores de Parintins,
CESP/UEA. Isto porque ao falar do ser humano e suas respectivas capacidades cognitivas
estamos falando de ndés mesmos. Contudo, esta pesquisa tem grande relevancia, pois discute
como a formagc&o reflexivo-critica do professor interfere na sociedade em que vivemos. E por
meio de um pensamento mais complexo do professor que ele podera desenvolver nos estudantes
capacidades cognitivas que sejam capazes de romper com 0s processos de alienagdo presente
em nossa sociedade. De outro modo, estaremos sujeitos a vivermos e pensarmos COmo 0S outros
pensam.

Foi durante o curso de doutorado, mas especificamente na escrita da tese que pude
mobilizar meus processos cognitivos de maneira a compreender que eu, enquanto pesquisadora
e educadora, também precisava desenvolver-me mais criticamente. E isso ocorreu nos
momentos de divida, questionamentos e conflitos cognitivos que sdo necessarios num processo
de reflexdo critica. Desse modo, posso dizer que durante todo o percurso da pesquisa a reflexdo
foi minha companheira, fazendo de mim uma pessoa mais critica quanto ao que penso e quanto
ao que faco. Ainda bem que nunca estamos prontos, isso nos dar a chance de melhorarmos cada

vez mais e experimentarmos a plenitude da cognicéo.



INTRODUCAO

Atualmente ha uma imensa quantidade de produges sobre a formacéo de professores.
Tem-se discutido ha décadas a questdo de como ser um professor que desenvolva nos estudantes
a capacidade de ler, escrever, ser autbnomo, preparar-se para o0 mercado de trabalho, modificar
sua realidade, enfim, queremos professores que sejam capazes de dar conta da complexidade
da formacao humana. Professores que desenvolvam nos estudantes habilidades e competéncias
para enfrentar os desafios contemporaneos. Contudo, isto esta muito evidente nos discursos e
séo poucas as mudancas concretas que de fato atendem as reais necessidades de formacao.

A discussdo sobre a formac&o de professores nunca se esgotara. O ser humano, dotado
de cognicao, é dinamico, dialético, estd sempre em movimento, em processo de mudanca. E
aquilo que Heraclito! dizia, que nenhum homem pode banhar-se duas vezes no mesmo rio, pois
na segunda vez o rio ja ndo € o mesmo, nem tdo pouco o homem. De fato, somos propensos a
mudangas, a transformacoes, isto nos caracteriza como homens e mulheres pensantes.

E nesse sentido que nosso interesse se volta para o desenvolvimento do pensamento
critico na formacédo de professores. Como formar professores reflexivos-criticos? Enquanto
docente no Ensino Superior temos observado que durante o processo de formacdo dos
estudantes nos cursos de licenciaturas um conjunto de conhecimentos tedrico-metodologicos
sdo discutidos a fim de possibilitar ao futuro professor fundamentos para exercer a profissao de
maneira a contribuir com o desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes. Nesse processo,
as teorias, a pesquisa, 0s projetos de extensdo séo articuladas ao ensino, a fim de permitir uma
compreensdo de que a praxis educativa requer teorias e praticas conscientes para construir
conhecimentos que possibilitem a formacdo de profissionais responsaveis, autbnomos, criticos
e criativos, no sentido de fazer coisas novas e melhores na sociedade.

E no contexto da Educac&o Superior, no processo formativo de professores, que temos
observado o esforco de professores e estudantes para alcancar a formacéo desejada, a formagao
ideal. E qual é a formacdo ideal? Na busca dessa resposta € que muitos autores e pesquisadores
tém se debrucado para desenhar uma formacdo capaz de abarcar todas as necessidades humanas
e, nessa busca, tem-se construido teorias, metodologias, ideologias para alcancar a tdo sonhada
formacao perfeita. Nesse sentido, ndo apresentamos aqui a formacdo que ira resolver todos 0s

problemas sociais, politicos e econémicos, mas uma formacéo que garanta o desenvolvimento

! Os pré-socréticos. S&o Paulo: Abril Cultural, 1986.



de pensamento mais superior, que seja capaz de enxergar além da aparéncia dos fatos, que
ultrapasse os muros das universidades e que transcenda a mera reproducao do saber.

Por sermos oriundos da Educacdo Basica, sabemos muito bem quais as dificuldades
presentes nessa area, como a falta de material didatico, o baixo salério, classes superlotadas, a
falta de formacdo continua, etc. Em meio a tudo isso, mesmo com uma graduacgao, em muitos
momentos o0s professores sentem-se despreparados, perdidos e angustiados por ndo saberem
como dar conta das problematicas inerentes a realidade educativa. Isto porque, a escola, é
permeada por conflitos de todas as ordens e muitas vezes o professor ndo percebe os fatores
que estdo imbricados nesse processo e por nao enxergar isso como de fato é, este professor ndo
sabe agir, ndo é capaz de refletir criticamente sobre a realidade que se apresenta, nem tdo pouco
modifica-la.

Podemos dizer que em seu processo formativo ndo Ihe foi desenvolvido, instigado,
orientado a pensar sobre sua prépria maneira de pensar, analisando-a, modificando-a quando
necessario. Para tanto, nos questionamos: Como 0 processo cognitivo do pensamento é
mobilizado para a formacdo do professor reflexivo-critico nas media¢Ges pedagodgicas nos
cursos de licenciatura do CESP/UEA? E, para responder o problema apresentado nesta
pesquisa, delineamos as seguintes questdes norteadoras: Quais processos cognitivos mobilizam
0 pensamento na formacdo do professor reflexivo-critico a partir dos estudos da Psicologia
Cognitiva e das Neurociéncias? Qual a percep¢do dos moradores de Parintins sobre a
contribuicdo das universidades no municipio, evidenciando a relacéo entre formacéo superior,
desenvolvimento econdmico e social e a formacdo do pensamento critico? Como é 0 processo
de formacdo do professor reflexivo-critico na perspectiva do pensamento critico? Como as
mediacGes pedagogicas nos cursos de licenciatura possibilitam a formacdo do professor
reflexivo-critico?

A tese que se propOe nesta pesquisa implica que o processo cognitivo do pensamento
mobilizado pelas mediac¢Ges pedagdgicas possibilita a formacéo do professor reflexivo-critico,
proporcionando aos futuros educadores uma formacdo baseada na reflexdo-acdo e na
indissociabilidade da teoria e da pratica. Nesta perspectiva, a fim de caminhar na construcao
da tese elaboramos como objetivo geral compreender como 0 processo cognitivo do
pensamento € mobilizado para a formacdo do professor reflexivo-critico nas mediacOes
pedagogicas dos cursos de licenciatura do CESP/UEA. Para tanto, delineamos como objetivos
especificos: 1) Conhecer quais processos cognitivos mobilizam o pensamento na formagéo do
professor reflexivo-critico a partir dos estudos da Psicologia Cognitiva e das Neurociéncias; 2)

Discutir a percepcdo dos moradores de Parintins sobre a contribuicdo das universidades no



municipio, evidenciando a relacdo entre formacdo superior, desenvolvimento econdmico e
social e a formacdo do pensamento critico; 3) Discutir o processo de formacédo do professor
reflexivo-critico na perspectiva do pensamento critico, e; 4) Analisar como as mediacOes
pedagogicas nos cursos de licenciatura possibilitam a formacéo do professor reflexivo-critico.

No bojo dessa discussdo, trazemos as contribuigdes das neurociéncias e da psicologia
cognitiva, a fim de nos sustentar na compreensdo de como podemos mobilizar mais e melhor
0S processos cognitivos para a formacdo do pensamento critico, tendo em vista que tal
pensamento ndo é inato, precisa ser desenvolvido nos cursos de licenciatura a fim formar
cidaddos criticos. Além disso, nos apropriamos dos estudos de autores que discutem a formacao
de professores. Realizar esse dialogo, formacdo de professores, as neurociéncia e psicologia
cognitiva, ndo é algo facil de se fazer, mas que pode contribuir para o entendimento de como
pensamos e assim otimizar o processo de formacdo de professores direcionando para um
pensamento mais complexo.

Deste modo, destacamos a relevancia do estudo aqui proposto, por estar relacionado
com nossa vivéncia pessoal e profissional; pela necessidade de ampliar as discussdes sobre a
formacéo reflexivo-critica desmistificando algumas interpretacGes errdneas; pela urgéncia em
visualizar o tipo de formacéo oferecida no Centro de Estudo Superiores de Parintins e, propor
mudancas, se necessario.

Para o desenvolvimento desta investigacdo, optamos pela pesquisa qualitativa por ser
uma abordagem metodoldgica que concebe a realidade educacional como um conjunto de
fatores e sujeitos que possuem um relacdo de interdependéncia a qual ndo € possivel mensurar
quem é mais ou menos importante, apenas reconhecer que todos vivenciam situacdes de
reciprocidade. Assumimos como método de abordagem o materialismo dialético, pois
entendemos que o processo de formacédo de professores reflexivo-criticos esta imbricado por
contradicdes e conflitos que refletem na formacao da pessoa. Nao tem como discutir formacéo
de professores criticos sem considerar a dinamica dos fatores politicos, sociais e econémicos
que corroboram para produzir no sujeito uma maneira de pensar especifica.

Para tanto, realizamos a pesquisa documental nos Projetos Pedagdgicos dos cursos de
licenciatura do Centro de Estudos Superiores de Parintins, CESP/UEA e constatamos que dos
8 (oito) projetos analisados, 7 (sete), expressam no item “Perfil do Egresso” e “Objetivos”, a
intencdo da formagéo aqui discutida.

Prosseguimos com a aplicacdo de questionarios aos docentes que complem estes
colegiados com o objetivo descobrir qual a concepcao de professor reflexivo-critico dos

docentes do CESP/UEA, bem como saber quais mediacdes pedagdgicas utilizam para trabalhar



0s conteudos curriculares no processo formativo dos professores. O questionario foi composto
de 1 (uma) questdo fechada e 3 (trés) questbes abertas as quais abordam sobre a formacéo e a
docéncia dos 52 (cinquenta e dois) docentes que receberam 0s questionarios, sendo que apenas
26 (vinte e seis) devolveram. Estes, aparecem nas analises com seus respectivos sobrenomes.

Foram distribuidos também 200 (duzentos) questionarios aos moradores de Parintins.
Esta etapa da pesquisa objetivou saber a relagdo existente entre formagdo superior,
desenvolvimento econdmico e social e pensamento critico, ja que sdo visiveis as mudancas
ocorridas no municipio depois da ampliacdo das Instituicbes de Ensino Superior. Isto é
significativo pois revela como a formacéo superior interfere na vida das pessoas de um lugar,
bem como na forma como pensam e nas decisdes que tomam.

Realizamos também a técnica do grupo focal. Contudo, chamamos aqui de Grupo
Focal Formativo, pois constituiu-se como um espaco de formacdo onde 0s egressos
aprofundarem seus conhecimentos acerca da reflexdo critica, assim como da indissociabilidade
entre teoria e pratica. Além disso, objetivamos descobrir, por meio das narrativas dos egressos
do CESP/UEA, dos cursos que demonstram a intencdo de formacao reflexivo-critica, como
ocorreu o processo formativo no sentido de mobilizar o pensamento critico para a formacao
aqui discutida. Participaram do grupo 6 (seis) egressos que durante os 4 (quatro) encontros
contaram sobre a formacgéo na graduacdo e a experiéncia enquanto professores da Educacéo
Basica. Durante os encontros foram identificados os docentes que mais mobilizaram o
pensamento critico e como isso ocorreu nas mediacdes pedagogicas do Centro de Estudos
Superiores de Parintins.

Isso nos possibilitou a realizagdo de entrevistas semiestruturadas a fim de
aprofundarmos a questdo. As entrevistas objetivaram saber desses docentes como realizam seu
trabalho com os conteddos curriculares para a formacao reflexivo-critica dos professores em
formacdo. Participaram desta técnica 14 (quatorze) docentes dos seguintes colegiados:
Pedagogia, Historia, Geografia e Letras. As entrevistas foram realizados no CESP/UEA e
gravadas, as quais apds a transcricdo, foi retirado dos textos trechos que mais indicavam as
respostas aos nossos questionamentos.

Este trabalho esta organizado em 5 (cinco) capitulos. No primeiro capitulo, “As bases
biologicas do pensamento critico”, buscamos elucidar principios basicos que explicam o
pensamento critico a partir do funcionamento dos principais processos cognitivos superiores.
Nesse sentido, nos apropriamos dos fundamentos da psicologia cognitiva e das neurociéncias
para compreendermos como o pensamento pode ser mobilizado na formacdo de professores.

Assim, descobrimos que a linguagem, a criatividade, a resolucdo de problemas, o raciocinio, a



tomada de decisdo e a reflexdo sdo processos cognitivos que estdo diretamente relacionados a
formacdo do pensamento critico, atuando de maneira dindmica e interdependente com outros
processos mais elementares. Isto nos permitiu entender que a formacgédo do pensamento critico
COMO processo cognitivo superior ndo é inato, mas precisa ser desenvolvido nas mediacGes
pedagogicas a partir de situacdes que mobilizem o cérebro a trabalhar de diferentes maneiras.

No segundo capitulo, “Reflexdes sobre a formagdo do professor reflexivo critico”,
discutimos sobre o conceito de professor reflexivo-critico e mediacGes pedagdgicas.
Apresentamos primeiramente uma reviséo da literatura sobre o tema com a intengdo de mapear
as pesquisas realizadas sobre a teméatica no ambito da formacdo de professores. Buscamos
desmistificar algumas concepcdes erroneas sobre esta formacdo e esclarecemos que uma
formacéao reflexivo-critica busca a indissociabilidade da teoria e pratica, bem como da reflexao-
acao. A construcdo desse capitulo nos permitiu adquirir seguranga quanto a real concepgéo de
professor reflexivo-critico discutida neste trabalho.

No terceiro capitulo, “O contexto da formagao de professores”, discutimos a formagéo
de professores reflexivo-criticos no contexto da pedagogia universitaria nos cursos de
licenciatura do Centro de Estudos Superiores de Parintins-CESP/UEA. Neste, encontra-se a
analise dos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC), os questionarios aplicados aos moradores
de Parintins e os questionarios aplicados aos docentes do CESP. Evidenciamos que, segundo
os moradores de Parintins, 0 municipio modificou-se significativamente com a presenga das
universidades, tornando as pessoas mais criticas, contudo, muitos dos que concluem o ensino
superior estdo desempregados. Destacamos também que o conceito de formacéao reflexivo-
critica ainda esta fragil na visao de alguns docentes, isto evidenciado com os questionarios.

No quarto capitulo intitulado “Narrativas dos egressos: Refletindo sobre a formagao
de professores da educagio basica”, apresentamos a técnica do grupo focal formativo realizada
com os egressos do CESP/UEA, onde durante 4 (quatro) encontros fomos discutindo e
construindo conhecimentos a partir das narrativas sobre a formag&o reflexivo-critica durante o
periodo da graduacao. Este capitulo apresenta as falas dos participantes revelando o que pensam
e como percebem uma formacéo nesta perspectiva. Com esta técnica foi possivel desenvolver
um processo formativo no decorrer dos encontros, pois 0s textos estudados possibilitou
discussOes, debates e aprendizagens evidenciadas por meio da mudanga de pensamento dos
participantes quanto aos conceitos de praxis, pensamento critico e formacéo reflexivo-critica.

O quinto capitulo, “Docentes criticos mobilizam o pensamento para a formagao
reflexivo critica”, aprofundamos com as entrevistas aos docentes as questdes sobre a formagéo

discutida no PPC. Isto porque os questionarios aplicados anteriormente aos docentes revelou



inseguranca e fragilidade quanto as questdes levantadas. Durante as entrevistas evidenciou-se
melhor como as mediacdes pedagodgicas podem favorecer a formacdo de um pensamento mais
superior, ou seja, 0s docentes foram mais especificos quanto a maneira que estao trabalhando
para construir 0 pensamento critico no contexto da Universidade, o que ndo significa que ndo
houve fragilidades.

As técnicas de pesquisa nos permitiram informagfes de modo a construirmos
conhecimentos suficientes para afirmarmos que a formacdo do pensamento critico ainda nédo
esta construido de maneira sélida nas mediagdes pedagogicas nos cursos de licenciatura. Isto
porque nas vozes dos docentes, assim como dos egressos, a tematica encontra-se fragil e em
processo de construcdo de seu real significado. Entendemos que o pensamento critico ndo é um
pensamento vazio que sO existe de maneira abstrata ou visivel por meio de provas, debates ou
seminario. Pensar criticamente sugere a mobilizacdo de varios processos cognitivos que, de
maneira conjunta, trabalham especializando-se em pensar melhor. Contudo, evidenciamos que
os docentes sentem dificuldades em mobilizar, por meio das media¢des pedagogicas, 0 processo

cognitivo do pensamento, realizando isso parcialmente.



CAPITULO |

AS BASES BIOLOGICAS DO PENSAMENTO CRITICO

Segundo Anderson (2004) se realmente soubermos como as pessoas adquirem
conhecimento e habilidades intelectuais e como executam feitos inteligentes, também seremos
capazes de aperfeicoar seu exercicio intelectual e seu desempenho. Assim, o estudo do sistema
nervoso, bem como dos processos cognitivos permite compreendermos gquem Somos e como
desenvolvemos a criticidade. Para potencializarmos as habilidades inerentes ao ser humano é
fundamental que o conhegamos em sua estrutura bioldgica e social, pois ambas atuam
reciprocamente. O conhecimento de como o cérebro funciona possibilita aos professores
visualizarem estratégias pedagogicas que desenvolvam plenamente a cognicdo. Nesta
perspectiva, entendemos que na construcdo de um pensamento mais elaborado é preciso
intencionalidade em possibilitar ao sujeito situagdes que favorecam a reflexdo, a curiosidade, a
criatividade, a resolucdo de problemas, a tomada de decisdes, componentes do pensamento
critico.

Este capitulo traz informagdes sobre como o cérebro funciona a luz das Neurociéncias
e da Psicologia Cognitiva. Ambas areas de conhecimento vem construindo um dialogo com o
processo de formacgdo de professores, bem como o processo de ensino-aprendizagem. Isto
porque, existe uma necessidade de relacionarmos as informacdes sobre o cérebro com o
desenvolvimento cognitivo do sujeito, ja que o cérebro € o 6rgao da aprendizagem. Desse modo,
ndo podemos mais conceber o aprendiz como uma caixa vazia onde se deposita contetdos sem
considerar a complexidade que é o processo educativo. E preciso considerar o estudante como
sujeito capaz de desenvolver plenamente a cognicao e isto envolve a formacdo do pensamento
critico, que é um pensamento superior e complexo.

Estamos cientes do desafio que € trazer essas discussdes no contexto da formacéo de
professores j& que ainda lidamos com caracteristicas muito positivistas que ndo aceitam que as
coisas mudam e que o conhecimento ocorre num processo dialético. Contudo, isso reforca a
necessidade de insistirmos nessa discussao, uma vez que uma formacdo reflexivo-critica é a
esperanca de alcangarmos cidaddos que de fato causem revolucGes numa sociedade marcada
pelas desigualdades sociais, injusticas e uma educacdo que pouco tem contribuido para o

desenvolvimento humano de seus cidadaos.



Portanto, a busca pelo homem na compreensédo de si mesmo tem possibilitado o
surgimento de varias areas de estudos que permitem se aproximar de respostas que antes ndo
eram possiveis. As questdes de como pensamos, aprendemos, 0 que é cognicdo e como
adquirimos consciéncia, tem sido questionadas por diversos pesquisadores interessados em
desvendar os mistérios da mente humana. No entanto, foram os fil6sofos os primeiros a
realizarem tais indagacdes, pois 0s gregos ja indagavam acerca das causas do comportamento

e sua relacdo com a mente e com o encéfalo, iniciando-se assim um processo reflexivo.

1.1 O que é pensamento critico?

Uma coisa ninguém pode negar, nem mesmo a ciéncia com toda sua evolucao: o ser
humano é superior a toda e qualquer espécie. Essa superioridade é resultado de uma capacidade
que Ihe € particular: o pensar. O pensar é inerente ao ser humano, ele nasce para pensar, ele é
humano porque ele pensa. No entanto, 0 que vamos tratar neste texto, ndo € um simples pensar,
algo que todos tém. Mas é um pensar que supera 0s processos de aliena¢do? que o proprio
homem criou. Isto porque, segundo Marx, o trabalho humano, ou seja, sua atividade préatica
material pelo qual o operario transforma a natureza fazendo emergir um mundo de produtos é
uma atividade alienada j& que o proprio homem néo se reconhece nela devido vender sua forca
de trabalho (VAZQUEZ, 2011).

Desse modo, estamos falando de um pensamento que pode modificar a maneira como
enxergamos e pensamos a realidade. O pensamento critico, objeto de estudo desta pesquisa,
transcende essa capacidade inata de pensar do ser humano. O pensamento critico ndo é inato,
precisa ser construido. Para tanto, trazemos os processos de formacdo de professores como
espaco apropriado para desenvolvé-lo. Isto é significativo, pois a educacdo € o meio mais
favoravel para romper com os processos de alienacdo e somente um pensar mais elaborado,
mais complexo pode enxergar de maneira dialética como esse processo funciona.

De acordo com Vieira (2003) o declinio da capacidade de pensamento critico tem sido
apontado como um dos sintomas da incapacidade da escola em preparar o estudante para a vida,
assim a necessidade de fomentar o desenvolvimento do pensamento critico decorre

principalmente de que este € essencial para viver na sociedade atual. Isto porque a sociedade

2 |Isto é, a alienagdo ndo sé se da como relagdo entre sujeito e objeto, mas também com relagdo entre o
operério e os outros homens, ou seja, s6 alienagao entre seres humanos. O trabalho ndo s6 produz objetos nos quais
0 homem ndo se reconhece, como também um tipo peculiar de relacdo entre os homens, em que estes se situam
hostilmente em virtude de sua oposi¢&o no processo de producéo (Vazquez, 2011).



em que vivemos exige que saibamos lidar com as problematicas de modo a encontrar solucdes
razoaveis para vivermos melhor.

Segundo Cohen (2017) o pensamento critico constitui-se de um conjunto de
competéncias transferiveis, ou seja, aprendida determinada coisa, ela pode ser igualmente
utilizavel em outra, que permeia todo o leque de disciplinas académicas, aplicando-se a todas
as esferas da atividade humana. Isto justifica a relevancia de desenvolver a criticidade num
processo de formacao de professores, pois esta capacidade superior de pensar ultrapassa a sala

de aula.

Pensamento critico esta vinculado a uma gama de habilidades e concepcdes,
incluindo a capacidade de brincar com as palavras, sensibilidade ao contexto,
sentimentos e emocdes, e (a habilidade mais dificil de desenvolver) o tipo de
mentalidade aberta que permite realizar saltos criativos e obter insights
(COHEN, 2017, p.9).

Pensar criticamente significa possuir mais habilidades para resolver os problemas do
cotidiano de maneira dindmica e inteligente. E um pensamento que ndo trabalha sozinho, mas
pela sua complexidade necessita mobilizar outros processos mentais, como a linguagem e a
emocao, destacados pelo autor. O pensamento critico envolve questionamento, argumentos
desafiadores, métodos e conclus6es demandando contexto e fundo, pois é uma espécie de
negocio social, onde as pessoas exploram e criam verdades coletivamente, destaca Cohen
(2017).

Desenvolver o pensamento critico é trabalhoso, pois exige que os professores atuem
objetivando atingir areas cerebrais mais complexas e para isso € preciso pensar em estratégias
que desafiam a maneira confortavel dos estudantes pensarem, ocasionando conflitos cognitivos
que se referem a desestabilizarem as informagdes j& conhecidas para organizarem novamente,
mas de um modo diferente. Para tanto, mais processos cognitivos sdo mobilizados, além dos
que costumamos mobilizar com tarefas rotineiras. O pensamento critico € composto por
processos mentais superiores que com a mediacdo do professor podem ser potencializados,

vejamos 0s principais no decorrer deste capitulo.
1.1.1 Linguagem
Segundo Anderson (2004) de todas as aptiddes cognitivas humanas, o0 uso da

linguagem esta entre as mais significativas, pois a linguagem é responsavel pelo atual estado

avancado da civilizagcdo humana. Como processo cognitivo superior, a linguagem € o que mais



favorece o desenvolvimento do pensamento critico. E por meio dela, seja com gestos,
expressdes faciais, palavras ou movimentos, que 0s seres humanos se comunicam desde que
nascem. Com o desenvolvimento e amadurecimento do sistema nervoso, a linguagem amplia-
se na interagdo com os diversos contextos dos quais fazemos parte. Fazemos uso da linguagem
para expressar sentimentos e pensamentos que construimos na relagdo com 0s outros.

A linguagem ¢é, segundo Morin (2012), a encruzilhada essencial do bioldgico, do
humano, do cultural, do social, sendo ela uma parte da totalidade humana, mas a totalidade
humana esta contida na linguagem, por isso 0 homem faz-se na linguagem que o faz. A
linguagem é uma caracteristica exclusiva dos seres humanos que o permite aprimorar seu
pensamento.

Estudos realizados demonstram que bebés aprendem a linguagem de uma maneira néo
antes imaginada, muito antes mesmo de produzirem suas primeiras palavras, eles ja aprendem
os padrdes de sons das unidades fonéticas, as palavras e a estrutura de frases da lingua que
escutam (KANDEL, 2014). Isso porque o ser humano tem uma necessidade de se comunicar e
interagir com o meio. Para isso, ele faz uso da linguagem.

Sem a linguagem, estariamos presos em nosso mundo interior. Nao se comunicar
significa estar so. E estar s6 ndo é algo que possibilita processos cognitivos mais elevados.
Fazer uso da linguagem é compartilhar emogdes, pensamentos, opinides e estabelecer relagdes
internas e externas que sem ela ndo seriam possiveis.

Conforme Kandel (2014), no século XX, os debates sobre a natureza da linguagem
contaram com duas fortes correntes: a teoria behaviorista do psicélogo Skinner que propunha
que a linguagem é adquirida pelo aprendizado; e, a teoria inatista de Noam Chomsky que
defende a ideia de que a crianca ao nascer dispde de capacidades inatas para a linguagem.

Conforme o pensamento de Skinner, a linguagem, assim como todo o comportamento
animal, é um comportamento aprendido que desenvolve-se nas criangas em funcao do reforco
externo e do modelo apresentado a ela. Isto significa que uma crianca aprende a lingua do
mesmo modo como um animal aprende qualquer comportamento. De maneira contraditéria ao
pensamento de Skinner, Chomsky afirmou que o aprendizado mediado por reforco nédo
desenvolve a capacidade do ser humano em adquirir a linguagem. Chomsky, defende a ideia de
que toda pessoa tem uma ‘“faculdade de linguagem”, inata composta por uma gramatica
universal, a qual a exposi¢do de uma crianca a uma lingua especifica desperta a habilidade que
tem para a lingua.

De acordo com a teoria de Vygotsky (1989), as fun¢Bes cognitivas e comunicativas da

linguagem permitem que a crianga expresse e organize seu pensamento. Assim, a linguagem



possibilita que criancas e adultos se comuniquem e garantam sua interacdo social. E € na
interacdo social que a linguagem se amplia sendo o principal instrumento de comunicacéo e
expressao do pensamento. O pensamento verbaliza-se por meio da linguagem, ja que “[...]Jo
pensamento ¢ a linguagem, coincidem, produzindo assim o que se chama pensamento verbal”
(VYGOTSKY, 1989, p.37).

Segundo esse autor, pensamento e linguagem tém origens diferentes: no inicio da
infancia, o pensamento ndo é verbal e a linguagem néo € intelectual, entretanto, suas trajetdrias
de desenvolvimento cruzam-se por volta dos dois anos onde tem inicio um novo
comportamento. O pensamento torna-se verbal e a linguagem racional, pois no inicio a crianca
apresenta uma linguagem para interagir em seu convivio social, mas com o passar do tempo
esta linguagem penetra em seu subconsciente 0 que possibilita construir a estrutura do
pensamento da crianga (VYGOTSKY, 1989).

As habilidades cognitivas e a maneira de estruturar 0 pensamento ndo Ss&o
determinadas por fatores congénitos (VYGOTSKY, 1989), mas resulta das atividades
praticadas pelo individuo nos ambientes socioculturais os quais convivem, onde a linguagem
contribui na construcdo do pensamento, ja que é por meio da palavra que um pensamento
superior pode ser desenvolvido. Dessa forma, Vygotsky sempre discutiu pensamento articulado
com linguagem, onde um proporciona recurso ao outro.

A linguagem amplia nossa capacidade de conhecer o mundo a medida que interagimos
com ele. Fazemos uso da linguagem na maioria de nossas a¢des cotidianas o que permite além
da comunicacdo, expressarmos nossas opiniées acerca do que pensamos e do que 0s outros
pensam. Contudo, a linguagem ndo € um processo simples, mas complexo, que exige um
sistema de codigos e conexdes neurais que permitem ao cérebro o desenvolvimento. A
neurociéncia® tem revelado de que maneira a linguagem é processada no sistema nervoso e
quais as areas responsaveis pela sua realizacdo. Desse modo, hoje sabemos que existem duas
regides no cortex cerebral responsaveis pela linguagem e que quando lesadas podem ocasionar
a perda da capacidade de comunicacao verbal.

O hemisfério cerebral esquerdo € dominante para linguagem na maioria dos
individuos destros e em um nimero menor, mais significativo, de individuos
canhotos. Independente da preferéncia em utilizar a mao direita ou a esquerda,
em mais de 95% dos individuos, a gramatica, o léxico, a construgdo fonémica
e a producdo fonética da linguagem dependem do hemisfério esquerdo
(KANDEL, 2014, p.1185).

% A neurociéncia ¢, assim, o conjunto das disciplinas que estudam, pelos mais variados métodos, os
sistema nervoso e a relagdo entre as funcBes cerebrais e mentais (Lent, 2016).



O autor ainda esclarece que o fato de o hemisfério esquerdo predominar no
desenvolvimento da linguagem isto ndo significa que o hemisfério direito ndo desempenhe
nenhuma funcdo. O hemisfério direito é responsavel pelo processamento de informacdes de
cunho emocional o que permite identificar o estado de espirito e as intencfes do falante e,
consequentemente, a interpretacdo das mensagens. LesGes nesses hemisférios podem afetar
significativamente a linguagem.

De acordo com Ledo e Correia (2008), grande parte de nossas agdes com as pessoas e
delas para conosco sdo atos comunicativos, mediados simbolicamente, quer por expressoes
verbais ou ndo, mas as agdes comunicativas estdo na base de todas as nossas relagdes subjetivas
e constituem o verdadeiro apoio de nossa atividade pensante. Desse modo, a comunicagdo é um
processo social e a linguagem permite sua efetivacéo.

A linguagem verbal é o meio que utilizamos para nos expressarmos por meio de
palavras. Ela é, por exceléncia, o processo comunicativo mais utilizado na interagéo entre as
pessoas, expressam nossos pensamentos e permitem que compreendamos as intengdes de
outros. A linguagem pode ser concebida de duas maneiras:

Primeira, como um sistema ou estrutura, a linguagem como representacdo, esta
associada ao monologismo (cédigos linguisticos). Segunda, & comunicacgdo, vista como
discurso, constitutiva da maneira pela a qual agimos e percebemos o meio (LEAO; CORREIA,
2008). No entanto, entendemos que ambas as concepg¢oes inter-relacionam-se a medida que
utilizamos a linguagem para nos comunicarmos por meio de uma estrutura de cédigos
semanticamente organizados.

Pinker destaca que a linguagem em si ndo é um sistema unico, mas um dispositivo de
varios componentes. Desse modo, para compreendermos como as criancas aprendem uma
lingua é necessario prestar atencdo em um desses componentes, em vez de explicar tudo de uma
vez (PINKER, 2008). O componente que organiza as palavras em frases determinando o que
elas significam chama-se sintaxe.

N&o temos a intencdo aqui em discutir detalhes da sintaxe, e sim tracar uma reflexao
sobre como desenvolvemos a linguagem e como esta € relevante em nosso processo social a
medida que nos permite a comunicagdo e expressarmos nossos pensamentos sobre o mundo. A
comunicacdo que estabelecemos com o mundo e com o0s outros da suporte para 0
desenvolvimento da cognigéo, da nossa capacidade de conhecer, aprender, ser e fazer, pensar

criticamente.



Sternberg (2010) apresenta as propriedades da linguagem, as quais sdo: 1)
Comunicativa: posso escrever 0 que sinto e penso; 2) Arbitrariamente simbdlica: todas as
palavras sdo simbolos; 3) Estrutura regular: determinadas configuracdes de sons e letras
formam palavras com significado; 4) Multiplicidade da estrutura: toda expressao verbal com
significado pode ser analisada em mais de um nivel; 5) Produtividade (capacidade gerativa): a
grande capacidade para produzir a lingua.

Diante disso, entendemos que a linguagem como fonte de comunicacéo, influencia no
modo como pensamos e, consequentemente, favorece o desenvolvimento do pensamento
critico. Nesta dire¢do, Ghedin e Franco (2011) destacam que a linguagem é um instrumento
poderosissimo que possibilita a intercomunicacdo, mas principalmente, no ambiente escolar,
constitui-se pelo pensamento - fator ndo sé de dominacao, mas de resisténcia cultural e politica.

Nesta perspectiva, a linguagem contribui na formacao do pensamento na medida que,
na interacdo com o meio social, ela expressa opinides e ideologias capazes de formar ou
deformar a capacidade de pensar de maneira reflexiva critica acerca da realidade. Isto porque o
processo de conhecimento exige metodologias que favorecam uma compreensao maior no
modo de captar a realidade que se apresenta diante dos sentidos e da reflexdo (GHEDIN;
FRANCO, 2011).

Pinker (2008) em sua obra Do que é feito o pensamento traz a linguagem como
elemento essencial na estrutura do pensamento. Este autor destaca a impressionante aquisi¢ao
da linguagem ao observar que uma crianca falante é capaz de solucionar um intrigado problema
por meio da inducgdo. A crianca ndo pode simplesmente arquivar todas as frases e usa-las no
futuro. As criangas (PINKER, 2008), nas diversas situagdes, tem de extrair um conjunto de
regras que Ihes permitem compreender e expressar novos pensamentos e fazé-los de maneira
coerente com os padrdes de discursos usados pelas pessoas que estdo a sua volta.

Pinker (2008) ainda esclarece que ao ouvir uma frase a crianga ndo generaliza sua
interpretacdo em outra situacéo, s6 porque soam parecidas. Para decifrar o cddigo da linguagem,
a crianca é obrigada a escolher apenas as generalizagdes corretas de todo o discurso que a cerca,
ndo podendo assim ser enganada pelo som das frases, mas observar a estrutura gramatical
escondida nas palavras e em sua organizacdo (PINKER, 2008). Isto significa dizer, que a
crianca ndo apenas imita, mas sobretudo, ela constréi dando sentido aquilo que estd ao seu
redor. Para Pinker existe um carater combinatério entre linguagem e pensamento que permite
gue o ser humano tenha uma explosdo de ideias, embora estejam equipados de um estoque

limitado de conceitos e relagbes, no entanto, a mente humana pode dar origem a uma variedade



impressionante de pensamentos, multiplicando os modos de combinar objetos, acontecimentos,

causas e objetivos, esclarece Pinker.

Quero dizer logo de cara que a lingua certamente afeta 0 pensamento — no
minimo dos minimos, se as palavras de uma pessoa ndo afetassem 0s
pensamentos de outra, a linguagem como um todo seria inatil. A questdo é se
a lingua determina o pensamento — se a lingua que falamos dificulta ou
impossibilita que pensemos certos pensamentos, ou altera de formas
surpreendentes e relevante o0 modo como pensamos (PINKER, 2008, p.151).

Ao buscarmos um conceito sobre 0 pensamento critico, fica evidente sua relacdo com a
linguagem e com a lingua. Desde que nascemos ouvimos milhGes de palavras que, sem duvida,
sdo expressdes de pensamento dos outros e que ajudam a construir nossos pensamentos. As
relacdes que estabelecemos com outras pessoas e com 0 meio social favorece a construgédo de
pensamentos recheados de emog0es, sentimentos, crencas e ideologias que nem sempre séo
como nos mostram. Seu significado fica escondido por meio de uma lingua a qual aprendemos
e gque nos ajuda a compreender e pensar o mundo. Kandel (2014) destaca que ouvir a lingua
altera o encéfalo do bebé precocemente no desenvolvimento e o aprendizado de uma lingua no
inicio da vida afeta o encéfalo de forma permanente, pois antes das criangas produzirem suas
primeiras palavras (KANDEL, 2014), elas aprendem os padrées de sons das unidades fonéticas,
as palavras e estruturas de frases da lingua que escutam.

Dessa forma, na busca de entender a construgdo do pensamento critico é inevitavel
esbarrarmos no desenvolvimento de lingua e linguagem, visto que estes trés conceitos
articulam-se mutuamente. O pensamento ndo existe no vacuo, mas € imbuido pela linguagem
de uma dada cultura que atua sobre o sujeito e este, sobre ela. A linguagem é um processo
cognitivo superior que atua diretamente na formacéo do pensamento. Além dela, existem outros

que serdo discutido no decorrer deste capitulo.

1.1.2 Resolucéo de problemas

O pensamento critico sdo atitudes que envolvem aspectos relacionados a resolucao de
problemas e tomada de decisdes. Nesta perspectiva, para compreender um problema (MATLIN,
2004) é preciso decidir quais as informagdes sdo mais importantes para a sua resolugéo. Isto
exige uma analise, uma atencao para tomar decisdes relevantes que implicam diretamente na

resolucdo de um determinado problema.



Situagdes problematicas séo instigadoras do pensamento critico. Diante da resolugdo
de um problema, somos levados a pensar de maneiras diferentes na busca de resolvé-los. A
maneira como as pessoas resolvem problemas, depende, parcialmente, do modo como o0s
compreendem, onde suas emogdes podem influenciar o modo pelo qual implementam o ciclo
da resolucdo de problemas (STERNBERG, 2010). Desse modo, solucionar problemas implica
tomar algumas decisdes que julgamos ser pertinentes em relacdo ao problema.

Sternberg e Grigorenko (2003) afirmam que a pessoa que tem um pensamento critico
pode usa-lo para diferentes propositos, como na solucao de problemas onde o objetivo é partir
de uma situacdo problema e chegar a uma solugdo, superando os obstaculos ao longo do
caminho. Os autores destacam seis habilidades de solucdo de problemas, as quais sdo: 1)
Identificar o problema: nesta etapa, € preciso tanto reconhecer que existe um problema quanto
definir qual é o problema; 2) Alocar recursos: € 0 momento de decidir quanto tempo, esforco e
quais recursos serdo necessarios para a solucdo do problema; 3) Representar e organizar
informac0es: nesta etapa, & necessario representar e organizar as informagdes de uma maneira
compreensivel, pois a maneira como a informacdo é organizada pode determinar efetivamente
o resultado; 4) Formular estratégias: a selecdo e a representacdo das informacdes devem ser
acompanhadas pela formulacéo de estratégias para colocar 0s processos na ordem sequencial
em que a pessoa agira sobre a representacdo, isto porque o sequenciamento ineficaz de passos
pode resultar no desperdicio de tempo e esfor¢o ou em um produto mediocre; 5) Monitoramento
das estratégias de solucdo de problemas: no decorrer das tarefas de solucdo de problemas é
preciso ndo perder de vista o que ja foi feito, ter consciéncia do que esta fazendo e verificar o
que ainda é necessario fazer, e; 6) Avaliar as solucdes: esta etapa envolve a analise critica de
uma solucéo de problema atingida pela pessoa.

Matlin (2004) também destaca alguns passos na resolucdo de problemas: o estado
inicial, o estado meta e os obstaculos. O estado inicial descreve a situagdo no inicio do
problema, o estado meta é alcancado quando o problema é resolvido e os obstaculos referem-
se as restrices que dificultam o progresso do estado inicial ao estado meta. A autora ainda
destaca que a atencdo é importante na compreensdo de problemas por ser limitada e porque
varios pensamentos podem produzir atencao dividida.

SituacOes problematicas sdo muito comum na vida de qualquer pessoa, todos os dias
buscamos resolver problemas dos mais simples aos mais complexos. No entanto, nem sempre
paramos para refletir como fazemos isso, nem sempre temos o habito de planejar estratégias na

busca de solucionar um determinado problema. Resolvemos muitas vezes sem refletir sobre a



origem, as caracteristicas ou a gravidade do problema, consequentemente nem sempre
acertamos, criando assim novos problemas.

Segundo Sternberg (2010) os pesquisadores que estudam o problema afirmam que as
pessoas parecem cometer trés tipos principais de erros, elas, primeiramente se movem em
sentido inverso, isto €, agem de maneira inadvertida quanto a meta final, segundo erro consiste
em fazer um movimento proibido, um movimento que néo é permitido segundo os parametros
do problema e terceiro, ndo sabem o que fazer em seguida, ficando imobilizadas quanto ao

estagio atual do problema.

Os professores podem ajudar os estudantes a mudar suas concep¢des originais,
auxiliando-as a tornar seu pensamento visivel, de modo que as concep¢des
incorretas possam ser corrigidas e, assim, os alunos sejam estimulados a
pensar além do problema especifico ou a refletir sobre variagdes a respeito do
problema (BRANSFORD, 2007, p.110).

A pessoa que pensa criticamente tem a capacidade de analisar e examinar as
circunstancias e as possibilidade que envolvem um problema. Sabem por onde comecar,
elaborando estratégias com base em conhecimentos ja adquiridos ou que estdo sendo
construidos por meio da experiéncia da solucdo do problema. A educacdo escolar precisa
mediar essa habilidade de modo a preparar os estudantes para enfrentarem os diversos
problemas que ultrapassam a sala de aula, tendo mais chances de acertarem e de se darem bem
em tudo que realizam, j& que na resolucdo de problema outro processo cognitivo atua
concomitante: a tomada de decisdo. Esta permite que decisbes importantes sejam

cuidadosamente tomadas a fim de otimizar a solugéo do problema.

1.1.3 Tomada de decisao

A tomada de decisdes, processo cognitivo presente no pensar criticamente, implica
fazer escolhas relevantes a partir de julgamentos criteriosos. Assim como na resolucdo de
problemas, o cortex pré-frontal e, particularmente, o cértex cingular* anterior sio ativados
durante o processo de tomada de decisdo (STERNBERG, 2010).

Segundo Matlin (2004) a tomada de decisdo é um campo interdisciplinar que inclui

pesquisadores em economia, ciéncia politica, historia, sociologia, estatistica e filosofia, bem

4 Area que circunda a superficie ventral do corpo caloso e esta envolvido na regulagio da emogéo e da
cognicdo (KANDEL, 2014).



como em psicologia. Isto porque, diante das inimeras situa¢fes do cotidiano é necessario
decidir sobre os varios aspectos da vida: que roupa vestir, 0 que comer, 0 que estudar, a
profissdo, a familia, etc. Viver exige decidir como fazer isso, mesmo que essa decisdo seja
realizada sem muita reflexdo, mas apenas por impulsos emocionais, sem consciéncia critica das
reais situacOes que envolvem cada comportamento.

A tomada de decisdo é um processo cognitivo que pode ser mobilizado pelas
instituicdes de ensino a medida que criam situacdes onde o estudante pode decidir o que fazer
e como fazer a partir de uma analise das circunstancias que envolvem uma situacéo
problemética. Atividades que promovam a tomada de decisdo resulta em estudantes mais
autbnomos, criticos e criativos, pois sabem articular ideias, comparando-as e escolhendo as
informacdes mais adequadas a cada momento. Decidir € indispensavel na resolucdo de
problemas que estdo além do &mbito escolar, fazendo parte da vida dos sujeitos, exigindo assim
reflex&o sobre os elementos que compdem a realidade.

Os estudantes precisam de liberdade para fazer suas escolhas, para ajuda-los a
desenvolver discernimento e o bom julgamento ambos elementos essenciais da criatividade
(STERNBERG; GRIGORENKO, 2003). Dessa forma, oportunizar situacdes onde o estudante
possa decidir com criatividade € mobilizar mais processos cognitivos, pois ao decidir ele tera
que avaliar, julgar, questionar, duvidar e até mesmo errar. No entanto, o importante €

desenvolver a capacidade de escolher entre tantas opgOes a mais relevantes em cada momento.

Na tomada de decisdo, estdo em jogo o julgamento e a escolha entre diversas
alternativas. Em contraste com o raciocinio dedutivo, a tomada de decisdo é
muito mais ambigua; pode estar faltando, por exemplo, grande parte das
informacBes. Ndo ha regras precisas para nos dizerem como prosseguir, a
partir das informacdes, para as conclusdes. Além do mais, as consequéncias
de uma decisdo ndo aparecem imediatamente (MATLIN, 2004, p. 261).

Tomar boas decisbes ndo é algo simples de fazer, exige reflexdo sobre as
consequéncias da decisdo tomada, por isso ao refletir temos a oportunidade de modificar nossas
acdes contribuindo na tomada de novas decis@es, evitando erros e obtendo resultados melhores.
Todavia, Sternberg (2010) ressalta a tomada de decis@o em grupo, pois trabalhar em grupo pode
aumentar a eficicia da tomada de decisdes, assim como aumenta também a eficicia na
resolugéo de problemas, pois ao trabalhar em equipe o grupo se beneficia do conhecimento

especializado de cada um dos membros visto que 0s recursos e ideias aumentam.



1.1.4 Raciocinio

Outro elemento que compde um pensamento mais complexo € o raciocinio. Entende-
se por raciocinio o processo de chegar a conclusées com bases em principios e provas, onde
passamos daquilo que j& é conhecido para inferir uma nova conclusdo ou para avaliar uma
concluséo proposta (STERNBERG, 2010). A capacidade de avaliar situagcdes na busca de
resolvé-las inferindo novas formas de fazer e pensar € uma caracteristica do pensamento critico.
O raciocinio é uma habilidade que precisa ser desenvolvida a partir de situa¢fes que provoquem
0 Uso de processos cognitivos variados. Experimentar situacdes desafiadoras podem provocar
um esforgo maior das capacidades cognitivas do sujeito e isso sugere novas conexdes neurais.

Estudos neurocientificos afirmam que, assim como na resolucdo de problemas e na
tomada de decisdes, 0 processo de raciocinio envolve o cortex pré-frontal, ja que o raciocinio
envolve areas do cérebro associadas a memoria de trabalho, como os ganglios basais, onde
diversas funcGes participam como a cognicéo e a aprendizagem (STERNBERG, 2010). Assim,
o desenvolvimento do pensamento critico esta associado a um conjunto de processos cognitivos
que interagem e mobilizam a cogni¢do para um pensar mais superior.

Sternberg (2010) ainda destaca que que geralmente o raciocinio é classificado em dois
tipos: raciocinio dedutivo e indutivo. Raciocinio dedutivo, segundo esse autor, é o processo de
raciocinar com base em uma ou mais afirmacoes gerais relativas ao que se conhece para chegar
a uma concluséo logicamente correta. Ja o raciocinio indutivo implica no processo de raciocinar
com base em fatos e observacdes especificos para obter uma conclusédo provavel capaz de
explicar os fatos. Assim, a principal caracteristica que distingue o raciocinio indutivo do
dedutivo é que na inducdo nunca conseguimos chegar a uma conclusdo logicamente correta,
somente podemos chegar a uma concluséo particularmente bem fundamentada (STERNBERG,
2010).

Embora raciocinar seja inerente ao ser humano é necessario que haja um interesse em
potencializar essa capacidade para melhor resolver os problemas que diariamente nos
deparamos. Isto porque a maneira como mobilizamos nosso raciocinio implica
significativamente nos resultados alcangcados naquilo que realizamos. Muitas vezes, por falta
de um raciocinio mais elaborado ou mais treinado deixamos de tomar decisfes relevantes que
implicam diretamente na qualidade daquilo que fazemos. Entretanto, a resolucgdo de problemas,
o raciocinio dedutivo estéo todos inter-relacionados, pois estdo incluidos na categoria chamada

pensamento, sendo o pensamento definido como aquilo que ultrapassa as informacdes dadas,



ou seja, possuimos varias informagdes e precisamos manipula-las mentalmente para resolver
um problema (MATLIN, 2004).

1.1.5 Criatividade

Pensar criticamente também envolve criatividade. Esta é uma caracteristica presente
em sujeitos que desenvolvem o pensamento critico. Para a maioria dos tedricos (MATIN, 2004),
(STERNBERG, 2010), criatividade requer que se encontre uma solucao tdo original quanto util.
Um pensador critico é capaz de resolver situacdes a partir de ideias inovadoras, mas também
eficientes diante de uma problematica. Ser criativo significa criar, fazer algo diferente, produzir
uma novidade gue traga beneficios para o sujeito. No contexto da formacao de professores se
faz necessario o uso da criatividade para dar conta da complexa relacdo entre estudante,
sociedade e conhecimento.

Na obra Inteligéncia Plena (STERNBERG; GRIGORENKO, 2003) a criatividade €
discutida como uma das capacidades que a pessoa plenamente inteligente possui. Segundo os
autores da obra, a capacidade criativa permite gerar ideias novas, assim como a grande
capacidade para fazer sinteses e conexdes entre coisas que as outras pessoas ndo reconhecem
espontaneamente. Entretanto, muitas vezes, essa capacidade é inibida ainda na infancia por

professores adeptos da conformidade intelectual.

E muito mais facil encontrar criatividade em criancas pequenas do que em
criancas mais velhas e em adultos, pois o potencial criativo é suprimido por
uma sociedade que encoraja a conformidade intelectual. A criatividade natural
das criangas comeca a ser suprimida quando se espera que elas pintem dentro
das linhas de seu livro de colorir. Em esséncia, quem cuida das criangas e 0s
professores decidem pelas criancas — e decidem desencorajar a criatividade
natural (STERNBERG; GRIGORENKO, 2003, p. 71).

Além da capacidade criativa, 0s autores também destacam a capacidade analitica e a
pratica como componentes da pessoa com inteligéncia plena. A capacidade analitica €
considerada a capacidade de pensamento critico, pois permite a analise, a comparacao e
avaliacdo de ideias e a capacidade pratica € empregada quando a pessoa aplica ou usa aquilo
que aprendeu. “A criatividade plena requer um equilibrio entre as capacidades analitica, criativa
e pratica. A pessoa que s0 € criativa no pensamento pode ter ideias inovadoras, mas nao é capaz
de reconhecé-las ou vendé-las” (STERNBERG; GRIGORENKO, 2003, p. 72).



Pensar criticamente implica ter criatividade para fazer diferente, inovar, criar o novo a
partir de algo simples, é enxergar possibilidades que outras pessoas ndo conseguem ver, é ter
coragem e ousadia para desafiar aquilo que é comum, transformando em novidade. A
criatividade ¢é essencial no processo de aprendizagem, visto que o cérebro é ativado mais e
melhor com aquilo que ainda ndo conhece.

Para Matlin (2004) a criatividade é uma &rea da resolucdo de problemas, pois a
criatividade requer que se passe de um estado inicial a um estado-meta, embora a criatividade
seja mais controvérsia porque ndo existe uma definicao padrdo do que ela seja. A autora destaca
que alguns psicélogos, por exemplo, argumentam que a criatividade baseia-se no pensamento
ordinario, algo relacionado com a resolugdo de problemas no dia a dia, outros argumentam que
uma pessoa comum ndo chegaria a apresentar um produto criativo, ja certas pessoas fora do

comum sao extremamente criativas em suas areas especificas.

1.1.6 Reflexdo

Outro componente indispensavel na formacao do pensamento critico € a reflexdo. Por
reflexdo entendemos o ato de retomar, reconsiderar, revisar, vasculhar, examinar com atencao
e analisar com cuidado (GHEDIN, 2003). Nesta perspectiva, 0 pensamento critico é resultado
de um trabalhoso amadurecimento que se realiza pela leitura, reflexdo e prética, pois a reflexdo
tem de ser critica e criativa para perceber a realidade em sua problematicidade e complexidade
(GHEDIN, 2003). Assim sendo, este trabalho entende que a reflexao é condicao prioritaria para
a formacao do pensamento critico. Sem a capacidade de pensar sobre o préprio pensar nao tem
como ser critico. Isto significa dizer que para ser critico tem que ser reflexivo, por isso trazemos
a proposta de uma formacao reflexivo-critica.

De acordo com Cohen (2017) o pensamento critico € um modo de pensar capaz de
liquidar e jogar no lixo argumentos pobres para fazer surgir alguns brilhantes insights®. Exige
a necessidade permanente de refletir sobre o que se esta fazendo e por que faz, onde a primeira
habilidade de alguém que pensa criticamente é pensar o impensavel, € um pensamento que
liberta a mente (COHEN, 2017).

Este mesmo autor ainda esclarece alguns elementos que podem produzir um

pensamento critico. Tolerancia que implica ouvir pontos de vistas divergentes desfrutando de

5 E um entendimento notéavel e, algumas vezes, aparentemente sbito de um problema ou de uma
estratégia que ajuda a soluciona-lo. O insight tem uma visdo inédita do problema ou de sua solu¢édo (STERNBERG,
2010).



um verdadeiro dialogo; Habilidades analiticas, exigem argumentos corretamente elaborados
que apresentem razbes e proponham solugdes; Confianca, sdo mais confiantes que outras
pessoas para serem capazes de analisar pontos de vista diversos, e; Curiosidade, pessoas criticas
s80 curiosas, pois isto é essencial para o surgimento de novas ideias.

Neste trabalho entendemos o pensamento critico como indispensavel na formacéo de
professores. Usamos o termo reflexivo-critico ja que sem a reflexdo nao existe critica, nao existe
possibilidade de analise das reais circunstancias dos problemas sociais. E pertinente citar as

palavras de Ghedin (2003) ao esclarecer o movimento ciclico entre reflexéo e critica.

A critica ndo se da num estalar de dedos, mas € o resultado de um longo e
continuo processo de reflexdo. A radicalidade da critica € uma potencialidade
radical de se superar um processo de alienagdo, isto €, a critica radical é a
operacdo da consciéncia que, percebendo-se alienada, busca na reflexdo
radical uma forma que tem como fim a sua supera¢do (GHEDIN, 2003, p.47).

A capacidade de pensar criticamente deve ser um produto da educacéo, indispensavel
no processo de formacdo de professores. Deve constituir-se como um habito mental que pode
romper com a mera reproducdo do saber. Para vivenciarmos uma sociedade melhor é necessario
que os processos de formacéo de professores favorecam intencional e sistematicamente um tipo

de formag&o que desenvolva mais e melhor os processos cognitivos do estudante.

1.2 Mente, cérebro e aprendizagem

A mente € um conjunto de operagdes realizadas pelo encéfalo, como afirma Kandel.
O sistema nervoso® possui uma complexidade extraordinaria, que embora muito ja se tenha
estudado, ainda ha muitas incognitas que desafiam a ciéncia. O objetivo das neurociéncias é
compreender como 0s sinais elétricos atraves dos circuitos neurais ddo origem a mente nos
possibilitando perceber, agir, pensar sobre as coisas e aprender (KANDEL, 2014).

Para evidenciarmos como 0 processo cognitivo do pensamento critico € mobilizado na
formacéo do professor devemos nos interessar em saber como o sistema nervoso atua, por meio
de sua anatomia, na formacdo da cognicdo e dos processos cognitivos responsaveis pela

aprendizagem e desenvolvimento das capacidades cognitivas superiores como 0 pensamento

6 E uma estrutura bilateral e essencialmente simétrica, com duas partes principais, a medula espinal e o
encéfalo. O encéfalo compreende seis estruturas principais: o bulbo, a ponte, o cerebelo, o mesencéfalo, o
diencéfalo e o cerebelo (Kandel, 2014).



critico. Esse estudo é relevante na medida que nos permite entender que nossas experiéncias
podem causar modifica¢bes na forma como processamos as informacdes.

Segundo Anderson (2004) o sistema nervoso engloba mais do que apenas o cérebro,
abrange os diversos sistemas sensoriais que coletam informagGes provenientes de partes do
corpo e o sistema motor que controla os movimentos e em alguns casos, 0 processamento da
informac&o que ocorre em pontos fora do cérebro pode ser considerado, sendo 0s neurénios o0s
componentes mais importantes.

Trazer a Psicologia Cognitiva’ e as Neurociéncias para dialogar com esta pesquisa é
um desafio necesséario para compreendermos nosso objeto de estudo: o pensamento critico.
Pensamento este que deve ser desenvolvido no ambito da formacéo de professores, assim como
nos demais contextos educacionais. Para tanto, aqui apresentamos algumas ideias que julgamos
indispensaveis para todos aqueles profissionais que lidam com pessoas diariamente num
processo de formacao.

Conforme Pinker (1998), a mente ndo é um Unico 6rgao que podemos conceber como
faculdades psicoldgicas ou médulos mentais, mas é construida com partes especializadas, pois
precisa resolver problemas especializados. E resolver problemas é uma caracteristica
fundamental da mente humana, é ser inteligente. Hoje somos conhecedores que o sistema
nervoso possui bilhdes de neurdnios, os quais recebem e ocasionam milhares de conexdes. Para
tanto, esse sistema divide-se em: sistema nervoso central e sistema nervoso periférico. O
sistema nervoso central divide-se em encéfalo e medula espinal.

Sobre o encefalo, a neurociéncia moderna tem como base dois principios, de acordo
com estudos feitos por Kandel (2014). Primeiro, o encéfalo encontra-se localizado em areas
funcionalmente especificas e, segundo, os neurdnios em diferentes partes do sistema nervoso
de vertebrados sdo muito semelhantes. Segundo este mesmo autor, encéfalo e mente sao
inseparaveis.

O encefalo é composto por seis regides: o bulbo, a ponte, 0 mesencéfalo, o cerebelo,
o diencéfalo e os hemisférios cerebrais. Sendo que o bulbo, a ponte e 0 mesencéfalo séo
chamados de tronco encefélico. Kandel (2014) destaca que o tronco encefalico é o local de
entrada de informacéo de varios sentidos como a audi¢éo, o equilibrio e a gustacéo.

A medula espinal estd alojada na coluna vertebral, possui forma anatdmica tubular
desde as fases embrionarias. E responsavel pelos primeiros processamentos da informagao

sensorial. A medula espinal recebe informagdes sensoriais dos membros, do tronco e de muitos

7 E estudo de como as pessoas percebem, aprendem, lembram-se e pensam sobre a informagéo
(STERNBERG, 2010).



6rgdos internos, por isso desempenha um papel importante no processamento inicial dessas
informacdes (KREBS, 2013).

Quanto ao sistema nervoso periférico, este é responsavel em levar as informacoes até
0 sistema nervoso central, realizando os comandos motores originados no encéfalo e na medula
espinal. E constituido pelos neurdnios especializados e por nervos periféricos. Os hemisférios
cerebrais ocupam a maior parte do encéfalo humano, referem-se ao cértex e a substancia branca.
Existem também localizacdes profundas importantes na compreensdo de alguns processos
cognitivos: os nacleos de base, responsaveis pelo controle do movimento e pelo aprendizado
motor; a amigdala envolvida com a emocdo e o hipocampo responsavel pela formacao da
memoria.

O cortex cerebral é considerada a estrutura mais complexa do sistema nervoso por ser
o centro do processamento de informacGes. Apresenta varias areas com funcdes especificas,
como a linguagem, a visdo, o tato, a audi¢do, etc. Sua formacao se estabelece no periodo fetal.
Est4 dividido em quatro lobos principais: lobo frontal, lobo parietal, lobo temporal e lobo
occipital. Sendo que cada lobo apresenta sub-regides funcionais. Vejamos como Robert Lent
(2016), em sua obra Neurociéncia da mente e do comportamento explica as funcfes de cada

lobo.

Quadro 01: As regides do cortex cerebral e suas principais funcdes.

Regido do
Coértex Cerebral Principais Funcdes

E a maior parte do cérebro. Relaciona-se com as funcbes superiores
representadas por varios aspectos comportamentais. Sendo responsavel pela
Lobo parte motora e por fun¢cdes como a emocdo, motivacdo, personalidade,
Frontal | planejamento, capacidade concentracdo. Aspectos expressivos ou motores
da linguagem também sdo processados na superficie lateral do lobo frontal,
principalmente no hemisfério dominante (esquerdo) na area motora da fala

(area de Broca).

E importante na regulacéo das funcdes somatossensoriais. O processamento
e a percepcdo cortical inicial de tato, dor e posicdo de membros ocorre nos
Lobo aspectos lateral e medial do lobo parietal. Os aspectos receptivos ou
Parietal | sensoriais da linguagem que ocorre no hemisfério esquerdo (&rea de




Werniche). Esse lobo também é responsavel pelos aspectos complexos de

orientacéo e percepcao espacial.

E responsavel principalmente no processo da informacao visual. As areas de

Lobo associacdo visual rodeiam e cobrem a superficie lateral desse lobo e medeiam
occipital | a nossa capacidade de ver e reconhecer 0s objetos.

E importante para o processamento da informagéo auditiva. O giro temporal

superior refere-se a area no qual nossa capacidade de ouvir e interpretar os

Lobo sons é processada. A superficie lateral atua na percepcédo da linguagem. Ja as

temporal | areas anteriores e mediais sdo importantes nos aspectos complexos da

aprendizagem, memoria e emogéao.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

As informacgdes sdo transmitidas pelas células nervosas chamadas de neurénios. Os
neurdnios sdo formados durante o processo de formagéo do cérebro que ocorre na vida uterina.
No entanto, durante esse periodo é formado um nimero muito maior de neurdnios que o cérebro
necessita para seu funcionamento e por isso muitas células sdo descartadas ao final por ndo se
localizarem no local certo ou porgue ndo se tornaram funcionais (COSENZA; GUERRA,
2011). Esse arranjo dos neurdnios é muito importante no desenvolvimento da crianga, pois
permite que apenas as conexdes corretas sejam desenvolvidas. Um rearranjo de neur6nio seré
realizado no final da adolescéncia, o que se configura como uma preparacao para vida adulta.

A maior gquantidade de neurdnios esta localizada no cértex cerebral. Essa area do
cérebro, como vimos, é responsavel por varias funcBes cognitivas superiores como 0
planejamento e a emocdo. Desse modo, as celulas neurais estdo organizadas na forma de rede
que se interligam para promover a troca de informag6es. Existem duas classes de células no
sistema nervoso: células nervosas ou neurénios, e células gliais, ou glia. Os neurdnios possuem
em sua composicao o corpo celular, os dendritos, 0 axdnio e os feixes terminais pré-sinapticos.

O corpo celular, também chamado de soma, é o centro metabdlico da célula e
geralmente d& origem a dois tipos de processos: varios dendritos curtos e um axénio tubular.
Os dendritos sdo ramificagdes com forma semelhante de uma arvore e sdo responsaveis em
captar sinais aferentes de outros neurdnios, por isso quanto maior a quantidade de dendritos,

mais informagdes sera capaz de receber. Os axdnios estendem-se até o corpo celular e carregam



sinais a outros neurdnios. Possuem uma camada rica em gordura chamada de mielina, a qual
protege a informacéo garantindo sua qualidade e velocidade.

Ja os feixes terminais s@o pequenas formacdes arredondadas que localizam-se ao final
das ramificacdes de um axdnio. No momento da troca de informagdes, estes ndo chegam a tocar
diretamente os dendritos do neurdnio que esta préximo a ele. 1sso porque, existe um espacgo
entre eles chamado de sinapses. E importante destacar que o termo sinapse surgiu no inicio do
século XX por Charles Sherrington, a fim de descrever a zona especializada de contato no qual
um neurdnio se comunica com outro (LENT, 2016).

De acordo com Kandel (2014), cada comportamento é mediado por um conjunto
especifico de neurdnios que estdo interconectados, e a fungdo comportamental de cada neurdnio
é determinada por suas conexdes com outros neurdnios. E a ligacao de novas ligagdes sinapticas
no sistema nervoso gque permite o aparecimento de novas capacidades funcionais, onde a
interagdo com o ambiente favorece a formagdo de novas conexdes resultando em novas
aprendizagem e comportamentos (COSENZA; GUERRA, 2011). Isto porque, grande parte dos
nossos comportamentos sdo aprendidos por meio de experiéncias nas relagdes sociais.

Atualmente as pesquisas tém apontado o ambiente como estimulador no aparecimento
de novas conexdes. As experiéncias vivenciadas pelos individuos podem promover novas
sinapses e o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas que ndo seriam possiveis em ambientes
sem nenhum estimulo. Isso se torna relevante a medida que podemos oportunizar experiéncias
aos individuos a fim de que desenvolvam com mais eficiéncia sua cognicéo.

O ser humano ao nascer herda de seus pais processos cognitivos basicos para a sua
sobrevivéncia, como a percep¢do, atencdo, emogcdo e memoria. No decorrer de seu
desenvolvimento, processos superiores sdo desenvolvidos por meio de estimulos ambientais
como a linguagem, o pensamento, a criatividade, a resolucdo de problemas e outros. Todos
precisam da cultura para desenvolver-se com eficiéncia. No entanto, 0s processos superiores
exigem maior intencionalidade. E no contexto escolar que esses processos cognitivos podem
ser potencializados com estratégias pedagdgicas bem elaborados a fim de desenvolver no
estudantes habilidades cognitivas mais sofisticadas.

Vejamos no quadro uma sintese desses processos, cujo conhecimento pode favorecer
o desenvolvimento de estratégias didatico-pedagdgicas que fortalecam a formacéo de cidadaos
mais criticos, criativos e com autonomia para fazerem mudancas na realidade tornando-a

melhor.



Quadro 02: Processos cognitivos elementares

Processos Conceito Descricdo Area cerebral
cognitivos responsavel
E um conjunto de| O reconhecimento do|O  cortex  visual
processos pelos quais | objeto é a identificacdo de | primario esta
é possivel reconhecer, | um arranjo complexo de | localizado no lobo
organizar e entender | estimulos sensoriais. | occipital do cérebro, é
Percepcio as sensag(”)es_ dps Quand(_) vocé reconhece | a porcdo do cOrtex
estimulos ambientais. | um objeto, seus processos | cerebral que se
A percepcao | sensoriais transformam e | relaciona com o
compreende  muitos | organizam as informag@es | processamento basico
fendmenos brutas fornecidas por seus | dos estimulos visuais
psicoldgicos receptores sensoriais | (Matlin, 2004).
(Sternberg, 2010). (Matlin, 2004).

E 0 meio pelo A atencdo pode ser Cortex do lobo
qual se processa | regulada de duas formas: | parietal que  sdo
ativamente uma | Atencdo  reflexa, sdo | ativadas quando as
quantidade limitada | importantes os estimulos | pessoas  tém  sua
de informacéo a partir | periféricos e suas | atencdo despertada por
da enorme quantidade | caracteristicas  (novidade | estimulos sensoriais.

Atencdo | de informagdes | ou contraste); Atencéo
disponivel por meio | voluntéria, é regulada por
dos sentidos, da | aspectos  centrais  do
memoria armazenada | processamento  cerebral,
e de outros processos | como 0s estados internos
cognitivos (Sternberg, | do organismo (agua ou
2010). alimento) (Cosenza;
Guerra, 2011).
E o meio pelo qual | Memoria explicita: | Hipocampo:
retemos e nos | conhecimentos adquiridos | responsavel pelos
valemos de nossas | e utilizados | fendmenos da
experiéncias passadas | conscientemente. Este tipo | memoéria de longa
Meméria | P&@ ~ usar  essas de memoria implica uma | duracgéo. ~Quando
informag0es no | forma de armazenamento | ocorre  lesdo  nos
presente (Sternberg, | transitoria e outra | hipocampos, nao héa
2010). permanente. registros de
Memoria implicita: se | experiéncias vividas
manifesta sem esforgo ou | (Relvas, 2015).
intengdo consciente como a
habilidade de andar de
bicicleta (Cosenza; Guerra,
2011).
E o conjunto de|As emocdes envolvem | Hipotalamo: regido do

Emocéo

respostas fisioldgicas
que ocorre mais ou
menos
inconscientemente
quando o encéfalo
detecta certas

respostas periféricas que
podem ser percebidas por
um observador externo:
aumento do estado de
alerta, desassossego,
dilatacgdo da  pupila,

sistema limbico mais
importante, pois
controla 0
comportamento
emocional,
varias

como
condigOes




situacOes sudorese, lacrimejamento, | internas do  corpo
desafiadoras. alteracdo da expressdo | (Relvas, 2015).

Emocdes sdo | facial. Ha também Se um estimulo
respostas modificagbes  corporais, | importante com valor
comportamentais e | tais como o0 coracdo | emocional é captado,
cognitivas disparado, um frio no | ele mobiliza a atencéo
automaticas, estbmago. Essas respostas | e atinge as regides
geralmente fisiologicas sdo | corticais especificas.
inconscientes, acompanhadas por um | As informacdes sdo
disparadas quando o | sentimento emocional | direcionadas a uma
encéfalo detecta um | (Cosenza; Guerra, 2011). regiao cinzenta
estimulo significativo subcortical do lobo
positivo ou negativo temporal a amigdala
carregado.  (Kandel, cerebral (Cosenza;
2014). Guerra 2011).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Para muitos profissionais da educacdo essas informacOes sobre o0s processos
cognitivos sdo irrelevantes, pois entendem que para ensinar bem basta dominar uma grande
quantidade de contetdos. Entretanto, para que conhecamos como as atividades realizadas no
ambito da escola ou da formac&o de professores podem mobilizar cada area do cérebro € preciso
conhecer como cada area pode ser significativamente ativada. S&o informacdes das
neurociéncias que o professor pode apropriar-se de modo a trabalhar com mais eficiéncia a area

cognitiva dos estudantes privilegiando o desenvolvimento de pensamentos mais complexos.

A é&rea cognitiva compreende o aspecto mental e intelectual do homem: sua
capacidade de pensar, refletir, analisar, comparar, criticar, justificar,
argumentar, inferir conclusGes, generalizar, buscar e processar informagoes,
produzir conhecimentos, descobrir, pesquisar, criar, inventar, imaginar... Ela
ndo poderd se esgotar em assimilar informagdes ou conhecimentos obtidos e
repeti-los (MASETTO, 2003, p.37).

N&o precisamos ser neurocientistas, mas é necessario que tais assuntos fagcam parte da
matriz curricular dos cursos de licenciatura. E preciso que os profissionais da educac&o
busquem novas informacgdes, emitidas pela ciéncia, e agreguem com 0s conhecimentos
pedagdgicos e especificos de cada disciplina de modo a desenvolver nos estudantes as
respectivas capacidades descritas pelo autor. Desenvolver somente a capacidade de memorizar
e reproduzir é pouco diante da capacidade que o cérebro humano possui. E preciso desafiar o

cerebro a desenvolver-se plenamente, mas este ndo o faz sozinho, precisa do outro.



1.2.1 Plasticidade e experiéncia

Antigamente se pensava que o cérebro do adulto ndo sofria modificacdes, permanecia
estatico, uma vez que ja desenvolveu tudo que podia durante a infancia e adolescéncia. Hoje
com o avancgo das neurociéncias é possivel reconhecer que o cérebro pode ser modificado por
meio de experiéncias que podem ser estimulantes e desafiadoras para a criacdo de novas
conexdes sinapticas, isso porque “o cérebro é uma estrutura extremamente plastica” (MAIA,
2011, p.38).

E no periodo fetal que inicia o processo de constru¢do do sistema nervoso. E um
momento muito delicado, pois a formacéo dos neurénios é muito maior do que se precisa para
o seu funcionamento, por isso algumas células nervosas sdo descartadas por ndo encontrarem
nenhuma funcgédo. Entretanto, o sistema nervoso se modifica durante toda a vida, ou seja, ele é
capaz de se modificar para atender as exigéncias do meio. E as experiéncias sdo indispensaveis
no desenvolvimento de novas conexdes & medida que permite a entrada e saida de informacGes.

Conforme Oliveira (2015), as funcdes mentais superiores, também chamadas de
processos mentais superiores nao surgem independente das experiéncias, mas tém origem nas
relagGes sociais e se desenvolvem nas relagdes reais estabelecidas com outros individuos. 1sso
porque, segundo o autor, elas desenvolvem-se no contexto sociocultural com natureza historica
e necessitam de mediacdo, pois 0 homem constitui cultura e é constituido por ela com a
sustentacdo dos processos neurobioldgicos, maturacao e desenvolvimento do cérebro.

Pinker (1998) destaca que os estudos da psicologia cognitiva tém procurado identificar
as representacOes internas da mente por meio de relatos de pessoas, tempo de reacdo e seus
erros enquanto recordam, resolvem problemas, reconhecem objetos e generalizam a partir de
experiéncias, sendo a generalizacdo uma maneira de evidenciar que a mente utiliza
representacfes mentais.

Conforme Cosenza e Guerra (2011), existem dois momentos especificos onde o
cérebro sofre maior modificacdo. O primeiro ocorre no periodo do nascimento onde hd um
ajuste quanto ao numero de neurdnios que serdo realmente utilizados nos circuitos na execucao
das diversas funcdes neurais. O segundo momento, refere-se ao periodo da adolescéncia,
guando um grande rearranjo acontece havendo assim um processo acelerado de eliminacédo de
sinapses.

Isso sO é possivel acontecer pela capacidade de plasticidade que o cérebro humano
possui, sendo uma caracteristica essencial no desenvolvimento de novas habilidades. A

plasticidade refere-se a capacidade de fazer e desfazer ligacdes entre neurénios como



consequéncia das interacbes com o ambiente externo e interno do corpo (COSENZA;
GUERRA, 2011). Os autores ainda destacam que o desuso ou uma doenca podem causar efeitos
inversos, levando ao empobrecimento da comunicagao nos circuitos atingidos.

Dessa forma, ja que as conexdes neurais podem ser modificadas pela experiéncia,
sempre é possivel aprender um novo comportamento e isso implica afirmar que a formacao do
pensamento critico é possivel, mesmo na idade adulta. A plasticidade permite que aprendamos
coisas novas na medida que novas conexdes sdo estimuladas pelo ambiente, isso justifica um

ambiente rico em atividades diversificadas.

A grande plasticidade no fazer e no desfazer as associacdes existentes entre as
celulas nervosas é a base da aprendizagem, e permanece, felizmente ao longo
de toda a vida [...] a aprendizagem é consequéncia de uma facilitacdo da
passagem da informacao ao longo das sinapses (COSENZA; GUERRA, 2011,
p. 36-38).

Novas conexfes sinapticas podem ocorrer quando o cérebro é mobilizado por
situacdes novas, situacGes que instiguem a curiosidade e criatividade dos estudantes, que
ocasionem modificacdes na forma pela qual estdo acostumados a fazer determinada coisa.
Quando somos expostos a novas experiéncias, nosso cérebro precisa se adaptar a elas e para
isso muda sua forma de fazer, de comportar-se, de processar as informacdes para dar conta de
responder aos estimulos ambientais.

De acordo com Lent (2016), neuroplasticidade € uma caracteristica do sistema nervoso
de alterar a sua fungdo ou a sua estrutura a fim de responder as influéncias do meio que o
atingem. O mesmo autor, esclarece que tanto durante o desenvolvimento, como na vida adulta,
a neuroplasticidade pode manifestar-se de trés maneiras. Morfoldgica ocorre mediante
alteracGes nos axonios, nos dendritos e nas sinapses; Funcional é possivel mediante alteracGes
na fisiologia neuronal e sinaptica; e, Comportamental ocorre mediante alteracdes relacionadas
com os fendbmenos de aprendizagem e memoria.

Lent (2016) ainda reforca que o sistema nervoso é construido no estagio embrionario
e pbs-natal obedecendo a regras basicas expressas pelo genoma de cada espécie, mas esta
suscetivel a modulacBes ambientais. Tais alteracdes entre as informac¢bes do genoma e as
informacdes do ambiente resulta na plasticidade ontogenética, essa talvez seja a fonte mais
importante de variabilidade individual nos animais, extremamente relevante na espécie
humana. O autor chama essa fase de maior suscetibilidade do sistema nervoso imaturo de
periodo critico e varia para as diversas regides, assim como para 0s comportamentos e funcGes

correspondentes. Ap6s o periodo critico durante o desenvolvimento, destaca Lent (2016), o



sistema nervoso ndo perde completamente a sua capacidade plastica, sendo a plasticidade adulta
diferente da plasticidade ontogenética, pois tem um carater mais celular e molecular, incidindo
sobre as sinapses, regido em que ocorrem a transmissdo e o processamento de informacdes.

Por sua plasticidade o cérebro pode modificar-se quando exposto a situacoes
desconhecidas. Essa caracteristica € de grande relevancia no desenvolvimento de novos
comportamentos, na promocao de aprendizagens significativas. A aprendizagem ocorre pela
formacdo e consolidacdo das conexdes entre os neurdnios. E resultado de modificacbes
quimicas e estruturais no sistema nervoso que exigem tempo e energia para se modificar
(COSENZA; GUERRA, 2011).

Novas experiéncias podem induzir a novas conexfes, 0 que resulta em novas
aprendizagens e, consequentemente, a mudancga de comportamentos. O treino também permite
que as conexdes sinapticas se consolidem e ganhem cada vez mais habilidades no
desenvolvimento de um comportamento. Desafiar o cérebro a agir de maneira diferente é uma
capacidade que deve ser instigada por profissionais, inclusive professores, a fim de desenvolver

novas ligacdes e assim promover novas maneira de pensar e de fazer as coisas.

A riqueza pléastica do sistema nervoso ndo se deve a que ele guarda
representagdes ou ‘“enigmas” das coisas do mundo, mas a sua continua
transformacéo, que permanece congruente com as transformacdes do meio
como resultado de cada interacdo que o afeta (MATURANA; VARELA,
2010, p.190).

SituacOes que possibilitem a criacdo de novas sinapses deve ser algo intencional nos
cursos de formacdo de professores. Instigar novas formar de pensar e agir € indispensavel
quando se deseja promover o desenvolvimento da cogni¢do naquilo que ela tem de mais

superior. Para tanto, a experiéncia, o fazer, o desfazer, contribui neste processo.

1.3 Neurociéncia e educacdo: um didlogo necessario na formacao de professores

Segundo Morin (2000) o ser humano é uma totalidade, pois a um sé tempo é fisico,
bioldgico, psiquico, cultural, social e histérico. Contudo, esta unidade complexa da natureza
humana, destaca o autor, é totalmente desintegrada na educacéo por meio das disciplinas, tendo-
se tornado impossivel aprender o que significa ser humano. Desse modo, € preciso restaura-la,
de modo que cada um, onde quer que se encontre, tome conhecimento e consciéncia de sua

identidade complexa (MORIN, 2000). Nesta perspectiva, se almejamos a formacéo de pessoas



que pensem de maneira critica, criativa e autbnoma, é necessario conhecermos como podemos
com as mediacBes pedagogicas potencializar a capacidade reflexiva dos professores em
formacéo. No entanto, ndo precisamos ser neurocientistas para elevar o potencial cognitivo dos
estudantes, mas considerar uma visdo dindmica dos processos educativos e agregar outros

conhecimentos na formag&o de professores € um caminho que precisa ser trilhado.

A educacao deve favorecer a aptidao natural da mente em formular e resolver
problemas essenciais e, de forma correlata, estimular o uso total da
inteligéncia. Este uso total pede o livre exercicio da curiosidade, a faculdade
mais expandida e a mais viva durante a infancia e a adolescéncia, que com
frequéncia a instrugdo extingue e que, ao contrario, se trata de estimular ou,
caso esteja adormecida, de despertar (MORIN, 2000, p.39).

Assim, este texto surgiu de algumas indagacGes, que em meio a discussdo sobre o0s
processos cognitivos mobilizados na formacdo do professor reflexivo-critico, julgamos
pertinentes: Que relagdes podemos estabelecer entre a neurociéncia e 0s processos educativos?
Em que medida os fundamentos da neurociéncia podem contribuir no processo de formacao de
professores criticos? Como utilizar esses conhecimentos a fim de potencializar o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes?

Sabemos que a aprendizagem ocorre no cérebro. Conhecer o funcionamento do
cérebro e da mente é primordial ao professor. Entretanto, pesquisas revelam que os conteudos
discutidos no @mbito da Psicologia Cognitiva e das Neurociéncias mostram presenca pouco
expressiva no processo de formacéo de professores (GROSSI; LOPES; COUTO, 2014). Isto é
evidente nos Projetos Pedagdgicos dos cursos de licenciatura, pois ndo ha uma preocupacdo em
conhecer como o cérebro aprende, pois enquanto docente do CESP/UEA ministrando aulas de
psicologia temos observados que os assuntos das neurociéncias e da psicologia cognitiva ndo
fazem parte das ementas dos cursos.

Ensinar exige também conhecer o0s processos mentais que envolvem a aprendizagem,
ndo somente os fatos externos, mas € indispensavel conhecer a aprendizagem a partir da
neurociéncia, pois nos permite compreender seus processos internos, como por exemplo, a
relevancia da atencdo no ato de ensinar e aprender (GOMES; GHEDIN, 2017). Queremos que
o0s estudantes prestem atencdo nas aulas do professor, mas ndo conhecemos o que de fato é
atencdo, como se relaciona com outros processos cognitivos e como capturar a atencdo dos
estudantes em meio a um mundo t&o globalizado, repleto de informagdes mais interessantes que

a aula ministrada.



Conforme Cosenza e Guerra (2011), a inclusdo de temas relacionados as neurociéncias
na formacdo inicial do educador ¢ um desafio urgente, pois no Brasil a maior parte dos
educadores que trabalham nas escolas tem uma formacdo fundamentalmente humanistica,
essencial para a compreensao da educacgdo, mas insuficiente para o atendimento das demandas
da aprendizagem para a vida em sociedade neste milénio.

De acordo com Oliveira (2015), compreender os processos bioldgicos relacionados
com a aprendizagem, as habilidades e deficiéncias de cada individuo ajuda professores e pais
na tarefa de ensinar. Isto porque elaborar acdes educativas com base no conhecimento da
neurociéncia é dispor de ferramentas capazes de analisar o percurso da aprendizagem a fim de
alcancar o potencial individual de desenvolvimento e aprendizagem (OLIVEIRA, 2015).

O maior desafio aos educadores € fazer o estudante aprender a ler, contar, situar-se no
tempo e no espaco, interpretar e ser capaz de discutir variados assuntos, posicionar-se
criticamente frente as contradi¢fes de sua realidade, enfim, possibilitar a construcdo de sua
autonomia no sentido de tomar decisdes com responsabilidade e modificar significativamente
a realidade. Mas como mobilizar o cérebro para atingir esse comportamento? Como se processa
no cérebro a leitura? O que é discalculia®? Por que ndo conseguimos aprender tudo que nos é
ensinado?

Sao muitos questionamentos que desafiam o professor e até mesmo a ciéncia. O ser
humano é uma totalidade, compreendé-lo ainda é um desafio. Mas é possivel nos aproximarmos
cada vez mais de sua esséncia. Para isso, é preciso considerar que a unido de varias ciéncias
podem proporcionar uma aproximacao daquilo que chamamos de homem.

Fragmentar o saber e delimitar o processo de formacdo de professor a disciplinas e
campos especificos é estagnar nossa compreensdo sobre a formacdo de pessoas com postura
reflexiva e critica. Como formar professores dessa natureza? Desse modo, buscar na
neurociéncia fundamentos que nos auxiliem a compreender como se mobiliza os processos
cognitivos na formacdao de professores é avancar no sentido de otimizar essa formagdo uma vez
que se conhece como o cérebro funciona.

E o inicio de uma discusso que pode ser ampliada no decorrer desta pesquisa e assim
possibilitar a formacéo de professores com mais qualidade a fim de melhorar a aprendizagem

dos estudantes que passam por nossas salas de aulas. 1sso porque, tendo conhecimento sobre

8 Um problema que parece resultar de uma deficiéncia do senso numérico (a nogéo de quantidade e suas
relacdes. A discalculia que aparece nas criangas é uma discalculia de desenvolvimento, pois é uma incapacidade
de realizar calculos matematicos, pode aparecer repentinamente em adultos, como sintoma de uma lesdo cerebral
(COSENZA; GUERRA, 2011, p.113).



como mobilizamos 0s processos cognitivos para a aprendizagem, fica mais facil definirmos
estratégias e metodologias que atendam as necessidades educacionais dos estudantes. Todavia,

Cosenza e Guerra (2011) destacam:

Conhecer a organizacao e as fungbes do cérebro, os periodo receptivos, 0s
mecanismos da linguagem, da atencdo e da memoria, as relagcdes entre
cognicao, emogdo, motivacdo e desempenho, as dificuldades de aprendizagem
e as intervencdes a elas relacionadas contribui para o cotidiano do educador
na escola, junto ao aprendiz e a sua familia. Mas saber como o cérebro aprende
ndo ¢ suficiente para a realizagdo da “magica do ensinar e aprender”, assim
como o conhecimento dos principios biolégicos basicos ndo é suficiente para
que o médico exerca uma boa medicina (COSENZA; GUERRA, 2011, p.143).

De fato, o dialogo entre esses dois campos € relevante, mas € preciso considerar 0s
problemas empiricos do contexto escolar. E necessario estar atento as dificuldades presentes no
cotidiano das escolas a fim de decidir qual direcdo tomar tendo em vista a realidade apresentada
e 0s conhecimentos disponibilizados pela ciéncia. Nao basta ter conhecimentos, é preciso saber
trabalhar com eles, articula-los de acordo com as particularidades de cada contexto.

Nesse sentido, uma formacao reflexivo-critica permite colocar-se no contexto de uma
acdo, considerando seu movimento histérico, participando em uma atividade social e
posicionando ante os problemas (GHEDIN, 2002). Uma formag&o nesta perspectiva é capaz de

articular os conhecimentos das ciéncias com a complexidade da realidade educativa.

Os conhecimentos atuais da neurociéncia, mostrados por meio de exames de
imagem cerebral, da genética, da biologia molecular, da informética aplicada
a neurociéncia, sugerem ao ser humano como agente e pensante, associando
as fungbes mentais com o funcionamento de circuitos neuronais que
interligam as diversas areas do cérebro. Sdo possibilidades novas para
compreender o homem social (OLIVEIRA, 2015, p.56).

N&o estamos dizendo aqui que dialogar com as neurociéncias é a saida para todos 0s
problemas educacionais, tanto no que refere a formacéo de professores, como nas salas de aula
de criancas e adolescentes. Mas quando conhecemos o cérebro, suas funcdes e como mobiliza-
lo, podemos otimizar as a¢des pedagogicas e aumentar o desenvolvimento intelectual dos

estudantes, bem como oportunizar a todos chances de aprender mais e melhor.

Ja ndo é possivel ignorar a influéncia da neurociéncia no processo de ensino e
aprendizagem. A compreensdo sobre o pensamento do cérebro, nas dimensdes
cognitivas, emocionais, afetivas e motoras, esta associada as funcdes das areas
corticais e também com as linguagens naturais da mente. Assim, as escolhas



das estratégias pedagogicas precisam ser pensadas a partir dessa compreensao
(GROSSI; LOPES; COUTO, 2014, p. 38).

Dialogar com as neurociéncias no processo de formacdo de professores €
disponibilizar informacdes que irdo ajudar o professor a reconhecer a complexidade do cérebro,
enquanto 6rgdo do pensamento, buscando meios para melhor mobiliz-lo objetivando a
formacdo de cidaddos criticos, criativos e aptos a lidarem com inteligéncia diante das
problematicas de sua realidade. Conhecendo como trabalhar com o0 nosso cérebro e com o do
outro, é possivel orientar a formagdo numa postura reflexiva e critica, evitando a alienacdo
causada por uma formacdo cartesiana e mecanica que ndo considera o sujeito como historico e
social e nem o cérebro como resultado desse processo.

O pensamento critico ndo é algo que herdamos dos nossos antepassados, mas €
construido no meio social no qual estamos inseridos. As media¢c6es pedagdgicas nos cursos de
formacéo de professores € um ambiente que pode favorecer o desenvolvimento da reflexao e
da criticidade, desde que sejam efetivadas intencionalmente. Para tanto, podemos nos apropriar
dos estudos atuais sobre mente e cérebro a fim de desenvolver estratégias de mediacdo e
alcancarmos resultados mais eficazes no que diz respeito ao processo de formacdo de
professores qualificados no exercicio de sua profissdo e da cidadania, uma vez que prioriza a
formacdo de pessoas autbnomas, criativas e criticas. Entretanto, esse dialogo ndo tem sido fécil
de se estabelecer devido a resisténcia de muitos profissionais em admitir que precisam estudar
outras ciéncias que estdo fora de sua area de formacdo ou mesmo fazendo parte do seu campo

de conhecimento, se recusam a modificar-se, embora se considerem dialéticos.



CAPITULO II

REFLEXOES SOBRE A FORMACAO DO PROFESSOR REFLEXIVO-
CRITICO

Este capitulo tem como objetivo expor e aprofundar os aportes tedricos que norteiam
essa pesquisa, com foco nos conceitos de professor reflexivo-critico e as mediacGes
pedagdgicas realizadas na construcdo do processo cognitivo do pensamento critico.
Apresentamos, primeiramente, uma revisao da literatura sobre o tema, com a intengdo de
mapear as pesquisas realizadas sobre nossa tematica no &mbito da formacéo de professores. Em
seguida, apontamos as perspectivas tedricas que fundamentam a producdo académica sobre 0s
conceitos discutidos a fim de subsidiar a abordagem quanto as questbes do problema
investigado: Como o processo cognitivo do pensamento ¢ mobilizado para a formacdo do
professor reflexivo-critico nas mediacdes pedagdgicas dos cursos de licenciatura do
CESP/UEA?

2.1 As pesquisas acerca da formagéo do professor reflexivo-critico

Sobre a formacgédo de professores encontramos uma vasta literatura que discute a
complexidade desse processo formativo. Mais complexo ainda é estudar acerca do processo
cognitivo do pensamento critico na formacdo do professor, uma vez que esse tipo de
pensamento ndo € inato ao ser humano, precisa ser desenvolvido, construido e instigado nas
mediaces pedagogicas dos cursos de licenciaturas. Desse modo, considerando a grande
quantidade de trabalhos produzidos sobre a formacdo de professores, buscamos por meio da
revisao da literatura situar-nos sobre aquilo que ja vem sendo produzido e 0 que nos permite
discutir e aprofundar tendo em vista nosso objeto de estudo.

Conforme explicam Laville e Dione (1999), a reviséo da literatura sobre uma questao,
significa para o pesquisador, revisar todos os trabalhos disponiveis, com o objetivo de fazer
uma selecao de tudo 0 que possa servir na sua pesquisa, a fim de alimentar seus conhecimentos,
afinar suas perspectivas teoricas, precisar e objetivar seus conceitos. Nessa direcdo, iniciamos

0 mapeamento dos trabalhos sobre a formacgdo do professor reflexivo-critico, considerando



também aquilo que Vasconcelos (2016) destaca, que a revisao da literatura constitui-se em um
procedimento exploratorio bastante utilizado para a avaliacdo da literatura dentro de pesquisas
mais amplas.

Para mapear as produgdes relacionadas a formacdo do professor reflexivo-critico
fizemos uma busca minuciosa nos Programas de P6s-Graduacdo em Educacdo no Banco de
Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Optamos por
essa base de dados por ela disponibilizar integralmente as teses e dissertacdes defendidas nos
programas de p6s-graduacdo do pais. O objetivo era descobrir como a temética em questao tem
sido discutida no ambito da formagdo de professores e assim encontrar autores que, de algum
modo, estdo relacionados ao nosso objeto de investigagdo. Fizemos o levantamento
bibliografico das producdes cientificas no Brasil nos ultimos 10 anos (2007-2017), a fim de que
com posse desse material aprofundarmos nossos conhecimentos sobre 0 que nos propusemos
estudar.

Nessa busca, desenvolvida durante os meses de 01 de fevereiro a 08 de agosto de 2017,
utilizamos de vérios indexados para nos referirmos ao “professor reflexivo”, “professor
reflexivo-critico”, “pensamento critico”. Desse modo, chegamos a compor um montante inicial
com cerca de 27 dissertacdes e 20 teses nos 74 programas de pos-graduacao pesquisados a partir
da leitura dos titulos e resumos dos trabalhos encontrados. N&o foi uma tarefa facil, pois muitos
programas ndo deixam em evidéncia suas produgdes cientificas. Tinhamos que percorrer varios
links para entdo encontrar o material desejado.

Apesar das dificuldades, foi uma etapa necessaria para que pudéssemos visualizar o
que ja se discutiu acerca do professor reflexivo-critico e o que precisamos ainda compreender
e aprofundar tendo em vista a relevancia da pesquisa. Desse modo, com um movimento de
leitura dos titulos e resumos das publicacdes, fomos eliminando aquelas producdes que se
distanciavam do nosso objeto. 1sso exigiu muita cautela e paciéncia, pois algumas producdes
apresentavam o termo professor reflexivo-critico apenas no titulo, mas quando continudvamos
lendo percebiamos que expunha outro objeto de estudo ou discutia apenas uma das dimensdes
da formacéo do professor reflexivo-critico.

Das 27 dissertacdes encontradas, apenas 7 abordavam de fato a questdo que
procurdvamos, o que ficou evidente a partir da leitura da introducdo e trechos iniciais das
publicacdes. No entanto, ndo realizamos o fichamento de nenhuma por dois motivos: Primeiro,
apresentavam um estudo tedrico muito parecido com aquilo que ja tinhamos arquivado em
outros momentos de pesquisa por meio de livros e artigos e assim ndo traziam nenhuma

novidade. Segundo, ndo utilizavam o termo professor reflexivo-critico, apenas professor



reflexivo pautando-se apenas nas ideias de Schon, o que ndo é nosso objetivo. Ou seja, durante
a leitura dessas producdes, fomos identificando que tais trabalhos traziam outro foco como por
exemplo: “Reflexividade e pratica educativa: uma analise das contribuicdes de Rousseau e
Schon”, de autoria de Andrade (2014), que tinha como objetivo principal estudar a teoria da
reflexividade desenvolvida por Schén em comparagdo com as ideias pedagdgicas
desenvolvidas por Jean-Jacques Rousseau. E um trabalho relevante, mas ndo trouxe
contribui¢es significativas a nossa pesquisa.

Ap0s essa triagem, iniciamos a revisdo das 20 (vinte) teses que foram selecionadas no
primeiro momento da pesquisa. Feita uma observagdo mais minuciosa, leitura da introducéo e
trechos iniciais das publicagOes, identificamos 8 producdes que se aproximavam do nosso
objeto de estudo. De fato, sobre o professor reflexivo-critico ja existem alguns estudos
realizados sobre essa formacéo, porém sobre como o processo cognitivo do pensamento critico
é mobilizado para a formacéo desse profissional, trazendo as neurociéncias para essa discussao,
ndo encontramos nenhum, pois é preciso trazer a critica como produto reflexivo. No entanto,
das 8 (oito) teses selecionadas, fichamos 5 (cinco) por abordarem a formacédo do professor
reflexivo-critico com mais propriedade, discutindo seus principais conceitos e apresentando
uma metodologia significativa ao discutir a questdo, como a pesquisa-a¢ao, pesquisa narrativa,
grupos de reflexdo e até mesmo uma pesquisa teorica.

Nesse conjunto de 5 teses que foram selecionadas e fichadas, os principais referenciais
citados para fundamentar as discussdes foram os autores: Donald Schén, presente em todos as
producdes, Pimenta, Alarcdo, Ghedin, Pérez Gomez, Contreras, Antdnio NOvoa, Luckesi,
Giroux, Freire, Behrens, Maria Isabel de Almeida, Vazquez e Zeichner. Isto significa que essas
producBes utilizaram praticamente 0 mesmo quadro tedrico para evidenciar o professor
reflexivo. A diferenca entre elas esta na problematica apresentada, no objeto de estudo e na
maneira como fizeram suas analises, mas 0s autores que embasam as pesquisas possuem pouca
modificacdo entre si. Isso evidencia a necessidade de ampliar a discussdo sobre a temaética
possibilitando mais producgdes que possam contribuir na compreensdo de uma formagao
reflexivo-critica.

Nesta perspectiva, destacamos o trabalho de Albuquerque (2015), que se propds
compreender a explicitacdo da unidade teoria-pratica em contexto de colaboracéo e de reflexao
critica no desenvolvimento da préatica pedagdgica dos professores da Educagdo Superior.
Embasada pela Abordagem Sécio-Histérica e no Materialismo Histérico e Dialético,
questionou: Qual a relacao da reflexdo critica e a unidade teoria-pratica no desenvolvimento da

pratica pedagogica dos professores da Educagdo Superior?



Segundo Albuquerque (2015), a consciéncia comum pensa 0s atos praticos, mas nao
faz da pratica uma atividade transformadora — praxis — ndo produz uma teoria da praxis. Para
tornar a atividade em préxis, o professor necessita sair da cotidianidade, da concepg¢éo ingénua
e espontanea, elevando a sua pratica educativa ao plano reflexivo, visto que é a forma mais
elevada da atitude filoséfica, pois apenas a reflexdo leva a transformacéo, afirma a autora. Este
é um trabalho que trouxe contribuigdes significativas ao esclarecer a relagdo que podemos
estabelecer com o0 pensamento critico e a teoria de Marx, ja que nossa pesquisa caminha num
movimento dialético da realidade.

A autora relaciona muito bem a reflexdo critica que se realiza por meio do
questionamento com o movimento dialético que acompanha o processo de formacdo do
professor. A formacao numa perspectiva critica (ALBUQUERQUE, 2015) percebe o professor
como agente de mudanca, onde a educacdo é compreendida como pratica social, fundamentada
na construcdo coletiva.

Machado (2015), desenvolveu o trabalho intitulado “Grupo de reflexdo como espago
de desenvolvimento profissional de docentes formadores de professores”, objetivou
compreender o potencial da reflexao sobre a pratica educativa no contexto grupal com vistas ao
desenvolvimento profissional docente no curso de licenciatura em Quimica. O autor destaca
que refletir criticamente significa colocar-se no contexto de uma agdo, na histéria da situagéo,
participando da histdria social, tendo uma determinada postura frente aos problemas.

Com sua pesquisa, Machado (2015) concluiu que a experiéncia grupal possibilita
evidenciar a dificuldade do docente em lidar com determinadas atitude dos estudantes frente ao
conhecimento, a aprendizagem, ao professor e a profissdo para qual estdo se formando. Desse
modo, “o desenvolvimento profissional aposta em uma reflexdo que ultrapasse os limites da
descricdo, mas também atinge um nivel explicativo e critico a partir das experiéncias educativas
vivenciadas com praxis” (MACHADO, 2015, p.61).

O trabalho desenvolvido por Marinho (2009) nos chamou muita atengao. Intitulado “A
formacao do professor reflexivo sob o olhar da epistemologia marxiana”, apresentou como
objetivo analisar, a luz da epistemologia marxiana, representada pela Psicologia Histérico-
Cultural e pela Pedagogia Historico-Critica, os limites da abordagem do professor reflexivo

como produtora de conhecimentos para transformacao da pratica pedagogica docente.

Na descoberta minuciosa das relages entre 0s nossos atos e o que acontece
em consequéncia delas, surge o elemento intelectual que ndo se manifesta nas
experiéncias de tentativa erro. A medida que se manifesta aumenta
proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isto, muda-se a qualidade



desta, e a mudanca € tdo significativa que poderemos chamar reflexiva esta
espécie de experiéncia, isto é, reflexiva por exceléncia. Pensar é o esforco
intencional para descobrir as relagbes especificas entre uma coisa que fazemos
e a consequéncia que resulta, de modo a haver continuidade entre ambas
(DEWEY, 1979 apud MARINHO, 2009, p.26).

Marinho (2009), apresenta como tese 0 pressuposto de que as estratégias de formacéo
que buscam a transformacao da experiéncia sem atentar para os condicionantes constituidos nas
complexas relagdes sociais que estruturam a vida dos individuos tém reduzido chances de se
firmarem como instrumentos de formacéo a servigo da transformacao. Com isso, a medida que
iamos lendo, percebiamos as criticas apresentadas pela autora, baseada em autores marxistas,
acerca da inviabilidade da formacédo do professor reflexivo sem considerar a realidade historica
e social dos sujeitos.

Dentre as criticas tecidas no trabalho de Marinho (2009), esta o fato de que a
abordagem do professor reflexivo, para entendimento do processo de construcdo de
conhecimento, ndo considera a teoria ou o saber classico como sendo fundamentais ao ensino
e a aprendizagem, uma vez que Schon acredita que a experiéncia empodera professor e aluno
tornando-os autdbnomos quando constroem conhecimento (pratico) préprio de suas
experiéncias.

A autora aponta para a impossibilidade da abordagem do professor reflexivo
transformar a realidade, uma vez que, a centralidade na experiéncia ndo permite o conhecimento
da realidade, mas apenas de sua aparéncia. “Sem uma articulagdo tedrica capaz de dar conta do
real nas suas multiplas determinacgdes, ndo se atinge a esséncia do real e, portanto, sem isso,
nao se ultrapasse os limites de uma pseudoconcreticidade” (MARINHO, 2009, p 125). Isto nos
foi muito significativo pois esclareceu conceitos que até entdo estavam confusos, no entanto,
também ficamos de certa forma frustrados, pois ndo trouxe uma analise de dados empiricos da
realidade, mas toda analise foi realizada sob uma perspectiva tedrica a luz das ideias marxianas.

Nesta dire¢do, enfatiza:

A reflexdo, a consciéncia do professor sozinha ndo muda a realidade até que
haja conjuntamente uma transformagdo social. Dai a incompletude da
abordagem critico-reflexiva quando entende que essa transformacao conjunta
pode-se dar a partir da iluminacdo da consciéncia do professor acerca da
realidade, sem, contudo, atentar para a construcdo de um guia de acdo, tal
como propde a epistemologia marxista, para que assim, haja uma praxis
(MARINHO, 2009, p.38).



A autora chama a atencéo para a inviabilidade da formac&o do professor reflexivo sem
uma articulacao tedrica capaz de dar conta de explicar o real nas suas multiplas determinacoes.
Traz a epistemologia marxiana para dizer que por meio dela se alcanca a compreensdo da
realidade ao ultrapassar a aparéncia dos fendmenos e assim estabelecer relacbes com os
condicionantes inerentes ao processo de formacdo do professor. Isto porque, a esséncia ndo se
manifesta de maneira imediata em sua aparéncia, pois a pratica cotidiana, longe de mostrar-se
de modo transparente, ndo faz seno oculta-la (VAZQUEZ, 2011).

O trabalho de Andrade (2011), objetivou analisar o portfélio, enquanto recurso de
pesquisa-ensino na formagdo do professor reflexivo pesquisador a partir do acompanhamento
da experiéncia de docentes em exercicio da Diretoria de Ensino de Carapicuiba. Trabalhou com
0 uso de portfélio e blogs como instrumentos motivadores e proporcionadores da reflexdo sobre
a préatica docente e o seu resultado no ensino e aprendizagem. Esta producao nos possibilitou
novamente estudar os conceitos abordados por Schén, como reflexéo na acéo e reflexdo sobre
a acdo, 0 que nao nos trouxe grandes novidades ja que todos os trabalhos lidos discutem esses
conceitos.

No entanto, em sua pesquisa Andrade (2011), apresenta, por meio da confeccao de
portfolios com professores em formacgéo, como esses conceitos discutidos por Schon realizam-
se na préatica. Para tanto, questionou-se: De que maneira os portfélios e os blogs em processo
de formacéo continua em servigo, enquanto ferramenta de pesquisa-ensino poderao contribuir
para que o professor possa simbolizar, representar, registrar e aprender a partir de sua propria
pratica pedagogica a transforma-la?

O autor destaca que o uso de portfélio possibilita, dentre outras coisas, 0 registro
escrito do trabalho docente, pois ao registrar o professor cria um fio condutor entre o
pensamento e a acdo, possibilitando assim o exercicio reflexivo. Para ele, a escrita é condi¢do
para o professor se inserir no trabalho reflexivo-investigativo, pois a escrita € articuladora do
pensamento e base para a reflex&o. Ao escrever podemos re-elaborar mentalmente nossas agoes,
a fim de se tornarem compreensiveis na linguagem escrita (ANDRADE, 2011). Desse modo,
ao registrar suas acdes o professor esta relacionando pensamento e acao, sendo a escrita um
exercicio fundamental no processo investigativo, bem como um produto da reflexdo sobre a

acao. Quanto aos resultados de sua pesquisa, destaca:

Por meio da investigacéo sobre a pratica com o uso do portfélio reflexivo, os
professores sujeitos conseguiram superar a mecanizagao das agdes didaticas e
dar novo sentido as suas préaticas. A educacdo do olhar do professor, a partir
do registro reflexivo foi imprescindivel para ampliar sua leitura de mundo,



para ver os problemas da acdo por outros prismas, tendo no registro a
ferramenta para o trabalho investigativo reflexivo, fato que o conduza a
pesquisa-ensino e a condigdo de professor pesquisador (ANDRADE, 2011, p.
244).

Siqueira (2009) traz a tese de que a construcdo do conhecimento pessoal e préatico do
professor também ocorre ao narrar as historias de sua experiéncia profissional e interpretar
palavras faladas e escritas —a¢des essas que sdo maneiras privilegiadas de acesso a consciéncia.
Nesse sentido, objetivou resgatar as histdrias da vida pessoal, académica e profissional da
pesquisadora envolvida com o exercicio da docéncia no curso de Letras. Para tanto, fez uso da
pesquisa narrativa e da hermenéutica filoséfica para interpretar as falas dos sujeitos nas
atividades realizadas.

A tese mostra a relevancia tedrico-metodoldgica da pesquisa narrativa para a reflexdo
e para a transformacéo da pratica profissional dos professores. O trabalho de Siqueira (2009)
tem como titulo, “Formagdo de professores reflexivos: uma experiéncia compartilhada”,
tornando-se evidente durante a leitura que essa formacdo ocorreu por meio do
compartilhamento das narrativas dos professores ao contar e reviver suas historias de vida
pessoal e profissional, sendo as narrativas mobilizadoras do pensamento reflexivo.

Teve como fundamentos tedrico-metodoldgicos Clandinin e Connelly (1988, 1995,
2000) ao abordar a pesquisa narrativa. Donald Schon (1992, 2000) esclarecendo o conceito de
professor reflexivo e Gadamer (2005) que discute a hermenéutica numa concepc¢do da
consciéncia historica e da compreensdo. Concluindo a autora diz que é necessario analisar o
que a palavra experiéncia nos permite pensar, dizer e fazer no campo pedagogico, evitando
pensa-la como um conceito, para tanto, a reflexdo constitui-se como ponte que une margens de
rios (SIQUEIRA, 2009).

Todos os trabalhos analisados contribuiram de maneira significativa em nossa
empreitada na busca de referenciais tedricos que possam ampliar nosso entendimento sobre a
formacdo do professor reflexivo-critico. Dentre as teses selecionadas e fichadas nenhuma
discute como o processo cognitivo do pensamento critico € mobilizado nas mediacOes
pedagogicas dos cursos de licenciaturas. Desse modo, ndo encontramos pesquisas que trazem
os estudos das neurociéncias a fim de explicar como mobiliza-se a cogni¢do no processo
formativo do professor, seja reflexivo-critico ou ndo. Consideramos assim, a necessidade de
pesquisas voltadas a compreender e aprofundar como o cérebro funciona no desenvolvimento
do pensamento e dos demais processos cognitivos a fim de otimizar a aprendizagem e a

formacao de sujeitos capazes de fazer modificagGes significativas na sociedade.



Essas transformagfes sé sdo possiveis mediante a constru¢cdo de um pensamento
critico, em que o sujeito é capaz de analisar a realidade percebendo as contradi¢Bes existentes
nela e buscando condi¢des favoraveis e possiveis para modifica-la. Todavia, € no contexto do
processo formativo do professor que deve-se privilegiar o desenvolvimento da capacidade
reflexivo-critica. Nesse sentido, se queremos estudantes criticos, autbnomos e criativos,
devemos priorizar uma formacgdo nesta perspectiva, onde os contetdos curriculares sejam

trabalhados nesta direcéo.

2.2 Formar professores como profissionais reflexivos: o pensamento de Schdn

Nos propomos nesta secao discutir o pensamento reflexivo a partir da abordagem de
Donald Schén, seu idealizador. E preciso conhecer como Schdn concebe o profissional
reflexivo para entdo estabelecermos relagdes entre seu pensamento e os demais autores que
discutem essa questdo, mas numa direcdo diferente. Isso porque a formacgédo do profissional
reflexivo ocasionou varios debates quanto a natureza de suas ideias e a viabilidade de sua
efetivacdo no campo da formacdo de professores, como veremos mais adiante.

Schdn foi um professor que se propos a estudar sobre o papel da reflexdo na educacéo.
Influenciado pelas ideias de John Dewey, filosofo americano, psicologo e pedagogo, que
destacava o fazer como elemento principal para a aprendizagem. Segundo Dewey, a escola
devia surgir como uma extensao da vida, preparando os alunos para a resolucdo de problemas
com que deparavam no seu ambiente fisico e social, sendo o pensamento reflexivo elemento
que poderia contribuir para o progresso social, mas que deveria ser cuidadosamente orientado
pela escola, ja que ele ndo ocorre automaticamente (LALANDA; ABRANTES, 1996). E
preciso direcionar 0 pensamento para a reflexdo, para o questionamento e problematizacao da
pratica, é o que propunha Dewey.

Conforme Facci (2004), Dewey esclarece que o pensamento reflexivo é constituido
por cinco etapas: Primeiramente a pessoa se depara com um problema que exige solucdo; Em
seguida, busca a reformulacdo desse problema de forma clara e objetiva; A terceira etapa
consiste em levantar sugestdes, hipdteses, ideias que possam antecipar uma solucdo baseada
em suas habilidades intelectuais, e esta confronte as concepcdes que ja tem a fim de explicar o
que esta acontecendo, formulando assim possiveis solu¢Bes para os problemas postos; A quarta
etapa refere-se a elaboracdo racional de uma ideia que resultara na quinta etapa; E na quinta,

encontra-se uma explicacdo acompanhada de uma solucao para o problema apresentado.



Nesta perspectiva, 0 pensamento reflexivo passa por vérias fases que incluem
incertezas, surpresas, investigacdo, a comprovacdo de hipoteses até chegar a solucdo das
dificuldades apresentadas (FACCI, 2004). E um processo que provoca no sujeito inquietacéo e
0 conduz a busca de novas formas de pensar e fazer diante de sua realidade. Esta forma de
pensamento, de acordo com Dewey, deveria ser estimulado e orientado pela escola.

Nesta direcdo, Schdn, inconformado com o sistema educacional de sua época, onde
predominava um racionalismo técnico, resultado de uma educacdo tradicional, constréi sua
teoria baseada numa epistemologia da pratica. Segundo ele, o profissional deve ser capaz de
buscar solugdes para problemas inerentes da préatica por meio do processo de reflexdo na acéo,
ou seja, a valorizacdo da pratica como momento de construgéo e reconstrugdo do conhecimento.

Schon critica 0 modelo de educacédo profissionalizante baseado num racionalismo
técnico, pois “a racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que solucionam
problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para propdsitos
especificos” (SCHON, 2008, p.15). Considera entdo como alternativa a epistemologia da
pratica, onde, o profissional seria capaz de enfrentar na pratica as diversas situacdes de maneira
a encontrar as solucdes possiveis para as problematicas de sua realidade. Ele age, reflete,
interage com cultura, refaz a sua préatica, constroi e reconstroi sua propria maneira de pensar,
fazer e conhecer.

Segundo Di Giorgi (2011), Donald Schén valoriza a experiéncia que gera o
conhecimento na acéo e a reflexdo na acdo, propondo assim uma epistemologia da prética, a
qual baseia-se na ideia de que o professor reflexivo, ou qualquer outro profissional, ndo depende
de teorias ou técnicas preestabelecidas, mas € capaz de criar uma nova maneira de compreender
o problema o que lhe permite dar conta de suas especificidades. O profissional reflexivo seria
aquele que por meio da reflexdo tomaria decis6es inteligentes diante das diversas situacdes de
seu cotidiano profissional.

Schon (2008), desenvolve algumas nocgdes fundamentais para a construgdo do
processo de reflexdo: primeiramente o conhecer na agéo, este refere-se aos conhecimentos que
revelamos em nossas acles inteligentes, nossas performances fisicas, publicamente
observaveis, como por exemplo, quando andamos de bicicleta. Revelamos nossa capacidade de
execucao por meio de agdes que demonstram nosso saber fazer. “Conhecer sugere a qualidade
dindmica de conhecer-na-acdo, a qual, quando descrevemos, convertemos em conhecimento-
na-a¢io” (SCHON, 2008, p.32). O conhecimento-na-ac¢éo é o conhecimento tacito, espontaneo,

aquilo que fazemos sem pararmos para pensar de como o fazemos. E manifestado na



espontaneidade. E o conhecimento que os profissionais demonstram quando desempenham uma
acao com sucesso.

No entanto, o conhecimento-na-a¢do ndo da conta de solucionar todas as demandas
que a realidade impde, sdo muitas surpresas no dia a dia de um profissional o que exige construir
novas formas de fazer e, consequentemente, novas formas de pensar. Desse modo, Schon
destaca como alternativa a reflexdo-na-acédo, que segundo ele, serve para dar nova forma ao que
estamos fazendo e descreve esse processo numa sequéncia de varios momentos:

Ha sempre uma situacdo de acdo para a qual damos respostas espontaneas que revelam
um processo de conhecer-na-acdo, que exigem estratégias e compreensdo do fenémeno, o qual
damos respostas a fim de alcancar os resultados pretendidos, enquanto a situacgao estiver sob
nosso controle, sob nosso conhecimento tacito. Entretanto, as respostas de rotina produzem uma
surpresa, um resultado inesperavel, que pode ser agradavel ou desagradavel, e que nédo se
encaixa em nosso conhecer-na-acao, ou seja, ndo sabemos como fazer, resolver, sendo esse 0
primeiro momento descrito por Schon.

Em seguida, essa situacdo surpresa, nos leva a reflexdo, enquanto ainda estamos na
acao, € uma reflexdo consciente, mesmo sem o0 uso de palavras, pensa-se sobre aquilo que o
aluno fez procurando compreender por que foi surpreendido. Num terceiro momento, a
reflexdo-na-acdo tem uma funcéo critica, pois questiona a estrutura de como conhecemos-na-
acao, e é pensando criticamente 0 modo como fazemos que podemos reestruturas as estratégias
de acdo, as compreensdes dos fendmenos e as formas de conceber o problema. E é essa reflexdo
que gera o experimento imediato, pois pensamos um pouco e experimentamos novas acoes,
sendo este 0 quarto momento.

Schon ainda enfatiza que independente desses momentos e de suas sequéncias, 0 que
distingue a reflexao-na-acdo de outras formas de reflexdo € sua imediata significacao para agéo,
pois na reflexdo na acdo, o repensar de algumas partes de nosso conhecer-na-a¢ao conduzem a
experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o que fazemos.

Além da reflexdo na agdo, Schdn destaca a reflexdo sobre a acédo, que é 0 momento
em gue pensamos retrospectivamente sobre o que fizemos, a fim de descobrir como nosso ato

de conhecer-na-acao contribuiu para um resultado inesperado.

Por outro lado, é possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexéo
na acdo. Apds a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que
observou, no significado que Ihe deu e na eventual adopc¢éo de outros sentidos.
Refletir sobre a reflexdo na agdo é uma acdo, uma observacao e uma descricéo,
que exige o uso de palavras (SCHON, 2014, p.3).



Quando pensamos em nossas experiéncias em determinadas situacoes, afirma Schon,
podemos consolidar uma compreensdo do problema, ou criar uma solu¢do melhor para ele.
Desse modo, “minha reflexao presente sobre minha reflexdo na agao anterior dé inicio a um
dialogo de pensar e fazer...” (SCHON, 2008, p.39). A reflex&o sobre a reflexdo na acéo é outro
conceito discutido por Schdn, onde o profissional progride em seu desenvolvimento e constroi
uma nova forma de conhecer o que influenciara em suas agdes futuras. Dessa forma, o
pensamento schoniano objetiva a formacdo de um profissional que seja capaz de utilizar a

reflex&o na reconstrucdo de seu conhecimento, na reconstrucao de seu fazer.

Na base dessa reflexdo-na-acao do profissional esta uma visdo construcionista
da realidade com a qual ele lida — uma visdo que nos leva a vé-lo construindo
situacdes de sua préatica, ndo apenas no exercicio artistico do profissional, mas
também em todos os outros modos de competéncia profissional (SCHON,
2008, p.39).

O desejo de Schdn era preparar o profissional para lidar com as diversas e adversas
situacOes do cotidiano, inclusive na sala de aula. Um professor que fosse capaz de encontrar as
respostas adequadas para as problematicas inerentes a sua pratica. Schon era contra o curriculo
normativo das escola, pois esses curriculos possuem uma visdo de conhecimento profissional
como aplicacdo da ciéncia a problemas instrumentais. N&o h4, segundo ele, espago para a
pesquisa na pratica, ou melhor, para a reflexdo sobre a reflexdo na acéo, onde o profissional
tem a oportunidade de construir novas compreensdes e vislumbrar novas estrategias de acoes
(SCHON, 2008).

Schdn propds um ensino préatico reflexivo. Este traria a aprendizagem do fazer para
dentro do curriculo central, onde os estudantes aprendessem o processo da aprendizagem por
meio do trabalho pratico, observando suas modificacGes, participando de suas mudancas e
reconstruindo o conhecimento. Entretanto, “um ensino pratico reflexivo demanda intensidade
e duracdo que vdo muito além das exigéncias normais de uma cadeira. E o trabalho de um
ensino pratico reflexivo leva muito tempo” (SCHON, 2008, p.227). O professor reflexivo é
aquele capaz de encorajar seus alunos a pesquisa, a pratica, resolvendo problemas por meio de
um processo de reflexdo na acdo, onde pudessem pensar sobre o que estdo fazendo, ainda
enquanto fazem e, retrospectivamente depois de terem feito. O professor reflexivo é entdo um
pesquisador de sua pratica, que pensa sobre as problematicas de sua realidade a fim de
desenvolver uma nova forma de lidar com elas a fim de resolvé-las.

Conforme Lalanda e Abrantes (1996), a acdo reflexiva promovida pela

problematizacdo da pratica ao pesquisar as solugdes dos problemas que importa resolver exige



intuicdo do professor, emogdo e paixd8 que assumem na adversidade. Alarcdo (1996),
referindo-se a Zeichner, destaca que a acdo reflexiva implica uma consideracdo ativa,
persistente e cuidadosa daquilo que se acredita ou que se pratica.

A acdo reflexiva exige do professor movimento no sentido de problematizar a préatica
e promover a interacdo dos envolvidos na aprendizagem, despertando para um pensar que dé
origem a novas formas de agir sob o conhecimento. Isso vai além da sala de aula, além do
curriculo tradicional, pois requer intencionalidade na busca de alternativas para dar conta de
compreender as inUmeras surpresas inerentes a pratica educativa e, construir uma maneira
particular de refletir sobre ela.

Schdn acredita que o ensino reflexivo é capaz de superar a escola tradicional, onde o
conhecimento era dado aos estudantes como algo acabado, pronto e imutavel, ndo sendo
possivel questiona-lo e nem tdo pouco modifica-lo, apenas aceita-lo de maneira passiva. No
entanto, Schon afirma que, “um ensino pratico reflexivo deve estabelecer suas préprias
tradicGes, ndo apenas aquelas associadas a formatos, mas também aquelas que incorporam
expectativas para as interagdes entre instrutor e estudante” (SCHON, 2008, 227). Nesse sentido,
a formacdao de professores, na visao de Schon, deve objetivar uma formacao reflexiva, onde o
profissional é capaz de pesquisar sua propria pratica e modifica-la por meio do processo de
reflexdo na acédo e reflexdo sobre a reflexdo na acéo, isto é, refletir sobre como fazemos e
pensamos a pratica educativa, dando-lhe novos contornos a partir da construcdo de novos
conhecimentos, novas formas de pensar e fazer.

Apesar da revolucdo causada pelo pensamento schoniano no processo de formacao de
professores, surgiram muitas discussdes acerca das reais possibilidades dessa formagéo, bem
como, se esta formac&o é suficiente para suprir as necessidades formativas dos profissionais a

ponto de resolver todas as problematicas por meio da reflexdo.

2.3 Professor reflexivo: Algumas criticas

O pensamento de Schon expandiu-se de modo que atualmente encontramos na
literatura diferentes discussdes sobre a formacdo do professor reflexivo. Em algumas
percebemos elogios e a confianca que tal formacao pode responder aos desafios atuais de ser
professor. Em outras, percebem-se criticas e opinides antagdnicas acerca dessa formacao. 1sso

porque a formacdo de professores divide opinides por ser um dos grandes desafios de nossa



contemporaneidade, e pensamos que sempre sera tendo em vista a complexidade que é o
fendmeno educativo.

Uma das criticas ferrenhas dessa formacao consiste na supervalorizagdo da pratica e
pouca atencdo a teoria. Pimenta e Ghedin (2002) na obra “Professor reflexivo no Brasil: génese
e critica de um conceito”, afirmam que ha um “praticismo” na teoria de Schon, para a qual
bastaria a pratica para a construcdo do saber docente, existindo também um certo
“individualismo”, sendo resultado da reflexdo em torno de si mesmo e, possivelmente, uma
hegemonia autoritaria, considerando que a perspectiva da reflexdo é suficiente para dar conta
de resolver os problemas da préatica, sem falar do modismo que se tornou o professor reflexivo.

Quanto ao “praticismo”, os autores destacam que a pratica deve ser nutrida pela teoria.
A pratica educativa precisa estar sustentada por teorias que compreendam o processo historico
e social dos sujeitos. Isto porque o saber docente ndo é formado apenas da préatica, mas pelas
teorias da educacgéo, as quais dotam os sujeitos de variados pontos de vista para uma acéo
contextualizada, oferecendo perspectivas de analises a fim de que os professores compreendam
0s contextos historicos, sociais, culturais e organizacionais onde se inserem (PIMENTA;
GHEDIN, 2002).

O “individualismo” também ¢é apontado como marca do pensamento de Schdn, sendo
o professor reflexivo, o Unico responsavel em modificar por meio da reflexdo na acdo sua
realidade encontrando as possiveis solugdes aos problemas. Quanto a isso, Pimenta e Ghedin
(2002) asseveram que é preciso cuidado na abordagem da pratica reflexiva, evitando que a
énfase no professor ndo promova a separacao de sua pratica do contexto organizacional no qual
ocorre.

Alarcdo (2011) afirma que continua a acreditar nas potencialidades de formacdo do
professor reflexivo, mas reconhece que esse paradigma pode ser muito valorizado se for
transportado do nivel de formacéo de professores individualmente, para o nivel de formacéo de
professores no contexto de sua escola. “O professor ndo pode agir isoladamente na sua escola.
Esta tem de ser organizada de modo a criar condi¢des de reflexividade individuais e coletivas”
(ALARCAO, 2011, p.47). Segundo essa autora, promover a reflexdo de maneira coletiva, onde
todos os envolvidos na problematica participem ativamente com objetivos comuns, supera a
reflexividade restrita & sala de aula, a individualidade.

Nesta direcdo, Facci (2004) explica que esperar que os professores individualmente,
sejam capazes de transformar as situacdes de injustica e exclusdo de nossa sociedade é ter uma
visao reducionista desta problematica. Isto significa dizer que a formacdo € um processo que

ocorre mediante a atuacdo de varios sujeitos envolvidos, onde cada um possui funcdes



especificas, mas que estdo integradas como um todo, num processo continuo e dialético. Assim
sendo, para as autoras Alarcdo (2011) e Facci (2004), a formacao reflexiva implica atuar em
conjunto com todos os interessados em fazer modificaces por meio da reflexdo objetivando
atingir metas coletivamente.

Assim como Pimenta e Ghedin, Alarcdo também concorda que em certos momentos a
formacéo do professor reflexivo tornou-se um “modismo”. Segundo os autores, o conceito de
reflexdo ndo foi compreendido em sua profundidade e em alguns programas de formacao isso
virou um mero slogan destituido de sentido. Esse modismo levou muitos profissionais a
pensarem que a reflexdo sobre a sua pratica era suficiente para resolver todos os problemas de
maneira individual no ambito da sala de aula, 0 que nem sempre é possivel.

Newton Duarte (2010) em seus estudos realizados sobre a formacao de professores
reflexivos, adota uma postura radical sobre o pensamento de Schon e dos adeptos de sua teoria.
Segundo ele, os estudos no campo da epistemologia da préatica e do professor reflexivo estdo
fortemente impregnados de temas e abordagens neoliberiais e p6s-modernas, ficando evidente
isto na coletanea intitulada “Os professores e sua formagao” de Antdnio Novoa.

Duarte destaca que o pds-modernismo e o neoliberalismo formam duas faces de um
mesmo universo ideologico, pois ambos, o pragmatismo neoliberal e o ceticismo
epistemoldgico pds-moderno, fundam-se na veneragdo da subjetividade imersa no cotidiano
alienado da sociedade contemporanea capitalista, pois “a afirma¢do de que ndo ha realidades
objetivas passiveis de serem conhecidas € tipicamente p6s-moderna” (DUARTE, 2010, p.21).
Diante disso, a formacéo do professor reflexivo, segundo este autor, esta fortemente alicercada
nesta concepcdo de realidade, pois atribui a reflexdo na acao a funcao de compreender e resolver
0s problemas da sala de aula.

Duarte critica o professor reflexivo defendido por Schén por supervalorizar a préatica
e abandonar o conhecimento tedrico/cientifico/escolar. O autor mostra isso na analise feita de
textos de varios autores como Tardif e Perrenoud, onde ambos, assumem, segundo Duarte, uma

epistemologia da prética e um recuo a teoria.

A proposta de Tardif é justamente que as pesquisas no ambito educacional se
voltem quase que inteiramente para a investigacdo dos saberes que o0s
professores utilizariam em seu cotidiano profissional, frisando bem
claramente que ndo se deve confundir os saberes profissionais com 0s
conhecimentos transmitidos no &mbito da formagdo universitaria (DUARTE,
2010, p. 11).



Duarte percebe nos escritos de Tardif uma desvalorizagdo ao trabalho de pesquisa no
campo das disciplinas académicas, dando mais relevancia a investigacdo dos saberes
produzidos pelos professores em suas praticas educativas do que ao conhecimento cientifico
discutido na universidade. Isto €, os cursos de formacdo de professores deveriam abandonar o
modelo aplicacionista e disciplinar, a fim de adotar um modelo centrado no estudo da realidade
e das experiéncias dos professores. Para tanto, deveria haver uma modificagdo na estrutura das

universidades, pois estas ndo se mostram adequadas para formar professores.

Perrenoud (2002) afirma que, embora a universidade, por desenvolver
pesquisas, pareca ser a instituicdo adequada para a formacdo do professor
reflexivo, na realidade a formag8o desse tipo de profissional ndo decorre
espontaneamente da existéncia de um ambiente de pesquisa, pois esta ndo esta
dirigida a pesquisa. Se a universidade deseja formar professores reflexivos,
entdo ela deveria, segundo Perrenoud, abandonar quatro ilusdes sobre o estado
dos saberes tedricos e sua pertinéncia para fundar uma prética profissional: a
ilusdo cientificista, a ilusdo disciplinar, a ilusdo da objetividade e a ilusdo
metodologica (DUARTE, 2010, p. 13).

Perrenoud segue na mesma direcdo de Tardfi, a desvalorizacdo do conhecimento
tedrico/cientifico/ escolar, pois concebe a formagéo do professor reflexivo como uma formacéo
exclusivamente préatica, negligenciando o saber tedrico. Perrenoud, segundo Duarte (2010),
adere os principios valorativos do lema “aprender a aprender”, o que permite afirmar a
indissociavel ligacdo dos trabalhos de Perrenoud entre a pedagogia escolanovista e

construtivista, bem como a formagéo do professor reflexivo.

[...]Jos estudos na linha do professor reflexivo surgiu na América do Norte e
na Europa quase que como uma ramificacdo natural do tronco comum
constituido pelo ideario escolanovista. A diferenca reside em que o
escolanovismo cléssico e construtivismo concentram seu foco de andlise na
aprendizagem (ou construgdo do conhecimento) realizada pelo aluno,
enquanto os estudos do professor reflexivo concentram seu foco na
aprendizagem (ou construcdo do conhecimento) realizada pelo professor
(DUARTE, 2010, p.18).

Duarte (2010) possui uma concepcdo marxista da realidade e afirma que a formacéo
do professor reflexivo como defende Schon ndo da conta de modificar a realidade, pois ndo a
compreende como totalidade, visto que Schon e seus adeptos assumem um universo ideologico
baseado na subjetividade, por isso, ndo tem condi¢des de lidar adequadamente com as

contradigdes inerentes & sociedade capitalista.



Nesta direcdo, Pimenta e Ghedin (2002) apontam como superacdo dos limites do
praticismo a utilizacdo de teorias que permitam aos professores compreenderem as restricdes
impostas pela pratica institucional e histérico-social do ensino a fim de entender o potencial
transformador das praticas. Para tanto, sugerem que a perspectiva do professor reflexivo dé
lugar ao professor intelectual critico-reflexivo, abandonando a epistemologia da préatica e
assumindo uma préxis, onde a constru¢do do conhecimento dos professores ocorra a partir da

analise critica da pratica, sustentada pelo conhecimento tedrico.

Sao necessarias condi¢des de trabalho para que a escola reflita e pesquise e se
constitua num espaco de analise critica permanente de suas praticas. E preciso
uma politica que transforme as jornadas fragmentadas em integrais [...] A
solida formacéo, por sua vez, s pode ser desenvolvidas por universidades
compromissadas com a formacao de professores que sdo capazes de aliar a
pesquisa nos processos formativos (PIMENTA; GHEDIN, 2002, p.44-45).

A prética reflexiva ndo pode ocorrer apenas no ambito da sala de aula, é preciso ir mais
longe e alcancar outros ambientes. E necessario, como destacam os autores, condicdes para a
formacéo do professor reflexivo-critico e isso vai alem dos muros da escola. As universidades,
locais responsaveis pela formagéo de professores, devem assumir uma perspectiva que garanta
com qualidade caracteristicas do professor reflexivo-critico

Conforme Alarcdo (2011), se a capacidade reflexiva é inerente ao ser humano, esta
necessita de contextos que favorecam o seu desenvolvimento, contextos de liberdade e
responsabilidade e isto exige um grande esforgo a fim de passar do nivel meramente descritivo
para o nivel em que se buscam interpretacGes articuladas e sistematiza¢Ges cognitivas.

Libaneo (2002), destaca que ha dois tipos basicos opostos de reflexividade: a
reflexividade de cunho neoliberal e a reflexividade de cunho critico. No primeiro, 0 método
reflexivo situa-se em fontes do positivismo, do neopositivismo cujo enfoque é a racionalidade
instrumental. No segundo, o cunho critico, fala-se da reflexividade critica, critica-reflexiva,
reconstrucionista social e comunitaria. Segundo o autor, esses dois tipos emergem da mesma

fonte tedrica: a modernidade e o iluminismo.

O que destaco é a necessidade de reflexdo sobre a pratica a partir da
apropriacdo de teorias como marco para as melhorias das praticas de ensino,
em que o professor é ajudado a compreender o seu proprio pensamento e a
refletir de modo critico sobre sua préatica e, também, a aprimorar seu modo de
agir, seu saber-fazer, internalizando também novos instrumentos de agdo
(LIBANEO, 2002, p.70).



Esse movimento descrito pelo autor permite que o professor por meio de teorias amplie
sua percepc¢do quanto sua pratica. Isto Ihe possibilita enxergar novas estratégias para agir a fim
de encontrar as possiveis solu¢fes dos problemas de sua profissdo. A reflexd@o da préatica nutrida
pelo conhecimento tedrico torna-se uma reflexao critica sobre as diversas acoes realizadas pelo
professor. No entanto, grande parte dessas ag0es exigem a colaboragdo de todos os sujeitos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem, o que demonstra que a reflex@o individual ndo
da conta de enfrentar a demanda exigindo uma reflexdo coletiva.

O paradigma reflexivo traz aportes valiosos para a pesquisa quando rejeita o professor
como um mero técnico, quando considera a pratica docente como uma agdo consciente e
deliberada e quando integra teoria e pratica nas acfes cotidianas do professor (LIBANEO,
2002). As acdes cotidianas do professor Ihe exige um pensamento reflexivo-critico capaz de
construir novas acles para enfrentar a complexidade que € ensinar e aprender, exige-lhe a

formacéo de um pensamento disposto a promover modificagdes sociais.

Tanto em relacdo ao professor critico reflexivo, ao pratico reflexivo ou ao
intelectual critico, penso que ndo chegaremos a lugar nenhum sem o
desenvolvimento de capacidades e competéncias do pensar — raciocinio,
analise, julgamento. Se queremos um aluno critico reflexivo, é preciso um
professor critico reflexivo (LIBANEO, 2002, p.76).

De acordo com Facci (2004), o professor em sala de aula precisa refletir sobre sua
pratica, propondo aos seus alunos oportunidade de experimentacdo a fim de potencializar suas
capacidades de conhecer. Para tanto, é preciso uma formacdo nesta perspectiva. Ninguém se
torna critico de uma hora para outra, leva tempo, dedicacdo e compromisso de todos que estao
engajados no processo formativo.

Libaneo (2002) ainda esclarece que a reflexdo sobre a pratica ndo resolve tudo, sendo
necessario estratégias, procedimentos, modos de fazer e uma cultura solida para ajudar a
realizar o trabalho e assim melhorar a capacidade reflexiva sobre o que e como mudar. Sobre
isso, Ghedin (2002) esclarece que para produzir mudangas ndo basta desenvolver atividade
tedrica, mas sobretudo, atuar praticamente. Isto significa dizer que teoria e pratica ndo podem
estar separadas numa formacéo de sujeitos criticos.

Nesta direcao, Albuquerque (2015) afirma que a pratica pedagogica numa perspectiva
critico-reflexiva possibilita a compreensdo da unidade teoria-pratica, pois quando o professor
se apropria da reflexdo-critica, € possivel agir fundamentado na teoria que d& sustentagdo a

pratica que realiza. Contudo, como destaca Ghedin (2002), a grande critica atribuida a proposta



de Schon refere-se especificamente a seus fundamentos pragmaticos, mas ndo se pode negar a

contribuicdo que sua nova visdo de formacao trouxe para os centros de formacao.

2.4 O pensamento reflexivo-critico: um pensar filosofico

A necessidade de reflexdo é discutida primeiramente pela filosofia, a qual se debruca
em instigar ao homem um exercicio reflexivo, primeiramente sobre si mesmo e, depois, sobre
a realidade que esta inserido. Desse modo, o pensamento reflexivo ndo é nenhuma novidade,
mas torna-se uma necessidade devido as desigualdades sociais e a processos educativos que
alienam os estudantes e ndo permitem a construcdo de novos conhecimentos e,
consequentemente, a mudancas significativas na sociedade. Ha a necessidade de desenvolver
no processo de formacao de professores o pensar de maneira critica e reflexiva para que possam
visualizar a totalidade de sua realidade, buscando novas formas de construi-la.

Mas o que significa reflexdo? Saviane (1996) em sua obra “Educagdo: Do senso
comum a consciéncia filosofica”, destaca que a palavra reflexdo vem do verbo Yeflectere que
significa voltar atrds, um re-pensar, um pensamento em segundo grau, pois se toda reflexdo e
pensamento, nem todo pensamento é reflexdo. Assim sendo, a reflexédo é a capacidade de pensar
sobre o proprio pensamento, um metapensamento, um pensamento de como penso, avalio as

coisas e analiso isto que avalio. Desse modo, a reflexao é:

[...] um pensamento consciente de si mesmo, capaz de avaliar, de verificar o
grau de adequacdo que mantem com o0s dados objetivos, de medir-se com o
real. Refletir é o ato de retomar, reconsiderar 0s dados disponiveis, revisar,
vasculhar numa busca constante de significados. E examinar detidamente,
prestar atencdo, avaliar com cuidado. E isto é o filosofar (SAVIANE, 1996,
p.12).

A filosofia, segundo Ghedin (2003) se caracteriza pela analise, reflexdo e critica
daquilo que esta posto em seu campo de percepcdo. Esta capacidade, unicamente humana, de
pensar criticamente sobre as coisas é fundamental para que o0 homem torne-se humano, isto o
diferencia de outros animais, pois somente 0 homem, no exercicio dessa capacidade pode causar
modificaces significativas em sua realidade. E por meio do pensar, mas um pensar criterioso,
sistematico e analitico que ele podera dar novos significados ao que faz. E pensando sobre o

proprio pensamento que o homem pode revolucionar sua historia.



E na interagdo com outros homens que as atitudes de reflexdo e critica poderéo
desenvolver-se. No entanto, nessa relacdo a linguagem tem papel fundamental, pois é por meio
dela que podemos argumentar, perguntar e questionar os modo de ser e pensar das pessoas com
as quais interagimos. A comunicacdo possibilita que questionemos nossa realidade,
problematizando-a, a fim de compreendé-la melhor e, se possivel, modifica-la. Desse modo, a

reflexdo sobre ela e a critica ocorrem num processo interdependente.

A reflexdo € um movimento de pensamento que se volta, sistematicamente,
sobre o proprio pensamento. Busca a compreensao de si, do ser e do mundo,
enguanto consciéncia que age responsavelmente na transformacéo do mundo.
A critica é um processo reflexivo que quer compreender as causas geradoras
de uma dada realidade. O processo reflexivo, necessariamente, tem de ser
critico, se ndo o for ainda, ndo é reflexdo nem critica (GHEDIN, 2003, p.30).

O autor esclarece que a reflexdo deve ocorrer concomitante a critica, pois nossa
capacidade de pensar sobre nosso proprio pensamento, sobre como fazemos, da origem a nossa
capacidade de criticar sobre o porqué pensamos ou fazemos dessa maneira e ndo de outra.
Quando pensamos sobre nossa realidade e buscamos compreendé-la em sua totalidade,
perguntando, indagando e questionando estamos realizando um processo reflexivo-critico. Isto
nos permite enxergar além da aparéncia dos fatos.

Este processo ndo é inato ao ser humano, precisa ser instigado, construido e
desenvolvido especialmente no processo de formacdo de professores. E essa capacidade de
pensamento que possibilita a0 homem as ferramentas necessarias para o exercicio de sua
cidadania e de modificagdes sociais relevantes. O pensamento reflexivo-critico pode libertar o
homem das amarras sociais vigentes ha décadas, onde a escola trabalha para perpetud-la,
causando nesse processo alienacdo, ao invés de liberdade.

Conforme Ghedin (2003), a reflexdo estd entre a pergunta e o pensamento que
responde, pois é na possibilidade de perguntar que o homem pode instaurar um processo
reflexivo. Hartman (2015) também concorda que a pergunta é essencial na formacdo de um
pensar reflexivo-critico. A autora afirma que as perguntas sdo excelentes ferramentas de ensino,
pensamento e aprendizado, pois as fungdes da pergunta incluem verificar a compreensao,
esclarecer tarefas, fazer os alunos falarem, diagnosticar problemas, delimitar um tema, fazé-los
pensar, ajuda-los a organizar seus pensamentos e gerar abordagens alternativas.

Saviane (1996) afirma que o problema apresenta um lado objetivo e outro subjetivo,
caracterizando-se este pela consciéncia de necessidade do sujeito, sendo a reflexdo provocada

pelo problema e, a0 mesmo tempo, dialeticamente, constitui-se huma resposta ao problema, ja



que a reflexdo se caracteriza por um aprofundamento da consciéncia da situacao problematica
buscando sua superacéao.

Quando perguntamos sobre algo de nossa realidade, estamos procurando compreendé-
la, buscando aquilo que ndo se mostra de imediato, que ndo percebemos no primeiro olhar,
entdo perguntamos a fim de entender a esséncia dessa realidade. Nesse sentido, o
guestionamento, enquanto processo de reflex&@o instiga nossa capacidade vital humana e nos
permite ir além do senso comum.

Ir além do senso comum ¢ tarefa que o processo formativo deve contemplar. Por meio
da pergunta deve instigar o estudante a pensar sobre aquilo que esta aprendendo, suas origens,
seus conceitos e como pode construir algo a partir do que aprendeu. O processo formativo deve
conduzir o estudante a perguntar-se sobre 0 mundo, sobre aquilo que esta ao seu redor e isto
pode instaurar um processo reflexivo-critico. A critica, segundo Ghedin (2003), € um processo
que se atinge pela reflexdo e que tem como ponto de partida a pergunta. O estudante deixa de
ser um mero espectador e assume-se como sujeito que constrdi por meio da reflexdo algo novo.
Constréi primeiramente em seu pensamento e depois ha acgao.

E na acdo do sujeito que estd sua inteligéncia. Numa acdo como resultado de um
processo reflexivo-critico que é capaz de ir além do senso comum e pautar-se no conhecimento
cientifico. Nesse sentido, a escola como centro de producédo sistemética de conhecimento tem
como tarefa essencial, conforme Freire (2011) trabalhar criticamente a inteligibilidade das

coisas e dos fatos e a sua comunicabilidade.

E imprescindivel, portanto, que a escola instigue constantemente a curiosidade
do educando em vez de amacia-la ou domestica-la. E preciso mostrar ao
educando que o uso ingénuo da curiosidade altera a sua capacidade de achar
e obstaculiza a exatiddo do achado. E preciso por outro lado, sobretudo, que o
educando va assumindo o papel de sujeito da producédo de sua inteligéncia do
mundo e ndo apenas de recebedor da que lhe seja transferida pelo professor
(FREIRE, 2011, p.121).

O pensamento critico pode romper com a educacgdo de domesticacdo da curiosidade
do estudante a partir da pergunta. Se ndo for possivel perguntar, também néo seré possivel a
reflexdo e ndo havera possibilidades de construir conhecimentos (GHEDIN, 2003). O autor
esclarece gque a educacao de modo geral, por meio da escola, tem se constituido um instrumento
inibidor do pensar e do pensamento, isto porque, por décadas se tem educado ndo para o pensar,
mas para a domesticagéo.



Entretanto, é preciso romper com esta tradigdo, onde o professor pergunta e ele mesmo
dé a resposta. E preciso desenvolver o pensamento numa postura critica, capaz de trabalhar com
0s conteudos em sala de aula, ndo no sentido de repeticdo, mas na constru¢do de novos
conhecimentos, a partir da pergunta, da problematizacdo e da reflexdo critica sobre as causas
dos fendbmenos. Nesta perspectiva, “a reflexdo se caracteriza por um aprofundamento da
consciéncia da situacdo problemaética, acarretando um salto qualitativo que leva a superacéo do
problema no seu originario (GHEDIN, 2003, p.34).

Alarcdo (1996) enfatiza que a reflexdo se baseia na vontade, no pensamento, em
atitudes de questionamento e curiosidade, na busca da verdade e da justica, pois é
simultaneamente um processo l6gico e psicologico que une cognicdo e afetividade num ato
especifico, inerente ao ser humano. Certamente pensar € proprio do homem, o qual se torna
humano na interacdo social que estabelece com outros homens mais desenvolvidos. No entanto,
este pensar deve ser orientado para um pensamento capaz de analisar, perguntar, questionar,
problematizar, refletir e criticar seu contexto social que estd inserido a fim de promover
mudancas relevantes nos modos de ser e agir.

Conforme Lalanda e Abrantes (1996) a educacdo interessa fundamentalmente o pensar
real, interessa criar atitudes que desenvolvam nos seres humanos um pensamento efetivo, uma
postura mental de questionar, problematizar e construir a partir dai um conhecimento que seja
sustentado em bases solidas. Sobre isso, Alarcdo (2011) destaca o papel da educacdo na

formacéo reflexivo-critica.

Se a capacidade reflexiva é inata ao ser humano, ela necessita de contextos
que favorecam o seu desenvolvimento, contextos de liberdade e
responsabilidade [...] E preciso um esforco grande para passar do nivel
meramente descritivo ou narrativo para o nivel em que se buscam
interpretacbes articuladas e justificadas e sistematizacBes cognitivas
(ALARCAO, 2011, p.49).

A capacidade de pensar de maneira reflexivo-critica deve ser objetivo fundante do
processo educativo, em todos os niveis, especificamente no processo formativo do professor.
Isto porque, o professor que possui uma postura nesta perspectiva diante do que pensa e faz,
podera desenvolver em seus alunos a mesma atitude. Este € um caminho para alcangarmos uma
sociedade onde todos possam usufruir dos mesmos direitos.

Ghedin (2003) ao fazer uma comparacéo entre o paradigma reflexivo e o paradigma-
padrdo do processo ensino e aprendizagem, esclarece que, no primeiro, a educacdo possui uma

postura investigativa, onde educadores e educandos questionam-se entre si, considerando o



pensamento dos estudantes e sua participagdo no processo investigativo. Enquanto que, no
paradigma-padrdo os professores questionam os alunos sobre aquilo que lhes foi ensinado,
considera-se que os alunos pensam se este aprendem o que lhes foi transmitido. Todavia €
preciso que o pensamento reflexivo-critico seja 0 paradigma que norteie o0 processo educativo
se quisermos a formacdo de cidaddos autbnomos e responsaveis pelas transformacgdes sociais.
O paradigma-padrdo ndo consegue dar conta dos desafios que encontramos durante o
processo formativos dos educados, seja na educacdo basica ou na educacgdo superior. Ele ndo é
capaz de desenvolver nos estudantes um pensamento que ultrapasse os muros das escolas, nem
tampouco cause mudancas sociais que possibilitem a todos melhores condicdes de vida. Pelo
contrério, ele cada vez mais, promove a alienacéo e reforca as desigualdades sociais, tipicas de

nossa sociedade.

A educagdo é um processo que deve conduzir a reflexdo, pois o que se visa é
a formacdo de cidaddos criticos, ativos, que intervenham no processo de
transformacéo da sociedade. Esse processo comporta o dominio das formas
que permitam chegar a cultura sistematizada. E por esse motivo ja estaria
justificada a importancia da reflexdo. A melhor maneira de refletir é pensar a
pratica e retornar a ela para transforméa-la; pensar o concreto, a realidade
(GHEDIN, 2003, p.53).

Né&o existem possibilidades de mudanga se antes ndo modificarmos nossa maneira de
pensar. Nossas acdes iniciam no pensamento e a ele retornam num processo reflexivo-critico.
As mudancas significativas na sociedade virdo quando a escola e todo o processo formativo
instaurar uma nova maneira de ensinar, de estimular e instigar a pergunta, problematizando a

realidade e construindo maneiras diferentes de pensar e agir.

2.5 Ensinar exige reflexd@o critica sobre a prética

Freire (2011), educador e filésofo, em sua obra, Pedagogia da Autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa, discute, dentre outras coisas, que ensinar exige reflexdo critica
sobre a pratica. Segundo ele, a reflexdo critica sobre a pratica € uma exigéncia da relacdo que
se estabelece entre teoria e pratica, onde sem a qual a teoria pode torna-se um bla-bla-bla e a
pratica um ativismo.

Esse autor destaca que a pratica docente critica, que implica um pensar certo, envolve

um movimento dindmico e dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Vale ressaltar que



pensar certo na visao de Freire é abandonar a curiosidade ingénua, baseada unicamente no senso
comum e assumir a curiosidade epistemoldgica, onde o sujeito constroi o conhecimento movido
pelo desejo de aprender. Isto significa que “quanto mais criticamente se exerca a capacidade de
aprender, tanto mais se constréi e desenvolve o que venho chamando curiosidade
epistemoldgica, sem a qual ndo alcangamos o conhecimento cabal dos objetos” (FREIRE, 2011,
p. 26-27).

E fundamental que na pratica de formacdo de professores, o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo ndo se encontra nos guias de professores, mas é
produzido pelo proprio aprendiz em comunhdo com o professor formador (FREIRE, 2011). O
pensamento de Freire aponta para a superacdo de uma curiosidade ingénua a construcdo da

curiosidade critica, necessaria na formacao de professores.

O que se precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da
reflexdo sobre a préatica a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica...E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica (FREIRE, 2011, p.40).

Nesta perspectiva, o autor ainda esclarece que é por isso que na formacdo de
professores 0 momento principal é o da reflexdo critica sobre a pratica. Esse exercicio permite
que sejam realizadas mudancas nas estratégias de ensino a fim de melhorar a qualidade da
aprendizagem dos estudantes. Parar e refletir criticamente sobre o que foi feito e construir novas
formas de pensar ndo é algo que a maioria costuma fazer, isso porque ainda sao visiveis as
marcas de uma educacdo fundada nos principios positivistas, onde o conhecimento esta pronto,
apenas precisa ser transmitido as novas geragoes.

Ghedin (2002) destaca que a reflexdo sobre a pratica € um questionamento efetivo que
inclui intervengdes e mudancas. Nesse sentido, segundo o autor, a reflexdo critica permitiria
aos professores avancar num processo de transformacdo da pratica pedagdgica mediante sua
prépria transformacdo como intelectuais criticos. Isto significa dizer que quando o professor se
torna reflexivo e critico, isto refletira em sua pratica pedagdgica, pois ndo tem como ensinar
criticamente se ndo se pensa como tal.

Nosso comportamento é resultado de agcdes mentais interconectadas por um processo
complexo de ligacdes sinapticas, desse modo, pensar € condicdo para agir. Nao podemos formar
professores que sejam capazes de refletir criticamente sobre a pratica se nds ndo o somos. Nao
podemos formar professor reflexivo-criticos se ndo sabemos como isso acontece por meio de

mediacdes pedagogicas que favorecem tal formagéo.



O processo reflexivo-critico ndo aparece por acaso, (GHEDIN, 2003), mas é resultado
de uma longa jornada de formacdo que acompanha toda a vida, pois € uma maneira de
compreender a prépria vida em seu processo e deve iniciar primeiramente pelo professor. Se
ndo existirem professores com postura reflexivo-critica, também ndo existirdo estudantes, o que
compromete todo o ciclo de formacdo de uma sociedade, ja que nem mesmo os formadores
constituem-se reflexivo-criticos.

Refletir criticamente sobre a pratica € uma necessidade se quisermos promover
mudancas significativas em nossa sociedade. No entanto, ndo é algo que acontece
aleatoriamente, exige intencionalidade, desejo de transformar a maneira ingénua de pensar para
assumir uma maneira critica de atuar sobre o fazer. Nesta direcéo, Freire (2011, p.63) assevera:
“Quanto mais me torno rigoroso na minha pratica de conhecer tanto mais, porque critico,
respeito devo guardar pelo saber ingénuo a ser superado pelo saber produzido atraves do
exercicio da curiosidade epistemoldgica”. A reflexdo critica sobre a pratica ndo ocorre no
campo do saber ingénuo, embora este tenha sua importancia, mas nao é capaz de construir
conhecimentos.

Vazquez (2011, p.35), questiona: “Mas como € que a consciéncia comum pode
desprender-se dessa concep¢do ingénua e espontanea para elevar-se a uma consciéncia
reflexiva”? O saber ingénuo é superado pela pergunta, pela curiosidade e criatividade,
elementos indispensaveis do pensamento critico, 0 que permite sair da concepc¢do ingénua e
percorrer até a concepcao reflexiva, a qual é capaz de transformar a realidade.

Sobre o pensamento de Vazquez, Albuquerque (2015) ressalta que a consciéncia
comum pensa 0s atos praticos, mas nao faz da pratica uma atividade transformadora, ndo produz
uma teoria da praxis. Desse modo, segundo a autora, para tornar a atividade em praxis, o
professor necessita sair da cotidianidade, da concepcao ingénua e espontanea, elevando a sua
pratica educativa ao plano reflexivo, pois € a forma mais elevada da atitude filosofica. Isto
porque sO pode provocar transformacdes tanto na pratica em sala de aula, como na sociedade
como um todo, a partir de uma postura critica acerca das situacdes conflituosas inerentes do
processo educativo.

Conforme Ghedin (2003) para a educac¢do ndo basta ensinar a pensar, é preciso ensinar
a pensar a partir de uma praxis critica. Isto envolve problematizar a pratica, questionando sua
maneira de ser e construindo, fundado no conhecimento cientifico (teorias) novas formas de
fazer. Significa refletir sobre os contetidos trabalhados e sobre a aprendizagem dos estudantes

num processo critico a fim de enxergar os equivocos cometidos e as possibilidades de mudanca.



Marx j& concebe a praxis como uma atividade humana real, efetiva e
transformadora que, em sua forma radical, é justamente a revolugdo. Vé essa
préaxis na relagdo indissolivel com a teoria, entendida mais como filosofia ou
expressao tedrica de uma realidade radical do que como conhecimento de uma
realidade, e vé também o papel da forga social que com sua consciéncia e sua
acio estabelece a unidade da teoria e da pratica (VAZQUEZ, 2011, p.122).

A unidade entre a teoria e a pratica resulta na praxis. Uma praxis transformadora,
revolucionaria, resultado do abandono da concepcéo ingénua e espontanea e situada no campo
do pensamento filoséfico, reflexivo, capaz de liberta-se dos processos de alienacdo vivenciados
pelo homem social. A préaxis transformadora, reflexiva e critica permite ao professor questionar-
se sobre seu modo de pensar 0 mundo e as coisas, buscando compreendé-lo em sua totalidade,
em sua esséncia a fim de nele viver melhor.

A prética reflexiva, segundo Hartman (2015) envolve uma atitude de um auto-
observador cuidadoso e pensativo, cuja postura em relagdo ao ensino e as praticas de ensino
baseia-se em finalidades e valores morais da sociedade. Nesta direcdo, esse mesmo autor
destaca que os professores reflexivo-criticos possuem uma melhor compreensao de si mesmo e
de seus alunos, bem como das metas e estratégias de instrugcdo que pretende realizar.

Neste sentido, quando nos propomos a pesquisar COmo 0 processo cognitivo do
pensamento € mobilizado para a formagdo do professor reflexivo-critico nas mediacGes
pedagdgicas da universidade, estamos querendo saber, dentre outras coisas, como podemos
otimizar a formagdo do pensamento critico a fim de proporcionar aos futuros educadores de
nossa sociedade uma formacao baseada na reflex&@o e agéo, bem como na indissociabilidade da
teoria e da prética.

Para tanto, é necessario compreender como somos capazes de aprender e construir
conhecimentos a partir das experiéncias que temos nos diversos ambientes sociais, inclusive
nos ambientes de formacdo, ou seja, precisamos dos estudos das neurociéncias, discutidos no
capitulo anterior, para esclarecer como nossa cognicdo pode desenvolver-se a partir de
ambientes que estimulem a mobilizacdo de processos cognitivos superiores responsaveis pela
aprendizagem. Desse modo, a seguir discutiremos que por meio da reflexdo-critica € possivel
construir uma nova cogni¢do, uma maneira nova e melhor de conhecer, aprender e por que néo,

viver.



2.6 A reflexdo como caminho para uma nova cognicao

Que a escola ndo vai bem ou nunca foi, todos nds sabemos. Muitos estudantes e até
mesmo professores em formagdo terminam seus cursos sem terem desenvolvido a reflexdo
critica da realidade que estdo inseridos e das problemaéticas inerentes a ela. A educacédo
estabeleceu um padrdo de ensino e aprendizagem baseada na transmissdo de contetdos, fruto
da escola tradicional, que embora digam que foi superada por outras tendéncias inovadoras,
ainda estd muito presente em nossa sociedade e em todos os niveis de ensino, inclusive no
processo de formacao de professores.

Os estudantes ndo sdo conduzidos a refletir criticamente sobre o qué e como
aprendem. Mesmo nas universidades, locais que se trabalha o ensino e a pesquisa, percebe-se a
reproducéo ou repeti¢do dos contelidos sem uma construcao mais evidentes de conhecimentos.
Ainda o produto estd mais em evidéncia do que o processo. O pensar é moldado e nédo
estimulado ao pensamento questionador da realidade. Nao é conduzido a uma reflexdo critica
dos fatos, aceita-se, e quando se questiona, esses questionamentos ndo possuem fundamentos
ou argumentos solidos capazes de modificar a prética.

O pensamento precisa ser orientado para a reflexdo, conduzido por meio de estratégias
metodoldgicas para desenvolver a criticidade dos estudantes. E preciso alcangar niveis mais
elevados de reflexdo. E preciso estabelecer novas conexdes sinapticas que modifiquem nossa
forma de pensar e fazer. A reflexdo-critica, que tem seu inicio na pergunta, pode ocasionar no
cérebro novos comportamentos mentais & medida que aprende novas formas de conhecer, de
fazer e de ser.

Muitas pesquisas vém demonstrando que a estimulagdo ambiental é extremamente
importante para o desenvolvimento do sistema nervoso, pois 0 mesmo se modifica durante toda
a vida, o que evidencia sua plasticidade (COSENSA; GUERRA, 2011). Possibilitar condi¢tes
para o desenvolvimento do pensamento reflexivo-critico ocasiona modificacGes na cognicao a
medida que permite ao sujeito pensar e fazer de modos diferentes ocasionando novas
aprendizagens. Isso porque quando o sujeito passa por novas experiéncias, atuando como
sujeito ativo, este tem a oportunidade de construir conhecimentos a partir da relacdo que
estabelece como seu objeto a ser conhecido.

Segundo Ghedin (2002), o conhecimento adquire-se através da reflexdo-critica e essa
reflexdo, como ja vimos, tem a pergunta e o questionamento como elementos essenciais para a
construcdo do pensamento. Quando indagamos sobre determinada coisa estamos possibilitando

uma nova maneira de enxergar aquilo que esta a nossa volta e que nem sempre é como se



mostra. Indagar permite ao cérebro perguntar-se sobre algo que ndo conhecemos, mas que
desejamos compreender. Indagar permite tracar novos caminhos, estabelecer novas conexdes
sinapticas o que gera a mobilizacdo de mais processos cognitivos, pois exige mais energia a fim
de interpretar e compreender aquilo que até entdo é desconhecido. Indagar causa desequilibrio
no cérebro, o que necessita buscar um novo equilibrio e esse movimento possibilita uma
reorganizacdo das conexdes sinépticas, gerando novas aprendizagens, novos modos de pensar
0 conteudo.

A interacdo com o ambiente é fundamental na formac&o de conexdes nervosas, pois a
maioria de nossos comportamentos sdo aprendidos e ndo programados pela nossa natureza
bioldgica. Se o estudante apenas recebe as informacGes, ndo sendo estimulado, instigado e
orientado a pensar criticamente sobre elas, este ndo provocara o aparecimento de novas sinapses
que direcionem a cognicdo ao processo de reflexdo-critica das informacdes recebidas.

Isto significa dizer que o conhecimento é algo que se constroi através da reflexdo-
critica e ndo pelo actimulo de informagdes contidas no cérebro do estudante. E o pensar sobre
como se pensa e se faz que ocasiona modificacdes na maneira como o cérebro trabalha. Essas
modificacbes podem ser orientadas e desenvolvidas durante o processo formativo. Isso
acontece quando metodologias sdo direcionadas para a construgdo de um pensamento mais
complexo, mais elaborado que vai além da mera reproducdo e avanca a nivel da critica.

Pinker (1998) destaca que as informagdo em si mesma ndo possuem nada de especial,
mas o especial é a maneira como essas informacdes sdo processadas. Nesse sentido, Ghedin
(2002) assevera que o conhecimento ndo esta situado no nivel da informacao, ele vai além disso.
O conhecimento, conforme esse autor, é uma sistematizagdo reflexiva a partir das informacdes
que a realidade nos apresenta. Nessa perspectiva, o processo formativo dos estudantes deve
ultrapassar as informacdes e situar-se na construcdo de conhecimento que demonstram o
desenvolvimento da autonomia do cidad&o resultado de um processo reflexivo-critico.

Entretanto, o pensamento critico ndo é presente dos deuses e nem herdamos dos nossos
antepassados, mas desenvolvemos a partir de situacdes que provoquem comportamentos de

reflexdo. Cosensa e Guerra (2011), questionam: E de onde vem nossos comportamentos?

Hoje sabemos que eles sdo produtos da atividade do nosso cérebro, ou melhor,
de nosso sistema nervoso. Nossas sensacdes e percepcdes, agdes motoras,
emocOes, pensamentos, ideias e decisdes, ou seja, nossas funcdes mentais
estdo associadas ao cérebro em funcionamento. Se 0s comportamentos
dependem do cérebro, a aquisicdo de novos comportamentos, importante
objetivo da educacgdo, também resulta de processos que ocorrem no cérebro
do aprendiz (COSENSA; GUERRA, 2011, p.142).



Nesta perspectiva, as mediacdes pedagdgicas desenvolvidas durante o processo
formativo dos estudantes podem desencadear modificagcdes na estrutura cerebral de quem
aprende, ocasionando o aparecimento de novos comportamentos. Desse modo, evidencia-se
que o pensamento critico pode ser desenvolvido pela escola por meio de uma metodologia que
incentive a pergunta e a problematizacdo da realidade. Isso resultard em uma nova maneira de
conhecer, aprender, pensar, fazer, uma nova cognicao.

Segundo Fonseca (2009), cognicdo é sindnimo de ato ou processo de conhecimento,
nesse sentido, a cognigdo envolve a contribuicdo de varios subcomponentes como atencéo,
percepcao, emocao, memaria, motivacdo, etc. Esse mesmo autor afirma que a cognicdo pode
mudar e apresentar um elevado potencial de plasticidade e flexibilidade. E possivel direcionar
a cognicdo para 0 pensamento critico, o qual possibilita a transformacdo das informac6es
recebidas pelo cérebro em conhecimento. E possivel modificar a forma pela qual conhecemos
e aprendemos, isso deve-se a plasticidade cerebral, discutidos no primeiro capitulo deste
trabalho.

A cognicdo ndo e, de acordo com Ledo e Correa (2008) apenas uma faculdade que
armazena informacdes, mas sobretudo, a cognicéo é dialdgica, dindmica, esta em processo e
por isso ndo é estatica, mas é uma construcdo historica, desenvolvida continuamente. Nesta
perspectiva, conforme Ghedin (2003), a reflexdo é o meio pelo qual se poderia propor outra
forma de cognigéo, a fim de quebrar com determinados modelos tradicionais impostos como
Unica alternativa de perpetuagdo da educacao. Este autor também enfatiza que se faz necessario
ocasides que estimulem os educandos e educadores a pensarem criticamente, dentre essas

ocasides estdo

[...] diante da reviséo e leitura do trabalho de um colega; diante de reclamacdes
que exigem decisBes e atitudes; diante de questionamento dos critérios da
escolha de conteudos, procedimentos didaticos e avaliagdo; diante da
necessidade de elaboracdo de projetos e proposta de estudo ou pesquisa; diante
de situacOes que exigem julgamento em relacdo a conflitos da escola ou do
campus [...] (GHEDIN, 2003, p.44-45).

Séo situacdes dessa natureza que podem ocasionar um processo de reflexdo-critica a
partir do envolvimento mutuo numa construcdo coletiva de conhecimento. O pensamento
critico permite que professores e estudantes questionem-se sobre a realidade, buscando
compreendé-la para causar nela modificacbes que sejam favordveis na construcdo de uma

sociedade melhor. A reflexdo é o caminho para uma nova cognicdo na medida que promove



novos comportamentos como resultado do funcionamento cerebral estimulado pelo ambiente.
O pensamento critico surge a partir da reflexao, por isso, se é critico, é também reflexivo.

De acordo com Hartman (2015) o pensamento critico tem componentes cognitivos e
emocionais. Quanto aos componentes cognitivos, estes incluem a analise e o julgamento de
pressuposto, provas e argumentos. Ja 0s componentes emocionais abrangem uma mente aberta,
ser critico e buscar a verdade. Desse modo, “o ensino voltado ao pensamento critico envolve
ajudar os alunos a refletirem, analisarem e avaliarem seu pensamento antes, durante e depois
do aprendizado” (HARTMAN, 2015, p.111). Esse movimento exige a mobilizacdo de mais
processos cognitivos do que a simples transmissao de informacéo feita pelo professor.

Varios tedricos da psicologia cognitiva tém demonstrado por meio de suas pesquisas
que o cérebro do estudante precisa ser desafiado, conduzido a novas experiéncias, instigado a
buscar respostas para questionamentos realizados mediante um processo de ensino-
aprendizagem. E preciso causar no estudante uma desestabilidade cognitiva e emocional, ou
seja, permitir que ele construa novas conexdes sinapticas a medida que passa por novas
experiéncias, por conflitos, pois sdo nossas experiéncias que podem estabelecer novos
caminhos no cérebro.

De acordo com Bransford (2007) o papel da experiéncia na formagdo das conexdes
cerebrais foi esclarecido pela pesquisa realizada no cdrtex visual em animais e seres humanos.
O mesmo autor destaca que ao contrério do processo de superproducdo e perda durante a
infancia, o de adicdo de sinapses atua durante toda a vida humana, especialmente importante
em idades mais avancadas, pois esse processo ndo é apenas sensivel a experiéncia, mas
impulsionado por ela.

E possivel por meio de mediacbes pedagdgicas eficientes possibilitar ao estudante
momentos onde possam estimular o aparecimento de novas conexdes. Essas metodologias
devem ter como objetivo principal a formacdo do pensamento critico, a capacidade de refletir
sobre seu modo de fazer e de pensar e consequentemente, realizar mudancgas nos ambientes em
que estdo inseridos. A pratica em sala de aula, nutrida por teorias sélidas, pode modificar a
maneira como professores e estudantes aprendem, isto porque “as alteragdes que acontecem no
cérebro durante a aprendizagem parecem tornar as células nervosas mais eficientes ou
energéticas (BRANSFORD, 2007, 160).

E nesta direcio que afirmamos que a reflexdo-critica é o caminho para uma nova
cognicdo, pois professores e estudantes podem questionar-se sobre seus modos de pensar, fazer
e conhecer e a partir disso estabelecer uma nova postura frente a realidade social. Nesse sentido,

as mediacOes pedagodgicas tém grande relevancia ao oferecer aos estudantes atividades



desafiadoras, a fim de possibilitar novas conexdes sinapticas resultado de um processo que

instiga a curiosidade, a criatividade, a imaginacdo e o pensamento critico.

2.7 A formacdao do professor reflexivo-critico no contexto da educagdo amazonica

A formacdo de professores na regido amazoénica constitui-se ainda um grande desafio
para os cursos de formagdo. Formar profissionais que saibam lidar com a diversidade e a
complexidade que é o processo educativo em nossa regido tem sido uma tarefa ardua, tanto para
os formadores como para 0s que estdo em processo formativo. Isto porque a regido amazonica
apresenta peculiaridades que exige uma formacéo diferenciada a fim de atender as necessidades
educacionais de cada realidade. Essa formacao deve abranger contextos da educacéo do campo,
da educacdo indigena, da educacao especial, dentre outros processos de ensino-aprendizagem
que demandam uma formacéo capaz de formar a autonomia dos educando por meio de um
processo reflexivo-critico.

Nesse processo encontramos algumas barreiras que dificultam a formacdo de
professores. Podemos citar aqui 0 aspecto geogréafico da regido, pois em muitos lugares é dificil
0 acesso devido a distancia e a falta de transportes para alcancar professores que mesmo em
sala de aula, ainda ndo possuem a formacao especifica. Isso certamente compromete a qualidade
do processo formativo, pois muitos desses professores passam por formaces aligeiradas que
ndo sdo suficientes na construcdo de um profissional reflexivo-critico. Desse modo, ndo ocorre
uma formacgé&o consciente e sim uma certificagdo, o0 que nem sempre garante a esse profissional
habilidades para construir conhecimentos a fim de causar mudancas na realidade em que estéo
inseridos, mudancas essas que possibilitem uma melhoria na qualidade de vida das pessoas mais
esquecidas pelo poder publico.

Essa situacdo dé& origem a um outro problema na formac&o de professores amaz6nicos.
Existe uma caréncia de profissionais qualificados para formar a nivel superior os professores.
S&o poucos os professores que possuem alguma qualificacdo stricto senso. Grande parte dos
professores da regido amazonica lecionam apenas com o titulo de graduacdo ou de magistério.
N&o ha uma formacéo continua por inimeros fatores. Primeiro, ndo ha investimento para que o
professor, qualquer que seja sua especialidade, prossiga em sua formagédo e alcance outras
qualificagdes que enriquecam sua formacgédo. Segundo, muitos professores, oriundos de uma
formacdo tecnicista e tradicional, pensam que ndo precisam de formacgdo continua pois ja

dominam tudo que precisam para lecionar para o resto de suas vidas. Dessa forma, percebem a



educacdo como algo estatico e ndo como um processo dialético, o que também compromete a
formacdo do pensamento critico. Isto justifica o fato das escolas ainda demonstrarem muitas
caracteristicas do ensino tradicional e ndo tem sido facil abandonar esse paradigma.

A regido amazonica é gigantesca. Repleta de culturas diversificadas, mas também com
necessidades formativas que precisam ser alcancadas a fim de proporcionar ao educando uma
formacgéo que garanta sua autonomia de pensamento. Nesta dire¢do, Alarcdo (2011) enfatiza
que os formadores de professores tem grande responsabilidade no desenvolvimento da
capacidade de pensar autbnoma e sistematicamente. No entanto, muitos formadores ndo pensam
de maneira reflexiva e critica e tampouco sdo autbnomos na construcdo de conhecimentos
produzidos sobre suas praticas educativas. Como formar professores reflexivo-criticos?

Conforme Valadares (2002) a formacdo do professor serd sempre uma auto
interrogacdo porque as possibilidades nunca se esgotam, pois o professor nunca dominara
plenamente seu percurso. 1sso porque a realidade educativa é dialética, esta em constante
movimento, onde 0 homem, sendo histérico e social, modifica-se a medida que interage com o
mundo e com 0s outros. Nessa interacdo o pensamento é construido por meio de experiéncias
realizadas no ambiente em que estdo inseridos, o qual se expressa por meio da linguagem,
comportamentos e acoes.

A formagdo de professores deve partir de uma postura reflexivo-critica acerca da
realidade do processo ensino-aprendizagem, é o que defendemos aqui. O paradigma reflexivo
pode superar a concepcao tradicional uma vez que “um processo de reflexao critica permitiria
aos professores avancar num processo de transformacdo da pratica pedagdgica mediante sua
propria transformagdo como intelectuais criticos” (GHEDIN, 2002, p.139). Desse modo, nao
tem como mudar a pratica pedagogica sem antes provocar mudangas na forma de pensar e agir
do professor.

Entretanto, como realca Fedmann (2009) as pessoas ndo nascem educadores, mas
tornam-se educadores a medida que se educam com os outros, quando produzem a sua
existéncia relacionada com a existéncia do outro, num processo permanente de apropriacéao,
mediacdo e transformacdo do conhecimento por meio de um projeto existencial e coletivo de
construcdo humana. Nesse sentido, os cursos de formacdo de professores precisam formar
profissionais capazes de desenvolver nos estudantes a curiosidade, a criatividade e a capacidade
de fazer questionamentos sobre os conteddos, as formas de ensinar e aprender, a sociedade, a

politica, economia e sobre si mesmo.



Isto porque “a formagao se faz na agdo, na mudanca organizacional e na mudanca das
préticas educativas” (LEAO; CORREIA, 2008). Nesse sentido, a formagéo de professores no

contexto da regido amazonica,

[...] deve estar alinhada numa perspectiva de desenvolvimento profissional,
gue tem entdo na formacdo inicial o principio de um processo continuo no
qual a profissdo se desenvolve por meio de descobertas individuais e coletivas
gue se sedimentam e se re-constroem apoiada em rigorosa reflexdo sobre a
préatica, mediada pela teoria, 0 que permite a reconstrucdo da experiéncia na
perspectiva do aprimoramento da acdo futura (ALMEIDA; PIMENTA, 2011,
p.27).

Melhorar a acdo futura é fruto de um processo reflexivo-critico que s6 pode ser
realizado por um profissional comprometido efetivamente com uma educagdo que objetiva a
formacdo de cidaddos autdnomos, capazes de pensar criticamente acerca das problemaéticas
vivenciadas nas diversas realidades amazoénicas. A formacdo baseada na mera reproducdo do
conhecimento ndo da conta das especificidades educativas contemporaneas que resultam de
transformacGes econémicas, politicas e culturais.

A formagdo de professores deve ir aléem do acumulo de contetdos ou estratégias
didatico-pedagogicas. E preciso que contemple a formag&o do pensamento critico por meio da
indissociabilidade da teoria e da pratica. E na relacdo que se estabelece entre teoria e prética
que o processo reflexivo-critico se concretiza. Segundo Ghedin (2003), ao dicotomizar teoria e
pratica, separa-se reflexdo da acdo, ou seja, esta separacdo é uma negacdo da identidade
ontologica do ser humano. Nesta direcdo, Feldmann (2009) assevera que um dos grandes
desafios na questao da formacéo de professores € o problema da articulacéo entre o pensar e 0
agir, entre a teoria e a prética.

Isto porque a desvinculagdo entre teoria e pratica ainda é presente em muitos cursos
de formacdo de professores. Algumas pesquisas demonstram que durante o processo formativo
ndo se trabalha pesquisa e ensino como elementos inseparaveis, pelo contrario, ensino e
pesquisa sao realizados de maneira isolada o que compromete a articulacéo entre teoria e pratica
e, consequentemente inviabiliza a formacdo do pensamento critico.

Conforme Feldmann (2009) as recentes investigagdes sobre a formacéo de professores
apontam a necessidade de se tomar a pratica pedagdgica como fonte de estudo e construcdo de
conhecimento sobre os problemas educacionais. Refere-se a uma pratica onde o ensino se faz
pela construcdo e reconstrugdo pessoal e profissional do professor num processo onde teoria e

pratica sdo indissociaveis, assim como reflexdo e acdo atuam concomitante.



O trabalho docente mostra-se um espaco privilegiado para a compreenséo das
transformacGes atuais do mundo do trabalho, por se constituir em uma
profissdo de intera¢cbes humanas que objetiva mudar ou melhorar a situacéo
humana das pessoas, qual seja, um trabalho interativo e reflexivo com as
pessoas, sobre as pessoas e para as pessoas (FELDMANN, 2009, p.76).

Nesta perspectiva, a formacao de professores pressupde a formacao de pessoas capazes
de provocar mudancas pessoais e sociais como resultado de um pensamento critico da realidade.
Se ndo somos capazes de pensar criticamente sobre aquilo que esta ao nosso redor ndo podemos
causar transformacdes que contribuem no processo de aprendizagem e no desenvolvimento de
pessoas autbnomas. E durante a formagéo profissional que crencas e ideologias tradicionais
podem dar lugar a concepgdes dialéticas e inovadoras da realidade.

Pérez Gomez (1998) ao discutir sobre uma perspectiva critica na formacdo de
professores destaca que o professor, nesse enfoque, é considerado um intelectual transformador,
com o compromisso politico de provocar a formacéo da consciéncia dos cidadaos da analise
critica da ordem social da comunidade em que estdo inserido. Para tanto, a formacgdo de
professores compreende trés aspectos fundamentais. Primeiro, o docente deve adquirir uma
bagagem cultural de clara orientagédo politica e social, onde as disciplinas humanas sdo o eixo
principal de uma parte importante do curriculo de formagéo. Segundo, o desenvolvimento de
capacidades de reflexdo critica sobre a préatica, a fim de desvelar as influéncias ocultas da
ideologia dominante na pratica cotidiana da aula, bem como no curriculo e na maneira como a
escola esta organizada. Terceiro, o desenvolvimento de atitudes de busca, de experimentacao e
de critica, de interesse e trabalho solidario expresso pelo compromisso politico do professor.

Nesse horizonte, a formagdo de professores que expressam qualidade social e
compromisso politico de transformacdo é um grande desafio as pessoas que compreendem a
educacdo como um bem universal, como espaco publico como um direito humano e social da
identidade e do exercicio da cidadania (FELDMANN, 2009). No entanto, essa formacdo ndo
ocorre nos moldes do paradigma tradicional, mas € resultado da construcdo de pensamentos
mais sofisticados, meta-pensamento, a capacidade de pensar sobre seu préprio pensamento, a
reflexdo e a critica. E esse tipo de pensamento que pode intervir na realidade a fim de modificé-

la e reconstrui-la, deixando-a mais igualitaria e humanizada.



2.8 Mediacdes pedagogicas na formacao do professor reflexivo-critico

De acordo com Brito (2015), em sua tese de doutorado discutindo sobre mediagdes
pedagogicas no campo dos ambientes virtuais, o debate sobre a pratica docente e a mediacéo
pedagogica esta diretamente relacionado com a tematica da formacéo de professores. Entende-
se como mediacdo pedagdgica “a sistematizagdo de conhecimentos e praticas referentes aos
fundamentos, condi¢des e modos e realizacdo do ensino e da aprendizagem com vista ao
desenvolvimento das capacidades mentais (BRITO, 2015, p.74). Nesse sentido, as mediagcdes
pedagogicas neste trabalho visam a formagdo do pensamento critico no processo formativo do
professor nos cursos de licenciatura.

Como comentamos anteriormente, a reflexdo ndo ocorre por acaso, ndo € um processo
magico e nem € algo inato ao ser humano, mas precisa ser desenvolvida, precisa ser direcionada
no ambito da escola e na formacdo de professores. Nao nos tornamos reflexivos e criticos da
noite para o dia. E um processo longo que permite ao individuo ampliar sua forma de pensar,
alcancar niveis superiores de pensamento, agucar seu olhar para além das aparéncia dos fatos.
E esforcar-se para atingir a esséncia. E conhecer como realmente se conhece.

Todavia, refletir criticamente sobre 0 modo como pensamos e agimos € uma atividade
necessaria. 1sso nos permite avancar como seres humanos num processo de humanizacéao
consciente que nos liberta do comodismo e da alienagdo que esta impregnada em nossa
sociedade. Nesse sentido, podemos dizer que nossa esperanca de transformacédo pode estar na
formacéo de professores altamente qualificados no sentido de pensar criticamente o processo
ensino-aprendizagem. No entanto, tal formag&o ainda é escassa em nossos dias.

Muitos formadores de professores ndo acreditam na possibilidade de outra formacéao
que seja a tradicional “transmissdo de conteidos”. N&o conseguem imaginar um processo
ensino-aprendizagem que ndo seja na reproducdo de ideias, no acimulo de informagdes ou na
exposicéo direta ao produto, sem considerarem o processo de construcao. Isso porque obtiveram
uma formacao nesse padrdo, num perfil tecnicista e memoristico. Ndo conhecem outra forma
de ensinar, pois suas mentes estdo cauterizadas e fechadas para qualquer tipo de movimento.
Desse modo, ndo trabalham a reflexao critica, pois pensam que tal formacéo € impossivel de
acontecer, ou melhor, ndo conhecem outra forma de ensinar a ndo ser a educacdo bancaria
discutida por Paulo Freire.

Certamente ndo é facil. Existem muitas barreiras que dificultam uma formacéo
sustentada pela critica, como ja citamos aqui em alguns momentos. No entanto, percebemos

gue a maior das barreiras € a resisténcia do ser humano em mudar, em alcancar novos e maiores



niveis de pensamento. Para tanto, expomos neste texto algumas ideias de autores que acreditam
na realizacdo de uma formacdo mais condizente com as reais necessidades do sujeito. Dentre
esses autores, enfatizamos Hartman (2015) que em sua obra, “como ser professor reflexivo em

todas as dareas do conhecimento”, aborda algumas estratégias para promover a reflexao critica.

2.8.1 Questionamento

O questionamento (HARTMAN, 2015) é a principal estratégia a ser trabalhada com
0s estudantes para instigar o pensamento por meio da pergunta. Segundo a autora, as pesquisas
sobre o0 ensino em sala de aula mostram que este consiste, na grande maioria, na transmissédo de
informacdes, pois as mentes dos estudantes séo vistas como copos que precisam ser preenchidos
pelo professor. As pesquisas ainda destacam que as perguntas auxiliam na compreensdo de
modo mais eficaz quando s@o respondidas enquanto os estudantes ainda estdo usando o
conhecimento adquirido (HARTMAN, 2015). Isso porque esclarecer um conteldo complexo é
mais possivel no momento em que os estudantes estdo agindo sobre esses conteldos por meio
de seus conhecimentos e habilidades.

A pergunta, como ja vimos, desenvolve vérias habilidades como fazer os estudantes
falarem e pensarem, aumentando seu interesse pelo assunto, gerando abordagens alternativas e
permitindo novas perspectivas ao conteido. Permite o questionamento dos fatos da realidade e
a visualizacdo de novas alternativas aos problemas apresentados. Perguntas criticas ajudam os
estudantes a refletirem sobre o proprio pensamento, a lembrar de seus conhecimentos prévios
e a fazerem julgamentos por meio da anélise de varias opinides diferentes. Perguntar mobiliza
o0 cérebro a agir de modo diferente, forca o redirecionamento das sinapses.

Nesta direcdo, Ghedin (2003, p.32) afirma que “o questionamento, enquanto processo
de reflexdo, rompe os limites da animalidade e instaura o horizonte da humanidade”. E por meio
do questionamento que 0 homem pode indagar-se sobre seus proprios modos de pensar, fazer e
conhecer. Permite que va& além do que seus olhos podem enxergar, e visualizar as coisas de
angulos diferentes. Questionar os estudantes durante o estudo de um contetido mobiliza mais
processos cognitivos do que apenas limitar-se aquilo que o material didatico expressa. E
provocar conflitos na maneira de pensar e fazer determinado comportamento.

Como destaca Hartman (2015) o questionamento ajuda os alunos a pensarem sobre a
matéria que estdo aprendendo de modo critico, além de ampliar o pensamento ao nivel superior.
Entretanto, o questionamento precisa ser orientado por meio de aulas bem planejadas e

monitoradas pelo professor. O professor deve conduzir o questionamento por meio de perguntas



que suscitem a curiosidade dos estudantes e que despertem neles refletir sobre suas préprias
formas de questionar e conhecer. “Vocé promove a reflexdo na acdo a medida que monitora
uma aula enquanto ela esta progredindo e considera estratégias de ensino alternativas poderiam
ser mais eficazes” (HARTMAN, 2015, p.176). Nesta perspectiva, Alarcdo (2011) também
enfatiza que a reflexdo para ser eficaz precisa ser sistematica nas suas interrogacGes e
estruturante dos saberes por ela construidos.

Outro passo importante também € a avaliacdo. O professor deve avaliar no final das
atividades o processo como um todo, destacando seus pontos positivos e as falhas que seréo
contornadas em acdes futuras. O professor deve estar disposto a pensar sobre a forma como
planejou e conduziu as atividades. Pensar sobre o que fez e como fez. Nesse sentido, refletir
sobre os contetdos trabalhados e a maneira como se trabalha, sua postura ante aos educandos,
ante ao sistema social e politico, é imprescindivel para se alcancar a producédo de um saber por
meio da experiéncia (GHEDIN, 2003). O professor precisa questionar-se sobre seu fazer para

modifica-lo quando necessario.

2.8.2 Aprendizado cooperativo

Outra estratégia de ensino que contribui na formacgéo do pensamento reflexivo-critico
é o aprendizado cooperativo. Assim como no questionamento, o aprendizado cooperativo
precisa ser planejado, monitorado e avaliado para que potencialize a aprendizagem dos
estudantes e desenvolva a reflexdo critica. A formacao da criticidade néo € algo que acontece
aleatoriamente, mas deve ocorrer dentro de um processo intencional e sistematico de
aprendizagem e os centros de formacdo de professores é um lugar muito favoravel para seu
desenvolvimento.

Conforme Hartman (2015) o aprendizado cooperativo € uma maneira de ajudar 0s
estudantes a refletirem sobre seu pensamento e aprendizado, bem como avalid-lo de modo
critico, pois exige que eles comuniquem seu conhecimento e compreensdo para 0s colegas.
Permite que os estudantes trabalhem juntos a fim de alcancar os mesmos objetivos. Nessa
interacdo, ideias, valores, crencas e informac6es variadas entram na discussdo o que possibilita
lidar com a opinides dos outros e pensar sobre elas de modo a julga-las ou mesmo aceita-las, o
que ndo significa concordar, mas respeitar.

Existem trés formas de aprendizado cooperativo, segundo Hartman (2015): Tutoria
ocorre entre colegas ou alunos de outras séries em que um ajuda 0s outros em suas dificuldades;

duplas, onde trabalham e aprendem em conjunto e; em pequenos grupos de estudantes onde



ensinam e aprendem mutuamente. O aprendizado cooperativo promove mais motivagéo para o
estudante aprender, pois interage e age mais no processo de ensino e aprendizagem, ao invés
de apenas ouvir o professor a falar. Quando o estudante participa ativamente na aprendizagem
de seus colegas, isso permite que ele confie mais em suas capacidades cognitivas, pois ao
ensinar seus colegas, seu aprendizado aumenta a medida que explica, demonstra e faz o colega
aprender. Esse movimento envolve novas conexdes neurais pois Se exige um novo
comportamento diante do meio e dos outros.

Pesquisas demonstram que por meio do aprendizado cooperativo é possivel ativar e
aprimorar habilidades superiores de pensamento reflexivo-critico (HARTMAN, 2015). Isso
porque inameras teorias da aprendizagem indicam que quando o sujeito atua de maneira ativa
sobre seu objeto de conhecimento ele causa modificacBes na estrutura fisica do cérebro. Ele
reconstréi em seu pensamento as informacdes contidas nos objetos e € capaz de lhe dar novos
significados possibilitando atingir um pensamento mais complexo.

E a plasticidade cerebral que garante que nossas experiéncias provoquem modificagoes
significativas na forma como aprendemos e pensamos. Novas conexdes sinapticas ocorrem
guando realizamos algo novo ou quando deixamos de fazer algo e inserimos, por meio da
experiéncia, novas conexdes entre 0s neurdnios. Diante disso, oportunizar situacdes de
aprendizagem diversificada é significativo para quem deseja garantir o pleno desenvolvimento

da cognicéo.

2.8.3 As tecnologias

De acordo com Moran (2013) com o auxilio das tecnologias atuais, a escola pode
transformar-se num conjunto de espacos ricos e aprendizagens significativas, presenciais e
digitais, que motivem os estudantes a aprender ativamente, pesquisando o tempo todo, a serem
proativos, a saber tomar iniciativa e interagir. Isto tornar-se um desafio para as instituicoes,
educacdo basica ou superior, a sairem do ensino tradicional e criarem um postura mais
participativa e dinamica da aprendizagem.

As tecnologias podem contribuir no desenvolvimento do pensamento reflexivo-critico
pois “facilitam a pesquisa, a comunicacao e a divulgacdo em rede, como os ambientes virtuais
de aprendizagem —a exemplo do Moodle” (MORAN, 2013, p.31). Este garante a interacdo e
comunicacgéo entre professores e estudantes diante das atividades propostas, 0 que permite o
monitoramento do professor e participacdo ativa dos estudantes ao interagirem de diversas

maneiras.



Aprender é muito mais que reter informagdes ou reproduzi-la mecanicamente. A
aprendizagem envolve a busca, a intera¢do, a pesquisa e producdo do conhecimento. Desse
modo, o professor pode criar seu préprio ambiente virtual para se reunir privadamente com 0s
estudantes on-line por meio de bate-papo com &udio ou texto, participando de conferéncias,
interagindo com os colegas e se envolvendo com discussdes articuladas (HARTMAN, 2015).
E interessante tirar o estudante da zona de conforto, fazendo-o abandonar velhos costumes e
experimentar novas maneiras de aprender. Esse tipo de atividade possibilita ao estudante
abandonar estratégias tradicionais e estabelecer novas conexdes neurais por meio da novidade
que instigam a curiosidade e a criatividade. Ao realizar uma atividade nova, o cérebro é
obrigado mudar sua forma de agir a fim de atender o0 meio e adaptar-se a ele de maneira
eficiente. Esta € uma caracteristica marcante do cérebro humano.

As tecnologias possibilitam simultaneamente a mediacdo instrumental, social e
simbolica, constituem-se de instrumentos e signos que podem oportunizar o desenvolvimento
de novas modalidades de pensamento (BRITO, 2015). Experimentar novas formas de aprender
é significativo a medida que se estabelece novas conexdes sinapticas resultado da acdo do
sujeito sobre aquilo que deseja conhecer. Tracar estratégias de ensino e aprendizagem que
desenvolvam o pensamento reflexivo-critico permite maior mobilizacdo dos processos
cognitivos a medida que se desenvolve num processo indissociavel entre teoria e préatica, assim
COmMO ensino com pesquisa.

Conforme Moran (2013) os professores podem ajudar os alunos incentivando-os a
saber perguntar, a enfocar questdes importantes, a ter critérios na escolha de sites, de avaliacdo
de paginas, comparando textos com vis@es diferentes, trabalhando mais a pesquisa do que dar
respostas prontas, propondo temas interessantes e caminhar dos niveis mais simples de
investigacdo aos mais complexos, ajudando assim a desenvolver um pensamento mais
arborescente, com sucessivas rupturas e uma continua reorganiza¢ao semantica.

O uso adequado das tecnologias, com objetivos bem elaborados por meio de um
planejamento consciente, pode ser uma boa estratégia no desenvolvimento do pensamento
critico a partir de como o professor conduzira as atividades. Nesse sentido, a formacédo desse
professor é essencial para Ihe dar condi¢des tedrico-metodologicas e epistemoldgicas de modo
a desenvolver nos estudantes a capacidade reflexiva. Para tanto, precisa ser uma formacéo
baseada na reflexdo critica da realidade, bem como do processo de construgdo do conhecimento.

Nesta direcdo, Ghedin (2003) destaca que na formacdo do pensamento reflexivo-
critico o problema é metodoldgico, pois na formacéo de habitos de pensamento reflexivo deve-

se estabelecer condic¢des que irdo despertar e orientar a curiosidade determinando associa¢des



entre as coisas experimentadas. Entendemos que as tecnologias podem servir de mediacoes
pedagdgicas, pois quando bem planejadas e trabalhadas, conduzem a formacdo do pensamento
critico ao despertar a curiosidade, incentivando o sujeito a interagir com o material a ser
estudado.

O que queremos enfatizar é que para formar cidaddos autbnomos precisamos investir
em mediacdes pedagdgicas que orientem o pensamento para a reflexdo e a critica da realidade
por meio dos conteudos trabalhados dentro e fora da sala de aula. Quanto a isso, Moran (2013)
destaca alguns programas de computador que podem ser utilizados para dinamizar as aulas e
principalmente promover a participacdo mais efetiva dos estudantes ao estabelecerem uma
interacdo com as tecnologias e os colegas.

Dentre esses programas, o autor destaca o podcast, o qual é um programa de audio ou
de video digital, que envolve producéo, transmissao e distribuicdo na internet de arquivos de
audio ou video que podem ser vistos ou ouvidos em aparelhos mdveis, o que tem sido muito
utilizado por pessoas de todas as idades. O que Moran (2013) nos chama atencédo sobre o
podcast é a sua utilizacdo mais promissora a medida que os estudantes podem produzir seu
proprios programas e projetos e divulgarem na internet para que outros apreciem esse material.
Participar como produtores de informagédo é muito mais relevante para os estudantes do que
apenas acessar materiais prontos, mesmo que bem elaborados (MORAN, 2013).

Atividades dessa natureza permitem que os estudantes mudem de postura, saindo de
meros espectadores ou apreciadores de conhecimentos que outros produzem, e assumam uma
postura de sujeitos ativos e capazes de produzir seu proprio material de estudo dando origem a
novos conhecimentos. Esse movimento de construgcdo possibilita refletir durante e depois da
acdo, é pensar como se faz, como se fez e como pode melhorar o proximo fazer. Séo atitudes
assim que conduzem a pessoa a formacdo de um pensamento critico capaz de modificar as

conexdes cerebrais e ainda melhorar a aprendizagem dos conteudos estudados.



CAPITULO 1l

O CONTEXTO DA FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo abordaremos a formacdo de professores reflexivo-criticos no contexto
da pedagogia universitaria nos cursos de licenciatura do Centro de Estudos Superiores de
Parintins-CESP/UEA, uma instituicdo que ao longo de seus 18 anos vem modificando a vida
das pessoas por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo. Apesar dos conflitos inerentes ao
processo formativo, ndo podemos negar o quanto a UEA possibilitou novas perspectivas ao
povo dessa regido, especificamente na vida da pesquisadora, que, ao fazer parte dessa historia,
ora como estudante, ora como profissional, reconhece o potencial que a Instituicao possui.

A formacédo reflexivo-critica mostra-se nos PPC’s dos cursos de licenciatura
oferecidos pelo CESP (Pedagogia, Letras, Histdria, Geografia, Ciéncias Bioldgicas, Quimica e
Fisica), estes, objetivam um perfil profissional que contempla a reflexdo e a critica, o que aqui
chamamos de professor reflexivo-critico. Para tanto, nos aproximamos dos docentes desses
cursos por meio de questionarios a fim de conhecermos como concebem esta formacdo e que
mediacdes pedagogicas desenvolvem no trabalho com os contetidos curriculares. Mas, antes
disso, consideramos relevante apresentarmos um pouco sobre o contexto onde a pesquisa se

realiza e como esta Instituicdo tem possibilitado modificacGes na realidade parintinense.
3.1 A mobilizacao do processo cognitivo do pensamento critico na formacao de professores

Quando decidimos escrever sobre o objeto de estudo desta pesquisa sentimos a
necessidade de refletir mais sobre ele. Em varios momentos a ddvida tomou conta dessa
reflexdo e muitos questionamentos foram surgindo evidenciando a complexidade do objeto.
Liamos e repetiamos inUmeras vezes o problema para que pudéssemos compreender o que
realmente estdvamos nos propondo pesquisar: Como 0 processo cognitivo do pensamento é
mobilizado na formacédo do professor reflexivo-critico nas mediacbes pedagdgicas dos cursos
de licenciatura do CESP/UEA?

Desse modo, lembramos das palavras de Ghedin e Franco (2011), quando asseveram
que o conhecimento do objeto investigado nos envolve em sua complexidade de maneira que

se constrdi uma identificacdo com o que somos, de modo que nossa identidade pessoal se



identifica com o objeto de estudo, devido ao tamanho do nosso envolvimento e imbricagdo com
o real. Esse envolvimento, gradativamente, foi aumentando no decorrer da pesquisa a medida
gue iamos conhecendo aquilo que nos propomos investigar e as ddvidas nos acompanharam em
todos os momentos.

Corroborando com esse posicionamento, Laville e Dione (2008), enfatizam que o
objeto de estudo define-se mais em funcéo do pesquisador, de sua relacdo ativa com o objeto,
0 que permite que o papel do pesquisador seja reconhecido, bem como a sua subjetividade. Essa
relacdo pesquisador ¢ objeto é fundamental, pois “a interpretagdo do objeto depende, do modo
pelo qual o pesquisador olha a realidade... o olhar do pesquisador ¢ sempre interpretativo”
(GHEDIN; FRANCO, 2011, p.80).

Decorrente disso, objeto e pesquisador possuem uma relacdo direta e com o caminhar
da pesquisa essa relacdo fica ainda mais estreita e envolvente. Estudar e pesquisar sobre o
pensamento critico do professor é enveredar por uma estrada sem muitas fontes literarias. 1sso
nos exigiu buscar nos estudos das neurociéncias e da psicologia cognitiva compreender quais
0S processos cognitivos que podem mobilizar o pensamento para a formagdo do professor
reflexivo-critico, afinal s@o essas ciéncias que abordam sobre o pensamento, a memoria, a
atencdo, etc, processos mentais que constituem a mente humana. 1sso porque sem conhecer as
bases neuroldgicas da formagdo do pensamento o professor terd mais dificuldades para

mobiliza-lo para a reflexdo-critica.

As pesquisas sdo diferenciadas se seu objeto principal constitui realidade
empirica ou apenas o material bibliografico secundario a respeito de um
fendbmeno. Toda pesquisa acerca de uma realidade empirica exige
contextualizagdo, descricdo e avaliacdo da literatura e da teoria existente sobre
0 tema, ou seja, uso de material bibliografico secundario, mas o objeto
principal € constituido principalmente por uma realidade concreta a ser
investigada (ANDRADE, 2014, p.159).

A escolha do objeto da pesquisa surgiu a partir do problema oriundo de uma
problemdtica vivenciada pela pesquisadora no ambito do seu local de trabalho: o Ensino
Superior, especificamente, os cursos de licenciaturas do CESP/UEA. Conforme Laville e Dione
(2008, p.98): “A problemadtica ¢ o conjunto de fatores que fazem com que o pesquisador
conscientize-se de um determinado problema, veja-o de um modo ou de outro, imaginando tal
ou tal eventual solucdao”. A relacdo pessoal e profissional estabelecida dentro da universidade
originou varias indagacGes: O que significa ser um bom professor? O que é ser reflexivo-

critico? Por que ndo se percebe essa caracteristica na maioria dos professores? Por que ainda



temos professores alienados desenvolvendo uma pratica que ndo conduz a transformagdes? O
que é necessario para formar bons professores? Como fazer isso? Entretanto, ndo temos
pretensdo de responder todas essas questdes neste trabalho, mas algumas sim.

O processo cognitivo do pensamento critico relaciona-se com nossos questionamentos
e com nossa atuagdo enquanto docente de Psicologia e Educagdo Especial. Isso porque
compreender o desenvolvimento e a aprendizagem do ser humano tem sido nossa preocupagao
desde quando adentramos o Ensino Superior. Ndo é uma questdo facil de entender e nem algo
que vai se esgotar, mas necessario para a formacdo de cidaddos criticos que a partir de um
processo formativo bem sucedido tenham condigdes de fazer modificagdes significativas em
sua realidade.

No entanto, ao conversar com algumas pessoas sobre o professor reflexivo-critico, até
mesmo professores do Programa de Doutorado em Educacdo-PPGE, percebemos varias criticas
sobre essa formacdo, algumas criticas ferrenhas, outras nem tanto. Entdo ficamos nos
perguntando: Serd que devemos pesquisar isso mesmo? Por que essa aversdo ao professor
reflexivo-critico? O que entendem por isso? De fato, o que significa ser reflexivo-critico? E
isso instigou nossa curiosidade nos desafiando a prosseguir. Foi quando decidimos nos debrucar

nas leituras dos autores que discutem essa questéo e enxergar que:

Refletir e agir sobre 0 que somos é tarefa essencial e definidora de nosso lugar
na sociedade e no mundo. Pensar significa ser livre, pois 0o pensamento,
quando critico, liberta [...] Que reflete sobre si e seu proprio fazer e do fazer
produz, pelo pensamento e sua praxis, um salto epistemoldgico para o0 seu
fazer-ser (GHEDIN, 2003, p. 43).

Decorrente dessa explicacdo, compreendemos que as criticas emanam de uma
concepgdo equivocada ou ultrapassada do que é uma formagdo reflexivo-critica. Entdo
decidimos continuar o questionamento: Como 0 processo cognitivo do pensamento é
mobilizado na formacdo do professor reflexivo-critico nas mediaces pedagdgicas dos cursos
de licenciaturas do CESP-UEA? O qual foi desdobrado na seguinte tese: o processo cognitivo
do pensamento mobilizado pelas mediac¢Ges pedagogicas possibilita a formacéo do professor
reflexivo-critico, proporcionando aos futuros educadores uma formacéo baseada na reflexao-
acao e na indissociabilidade da teoria e da pratica.

Desse modo, a relevancia da pesquisa na formacao de professores se da no movimento
gue compreende 0s docentes como sujeitos capazes de construir conhecimento sobre o ensinar
na reflexdo critica sobre sua atividade, na dimensdo coletiva e contextualizada

institucionalmente e historicamente (PIMENTA, 2015). No caminhar da pesquisa, nossa



afinidade com o objeto de estudo aumentou, pois podemos unir a questdo da formacgéo de
professores com aquilo que estudamos para lecionar nos cursos de licenciatura, a origem da
formacgdo psicologica do ser humano, agora especificamente, o processo cognitivo do

pensamento critico.

3.2 Pensando dialeticamente a formacéao de professores

Tendo em vista 0 objeto de estudo desta pesquisa, foi necessario nos debrugarmos em
estudos sobre as teorias referentes a pesquisa em Educacdo, uma vez que, “como a investigagao
constitui um processo metodico, é importante analisar que o0 método ou modo, ou caminho de
chegar ao objeto, o tipo de processo para chegar a ele é dado pelo tipo de objeto, € ndo o
contrario (GAMBOA, p.26, 2007). Foi pensando no objeto de estudo desta pesquisa que
desenhamos o percurso metodoldgico objetivando extrair as informag6es que nos possibilitam
atingir em profundidade aquilo que desejamos conhecer, ja que é 0 objeto que determina o
contedo do conhecimento construido durante a pesquisa.

A pesquisa sustenta-se numa abordagem qualitativa, pois concebe a realidade
educacional como um conjunto de fatores e sujeitos que possuem uma relacdo de
interdependéncia a qual ndo e possivel mensurar quem € mais ou menos importante, apenas
reconhecer que todos vivenciam situagdes de reciprocidade. A pesquisa qualitativa considera
sujeito e objeto como componentes que atuam na realidade de maneira dinamica e instavel,
modificam-se e sdo modificados nas interacdes com o meio.

Para Chizzotti (2003, p.79) a pesquisa qualitativa “parte do fundamento de que ha
uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma independéncia viva entre o sujeito e
0 objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”.
Compreendemos que a abordagem qualitativa é a mais adequada no desenvolvimento desta
pesquisa, pois, nosso objeto de estudo exige uma abordagem que dé conta ndo apenas de
descrever, mas sobretudo de explicar as causas do fen6meno, buscando estabelecer relacGes de
interdependéncia entre os fatores que estdo imbricados no processo de formacédo do professor
reflexivo-critico.

Né&o é possivel explicar a formacdo do pensamento critico sem analisar seu contexto
historico e social onde pode desenvolver-se. Tendo em vista que o desenvolvimento dos
processos cognitivos superiores ocorrem mediados por uma cultura capaz de favorecer as
condicgdes necessarias para tal formacdo. O termo qualitativo implica uma partilha densa com

pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s



significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencdo sensivel
(CHIZZOTTI, 2014, p.28).

Assim, apropriamo-nos dos estudos de autores que, interessados em compreender a
realidade além da aparéncia, buscam percebé-la considerando a relagdo mutua entre sujeito e
objeto para alcancar a esséncia do fendmeno. Nesta perspectiva, esta pesquisa apresenta a
dialética marxista como uma das abordagens possiveis de interpretacdo da realidade
educacional. Isto porque, a formacao de professores reflexivo-criticos compreende um projeto
humano emancipatério, onde desenvolver pesquisas nessa tendéncia implica posi¢des politico-
educacionais que apostam nos professores como autores na préatica social (PFIMENTA, 2009).

Conforme Trivifios (2017) o materialismo dialético é a base filoséfica do marxismo e
por isso busca explicacBes coerentes, logicas e racionais para os fendmenos da natureza da
sociedade e do pensamento. Para explicar a natureza desse fendmeno é necessario concebé-lo
em constante movimento, imbuido de conflitos inerentes a vivéncia de seres humanos historicos
e sociais. No entanto, isto exige do pesquisador conhecimento das condigdes que interferem nas
modificacbes que a pratica educativa sofre no decorrer de sua histéria. Nesse sentido,
acompanhar as transformacdes que ocorrem nessa realidade e assim mesmo tentar explica-las
€ um exercicio de construcdo e reconstrucao de conhecimento acerca do objeto de estudo.

Ao assumirmos nesta tese o materialismo dialético como método para desvelar a
natureza do fendmeno, é preciso destacar aqui, de forma breve, as categorias presente nesse
método. A dialética apresenta trés categorias: a matéria, que tem como propriedade geral ser
objetiva, existindo independente de nossa consciéncia e sendo refletida por esta, nunca esta
isolada no universo, existindo sob a forma de sistemas concretos, sendo que seu conceito
engloba todas as formas de realidade objetiva (TRIVINOS, 2017).

Outra categoria inerente a dialética é a consciéncia. Que é a consciéncia? Trivifios
(2017) responde que para compreendermos o conceito de consciéncia, bem como seu
significado e dimens&o, é preciso sermos capazes de entendermos que a realidade objetiva, a
materia, passou por um periodo longo de evolugdo para desenvolver suas diferentes fases. Isto
porgue a consciéncia apareceu com o surgimento do homem, mas a consciéncia ndo é matéria.
Por isso, Trivifios (2017, p. 62) destaca: “A grande propriedade da consciéncia ¢ a de refletir a
realidade objetiva”.

A prética social é a terceira categoria que caracteriza a dialética. Desse modo, o
materialismo dialético entende a pratica social num sentido bastante amplo, pois, refere-se, a
toda atividade material que é orientada a transformar a natureza e a vida social (TRIVINOS,
2017).



Sendo nossa realidade o contexto da educacdo superior nos cursos de licenciaturas e
nosso objeto o processo cognitivo do pensamento critico na formacéo de professores, a escolha
do método justifica-se principalmente por compreender que “o saber produzido ¢é
necessariamente transformador dos sujeitos e das circunstancias (praxis)” (GHEDIN;
FRANCO, 2011, p.118). Entendemos que a préxis é questionadora e inovadora no sentido de
causar transformacoes relevantes numa determinada realidade. E a pratica imbuida de teorias
que permite ao professor desenvolver niveis maiores de pensamento, sair da cotidianidade e
alcancar a critica.

Praxis, conforme Ghedin (2003), é um movimento realizado simultaneamente pela
acdo e reflexdo, isto é, a praxis € uma acéo final que, traz no seu interior a inseparalidade entre
teoria e pratica, visto que ao separa-las, separam-se também reflexdo e acdo. Nesta direcéo,
Pimenta (2009) define praxis como uma atividade humana que implica a idealizacdo consciente
por parte do sujeito que se propde a interferir, a transformar a realidade, por isso precisa
conhecer essa realidade e nega-la a fim de transforméa-la em outra realidade. Assim, o contexto
da formacéo de professores, a nosso ver, € o lugar mais indicado para iniciar esse processo de
transformac6es por meio da construcdo de um pensamento mais elaborado, mais complexo e

mais consciente das reais circunstancias que circundam o processo educativo.

O conceito de praxis de Marx pode ser entendido como pratica articulada a
teoria, pratica desenvolvida com e através de abstragdes do pensamento, como
busca de compreensdo mais consistente e consequente da atividade pratica —
é prética elevada de teoria (PIRES, 1997, p. 85).

Compreender como 0 processo cognitivo do pensamento € mobilizado para a formacéo
do professor reflexivo-critico € um caminho que pode favorecer a construgdo de praxis capaz
de garantir a formagdo de cidaddos mais responsaveis pela construgdo de uma sociedade
melhor. Para tanto, a dialética acredita que a contradi¢do é marca registrada da realidade, visto
que € isto que faz um constante vir-a-ser, um processo interminavel, criativo e irrequieto
(DEMO, 1985).

Pires (1997), destaca que a légica formal, a qual separa sujeito e objeto, ndo considera
as contrariedades existentes nas relagbes sociais entre 0os homens, por isso ndo consegue
explicar tais contradicdes e isso amarra 0 pensamento impedindo-lhe de realizar o movimento
necessario para a compreensdo da realidade. A autora destaca a contradicdo como caracteristica

fundamental na Idgica discutida por Marx, vejamos:



O principio da contradicdo, presente nesta logica, indica que para pensar a
realidade é possivel aceitar a contradi¢cdo, caminhar por ela e apreender o que
dela é essencial. Neste caminho l6gico, movimentar o pensamento significa
refletir sobre a realidade partindo do empirico (a realidade dada, o real
aparente, 0 objeto assim como ele se apresenta a primeira vista) e, por meio
de abstracfes (elaboracdo do pensamento, reflexGes, teorias), chegar ao
concreto (PIRES, 1997, p.86).

A escolha do método justifica-se também por reconhecer que “o concreto s6 pode ser
apreendido como resultado de um processo de analise que supera a dimensdo singular do
fenomeno” (PASQUALINI; MARTINS, 2015, 4). Isso porque as respostas aos nossos
guestionamentos ndo estdo na aparéncia do objeto, embora a aparéncia seja 0 ponto de partida
para 0 conhecimento, mas é necessario que durante o processo investigativo alcancemos a
esséncia. No entanto, esta sé € atingida pelo movimento dindmico de apreensdo do real, ou seja,

pela abstracdo do concreto empirico.

[...] para se compreender o real e produzir conhecimento acerca dele, parte-se
de uma apreensdo imediata do real, o real empirico, que passando por um
processo de abstragdo de suas partes e categorias, € tomado entdo em suas
maltiplas determinac6es (MARINHO, 2009, p. 94).

Apreender o real significa por meio da abstragcdo, do pensamento e da analise de suas
reais caracteristicas, transforméa-lo em concreto pensado. Para tanto, & preciso extrair do objeto
as informagdes que nos ajudardo a compreendé-lo em sua totalidade, considerando seus
aspectos histdricos e sociais sem 0s quais ndo se atinge a esséncia do fenémeno. Desse modo,
na pesquisa sobre formacao de professores reflexivo-criticos ha de se considerar que o trabalho
docente, enquanto préxis, esta imbricado por situagdes politicas, econémicas, sociais e
historicas que atuam de maneira inter-relacionadas na vida dos sujeitos.

Nesse sentido, o trabalho do professor constroi-se e transforma-se num movimento
continuo e dinamico, permeado por contradi¢fes e influenciado pelas relagdes sociais entre 0s
sujeitos. Investigar esse movimento significa incorporar o carater histérico e dialético da
realidade social, compreendendo o ser humano como transformador e criador de seus contextos
(GHEDIN; FRANCO, 2011, p.118). Nesta dire¢do, o ser humano é considerado como sujeito
que em meios as relacdes sociais modifica-se e pode, por meio da cogni¢do, modificar sua
realidade com a construcdo de novos conhecimentos num constante ir e vir de suas a¢des, ou
seja, num processo continuo agdo-reflexdo-acéo.

A pesquisa sobre a formacao de professores deve apresentar desvios por entender a

realidade como um vir-a-ser. A formacao do pensamento critico ndo ocorre de maneira estatica



e isolada das transformagdes que a realidade passa ao longo de sua historia, pelo contrario, o
pensamento evolui de acordo com as possibilidades desenvolvidas que 0s contextos sociais,
aqui especificamente o processo de formacdo, disponibilizam ao cérebro. Isto porque, por sua
plasticidade, o cérebro pode modificar-se com as experiéncias do meio o que favorece o tipo de
formacéo desejada.

O mundo real ndo é um mundo de objetos reais fixados, estaticos, e sim, um mundo
onde as relagdes e os significados sdo considerados como produtos do homem social (KOSIK,
2002). Portanto, as pesquisas em educacdo precisam avancar, saindo de uma investigacao da
aparéncia, da descricdo de algumas caracteristicas dos fenbmenos e caminhar para atingir a
totalidade. Isto significa ir além do que os olhos podem perceber, mas s6 podem ser enxergados
pela consciéncia critica que caracteriza o ser humano como criativo. Totalidade (KOSIK, 2002)
significa a realidade como um todo estruturado, dialético, onde um fato qualquer pode vir a ser

racionalmente compreendido.

3.3 A Universidade do Estado do Amazonas — UEA: A oportunidade que o povo

amazonense esperava

A pesquisa desenvolveu-se no ambito da Universidade do Estado do Amazonas - UEA,
mais precisamente no Centro de Estudos Superiores de Parintins — CESP. A escolha justifica-
se por ser um local de formacao de professores e por fazer parte de nossa historia profissional
e pessoal, se é que podemos separar esses dois aspectos. Desse modo, neste texto, tecemos
alguns comentérios e informacGes a respeito dessa instituicdo de Ensino Superior que muito
contribuiu para nossa formacéo, bem como para a vida da populacéo de toda regido Amazonica.
As informac0es aqui apresentadas e discutidas sao resultados de nossas vivéncias, da leitura de
alguns documentos institucionais, como o PDI (Plano de Desenvolvimento Institucional),
textos cientificos e de questionarios realizados com a comunidade parintinense.

A Universidade do Estado do Amazonas (UEA) foi criada ha 18 anos para atender as
necessidades e aspiracdes do povo amazonico. Instituida através do Decreto 21. 666, de 1° de
fevereiro de 2001, autorizada pela Lei Estadual 2.637, de 12 de janeiro de 2001, com a natureza
juridica de Fundagdo Publica Integrante com a Administracdo Indireta do Poder Executivo
Estadual, vinculada para efeito de controle e supervisdo de suas atividades, & Secretaria de
Estado de Ciéncia e Tecnologia e Inovacdo — SECTI, e inscrita no Ministério da Fazenda sob

CNPJ: 04.280.196/0001-76; sendo uma instituicdo publica de ensino, pesquisa e extensao, com



autonomia didética, cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial. Com atuagéo
nas Areas de Ciéncias Sociais Aplicadas, Engenharias, Educacdo, Ciéncias Humanas, Ciéncias
Exatas e da Terra, Ciéncias da Saude, Linguistica, Letras e Artes.

A referida Universidade tem a missdo de promover a educacdo, desenvolvendo o
conhecimento cientifico, particularmente sobre a Amaz6nia, conjuntamente com os valores
éticos capazes de integrar o homem a sociedade, e de aprimorar a qualidade dos recursos
humanos existentes na regido por meio dos cursos de grau superior, com acdes especiais que
objetivem a expansédo do ensino e da cultura em todo o territério do Estado (PDI/UEA, 2016).
Para tanto, realiza pesquisas e estimula atividades criadoras, valorizando o individuo no
processo evolutivo, incentivando o conhecimento cientifico relacionado ao homem e ao meio
ambiente amazonico, participando na colaboracao, execu¢do e acompanhamento das politicas
de desenvolvimento governamentais, bem como na prestacdo de servicos (PPC, 2013).

A UEA foi criada para internalizar o conhecimento nos 61 municipios do interior do
Estado promovendo a melhoria da capacitacdo do homem da Amazonia, de tal forma que esses
tenham condigdes de propor solucdes para que a regido possa se desenvolver de forma
sustentavel e que a qualidade de vida dos que aqui habitam melhore significativamente
(COSTA; OLIVEIRA, 2011).

A UEA trouxe movimento a esta regido. Com sua implantacdo, 0s municipios,
gradativamente, foram ganhando mais vida, criando novas perspectivas e realizando sonhos
que estavam adormecidos pelas dificuldades que impediam aqueles que concluiam o ensino
médio de darem continuidade a sua formacao. Nivel superior era privilégio de poucos, apenas
daqueles que tinha um poder aquisitivo mais favoravel para se deslocarem a capital do Estado.

Localizada na regido Norte, a UEA surge como uma resposta a sociedade amazonense
e as suas necessidades a fim de assegurar uma formacao sélida em recursos humanos. Nesse
sentido, os cursos da UEA foram idealizados com a responsabilidade de atender a complexa
realidade amazonica, direcionando sua atencao para as reais necessidades formativas do homem
da regido.

Conforme Costa e Oliveira (2011), os cursos de ensino de graduacdo da UEA foram
idealizados com o compromisso de atender a complexa realidade do estado do Amazonas. Isso
porque, segundo os autores, havia uma caréncia generalizada de formar profissionais para as
areas tradicionais do saber, tais como engenharia, medicina, direito e as licenciaturas, além de
prover a capacitacao especifica para alicercar o desenvolvimento econémico dos municipios.

De acordo com Pimenta e Almeida (2011), as universidades possuem um papel

insubstituivel na formacdo de profissionais, pois ao fazerem um investimento constitutivo na



producdo do conhecimento e na analise critica da realidade e da sociedade, criam um substrato
que permite formar profissionais reflexivos. Profissionais que por meio da producdo do
conhecimento possam efetivamente promover mudancas na realidade a partir de uma postura
critica frente as problemaéticas inerentes desta regido.

Considerando que ‘“as universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo o principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” (CONSTITUICAO FEDERAL, 1988), a
Universidade do Estado do Amazonas, desde sua criagdo, tem buscado realizar pesquisas e
estimular atividades criadoras, incentivando o individuo ao conhecimento cientifico
relacionado ao ambiente amazdnico, bem como promovendo e estimulando o conhecimento da
tecnologia da informacéo. Para tanto, dispde de 5 Escolas Superiores na capital do Estado, 11
Nucleos de Ensino Superior e 6 Centros de Estudos Superiores localizados no interior do
Estado, dentre eles destacamos, o Centro de Estudos Superiores de Parintins, local desta
pesquisa.

As Escolas Superiores sdo Unidades Académicas que estdo localizadas na capital do
Estado e tem como 6rgéo deliberativo e consultivo, o Conselho Académico, e a Diretoria como
orgédo executivo. Os Centros de Estudos Superiores sdo Unidades Académicas que possuem
uma Coordenacdo de Qualidade e CoordenacGes de Cursos, as quais sdo responsaveis pela
execucao do projeto pedagdgico, e outras atribuicbes. A escolha das coordenacdes, bem como
para Diretor séo feitas por meio de elei¢des. Quantos aos Nucleos de Ensino Superior, estes sdo
Unidades de funcionamento no interior do Estado possuindo instalacdes proprias, com salas de
aula convencionais para o Ensino Mediado por Tecnologia, laboratério de informatica,
laboratorios, biblioteca e espacos fisicos para gestdo e convivéncia académica, no entanto, 0s

docentes que atuam nos Nucleos sdo geralmente oriundo dos Centros ou das Escolas Superiores.

Quadro 03: Caracterizagdo das Escolas, Centros e Nucleos oferecidos pela UEA.

N° | Escolas Superiores Centros de Estudos Nucleos
01 | Escola Superior de Centro de Estudos Superiores | Nucleo de Ensino Superior de
Ciéncias Sociais (ESO) | de Tabatinga (CESTB) Boca do Acre (NESBCA).

02 | Escola Superior de
Ciéncias da Saude
(ESA)

Centro de Estudos Superiores
de Parintins (CESP)

Nucleo de Ensino Superior de
Carauari (NESCAR)

03 | Escola Superior de
Tecnologia (EST)

Centro de Estudos Superiores
de Tefé (CEST)

Nucleo de Ensino Superior de
Coari (NESCOA)

04 | Escola Superior de
Artes e Turismo
(ESAT).

Centro de Estudos Superiores
de Itacoatiara (CESIT)

Nucleo de Ensino Superior de
Eirunepé (NESEIR)




05

Escola Normal
Superior (ESN)

Centro de Estudos Superiores
de Labrea (CESLA).

Nucleo de Ensino Superior de
Humaitd (NESHUM).

06

Centro de Estudos Superiores
de Sdo Gabriel da Cachoeira

Nucleo de Ensino Superior de
Manacapuru (NESMPU)

(CESSG)

07 Nucleo de Ensino Superior de
Manicoré (NESMCR)

08 Nucleo de Ensino Superior de
Maués (NESMAU)

09 Nucleo de Ensino Superior de
Novo Aripuand (NESNAP)

10 Nucleo de Ensino Superior de
Presidente Figueiredo
(NESPFD)

11 Nucleo de Ensino Superior de
Boa Vista do Ramos
(NESBVR)

Fonte: Elaborado pela autora com base no Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI - 2016.

Conforme exposto, a UEA tem permitido a formacdo de profissionais em varias
localidades do Estado, expandindo assim oportunidades para mais pessoas se qualificarem ao
obterem formagdo em nivel superior, 0 que antes era mais dificil pela distdncia desses
municipios em relacéo a capital do Estado. Desse modo, a UEA possibilita formacéo as pessoas
gue nao tinham a oportunidade de obterem alguma graduacdo embora alguns ja fossem
professores.

Os Centros e 0os Nucleos permitem que as pessoas do interior do Estado cursem um
nivel superior sem abandonarem seus municipios, deixando muitas vezes, familias, trabalhos,
uma vida toda construida para buscarem formacéo objetivando a melhoria da qualidade de vida.
No entanto, isso ainda acontece, mas nao com tanta frequéncia, pois 0s cursos de graduacéo se
expandiram gradativamente com a criacdo desses nucleos e centros, os quais oferecem, na
maioria, cursos de licenciatura. Aqueles que ndo desejam ser professores, optam por estudarem
na capital ou em outras instituices presente em seu municipio, seja publica ou particular, que
oferecam o curso desejado.

O ano letivo é constituido de dois periodos regulares de atividades académicas que,
perfazem um total de pelo menos 200 dias letivos, ndo incluidos o tempo para as provas finais.
O acesso aos cursos de graduacdo da UEA séo realizados por meio de Vestibular, Sistema de
Ingresso Seriado (SIS), Transferéncia Facultativa, Transferéncia exofficio, Reop¢éo de curso e
Selecdo para portador de nivel superior. Vale ressaltar, que as duas ultimas modalidades de

ingresso ocorrem por meio de processo seletivo.



No entanto, o vestibular é o mais abrangente dos sistemas de ingresso na UEA, sendo
realizado suas provas no interior e na capital do Estado, onde centenas de estudantes, tanto do
Amazonas, como de outros estados vizinhos fazem as provas na esperanca de serem aprovados
e assim alcancarem uma formagao em nivel superior.

Atualmente o desafio da Universidade do Estado do Amazonas tem sido intensificar a
interiorizacdo da pesquisa e da pés-graduagéo, para isso é preciso formar o corpo docente em
nivel de doutorado (COSTA; OLIVEIRA, 2011). E importante destacar que a interiorizacio da
po6s-graduacdo stricto senso teve inicio em 2011 com os cursos de mestrado em Biotecnologia
e Recursos Naturais e de Educacdo em Ciéncia ha Amazodnia realizados no municipio de
Parintins, onde cursamos este ultimo.

Os cursos de pds-graduacdo vém ao longo da histéria da UEA crescendo a fim de
possibilitar aos profissionais da regido maiores oportunidades de qualificacdo profissional.

Conforme o quadro abaixo podemos visualizar a evolugao desses cursos.

Quadro 04: Numero de cursos de pdés-graduacao ofertados pela UEA, 2012-2016.

Evolucédo Anual
Nivel 2012 2013 | 2014 | 2015 | 2016
Especializacdo 9 12 36 17 17
Mestrado 6 8 8 9 11
Doutorado 2 2 2 2 5
Doutorado em Rede 1 2 1 2 2
Total 18 24 47 28 35

Fonte: Programa de Desenvolvimento Institucional — PDI/UEA/2016.

Conforme exposto, a UEA ao longo de sua existéncia vem evoluindo com 0s cursos
de pds-graduacdo buscando atender as necessidades formativas dos profissionais dessa regido.
No ano de 2012 foram oferecidos 18 (dezoito) cursos de pos-graduacdo, em 2013 esse nimero
aumentou tendo seu &pice em 2014 com 47 (quarenta e sete cursos) cursos. No entanto, no ano
seguinte foram oferecidos apenas 28 (vinte e oito) cursos o que em 2016 voltou a crescer
somando 35 (trinta e cinco) cursos. Quanto aos cursos de doutorado fica evidente que em 2016
jasdo 7 (sete) programas, sendo que 2 (dois) sdo em redes. Isto € muito significativo no contexto
da formacdo de professores na Amazonia, pois hd uma caréncia de profissionais qualificados
em stricto senso o que compromete o desenvolvimento da Instituigéo.

Apesar desse avanco, ainda é um desafio para a UEA a implantacdo de novos cursos

de pos-graduacéo, tendo em vista a quantidade de profissionais que saem da graduacdo sem



perspectivas de dar continuidade a sua formacdo. Isto porque o0 acesso aos cursos de pés-

graduacdo em nossa regido, principalmente mestrado e doutorado, ainda é muito escasso.

3.4 Centro de Estudos Superiores de Parintins-CESP/UEA: o contexto da pesquisa

Figural- Entrada do CESP/UEA

et 20 =S AR

Fonte: Acervo da pesquisadora, agosto/2018.

O Centro de Estudos Superiores de Parintins — CESP/UEA, local desta pesquisa, esta
localizado na Rua Odovaldo Novo, s/n, Dejard Vieira no municipio de Parintins-Am. Foi criado
pelo Decreto n°21.963, de 27 de junho de 2001, fone/fax: (92) 3533-6630. A implantacédo desse
Centro possibilitou aos parintinenses e também aos municipios vizinhos a oportunidade de
ingressarem no ensino superior. Desde entdo vem oferecendo a comunidade VArios cursos
oportunizando o desenvolvimento de recursos humanos e modificando a vida das pessoas,
acrescentando mais perspectivas e possibilitando um avanco na maneira de pensar sobre a
prépria realidade.

No inicio de sua implantacdo ndo havia professores concursados para ministrar aulas
no Centro, sendo necessario a contratacdo de profissionais de outras institui¢fes, grande parte
da capital do Estado. Atualmente a realidade € totalmente diferente, o Centro conta com a
maioria de seus professores concursados e residentes no municipio o que contribui no
desenvolvimento das atividades académicas e na qualidade das mesmas. Alguns docentes
oriundos da Educacao Bésica e outros com experiéncia no Ensino Superior. O Cesp possui 1
(um) Diretor e 1 (um) Coordenador de Qualidade, eleitos por votagdo dos estudantes, docentes
e técnicos, bem como os Coordenadores dos cursos que tambem refletem a escolha da

comunidade académica. Possui 22 (vinte e dois) técnicos administrativos que auxiliam na



coordenacgdo dos colegiados, nos laboratorios e na secretaria da unidade. Quanto ao corpo
docente, este esta formado atualmente por 76 (setenta e seis) professores distribuidos nos 8
(oito) Colegiados de licenciatura, no Curso de Tecnologia em Gestdo Comercial € no Curso de

Engenharia Civil.

Quadro 05: Caracterizagdo dos professores do CESP/UEA.

Cursos Especialistas | Mestres | Doutores Pos- Efetivo | Contrato | Total
doutores

Pedagogia - 12 03 - 15 - 15
Matemaética 01 07 02 - 10 - 10
Letras - 06 03 - 09 - 09
Historia - 03 05 - 08 - 08
Geografia - 01 07 - 08 - 08
Fisica - 02 04 01 07 - 07
Quimica - 03 04 - 06 01 07
Ciéncias - 05 04 - 07 - 08
Biologicas

Tec. Em 01 - - - 01 01
Gestéo

Comercial

Engenh.Civil 03 03
Total 02 39 32 01 71 05 76

Fonte: Coordenacdo Académica do CESP/UEA, Junho/2019.

Ha professores que estdo em processo de qualificacdo, mestrado ou doutorado, o que
significa que futuramente esse quadro serd alterado. Desses 76 docentes, apenas 05 estdo em
regime de contrato, os demais sdo efetivos por meio de concurso. A implantacdo do Cesp no
municipio de Parintins tem possibilitado que os jovens ao sairem do Ensino Médio, e até mesmo
aqueles que pararam de estudar por falta de oportunidades, deem continuidade a sua formacéo.
O Centro de Estudos Superiores de Parintins conta com estudantes, oriundos da varias
localidades, como dos municipios vizinhos, Barrerinha, Boa Vista do Ramos, Nhamunda, da
capital do Estado e também de alguns municipios do Estado do Para.

Além das licenciaturas, o Centro também oferece Cursos de Oferta Especial como: o
Curso de Tecnologia em Gestdo de Turismo, Curso de Tecnologia em Agroecologia, Curso
Superior de Tecnologia em Gestdo Publica, Bacharelado em Saude Coletiva, Bacharelado em
Economia e Bacharelado em Gestdo Comercial. Ja ofereceu 2 (duas) turmas de Bacharelado
em Direito, 1(uma) turma de Bacharelado em Enfermagem e atualmente iniciou 1 (uma) turma

de Engenharia Civil.




O CESP/UEA funciona nos trés turnos: matutino, vespertino e noturno e possui uma
infra estrutura confortavel em relacdo a demanda que atende. Possui 16 (dezesseis) salas de
aulas com capacidade para 50 (cinquenta) estudantes, sdo equipadas com computadores
conectados a internet, projetores multimidias, ar condicionado, cadeiras acolchoadas, mesa para
professor e luz fluorescente, sendo que 2 (duas) salas com suporte de IPTV. E um ambiente
confortavel que permite o bem-estar de estudantes e professores.

Possui um auditério com capacidade para 300 expectadores e um Centro de
Convivéncia onde estudantes e professores costumam realizar diversas atividades, como
exposicOes, sexta cultural, palestras, oficinas, etc. As coordenagdes dos Colegiados e de
Qualidade possuem salas para o trabalho técnico-administrativo, reunides com professores e
atividades inerentes a funcdo de coordenador. H4 uma sala também para a Coordenacdo de
Tecnologia da Informacéo e Comunicacdo — CTIC, com profissionais responsaveis em cuidar
do funcionamento técnico e do acesso & internet. Ha uma sala onde funciona a Diretoria, onde
ficam proximas a secretaria académica e a secretaria das especializagdes.

Para estudo e producdo académica, o Centro possui atualmente 11 (onze) grupos de
pesquisa e 8 (oito) laboratorios, permitindo viabilizar o ensino, a pesquisa e a extensao.

A Biblioteca é informatizada através do Pergsmun, sistema que permite ao estudante
pesquisar e fazer reservas e renovagdes de materiais via internet. Atualmente possui 4.774
(quatro mil, setecentos e setenta e quatro) titulos e 18.206 (dezoito mil, duzentos e seis)
exemplares nas mais diversas areas de conhecimento, o que tem facilitado o processo ensino-
aprendizagem dos académicos, j& que 0 municipio é extremamente carente quanto a venda de
literatura e outros suportes de aprendizagem, pois existe em Parintins apenas uma biblioteca
municipal e nenhuma livraria de grande ou médio porte que viabilize a compra de livros
principalmente.

O CESP disponibiliza o Servigo Assistencial, cuja finalidade é dar assisténcia a
moradia aos estudantes oriundos de outros municipios por meio da Casa do Estudante. Além
disso, oferece também o Auxilio a Alimentacdo, que permite os académicos realizarem suas
refeicBes no restaurante universitario por um preco mais acessivel.

O Servico Assistencial ao Estudante estd a cargo da Pro-Reitoria de Extensdo e
Assuntos Comunitarios, a qual compete assistir a comunidade estudantil e planejar, gerir e
executar programas assistenciais com a finalidade de proporcionar aos estudantes e
funcionarios uma adaptagéo a vida universitaria com qualidade.

A presenca da UEA, bem como de outras institui¢des de ensino superior no municipio

de Parintins ocasionou mudangas significativas na vida das pessoas. Hoje Parintins ndo é apenas



conhecida pelo festival folclérico que apresenta todos os anos no ultimo final de semana do
més de junho, mas por agregar uma grande quantidade de pessoas formadas no Ensino Superior.
Parintins € um polo que tem crescido por meio do conhecimento construido no ambito das
universidades, e isto tem refletido na maneira como a populacdo valoriza a educacdo. Isso é
significativo pois aumenta as chances de desenvolver durante o processo formativo o

pensamento critico, dotando as pessoas de possibilidades de mudanca.

3.5 A percepg¢do dos moradores de Parintins em relacédo a presenca das universidades no

municipio

Né&o temos duvida de como a UEA e as demais institui¢fes de ensino superior (UFAM
e IFAM) tém contribuido para o desenvolvimento do Estado do Amazonas, bem como do
municipio de Parintins. Todavia, para melhor evidenciarmos qual a contribui¢do dessas
Instituicdes para o desenvolvimento do municipio de Parintins e descobrirmos a relacao entre
formacdo superior, desenvolvimento econdmico e social e pensamento critico, realizamos a
aplicacdo de questiondrios com moradores do municipio. Isto porque o desenvolvimento de
uma realidade ocorre por meio da atividade, do trabalho, e da linguagem que se da no individuo
um processo de humanizagdo crescente no qual a experiéncia socio-historica € construida e
apropriada pelas futuras geragdes (MARINHO, 2009).

Optamos pelo questionario por nos possibilitar alcancar um numero relativo de
sujeitos e pela praticidade que proporciona, tendo em vista que € uma técnica de investigacdo
que compde um conjunto de questdes que podem ser submetidas as pessoas a fim de obter
informagOes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas,
aspiracdes e comportamentos (GIL, 2010). Desse modo objetivamos com o questionario
discutir a percepcdo dos moradores de Parintins sobre a contribuicdo das universidades no
municipio, relacionando a formag&o superior, o nivel de desenvolvimento econdmico e social
e a formacgdo do pensamento critico.

Foram distribuidos 200 questionarios a comunidade do municipio de Parintins.
Participaram professores, estudantes universitarios, comerciantes, autdbnomos, técnicos de
enfermagem, agentes comunitarios, artistas plasticos, mecanicos, merendeiras, cabelereiros,
costureiras, marinheiros, agougueiros, pedreiros, moveleiros, policia militar, motoristas,
assistentes administrativos e bolsistas que participam dos programas desenvolvidos pelas

universidades.



Na distribuicdo dos questionarios podemos contar com a participacédo dos discentes do
curso de Pedagogia. Cada discente ficou responsavel em aplicar 3 questionarios, somando um
total de 90 questionarios. Os demais questionarios aplicamos com professores de outras
instituicdes e pessoas de profissdes variadas com as quais temos algum tipo de contato.

No entanto, dos 200 (duzentos) questionarios distribuidos aos moradores de Parintins,
recebemos de volta apenas 139 (centro e trinta e nove), pois muitos solicitavam para responder
num outro momento, mas ndo foram devolvidos. Assim, quando voltdvamos para receber esses
questionarios os sujeitos alegavam que haviam perdido, ou ndo sabiam responder e até mesmo
ndo tinham tempo. Procedemos a analise com os 139 (centro e trinta e nove) questionarios

respondidos, conforme apresentamos nos quadros a segulir.

Quadro 06: Caracterizagado dos participantes do questionario.

Indicadores
Participantes | %

Sobre a Formacao

Ensino Fundamental 02 1%
Ensino Médio 29 21 %
Graduacao 74 53 %
Pds-graduacao 34 25 %

NUmero de pessoas has residéncias

la3 35 25%
4a6 81 58%
7a9 19 14%
10a12 04 3%

Numero de pessoas que trabalham

la?2 96 69%
3a4 32 23%
Nenhuma 07 5%
5a6 04 3%

Fonte: Questionério aplicado aos moradores de Parintins- Am, Fev/Mar, 2018.

Dos 139 que responderam ao questionario, 53% possuem graduacdo e 25% pos-
graduacdo o que demonstra 0 aumento de pessoas com nivel superior devido ao aparecimento
das universidades no municipio, ndo apenas a UEA; sendo que apenas 1% possuem ensino
fundamental e 21% ensino médio. Diante desses dados, fica evidente que a populacdo tem

buscado dar continuidade aos estudos, mesmo com as dificuldades ocasionadas pela falta de



emprego como mostra 0 quadro, em que a maioria das familias, (58%) sdo compostas por 4
(quatro) a 6 (seis) pessoas.

Isto evidencia que apesar de Parintins ser considerada uma cidade turistica e varias
universidades terem se instalado aqui, o desemprego € uma realidade bem presente entre 0s
parintinenses, visto que mais da metade dos sujeitos afirmaram que apenas 1(uma) ou 2 (duas)
pessoas trabalham para sustentar a familia. E importante destacar que dos que concluem o
ensino superior, muitos ndo trabalham na area para qual foram formados, exercem assim outras
atividades como tricicleiros, domesticas, vendedores, etc. Assim, é muito facil encontrarmos
ex-alunos, licenciados pela UEA, exercendo atividades muito distantes de sua formacéo
superior e ganhando salérios que ndo consideram tal formagdo. Gracas ao trabalho, 0 homem
cria um mundo de objetos Uteis que satisfazem determinadas necessidades (VAZQUEZ, 2011).
Contudo, a falta de trabalho, por se constituir algo tdo importante ao homem, o deixa frustrado.

Como veremos mais adiante, grande parte dos cursos oferecidos pelas institui¢ces de
ensino superior sdo licenciaturas e ndo ha no municipio vagas nas escolas para a maioria dos
que se formam. Isto porque ainda vém pessoas de outros municipios vizinhos em busca de
oportunidades. A presenca das universidades movimentou e modificou 0 municipio, contudo,
a falta de trabalho, de saneamento basico, assisténcia médica e a prostituicdo sdo problematicas
bem presentes ainda. Atualmente, o municipio tem uma grande quantidade de profissionais
qualificados em areas diversas, mas estes estdo ociosos pela falta de investimento na geragédo
de empregos, na construcdo de novas escolas, na contratacdo de diferentes profissionais nas
instituicdes, por exemplo: Parintins tem um numero razoavel de psicopedagogos, mas estes ndo
sdo contratos pelo municipio para atuarem nas escolas, embora exista a necessidade da presenca
desses profissionais.

O desafio da consciéncia ou do pensamento € o de transcender o mundo
fenoménico imediatamente perceptivel, ou as visbes mistificadoras da
ideologia burguesa, e apreender as mediacGes e/ou as determinacgdes que estao
trazendo mudancgas na forma social que assume, hoje, o capital (FRIGOTTO,
2001, p.30).

Transcender o mundo da aparéncia exige aperfeicoar o pensamento para ser capaz de
enxergar nas estrelinhas dos discursos, daqueles que sao responsaveis por politicas publicas em
nosso municipio, as reais intengdes de governo. Isto porque, mesmo com o desemprego, muitos
ainda aprovam a falta de compromisso com as reais necessidades da populacio. E possivel
percebermos isto com a demasiada aceitagdo do povo com as chamadas “festas populares”

tipicas do municipio, onde no fundo sé aumentam as problematicas aqui mencionadas, nao



favorecendo em nada no suprimento das reais necessidades dos moradores, mas elevando os
gastos do municipio.

Questionamos ainda aos participantes do questionario por meio de duas questdes
abertas: Qual é o papel das universidades no municipio de Parintins? Que mudancas foram
percebidas a partir da presenca dessas instituicdes? Com isso, objetivamos descobrir a relagéo
existente entre a formacdo superior e a economia de um determinado lugar. Isto porque o
processo formativo deve garantir condi¢des cognitivas ao sujeito para modificar positivamente
sua realidade. Isto ocorre, a nosso ver, a partir da construgdo de um pensamento mais elaborado
sobre as circunstancias que permeiam o trabalho humano e, consequentemente, a sociedade.
“Isto ¢, ndo se pode fundar a verdade de um pensamento se ndo sai da propria esfera do
pensamento. Para mostrar sua verdade ha que sair de si mesmo, plasmar-se, ganhar corpo na
propria realidade, sob a forma de atividade pratica” (VAZQUEZ, 2011, p.148).

Quadro 07: A percepcao dos participantes sobre o papel das universidades em Parintins.

Total %
Muito importante na economia do municipio 55 40%

--Importante para obter conhecimentos especificos e
assim empreender novos negdcios, gerar mais empregos e
profissionais capacitados, aquecendo a economia de Parintins.

- Muito bom para a economia, pois a pessoas formadas
continuam na cidade.

-Favorece a concentragdo de empregos na cidade.

- A vinda de pessoas de outros municipios ajuda a
movimentar a economia.

- Grande parte do desenvolvimento e crescimento da
cidade se deve as universidade.
Muito relevante, pois formam profissionais capacitados 43 | 31%

-A populacéo passou a ter mais acesso aos cursos de
graduacao.

-Otimo...abriu portas no mercado de trabalho com a
capacitacao de pessoas no Ensino Superior.

Relevante ao oferecer um futuro melhor 13 9%

Ainda falta melhorar 10 7%

- E preciso novos curso e o municipio ndo tem trabalho
para a maioria dos que se formam.
N&o responderam 10 7%

Relevante. Estudantes recebem bolsas por meio de 08 6%
projetos, o que também garante o seu sustento.
Total 139 100%

Fonte: Questionario aplicado aos moradores de Parintins-Am, Fev/Mar, 2018.




Sobre o papel das universidades em Parintins, dos 139 que responderam o
questionario, 40% destacaram a relevancia dessas instituicdes no desenvolvimento econdmico
do municipio. “Grande parte do desenvolvimento e crescimento da cidade se deve as
universidades”. De fato, é possivel perceber que a partir do ingresso das instituicdes de ensino
superior, Parintins ganhou mais movimento, mais vida, mais oportunidades, pois “a vinda de
pessoas de outros municipios ajuda a movimentar a economia’ € ‘‘favorece a concentragao de
empregos na cidade”, 0 que ndo significa que tem emprego para todos, mas houve sim um
avanco.

Chegamos em Parintins em 2001 para cursar Normal Superior no CESP/UEA, ano de
sua fundagdo. Aqui j& havia um poélo da UFAM, mas somente em 2007 instalou-se como
campus universitario. Ainda ndo havia o IFAM, este instalou-se no municipio em 2010. Outras
instituicdes de ensino superior foram surgindo gradativamente, mas de maneira particular.
Assim, temos presenciado um pouco das mudangas ocorridas com a presenca dessas
instituicdes, certamente 0 municipio ndo é 0 mesmo, pois atualmente existe uma quantidade
expressiva de profissionais com nivel superior e até com pds-graduacao.

Todavia, algumas problematicas continuam muito visiveis, como a falta de
saneamento basico. E muito facil encontrarmos residéncias que jogam a dgua suja diretamente
para rua, assim como, escolas sem estrutura de qualidade para atuar como creches. S&o
situagdes que fazem parte do cotidiano da populagdo a décadas que acabam se acostumando
com elas. Entretanto, a falta de trabalho € o que mais preocupa os moradores, pois segundo
Marx “o trabalho humano é a fonte de todo valor, de toda riqueza” (VAZQUEZ, 2011).

O homem é movido pelas suas necessidades e encontra no trabalho a saida para supri-
las. O trabalho torna-se entédo fonte de vida. No entanto, o trabalho humano, ou seja, a atividade
pratica material pela qual o operario pode transformar a natureza produzindo varios produtos,
é para Marx uma atividade alienada (VAZQUEZ, 2011). Isto significa dizer que, embora o
trabalho seja tdo indispensavel ao homem, vemos isso na fala dos sujeitos, tal atividade é

alienante pois o préprio homem n&o se reconhece naquilo que faz.

Assim, pois, a atividade produtiva é uma praxis que, por um lado, cria um
mundo de objetos humanos ou humanizados, mas, a0 mesmo tempo, produz
um mundo de objetos nos quais 0 homem ndo se reconhece e que, inclusive,
se voltam contra ele. Nesse sentido é alienante. Dessa maneira, para Marx,
essa praxis nao s6 implica uma relagdo peculiar entre o operario e 0s produtos
de seu trabalho e uma relagcdo de operario consigo mesmo (aliena¢do com
respeito a sua atividade na medida em que néo se reconhece nela) mas também
uma peculiar relacdo entre 0os homens (alienacdo em rela¢do a outros homens)
em virtude da qual o operério e 0 ndo operario (0 capitalista) se encontram em



uma relacdo oposta, mas inseparavel, no processo de producéo (VAZQUEZ,
2011, p.125).

Esse processo de alienacdo ndo é visivel a todos os homens, é algo sutil que ludibria a
maioria por nao serem capazes de refletir como a sociedade esta de fato estruturada de modo a
privilegiar alguns a custa da for¢a de trabalho de outros, sendo estes os que menos lucram com
aquilo que produzem. Contudo, o que interessa para a maioria é suprir suas necessidades basicas
de subsisténcia, combater essa légica ndo € prioridade. Isto porque desde que nascemos fomos
conduzidos a pensar a realidade sem enxergar essa logica de alienacdo. Nesse sentido, as
universidades, local onde se constrdi o conhecimento a partir da reflexdo critica da realidade,
deve priorizar o desenvolvimento de uma nova maneira de enxergar a realidade de modo a
combater as desigualdades e injusticas que incidem especificamente na principal atividade
humana: o trabalho.

Contudo, para Marx, a alienagdo aparece como uma fase necessaria do processo de
objetivacdo, mas uma fase que o homem ha de superar, quando se derem as condi¢des
necessarias, a fim de que possa desdobrar sua verdadeira esséncia (VAZQUEZ, 2011). As
condicges esbarram no investimento de profissionais comprometidos com o desenvolvimento
pleno das capacidades cognitivas do homem, sendo a criticidade o caminho para enxergar a
realidade de modo dialético considerando sua problematicidade e possibilidades de
transformacéo.

Entretanto, além de serem consideradas significativas na economia, 31% afirmaram que
as universidades sdo de grande relevancia, pois formam profissionais capacitados. Quanto a
iss0, Pimenta e Almeida (2011) enfatizam que o ensino na universidade constitui um processo
de busca e construcéo cientifica e de critica ao conhecimento produzido, bem como de seu papel
na construcdo da sociedade. Com as universidades, “a populagdo passou a ter mais acesso aos
cursos de graduagdao” e “[...]Jabriu portas no mercado de trabalho com a capacitagdo de
pessoas no Ensino Superior”. ISto porque, antes, 0 acesso a esses cursos esharravam em muitos
desafios, como ter que se deslocar para a capital do estado. Desse modo, cursar 0 ensino superior
implica qualificar-se para conseguir um trabalho, o que nem sempre acontece.

Neste sentido, 9% afirmaram a importancia das universidades em oferecer um futuro
melhor. Isso revela a esperanga das pessoas em mudar de vida a partir de um diploma de
graduacdo; 7% destacam que ainda falta melhorar, pois “é preciso novos cursos e o municipio

ndo tem trabalho para a maioria dos que se formam”. Outros 7% ndo souberam relatar qual o



papel das universidades no municipio de Parintins, 0 que demonstra a falta de conhecimento
sobre essas instituicdes, bem como o que lhes compete.

Parintins tem sua economia basicamente na agropecuaria, nos servicos publicos e no
Festival Folclérico. A criacdo de gado e a pesca movimenta a economia e ndo permite que o
municipio seja escasso de alimento. Os servicos publicos, principalmente na area da educacéo
e salde garante o sustento de boa parte dos que possuem uma formac&o superior. O Festival
Folclérica movimenta significativamente a economia por meio do artesanato, das comidas
tipicas e outros servicos oferecidos aos turistas, no entanto, mais precisamente nos dias de
festival (Gltimos trés dias do més de junho), logo isso enfraquece e muitas pessoas voltam a
ficar sem nenhuma renda. Desse modo, muitos recém formados se sentem frustrados ao concluir
a graduacao e ndo conseguir um trabalho seguro para garantir seu sustento.

No entanto, conforme exposto, 6% afirmaram que as universidades sdo relevantes,
pois o0s estudantes recebem bolsas por meio de projetos, o que também ajuda no seu sustento, e
as vezes, € a Unica renda da familia. Atualmente, no CESP/UEA, os estudantes de graduacao
tém a oportunidade de participarem de alguns programas, como: a Monitoria, onde bolsas sdo
concedidas para o professor em formacéo auxiliar o professor da turma durante as aulas; o Paic,
que é um programa de iniciacéo cientifica, o qual também oferece bolsa para o desenvolvimento
de determinada pesquisa, e; o Pibid, programa de iniciacdo a docéncia que permite o professor
em formac&o construir experiéncia nas escolas de educacdo basica. Este, oferece bolsas para o
professor da universidade, o professor em formacéo e o professor da escola que recebera o

programa.

Quadro 08: A percep¢ao dos participantes quanto as mudancgas ocorridas a partir da
presenca das universidades.

Total | %

Aumentou a exigéncia por profissionais qualificados 36 26%

-Deixou de ser uma cidade turistica e passou a ser uma cidade universitaria.
-Hoje o municipio é conhecido como cidade universitaria.

Desenvolvimento relevante na economia. 26 | 19%

...geracao de empregos, projetos e qualificacdo dos habitantes.
... contribui com o desenvolvimento, ndo s6 educacional, como econémico
através de varios projetos.

Mudou-se 0 comportamento, 0s jovens tornaram-se mais criticos 20 | 14%

-As universidades formam pessoas pensantes, menos alienadas, isso implica no
desenvolvimento social e cultural da cidade.

-As lutas por direitos sociais foram mais constantes com 0 apoio dessas
instituicoes.

-pessoas de opinides diferentes e criticas.

Aumento da populagdo de Parintins. 19 \ 14%




O municipio passou receber pessoas de varios lugares vizinhos para estudar
nas universidades.

N&o é mais necessario que muitos se desloquem para estudar em outros 14 10%
municipios.

Oportunidade de mudar a historia de vida das pessoas. 10 7%
Melhoria nas condic¢des de vida das pessoas depois da escolarizagao

Né&o perceberam nenhuma alteracéo 08 | 6%
-N&o tenho informacéo de nada que envolve as universidades.

Muitos profissionais qualificados, mas sem trabalho. 06 | 4%

Fonte: Questionario aplicado aos moradores de Parintins-Am, Fev/Mar, 2018.

Quando questionados sobre as mudangas no municipio de Parintins a partir da presenga
das universidades, 26% afirmaram que aumentou a exigéncia por profissionais qualificados, ou
seja, para adentrar ao mercado de trabalho, principalmente na area da educacéo, é necessario a
formacdo em nivel superior. Isto porque, hoje, Parintins “deixou de ser uma cidade turistica e
passou a ser uma cidade universitaria”, como destaca um dos participantes da pesquisa. “Hoje
Parintins é conhecida como cidade universitdaria”, comenta outro participante.

Podemos constatar que o olhar sobre Parintins ndo se resume apenas em sua cultura
folclorica, mas também na formacédo de pessoas qualificadas no exercicio de uma profissao.
Nesse sentido, podemos considerar que a percepcdo dos parintinenses mudou a partir da
presenca das universidades o que significa uma mudanca de pensamento em relacdo ao
conhecimento. Nao se enxerga mais Parintins como apenas a cidade do “Boi”, mas como um
lugar de oportunidades e procura para a melhoria de vida a partir de um ensino superior.

Houve também aqueles, 14%, que destacaram o aumento da populacao de Parintins,
pois 0 municipio recebe varias pessoas de municipios vizinhos com o objetivo de cursar um
nivel superior. Outros 14% afirmaram que o comportamento dos jovens modificou-se,
tornaram-se mais criticos a partir do momento que cursaram uma faculdade. Como podemos
observar a presenca de Instituicfes Superiores num determinado lugar indica possibilidades de
transformacOes e as pessoas percebem e esperam isso, como evidencia na fala de um dos
participantes: “As universidades formam pessoas pensantes, menos alienadas, i1sso implica no
desenvolvimento social e cultural da cidade”. As universidades tém papel insubstituivel na
formacéo de profissionais que é proporcionar uma analise critica da realidade e da sociedade
(PIMENTA; ALMEIDA, 2011).

Nesse sentido, € atribuido a universidade a capacidade de mudar o comportamento
das pessoas, uma vez que, “as lutas por direitos sociais foram mais constantes com 0 apoio
dessas instituicbes” bem como “pessoas de opinioes diferentes e criticas” (fala do

participante). Nessa direcdo, Ghedin (2003) destaca que a educacao € um processo que deve



conduzir a reflexdo, pois o que se pretende € a formacdo de cidaddos criticos, ativos, capazes
de intervir no processo de transformacéo da sociedade.

E pertinente para esta pesquisa evidenciar que na percepcdo dos sujeitos houve uma
mudanca de postura, as pessoas tornaram-se capazes de enxergar as contradi¢des e os conflitos
presentes em nossa sociedade e assim, lutarem por mudancas. Isto significa dizer que, “o
homem, para satisfazer suas necessidades, cria uma realidade humana, o que implica a
transformagdo tanto da natureza como do proprio homem” (DUARTE, 2011, p.140). As
transformacgdes ndo iniciam na realidade objetiva, mas sim, no pensamento que se transforma
em reflexdo e critica possibilitando comportamentos mais coerentes, mais humanizados e
justos.

Se 0 homem aceitasse sempre 0 mundo como ele €, e se, por outro lado,
aceitasse sempre a si proprio em seu estado atual, ndo sentiria a necessidade
de transformar o mundo nem de, por sua vez, transformar-se. O homem age
conhecendo, da mesma maneira que, se conhece agindo (VAZQUEZ, 2011,
p.226).

Assim, ndo existe mudanca na realidade se antes ndo houver modificag6es na estrutura
do pensamento. E do pensamento que ocorre a mudanca e apos a reflexdo desse pensamento,
surge a critica como forma de compreender os elementos que se chocam na realidade, se
chocam porque séo contraditérios. Esse movimento sé é possivel pela necessidade que temos
de modificar situagdes que ndo aceitamos e ndo aceitamos porque contradizem aquilo que de

fato queremos. Desse modo, mudar a realidade s6 é possivel se mudarmos antes.

O filosofar, enquanto pensar critico, € uma necessidade, pois mexe com as
estruturas sociais e politicas vigentes e convida o cidaddo a construir uma nova
sociedade. SO o ser humano aprende a pensar. E aprende porque estd no
pensamento. Por sentir-se na proeza do pensamento, ele mesmo se define
animal que pensa e pensando-se pode compreender o que é e as
potencialidades de seu “vir-a-ser” (GHEDIN, 2003, p.31).

Compreendemos que a maneira de pensar dos moradores de Parintins tem se
modificado com a presenca das instituicdes de ensino superior, pois estes ja comecam a
enxergar a realidade como de fato €, reconhecendo suas problematicas e apontando possiveis
modificaces. No entanto, é preciso que mais pessoas alcancem essa capacidade de consciéncia
critica acerca das reais condicdes de vida na Amazonia, ou seja, é preciso que politicas publicas
sejam implantadas para dar mais oportunidades aqueles que durante quatro anos ou mais

acreditam que a formacdo superior é o caminho para a emancipacao social.



Enquanto sociedade, Parintins tem se modificado também no setor econdémico com a
presenca das universidades, pois 19% destacaram o surgimento de mais empregos, mais
projetos que contribuem ndo apenas na area da educacdo, como também na economia. De
acordo com 10% das respostas, outra alteragdo ocorrida esta no fato que ndo é mais necessario
que muitos se desloquem para estudar em outros municipios. Isto porque até bem pouco tempo,
muitos jovens recém-formados no Ensino Médio, se deslocavam para a capital do estado em
busca de formacéo superior. Hoje isso também acontece, mas com menos frequéncia.

Apesar de todas as mudancas destacadas aqui, 6% relataram que ndo perceberam
mudanc¢a nenhuma e 4%, afirmaram que existem muitos professionais qualificados, mas estao
desempregados. De fato, Parintins, ainda sofre com a falta de emprego, muito graduados nas
licenciaturas ndo conseguem oportunidades para trabalhar na area que foram formados o que
leva muitas vezes a assumirem outras areas distantes de sua formacgéo, como ja mencionamos.

Discutir formacdo superior e desenvolvimento econémico e social significa falar de
transformacéo. Se as universidades presentes no municipio de Parintins ndo estdo modificando
para melhor a vida das pessoas, significa que ndo estdo cumprindo seu papel enquanto
formadoras de cidaddos. Esta modificacdo reflete em todos aspectos, sejam eles, sociais,
econdmicos, politicos ou educacionais, pois estes ndo podem atuar separados. O que queremos
evidenciar é que o tipo de formacdo realizada pelas instituicGes de ensino superior devem
refletir na sociedade como um todo. E isto reflete por meio de comportamentos instigadores de
mudancas. E por isso que neste trabalho defendemos uma formaco reflexivo-critica, pois esta
é capaz de ultrapassar, transcender o ambiente académico.

Deste modo, o0s questionarios revelam que de um lado, h4 uma satisfacdo com os
resultados produzidos a partir da presenca das universidades, de outro, evidencia-se que apesar
de algumas mudancas significativas terem ocorrido, existe uma insatisfacdo devido a falta de
trabalho para os que concluem o ensino superior. Vale destacar que Parintins € um municipio
pequeno, sem industrias, sem grandes fabricas, mas vive da pecuéria, da agricultura, do
artesanato e das atividades publicas municipais e estaduais. No entanto, ndo podemos negar que
0 povo de Parintins ganhou muito com a vinda das instituicdes de ensino superior mesmo com
todas as dificuldades e necessidades que estas instituicdes vivenciam no cotidiano de suas
atividades, as quais s6 podem ser superadas por meio de um pensamento capaz de libertar de

ideias que alienam muitas mentes. Neste sentido, é necessario destacar aqui Saviane (2013):

O modo como € produzido o desenvolvimento coincide com o préprio
processo de producdo de sua existéncia pelo homem. Em consequéncia,



compreender 0 modo como se d& o desenvolvimento numa etapa historica
determinada significa captar a forma especifica assumida pelo modo de
produgdo da existéncia humana na etapa historica considerada. Ora, no
momento histérico que vivemos, o modo de producdo da existéncia humana
assume a forma capitalista. E a légica do capital segue um duplo e
contraditério movimento: de um lado é concentrador; de outro, por exigéncia
mesma da acumulacdo, tende a expansao (SAVIANE, 2013, p.93).

Combater essa logica é desafiar a nossa propria maneira de enxergar como
concebemos a sociedade. Isto porque desde que nascemos fomos ensinados a perceber a
realidade nesse movimento descrito por Saviane. Isto se tornou natural de modo que pensar de
outra maneira exige um maior esfor¢o cognitivo o qual as mediacGes pedagdgicas em qualquer
nivel de formacdo deveriam ser sistematicamente planejadas. Assim, seria mais possivel
vivenciarmos o desenvolvimento social e econdmico sem privilegiar ninguém, mas

considerando o esfor¢o, 0 empenho e o direito que todos tem de viver dignamente.

3.6 Um olhar sobre Parintins

Parintins € o segundo municipio mais populoso do Estado do Amazonas, perdendo
apenas para a capital Manaus. Segundo dados do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica) sua populagdo estima 113.832 habitantes. Possui uma area de 5.952, 33 km e esta
localizada em uma ilha, Tupinambarana, a margem direita do rio Amazonas. Faz limite ao Norte
como o0 municipio de Nhamunda; ao Sul, com o municipio de Barreirinha; ao Leste com o
Estado do Paréa e; ao Oeste com 0 municipio de Urucurituba.

Conhecida mundialmente pelo seu Festival Folcldrico, festa que apresenta a disputa
do Boi Garantido e Boi Caprichoso no més de junho, Parintins € uma cidade que vem se
destacando também como espago de formagdo intelectual por meio das varias instituicdes
superiores presentes no municipio. Seu povo € criativo e alegre e oriundo de diversas etnias
indigenas, como os tupinambas, dai o nome da ilha.

Conforme estudos realizados por VVasconcelos (2016), os parintinenses possuem tragos
culturais fortemente herdados pelo encontro de trés etnias que constituem o povo brasileiro: o
indio, o europeu e 0 negro. Desse modo, a populacdo de Parintins € predominantemente
formada por descentes de portugueses e indios, o que deu origem ao caboclo parintinense.

Parintins € uma ilha, por isso 0 acesso € realizado por meio do transporte aéreo ou
fluvial. As viagens de barco até a capital do Estado chegam a durar até 23h, as viagens de lancha

duram aproximadamente 10h e de avido variam entre 45min a 1h dependendo do tipo de



aeronave. O fluxo de pessoas que chegam e saem de Parintins é percebido diariamente, pois
devido sua localizacdo geografica, a margem direita do rio Amazonas, é possivel que varias
embarcacdes tenham destinos variados aos municipios vizinhos, Barreirinha, Nhamunda,
Maués, Manaus, Boa Vista do Ramos e outros municipios que pertencem ao Estado do Para.
Esse movimento aquece a economia do municipio.

Mas é no periodo do Festival Folclorico que a economia melhora significativamente,
pois ja a partir do més de margo varias pessoas sao contratadas temporariamente para trabalhar
em varios ambientes, como nos galp8es dos bois confeccionando alegorias, nos hotéis, nos
comeércios e também na fabricacéo de artesanatos que refletem a cultura do povo. Entretanto,
conforme Silva (2017) essa movimentacdo na economia antes e depois da festa pouco favorece
na melhoria da qualidade de vida da populacdo, uma vez que um pequeno grupo se beneficia.
Grande massa da populacdo convive com uma dificil realidade expressa na area da salde,
educacao, lazer, drogas, turismo sexual, desemprego, habitacdo, lixeira publica que denota a
falta de comprometimento publico e politicas pablicas prioritarias que possibilitem melhoria na
qualidade de vida da populacdo (SILVA, 2017). Atualmente pode-se observar o aumento de
furtos, roubos e até latrocinios, e isso tem preocupado a populacao.

No setor educacional, Parintins tem se destacado como um espago para O
desenvolvimento intelectual de jovens e adultos que buscam uma qualificagdo no ensino
superior. Possui 0 Centro de Estudos Superiores de Parintins CESP/UEA, Instituto de Ciéncias
Sociais, Educacdo e Zootecnia - ICSEZ/UFAM, Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas (IFAM), e algumas faculdades privadas com diversos cursos
superiores ofertados. Ainda dispde do SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial),
SENAC (Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial), SESI (Servi¢o Social da Industria),
SESC (Servico Social do Comércio) e SEBRAE (Servico de Apoio a Pequenas Empresas).

Parintins € um municipio acolhedor, que recebe bem os que aqui chegam, possui um
povo alegre e hospitaleiro e dispde de uma cultura rica e diversificada, a qual contagia aqueles
que por aqui passam. Também é uma cidade privilegiada por sediar vérias instituicdes de ensino

superior possibilitando o conhecimento a populacdo como uma oportunidade de mudar de vida.
3.7 Analise dos Projetos Pedagogicos dos Cursos de licenciatura do CESP/UEA.
Tendo definido objeto e método, assim como a revisao da literatura, iniciamos a leitura

e analise dos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciaturas (PPC), isto porque a pesquisa

documental vale-se de toda sorte de documentos, elaborados com diversas finalidades (GIL,



2010). Desse modo, na busca de compreendermos como 0 processo cognitivo do pensamento
critico € mobilizado na formacdo de professores, procedemos inicialmente com a leitura e
analise dos PPC, objetivando descobrir se estes documentos expressam como finalidade a
formacdo reflexivo-critica dos professores do Centro de Estudos Superiores de Parintins
CESP/UEA. Entretanto, enfatizamos que neste trabalho concebemos o professor reflexivo-
critico como um profissional capaz questionar a sua propria pratica sem separa-la da teoria,
capaz de refletir sobre si mesmo e sobre o mundo a partir de uma consciéncia critica sobre as
causas geradoras de sua realidade (GHEDIN, 2003).

Dentre os cursos oferecidos pelo referido Centro, optamos por aqueles nos quais, nos,
enquanto docente do CESP, ministramos disciplinas no periodo de 2013/2 a 2017/2, que
referem-se aos cursos de Pedagogia, Matematica, Geografia, Biologia, Fisica, Quimica, Letras
e Historia. Esse periodo compete ao tempo de duracdo dos cursos de licenciatura, com excecao
do curso de Pedagogia que tem duracgéo de 4 (quatro) anos e meio.

Conforme Masetto (2003), o projeto pedagogico é a organizacdo interna da institui¢do
de ensino superior e que se apresenta como um todo organico e articulado, sendo esta sua
caracteristica fundamental. Nesse sentido, no PPC estd evidente os objetivos do curso, 0s
componentes curriculares, a justificativa para sua realizacdo, area de atuacdo, assim como o
tipo de profissional que deseja alcangar. Podemos dizer que o PPC representa a identidade do
curso, uma vez que nele contém todas as informages referente tanto aos recursos materiais
como aos recursos humanos, expressando também sua filosofia de formacao.

A leitura e analise foram realizadas nos itens: o Perfil do Egresso, onde evidencia as
caracteristicas especificas de formacdo e os Objetivos do Curso, ou seja, qual a finalidade de
formacgéo que cada curso expressa no documento, visto que os dois itens, possuem estreita
relacdo. Nessa perspectiva, discutiremos no presente texto o perfil dos professores que cada um
dos cursos analisados pretende desenvolver no processo de formacdo de educadores para
ingressarem na Educacéo Baésica.

Por fazermos parte do colegiado de Pedagogia ministrando disciplinas de Psicologia e
Educacao Especial e assim ja tendo uma leitura do PPC, iniciamos essa etapa da pesquisa
fazendo uma nova leitura do documento. O curso de Pedagogia tem como um de seus objetivos
“promover uma formacéo alicercada na reflexdo sobre a pratica, baseada numa perspectiva
problematizadora e investigativa da propria formagao” (p.65).

No item “Perfil do Educador Pretendido pela UEA”, fica evidente que os egressos do
curso de Pedagogia deverdo ser capazes de atuar no magistério e nos servicos de

gestor/supervisor das Escolas da rede de Educacdo Infantil e as séries iniciais do Ensino



Fundamental (p.66). No entanto, para realizarem tais fungdes ““‘0s conhecimentos exigidos para
a atuacao nesses campos envolvem estudos tedricos e praticos, investigacao e reflexdo critica
articulados nos trés grandes eixos da atividade académica da instituicdo que sdo: a Pesquisa,
0 Ensino e a Extenséo”. (PPC, p.66). Sobre isso, Almeida e Pimenta (2011) afirmam que a
universidade é uma instituicdo educativa que tem como finalidade o exercicio permanente da
critica, que se sustenta na pesquisa, No ensino e na extensdo, ou seja, na producdo do
conhecimento a partir da problematizacdo dos conhecimentos historicamente produzidos.

De acordo com o documento observa-se a intengdo do curso de um processo
formativo envolvendo a reflexdo critica onde a pesquisa tem espago de destaque assim como o
ensino e a extensdo. Essa proposta privilegia 0 sujeito como ativo em seu processo de
construcdo do conhecimento. Para tanto, aborda trés dimens6es essenciais para a formacéo do
educador durante o curso. A primeira dimensdo, segundo expresso no PPC, é a dimensao
epistémica a qual esta fundada no movimento da reflexdo-acao-reflexdo dos sujeitos da praxis
educativa.

A segunda dimensdo que norteia o curso de Pedagogia esta relacionada ao
desenvolvimento de uma praxis pedagogica metodica e intencional, que constitui um corpo de
contetdos e finalidades necessarias para a formacdo dos educadores, e ainda “a proposta
aponta para uma pedagogia que valoriza a problematizacdo da realidade, a analise e a
capacidade de indicar alternativas para a propria praxis educativa, priorizando a pesquisa
como base do processo formativo” (PPC, p.62).

Sendo a pesquisa a base na formacdo do educador, esta disponibiliza de estratégias
tedrico-metodolégicas para formar nos sujeitos novas maneiras de compreender as
problemdticas da realidade e buscar solu¢es para minimizar os problemas inerentes a praxis
educativa. Isto significa dizer que por meio da pesquisa os professores em formacao mobilizam
processos cognitivos que nao seriam mobilizados numa educacéo tradicional. Esta vantagem se
da devido aos questionamentos que a pesquisa suscita durante o processo de investigacao.
Quanto a isso, Masetto (2003) enfatiza que pesquisa € uma atividade que se realiza mediante
estudos e reflexdes criticas sobre temas tedricos ou experiéncias pessoais reorganizando
conhecimentos, reconstruindo-lhes e dando-lhes novo significado.

A terceira dimensdo diz respeito a natureza politica do ato pedagdgico a qual deixa
explicito que “0s principios que orientam a praxis Proposta Pedagogica é o trabalho coletivo,
organizado com base em uma divisdo do trabalho (atividades docentes, discentes, técnico e
administrativo) que compreende: a participacdo nos processos de ensino, pesquisa em estreitas

relacdes com a comunidade” (PPC, p.69). O documento ainda acrescenta que ‘‘a autonomia



que se pretende ndo esté destituida do compromisso politico e da capacidade de construgao de
sujeitos reflexivos e criticos frente a realidade Amazonica e da sociedade brasileira. Espera-
se que cada um dos sujeitos envolvidos nos processos pedagogicos seja capaz de assumir
compromissos e posicionar-se criticamente frente a essa realidade ” (PPC, p.69).

O PPC deixa claro a intencionalidade da formacéo reflexivo-critica do professor. Ha
uma preocupacao em construir durante o processo formativo uma forma dialética da educacéo,
longe da mera reproducéo de informacg6es, mas um dialogo constante entre a teoria e pratica, a
acdo e a reflexdo, a escola e a comunidade, a pesquisa e 0 ensino, sempre de maneira
indissociavel, a fim de desenvolver no sujeito uma cognicdo capaz de perceber as problematicas
sociais além de sua aparéncia.

Isto evidencia-se quando destaca que a proposta tem como principio de formacéo o
“desenvolvimento de uma pedagogia da praxis, onde a acéo e a reflexao constituem-se como
unidade dialética indissociavel no processo de formacéo dos sujeitos histéricos no campo da
educa¢do” ¢ também a “Valorizacdo das experiéncias como fontes de reflexdo critica,
fundadas no conhecimento das ciéncias e ha compreensao dos contextos historicos...” (PPC, p.
70). Nesta perspectiva, a proposta pedagogica do curso de Pedagogia tem como preocupacgéo e
objetivo a formacao de professores capazes de pensar a realidade de forma critica, 0 que supde
mais chances de significativas transformacdes sociais a partir de uma formagao adequada aos
professores. Para tanto, os pedagogos e formadores de professores, destaca Libaneo (2010),
precisam retomar algo que se perdeu ao longo dos embates ideol6gicos: necessitam dominar as
teorias, 0s conceitos, 0s métodos, assim como 0s modos de fazer, os procedimentos e as técnicas
de ensino, pois a compreensao da pratica e o pensar sobre a pratica, passa pelo dominio dos
instrumentos de exercicio profissional.

E importante destacar que ap6s a leitura e analise do PPC do curso de Pedagogia, 0
qual ocorreu no periodo de fevereiro de 2017, iniciou-se a reformulacéo do documento, o qual
incluiu a participacdo de todos os docentes do curso, assim como de outros colegiados. Desse
modo, atualmente o curso de Pedagogia tem seu PPC atualizado, contudo, permanece numa
postura reflexivo-critica de formacéo

Dando continuidade a leitura e analise dos documentos que nos propusemos fazer com
0 objetivo de descobrir se existe a intencdo de formar professores reflexivo-criticos nos cursos
de licenciatura, iniciamos a leitura do PPC do curso de Matematica, isto porque a solicitacdo
dos documentos aos colegiados dos cursos foi realizada in loco, mas o recebimento foi por e-
mail. Desse modo, a leitura e analise foram realizadas a partir da ordem de recebimento, pois

alguns cursos demoraram enviar e, assim que recebiamos 0s PPC’s iamos realizando nosso



trabalho.

O PPC do curso de Matematica teve sua Ultima modificacdo em 2013 a qual foi
realizada pelos docentes do CESP/UEA do referido curso. No entanto, consta a participacdo de
1 (um) docente do curso de Pedagogia como componente do nucleo estruturante, isto é muito
positivo, j& que os docentes do curso de Pedagogia também atuam no curso de Matemética com
as disciplinas pedagdgicas. Desse modo, a constru¢cdo do projeto envolve uma interacdo
profunda entre os mais diversos profissionais, exigindo que todos os membros participem
trazendo as expectativas, 0s problemas, as propostas, pois trata-se de um processo dindmico de
acao e reflexao dos seus diversos membros (MASETTO, 2003). Corroborando com essa ideia,

Correa (et.al. 2011) acrescenta:

Consideramos que, a partir da troca de experiéncias entre 0s docentes de
diferentes areas do conhecimento nos Cursos de Pedagogia Universitéria,
refletir sobre o projeto pedagd6gico do curso é um mote para a promogao de
espaco coletivo e desenvolvimento de acBes que contemplam organizacdo e
acompanhamento dos respectivos cursos de graduacdo. Nesta perspectiva, 0
envolvimento e 0 comprometimento com o projeto pedagdgico podem se
constituir como importante instrumento de gestdo pedagdgica colegiada dos
cursos de graduacédo (CORREIA, 2008).

No entanto, a participacdo de outros docentes na construgdo do PPC sé foi observada
no colegiado de Matematica e Pedagogia. Nos demais cursos, a reformulacdo do documento
consta a participacdo exclusiva dos docentes do colegiado especifico.

De acordo com o documento, o curso de Licenciatura em Matematica “visa formar o
professor de Matemaética para a segunda fase do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio”
(PPC, p.18), expresso no item Perfil do Egresso. Este podera atuar em escolas dos sistemas
publicos e particulares de ensino. Dessa forma, o profissional dessa area, em consonancia com
as Diretrizes Curriculares Nacionais, devera possuir caracteristicas dentre as quais destacamos:

-Dominio do conhecimento matematico especifico com consciéncia do modo de
producdo proprio desta ciéncia - origens, processo de criagdo, insercdo cultural e de suas
aplicacbes em varias areas (PPC, p.36). Isso demonstra a preocupacdo em formar profissionais
gue dominem os conhecimentos matematicos e como este atua nas diversas situacoes, 0 que €
de grande relevancia no processo formativo e numa pratica educativa nutrida pelo
conhecimento tedrico.

-Interesse na busca por alternativas de a¢do que propiciem o desenvolvimento da
autonomia de pensamento dos alunos. (PPC, p.36). Aqui observa-se a preocupagdo em

desenvolver no estudante a autonomia de pensamento, no entanto, nao deixa claro, em nenhuma



das caracteristicas apresentadas no documento, a finalidade de uma formacéo critica. Embora a
autonomia seja uma das caracteristica de alguém que pense criticamente. Contudo, nao
podemos considerar que o curso de licenciatura em Matematica objetiva a formacdo aqui
discutida, pois conceitos como reflexivo e critico ndo aparecem no documento, critério
estabelecido nesta pesquisa, visto que a formacao reflexiva-critica necessita de intencionalidade
para ser de fato realizada, e isto ndo estd evidente no documento analisado do curso de
Matematica.

Quanto ao PPC do curso de Fisica, este foi reformulado no ano de 2013 a partir dos
estudos e discussdes dos docentes do colegiado, ndo havendo nenhum outro docente dos demais
cursos. A pagina 34 trata sobre o Perfil do Egresso do licenciado em Fisica, oferecido pela
UEA, e tem como perfil geral: “O fisico, seja qual for sua darea de atuagdo, deve ser um
profissional que, apoiado em conhecimento solido e atualizado em Fisica, deve ser capaz de
abordar e tratar problemas novos e tradicionais e deve estar sempre preocupado em buscar
nova forma de saberes e do fazer cientifico e tecnologico” (PPC, p.34). Isso demonstra a
preocupacao do curso em oferecer a sociedade profissionais qualificados que dominem nao
apenas o0s conhecimentos da Fisica, mas que saibam articular esses conhecimentos com outros
conceitos da ciéncia, possibilitando aos estudantes melhores condigdes de aprendizagens.

E ainda: “Dedica-se preferencialmente a formacdo e a disseminacdo do saber
cientifico em diferentes insténcias sociais, seja através da atuacao no ensino escolar formal,
seja através de novas formas de educacdo cientifica, como videos”, software”, OU OuUtros meios
de comunicagdao” (PPC, p.34). Hartman (2015) diz que o pensamento reflexivo e critico €
fundamental para a alfabetizacéo cientifica, entendendo esta como a capacidade que uma pessoa
tem de perguntar, encontrar ou determinar respostas para perguntas derivadas da curiosidade a
respeito de experiéncias cotidianas, sendo capaz de apresentar e avaliar argumentos com base
em evidéncias, bem como expressar opinides que possuam bases cientificas e tecnoldgicas.
Nesta perspectiva, para alcancar esse perfil geral de profissional, o professor de Fisica deve
possuir habilidades e competéncias necessarias, dentre elas podemos citar:

“Dominar principios gerais e fundamentais da Fisica, estando familiarizado com suas
areas classicas e modernas;

“Descrever e explicar fendbmenos naturais, processos e equipamentos tecnologicos em
termos de conceitos, teorias e principios fisicos gerais”’; (PPC, p.35).

Certamente sdo habilidades indispensaveis para que o professor desenvolva o processo
ensino-aprendizagem de Fisica de maneira a contemplar as especificidades que a disciplina

exige, sem se afastar do rigor cientifico. Além dessas habilidades e outras expressas no



documento, h& ainda as habilidades e competéncias especificas que devem ser elaboradas pelas
IES a fim de atender as exigéncias dos mercados nacionais e locais, destacamos aqui a seguinte:

“Compreender e avaliar criticamente os aspectos sociais, tecnoldgicos, ambientais,
politicos e éticos relacionados as aplicacdes da Fisica na sociedade e, mais especificamente
na Amazonia;” (p.36). Essa é a Unica habilidade que demonstra o desenvolvimento do pensar
criticamente do professor de Fisica. Em nenhum outro momento do documento encontra-se
algo que indique a intencdo da formacdo do pensamento critico de maneira mais evidente.
Durante a leitura do item perfil do egresso, evidencia-se que a formacgdo deve estar
fundamentada no dominio e manipulacdo dos conhecimentos especificos da Fisica, 0 que é de
grande relevancia.

Quanto ao curso de Histéria, também reformulado em 2013, tem como objetivo
principal: “Formar profissional docente para atuar no magistério nos niveis do Ensino
Fundamental e Médio objetivando proporcionar a compreensdo do processo histérico e o
acesso ao saber historicamente sistematizado, com dominio de contetdos e metodologias
especificas da area, bem como proporcionar conhecimentos tedricos e metodolégicos que
facilitem a producdo de conhecimentos através da pesquisa historica, potencializando seu
desempenho docente ”(PPC, p.31).

No item Perfil do Egresso esclarece que para o profissional egresso do referido curso
“é imprescindivel que saiba analisar a sociedade em que vive e atua, além de situar-se
criticamente no intuito de transformar a realidade ” (PPC, p.31). E acrescenta:

“... o profissional de Histdria formado pelo CESP/UEA deve tornar o ensino de histéria
significativo para os seus alunos, valorizando espacos ndo formais de aprendizagem da
histdria, bem como as culturas, memdrias e saberes locais. Por isso, nosso objetivo é preparar
os discentes ndo s6 para saberem lidar com as novas tecnologias, mas também para saberem
analisa-las criticamente, questionando as possibilidades e impossibilidades de acesso a elas
por parte das populagoes do Amazonas”.

Nesta direcdo, Hartman (2015), destaca que os professores reflexivos ndo ficam
presos a esteredtipos, generalizagcdes ou historias de sucesso referente ao uso de determinada
abordagem, mas sabem que precisam ter um repertdrio de estratégias, alem da disposicéo e das
habilidades para fazer adaptacfes e criar alternativas, o que torna o ensino uma atividade
desafiadora, dindmica e empolgante. Nesta perspectiva, 0 PPC do curso de Histéria demonstra
explicitamente a formagdo do pensamento critico ao destacar a preocupa¢do na formacéo da

capacidade de analise critica da realidade, bem como a capacidade de questionar as



possibilidades de acesso a tecnologia. Segundo Ghedin (2003), o questionamento é instaurador
do pensamento reflexivo-critico.

O Projeto Pedagdgico do Curso de Ciéncias Bioldgicas, data sua reformulacdo no ano
de 2014, tendo como objetivo formar docentes para atuarem no magistério de Ciéncias Naturais,
nos quatro ultimos anos do Ensino Fundamental e de Biologia no Ensino Médio (PPC, p.40).
Desse modo, enfatiza no primeiro paragrafo do item Perfil do Egresso a seguinte afirmacao:

“O Licenciado em Ciéncias Biologicas é o professor que planeja, organiza e
desenvolve atividades e materiais relativos ao Ensino de Ciéncias Naturais e Biologia e em
atividades correlatas ao profissional da area. Sua atribuicao central € a docéncia na Educacéo
Basica, que requer solidos conhecimentos sobre os fundamentos das Ciéncias Bioldgicas, sobre
seu desenvolvimento historico e suas relagcoes com diversas areas” (PPC, p.41).

Destaca também que este profissional além de trabalhar diariamente em sala de aula,
é capaz de analisar e elaborar diversos materiais didaticos como livros, textos, videos,
programas computacionais, ambientes virtuais de aprendizagens e outros. Prioriza o
desenvolvimento do educando para que construa sua autonomia intelectual e seu pensamento
critico (p.41). Em seguida, o documento destaca que o Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas pretende formar um profissional da Educacéo dotado das seguintes caracteristicas,
as quais aqui destacamos:

-Consciente de sua responsabilidade como educador, nas suas dimensdes histdricas,
filosofico-cientificas, investigativas e produtivas;

-Ser um cidaddo critico, ético, criativo e comprometido com a sociedade;

O documento deixa evidente o desejo de formacdo de um profissional critico e criativo
que seja capaz de lidar de maneira comprometida com as problematicas de sua realidade. Isso
certamente € muito relevante num processo formativo de professores que irdo atuar na
Educacao Basica, pois poderdo desenvolver nos estudantes a capacidade de refletir criticamente
0 que Ihes daré condicOes de enxergarem as contradi¢Oes presentes na realidade e trabalharem
numa perspectiva de mudanca. Almeida e Pimenta (2011) enfatizam que o ensino na
universidade constitui um processo de busca e construcdo cientifica e de critica ao
conhecimento produzido, assim como seu papel na sociedade.

Concomitante a busca de literaturas que discutam a formacéo do professor reflexivo-
critico prosseguimos com a leitura e analise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos, desta vez
detivemos nossa atencdo ao curso de Licenciatura em Geografia. Neste, a analise evidenciou
que, o referido curso, visa “formar profissionais para exercerem atividades de docéncia e de

pesquisa voltadas para o ensino de Geografia, na Educacéo Basica, no ensino fundamental e



médio, capacitando-os conforme assegura a Lei n° 9.394/1996-LDB que dispde amplamente
sobre a educac¢do brasileira” (PPC, 2013, p.50).

Para tanto, o curso objetiva também dentre outras coisas, “formar cidadaos criticos
e conscientes do seu papel social e do compromisso com a melhor qualidade de vida, da
conservagao ambiental e do desenvolvimento econémico dos lugares em que vive, em especial,
da regido amazonica” (p.51). No item Perfil do Egresso, expresso na pagina 51 do documento,
fica evidente que o curso de Geografia pretende formar licenciados capacitados para atuar na
area do Ensino Fundamental e Médio, como também para o Ensino Superior, desde que realize
estudos em nivel de P6s-Graduacédo, onde também devera estar preparado a realizar e interpretar
pesquisas cientificas, elaborar e executar projetos, prestar assessoria, divulgar conhecimentos,
gerar tecnologias e assumir um papel critico, inter-relacionando ciéncia, tecnologia e sociedade,
enfatizando a regido Amazonica (p.51).

Contudo, lendo e analisando o documento, ndo identificamos nenhum momento do
item Perfil do Egresso que demonstre a preocupagdo na formacéo do profissional critico, mas
isso fica evidente no item Objetivos do curso. Deste modo, consideramos que 0 curso de
Geografia demonstra intencionalidade para a formacéo reflexivo-critica dos professores.

Quanto ao PPC do curso de Letras, teve sua tltima reformulagdo no ano de 2014, visa
“um profissional que, ao final do curso, esteja habilitado a exercer atividade profissional no
ambito da Educacéo Bésica (Ensino Fundamental Il e Médio) na rede publica (estadual e
municipal) e na rede privada, com a capacidade para operar com as diferentes manifestacoes
linguisticas, literarias e culturais, sendo usuario competente e docente de Lingua Portuguesa,
da norma culta, conhecendo, apreciando e respeitando, quando necessario e oportuno for, as
variantes dessa lingua”. (PPC, p. 57-58). Além disso, o documento ressalta a preocupacgao na
formacéo critica quando descreve na pagina 59 as competéncias e habilidades que o profissional
com habilitagdo em Lingua Portuguesa deve possuir, dentre as quais citamos:

- dominio ativo e critico de um repertdrio representativo das literaturas associadas as
linguas estudadas, bem como das condicGes sob as quais a lingua se torna literéria;

-refletir analitica e criticamente sobre a linguagem como fendmeno psicoldgico,
educacional, social, historico cultural, politico e ideologico;

-visdo critica das perspectivas teoricas adotadas nas investigacOes linguisticas e
literarias, que fundamentam sua formacéo profissional;

-desempenhar papel de multiplicador, preparando leitores criticos e reflexivos,

capazes de interpretar textos de diversos registros linguisticos;



-refletir acerca do fendmeno literario, das condi¢des de producdo da literatura em
lingua portuguesa, suas caracteristicas, histéria e tendéncias; (PPC, p.59-61).

Como exposto, no referido documento podemos perceber varios momentos em que
demonstra a preocupacgéo na formacao de um professor que seja capaz de refletir criticamente
acerca da realidade que o cerca e suas respectivas problematicas. Isto € muito significativo num
processo de formacéo de professores pois evidencia uma formagdo que ultrapassa o acimulo
de contetdos e alcanca uma ‘“visdo geral do contexto educacional, social e cultural
contemporéneo, consciente de que ao exercer sua profissdo deva considerar o curriculo
escolar oficial e/ou implicito da instituicdo na qual atue, utilizando a Lingua Portuguesa em
uma dimensao inter e transdisciplinar” (PPC, 2017, p.58).

Ao concluirmos a leitura e analise do Projeto Pedagdgico do curso de Letras, iniciamos
minuciosamente do curso de Licenciatura em Quimica. Este demoramos um pouco mais de
tempo para recebermos, pois na solicitagdo do documento ao colegiado do curso fomos
comunicado que estava em processo de reformulagfes. No entanto, logo que ficou pronto
recebemos e procedemos com a leitura e analise.

O curso de Licenciatura em Quimica tem como objetivo principal formar profissionais
com conhecimentos generalistas, mas sélido e abrangente em conteudos dos diversos campos
da Quimica, possuindo habilidades para promover a reflexao sobre carater, ética, solidariedade,
responsabilidade e cidadania, integrando a realidade da educacdo basica com a participacao
ativa no desenvolvimento de processos pedagogicos, principalmente aqueles relacionados ao
ensino de Quimica (PPC, p.34).

Além disso, visa também “estimular o desenvolvimento de uma formacao cientifica,
critica, reflexiva e ética” (PPC, p.34). Isto deixa evidente que o referido curso possui uma visao
de formacdo numa perspectiva do professor reflexivo-critico, muito relevante em qualquer
curso. Se no ensino de ciéncias envolve uma pratica reflexiva, exigindo que o aluno planeje,
selecione e reflita sobre sua prépria atividade de aprendizagem, se as tarefas consistem em
verdadeiros problemas para resolvé-los, os alunos teréo habilidades para enfrentar situacdes de
modo estratégico (POZO; CRESPO, 2009).

No item Perfil do Egresso, este reforca que o licenciado em Quimica deve apresentar
uma formacdo generalista, mas com forte conhecimento nos diversos campos da Quimica,
possuindo habilidades técnico-cientificas e pedagdgica para planejar, organizar, desenvolver
atividades e materiais relativos a Educacdo Quimica, considerando a valorizacdo do meio

ambiente e dos saberes de sociedades tradicionais na Amazénia (PPC, 2017, p. 35).Um



excelente ensino das ciéncias requer um vasto conhecimento, que inclui conhecimento do
contetdo pedagdgico e do conteudo especifico da disciplina, enfatiza Hartman (2015).

Almeida e Pimenta (2011) ainda destacam que o0 ensino na universidade deve propiciar
o dominio de conhecimentos, assegurando o dominio cientifico e profissional do campo
especifico e que sejam ensinados criticamente, considerando a interdisciplinaridade como
possibilidade de superagdo de uma visdo e formacdo fragmentadas, desenvolvendo a
capacidade de reflexdo que conduza a autonomia do aluno na busca de conhecimentos.

Ao concluirmos a leitura e andlise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos, evidenciou-
se que dos 8 (oito) documentos analisados, somente 1 (um), o curso de Matemaética, ndo
expressa a intencdo de uma formacéo critica. Os demais cursos apresentam conceitos, na sua
maioria, “criticos”, “criticamente” ¢ “refletir criticamente”. Desse modo, a partir dessa analise
procedemos a aplicacdo de questionarios aos docentes desses colegiados com o objetivo de

conhecer como concebem a formacéo expressa no PPC de seus cursos.

3.8 Concepc¢ao dos docentes sobre a formacdo do professor reflexivo-critico nos

cursos de licenciatura

Hartman (2015) ressalta que a pratica reflexiva é um processo de introspeccdo que
ocorre por meio da analise e avaliacdo critica de pensamentos, posturas e agdes passadas, atuais
ou futuras, onde o professor se esforca para ter novas ideias e melhorar as proximas acoes.
Refletir € examinar com cuidado, ¢é analisar, € retomar, avaliando seu proprio pensamento
(SAVIANE, 1996), a critica € um processo reflexivo que procura compreender o0 que ocasiona
determinada realidade (GHEDIN, 2003). Nesta direcéo iniciamos a aplicagdo dos questionarios
aos docentes dos cursos de licenciatura do Centro de Estudos Superiores de Parintins.

O questionario foi composto de 1 (uma) questdo fechada delineando a formacéo
docente e 3 (trés) questdes abertas que dizem respeito a compreensdo dos participantes acerca
do tipo de formacdo aqui discutida. O quadro a seguir mostra como 0s docentes estdo

distribuidos nos respectivos colegiados analisados.

Quadro 09: Caracterizacao dos colegiados que participaram do questionario.

N° | Colegiado Mestre | Doutor | Pos- Efetivo | Total
doutor

01 | Pedagogia 12 03 - 15 15

02 | Letras 06 03 - 09 09

03 | Historia 03 05 - 08 08




04 | Geografia 01 07 - 08 08
05 | Ciéncias Bioldgicas 03 05 - 08 08
06 | Fisica 02 04 01 07 07
07 | Quimica 03 03 - 06 06
Total 30 30 01 61 61

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de licenciatura do CESP, Abril/Maio, 2018.

Como exposto, 7 (sete) Colegiados participaram da aplicacdo dos questionarios, num
total de 61 (sessenta e um) docentes o0s quais todos sdo efetivos. Destes, 30 s&o mestres, 30
doutores e 1 pos-doutor o que caracteriza um avanco em relacdo ao inicio das atividades do
CESP em 2001, quando todos os docentes eram contratados, sendo a maioria especialistas,
oriundos muitas vezes da capital do Estado. O colegiado de Pedagogia, composto por 15
(quinze) docentes, do qual fazemos parte, representa 0 maior em nimero de docentes. Estes,
ministram disciplinam também nos demais colegiados do Centro.

A aplicacdo dos questionarios visou saber dos docentes como concebem o tipo de
formacdo expressa no PPC, assim como descobrir que mediaces pedagdgicas estes utilizam
para trabalhar os contetdos curriculares no processo de formacdo de professores reflexivo-
criticos nos cursos de licenciatura. O questionario € uma técnica que revela a importancia da
informacdo devido o contato imediato com as pessoas envolvidas na pesquisa, assim como
estimula o respondente a produzir suas explicacdes, colocando-se em situacdo de observador
na descricdo da realidade (THIOLLENT, 2007).

A entrega dos questionarios foi por meio de uma conversa informal sobre a pesquisa,
isto porque, como docente do CESP, convivemos diariamente com grande parte dos professores
e isto de certo modo facilitou esse processo. No entanto, com alguns docentes esta conversa
ndo foi possivel, visto que se encontravam ausentes do Centro por motivo de viagens, por
estarem afastados para cursarem doutorado ou por exercerem func¢des em outras instituicdes, j&
que a UEA ndo exige dedicacdo exclusiva. A estes, os questionarios foram entregues a
secretaria do colegiado para que ao passar por ali tivessem conhecimento. Alguns questionarios
foram enviados por e-mail devido a auséncia desses docentes no Centro.

Durante a conversa informal sobre a pesquisa os docentes mostraram-se interessados
em participar. Nesse momento falamos sobre o objetivo da pesquisa e entregamos junto ao
questionario o Termo Livre Esclarecido. No entanto, dos 61 docentes que compdem 0s
colegiados foram entregues 52 questionarios, e destes, nem todos foram devolvidos como

evidencia o quadro.



Quadro 10: Relac&o dos docentes que participaram do questionario.

Colegiado Entregues Devolvidos | Afastados | Recusaram
Pedagogia 11 07 03 -
Letras 09 07 - -
Historia 07 02 01 -
Geografia 05 02 01 02
Ciéncias Bioldgicas 07 03 01 -
Fisica 07 03 - -
Quimica 06 02 - -
Total 52 26 07 02

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de licenciatura do CESP, Abril/Maio, 2018.

Dos 52 questionarios entregues, recebemos apenas 26, isso ap0s idas e vindas ao
CESP. Mesmo aqueles docentes que na entrega mostraram-se interessados em participar, ndo
devolveram. Foi uma etapa da pesquisa que exigiu muita persisténcia, varios telefonemas,
mensagens e até mesmo a entrega novamente do questionario. Teve docente que alegou néo ter
tempo para responder, outros, extraviaram. E ainda aqueles (02) que se recusaram a participar
da pesquisa pois, segundo eles, ndo tinham tempo para responder as questdes. Como demonstra
0 quatro, 7 (sete) docentes estdo afastados devido estarem cursando doutorado, estes, ndo
receberam o questionario, embora facam parte dos colegiados pesquisados.

Esta € uma desvantagem do questionario, a incerteza de sua devolugéo (CHIZZOTTI,
2003). No entanto, com os que devolveram foi possivel realizarmos as analises compreendendo
assim o que pensam sobre a formacao reflexivo-critica dos professores. Contudo, é relevante
frisar que o processo de pesquisa é algo que geralmente intimida os sujeitos, mesmo aqueles
que deveriam incentivar o ensino com pesquisa como elementos inseparaveis durante o

processo de formacdo de professores.

Quadro 11: Sobre a formacéao dos sujeitos que devolveram os questionarios.

T. de Servico no

Graduacéo Mestrado Doutorado | Ensino Colegiado
° Superior

Historia Educacdo e Ensino de - 8 anos Historia
1 Ciéncias na Amazonia

Pedagogia | Educacdo e Ensino de - 8 anos Pedagogia
2 Ciéncias na Amazonia

Ciéncias Ciéncias do Ambiente e - 07 anos e 10 Pedagogia
3 | Sociais sustentabilidade na meses

Amazonia

Fisica Engenharia Quimica Clima e 11 anose 6 Fisica

4 Ambiente meses




Pedagogia | Ciéncias do Ambiente e - 10 anos Pedagogia
sustentabilidade na
Amazonia
Ciéncias Zoologia Zoologia 19 anos Biologia
Biologicas
Ciéncias do Ambiente e - 8 anos Fisica
Fisica sustentabilidade na
Amazonia
Pedagogia | Ciéncias do Ambiente e - 11 anos Pedagogia
sustentabilidade na
Amazonia
Letras Letras e Artes - 10 anos Letras
Geografia Ciéncias do Ambiente e | Geografia 15 anos Geografia
Sustentabilidade da
Amazonia
Bacharel em | Quimica  de Produtos - 16 anos Quimica
Quimica Naturais
Letras Letras e Artes - 9 anos Letras
Letras Poética e Hermenéutica Poética e 04 anos Letras
Hermenéuti
ca
Quimica Engenharia e Ciéncias do - 7 anos Quimica
Ambiental | Ambiente
Pedagogia | Ciéncias do Ambiente e - 08 anos Pedagogia
sustentabilidade na
Amazonia
Fisica Fisica Geral Fisica 10 anos Fisica
Matéria
Condensada
Letras Administracdo Profissional | Desenvolvi 15 anos Letras
mento
Sustentavel
Pedagogia | Ciéncias do Ambiente e | Educacédo 8anose 1l Pedagogia
sustentabilidade na meses
Amazonia
Geografia Geografia Ciéncias do 07 anos Geografia
Ambiente e
Sustentabili
dade
Pedagogia | Ciéncias do Ambiente e - 09 anos Pedagogia
sustentabilidade na
Amazonia
Letras Ciéncias do Ambiente e - 08 anos Letras
sustentabilidade na
Amazonia
Letras Teoria da Literatura Letras 26 anos Letras




Ciéncias Ciéncias Bioldgicas Ciéncias 10 anos Ciéncias
3 | Bioldgicas Pesqueira Bioldgicas
nos
Tropicos
Ciéncias Ciéncias do Ambiente e | Educacdo e 15 anos Ciéncias
4 | Biologicas | sustentabilidade na | Ciéncias e Biologicas
Amazonia Matematica
Historia Sociedade e Cultura na - 12 anos Historia
5 Amazonia
Letras Estudos sobre o Sul dos - 4 anos Letras
6 Estados Unidos

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de licenciatura do CESP, Abril/Maio, 2018.

O quadro evidencia que os docentes que devolveram o questionario possuem, na
maioria, formagdo em licenciatura, seguido de mestrado e alguns doutorado. Todos séo efetivos
por meio da aprovagdo em concurso realizado em 2009 e outros em 2012. Quanto ao tempo de
servico no Ensino Superior, 02 (dois) atuam a quatro anos, 11 (onze) entre 7 a 9 anos e 13
(treze) ja trabalham ha mais de 10 anos. Alguns desses docente sdo oriundos da Educacdo
Bésica, sendo isto muito significativo, pois permite visualizar o que € a realidade da sala de
aula e como a graduacdo pode trabalhar numa perspectiva de formacdo que atenda as

necessidades inerentes ao processo ensino-aprendizagem.

3.8.1 Conteudos Curriculares e formacéao de professores reflexivo-criticos

Em nosso primeiro questionamento aos docentes objetivamos saber com quais
conteudos trabalham para a formacao reflexivo-critica dos professores a fim de compreendemos
quais as disciplinas que mais intencionalmente trabalham nesta perspectiva. No entanto, esses
contelldos ndo aparecem nas vozes da maioria dos docentes. A escolha dos contetdos é
indispensavel no desenvolvimento do pensamento critico, pois os textos, bem como as

estratégias de como trabalha-los infere no tipo de formacéao desejada.

Quadro 12: Os contetidos trabalhados na formacéo reflexiva-critica.

N° Docentes Conteudos Disciplinas
Curriculares
01 Nogueira Historia Antiga, Medieval do Brasil (I,
I, 1, 1V), as vezes Histdria da
Amazonia Ill.
02 Pereira Os contetdos curriculares

trabalho sdo: Paleontologia, Citologia,




Evolucéo, Citogenética geral,
Genética e Biologia da agua.

03 Fragata Quimica Bioldgica, Bioquimica,
Instrumentalizagdo no Ensino de
Quimica, Educacdo Ambiental e
Quimica Organica.
04 Veloso Lingua Portuguesa, Producéo Textual,
Estagio Supervisionado, Linguistica
Aplicada, Linguistica.
05 Ruiz Primeiramente com
conteudos da Geo
Humana, tais como:
Epistemologia da
Geografia, Teoria e
Métodos da Geografia,
Geografia Agraria,
Iniciacdo a Pesquisa
Geogréfica, Gestdo
Ambiental, Anélise
Ambiental, Etica e
Meio Ambiente.
06 Santos Lingua Nativa, Literatura Latina,
Literatura Grega, Linguistica
Romantica, Etimologia.
07 Moreira Fundamentos da Geografia Fisica;
Geomorfologia; Hidrografia e
Geomorfologia Fluvial; Geografia
Fisica do Brasil.
08 Andrade Literaturas Brasileiras, Técnicas da
Literatura; Literatura Amazonense e
Pan Amazonica; Comunicacdo e
Expresséo.
09 Barros Trabalhamos com
conteudos curriculares
da disciplina Filosofia
da Ciéncia e Filosofia
da Educacao e reflexdes
criticas acerca  do
homem e suas
implicagfes para a
educacéo e
pressupostos filosoficos
das teorias educacionais
e praxis educativa.
10 Campos Producdo  Textual, Fonética e

Fonologia da Lingua Portuguesa;
Metodologia Aplicada ao Ensino da
Lingua Portuguesa; Ensino da Lingua
Portuguesa nos Anos Iniciais do Ens.




Fundamental; Didatica Aplicada ao
Ens, da Lingua Portuguesa.

11 Carvalho Contetdos relacionados a politica
publica e educacdo; curriculo do
Ensino Basico e Gestdo Escolar.
12 Castro Estagio Supervisionado e Formacéo
docente; Fisica | e Il; Trabalho de
Conclusao de Curso — TCC.
13 Costa Quimica Organica, Quimica Geral.
14 Dias Mecanica e Termodinamica.
15 Gongalves Ministro aulas de literatura em uma
perspectiva comparativa; Literatura
Brasileira; Literatura Portuguesa;
Literatura Latino-Americana;
Literatura Lusofona e também com
muitas concepc¢bes presentes na
contemporaneidade.
16 Lima Sociologias: Historia da
Ciéncia, revolucGes
(cientifica, francesa e
industrial), formacédo do
pensamento
sociologico, sociologia
e educacao.
Sociologia e
escola: reflexos sociais
e culturais na escola
contemporanea.
17 Lopes Historia da
Infancia: Concepcdes e
metodologias da
Educacao Infantil;
Fundamentos
psicoldgicos do
pensamento e
linguagem das criangas.
18 Machado Zoologia; Préatica de Ensino; Educacdo
Ambiental.
19 Marques Psicologia da Educacéo

e Historia da
Psicologia, conceitos,
principais teoria da area
psicoldgica. Psicologia

da Aprendizagem:
transtornos,

dificuldades e
distarbios de

aprendizagem.
Educacdo Especial em




uma perspectiva
inclusiva.

20 Martins Trabalho com disciplinas de Estagio
Supervisionado, Histologia humana e
Botanica.

21 Oliveira Estagio Supervisionado, Leitura e
Producédo Textual, Sociolinguistica.

22 Ribeiro Métodos, técnicas e

estratégias de estudo e
de pesquisa aspectos
teorico-
epistemoldgicos,
metodoldgicos e
praticos da pesquisa em
educacdo, didatica e
orientagdo no processo
ensino-aprendizagem.

23 Santana Educacdo de Jovens e Adultos;
Didatica Geral; Planejamento de
Ensino e Avaliagéo.

Didatica  Geral;  Estrutura e
Funcionamento do Ensino Basico.

24 Teixeira Historia da Amazbnia Colonial,
Império e Republica; Amazonia Pré-
Colonial. Histéria do Brasil Pré-
Colonial, Colbnia, Império e
Republica.

25 Canto Lingua Inglesa (Lingua Inglesa I a V;
Inglés Instrumental; Lingua
estrangeira para fins especificos.

26 Oliveira Disciplina do ciclo basico de
formacao: Fisica I; Fisica Il; Fisica Ill;
Tépicos de Pesquisa (optativas);
Fisica Computacional.

Total 06 20

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de licenciatura do CESP, Abril/Maio, 2018.

Dos 26 (vinte e seis) docentes que responderam ao questionario, apenas 6 (seis)

expbem explicitamente sobre os conteddos curriculares que trabalham na formacdo de

professores. Os demais, 20 (vinte), confundem contetdos com disciplinas o que evidencia ou a

falta de atencdo ao responderem ou a falta de esclarecimento quanto a verdadeira diferenca

entre contetdos e disciplinas. Entretanto, segundo Sacristan (1998) definir contetdo e como

chegar a decidi-lo € um dos aspectos mais conflituosos da histéria do pensamento educativo.

Isto porgue o termo conteudo é apresentado carregado de uma significacao antes intelectualista

e culturalista, tipica da tradicdo dominante, pois quando mencionamos conteddos pensamos




logo em elementos de disciplinas, matérias e informagdes diversas. Dessa forma, conteudo foi
entendido como os resumos de cultura académica que compunham 0s programas escolares
divididos em matérias e disciplinas (SACRISTAN, 1998).

Esse mesmo autor destaca que devido a ampliagdo da escolaridade e as facetas
educativas a serem atendidas, originou-se o termo contetido do curriculo como uma concepcao
muito ampla, englobando todas as finalidades que a escolaridade tem num determinado nivel e

as diferentes aprendizagens obtidas pelos estudantes. Nesta perspectiva:

Os contetudos compreendem todas as aprendizagens que os alunos/as devem
alcancar para progredir nas dire¢fes que marcam os fins da educacdo numa
etapa de escolarizagdo, em qualquer area ou fora delas, e para tal é necessario
estimular comportamentos, adquirir valores, atitudes e habilidades de
pensamento, além de conhecimento (SACRISTAN, 1998, p. 150).

Esta ampliagdo do conceito ¢ difusa (SACRISTAN, 1998), coerente com o
pensamento de Bernstein (1988, apud SACRISTAN, 1998, p. 150) que diz que contetdo “é
tudo aquilo que ocupa o tempo escolar”. Tal significado é menos claro que o resumo académico.
Diante disso, devido a complexidade das fungdes educativas, o conceito de contetdo nao é facil
de ser compreendido. Para tanto, Sacristan (1998) expde algumas razdes que explicam a
evolucdo e a ampliacdo do termo conteido, vejamos:

1) A ampliag&o das fun¢Ges de socializacdo da infancia e adolescéncia das institui¢es
nas sociedades modernas, onde o curriculo, como resumo de contetdo de socializacdo de cunho
antropoldgico, interpreta a cultura como a forma de pensar, sentir, fazer e se expressar de um
grupo social;

2) O fato da escolarizagdo desempenhar varias fung@es, pois do ensino se espera que
distribua cultura, que prepare para 0 mundo do trabalho, que forme bons cidadaos e cuide do
bem estar do individuo e de seu desenvolvimento pessoal. Com fun¢des muito diversas,
derivam conteddos muito variados e até contraditorios entre si, ultrapassando o significado
academicista dos contetdos;

3) A explosédo do conhecimento, o fluxo de informacédo e as possibilidades técnicas de
ter acesso ao conhecimento fora das aulas, deram origem a revisdo do que entende por
conteudos relevantes.

4) E a ideia de uma educacdo permanente ao longo da vida com pretenséo de ligar a
aprendizagem escolar ao mundo, valorizando como conteudo os habitos de comportamentos a

fim de que os estudantes tenham alguma projecéo além da escolaridade.



S4ao por essas razdes e outras presentes na obra desse autor que o conceito de conteido
tem-se ampliado e modificado. No entanto, esse novo significado do conteddo ndo se encaixa
com facilidade nas disciplinas que tradicionalmente sdo ministradas pelos professores de acordo
com suas especialidades (SACRISTAN, 1988). Por exemplo, a que disciplina compete a
formacdo do pensamento critico? Qual o professor preparado para ministrar contetdos que
construam no estudante a reflex&o critica? Assim, corroboramos com o conceito de contetido
defendido por Libaneo (2008) pois esclarece que contetudo também implica valores, convicgoes

e atitudes o que indica que desenvolver a reflexdo e a critica é tarefa de todo professor.

Contetdos de ensino sdo o conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos,
modos valorativos e atitudinais de atuacdo social, organizados pedagdgica e
didaticamente, tendo em vista a assimilagéo ativa e aplicacdo pelos alunos na
sua pratica de vida. Englobam, portanto: conceitos, ideias, fatos, processos,
principios, leis cientificas, regras; habilidades cognoscitivas, modos de
atividade, métodos de compreenséo e aplicagdo, habitos de estudo, de trabalho
e de convivéncia social; valores, convicgdes, atitudes. S30 expressos nos
programas oficiais, nos livros didaticos, nos planos de ensino e de aula, nas
aulas, nas atitudes e convicgbes do professor, nos exercicios, nos métodos e
formas de organizag&o do ensino (LIBANEO, 2008, p. 128-129).

O conteudo trabalhado pelo professor € imprescindivel em qualquer disciplina, mas a
maneira como tais conteldos sdo explorados pode enriquecé-los de tal modo que novos
comportamentos podem ser adquiridos. Por exemplo, o professor Ruiz trabalha com contetddos
derivados da Geo Humana e Epistemologia da Geografia. Se tais contetdos ndo forem
discutidos a partir de um olhar dialético da realidade, com questionamentos que permitam 0s
estudantes analisarem os diversos contextos da Geografia, mais especificamente no municipio
de Parintins, nada adiantard esses contetdos comporem a disciplina. O ensino voltado ao
pensamento critico envolve ajudar os estudantes a refletirem, analisarem e avaliarem seu
pensamento antes, durante e depois do aprendizado (HARTMAN, 2015).

O professor Barros trabalha com contetdos da Filosofia da Ciéncia e Filosofia da
Educacdo que Ihe permite estabelecer discussdes sobre reflexdes criticas acerca do homem e
suas implicagOes para a educacdo e pressupostos filosoficos das teorias educacionais e praxis.
Tendo em vista, que o pensar reflexivo-critico € uma questdo que nasce na Filosofia, a formacéo
critica se torna muito mais possivel nesta disciplina. Isto porque, o filosofar, segundo Ghedin,
(2003) enquanto pensar critico, € uma necessidade que mexe com as estruturas sociais e
politicas vigentes. Contudo, as mediagdes pedagogicas devem favorecer o0 seu
desenvolvimento. O professor, enquanto mediador, deve oportunizar situagdes que contribuam

para gque os contetidos curriculares sejam eficazes no sentido de construir a reflex&o critica.



Dos 6 (seis) docentes que disseram 0s conteudos, 5 (cinco) pertencem ao colegiado de
Pedagogia e 1 (um) ao de Geografia. Como veremos mais adiante, alguns docentes
compreendem que a construcdo do pensamento critico s6 é possivel nas disciplinas humanas.
As disciplinas exatas ndo permitem desenvolver a criticidade, pois seus conteldos s&o
complexos demais, 0 que € um engano. Desse modo, é necessario compreender que 0S
contetdos curriculares vdo além do acimulo de conceitos e regras, sdo também atitudes que

estdo estreitamente relacionadas a pratica social.

A escolha dos contetdos de ensino parte, pois, deste principio basico: o0s
conhecimentos e modos de acdo surgem da pratica social e histdrica dos
homens e vdo sendo sistematizados e transformados em objetos de
conhecimento; assimilados e reelaborados, sdo instrumentos de acdo para
atuacdo na pratica social e histérica. Revela-se, assim, o estreito vinculo entre
0 sujeito do conhecimento (o aluno) e a sua pratica social de vida (ou seja, as
condigBes sociais de vida e de trabalho, o cotidiano, as praticas culturais, a
linguagem etc) (LIBANEO, 2008, p.130).

Os conteudos por si s6 ndo desenvolvem a criticidade. Mas a relacdo entre 0s
contetidos e como estes sdo mediados aos estudantes. E por isso que trazemos a contribuicio
das neurociéncias e da psicologia cognitiva, pois nos ajudam a compreender que o cérebro
humano precisa ser mobilizados por diversas situagdes para entdo apresentar pensamentos
complexos e desenvolver a criticidade. Todavia, muitos profissionais da educacdo, ainda
pensam que para ensinar bem é preciso apenas dominar uma certa quantidade de conteddos
especificos de sua disciplina e se apropriar de algumas técnicas, o que resulta na reproducao do

conhecimento.

A acdo educativa consistente s6 sera possivel quando for desenvolvida de
forma propria e, portanto, com seguranga diante do contetdo e com certo grau
de criticidade sobre o mesmo. Caso contrario, serd apenas a reproducdo do
conhecimento, muitas vezes deslocado de seu conjunto, sem que 0 proprio
professor tenha consciéncia desse fato (RODRIGUES, 2009, p.95).

E evidente que algumas disciplinas sdo mais viaveis de formacao critica, por exemplo,
aquelas onde os professores enfatizaram os conteddos. No entanto, acreditamos que,
dependendo da postura do docente, de sua criatividade e capacidade de enxergar o ensino como
processo dialético e ndo num plano cartesiano, todas as disciplinas contribuem para uma
formacao reflexivo-critica. Isso depende de como o docente percebe a disciplina que ministra,
visto que, no processo de formacdo de professores, todas as disciplinas, as de fundamentos e as

didaticas, devem contribuir para sua finalidade, que é formar professores a partir da analise, da



critica e da proposicdo de novas maneiras de fazer educagdo, pois todas as disciplinas
necessitam oferecer conhecimentos e métodos para esse processo (PIMENTA; LIMA, 2012).
Nesta perspectiva, Rodrigues (2009) também destacam que tendo em vista que 0 modo
de producdo capitalista a reproducdo € o limite das funcBes escolares, 0 avango em direcdo as
reformas sociais sera possivel quando se tiver clareza dos contetidos dos autores adotados e de
suas respectivas consequéncias, visto que, uma das metas dos cursos de formacgdo de
professores deve ser uma solida base epistemologica. Contudo, sentimos falta dessa base
epistemoldgica na fala de alguns docentes ao responderem a questdo sobre como concebem a

formacéo reflexivo-critica expressa nos PPC’s dos colegiados.

3.8.2 A concepcdo dos docentes acerca da formacao reflexivo-critica expressa nos PPC’s

A formacéo de professores reflexivo-criticos esta expressa nos PPC’s dos docentes que
participaram do questionario. Isto fica evidente no item Perfil do Egresso e dos Objetivos do
curso, vistos anteriormente. Desse modo, indagamos a estes docentes: O Projeto Pedagogico
do Curso apresenta como finalidade a formacdo do professor reflexivo-critico, explicite como
vocé entende essa concepcdo de formacdo de professores. Ficou evidente nas respostas dos
professores uma divergéncia sobre o que se entende por formacdo critica. As respostas foram
variadas e vamos discuti-las conforme as categorias que emergiram da realidade.

Destacamos novamente que neste trabalho entendemos o professor reflexivo-critico
como um profissional capaz de questionar a propria pratica sem separa-la da teoria, capaz de
refletir sobre si mesmo e sobre 0 mundo a partir de uma consciéncia critica sobre as causas
geradoras de sua realidade (GHEDIN, 2003). Enfim, um profissional que usa a reflexdo para
alcancar a critica tornando-se apto para lidar com as diversas circunstancias de sua realidade,
tomando decisOes inteligentes e resolvendo problemas por meio de uma analise critica. Para
tanto, iniciamos apresentando as respostas que se aproximaram desta concepg¢éo, trazendo os

conceitos teoria e pratica nas afirmacgoes.

Professor que reflete sobre sua pratica pedagogica e sobre a relacéo
entre as teorias que investiga e os fendmenos que observa em sala de
aula. (Professor Canto).

O PPC de Quimica apresenta finalidade reflexiva com disciplinas que
buscam no aluno, ndo somente a teoria, mas a discussao sobre o seu
papel na sociedade como agente de mudanga e criagao de opinides
(Professor Fragata).



Entendo que o professor critico-reflexivo estd em construgdo. O
professor em formacdo precisa compreender o0s conteddos
curriculares, refletir sobre os mesmos e dar significados para esta
pratica renovada, se possivel (Professor Carvalho).

E uma concepcéo de formag&o que possibilita ao professor pensar de
forma critica e reflexiva sobre seu processo formativo inicial e
continuo. Da mesma forma, pensar critica e reflexivamente sobre sua
pratica pedagogica, objetivando ressignifica-la paulatinamente
(Professor Santana).

Compreendo como uma postura critica, frente aos desafios de
construgdo de conhecimento. Como também na constante prética
reflexiva, baseada na competéncia profissional dos professores. Esta
deve ser construida pela pratica transformadora aliada a uma luta
frente aos desafios da pratica pedagdgica (Professor Barros).

Entendo que essa concepcéo de formacéo permite ao professor que em
seu processo formativo aprende a analisar/interpretar a propria
pratica num processo de re(construgdo) de saberes, refletindo
criticamente sobre as vivéncias construidas, transformando-as em
experiéncias (Professor Ribeiro).

. 0 professor que tem a capacidade de refletir sobre sua pratica
pedagogica e se necessario mudar suas metodologias de ensino, suas
formas de avaliar a aprendizagens de seus alunos, por exemplo: Um
professor critico reflexivo se envolve com seus alunos em projetos de
ensino e pesquisa na escola, os quais podem contribuir para a
formacdo cientifica dos alunos e formacéao cidada (Professor Martins).

A fala dos docentes revela que ser professor reflexivo-critico requer pensar sobre a

pratica. Refletir sobre a pratica é condicdo para ser critico, reconstruindo-a, dando novos

significados, modificando-a por meio da reflexdo. Fica evidente, para estes docentes, a

necessidade de refletir continuamente sobre o que faz e como faz. No entanto, é preciso

destacar, conforme exposto, que nos depoimentos dos docentes ndo aparece o papel das teorias,

ddo uma énfase muito relevante a préatica, com excecdo do professor Canto quando diz que o

professor reflexivo-critico é aquele “que reflete sobre sua préatica pedagdgica e sobre a relagéo

entre as teorias que investiga e os fenomenos que observa em sala de aula”.

Essa reflexdo ocorre na relacdo entre as teorias e a pratica, pois para ser critico nao

basta apenas pensar sobre o que faz, mas pensar a partir dos fundamentos tedricos, pois a

unidade entre teoria e pratica se faz num processo de acéo e reflexdo continuo, isto é, a praxis.

A relacdo entre teoria e praxis € para Marx teorica e préatica; pratica, na medida
em que a teoria, como guia da acdo, molda a atividade do homem,



particularmente a ativid'ade revolucionaria; tedrica, na medida em que esta
relacdo é consciente (VAZQUEZ, 2011, p. 111).

Marx destaca a coeréncia entre pensamento e acgdo, refletido na préaxis, resultado da
relacdo consciente entre teoria e pratica. Uma relacdo onde o sujeito, aqui o professor, consegue
estabelecer relacOes tedricas com a realidade e as contradicdes inerentes a ela, buscando
modifica-la, revolucionando-a com seu modo de pensar e agir. Considerar a reflexdo sobre a
pratica a luz das teorias num processo de formacédo de professores é avancar rumo a formagéo
de pessoas altamente qualificadas. A préaxis é a revolucéo, a critica radical que, correspondendo
as necessidades radicais, humanas, passa do plano teérico ao pratico (VAZQUEZ, 2011).

Pimenta e Lima (2012) esclarecem que as teorias servem para iluminar e oferecer
instrumentos e esquemas para andlise e investigacdo que possibilitem o questionamento das
praticas institucionalizadas e as acfes dos sujeitos, ja que as teorias sdo sempre explicacdes
provisorias da realidade. Borges e Ghedin (2010) também asseveram que o professor define
suas ferramentas tedricas baseando-se nos referenciais tedricos estudados, na observacao
durante sua condicédo de estudante, o qual vai acumulando informacdes e teorias e, por meio da
reflexdo-acdo, constréi um todo a partir dos conhecimentos obtidos e isto fundamenta sua
pratica.

Para tanto, este € um processo que ndo se esgota, estd sempre em movimento, pois o
homem como ser historico e social é criativo, curioso e dinamico, pode unir pensamento e a¢do
objetivando sua necessidade. Desse modo, ndo defendemos aqui uma pratica capaz de dar conta,
por meio da reflexdo, de resolver todos os problemas inerentes ao contexto escolar, pelo
contrario, defendemos a indissociabilidade entre teoria e pratica na formacdo critica de
professores, embora isto ndo esteja evidente na fala dos nossos sujeitos. Contudo, destacamos
que os depoimentos revelam que o pensamento critico € capaz de modificar, ressignificar,
mudar de direcdo, a fim de melhor enfrentar os desafios inerentes a pratica educativa.

Lipman (2001), em sua obra “O pensar na educagdo”, faz uma distingdo entre as
praticas académicas “normal” e “critica”. Este autor entende que “pratica” ¢ qualquer atividade
metodica que pode ser descrita também como comum, habitual, tradicional e ndo reflexiva,
assim a prética é aquilo que fazemos metodicamente e com convicg¢do, mas sem um grau visivel
de indagacdo ou reflexao. Presume-se com frequéncia que a pratica ndo reflexiva € irracional e
perigosa, destaca o autor. Contudo, enfatiza que a reflexdo sobre a pratica envolve o

esclarecimento de suposicGes e critérios predominantes, capaz de levar-nos a confrontar os



problemas e ndo apenas esclarecé-los, pois a reflexdo sobre a préatica constitui o questionamento
da prética, e um questionamento efetivo inclui intervengdes adequadas (LIPMAN, 2001).

Esse mesmo autor esclarece que é preciso ensinar a pensar e isso cabe as instituicoes
de ensino. Ensinar a pensar de modo reflexivo e critico ndo se faz de qualquer jeito,
aleatoriamente. E preciso conhecimento de como mobilizar o pensamento para ampliar-se e
tornar-se melhor, superior e critico. Isto exige do professor estratégias baseadas em teorias que
expliguem a maneira dinamica que o cérebro trabalha, pois pensar sobre a pratica ndo é
suficiente, tem que ser um pensar reflexivo.

Nesse contexto, a pesquisa, instigadora do ser criativo, aparece na fala dos docentes
como caracteristica marcante do professor reflexivo-critico, pois dos 26 (vinte e seis) docentes
gue responderam ao questionario, 2 (dois), trazem a pesquisa e 0 ensino como elementos que
favorecem a criticidade. A pesquisa deve estar presente durante e ap0s a formacdo dos
professores, sendo um elemento que ocasiona “a transformagdo da realidade social através da

praxis” (Professor Nogueira).

Essa formacdo € relativa a formacdo do professor que assume a
peculiaridade profissional voltada a pesquisa e ao ensino. Portanto, o
profissional da educacdo critico-reflexivo é aquele que estabelece
condigdes possibilitar para a inclusdo historica. Educacéo voltada a
leitura do contexto direcionada a transformacdes da realidade social
através da préaxis (Professor Nogueira).

Possibilitar a independéncia no &mbito da pesquisa cientifica, durante
e apos, a formacao académica (Professor Santos).

A pesquisa €, sem davida, instrumento fundamental no processo de formacgdo de
professores, no entanto, quando esta articulada ao processo de ensino. Quando ensino com
pesquisa tornam-se a didatica que rompe com a mera transmissdo de informagfes mecanicas
feitas pelo professor. Isto porque o questionamento, enquanto processo de reflexdo, é o primeiro
movimento da pesquisa, impulsionando assim o pensamento critico. Pesquisa se define aqui,
principalmente, pela capacidade de questionamento, que nao admite resultados definitivos,
estabelecendo a provisoriedade metddica como fonte principal da renovacéo cientifica (DEMO,
2011).

Neste sentido, para a pesquisa enquanto principio cientifico® (Demo, 2011), sdo

necessarias condicOes didaticas, como: indugdo do contato pessoal do estudante com as teorias,

® Processo de formagéo académica que ocorre no d&mbito da universidade (Demo, 2011).



por meio da leitura, levando a interpretacdo prdpria; transmissao de alguns ritos formais do
trabalho cientifico (como citar, ordenar dados); destaque com a preocupagdo metodologica, no
sentido de enfrentar ciéncia em seus varios caminhos de realizacdo histérica e epistemologica
e a partir disso, cobranga de elaboracéo propria.

De acordo com Diniz-Pereira (2011) no modelo critico, o professor é visto como
alguém que levanta problemas, assim como no modelo da visdo técnica e pratica. No entanto,
0 autor destaca, que os modelos técnicos possuem uma concepcdo instrumental sobre o
levantamento de problemas, ja os praticos tm uma perspectiva mais interpretativa, enquanto
que o critico possuem uma visdo politica explicita sobre o assunto, visao esta desenvolvida por
Paulo Freire por meio do seu método: didlogo de levantamento de problemas, no qual o
professor além de levantar problemas instiga o dialogo critico em sala de aula. Isto significa
dizer, que ndo basta levantar problemas, € preciso refletir criticamente sobre eles e buscar meios

de solucioné-los.

...6 importante que na formacdao de professores seja enfatizado o ensino como
processo de construcdo. E é neste processo que a pesquisa se destaca por
proporcionar ao estudante a descobertas de novas verdades. 1sso se da num
movimento dialético no qual a pergunta e a divida sdo elementos essenciais
tanto para quem ensina como para quem aprende (GOMES; GHEDIN, 2017,
p.87).

O ensino com pesquisa, caracteristica do professor reflexivo-critico, mobiliza mais
processos cognitivos do que a simples exposicdo de informagGes. Por meio da pergunta, o
estudante é conduzido a modificar sua maneira de ver e pensar a realidade, é questionado sobre
seu proprio modo de ser e fazer. Isto porque “o cérebro pode servir a novas fungdes, criadas na
histéria do homem, sem que sejam necessarias transformacdes no 6rgdo fisico
(OLIVEIRA,1993 apud REGO, 2011, p. 42).Diversas pesquisas tem demonstrado que o
cérebro enquanto 6rgdo da aprendizagem (COSENZA; GUERRA, 2011), modifica-se quando
estimulado a novas conexdes, quando o ambiente favorece novas formas de instiga-lo e de
mobiliza-lo. Desenvolver a reflexdo-critica € uma atividade que exige o conhecimento do
funcionamento do cérebro de modo a mobilizar areas que desenvolvam a criatividade, a
resolugéo de problemas, a tomada de decisdes e outros processos cognitivos que favorecem o
aparecimento de pensamentos mais elaborados.

Possibilitar o desenvolvimento do pensamento critico é possivel desde que as
mediacOes pedagdgicas utilizem ensino e pesquisa como elementos indissociaveis. O ensino

enquanto construcdo de conhecimento estimula a analise, a capacidade de compor e recompor



dados, informacdes, argumentos e ideias; valoriza a acdo, a reflexdo critica, a curiosidade, 0
guestionamento exigente, a inquietacdo e a incerteza (VEIGA, 2006).

De acordo com Hartman (2015), a pratica reflexiva envolve a combinacéo entre teoria,
pesquisa e pratica no processo de ensino, pois sintetizam o pensar e o fazer durante a aula. Nesta
direcdo, Borges e Ghedin (2010) enfatizam que é pela préatica da pesquisa que aprendemos a
reelaborar o conhecimento e assim aprender a reinterpretar a realidade, reunindo as informacoes
para traduzi-las em conhecimento proprio e pessoal. Evidencia-se que na formacdo de
professores criticos 0 ensino com pesquisa sdo fundamentais, visto que, estes relacionam-se
com a unidade existente entre teoria e pratica refletindo numa praxis mais consciente das

problematicas da realidade.

A pesquisa, por ser ndo s6 conhecimento mas sobretudo a sua producéo,
precisa dialogar diretamente com a realidade. Toda pratica necessita ser
teoricamente elaborada, e isto deve fazer parte da organizacdo curricular.
Prética ndo € ir ver, passar perto, mas a unido do fazer com o teorizar o fazer.
No confronto salutar da teoria com a pratica e vice-versa, motiva-se 0
verdadeiro especialista, sempre pesquisador (DEMO, 2011, p.64).

Relacionar a realidade no processo de formacdo de professores como requisito
relevante de uma formacéo critica ficou evidente no depoimento de alguns docentes. Percebe-
se aqui que a compreensdo da realidade € caracteristica do professor reflexivo-critico. Este, &,
segundo o professor Gongalves “...um professor voltado para a realidade ao seu redor, ao
mesmo tempo, que joga para outras realidades aspectos, abstracdes, conceitos . Este professor

também traz a pesquisa como elemento na busca da compreenséo da realidade.

O professor critico-reflexivo é assim, | algo que lhes instiga a
investigacdo, ao aprofundamento, a pesquisa antes de compartilhar os
conhecimentos construidos. E um professor voltado para a realidade
ao seu redor, a0 mesmo tempo, que joga para outras realidades
aspectos, abstracdes, conceitos (Professor Gongalves).

Esta realidade estd em movimento, movida por contradi¢Ges, oposicdes, pois €
construida por sujeitos histéricos e sociais, por isso o professor reflexivo-critico “tem que néo
sO entender o real conceito dessas duas palavras chaves, mas acima de tudo agir e transformar
0 seu espaco real para um estdgio de desenvolvimento priorizando o bem comum da
coletividade” (Professor Campos). Nesta dire¢ao, Ghedin (2003, p. 53) esclarece que “a melhor
maneira de refletir € pensar a pratica e retornar a ela para transforma-la; pensar o concreto, a

realidade”, ou seja, a reflexdo deve promover mudangas.



Para esse professor alcancar tais ideias e ao mesmo tempo demostrar
estar coerente com 0s pressupostos de critico e reflexivo, ele tem que
ndo s6 entender o real conceito dessas duas palavras chaves, mas
acima de tudo agir e transformar o seu espaco real para um estagio de
desenvolvimento priorizando o bem comum da coletividade. Quer seja
com propostas de projeto, ou com pequenas acgdes sistematizadas em
qualquer veiculo de comunicacdo ou ndo. Entendo que as ideologias
perpassadas nos autores que defendem essas ideias e muitas séo
contempladas como objetivos gerais nos PPC servem apenas para
ilustrar, haja vista, e com larga experiéncia no magistério superior,
vejo que grande parte tanto dos discentes, como docentes ndo exercem
de fato esse pensamento. Muitas das vezes sdo excluidos e tachados
como bagunceiros ou baderneiros. E nesse caso, 0 curso de Letras se
contradiz quando defende “o uso da linguagem em todas suas
diferentes manifestagoes”. Estara esse profissional preparado para
enfrentar um mercado de trabalho competitivo? (Professor Campos).

Entdo é preciso ensinar a pensar. Ensinar a pensar criticamente a realidade, ja que ela
¢ uma construgdo humana. “Nés queremos formar professores pensantes e conscientes criticos
de suas realidades”, afirma o professor Veloso, mas ndo diz o que entende por professor
reflexivo-critico. Contudo, € preciso trabalhar a cognicdo do professor em formacéao no sentido
de desenvolver um pensamento mais dindmico, complexo, analitico, instigador, critico. E
preciso aprender a refletir para alcancar a critica. Para tanto, destaca Vieira (2003), as
capacidades de pensamento critico devem ser integradas nos cursos de formacéo inicial de
professores, cada area deve abrir espacos de debates sobre assuntos relativos as capacidades de

pensamento.

Nosso PPC trata da formacao do professor critico-reflexivo a partir de
atividades que levam os professores em formacao a pensar e refletir as
atividades de cada disciplina. Nos queremos formar professores
pensantes e conscientes criticos de suas realidades. (Professor Veloso).

Essa concepcédo percebe o processo educacional nas mais diversas
dimensdes, tanto epistemoldgica e pedagdgica e conectada com a
realidade onde se produz o processo educacional (Professor Teixeira).

E aquele professor capaz de relacionar aquilo que ensina com o mundo
do aluno (Professor Costa).
Na visdo destes docentes a formacdo reflexivo-critica envolve ser capaz de enxergar
além dos muros das instituicdes de ensino. E ir além, percebendo as relagdes e contradicoes

presentes na realidade. “E aquele professor capaz de relacionar aquilo que ensina com o mundo



do aluno (Professor Costa). E ajudar os estudantes a se tornarem mais responsaveis pela propria
aprendizagem, além de mais criticos e reflexivos em seu pensamento, ajudando-os a gerenciar
seu proprio desempenho dentro e fora da universidade (HARTMAN, 2015).

Aprender modifica o cérebro. Gerenciar a propria aprendizagem permite mais
construcdo de conhecimentos, pois indica autonomia e criatividade, tdo necessarias a formacao
de professores. A aprendizagem adiciona sinapses, 0s exercicios ndo, pois tipos diferentes de
experiéncias condicionam o cérebro de maneiras diversas (BRANSFORD, 2007). Desse modo,
para desenvolver o pensamento critico nos professores em formag&o € necessario atividades de
aprendizagem que adicionem 0 surgimento de novas sinapses, modificando assim o
comportamento do cérebro, direcionando-0 para uma nova cogni¢do, ou seja, € preciso
estabelecer novos modos de ensinar, novas estratégias devem ser planejadas pelos docentes de
modo a mobilizar melhor o cérebro e alcangar a formacgao objetivada nos PPC’s dos cursos de
licenciaturas.

O queremos dizer é que para mobilizar o cérebro para o pensamento critico é preciso
escolher e planejar cuidadosamente as media¢6es pedagdgicas de modo a criar nos professores
em formacdo novas maneiras de associar, de compreender e de trabalhar as informacdes
oriundas do meio. Isto significa priorizar processos cognitivos que nao sdo alcangados com
técnicas que ndo dao conta de acompanhar a dinamicidade do processo educativo enquanto
fendmeno complexo. Complexo porque esta imbuido por fatores sociais, econémicos e politicos
que fazem do processo ensino-aprendizagem uma atividade que exige cada vez mais do
professor ““substituir o ensino limitado a transmissdo de contetidos, por um ensino que se
constitua em processo de investigacao, analise, compreensdo e interpretacdo dos conhecimentos
e dos fundamentos e métodos em seus aspectos epistemoldgicos, histdricos, sociais...”
(ALMEIDA; PIMENTA, 2011).

Os professores Lima e Ruiz destacam a necessidade de compreensao politica e social
sobre a realidade, assim como a capacidade de analisar o espaco geogréafico em suas dimensées
social, ambiental, politico, econdémico e cultural. Num processo formativo é necessario uma
formacao que forme cidaddos capazes de “analisar e discutir problemas de forma inteligente e
racional, sem aceitar, automaticamente, suas proprias opinides alheias, € um individuo dotado
de senso critico (GHEDIN, 2003, p.34).

O PPC proporciona, atraves das ementas das disciplinas discussdes
criticas sobre as faces do saber cientifico do curso de Pedagogia.
Entendo que o pedagogo esté inserido num tempo-espaco que necessita



de compreensdo politica e social sobre a realidade, seja local, seja
global (Professor Lima).

Nosso curso tem a finalidade de formar profissionais de Geografia que
possam despertar cidaddos criticos, capazes de analisar 0 espaco
geografico em suas dimensdes: social, ambiental, politico, econémico
e cultural (Professor Ruiz).

Conforme Lib&neo (2008) pensar criticamente e ensinar a pensar criticamente é
estudar cientificamente a realidade sob o ponto de vista historico, apreendendo a realidade
natural e social na sua transformagcdo em objetos de conhecimentos pela atuagdo humana
passada e presente, incluindo a atividade propria do estudante de reelaboracdo desses objetos
de conhecimento. Analisar a realidade considerando todas as suas dimensdes & com certeza uma
caracteristica presente em alguém que pensa criticamente. Este deve estar atento aos fenémenos
decorrentes dos conflitos das sociedades contemporaneas e ser capaz de intervir com
responsabilidade visando ao bem comum da sociedade. A educacao deve permitir que o homem
passe do reino das sombras e da supersticdo para o reino da razdo, pois educar € transformar a
realidade (VAZQUEZ, 2011). Para tanto, a educagdo precisa transcender aos métodos de
reproducado, onde o sujeito € passivo, deixando-se moldar, alienando-se no préprio contexto de
formagéo.

Este modelo de sujeito reprodutor, aparece sutilmente na fala de alguns docentes, pois
consideram que a formagao critica envolve o desenvolvimento de técnicas didaticas. Para ser
reflexivo-critico é preciso obedecer os limites da disciplina (Professor Dias). Como se a
capacidade de pensar criticamente fosse possivel apenas para alguns, dependendo dos
contedos que estudam. Dessa forma, segundo este docente, a técnica aliada ao acimulo de
conceitos e a préatica de estagio s@o os elementos que compdem o processo formativo de
professores. De fato, sdo elementos importantes, mas ndo séo suficientes para desenvolver
pensamentos mais complexos que incluem tomada de decisGes diante de situagdes conflituosas
e confusas muito comum no cotidiano escolar. O modelo técnico de ensino ndo dar conta de
romper com as desigualdades e injusticas sociais, pelo contrario, reforca atitudes de dominacéo
daqueles que ja obtém muitos privilégios. E preciso desenvolver atitudes e reflexdes, sendo isto
também conteudo de ensino.

Libaneo (2008) destaca que as atitudes e convicgles se referem a modos de agir, de
sentir e de posicionar frente as tarefas da vida social, orientam a tomada de posicao e as decisoes
pessoais diante de situacOes concretas, os estudantes desenvolvem valores e atitudes em relagédo

ao estudo e ao trabalho, a convivéncia social, a responsabilidade pelos seus atos, aos aspectos



humanos e sociais dos conhecimentos cientificos. Tudo isto implica maior desenvolvimento

mental que ultrapassa o conhecimento técnico.

Sim, mas critico e reflexivo dentro dos limites da Fisica. Para mim
existem duas questbes fundamentais de um docente bem formado: A
primeira é o conhecimento técnico das disciplinas da Fisica e outra, é
a didatica para transmitir tais conhecimentos (Professor Dias).

Nesse modelo, o docente € um técnico que deve aprender conhecimentos,
competéncias e atitudes que sejam adequadas para aplicar em sua pratica, esta apoiado no
conhecimento cientifico basico, ndo precisando chegar ao conhecimento cientifico, apenas
dominar as rotinas que advém dele (SACRISTAN, 1988).

O pensamento critico ndo é desenvolvido por meio de técnicas, mas a partir de
situacBes que instiguem a curiosidade, o questionamento, a pergunta, a criatividade e a
necessidade de compreensao de si e da realidade. Mobilizar o pensamento a fim de torna-lo
critico € estabelecer estratégias que permitam ao cérebro modificar-se no sentido de aprender
um novo comportamento. Conforme Pimenta e Lima (2012) o exercicio de qualquer profissao
é técnico, inclusive do professor, mas as habilidades ndo sdo suficientes para resolver os
problemas inerentes a realidade educativa, uma vez que a reducdo as técnicas nao da conta do

conhecimento cientifico nem da complexidade das situagdes da profissao de professor.

A formacao dos professores passa por um processo além do conceitual
e do contetdo do seu curso, que apesar de considerar fundamental para
a boa docéncia, passa por uma fase de desenvolvimento de técnicas
didaticas e processos que permitam a continuidade do seu aprendizado,
aliando a isso, a pratica da docéncia em estagios (Professor Machado).

Este depoimento revela que além das técnicas, o estagio é fundamental na formacao
de professores, no entanto, estagio aparece aqui como pratica e ndo como teoria e pratica. Visto
como pratica, evidencia-se a separacdo que se faz entre os conhecimentos teoricos estudados
em sala de aula e a “pratica” do estagio. E uma visio muito perigosa, mas muito presente nos
contextos de formacéo de professores.

Alarcdo (2011), diz que o professor reflexivo-critico baseia-se na consciéncia de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo apenas um reprodutor
de ideias e praticas. Pimenta e Lima (2012) também enfatizam que a pratica pela préatica e o
emprego de técnicas sem a devida reflexdo reforca a ilusdo de que ha uma prética sem teoria

ou de uma teoria desvinculada da préatica. Desse modo, evidencia-se na fala destes docentes que



para ser professor basta dominar os conteidos da disciplina e transmiti-los por meio de técnicas.
E um modelo ultrapassado, mecanico e cartesiano de formacéo que, infelizmente chegam até
as escolas por meio de professores formados nos contexto das universidades.

Apesar disso, alguns depoimentos ndo deixaram evidente qual a concepgdo de
professor reflexivo-critica que lhes representa. Destes, 2 (dois) destacam que o PPC passa por
um processo de reconstrucdo, mas que objetiva a formagdo critica. Os demais afirmam a
relevancia dessa formacdo, destacando que o académico deve ser capaz de entender, refletir e
construir criticamente aquilo que aprendeu (Professor Moreira), bem como, dialogar com

diferentes saberes (Professor Andrade).

Extremamente importante. N&o d& para dar conteddo
descontextualizado da vida dos alunos. O académico deve ser capaz de
entender, refletir e construir  criticamente aquilo que
aprendeu/apreendeu (Professor Moreira).

Compreendo que um professor critico-reflexivo deve dialogar com
diferentes saberes, estudando a disciplina através de varios campos
epistemoldgicos para que os discentes reflitam conjuntamente 0s
pontos consonanticos e dissonanticos desses saberes (Professor
Andrade).

De fato, desenvolver a capacidade de refletir e construir criticamente o que aprendeu
€ muito pertinente num processo de formacdo de professores. Entretanto, o conceito de
professor critico aparece confuso na fala dos docentes. Segundo Alarcéo (2011) os professores
reflexivos possuem autonomia em suas atividades e s&o criticos em relagéo ao que fazem. Neste
sentido, o pensador critico tem algumas caracteristicas que lhe sdo proprias como a capacidade
de analisar e discutir problemas nao aceitando automaticamente a opinido dos outros (GHEDIN,
2003). Isto deve ser prioridade na formacdo de professores para que se estenda em outros
processos de ensino-aprendizagem.

Ja falamos aqui que a reflexd@o é o aprofundamento da consciéncia, é a capacidade de
pensar sobre o proprio pensamento, e a critica € um processo que se atinge pela reflexdo que se
inicia na pergunta (GHEDIN, 2003). Esse movimento deve fazer parte das aulas ministradas
pelos professores de ensino superior j& que no PPC dos cursos de licenciatura isso se mostra
como intencionalidade. Neste sentido, isto deve ser sistematizado por meio de mediagOes

pedagdgicas que de fato concretizem aquilo exposto no Projeto.



O Projeto Pedagdgico do meu curso esta em processo de reconstrucgao.
Mas as discussdes estdo considerando a formacao critico-reflexivo do
professor (Professor Lopes).

O projeto pedagdgico de Letras esta em processo de transi¢cdo a fim de
se tornar mais condizente com a necessidade que temos hoje no que
respeita a formacdo docente. Buscamos formar profissionais aptos a
responderem as demandas vigentes no Baixo Amazonas que sejam
suporte ao desenvolvimento integral (Professor Oliveira).

Sim, no entanto, ainda percebemos que alguns professores apresentam
certa resisténcia por desconhecerem o verdadeiro papel do professor
critico reflexivo no ambito da Pedagogia (Professor Marques).

Os discursos revelam que os professores ndo conhecem profundamente o tipo de
formacéo expressa no PPC de seus cursos. Embora estes projetos denunciem uma formacéo
critica do professor, os docentes demonstram fragilidade ao comentar sobre o conceito, ndo

foram precisos em suas repostas. O mesmo acontece com 0s docentes a seguir.

O PPC da Biologia Cesp/UEA, tem como uma de suas metas para seus
formadores uma concepgéo critica e relevante para ser profissional
(Professor Pereira).

Sim. O PPC do curso de Fisica tem uma parte de Célculos Basicos e
avancgados e outra parte para Estagio Supervisionado nas escolas onde
o futuro professor vai conhecer a realidade local (Professor Castro).

...prioriza a construgdo conceitual ancorada nos subsuncores prévios
da realidade dos formandos sempre através da postura critico-reflexiva
(Professor Bastos).

Os depoimentos revelam diversas concepgdes sobre a formacao critica de professores.
Algumas concepg¢Bes muito aproximadas daquilo que este trabalho apresenta. Outras,
afastaram-se do real conceito de professor reflexivo-critico, pois destacaram as técnicas como
fundamentais na formac&o, ou seja, o professor € um técnico que maneja bem os conteidos por
meio de suas habilidades e competéncias. Isto nos lembra a educacdo tecnicista, onde o
estudante era preparado para lidar com maquinas num mercado industrial competitivo.

Ficou evidente também a dificuldade que alguns docente tém de unificar teoria e
pratica. Isto porque o estagio é considerado uma parte pratica da formacdo. Ainda existe o
entendimento de que dentro da sala de aula se estuda as teorias. Fora da sala de aula se p6e em
pratica. Isso € muito comum. Infelizmente, os professores em formacao saem da universidade

com tamanha dificuldade de trabalhar numa perspectiva da praxis. Isto ficou evidente durante



a realizacdo do grupo focal formativo, onde o0s egressos demonstraram inumeras vezes a
separacdo entre teoria e pratica demonstrando fragilidade em compreender essa unidade.
Todavia, as dificuldades residem no ambito da formacéo de professores. Desse modo, € preciso

refletir sobre o que Saviane (1996) nos chama atengéo:

Com efeito, educar tendo em vista 0s objetivos propostos (subsisténcia,
libertacdo, comunicacdo e transformacdo) exigiria instituicbes diferentes
daquela que possuimos, com uma organizacdo curricular também diferente.
No entanto, ndo é nos dado criar novas institui¢des, impulsionando-as
dialeticamente na direcdo de novos objetivos. Do contrario, ficaremos
inutilmente sonhando com institui¢Bes ideais. Problemas desse tipo fazem
com que, a par de uma solida fundamentagdo cientifica, o educador necessite
também se aprofundar na linha da reflexao filoséfica. Com efeito, a passagem
de uma educacdo assistematica (guiada pelo senso comum) para uma
educacdo sistematica (alcada ao nivel da consciéncia filos6fica) é condicédo
indispensavel para se desenvolver uma acdo pedagogica coerente e eficaz
(SAVIANE, 1996, p.63).

E concordando com essa afirmacdo que trazemos a constru¢do do pensamento
reflexivo-critico como objetivo principal no processo de formacéo de professores. Isto porque,
se 0s docentes tiverem seguranca naquilo que fazem e o fizerem a partir de um processo de
reflexdo critica serd possivel sonharmos com novos horizontes. Sera possivel termos uma
universidade melhor em que o corpo docente, munido de uma base epistemoldgica sélida e

reflexiva, é capaz de desenvolver nos futuros professores a plenitude da cognicéo.

3.8.3 As mediacdes pedagdgicas desenvolvidas na formacdo de professores reflexivo-

criticos

A partir do questionamento realizado com os professores acerca da concepcao de
professor critico, prosseguimos, buscando descobrir como planejam e desenvolvem as
mediacbes pedagogicas do processo de ensino-aprendizagem dos conteddos com 0s quais
trabalham, bem como, de que maneira avaliam esse processo a fim de possibilitar a formacgéo
que se propde o curso. Assim, enquanto o planejamento € o ato pelo qual o docente decidi o
que construir, a avaliacdo é o ato critico que subsidia na verificacdo de como estamos
construindo (LUCKESI, 2011). Neste sentido, entendemos que as mediagdes pedagogicas de
acordo com os estudos de Vygotsky e seguidores consiste na sistematiza¢do de conhecimentos
e préticas referente aos fundamentos, condicdes e realizacao do ensino e da aprendizagem, bem
como na personalidade do estudante (BRITO, 2015).



Conforme Moran (2015) as mediac¢Ges pedagogicas sdo formas de apresentar e tratar
um conteddo que ajuda o estudante a coletar informacdes, relaciona-las, organiza-las, discuti-
las e debaté-las com seus colegas, com o professor e com outras pessoas, produzindo assim um
conhecimento que seja significativo para ele, conhecimento que se incorpore ao seu mundo
intelectual e vivencial, ajudando-o a compreender sua realidade humana e social de modo a
interferir nela. As mediagcdes pedagdgicas contemplam a didatica e a intervengdo docente
guanto aos contetdos curriculares das disciplinas. O professor, enquanto mediador do processo
formativo, se utiliza de varias estratégicas e procedimentos metodoldgicos no desenvolvimento
cognitivo dos estudantes a fim de se aprofundarem num determinado objeto de estudo. Nesse
sentido, as mediacOes pedagdgicas podem favorecer ou ndo a formacdo de professores
reflexivo-criticos, dependendo da intencionalidade e das sistematizacbes das atividades
propostas no @mbito do processo ensino-aprendizagem.

Entretanto, para que um processo formativo seja bem sucedido € necessério o
conhecimento das fungdes psicoldgicas do estudante, embora muitos profissionais da educagéo
ndo compactuem com essa ideia. No entanto, ndo € preciso ser neurocientista, mas, se
desejamos de fato alcancar mudancas em nossa sociedade por meio de cidaddos criticos,
abandonando a alienagdo, os estudos das neurociéncias assim como da psicologia cognitiva
devem compor as ementas dos cursos de formacgédo de professores. Isso possibilita conhecer
como podemos mobilizar o cérebro para as conexdes corretas a fim de alcancar a formagéo
desejada. As mediacdes pedagogicas utilizadas no trabalho com os contetdos curriculares séo
de extrema relevancia durante todo o processo formativo a fim de ensinar o estudante a pensar
melhor.

Novamente afirmamos que o pensamento critico ndo se desenvolve por acaso, ndo é
inato ao ser humano, mas é construido, instigado e mediado por situacGes que provogquem o
guestionamento, a pergunta, num movimento dialético e carregado de intencionalidade. Para
tanto, é necessario que haja as mediacGes pedagdgicas eficientes no sentido de possibilitar uma
formagéo critica e o conhecimento cientifico de como mobilizar o cérebro para atingir um nivel

superior de aprendizagem.

A reflexdo como alternativa a educagdo, no contexto da globalizacdo, é uma
especificidade que nos permite ultrapassar os muros da mera reproducdo das
informacgdes e dos conhecimentos produzidos por outros, para que cada ser
humano seja sujeito produtor de um conhecimento que se faz como praxis
comprometida politicamente. Isto é, 0 conhecimento ndo estd no nivel da
informacdo. Ele vai muito além disso, ele é uma sistematizacdo reflexiva a



partir das informacgdes que a realidade nos apresenta (GHEDIN, 2003, 146-
147).

Essa concepcdo de educacdo permite que as informacdes sejam trabalhadas e tornem-
se em conhecimento a partir da acao ativa do sujeito sobre aquilo que esta sendo ensinado pelo
professor. Sobre isso, os professores que responderam 0s questionadrios narraram como

desenvolvem as mediacdes a fim de efetivar aquilo que est& proposto no PPC do curso.

Geralmente faco rascunhos, e somente apos refletir sobre os pontos
chaves daquele os do assunto elaboro alguns tépicos para interagir
com os alunos. Costumo problematizar as questdes abordadas
langando perguntas. Acredito que essa forma de mediagdo seja
satisfatdria no que tange ao desenvolvimento da reflexdo critica do
discente (Professor Andrade).

O professor destaca a problematizagédo das questfes que aborda em sala de aula,
lancando perguntas aos estudantes, o que de fato € muito relevante para desenvolver o
pensamento critico. O autoquestionamento € uma estratégia onde os estudantes podem
gerenciar seu proprio aprendizado por meio da reflexdo (HARTMAN, 2015). Ao problematizar
0s conteddos com perguntas, o professor esta incutindo ddvida na mente dos estudantes o que
pode conduzir a pensarem mais profundamente sobre a tematica discutida, ao pensarem sobre
seus conhecimentos e sobre suas proprias opinides. “Perguntas criticas podem ajudar os alunos
a aprender a contestar pressupostos e conclusfes, além de possibilitar que pensem por conta
propria” (HARTMAN, 2015, p.160). Isso implica lembrar que ndo basta fazer perguntas, é
preciso saber fazé-las para desconstruir o pensamento e reconstrui-lo melhor.

Entretanto, para Ghedin (2003), a educacéo, como resultado de um processo historico,
tem se configurado, através da escola, num instrumento inibidor do pensar e do pensamento
dos estudantes, isto porque, tem se educado para a domesticacdo ao invés de educar para o
pensar. Lipman (2001) destaca ainda que os professores podem fazer perguntas e os estudantes
responderem sem que sintam qualquer duvida ou perplexidade, e praticamente sem que
nenhuma verdadeira atividade de pensar tenha ocorrido, pois 0 processo € mecanico e
planejado. Por outro lado, destaca o autor, as vezes o questionamento comeca por aquilo que
foi encontrado, uma discrepancia, algo que pde em dlvida a certeza, estimulando o interesse e
exigindo a reflexdo e investigacdo. Assim, o curriculo, ja que pensar em sala de aula é algo
desejavel, deve trazer a tona temas que ndo sdo resolvidos e problematicos a fim de prender a

atencdo dos estudantes e estimula-los a investigacdo (LIPMAN, 2011).



Desse modo, o professor Campos relata que prioriza a pesquisa 0 que promove a
construcdo de conhecimentos por partes dos estudantes, estimulando a divulgarem seus

trabalhos nos eventos locais ou nacionais.

Priorizo sempre pesquisas sobre a tematica, para que o discente
comece a tecer argumentos usando correlages. Essa estratégia eu
utilizo também para fazer comparativo com leitura de diversos leitores.
E oriento para que memorizem os nomes dos autores pesquisados para
que na hora de sistematizarem seus pensamentos, eles comecem a tecer
opinides de ideias a favor ou contraria a determinados enunciados.
Outro item é valorizar a producéo dos discentes para estimula-los para
a comunicagao em eventos locais ou nacionais. Mas também penso que
Sa0 esses critérios, 0s minimos que podem respeitar os discentes como
cidaddos. Ou seja, pelo menos estdo na universidade para serem
reconhecidos como cidad&os. Entédo, caso ndo reconhecam estratégias
de argumentarem seus direitos, entdo, penso que nao estarei honrando
com o objetivo o qual o PPC do curso defende (Professor Campos).

Na obra “Ensino com pesquisa: didatica e cogni¢cdao”, os autores Gomes e Ghedin
(2017) destacam que a pesquisa articulada ao ensino na pedagogia universitaria mobiliza mais
processos cognitivos alcangando a totalidade da cognigéo. Isto porque, privilegia a capacidade
de pensar do estudante, lapida e aperfeicoa o olhar, a sensibilidade, estimula a andlise, a
criatividade, a curiosidade, o questionamento, a incerteza e a reflexdo critica. Contudo, a
pesquisa foi pouco citada pelos docentes, demonstrando sua pouca relevancia na formacao do
pensamento critico.

Segundo Fonseca (2009), o desenvolvimento cognitivo decorre ndo apenas de sistemas
pré-estruturados que se auto-organizam e constroem no individuo pela interacdo, mas também
pela mediatizacdo interindividual que se constroem em contextos socio historicos. O
desenvolvimento do pensamento critico depende ndo apenas de um cérebro com as conexdes
sinapticas corretas, mas sobretudo, de um ambiente que favoreca novas conexdes a fim de
direcionar a cognicao para a formacdo que se deseja alcancar. Isso implica que as mediacdes
pedagdgicas sejam facilitadoras de processos cognitivos mais sofisticados de modo a facilitar
um pensar superior. Nesta perspectiva, Lipman (2011) afirma que o pensamento de ordem
superior ndo equivale somente ao pensamento critico, mas a fusdo dos pensamentos criticos e
criativos.

Esse mesmo autor esclarece que essa fusdo se evidencia quando 0s aspectos criticos e
criativos sustentam e reforcam um ao outro, como no caso onde o pensador critico inventa

novas premissas ou novos critérios ou quando o pensador criativo da uma nova orientacao



artistica, pois o pensamento de ordem superior inclui o pensamento flexivel e rico em recursos.
Essas ideias compactuam com as defendidas por Sternberg e Grigorenko (2003) que afirmam
que as capacidade analiticas, criativas e praticas atuam reciprocamente. Lipman, Sternberg e
Grigorenko concordam que pensar criticamente é algo que deve ser ensinado nas instituigdes
de ensino.

Para os professores Gongalves e Veloso, o trabalho com producdo de textos e
socializacdo destes em seminarios tem favorecido o desenvolvimento da capacidade critica dos
professores em formacdo. A pesquisa também aparece na fala destes docentes, no entanto, é
relevante destacar que, o ensino com pesquisal® se inicia com questionamentos. Apds o
questionamento, é importante a realizagdo de um conjunto de agbes, de construcdo de
argumentos que possibilitem superar o estado atual e atingir novos patamares do ser, do fazer
e do conhecer (GHEDIN, 2011). E na construcdo de argumentos que o estudante é capaz de
buscar fundamentos que sustentem e equacionem a problematica em questdo. E na comunicagéo
que os resultados da pesquisa sdo apresentados em seminarios e, consequentemente, novos

guestionamentos podem surgir.

Trabalhamos a partir de um tema-guia: ao escolher o tema delimitamos
um objeto de analise. O objeto é construido por autores e obras em que
0 tema possa ser discutido e apresentado atraves de seminarios. Ao
final do periodo, os alunos produzem um texto que deve ser divulgado
em midias. Essa pratica tem alcangado resultados muito positivos, pois
os alunos pesquisadores constroem um conhecimento a partir de
leituras e discussfes, um caminho necessario para consolidar o ensino-
pesquisa em Letras, além de formar professores criticos (Professor
Gongalves).

Planejo e desenvolvo atividades nas disciplinas que ministro através de
contedos que permitam a discussdo de temas atuais, seja em
seminarios, seja em debates. Além disso, promovo eventos de leituras
para reflexdo critica dos participantes, assim como o desenvolvimento
de projetos de extensdo e pesquisa. Acredito que essa forma de trabalho
possibilita a formacdo do professor critico-reflexivo, porque néo
bastam as teorias em sala de aula, é preciso possibilitar o acesso desses
professores em formacdo a pratica, e isso é feito através de projetos e
seminarios desenvolvidos durante o curso nas disciplinas (Professor
Veloso).

10 Segundo Galiazzi, Moraes e Ramos (2003), 0 processo de ensino que usa a pesquisa em sala de aula é
desencadeado por trés momentos os quais se configuram em uma espiral nunca acabada em que cada ciclo se
atingem novos patamares do ser, compreender e fazer. Estes momentos compreendem o0 questionamento, a
construcdo de argumentos e a comunicagao.



Estes docentes afirmam que o trabalho com discusséo e producdo de textos tem sido
eficazes na formacdo de professores reflexivo-criticos. Esse movimento de fazer o estudante
produzir e socializar suas produgfes por meio de seminario permite que ele atue como sujeito
ativo no processo formativo. Nesse processo, como destaca o professor Gongalves, “pois 0s
alunos pesquisadores constroem um conhecimento a partir de leituras e discussdes, um
caminho necessario para consolidar o ensino-pesquisa em Letras, além de formar professores
criticos”. Pesquisa, (DEMO, 2011), deve ser vista como um processo social que perpassa toda
a vida académica, sem a pesquisa ndo ha como falar de universidade, pois a auséncia de
pesquisa degrada o ensino a patamares tipicos da reproducdo imitativa.

Entretanto, como destaca o professor Carvalho, mesmo com a realiza¢do de debates,
discussbes, em que os estudantes tém a oportunidade de relatar suas ideias, ndo tem sido um
processo facil, pois percebe-se que muitos permanecem calados, no siléncio, ndo expondo suas
opinides.

As atividades sdo desenvolvidas a partir de leituras dando énfase aos
debates, respeitando as ideias divergentes. Nem sempre conseguimos

desenvolver o trabalho com éxito devido o siléncio dos estudantes, mas
continuamos insistindo (Professor Carvalho).

O desenvolvimento da reflexdo e da critica ndo € algo que se consiga de forma
imediata. No entanto, é preciso insistir, possibilitando ao estudante um questionar sobre sua
propria maneira de ser, pensar e conhecer. Mas isso leva tempo, da trabalho e exige
conhecimento teorico para romper com concepcdes que alienam os sujeitos mesmo dentro das
universidades. Grande parte dos professores em formagdo sdo oriundos de uma escola
tradicional, onde o professor falava e o estudante ouvia, absorvia todo o contetido como se fosse
uma esponja. Nao havia espago para a pergunta, para as opinides divergentes, para a
criatividade, isso ndo era permitido, pois o conhecimento vinha do professor e do livro didatico.
Romper com essa tradicdo é um desafio que nem todos professores estdo dispostos a alcancar,
até porque eles préprios ainda estdo presos no tradicionalismo e se recusam a pensar diferente.

Assim, a cognigdo e construida de maneira passiva e estatica. Entretanto, ndo se pode
obrigar ninguém a ser reflexivo, embora todos devam ser motivados, mas isso deve iniciar
primeiramente pelo professor (GHEDIN, 2003). Deve ter seu ponto de partida nos processos
de formacéo de professores para que entdo se alcance outros ambientes, a sociedade como um

todo. E preciso persistir, investindo em estratégias que desenvolvam a cognigéo naquilo que ela



tem de melhor: a capacidade de refletir criticamente sobre a realidade de modo a intervir nela

com criatividade, tomando decisdes inteligentes e solucionando problemas para o bem comum.

Tenho procurado realizar um trabalho que valorize as aprendizagens
construidas pelos estudantes. Elaboro roteiro de estudo, os estudantes
sao incentivados a elaborar questdes a partir das leituras de textos que
sdo discutidos com rodas de conversa, painel integrado, a partir destes
re(constroem seus textos. Trazemos questbes tanto das disciplinas
como as emergentes de educacgdo e da sociedade com a participacdo
de convidados. Buscamos ainda levar os estudantes ao contato com a
realidade das escolas ribeirinhas por meio de atividades de ensino,
pesquisa e extensao (Professor Ribeiro).

O planejamento busca contemplar a ementa, mas ir além. Levar os
alunos a experimentar, perceber o valor daquilo que estd sendo
discutido... A consolidacdo dessa aprendizagem se da em forma de
seminérios e oficinas que demonstram sua capacidade de dialogar e
interagir com o grupo. Os trabalhos de campo também envolve a
aproximacao com o meio e a sociedade (Professor Moreira).

Estes depoimentos revelam que as mediacOes utilizadas buscam aproximar os
professores em formacéo da realidade das escolas por meio de atividades que envolvam ensino,
pesquisa e extensdo. A didatica desses docentes ndo se resume em aulas expositivas ou
exercicios repetitivos, mas procuram unir teoria e pratica aproximando a realidade educativa do
processo formativo. Contudo, devemos lembrar sobre o que diz Demo (2011, p.64), “que pratica
ndo é ir ver, passar perto, mas a unido do fazer com o teorizar. No confronto salutar da teoria
com a pratica e vice-versa, motiva-se o verdadeiro especialista, sempre pesquisador”. Dessa
forma, é na acdo pratica sobre a realidade que se pode refletir sobre ela, aprimorando seu proprio

pensamento e encontrando uma nova maneira de agir.

Sem essa acéo real, objetiva, sobre uma realidade, - natural ou humana -, que
existe independentemente do sujeito pratico, ndo se pode falar propriamente
de praxis como atividade material consciente e objetivamente; portanto, a
simples atividade subjetiva — psiquica — ou apenas espiritual que ndo se
objetiva materialmente ndo se pode considerar como praxis (VAZQUEZ,
2011, p.228).

Isso implica atividades norteadas por planejamentos bem elaborados objetivando
sempre agir sobre a realidade, mas agir com consciéncia, o que significa agir considerando o
fendmeno como uma totalidade, repleto de fatores que precisam ser pensados criticamente para
atuar com responsabilidade e conhecimento. Quanto ao planejamento, Luckesi (2011), afirma



que este é um ato politico-social, cientifico e técnico. E politico-social na medida em que esta
comprometido com as finalidades sociais e politicas, € cientifico porque ndo se pode planejar
sem conhecimento da realidade e € técnico, na medida em que o planejamento exige uma
definicdo de meios eficientes para alcangar os resultados, ressalta o autor. Assim, planejar para
o desenvolvimento do pensamento critico é considerar sua relevancia numa sociedade onde o
capitalismo predomina.

Nesta perspectiva, é o professor quem procura articular o saber planejado com sua
pratica interiorizando e avaliando as teorias a partir de sua acdo, na experiéncia cotidiana, visto
que, a pratica se torna o centro da producdo de um novo conhecimento (GHEDIN, 2003).
Libaneo (2008) acrescenta que o planejamento ndo assegura, por si s4, 0 andamento do processo
de ensino, € preciso que 0s planos estejam continuamente ligados a préatica, de modo que sejam
sempre revistos e refeitos, pois a acdo docente vai ganhando eficacia na medida em que o
professor vai acumulando e ganhando experiéncias ao lidar com as situa¢es concretas do
ensino. Isto implica um processo continuo de reflexdo critica sobre como e por que se fez
determinada atividade.

Nesse sentido, embora o professor Ribeiro enfatize que: “Tenho procurado realizar
um trabalho que valorize as aprendizagens construidas pelos estudantes”’, destacamos que 0
professor deve ser mediador dessas aprendizagens. Os docentes dos cursos de licenciatura
devem possibilitar a autonomia dos estudantes, num movimento dindmico entre teoria e pratica,
sem perder de vista o papel que ambos exercem no processo formativo. O professor € aquele
que orienta e instiga o desenvolvimento de uma cognicdo que favoreca modificagdes
significativas na estrutura cognitiva dos estudantes, a fim que estes assumam-se cOmo
produtores de conhecimentos.

A experiéncia de conhecer novos lugares por meio da pesquisa de campo, na coleta de
dados, na analise das informacdes, mobiliza melhor os processos cognitivos e a aprendizagem
ndo se resume no contetdo trabalhado, mas na capacidade de andlise e de interpretacdo desse
contetdo e nos significados que produz na vida dos sujeitos. O pensamento exige, em sua
natureza, a intima relacédo entre reflexdo e acéo, pois o pensar critico-reflexivo ndo desvincula-
se dessa dupla possibilidade de potencialidade (GHEDIN, 2003).

Outros professores também narraram sobre as mediagdes pedagogicas utilizadas na
formacdo de professores reflexivo-criticos e enfatizaram que o planejamento é composto de
aulas expositivas e dialogadas. Para Libaneo (2008) as aulas expositivas recebem varias criticas
por ndo levar em conta o principio da atividade do estudante, entretanto, se isso for superado é

um importante meio de obter conhecimento. Para tanto, o professor precisa mobilizar a



atividade interna do estudante de concentrar-se e de pensar, e a combine com outros
procedimentos, como o trabalho independente, a conversacao e o trabalho em grupo, destaca o
autor.

As aulas expositivas sdo relevantes quando estas objetivam conduzir os trabalhos
buscando o envolvimento dos estudantes, instigando a dialogarem sobre as leituras que fizeram
e a compreensdo gque construiram sobre a tematica discutida. O didlogo é pertinente quando
permite o confronto saudavel de opinides, embora diferentes, mas que contribuem para uma
formacdo mais critica. As aulas expositivas deixam de ser simplesmente um repasse de
informacBes quando o conteudo da aula é suficientemente significativo para canalizar o
interesse dos estudantes, quando vincula-se com conhecimentos e experiéncias trazidas por
eles, fazendo-os assumirem uma atitude receptivo-ativa (LIBANEO, 2008).

De acordo com o professor Ruiz, ap6s a analise critica dos textos € realizado
seminérios, discussdes e debates com o objetivo de desenvolver a autonomia do pensar.
Segundo Ghedin (2003) é preciso momentos que estimulem professores e estudantes a
pensarem criticamente. As aulas expositivas e dialogadas sdo ocasides que podem favorecer a
formacéo critica, desde que sejam bem planejadas, com objetivos estabelecidos previamente e
com a escolha criteriosa de materiais que instiguem a constru¢cdo do pensamento critico,

mobilizando-o por meio da divida, da curiosidade e incentivando a criatividade.

Buscamos trabalhar de forma expositiva e dialogada os conteldos,
incentivando os alunos a andlise critica dos textos teoricos,
relacionando os mesmos com a realidade empirica de seu lugar. Dessa
forma conduzimos os mesmos na préatica de seminarios, debates e
discussbes, sempre buscando a autonomia do pensar e a praxis

(Professor Ruiz).

O planejamento é de aula expositiva/dialogada, considerando
primeiramente o conceito comum a turma (construido em dialogo). Nos
momentos seguintes da aula este conceito € modificado pelo grupo
através de dialogo orientado pelo docente (Professor Bastos).

Busco fazer a aula a partir do didlogo, pressupondo leitura prévia do
material bibliografico. A eficacia € relativa, visto que, nem sempre
assume a leitura do material. Outra alternativa gira em torno da
andlise de fontes (filmes, fotografias, narrativas) (Professor Costa).

Além do didlogo e das leituras do material, o professor Costa destaca outras
alternativas como a andlise de filmes, fotografias e narrativas. A diversidade de estratégias

utilizadas pelo docente € muito relevante, pois novidades sempre capturam melhor a atencao



dos estudantes. O cérebro é atraido por situacdes que lhe ddo prazer e satisfacdo, as conexdes
entre neurdnios se modificam para corresponder as demandas do meio e se estas parecerem

interessantes os efeitos sdo mais eficazes.

[...] sabemos que as estratégias eficientes serdo aquelas que atendem para 0s
principios do funcionamento do cérebro, que devem ser respeitados para uma
aprendizagem mais eficiente. Outro aspecto importante é a utilizacdo de
diferentes canais de acesso ao cérebro além do verbal. As geracGes mais
antigas aprendiam principalmente por meio de textos escritos, mas 0s jovens
atualmente tem a sua disposicdo uma imensa paraferndlia de material
multimidia, principalmente através da internet, o que é muito bom, uma vez
que ha a oportunidade de se construir uma rede neuronal mais complexa
(COSENZA; GUERRA, 2011, p.73).

Nesse sentido, para mobilizar o pensamento para a formacéo de professores criticos é
necessario utilizar varias formas de mediacdes pedagOgicas de modo a favorecer o
desenvolvimento de novas conexdes sinapticas. Cabe ao docente, diversificar as estratégias que
utiliza para desenvolver ao maximo as capacidades cognitivas dos estudantes visando alcangar
uma formac&o que dé conta da complexidade que é o processo educativo. Desenvolver um tipo
de pensamento capaz de superar o processo de alienagdo vivenciado em nossa sociedade é um
grande desafio no processo de formacéo de professores.

Segundo Albuguerque (2015) a reflexao critica sobre as situacfes do contexto onde o
professor se encontra se revela de maneira dialética entre pensamento e a¢do. Para tanto, 0s
docentes das instituicdes de ensino superior devem promover ambientes propicios para o
desenvolvimento da capacidade reflexivo-critica dos estudantes, haja visto que tal processo
mental precisa ser estimulado por mediacfes pedagdgicas que favorecam o envolvimento de

todos, professores e estudantes, na busca de mobilizar o pensamento para a reflexao e a critica.

Utilizando livros, conhecimento prético adquirido no Ensino Médio.
Em seguida, trabalho o Estagio nas escolas mostrando a realidade
para os graduandos. (Professor Castro).

Minha disciplina permite aulas tedricas associadas com praticas, nas
quais os alunos podem fixar o contetdo aprendido em sala de aula
(Professor Machado).

A relacdo teoria e pratica é destacada no depoimentos dos docentes. Segundo eles,
sempre procuram associar as aulas tedricas com aulas préaticas, seja por meio do estagio

(Professor Costa), seja com oficinas ou atividades ludicas para despertar o interesse dos



estudantes a participarem ativamente das atividades. No entanto, realizar atividades praticas
nem sempre significa instaurar um processo reflexivo-critico, é preciso que essa pratica seja
problematizada, questionada com fundamentos tedricos que sejam capazes de enxergar as
contradicOes existente na realidade.

Toda préxis é atividade, mas nem toda atividade é praxis, pois varios atos
desarticulados ou justapostos ndo permitem falar de atividade, é preciso porém, que 0s atos
singulares se articulem como elementos de um todo desembocando na modificacdo da matéria-
prima (VAZQUEZ, 2011). Isto porque, é problematizando a pratica, partilhando perguntas,
conferindo hipéteses que criaremos condi¢des mais favoraveis de construir um mundo melhor
para todos (FRANCO; PIMENTA, 2010). Nesse sentido, ao atuarem praticamente durante as
atividades, os estudantes sdo capazes de se questionarem sobre o que fazem, como fazem e
porque fazem, instaurando assim um processo reflexivo. A critica vem concomitante, quando
ao perguntarem sobre a realidade, buscam compreendé-la, analisa-la, questionando sua forma
de ser.

O professor Machado diz que as aulas praticas servem para fixar o contetdo aprendido
em sala de aula. N&o fica evidente na fala do professor como isto é realizado, mas a préatica ndo
se resume em exercicios ou atividades mecénicas objetivando o reforgo de algum contetdo. A
unidade entre teoria e préatica ndo significa utilizar a pratica para reforcar a teoria, mas ambas
se entrelagcam constituindo-se em praxis de modo que além de possibilitar a compreensédo de
uma realidade, permite muda-la por meio da consciéncia. “A praxis ¢ concebida como mediac¢do
basica na construcdo do conhecimento e vincula teoria e pratica, pensar ¢ agir” (GHEDIN;
FRANCO, 2011, p.118).

Quanto ao estagio presente na fala do professor Costa e do professor Martins, este ndo
deve servir apenas para que os professores em formacédo tenham contato com a realidade, pois
o estagio “ndo ¢ uma atividade préatica, mas teorica, instrumentalizadora da praxis docente,
entendida esta como atividade de transformacao da realidade” (PIMENTA; LIMA, 2012, p.45).
Nesse sentido, 0 estagio deve ser um caminho para a reflexdo sobre o contexto da sala de aula
a partir do arcabouco tedrico previamente estudado. Compreender o Estagio como atividade
pratica é separar teoria e pratica.

Pimenta e Lima (2012) ainda destacam que a perspectiva técnica no estagio gera um
distanciamento da vida e do trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma vez que as
disciplinas que compdem os cursos de formacdo ndo estabelecem os nexos entre os contetdos
que desenvolvem e a realidade nas quais o ensino ocorre. Desse modo, o estagio deve envolver

todas as disciplinas do curso de formacéo, constituindo um verdadeiro e articulado projeto



politico pedagdgico de formacdo de professores sendo sua marca principal a de alavancar o

estagio com pesquisa, assegura as autoras.

No estagio supervisionado desenvolvemos o Clube de Ciéncias e
Biologia. Nessa atividade os licenciandos tem contato com a escola e
os alunos e aplicam oficinas pedagdgicas. Dependendo dos contetdos
trabalhados nas regéncias sdo realizadas aulas préticas, atividades
ludicas, etc, que possam despertar o interesse dos alunos a participar
ativamente nas atividades. E os proprios licenciandos tem a
oportunidade de vivenciar a realidade escolar e contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino de Ciéncias e Biologia. Nessa
trajetoria se mobilizam e fazem uma auto-analise do trabalho docente
(Professor Martins).

O planejamento ocorre semanalmente, observando sempre as bases
tedricas e buscando envolvé-las com as praticas dentro da sala de aula.
Acredito que dessa forma os académicos tem a oportunidade de manter
teoria e pratica juntos (Professor Marques).

Trabalho com disciplinas tecnoldgicas como Quimica Bioldgica e
Bioguimica. Nessas disciplinas faco uma abordagem para o
conhecimento da vida do aluno. Como essa disciplina trata do assuntos
Vitaminas, nutrientes e alimentos, relaciono-a com os alimentos que 0s
alunos ingerem em seu dia-a-dia e relaciono com a teoria da disciplina
(Professor Fragata).

O planejamento semanal aparece na fala do professor Marques que busca relacionar
teoria e prética, porém ndo se evidencia como ele faz isso a fim de mobilizar o pensamento
critico, ndo deixando claro como de fato planeja e desenvolve as atividades. Ja o professor
Fragata é um pouco mais especifico, mas sem mostrar detalhes como os contetidos curriculares
da disciplina a qual ministra pode ser relacionado com a vida dos estudantes. Tais docentes nao
revelaram como desenvolvem as mediacGes pedagdgicas no processo de ensino-aprendizagem
dos contetdos curriculares deixando isso em aberto.

Ja os docentes Santos e Barros destacam em seus planejamentos a escolha do
referencial bibliografico, o que de fato é de grande relevancia, mas também ndo narram sobre
as mediacgdes pedagogicas e como avaliam o processo. O planejamento “permite sistematizar
0s processos, alcangar maiores niveis de coordenacéo e, finalmente otimizar a utilizacdo dos
recursos disponiveis: pessoais, materiais ¢ organizacionais” (ZABALZA, 2007, p.43). Assim,
planejar é uma atitude de refletir, organizar e construir um roteiro com objetivos bem
estabelecidos entre o que se deseja alcangar e como isso sera realizado. O planejamento coletivo

é muito relevante, pois possibilita discussdes acerca das bibliografias que serdo utilizadas, assim



como as estratégias para desenvolver os contetudos. Contudo, o que temos percebido enquanto
docente do CESP é que geralmente o planejamento ocorre de maneira individual.

Quanto a isso, Luckesi (2011) afirma que a atividade de planejar, sendo um modo de
dimensionar politica, cientifica e tecnicamente a atividade de ensino deve ser resultado da
contribuicédo de todos que fazem parte do corpo profissional, pois decisdes individuais ndo sao
suficientes para construir resultados de uma atividade que € coletiva, tornando-se necessario
acdes individuais e coletivas ao mesmo tempo. Desse modo, em se tratando de desenvolver o
pensamento critico é fundamental que todos os envolvidos no processo possam decidir o que
fazer e como fazer de modo a potencializar a cognicao dos estudantes, estabelecendo estratégias
que de fato alcancem a formacéao expressa em seus projetos politicos pedagdgicos, bem como

as metas que a universidade deseja alcancar.

Seleciono autores primarios e secundarios, exijo pesquisa bibliografica
minima nas confec¢des de artigos de modo a possibilitar independéncia
cientifico-académica (Professor Santos).

Iniciamos com o planejamento, escolha do referencial bibliogréafico;
producdo do plano; execucdo das acdes de aulas de acordo com o
planejado. Nossa visdo dos contetdos e de elementos formativos frente
a necessidade de aprendizagem (Professor Barros).

Conforme exposto, o professor Santos, destaca que trabalha na construcdo de artigos
a fim de possibilitar a independéncia dos estudantes. No entanto, ndo deixa claro como essas
producdes se originam, se € com pesquisas a campo ou pesquisa bibliogréafica. Isto significa
(BORGES; GHEDIN, 2010) que a pesquisa constitui-se numa mediagédo para a aprendizagem,
possibilitando a autonomia do sujeito, o qual reelabora e reconstréi o conhecimento, saindo da
mera reproducdo. Moran (2013) considera a relevancia da universidade ter a preocupacdo de
propor a publicacdo de uma revista académica, na qual exista um espaco para 0s estudantes
exporem suas contribuic@es, pois isto inicia no estudante o prazer e a responsabilidade de ver
suas pesquisas acessiveis de modo a sofrer elogios e criticas da comunidade académica.

Os docentes Pereira e Santana relatam sobre a analise que realizam nas ementas das
disciplinas, porém ndo revelam como desenvolvem as mediacdes pedagogicas ao trabalharem

com os conteudos.

A minha forma de trabalho se d4 em métodos pedagogicos visando que
apés a disciplina a ser ofertada, pego as ementas da disciplina e



verifico as duas e quando chego no momento da aula é repassado com
detalhamento (Professor Pereira).

Planejo minha préatica pedagdgica a partir da proposta curricular do
curso, desenvolvo-a levando em consideracdo as circunstancias de
cada turma, pois cada turma tem suas peculiaridades, isso se torna
muitas vezes elemento que me leva a redimensionar as mediacdes
pedagdgicas que desenvolvo. Na medida do possivel procuro
desenvolver uma prética que dialogue com a proposta do curso por
meio de minha pratica pedagdgica. Nao é um processo facil, mas aos
pouco tento possibilitar uma boa formacéo (Professor Santana).

Analisando as narragOes destes docentes, ficamos nos questionando: O que 0s
professores entendem por mediacdes pedagdgicas? Sera que de fato conhecem aquilo que esta
expresso no PPC? Esses questionamentos surgem ao observamos que alguns docentes tiveram
dificuldades em narrar com precisdao aquilo que lhes foi solicitado. Evidencia-se na fala dos
docentes o planejamento ao trabalhar com os conteddos curriculares, considerando o PPC e 0s
objetivos da disciplina, mas ndo explicitam como desenvolvem as media¢des pedagdgicas para
desenvolver nos professores em formacdo o pensamento critico. Ndo esta evidente que
metodologia e estratégias sdo planejadas a fim de potencializar a cogni¢do de modo a alcancar

a reflexao.

O planejamento ¢é feito nas relagdes entre os contetdos apresentados
no PPC e as tendéncias historiogréaficas correntes sobre tais temas.
N&o esquecendo das dimensdes da Histdria ensinada. Dada a natureza
dos mesmos (Professor Teixeira).

Meu planejamento é baseado nos objetivos da disciplina. Por exemplo,
se pretendo avaliar os alunos no desenvolvimento da leitura em lingua
inglesa, procuro inicialmente avaliar o perfil da turma e ver como
posso contribuir. E dificil estabelecer metas de leitura para turmas com
niveis linguisticos variados, por isso é necessario manter uma reflexéao
constante sobre o que acontece em cada turma, em cada ano (Professor
Canto).

O planejamento é atrelado as praticas avaliativas. Acredito que um
seja reflexo de outro. O planejamento ocorre sempre no inicio de cada
periodo letivo e pode ser ajustado a medida em que se desenvolva as
acoes. Esse alinhamento constante tem surtido efeito ao que idealiza o
curso. Porém héa de se ressaltar que é quase impossivel atingir 100%
do que a demanda necessita. O que nos leva a reconhecer que esse
processo pode mudar sempre (Professor Oliveira).

Os conteldos classicos sdo permanentes, no entanto, sempre busco
novas formas de transmitir esses conteudos. Em muitos casos, novos



métodos ndo sdo proveitosos e a mescla de varios métodos pode ser
ideal (Professor Dias).

Relacionar os conteidos com 0s objetivos, no primeiro momento do planejamento,
certamente, é fundamental para o prosseguimento de todas as atividades que serdo
desenvolvidas. Estabelecer relagdes com o que propde o PPC do curso e as mediacOes
pedagdgicas garante que se alcance a formacdo desejada. O envolvimento e o
comprometimento com o projeto pedagdgico constitui-se como importante instrumento de
gestdo pedagdgica colegiada dos cursos de graduacdo (CORREIA, 2008). No entanto, embora
a formacdo expressa nos PPC’s dos docentes que participaram do questionario seja reflexivo-
critica, essa formacdo aparece fragil nas narracGes dos docentes.

Quanto a fala do professor Oliveira, Moran (2013) assevera que faz parte da mediagéo
pedagdgica repensar e criar um novo sistema de avaliacdo que se integre ao processo de
aprendizagem e incentive o estudante a aprender. Assim, o alinhamento do decorrer do processo
é sempre necessario de modo a refletir e avaliar o que foi positivo e 0 que ndo funcionou de
modo a tragar um novo planejamento para alcangar os objetivos.

Segundo as narragdes dos docentes, ndo se pode negar que é feito um planejamento, o
qual sempre se observa os contetidos, os métodos e até mesmo consideram as praticas
avaliativas. Entretanto, na fala dos docentes Oliveira e Dias, ndo aparece como 0s conteidos
curriculares sdo de fato trabalhados, ou seja, como desenvolvem as media¢des pedagdgicas para
efetivar a proposta de formacgéo expressa no PPC. Em seus depoimentos essa informacéo fica
vaga: “Em muitos casos, novos métodos ndo sao proveitosos e a mescla de varios métodos pode
ser o ideal” (Professor Dias).

O professor Lopes afirma que a priori faz a selecéo de textos e atividades, em seguida,
compartilha algumas dessas atividades com outros professores objetivando um trabalho
interdisciplinar. Avalia esse processo como proveitoso e significativo para os professores em
formacdo. O trabalho com outros docentes garante o compartilhamento de ideias e
questionamentos que podem resultar em bons resultados durante o processo formativo, pois a
formagéo reflexivo-critica ndo se desenvolve de maneira isolada, e sim, na coletividade, é com
0S outros que o pensamento visualiza novas realidades. Na reflexdo critica e conjunta com
outros professores, sdo provocados a problematizar suas acdes e praticas elaborando projetos
de pesquisa e de intervencdo (GHEDIN; FRANCO, 2011).

O planejamento inicial é individual, selecdo de textos e atividades a
serem propostas. As atividades em algumas situagdes séo



compartilhadas com outros professores por terem alguma similaridade
e possibilidade de terem interdisciplinaridade. O compartilhamento de
atividades contribuem para que o trabalho docente seja mais
proveitoso e significativo para os académicos (Professor Lopes).

A priori, elaboro um cronograma com conteudos e objetivos
pretendidos, com uso de texto base e outros recursos, como:
reportagens, musicas ou filmes. Penso que o andamento e satisfagdo
acontece quando o académico participa dos contetudos da disciplina
ativamente nas aulas (Professor Lima).

Algumas situagbes (GHEDIN, 2003), embora diversificadas, ndo garantem a
instauracdo de um processo reflexivo-critico, pois a reflexdo, a qual tem que ser critica e
criativa, deve perceber a realidade em sua problematicidade e complexidade. Isto significa
dizer, que as mediagdes por si s6 ndo garantem o desenvolvimento da criticidade, mas como
estas sdo conduzidas ao longo do processo € fundamental para a qualidade da formacé&o.
Pensemos num filme, exposto na sala de aula. Se 0 mesmo néo possibilitar o questionamento,
a pergunta e a problematizacdo com a realidade dos estudantes, o filme ndo promoveu
modificacbes na forma de pensar dos que assistiram. Desse modo, 0 docente, enquanto
mediador do processo formativo, deve conduzir os trabalhos de maneira que desenvolva
processos cognitivos mais complexos como a criatividade, a tomada de decisdes, a resolugéo
de problemas e outros que atuam mais diretamente na construcdo do pensamento critico. Para
tanto, ele precisa ter o0 minimo de conhecimento de como esses processos funcionam e que
atividades melhor pode mobiliz&-lo. Do contréario, pode perder tempo com atividades mecénicas

que ndo contribuem para um pensar complexo.

O pensamento complexo, é portanto, 0 pensamento que esta ciente de suas
proprias suposi¢des e implicacdes, assim como estd das razdes e provas que
sustentam esta ou aquela conclusdo. O pensamento complexo leva em
consideracdo sua prépria metodologia, seus proprios procedimentos, sua
prépria perspectiva e ponto de vista. O pensamento complexo esta preparado
para reconhecer os fatores, preconceitos e auto-ilusdes (LIPMAN, 2001, p.
41).

Isto significa dizer que, ndo é qualquer metodologia, feita de qualquer jeito, que ira
desenvolver esse tipo de pensamento. Temos enfatizado aqui que é preciso intencionalidade e
sistematizacdo ao planejar, desenvolver e avaliar as mediagcfes pedagdgicas de modo a realizar
a formagdo que propde o PPC dos cursos de licenciatura. E preciso conhecimento teérico
aprofundado ndo somente dos contetidos da disciplina, mas da didatica, da psicologia cognitiva,

da filosofia, ou seja, ter uma base epistemologica sélida e uma postura multidisciplinar.



Segundo Sternberg e Grigorengo (2003) o pensamento analitico pode ser usado para
diferentes propdsitos: na solucao de problemas, o objetivo é partir de uma situacdo-problema e
chegar a uma solucéo, superando os obstaculos ao longo do caminho; na tomada de decisdes, 0
objetivo é selecionar entre possiveis escolhas ou avaliar oportunidades, nos dois processos,
embora ndo completamente iguais, compartilham das mesmas habilidades analiticas. Isso
demonstra a relevancia de trabalhar numa perspectiva da reflexdo-critica, abandonando o ensino
mecanico presente ainda na didatica de muito docentes universitarios responsaveis pela
formagéo de professores.

Conforme exposto, enquanto o professor Lima faz uso de textos, filmes e reportagens,
o professor Costa afirma que o livro didatico é a espinha vertebral, ou seja, possibilita a
comunicagdo com a realidade do estudante. De fato, ndo se pode abrir mdo desse material, 0
referencial teorico deve ser o que sustenta a pratica do professor, sendo os fundamentos tedrico-
metodoldgico o que direciona as mediacOes pedagdgicas. No entanto, este docente, ndo relata
como trabalha a partir do livro didatico, ficando muito vago como ocorre essa comunicagdo
com a realidade.

Segundo Libaneo (2008) os livros didaticos se prestam a sistematizar e difundir
conhecimentos, mas servem também, para encobrir ou escamotear aspectos da realidade
conforme modelo e explicagéo da realidade consoantes com os interesses econdmicos e sociais
dominantes na sociedade. Contudo, lembra o autor, se o professor for um bom observador,
sendo capaz de desconfiar das aparéncias para ver os fatos, os acontecimentos, as informacoes
sobre varios angulos, vera que muitos dos contetdos do livro didatico ndo conferem com a

realidade.

Sempre utilizo o livro didatico como a espinha vertebral que fara
comunicagao com a realidade do aluno (Professor Costa).

As narracdes de grande parte dos docente revelaram fragilidade quanto as mediacdes
pedagogicas planejadas e desenvolvidas no processo ensino-aprendizagem dos conteddos
curriculares para a formacgdo reflexivo-critica. Evidenciou-se, nesta questdo, que alguns
docentes em suas narragdes, ndo expuseram claramente como mobilizam o pensamento para a
formacéo que esta expressa no PPC. Alguns sentiram dificuldades em avaliar a maneira como
desenvolvem o processo didatico. Isto denota que, ndo possuem o habito de pensar mais

profundamente como desenvolvem suas ac¢des. A critica se alcanga pelo movimento reflexivo,



pela capacidade de pensar sobre o préprio pensamento, analisando-o, modificando-o e
libertando-se de pensamentos estereotipados.

Nesse sentido, o trabalho com os questionarios nos permitiu identificar inseguranca da
maioria dos docentes quanto ao conceito de professor reflexivo-critico, bem como das
mediagdes pedagdgicas no desenvolvimento dessa formacdo. Percebemos nas narragdes de
alguns docentes que tal formacéo, expressa no PPC, ainda ndo esta sdlida, mas em processo de
construcdo. Isto porque o discurso da maioria é fragil, como se o tipo de formacdo aqui discutida
fosse novidade, estando apenas no papel. Isso nos leva a considerar a possibilidade de ndo
conhecerem de fato o que estd expresso no PPC ou embora sabendo ndo trabalham para a
concretizacdo da formacédo a qual se prope o curso.

Desse modo, seria relevante que o estudo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de
licenciatura aqui analisados fossem objeto de um estudo minucioso e constante por parte dos
docentes em seus respectivos colegiados. Embora isto ja deve ter sido feito durante a construgédo
do documento, é necessério retomar as leituras a fim de ndo perder de vista 0s objetivos
propostos pelo curso, bem como o perfil de profissional que se deseja formar. Isso possibilitaria
esclarecer conceitos e finalidades que estéo expressas nos PPC’s mas que parecem confusas por
grande parte dos docentes que participaram desta etapa da pesquisa. Encerramos este capitulo

refletindo sobre as palavras de Masetto (2003):

A reflexdo critica e sua adaptacdo ao novo de forma criteriosa séo
fundamentais para o professor compreender como se pratica € como se vive a
cidadania nos tempos atuais, buscando formas de inserir esses aspectos em
suas aulas, tratando dos diversos temas, selecionando textos de leitura,
escolhendo estratégias que, ao mesmo tempo, permitam ao aluno adquirir
informag0es, reconstruir seu conhecimento, debater aspectos cidaddos que
envolvam o assunto, e manifestar suas opinides a respeito disso (MASETTO,
2003, p.32).

Esse movimento descrito pelo autor d& mais trabalho que apenas repassar as
informac0es e depois cobra-las por meio de provas. No entanto, € um caminho para se alcangar
homens e mulheres criticos, que facam da educacdo um meio para sair da alienacdo e dos
grandes indices de desigualdades sociais, pois “o pensamento em sua modalidade reflexiva-
critica, € nosso voo necessario como instrumento de libertacdo™ (GHEDIN, 2003, p.49).
Portanto, defendemos que a formacao reflexivo-critica é o caminho que pode elevar os indices
de aprendizagem e desenvolvimento de modo a evidenciar nas a¢Ges das pessoas como reflexo
de um pensamento mais complexo, oriundo de uma nova cognicdo. Uma nova capacidade de

ser, fazer e conhecer.



No capitulo seguinte, apresentamos a técnica do grupo focal com a qual objetivamos
descobrir como ocorreu o processo formativo dos egressos dos cursos que demonstram
intencionalmente em seus PPC’s a formacdo reflexivo-critica. Para tanto, contamos com a
participacdo de egressos formados no periodo 2013/2 a 2017/2 e preferimos trabalhar com esta
técnica acrescentando-lhe mais qualidade, chamando assim: Grupo focal formativo, j& que
objetivamos também estabelecer discussfes sobre a constru¢cdo do pensamento critico no

processo de formacao de professores.



CAPITULO IV

Narrativas dos egressos: Refletindo sobre a formacao de professores da

Educacao Basica

Neste capitulo trazemos a técnica do grupo focal formativo para dar continuidade na
busca de informagdes acerca do objeto de estudo desta pesquisa: 0 pensamento critico. Como
este pensamento € mobilizado para a formacdo do professor reflexivo-critico? Nesta técnica
tivemos como sujeitos os egressos dos cursos de licenciatura onde expressam em seus PPC’s
uma formacéo reflexivo-critica. O grupo focal formativo é uma técnica que permite a interacéo
de participantes que possuam alguma caracteristica comum e que estejam dispostos a discutir
algum tema proposto pelo pesquisador. Assim, contamos com seis participantes que aceitaram
contribuir por meio de narrativas sobre seu processo formativo durante quatro encontros
realizados no Centro de Estudos Superiores de Parintins — CESP/UEA.

O grupo constituiu-se de momentos muito significativos, pois trouxe nas vozes dos
participantes suas ddvidas, angustias, necessidades e até mesmo gritos por uma educacao que
esteja além dos indices, mas que prepare cidadaos que pensem criticamente. A riqueza do grupo
focal consiste ndo apenas em captar dos sujeitos informagdes contidas nas expressoes faciais
que revelam sentimentos e emocgdes quando expressam por meio da linguagem suas opinides
acerca de determinada tematica, mas sobretudo estabelecer discussdes a partir do estudo de
textos contribuindo assim como espaco formativo aos participantes. Neste sentido, 0 grupo
permitiu que cada participante refletisse criticamente ndo apenas sobre seu processo formativo,

mas também sobre a docéncia na Educacdo Bésica, o que significa possibilidades de mudancas.

4.1 Grupo focal: conceito e caracterizacao

De acordo com Barbour (2008) os grupos focais surgiram em 1940, iniciados por Paul
Lazarsfeld, Robert Merton e seus colegas da Universidade de Columbia que desenvolviam
pesquisa social aplicada e que originalmente denominaram entrevistas focais. Gatti (2005)
ressalta que podemos caracterizar o grupo focal como uma técnica derivada das diferentes
formas de trabalho com grupos, amplamente desenvolvida na psicologia social e que privilegia

a selecdo de participantes segundo alguns critérios, de acordo com o problema em estudo. Para



Lervolino e Pelicioni (2001) a esséncia do grupo focal estd principalmente na interacdo entre
0s participantes e o pesquisador, que tem como objetivo obter dados a partir da discussao em
topicos especificos, dai 0 nome grupo focal.

O grupo focal é uma técnica de coleta de dados que ocorre por meio da interagdo grupal
com o objetivo de promover uma problematizagdo sobre um determinado tema em foco. Desse
modo, optamos por essa técnica a fim de aprofundar as discussdes tecidas neste trabalho sobre
a formacdo do professor reflexivo-critico. Uma caracteristica marcante dessa técnica é a
entrevista em grupo, onde a interacdo configura-se como parte integrante do método (BACHES,
2011).

Objetivamos principalmente com o grupo focal descobrir como ocorreu 0 processo
formativo dos egressos dos cursos de licenciatura do Centro de Estudos Superiores de Parintins
— CESP/UEA, no que diz respeito ao periodo 2013/2 a 2017/2. Para tanto, houve uma
intencionalidade de nossa parte em abordar o tema professor reflexivo-critico a partir de textos
previamente selecionados, instigando discussbes entre os participantes de modo que,
pudéssemos criar um espaco formativo onde 0s mesmos compreendessem em que consiste uma
formacéo reflexivo-critica, chamando assim esta técnica de Grupo Focal Formativo.

De acordo com Lervolino e Pelicioni (2001) o grupo focal tem como uma de suas
maiores riquezas basear-se na tendéncia humana de formar opiniGes e atitudes na interagdo com
outros individuos. E nessa interagio que a tematica em questdo é conduzida de modo a
promover uma discussao do grupo, conhecendo as opinides divergentes e construindo novas

opinides a partir da reflexdo.

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construgdo
darealidade por determinados grupos focais, compreender praticas cotidianas,
acOes e reacOes a fatos ou eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-
se uma técnica importante para o conhecimento das representacdes,
percepgdes, crencas, habitos, valores, restricdes preconceitos, linguagem e
simbologias prevalentes no trato de uma dada questdo por pessoas que
partilham alguns tracos comuns, relevantes para o estudo do problema visado
(GATTI, 2005, p.11).

Nesta perspectiva, essa técnica foi escolhida também por permitir o compartilhamento
entre 0s egressos no que diz respeito as suas experiéncias e percepcdes sobre o tema discutido,
bem como seu processo formativo durante o periodo da graduag&o. E importante destacar que
o grupo focal formativo neste trabalho ndo foi a Unica técnica utilizada, como vimos nos

capitulos anteriores, mas serviu para aprofundar as discussdes sobre o objeto de pesquisa.



No entanto, o grupo focal apresenta alguns limites, como a dificuldade de garantir um
total anonimato (BACKES, 2011), mas sdo bons para explorar as perspectivas das pessoas sobre
assuntos nos quais elas ndo haviam pensado muito (BARBOUR, 2008). Desse modo, a
formacao critica é o tema central das discussao do grupo focal, ja que a principal contribuicdo
dessa técnica para esta pesquisa € a capacidade de facilitar discussfes e comparagdes entre as

opinides dos participantes.

O grupo focal representa uma fonte que intensifica o acesso as informacoes
acerca de um fendémeno, seja, pela possibilidade de gerar novas concepcdes
ou pela andlise e problematizagdo de uma ideia em profundidade. Desenvolve-
se a partir de uma perspectiva dialética, na qual o grupo possui objetivos
comuns e seus participantes procuram aborda-los trabalhando como uma
equipe (BACKES, 2011, p. 2).

Para tanto, é composto pelos participantes, 0s quais devem ter uma caracteristica
comum entre eles; pelo moderador ou facilitador, que pode ser o proprio pesquisador, o qual
tem a fungdo de “instrumentaliza¢do em todas as fases do processo como a definicdo de um
guia de temas, que consistem em uma resumo das questdes a serem tratadas, além de um
esquema norteador do encontro” (BACKES, 2011, p.3). Gatti (2005) também destaca a funcao

do moderador e sua relevancia para o grupo focal especificando suas principais caracteristicas.

O moderador de um grupo focal deve ser bem escolhido. Pode ser o préprio
pesquisador ou outro profissional, porém precisa ser experiente, habil, ter
clareza de expressdo, ser sensivel, flexivel e capaz de conduzir o grupo com
seguranc¢a, lidando competentemente com as relacGes e interacBes que se
desenvolvem e as situagfes que se criam no grupo em funcgéo das discussdes
(GATTI, 2005, p.35).

Além do moderador, a autora citada, recomenda o auxilio de um relator. Este, ndo
interfere no grupo (GATTI, 2005), mas faz anotacao cursiva no que se passa e do que se fala.
Sua presenca é relevante de modo a registrar no caderno de campo algo que pode passar
despercebido pelo moderador e também, ajudar na preparacdo do ambiente e dos materiais

necessarios a cada encontro.
4.2 Organizagéo e desenvolvimento do grupo focal formativo
A partir do problema da pesquisa o grupo focal formativo é organizado a fim de atingir

0s objetivos pré-estabelecidos. A formacao reflexivo-critica do professor tem sido discutida ao

longo deste trabalho, a partir do questionamento: Como o processo cognitivo do pensamento é



mobilizado na formacdo reflexivo-critica nas mediagdes pedagogicas nos cursos de licenciatura

do CESP/UEA? Diante disso, a partir da analise dos questionarios aplicados aos docentes,

prosseguimos por meio do grupo focal formativo, a fim de descobrirmos como 0s egressos

narram seu processo formativo, evidenciando se tal processo se deu numa perspectiva critica

ou ndo.

Para organizacao da técnica do grupo focal formativo foi necessario nos apropriarmos

de aporte tedrico que nos possibilitasse trabalhar sem perder de vista o foco da questdo e

considerando as caracteristicas e peculiaridades da técnica. Seguindo as orientacGes de Gatti

(2005) e Barbour (2008), que jugam importante a constru¢cdo de um roteiro, iniciamos

desenhando como pretendiamos desenvolver o grupo. Isso exigiu o cuidado na busca da

coeréncia entre 0s objetivos da pesquisa e 0s procedimentos e temas da técnica hora utilizada.

Entretanto, o roteiro-guia, foi se modificando no decorrer dos encontros, isso porque, apés cada

encontro, situacdes inesperadas ocorriam, bem como o andamento das discussdes e a forma

como os participantes iam interagindo, exigindo assim modificagfes. Desse modo, o roteiro-

guia ficou estruturado da seguinte forma:

Quadro 13: Roteiro-guia dos encontros realizados no grupo focal formativo

Encontros | Cronograma Temas Atividades Objetivos
discutidos desenvolvidas
1° Apresentacdo ao | Refletindo | 1.Assinatura do termo | -Apresentar ao grupo
grupo da | sobre a | livre e esclarecido. a pesquisa;
proposta da | formacéo 2.Narrativa sobre a | -Conhecer cada
pesquisa; inicial formagéo inicial. participante por meio
Encaminhament 3. Questdo: O que vocé | de narrativas, seu
0 para 0 proximo entende sobre uma | processo formativo e
encontro. formacdo reflexiva- |0 que entendem
critica? sobre formacdo
reflexiva-critica.
2° Leitura e | A formacdo | 1. Leitura do texto; -Estabelecer uma
discussédo do | do professor | 2.Discusséo a partir do | discusséo com 0
texto: “A | reflexivo- texto. grupo  sobre a
filosofia e a| critico. 3.Questdo: O que € ser | formacgdo critica a
formacéo do reflexivo-critico? partir do texto.
pensamento
critico”
(GHEDIN,
2003).
3° Leitura e | A unidade | 1.Leitura do texto. -Descobrir  se a
discusséao do | entre teoria | 2.Questdo: Tive uma | formacdo dos
texto: “Filosofia | e prética na | formagdo  reflexiva- | participantes foi
¢ Praxis” | formacéo criticaa qual considera | numa  perspectiva

critica.




(GHEDIN, critica do|a indissocialidade
2003). professor. entre teoria e pratica?

40 -Retomada  da | -Professores Questdes: -ldentificar quais
discussao formadores | 1. Quais professores | professores mais
anterior  sobre: | que vocé considera que | mobilizou 0
Minha formacdo | mobilizara | mais mobilizou o | pensamento  critico
critica-reflexiva. | m 0 | pensamento critico na | na graduacéo.

pensamento | graduacéo?
-A  experiéncia | critico. 2.Que significado teve | -Descobrir 0
do Grupo Focal. pra vocé a experiéncia | significado atribuido
de refletir sobre sua | por cada participante
formac&o nesse grupo? | com a experiéncia do
grupo.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.

O roteiro-guia nos permitiu focar em nossos objetivos, mas de maneira flexivel. As
modificacGes foram realizadas concomitante ao processo da pesquisa e dependendo do modo
como as discussdes iam avancando. Isto porque, ndo da& para prever exatamente o
comportamento das pessoas em relacdo a determinadas situacGes. Portanto, alguns objetivos
especificos foram sendo retirados e outros novos ocuparam lugar, pois considerando que se

trata de uma pesquisa dialética a necessidade de olhar a totalidade é fundamental.

4.2.1 Selecdo dos participantes

Segundo Gatti (2005) o grupo focal deve ser composto de alguns critérios associados
aos objetivos da pesquisa, devendo ser uma composicdo que se baseie em caracteristicas
comuns dos participantes, mas de modo que haja certas variagdes entre eles para que surjam

opinides diferentes ou divergentes.

[...] o objetivo do estudo é o primeiro referencial para a decisdo de quais
pessoas serdo convidadas a participar. Ligado aos objetivos, € preciso
considerar o que se sabe sobre o conjunto social visado, uma vez que algum
traco comum entre os participantes devera existir, estando isso na base do
trabalho com o grupo focal (GATTI, 2005, p.18).

Seguindo tais orientacdes, a selecdo dos participantes se deu a partir de alguns
critérios. Primeiro, deveriam ser egressos do Centro de Estudos Superiores de Parintins no
periodo de 2013/2 a 2017/2, o que contempla um processo formativo; segundo, deveriam ter

concluido algum curso cuja anélise documental constatou uma formacéo reflexivo-critica, ou



seja, 0s cursos de Pedagogia, Letras, Historia, Geografia, Ciéncias Biologicas, Quimica e
Fisica, e; terceiro, estar atuando na Educacéo Basica.

Para encontrar tais sujeitos, inicialmente solicitamos a secretaria do CESP/UEA uma
lista dos egressos referente ao periodo desejado. No entanto, ao recebermos a lista, a qual
tinham centenas de nomes, sendo que a maioria ndo tinha o contato, percebemos que seria
inviavel. Desse modo, iniciamos o contato por meio de visitas a algumas escolas onde tinhamos
conhecimento da presenca de algum possivel participante.

No contato com o primeiro participante foi possivel localizar outros egressos que
contemplavam os critérios da pesquisa. Nao foi algo simples de realizar, pois muitos dos que
foram formados pela Instituicdo atuam nas escolas do campo no municipio de Parintins, outros
voltaram para os municipios de origem. Visitamos algumas escolas, conversamos com Varios
professores, no entanto, a maioria ndao se enquadrava nos critérios da pesquisa. Isto exigiu muita
paciéncia e persisténcia da pesquisadora que precisou contar com o0 apoio de ex-alunos para
encontrar os participantes para a formacgéo do grupo. Fomos sempre muito bem recebidos e
aqueles que ndo se enquadravam no perfil demonstravam interesse em colaborar.

Uma vez selecionados os participantes, alguns pessoalmente no local de trabalho,
outros por telefonemas, foi realizada a entrega de convites formalizando data e hora presencial.
Foi acordado o sdbado como a realizagdo do primeiro encontro. Este dia foi escolhido em
funcdo de a maioria trabalhar durante a semana, uns em dois turnos, outros nos trés e, um dos
participantes leciona numa escola do campo, tendo que se deslocar na sexta-feira a noite para

poder participar dos encontros.

4.3 Primeiro encontro: refletindo sobre a formacao inicial

Apos o periodo da selecdo dos participantes e preparacdo dos materiais necessarios,
chegou o dia do primeiro encontro. Estdvamos um pouco ansiosos, pois ndo tinhamos certeza
quantos iriam de fato aparecer. Apesar de terem sido distribuidos 15 (quinze) convites, no dia
anterior foi confirmada por meio de mensagem a presenca de 09 (nove) participantes, no
entanto, apareceram apenas 6 (seis). Decidimos iniciar com os 6 (seis), visto que, o grupo focal
ndo pode ser grande, mas também nédo pode ser excessivamente pequeno, ficando sua dimensao
de preferéncia entre seis a doze pessoas (GATT]I, 2005).

O ambiente foi preparado com todo cuidado, conforme ressalta Gatti (2005), quando
afirma a importancia dos participantes ficarem face a face para que a interlocucéo seja direta.

Providenciamos uma mesa grande que possibilitasse a visibilidade dos participantes, como



afirma a autora; cadeiras bem confortaveis, gravador, microfone para ajudar nas gravacoes,
mesa com lanches e agua. Foi realizado numa sala do Centro de Estudos Superiores de Parintins
— CESP/UEA.

A propria pesquisadora ocupou a funcdo de moderadora do grupo e podemos contar
com um relator cujo critério de escolha foi ja ter conhecimento do processo da pesquisa e estar
cursando o curso de doutorado em educacédo e desse modo, contribuir com a discrigdo, ética e
confiabilidade que ¢ inerente a essa técnica de pesquisa.

Apbs a recepgdo dos participantes, iniciamos a reunido dando boas-vindas e
agradecendo pela disponibilidade de aceitarem contribuir com a pesquisa. Foi esclarecido o
objetivo da formacéao do grupo focal formativo e 0 motivo da sele¢do dos participantes. Todos
pareciam estar bem a vontade, visto que, alguns ja se conheciam e o local fazia parte da
trajetéria de formacdo deles. Em seguida, os participantes receberam o Termo Livre e
Esclarecido para que pudessem decidir formalmente se desejavam participar do grupo focal.
Dos seis que estavam presentes, todos assinaram o Termo.

Com a assinatura do Termo foi possivel iniciar as gravacdes. Fizemos uma breve
apresentacdo sobre o objetivo da pesquisa e em seguida demos a oportunidade para 0s
participantes se apresentarem e relatarem como ocorreu a formacao deles no Centro de Estudos
Superiores de Parintins. Atentamos para a afirmagéo de Gatti (2005) que diz que deve-se
garantir o sigilo dos registros e dos nomes dos participantes, bem como deixa-los livres para
compartilhar seus pontos de vistas, mesmo que divirjam dos demais.

Quanto aos nomes dos participantes, estes tiveram a oportunidade de escolherem um
pseudonome para constar na pesquisa, como veremos no decorrer deste capitulo. O quadro a
seguir apresenta os dados obtidos por um questionario semiestruturado aplicado apo6s a
apresentacdo dos participantes, no entanto, primeiramente teceremos alguns comentarios sobre

0 questionario de modo a facilitar a analise.

Quadro 14: Os participantes do grupo focal formativo

N | Nome | Formagdo | Tempo/cargo Regime | O que vocé entende por uma
° na Educ. Basica | de formacéo reflexivo-critica?
trabalho
Val Geografia |1 anos e 5| Contrato | Formacao reflexivo-critica é onde
1 meses/gestora na a pessoa tem a possibilidade de
Educ. Infantil. expor seus pensamentos livres de
Opressor.
Mere Pedagogia | 2anos/professor | Contrato | Formagao reflexivo-critica € um
5 a na Educ. processo de formacdo na qual
Infantil. sempre requer um olhar, uma




reflexdo, um pensamento, uma
acdo e atitude para construir
novas possibilidades, estratégias
para 0 processo cognitivo.

Derso

Letras

2 anos e 6
meses/professor
na EJA.

Contrato

A formacao do professor reflexivo-
critico estd pautado em dar
condi¢des de melhorias para uma
educacdo de correlacdo das
multiplas ideias de pensamento.

Paty

Msc.
Historia
social/Lice
nc/ Historia

3 anos/professor

Concursa
do

E a capacidade que 0s sujeitos
envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, ou seja, professor e
aluno te, ou conseguem para
perceber a realidade que vivem de
forma que se cologquem como
transformadores de suas vidas ao
passo que modifiqguem o0 meio em
que estdo inseridos.

Su

Fisica

6
anos/professora

Contrato

Quando desenvolve 0
comportamento de ser pensante,
com habilidades e métodos para
contribuir com a prética, no qual
obtera éxito.

Sol

Pedagogia

2anos/professor
a

Contrato

Ter uma formacgdo reflexivo-
critica € uma forma de pensar de
que maneira se esta agindo, ou
seja, suas acbes diante ha
momentos que exigem mais
participacdo como numa escola,
pensar de que maneira estou
agindo, se estou atuando de
maneira correta, criticando tanto
0S erros como 0s acertos.

Fonte: Questionado aplicado aos participantes do grupo focal no primeiro encontro, CESP/UEA - 2018.

Nosso objetivo era a presenca de pelo menos um representante de cada curso dos

PPC’s analisados. Entretanto, compareceram somente 6 (seis), destes, 5 (cinco) trabalham em

regime de contrato e 1(um) é concursado, o qual também é o Unico que possui mestrado. Mas

todos possuem especializacdo em alguma area como veremos mais adiante na fala dos mesmaos.

O tempo que estdo atuando na Educacdo Basica varia entre 1(um) ano e 5 (cinco)

meses a 6 (seis) anos. A funcdo que exercem nem sempre coincide com a formacéo, pois a

professora Val é formada em Geografia, mas atua como gestora de uma escola de Educacao

Infantil; o professor Derson formou-se em Letras, mas esta trabalhando com uma turma de EJA,

jaaprofessora Sol é formada em Pedagogia, atualmente ministra aulas de Geografia e Educacao

Fisica do 6° ao 9° ano numa escola do campo, embora ja tenha trabalhado também em séries




anteriores. Os demais atuam em suas proprias areas de formacdo, o que contribui
significativamente no desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

O objetivo do questionario ndo foi somente tracar um perfil de cada participante, pois
isto ja esta presente no depoimento deles, mas sobretudo, conhecer o que cada um entende sobre
a formacdo reflexivo-critica. Preferimos fazer este questionamento por escrito para que
ninguém, por enquanto, nao fosse influenciado pela opinido do outro, o que € natural na técnica
do grupo focal formativo. Todavia, precisdvamos saber a opinido construida durante o processo
formativo e, apds a formacéo do grupo.

Conhecer o que pensam os participantes sobre a formacao critica no primeiro encontro
significa visualizar superficialmente seu processo formativo e até mesmo sentir como tem sido
o trabalho na Educagdo Basica. Nesse sentido, a professora Val afirma que a “Formacgéo
reflexivo-critica € onde a pessoa tem a possibilidade de expor seus pensamentos livres de
opressor”. Ou seja, € quando podemos falar, questionar e perguntar sem sermos punidos por
isso. Quanto a isso, Ghedin (2003) esclarece que a consciéncia critica € uma reflexdo das
relacdes que estdo presentes na realidade e a alienacdo é uma forma sistematica de tolher e
impedir esta consciéncia.

Ja a professora Mere assevera que a “formacdo reflexivo-critica € um processo de
formacao na qual sempre requer um olhar, uma reflexao, um pensamento, uma acgéo e atitude
para construir novas possibilidades, estratégias para o processo cognitivo”. Uma postura
critica é capaz nao apenas de enxergar a realidade, as contradi¢cdes e conflitos inerentes a ela,
mas agir de modo a modifica-la. A reflexdo ndo € apenas pensar sobre 0 proprio pensamento,
analisando-o0, mas a a¢do deve acompanhar esse movimento.

Para o professor Derson, “a formacao do professor reflexivo-critico esta pautado em
dar condicdes de melhorias para uma educacdo de correlacdo das multiplas ideias de
pensamento ”. Para construir um pensamento critico no estudante é necessario sim condi¢cfes
adequadas, como boas escolas e materiais didaticos de qualidade, no entanto, a formacao do
professor configura-se como parte essencial desse processo.

Segundo a professora Paty, a formacao reflexivo-critica diz respeito “a capacidade
gue os sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem, ou seja, professor e aluno tem,
ou conseguem para perceber a realidade que vivem de forma que se coloquem como
transformadores de suas vidas ao passo que modifiquem o meio em que estdo inseridos”.
Perceber a realidade e modifica-la é destacado na fala desta professora. Isto significa dizer que

0 pensamento critico possibilita mudancas no comportamento das pessoas, mudancas estas que



ocorrem primeiramente no pensamento. N&o se pode fazer mudancas significativas na realidade
sem antes enxerga-la como de fato é.

A professora Su, formada em Fisica é a que a mais tempo atua na Educacao Basica,
afirma que uma formacao critica € “quando desenvolve o comportamento de ser pensante, com
habilidades e métodos para contribuir com a prética, no qual obtera éxito. Pensar é inerente
ao ser humano, que de algum modo € inato, resultado de um processo social, afirma Ghedin
(2003). Entretanto, “o processo reflexivo-critico, ultrapassa essa caracteristica humana, pois
executa um movimento do préprio pensamento sobre si mesmo. Isto implica uma disposicéo
diante do pensamento (GHEDIN, 2003, p.37). Desse modo, ndo basta ser humano, tem que
atuar sobre o préprio pensamento para ser pensante, para ser reflexivo-critico. E isto exige uma
intencionalidade, um querer ser.

A professora Sol, diante do questionamento feito, diz que ‘“ter uma formagdo
reflexiva-critica € uma forma de pensar de que maneira se esta agindo, ou seja, suas acdes
diante dos momentos que exigem mais participagdo, como numa escola, pensar de que maneira
estou agindo, se estou atuando de maneira correta, criticando tanto os erros como os acertos”.
Fica evidente na fala da professora que esse tipo de formacao exige uma analise, uma avaliacdo
da forma como se esta agindo, como esta atuando no processo ensino-aprendizagem. Isto
significa dizer, que ndo basta pensar, é preciso pensar como estou pensando sobre determinada
realidade ou acdo.

Embora os depoimentos ndo revelem uma relacdo precisa entre 0s conceitos
apresentados, é possivel constatar que todos reconhecem que a formacdo reflexivo-critica
requer um pensamento mais elaborado, mais superior, capaz de fazer mudancas na prética, na
realidade e na forma como se faz as coisas. Nao é qualquer pensamento, e sim um pensamento
que permite transformac@es. Entretanto, no final deste primeiro encontro os participantes
levaram um texto que aborda sobre o pensamento critico a fim de embasarem seus

conhecimentos prévios e aprofundarem a questao.

4.3.1 Narrativas de formacao

Apos solicitarmos que cada participante relatasse seu processo formativo tinhamos
como objetivo conhecer como isto ocorreu nas mediacdes pedagdgicas do CESP/UEA. Desse
modo, ao fazerem isso, também relataram suas experiéncias como professores da Educagédo
Basica ap0s a formacdo na licenciatura. No entanto, ficou mais evidente, em alguns casos, a

experiéncia profissional do que propriamente o processo formativo. No entanto, apos a



realizacdo das transcrigdes feitas das gravacOes, retiramos do texto apenas trechos que de

alguma forma respondiam a questéo apresentada.

Formei em 2016 pela UEA. Estou a 1 ano exercendo o cargo de gestora
no Centro Educacional. Me formei em Geografia, fiz especializa¢céo em
Geografia e Historia, e estou fazendo uma especializagdo em Gestao.
E dizer assim, a gente aprende muito na prética, e dizer assim: Ah, ndo
tenho experiéncia, ndo tem, mas o que nos aprendemos aqui, vamos
executar, quando estamos executando é que a gente aprende mais, né?!
(Professora Val).

E muito comum encontrarmos profissionais como a professora Val, que atua numa
area diferente da formacdo realizada e que atribui a pratica do cotidiano escolar papel
fundamental para exercer o cargo. Quanto a isso, é necessario lembrar que, a teoria é til no
sentido de oferecer aos professores perspectivas para analisar e compreender 0s contextos
histdricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmo enquanto profissionais (PIMENTA;
LIMA, 2012). Nesta perspectiva, certamente que os conhecimentos tedrico-metodologicos
discutidos no curso de Pedagogia fazem falta a professora Val, pois o trabalho com criancas é

diferente daquele realizado com adolescentes e jovens para o qual esta tem formacéo.

E quando estamos na pratica é que aprendemos bem mais. Entdo a
experiéncia de sala, néo tive... tive bem pouco ainda, porque, quando
a gente é gestora, agente € professora, agente é gestora, agente é
servigo gerais, a gente € tudo. A gente ndo € sé aquele cargo de ficar
la sentado na cadeira e pronto e mandar. A gente faz tudo ali. Professor
falta, agente assume a sala. (Professora Val).

Em seu depoimento, supervaloriza a pratica, como se 0s conhecimentos teoricos
estudados no periodo da graduacdo nao fizessem falta em sua fungdo como gestora, mesmo
atuando em alguns momentos na sala de aula, quando na auséncia de algum professor. Essa
énfase na préatica ndo deve levar a distor¢cdo de que a teoria seja vazia, pois a nogdo de professor
reflexivo prop&e uma nova relacao entre teoria e pratica que supera a relacao linear e mecanica

do racionalismo técnico e alcanca uma perspectiva dialética (MAGALHAES, 2004).

Cursei aqui na UEA o curso de Pedagogia. Fiz também especializacédo
em Gestéo Escolar e Coordenacédo Pedagdgica e agora estou atuando
no Novo Israel como professora do Il Periodo, ja trabalhei no
maternal. Entdo eu quero dizer assim, 0 curso que o Senhor me
abencoou, Pedagogia, foi de sua importancia, muita contribuicao,
porque me ajudou a compreender que a Pedagogia é uma ciéncia que



estuda os sujeitos. Quem € esse sujeito? O ser humano. Como? Com
varias estratégias, propostas de acordo com a realidade... (Professora
Mere).

A professora Mere mostra sua paixdo pela Pedagogia. Esta atuando na area para a qual
foi formada e demonstra satisfacdo quanto ao seu processo formativo, quando afirma:
“...Pedagogia, foi de sua importancia, muita contribuicdo, porque me ajudou a compreender
gue a Pedagogia é uma ciéncia que estuda os sujeitos” (Professora Mere). Sua fala é bem

expressiva, carregada de emogéo e subjetividade.

Se a Pedagogia é concebida como ciéncia da e para a praxis educativa, ela
pode produzir conhecimentos que fundamentam tal prética, delineados a partir
dos saberes pedagdgicos, construidos pelo docente (FRANCO; PIMENTA,
2010, p.88).

Profissionais formados em Pedagogia, segundo Libaneo (2007), podem atuar em
varios campos educativos para atender demandas socioeducativas de tipo formal e ndo formal,
decorrentes de novas realidades, novas tecnologias, presenca dos meios de comunicacdo e
informagdo, mudancgas profissionais, e ndo apenas na gestdo, na supervisdo e coordenagédo
pedagdgica das escolas, como também na pesquisa, no planejamento educacional, na definicdo
de politicas educacionais, etc. E um curso que considera os fundamentos didatico-pedagogicos
tdo relevantes quanto os contetdos a serem trabalhados. Isto porque, percebe o sujeito como
histérico e social que sofre influéncias de varios contextos em seu processo ensino-
aprendizagem. Entretanto, o pedagdgico e o educativo precisam caminhar juntos para se
autoalimentarem, dando sentido as praticas, pois esta muatua articulacdo pode propiciar a busca
reflexiva dos meios e das condigdes de um ensino cada vez melhor (FRANCO; PIMENTA,
2010).

A minha trajetoria, eu digo, foi com muito esforco. Eu olhava as
pessoas e dizia: Nossa! E no meu coragdo eu dizia: Quero ser uma
professora! Trabalhei 2 anos numa escola como voluntaria, amiga da
escola. Entrava 6:45 e saia no horario dos professores. Sem ganhar
nada, s6 experiéncia. Eu digo, que nés, professores, devemos sempre
estar em busca de novos conhecimentos, novas estratégias. As vezes,
eu, analisando, sera que € assim? (Professora Mere).

Ser professor na Educacéo Infantil exige conhecimentos tedricos e estratégias para
desenvolver plenamente na crianga as capacidades cognitivas, afetivas e sociais, onde a

linguagem tem papel essencial na medida que estabelece relacdes entre a crianca e a cultura.



Isto significa dizer, que a construgdo de um pensamento mais complexo pode iniciar na infancia
quando o professor, enquanto mediador, trabalha situacGes que instiguem a curiosidade e
criatividade da crianca, com atividades simples, prazerosas e bem elaboradas. E mais fécil
proporcionar conexdes neurais que direcionem a um pensamento critico durante a Educacéo
Infantil do que quando o pensamento ja se encontra extremamente alienado por outras
concepcaes.

A orientacdo de pedagogos e professores (COSENZA; GUERRA, 2011), sobre as
funcdes, limitacGes e potencialidades do sistema nervoso permite a compreensdo de como as
criancas aprendem e se desenvolvem, como os estimulos que recebem do ambiente séo téo
relevantes para os desenvolvimentos cognitivos, emocional e social do individuo. Nesta
perspectiva, é preciso aproveitar na infancia para desenvolver aquilo que o ser humano tem de

melhor.

Sou graduado em Letras, pés-graduado em Lingua Portuguesa e
Literatura. Estou fazendo duas pds, pois preciso estar fazendo por
conta da minha lotacéo este ano. Estou fazendo Educagéo de Jovens e
Adultos e Gestdo Escolar e Coordenacao Pedagogica. Eu sempre quis
ser professor. me formei em 2016. Ano passado eu fui atuar no interior
(Professor Derson).

Conforme exposto, este professor ndo mostra detalhes do seu processo formativo, mas
revela que ser professor sempre foi seu desejo. Isto & muito significativo, pois ha uma relacéo
entre a alegria necesséria a atividade educativa e a esperanca de que, professor e aluno, podem
aprender, ensinar, inquietar, produzir e juntos resistir os obstaculos (FREIRE, 2011), mesmo

considerando a profissdo uma tarefa ardua, como destaca:

E um trabalho arduo, mas que precisa atingir essa meta até final do
ano, porgue sendo, nao adianta ter EJA. Tem que buscar estratégias,
pois se eu ndo estou conseguindo buscar esse aluno, tenho que criar
estratégias. Poisé, professora, o pensamento reflexivo, € um tema que
eu sempre quis pesquisar, acho que é por isso que estou aqui hoje, é
um tema que me chama muita atencdo. Eu gosto muito do pensamento
reflexivo, até da psicologia e da neurociéncia (Professor Derson).

Ser professor exige a busca de novas estratégias para alcancar a aprendizagem dos
estudantes. Exige também conhecimento teérico para dar conta do complexo cotidiano escolar,
o qual se apresenta vulneravel a mudancas devido comportar sujeito sociais e historicos, que se
modificam na interacdo com outros sujeitos e com a cultura. Por isso, o trabalho docente se

mostra tdo exigente. O primeiro ciclo da vida de um professor refere-se a entrada na carreira,



que é marcado pelo estagio de sobrevivéncia e descobertas, onde experimenta uma situacdo
nova, confronta-se com a sala de aula, com os métodos, com a transmissdo dos contetdos e fica
entusiasmado por desenvolver um trabalho com responsabilidade e por participar de um grupo
profissional (FACCI, 2004). Esse entusiasmo é visivel na professora Paty ao comentar sobre

sua formacao.

Me formei na UEA em 2014, minha formacdo é Historia e minha
relagdo com a Histdria é desde minha infancia. Aos nove anos eu senti
0 desejo de ser professora de Histdria. Me inscrevi para o vestibular
de Historia e, gracas a Deus, passei. E uma graduagdo que eu
considero maravilhosa, além do curso ser espetacular e tive a
oportunidade de ter bons colegas de turma e excelentes professores,
que muito mais preocupados com a nossa formacdo académica, se
preocupavam com a nossa formacdo cidadd. Porque o curso de
Historia tem essa pegada, a construcdo da cidadania € muito forte,
preocupados como nés iamos levar isso pra nossa vida. (Professora
Paty).

Nas palavras da professora Paty percebe-se sua satisfacdo e contentamento quanto seu
processo formativo. Durante sua fala, foi possivel perceber sua alegria e admira¢éo com o curso.
Destaca os colegas de turma e considera os professores excelentes. Quanto sua atuacdo na

Educacdo Basica, enfatiza:

Na graduacao nos temos uma experiéncia com conteidos, com muitas
teorias, mas a experiéncia de sala de aula, ela estd muito aquém e além
daquilo que nds aprendemos na graduacdo, porque Sao outras
praticas, sdo outras relacdes, até o contato com os conteidos em sala
de aula sdo completamente diferente e nos temos que fazer esse
exercicio diario de aprender a aprender para transformar tudo isso de
fato em aprendizagem na vida dos nossos alunos. Ter a
responsabilidade que a nossa formacgao tem uma funcgéo social e essa
funcéo social é fazer a diferenca no contexto e na realidade que nds
vivemos. Aprender, aprender e desenvolvermos essa capacidade critica
aqui em Parintins. (Professora Paty).

Ainda que a graduacéo feita pela professora Paty tenha sido considerada maravilhosa,
sua fala denota que as teorias ali estudadas ndo contemplam a prética da sala de aula, pois
afirma: “Mas a experiéncia de sala de aula, ela estad muito aquém e além daquilo que nos
aprendemos na graduagdo...” (Professora Paty). De fato, sdo dois momentos diferentes, a
experiéncia na graduacdo, e a experiéncia em sala de aula. Entretanto, entendemos que as

teorias estudadas no &mbito da universidade servem como suporte para sustentar a pratica



exercida na sala de aula, pois a formacdo ndo é apenas um processo de aperfeicoamento
profissional, mas sobretudo, um processo de transformacdo escolar, onde novas préaticas
participativas e de gestdo democratica sdo implementadas e consolidadas e é por isso que a
formacdo de professores reflexivos configura-se como um projeto pedagdgico emancipatério
(PIMENTA; GHEDIN; FRANCO, 2015).

Formada um pouco antes da professora Paty, a professora Su demonstra sua
insatisfacdo com seu processo formativo devido varios docentes do CESP/UEA serem
especialistas. De fato, havia varios especialistas, contudo, 0 nimero de mestres e doutores no
Centro cresceu a partir de 2014 e 2015. Atualmente, isso vem melhorando significativamente,
pois dos sete professores que compde o colegiado de Fisica, cinco sdo doutores, um doutorando

€ um mestre.

Pra quem formou anterior aqui na UEA, tem muita coisa ai pra ser
falada, a gente tinha outra realidade. Quem faz agora, né! Uau! Eu falo
caramba! Porque agora os professores sdo doutores, na minha época
tinha especialista, tinha muito cubano, a linguagem... era um problema
pra gente entender. Falavam um “portunhol”, fisica, quimica (risos),
imagina! Quando a gente se depara com outros colegas... a gente fala:
Nossa! Hoje devem ser bem mais preparados, mas 0 que prepara
mesmo agente, é a sala de aula, a realidade. (Professora Su).

Os docentes de todos os cursos do CESP/UEA tem se mobilizado na busca da
qualificacgdo, isso possibilita 0 aumento de projetos de pesquisa e extensdo, 0 que deve também
refletir na qualidade das aulas ministradas por tais docentes. No entanto, a fala da professora
Su, “... 0 que prepara mesmo agente, ¢ a sala de aula, a realidade”’, denota que a qualificagdo
profissional ndo faz diferenca na pratica educativa. Nesse sentido, novamente se evidencia a
supervalorizacdo da prética e o pouco caso ao conhecimento teérico. E como se o tempo
vivenciado na graduacgdo ndo preparasse para o exercicio em sala de aula, para a realidade, ndo
preparasse para enfrentar os desafios inerentes ao processo ensino-aprendizagem. A postura de
uma formacao reflexiva-critica considera a teoria, além de seu poder formativo, a capacidade
de dotar os sujeitos de pontos de vista variados sobre a acdo contextualizada, onde os saberes

teoricos se articulam com a acéo do professores, ressignificando-os (PIMENTA,; LIMA, 2012).

Minha experiéncia, na sala, como professora de Fisica, ndo é nada
facil. Eu ndo sei quem foi que disse que aluno passa sem estudar.
Agente tem ser muito artista... amar muito o que faz. Porque a
disciplina ja é dificil e agente ver que os alunos ndo estdo com vontade
de estudar. A prioridade deles ndo ¢é o estudo. Porque vejo que néo é



prioridade? Porque é dado de m&o beijada. Todo ano vou pra
ocorréncia. Prefiro deixar esse aluno, pra que ele perceba que precisa
buscar. Entdo eu prefiro ir pra ocorréncia. A realidade do sistema é
aprovar. Com qualidade? N&o. N&o interessa pra eles. A finalidade e
ter pessoas ndo criticas, ndo pensantes. 1sso convém pro governo. A
gente sai da universidade com muitos sonhos... achando que vai
revolucionar, mas ai se depara com a realidade (Professora Su).

Tendo em vista que a escola é um cenario constante de conflitos (SACRISTAN, 1988),
a desilusdo com a realidade e a impoténcia diante dela pode ser resultado da caréncia de teoria.
A realidade que conhecemos encontra-se na aparéncia. Desse modo, ao sair da graduacdo e
chegando a sala de aula o professor entra em conflito, porque seu conhecimento sobre as coisas,
muitas vezes, ndo esta sustentado em teorias que explicam dialeticamente o fenébmeno, mas em
teorias que apenas os descrevem sem fazer uma analise critica. Duarte (2010) chama a atengéo
para as teorias criticas em educagédo, as quais partem da visdo de que a sociedade atual estd
estruturada sobre relages de dominacao de uma classe social sobre outra ou de certos grupos
sociais sobre outros, por isso, tais teorias preconizam a necessidade de superar esse tipo de
sociedade. Para tanto, o objetivo delas, (DUARTE, 2010) é compreender como e com que
intensidade a educagdo tem contribuido para reproduzir essas relagfes de dominagao.

Quanto a isso, (LUCKESI, 2011) também chama a aten¢do ao afirmar que o proprio
sistema de ensino esta atento aos resultados gerais, importando-se aparentemente (s
aparentemente) com as notas, os quadros gerais de notas, as curvas estatisticas. O autor chama
de “aparentemente” devido ao fato que, se uma instituicdo escolar inicia um trabalho
efetivamente significativo do ponto de vista de um ensino e de uma correspondente
aprendizagem significativa, social e politicamente, o sistema “coloca o olho” em cima dela.
Pode ser que esta instituicdo, afirma Luckesi (2011), com tal qualidade de trabalho esteja
preparando caminhos de ruptura com a “normalidade, contudo, se apresentar quadros bonitos
de notas e ndo estiver atento contra o “decoro social”, ela estd indo muito bem. Mas, se pelo
contrario estiver agindo um pouco a margem do “normal”, ou seja, na perspectiva da formagao
de uma consciéncia critica do cidadao, sera autuada, destaca Luckesi (2011).

Isto esta muito evidente na fala da professora Su quando enfatiza: “A realidade do
sistema é aprovar. Com qualidade? N&o. N&o interessa pra eles ”. No entanto, € muito comum
ouvir nas midias o discurso de uma educacdo de qualidade, em qual todos tenham os mesmos

direitos e as mesmas oportunidades. Sobre isso, Linhares e Leal (2002) alertam que:



Quando elege o discurso, que faz da linguagem a acéo na qual o pensamento
se articula com o ato de pensar, ele também possibilita analise reflexiva das
relagBes que perpassam o espago escolar. Mas a sociedade moderna, ao adubar
0 solo com os caprichos do capitalismo, usa o discurso como mecanismo de
poder que, na maioria das vezes, silencia a voz dos menos favorecidos e usa a
escola como espaco de reproducdo da hegemonia burguesa (LINHARES;
LEAL, 2002, p. 193).

E preciso combater esse discurso com a formagéo de pessoas que pensem criticamente,
gue sejam capazes de enxergar 0s interesses ocultos do capitalismo dentro das escolas. Uma
formacéo que desenvolve o pensamento critico prepara o estudante ndo apenas para o trabalho,
mas para enxergar a realidade além dos discursos, da aparéncia dos fenébmenos, percebendo a
contradicdo entre o que se fala e o que se faz. Os depoimentos dos participantes, revelam que a
teoria s6 existe na Universidade e a préatica nas escolas. Ha uma falta de compreensao do que
de fato representam esses dois conceitos. Em suas falas é visivel a indignacao quanto a realidade

que vivenciam, realidade esta que oprime e revolta, mas ndo sabem como combaté-la.

O principio da contradicdo, presente nesta logica, indica que para pensar a
realidade partindo do empirico (a realidade dada, o real aparente, o objeto
assim como ele se apresenta a primeira vista) e, por meio de abstracGes
(elaboracdo do pensamento, reflexBes, teorias) chegar ao concreto:
compreensdo mais elaborada do que ha de essencial no objeto (PIRES, 1997,
p.86).

N&o se consegue causar mudangas sem considerar 0 movimento dindmico no processo
de ensinar e aprender, pois, de fato, o que se percebe é que “a finalidade é ter pessoas nao
criticas, ndo pensantes. 1sso convém pro governo. A gente sai da universidade com muitos
sonhos... achando que vai revolucionar, mas ai se depara com a realidade” (Professora Su).
Entretanto, & sempre bom lembrar que a realidade € uma construcdo humana (GHEDIN, 2003).
Sendo assim, falar de professores reflexivos € proporcionar elementos por meio dos quais
possam romper com as ideologias tecnocraticas e instrumentais que perpassam as praticas
cotidianas (LINHARES; LEAL, 2002).

Sou formada em Pedagogia em 2016. N&o era meu sonho ser
professora. Meu sonho mesmo, era fazer engenharia da computacéo ou
administracdo. Os primeiros periodos em Pedagogia ndo foram faceis,
porque eu nunca gostei em trabalhar em grupo, sempre fui muito
individualista.

Quando eu me formei em 2016, apds alguns dias, fui chamada para
trabalhar numa escola que fica numa comunidade distante de
Parintins. Chegando Ia, nos primeiros trés meses, trabalhei numa sala



multisseriada, 4° e 5° ano, com todas as disciplinas, até inglés. Nesse
ano de 2018, estou trabalhando com Geografia e Educacao Fisica. Mas
os alunos entendem Educacao Fisica, como bola. Pra eles entenderem
que também é tedrica, entre numa guerra... (Professora Sol).

Ainda que, ndo tenha almejando cursar Pedagogia, logo apds sua formacgdo, a
professora Sol foi trabalhar numa escola do campo, distante do municipio de Parintins, onde o
acesso a internet e telefonia é bem restrito. Sendo ainda muito jovem, ndo possui henhuma
experiéncia na sala de aula e tem enfrentado varios desafios como, salas multisseriadas e
trabalhar com a Lingua Inglesa para a qual ndo tem formacdo. Estas, sdo apenas algumas das
dificuldades que os professores das escolas ribeirinhas enfrentam, além da falta de moradia,
escolas precarias, material didatico escasso e pouca participacdo dos pais na aprendizagem dos
estudantes. Contudo, isto também é comum nas escolas urbanas do municipio de Parintins.
Entretanto, esta é a realidade de muitos recém-formados que ingressam nas escolas do campo
por falta de oportunidade. Na busca de experiéncia profissional e uma saida para custear suas
despesas aceitam as condi¢cfes, nem sempre favoraveis, impostas pelo governo.

A0 questionarmos os participantes sobre seu processo formativo tinhamos como
objetivo saber detalhes, tais como: quem foram seus professores, qual a didatica trabalhada
pelos mesmos, foi um processo positivo, trouxe grandes contribuigdes, etc. Mas isso ndo
ocorreu. Em varios momentos a docéncia realizada na Educacdo Basica veio mais a tona. 1sso
pode ter ocorrido pela timidez que alguns demonstraram ou pelo fato da moderadora ser docente
do Centro e assim, ndo se sentirem a vontade para exporem com mais detalhes seu processo
formativo. Todavia, considerando que foi 0 primeiro contato com o grupo, julgamos valido esse
momento por ter possibilitado conhecer os participantes, bem como o que pensam sobre a
formacéo reflexivo-critica e a dificuldade de compreenderem teoria e pratica como elementos

indissociaveis.

4.4 Segundo encontro: a formacgao do professor reflexivo-critico

O objetivo desse segundo encontro foi estabelecer uma discussdo com o grupo sobre
a formacéo critica a partir do texto: A Filosofia e a formac&o do pensamento reflexivo-critico,
(GHEDIN, 2003). O texto foi entregue aos participantes no primeiro encontro como sugestao
de leitura. No entanto, percebemos durante as discussdes uma fragilidade quanto aos conceitos
discutidos no texto, pois dos seis participantes, compareceram quatro, destes, dois admitiram

ndo terem lido. Isto causou certas dificuldades nas discussdes, sendo necessario uma mediacdo



mais frequente da moderadora por meio de questionamentos a fim de ndo perder o foco da
questdo, ja que em muitos momentos os dialogos caminharam em outras dire¢6es. Desse modo,
a questdo em debate foi: O que é ser reflexivo-critico?

Segundo Ghedin (2003), um individuo capaz de analisar e discutir problemas de forma
inteligente e racional, ndo aceitando automaticamente suas proprias opinides ou opinides
alheias, € um individuo dotado de senso critico. Entretanto, para que a formac&o desse individuo
aconteca é necessario romper com o modelo de educacéo que temos hoje. E necessario instaurar
uma pedagogia da transgresséo e assim ensinar a pensar para poder refletir (GHEDIN, 2003).
Todavia, os participantes alegam que a escola ndo tem espaco e tempo para desenvolver esse

tipo de pensamento, vejamos um trecho do dialogo:

[...]Ja carga horaria é muito extensa e acabamos ndo cumprindo 0s
assuntos que de fato contemplem o aluno reflexivo (Professora Paty).

O sistema cada vez mais busca cumprir as metas do governo...
(Professora Val).

[...]essa pedagogia € muito bonita, mas na escola € outra realidade, o
laboratério era bem completo, eu tentei usar e usar 0 espaco, e
trabalhando a pratica, ai precisam de notas, o professor fica em
parafusos, pois ou ele faz o diferente ou acompanha o ritmo da escola...
trabalho com Fisica e esquece a parte reflexiva, .... 0 sistema quer
nota... (Professora Su).

Conforme exposto, a escola tem sido um lugar para a domesticacdo. Os participantes
destacam que formar pessoas criticas ndo € meta do governo. I1sso porque, os discursos revelam,
que a carga horaria de trabalho e a supervalorizacdo das notas e dos indices sobrepdem todo
espaco e tempo da escola. Nesse sentido, a escola, como empregada do governo, ndo abre
possibilidades para a formacéo de individuos que pensem criticamente. De acordo Pérez GOmez
(2007) tanto o mundo das relagdes sociais que rodeiam a crianga como a esfera dos meios de
comunicacdo que transmitem informacdes, valores e concepgdes ideoldgicas, cumprem uma
funcdo mais proxima da reproducdo da cultura dominante do que da reelaboracédo critica e
reflexiva da mesma. Isto porque, segundo 0 autor, seus interesses orientam-se para direcdes
mais proximas da inculcacdo do que da reflex&o racional e da comparacgéo critica de pareceres
e propostas.

Isso justifica a necessidade do pensamento critico ser desenvolvido nas mediagdes
pedagdgicas no trabalho com os conteudos curriculares, onde o professor, ao escolher esses

conteddos, podera instigar o questionamento e a davida, mobilizando a curiosidade e a



criatividade, por meio de estratégias pedagogicas bem planejadas. Contudo, a escola ndo foi
criada para o desenvolvimento de processos cognitivos superiores nos estudantes das classes
populares, mas para perpetuacdo das desigualdades sociais, como observamos na fala dos

€gressos.

Alunos Calados, olhos fixos no professor [...] (Professora Paty)

Ele é o conhecedor, ndo h& aquele debate? N&o ha interacéo
professor e aluno (Professora Su).

E domesticacéo do corpo? (Professora Paty)

Na verdade, o que se busca é a domesticacdo da mente. Fomos ensinados que s
aprendemos quando estamos sentados, copiando e calados, € tradicdo da escola que tem
resistido ao tempo. Uma educacao que nao trabalha na direcdo da problematizacdo, da duvida
e do questionamento, s6 tem um caminho: reproduzir no processo ensino-aprendizagem da
pedagogia tradicional (GHEDIN, 2003). Essa pedagogia estd evidente nas vozes dos
participantes, bem como na realidade que vivenciam. Existe o discurso que a educacgédo
tradicional é passado, no entanto, ela é muito presente por meio da educacdo bancéria tdo
discutida por Paulo Freire, nesta o professor deposita no estudante todas as informacdes e este
recebe, guarda e depois devolve exatamente como recebeu. Tais informagdes ndo podem ser
transformadas em conhecimento. 1sso ndo é permitido.

A reproducdo e mecanizagdo do ensino vém sendo disfarcadas por um discurso de
“todos pela educagdo”, “educacao de qualidade” e “inclusdo e acessibilidade”. No fundo, o que
se tem feito, é negado ao individuo o desenvolvimento pleno de suas capacidades cognitivas,
afetivas e sociais. Nesse sentido, os cursos de formacao de professores devem estar voltados
para a construcao de profissionais pensantes, que busquem cada vez mais mecanismos capazes
de transcender a visdo de mundo centrada na racionalidade instrumental (LINHARES; LEAL
(2002).

No maternal, eles aprendem brincando, fazendo isso, fazendo aquilo,
pegando massinha... entdo os pais tem aquela visao: “ah, meu filho vai
praescola”... Ele tem logo que aprender a pegar no lapis. N&o é assim!
“Quando meu filho vai levar tarefa pra casa’? Eles tem uma visdo de
que na escola, tem que ter s6 avaliacdo... pra aprender tem que estar
na sala de aula...se sair... tiver brincando... ndo estd aprendendo
(Professora Val).



Nés ja estamos mergulhados nesse padrdo que fugir dele é muito
complicado (Professora Paty).

De fato, libertar-se desse modelo de educacdo e construir um pensamento mais
superior que dé conta de perceber e analisar as contradi¢des presentes na realidade, ndo é tarefa
facil e nem um processo rapido. Leva tempo pra modificar formas de pensar enraizadas em
teorias que oprimem e alienem cada vez mais o individuo. E nesta perspectiva, que ndo
podemos perder a oportunidade de desenvolver nas criangas de Educagdo Infantil conexdes
cerebrais que direcionem o pensamento para a critica, a criatividade e a curiosidade. E neste
sentido que a linguagem tem papel fundamental, quando o professor escolhe atividades que
trabalhem dinamicamente 0s processos cognitivos dos estudantes, atividades diferenciadas que
mobilizem mais e melhor a atengdo, a memoria, a percepcdo, etc, para um desenvolvimento

cognitivo que supere o acumulo de informacdes.

A linguagem é o meio pelo qual o ser do ente aparece, torna-se sendo
fendmeno, aquilo que mostra ser ele mesmo. Ndo € que a Filosofia, o
pensamento, o filosofar se reduz a linguagem. Apenas que ela é um meio de
manifestacdo do fenbmeno que € aquilo que é. A linguagem é a expressao, que
forca de fora, o dizer do proprio ser no ente (GHEDIN, 2003, p.225).

E por meio da linguagem que um pensamento mais superior pode ser desenvolvido,
por isso a maneira como docentes desenvolvem suas atividades implica diretamente no tipo de
pensamento construido. Entretanto, como diz Linhares e Leal (2002), principalmente o0s
estudantes de escolas publicas, filhos de um sistema autoritario e desumano sdo impostas
praticas em que sua visao de mundo e sua linguagem sdo desconsideradas. O pensamento e a
linguagem sdo processos cognitivos superiores que se desenvolvem em contextos mais

evoluidos, sendo a escola ou as instituicdes de formagéo de professores locais apropriados.

Nés percebemos o quanto é importante nosso papel, porque nés nédo
trabalhamos apenas na relacdo professor-aluno pra expor os
conteddos e fazer as avaliagdes, nds trabalhamos na formacgao dessas
pessoas e é uma formacgdo que vai causar impactos. Tentar dentro de
nossas possibilidades mudar a realidade dos nossos alunos, mesmo
com o sistema que nos temos, mesmo com todas as cobrancas
(Professora Paty).

Pro sistema em geral, o que interessa mesmo € esse indice. (Professora
Su).



Desde o primeiro encontro, a professora Su, vem mostrando sua indignagdo com a
forma como o sistema educacional considera 0 processo ensino-aprendizagem. A discussdo
sobre a maneira como a escola esta organizada a fim de cumprir as exigéncias do governo gerou
em varios momentos da discussdo um desvio do foco do objetivo do encontro, adentrando assim
em outros assuntos. Para tanto, a moderadora objetivando trazer o grupo de volta para a tematica
em questdo, questionou aos participantes: Sera que a nossa formagdo possibilitou o
desenvolvimento da critica? Como lidar com as relagfes que ja estdo estabelecidas na escola?
Como enxergar essas relacfes? Como a escola procura alienar? O texto utilizado como leitura,

responde tais questionamentos.

A educacdo tem de dar um salto da tradicdo para a transgressdo. Ela se
constitui como transgressao, isto é, ela, para que assuma sua propriedade, ha
de ser propiciadora da transgressdo enquanto espaco pedagdgico para a
liberdade e a expressdo das mais variadas formas de criatividade e ndo apenas
0 modelo racional cartesiano, préprio das concepg¢des de conhecimento da
modernidade, mas que ndo corresponde as exigéncias humanas de nosso
tempo (GHEDIN, 2003, p.38-39).

Quanto a isso, a professora Paty afirma que, nesta perspectiva, o aluno “vai ser um
mero reprodutor, vai fazer tudo conforme mandarem”. 1St0 porque sua capacidade de
questionar e duvidar ndo foi desenvolvida no ambito do processo ensino-aprendizagem, é o
modelo cartesiano, ndo hé espago para perguntas. Entretanto, a professora Sol destaca que: “Eu
gosto quando eles discutem a opinido deles, principalmente quando a gente fala da politica.
Alguns tem opinido formada. Nossa escola ndo tem projetos, é S0 aula, aula, aula, prova, aula”
(Professora Sol). Com isso, entendemos que ndo ha espaco na escola para desenvolver a
reflexdo critica ja que a “aula” ¢ um conjunto de exercicios que devem ser respondidos por
escrito pelos estudantes. Desse modo, novamente foi questionado aos participantes: Sera que €

possivel desenvolver o pensamento critico nos estudantes?

Eu creio que os alunos ja tem esse pensamento, sé que muitos deles ndo
tentam se impor e quando se impde tem muita gente que vai de frente.
Quando eu tento me impor[...] ndo posso dar uma opinido, ai ja vem
10 contra mim (Professora Sol).

A escola tem negado ao estudante o pleno desenvolvimento da cognicdo. Isto ocorre
guando o impede de expor suas opinides de modo a confronta-las com ideias alheias. O
pensamento critico para desenvolver-se precisa de ambientes que estimulem a criatividade, a

resolugdo de problemas, a tomada de decisdes responsaveis acerca das problematicas da



realidade. Isto porque, embora todos 0s seres humanos sejam capazes de pensar, € preciso que
a escola, enquanto espaco de formacéo, possibilite o desenvolvimento de processos cognitivos
superiores, pois isto é possivel, como afirma a professora Sol: “No comeco eles eram: vocé
fala, a gente escuta e faz as coisas. Agora nao, eles ja falam, ddo opinido. Eles ja até me
criticam quando estou errada” E preciso da atuagdo coletiva e social para realizar um giro no
préprio eixo da civilizagdo, para tornd-la mais solidaria e justa por meio da critica (LINHARES;
LEAL, 2002).

A professora Paty também esclarece essa potencialidade dos estudantes. Isso pode
ocorrer por meio de metodologias adequadas que favoregcam a capacidade dos estudantes de

pensarem e analisarem sobre suas proprias agdes.

Pedi que os alunos construissem uma histéria em quadrinhos, que eles
se inserissem naquela historia, ou contando algo da vida deles ou
fantasiassem. Muitos colocaram no quadrinho a sua propria trajetoria,
até o momento que eles estavam vivendo, ai me entregaram. Perguntei:
Mas agora como que a gente vai contribuir na sociedade? Qual o seu
papel na sociedade? O que vocé vai fazer positivamente na sociedade?
“Ai [...] professora isto é muito dificil [...]” Peguei alguns, pedi
permissdo e fui socializar, discutindo com eles, socializando e ai, um
disse: “Professora, eu nunca tinha parado pra pensar de modo posso
contribuir na sociedade”. E outro disse: Agora estou vendo como posso
contribuir pra uma sociedade melhor”. (Professora Paty).

Esse tipo de trabalho realizado com os estudantes pode despertar um outro olhar sobre
a realidade que os cerca. Atividades bem elaboradas, com conteidos e objetivos pré-
estabelecidos podem mobilizar processos cognitivos superiores como a imaginacéo, a resolucao
de problemas e o raciocinio 16gico. E preciso estabelecer intencionalmente, por meios das
atividades escolares, conexfes sinapticas a fim de possibilitar o desenvolvimento de
potencialidades adormecidas pela mesmice da sala de aula. Na abordagem cognitiva, a cognicéo
humana é vista como um sistema complexo de estruturas mentais descrita por modelos
complexos que enfatizam a criatividade das atividades mentais, opondo-se ao behaviorismo

(SCHWARZ, 2006), onde a reproducdo de conteudos, tem caracteristica marcante.

Ano passado, nossa! Acho que foi um dos melhores momentos da minha
profissdo. Todo ano eu trabalho com 3° ano. Aqueles que falam assim:
“ah... eu sei que vou passar”. Eles jd sao conhecedores desse problema
do sistema. Que 0 que se quer sdo os indices, que ndo pode reprovar o
aluno. E esses alunos me desafiaram, porque eu ndo acreditava neles...
quando trouxeram pra mim aqueles experimentos fora do padrdo que



eu estava pretendendo levar e ai eu falei pra eles: Gente, hoje eu
acredito muito mais na educacdo. Eu vi possibilidades onde ninguém
via (Professora Su).

Desafiar o estudante com atividades novas é um excelente caminho para a reflexao
critica. Mobilizar o pensamento para a curiosidade, permite a constru¢do de conhecimentos que
ndo se alcancam com uma educacgdo tradicional. O ser humano possui uma capacidade
extraordinaria de pensar, criar e recriar. A escola tem desprezado essa caracteristica,
unicamente humana. O problema de ndo se criar um pensamento critico é metodolégico, para
desenvolver o pensamento critico tem que despertar a curiosidade do estudante (GHEDIN,
2003). Nesta perspectiva, as metodologias utilizadas pelo professor podem criar um ambiente
favoravel ao desenvolvimento da criticidade, onde os contetdos da disciplina sdo envolvidos
em atividades diversificadas que despertem o envolvimento de todos num processo dindmico
de ensino-aprendizagem. Levar novidades para a sala de aula sdo excelentes estratégias para

agugcar varios processos cognitivos condicionados por estimulos ultrapassados.

Uma aula pratica, uma aula fora, uma aula diferenciada, ela desperta
a curiosidade do aluno (Professora Paty).

Olha gente, Condutores, que é o assunto que estou trabalhando,
[...]explicando para os alunos, disse... a &gua pura é condutora... ai eu
falei, se vocé mistura com sal ou vinagre, vocé consegue acender uma
ldmpada e tal, ...eles disseram: “Ah, mas eu vou tentar isso em casa”.
(Professora Su).

E necessério tirar o estudante da zona de conforto e possibilitar a ele desafios. Se €
instigado, questionado, vem a tona toda potencialidade inerente a sua espécie. “O pensador
critico precisa ter uma tolerancia e até predilecdo por estados cognitivos de conflito, em que o
problema nao é totalmente compreendido (GHEDIN, 2003, p.37). A maneira como € trabalhado
com esse estudante é que vai desenvolver um pensamento critico ou ndo. Se nunca sai da sala
de aula, se nunca é feito algo diferente, o cérebro ndo tera possibilidades de fazer novas ligagdes.
Entretanto, isto d& trabalho, porque exige que o professor seja reflexivo-critico, esteja disposto
a transcender 0s objetivos reais do sistema. Do contrario, ndo se consegue estimular um

pensamento diferente.

Eu ndo gosto muito dessa palavra ndo, mas ele ja esta condicionado
naquilo (Professora Paty).



E a gente percebe isso, que eles estdo com pensamento critico, na
propria greve. Quantos alunos ai estavam apoiando esse governo?
Teve dias, que o dia iniciava com eles, até o proprio discurso deles era
diferente (Professora Su).

Mas ainda tem aqueles professores que o pensamento ndo é critico
(Professora Val).

Aqueles alunos que tem professores criticos... eles foram pra rua
(Professora Su).

Embora muitos, de fato, ja estejam condicionados & uma educagdo tradicional que ndo
privilegia o pensar, existem aqueles que tém despertado para os conflitos e desigualdades da
sociedade. Isso tem acontecido, como exemplifica a professora Su, por meio da participacdo
em mobiliza¢des referentes a cobrangas de melhorias das condi¢des na educacdo. “Mas ainda
tem aqueles professores que o pensamento ndo é critico” (Professora Val). Sem divida, grande
parte dos professores ainda sdo resultado de uma formacédo cartesiana, que separa O
conhecimento em partes e ndo consegue enxergar as relagdes dessas partes na construgdo do
todo e isto, é reproduzido por meio da aula, onde a grande quantidade de exercicios ndo déao
lugar a pergunta, ao questionamento, a duvida e a curiosidade, apenas & mecanizacdo e
reproducao. No modo de producéo capitalista, a reproducao é o limite das funcGes escolares; o
avanco em direcdo as reformas sociais sera possivel quando tivermos clareza dos contetdos dos
autores adotados e pudermos adotar consequéncias diante de tais conteudos, pois uma das metas
dos cursos de formacao de profissionais da educacao deve ser uma sélida base epistemoldgica,
condicao necessaria para um trabalho educativo consequente (FREDMANN, 2009).

Neste segundo encontro foi possivel ampliar o conceito de formacéo reflexivo-critica.
Isto evidenciou-se no transcorrer das discussdes, pois a leitura do texto forneceu as bases
tedricas necessarias para que a compreensdo se aprofundasse, pois houve um avan¢o quanto ao
encontro anterior, demonstrando que a construcdo do conceito de professor reflexivo-critico se

modificou.

4.5 Terceiro encontro: a unidade entre teoria e pratica na formacao reflexivo-

critica do professor

No terceiro encontro tivemos a auséncia de um participante, a professora Su, a qual
justificou a ocorréncia de um imprevisto ter impossibilitando sua presenca. Esta participante

sempre demonstrou bem disposta em participar dos encontros, sempre destacando a intengédo



do governo em aprovar sem qualidade e formacédo adequada. Sentimos sua falta pois suas falas
sdo bem enfaticas. Todavia, 0s que estiveram presentes estabeleceram uma discussdo relevante
em torno da questdo: Tive uma formacdo reflexivo-critica a qual considerou a
indissociabilidade entre teoria e préatica?

Foi entregue no encontro anterior o texto: Filosofia e praxis (GHEDIN, 2003), para
ajudar nas discussdes e possibilitar aos participantes uma fundamentacéo teorica sobre o tema
abordado. Devido a falta de leitura do texto anterior de alguns participantes, no inicio do
encontro separamos um tempo (quinze minutos), para lerem o texto e assim iniciarmos as
discussdes. Apds esse momento, retomamos a questdo: o que é ser critico? Enfatizando que tal
postura ndao supde uma pratica distante de um conhecimento tedrico que explique a realidade

de maneira dialética, dinamica e contraditéria. Para tanto, destacamos um trecho do texto:

Assim, enquanto a atividade pratica pressupde uma agdo efetiva sobre o
mundo que tem por resultado uma transformacdo real deste, a atividade tedrica
apenas transforma nossa consciéncia dos fatos, nossas ideias sobre as coisas,
mas ndo as préprias coisas. Porém, pensamos que esta transformacdo da
consciéncia das coisas é pressuposto necessario para se operar, em nivel
tedrico, um processo pratico (GHEDIN, 2003, p.41).

E significativo trazer essa discussdo para desmistificar a falsa ideia que certos
profissionais, por falta de leitura, ttm quanto a formacao reflexivo-critica, pois afirmam que tal
formacéo néo funciona porgue esta destituida de teoria. De fato, nenhuma formacao acontece
sem teoria, nem mesmo a tradicional. Todavia, a perspectiva de formacéo discutida no decorrer
deste trabalho privilegia um arcabouco tedrico consistente e pautado numa perspectiva
dialética. Isto porque, ao nosso ver, somente um olhar dialético € capaz de analisar e explicar a
realidade como €, e assim possibilitar mudancas significativas no processo ensino-
aprendizagem, o que refletirdo na sociedade. Desse modo, logo apds o questionamento feito a
professora Paty respondeu com muita convicgao:

Foi pensando nessa formacao reflexiva e, buscando observar a critica

nisso, né. Foi um processo critico-reflexivo (Professora Paty).

Durante os encontros, esta professora sempre trouxe grandes contribuicfes para o
grupo por meio das discussdes, a qual sempre se mostrou muito interessada nas leituras e temas
abordados. Sempre com uma fala segura, enfatica e questionadora, a professora Paty de fato

reflete uma formacé&o critica. Isto fica evidente por meio de sua linguagem, de seu discurso e



da forma como relaciona os fatos. Graduada em Historia, destacou em varios momentos a
satisfacdo pelo curso e como este lhe permitiu uma formacao cidada.

A professora Val também demonstrou muita conviccdo ao responder o
questionamento. Além de afirmar ter tido um processo formativo numa perspectiva critica,

ressalta os professores Ramos e Bartoli como mediadores desse processo.

Eu também [...] Ela falou assim, eu lembro muito do professor Ramos,
que ele sempre dizia pra gente assim: Hoje, a aula, [...] n6s vamos
transformar essa teoria aqui, vamos jogar como se nos estivéssemos na
pratica, como se estivéssemos la no interior dando aula. Como vocé
passaria essa teoria para o seu aluno que esta la no interior? De que
forma vocé passaria isso? Entdo, ele sempre tentou, a maioria deles, o
professor Bartoli sempre fazia muito isso também (Professora Val).

Assim como a professora Paty, a professora Val, também teve uma participagdo muito
efetiva nos encontros. Sempre se posicionando com muita énfase, mesmo que em alguns
momentos sua fala supervalorizasse a pratica, mas com as leituras dos textos seu discurso vai
gradativamente se modificando, os textos véo intervindo em sua forma de pensar e ampliando

sua visao sobre o assunto.

Eu acredito que a minha foi, eu tive uns professores, assim, bem...a
professora Tati, o professor Bartoli, ele mexia com a gente, cutucava,
questionava, mexia. Eu digo assim, mexia com o psicolégico da gente
mesmo! “Vocés sao muito parados”! Ele queria que de uma forma ou
de outra, a gente fosse critico, se espertasse, acordasse para a
realidade (Professora Val).

A professora Val demonstra muita firmeza em dizer que seu processo formativo na
graduacdo teve uma postura reflexivo-critica. Cita alguns professores, mesmo sem ser
solicitado no questionamento, e essa afirmacéo se repete no ltimo encontro. Segundo ela, o
professor Bartoli mexia com o psicologico dos estudantes. Podemos dizer entdo que este
professor causava certo incobmodo da forma dos estudantes pensarem determinada situacéo,
exigindo que os mesmos enxergassem a realidade de uma outra maneira. Isto é muito
significativo num processo de formacgédo de professores, pois se 0 homem vivesse em plena
harmonia com a realidade, ndo sentiria a necessidade de nega-la idealmente e nem mesmo de
configurar em sua consciéncia uma realidade ainda inexistente (VAZQUEZ, 2011). Questionar
0 modo de pensar a realidade é permitir a construcdo de uma nova realidade no pensamento e

na acao.



O texto discutido neste encontro permitiu que os participantes considerassem a
realidade a partir de um olhar dialético, imbuida pela relacdo inseparavel entre teoria e prética,
algo que ndo ocorreu nos encontros anteriores, Nos quais em varios momentos se supervalorizou

a préatica. Este avanco é visivel no discurso da professora Val:

Tem essa questao da dialética, aqui né, muito interessante isso. E o que
a gente esta vendo aqui, pra se transformar isso aqui, o que foi que se
passou? O que vem por tras disso? Tem algum é... tem escravidéo, tem
exploracdo? Tem todo esse processo, € a questdo da dialética. Ele fala
uma coisa muito interessante aqui, nesse texto (Professora Val).

O texto trata da unidade entre teoria e pratica, bem como reflexo-agdo vistos como
elementos que atuam de maneira reciproca e concomitante num processo de formacgdo de
professores. Neste sentido, evidencia-se que a leitura do texto trouxe um repensar sobre o papel
da teoria e como esta relaciona-se com uma formacao reflexivo-critica, como mostram 0s
depoimentos.

[...] ele fala, da quest&o quando vocé trabalha em uma, na questéo da
teoria, sem fazer uma relacdo com a pratica, vice-versa, dentro do
processo ensino-aprendizagem, a questao fica mecéanica, entdo é uma
mecanizacao do ensino (Professora Paty).

A separacdo da teoria e pratica é uma negacao da identidade...Ele fala
aqui, dicotomizar teoria e prética é simultaneamente separar reflexdo-
acao (Professora Val).

Pensar criticamente significa pensar a partir de um conhecimento tedrico que permite
uma pratica capaz de formar no estudante capacidades cognitivas suficientes para modificar seu
meio a partir de um pensamento mais complexo. Separar teoria e a pratica € arriscar a perda da
possibilidade de reflexdo e compreenséo, negando a identidade humana (GHEDIN, 2003). N&o
temos duvida de que isto ficou bem esclarecido entre os participantes, pois conseguiram
enxergar a relevancia do estudo tedrico no trabalho educativo, diferente do primeiro encontro.
Perceberam que a formacao teorica e pratica € um vai e vem entre o estudar e o fazer, tendo
como resultado o saber fazer com consciéncia (FRANCO; PIMENTA, 2010).

E ai, eu concordo quando o texto fala que essa rela¢ao que a teoriae a
pratica constroi o saber docente. Mas s6 constroi, quando vocé estar
la. Infelizmente, eu discordo, que na universidade, ndo constroi isso
ainda, o saber docente. Porgue tu ndo vai ter a pratica ainda. Mesmo
que tu va a campo, numa didatica, numa estrutura, num estagio, tu ndo



és o professor de fato. Tu estais ali s6 observando, estais s6 imaginando
que sdo teus alunos, mas ndo séo teus alunos (Professor Derson).

O saber docente, segundo Ghedin (2003), é resultado de um longo processo historico
de organizacdo e elaboracdo, pela sociedade, de varios saberes onde o professor é responsavel
pela sua transmissdao. Sendo um longo processo historico, ndo tem como a universidade ser a
Unica responsavel pela construgio desse saber. E necessario que o professor, por meio de suas
experiéncias, va construindo novos conhecimentos a partir da pesquisa e da reflexdo de sua
propria pratica num processo intencional e sistematico, mas € no ambito da graduacéo que se
aprende como realizar isso, pois é durante esse periodo que se aprende a sistematizar as
informacdes e transforma-la em conhecimento, movimento muito relevante na construcdo do
saber docente.

Nesse sentido, o saber docente (FRANCO, 2009) € o exercicio de uma pratica
reflexiva, comprometida, pois decorre da praxis social, historica, intencionada, realizada por
um sujeito historico, consciente de seus determinantes sociais. O estagio, por exemplo, imbuido
pela pesquisa (PIMENTA; LIMA, 2012), é uma estratégia, uma possibilidade de formacéo do
estagiario como futuro professor, onde este pode desenvolver postura e habilidades de
pesquisador a partir das situacbes de estagios, elaborando projetos que lhe permitem
compreender e problematizar as situa¢des que observa.

A discussdo acerca da indissociabilidade da teoria e pratica como fundamentos de uma
formacao reflexivo-critica trouxe a tona alguns comentérios sobre as praticas desenvolvidas na
Universidade.

Por exemplo, a questdo do diario, eles tem muita dificuldade, quando
entra logo. Aqui na universidade a gente ndo tem a pratica pra mostrar
como realmente é. E quando a gente vai para o estagio a gente ndo tem
acesso ao diério pra ver como realmente é (Professora Val).

Tem alguns programas que visam fazer esse meio campo, que é o Pibid.
O Pibid, é um programa fantastico de iniciacdo a docéncia que
justamente faz esse intermédio entre a teoria que vocé esta recebendo
na academia com a pratica docente sala de aula, com o contato direto
com os professores e com os alunos. E é um projeto que visa, ndo s6
diminuir essa distancia, mas de como o préprio académico vai perceber
no dia-a-dia escolar, como essas coisas, né... que tanto se discute em
sala de aula, muitas vezes esta aquém e além e para além da sala de
aula por conta da experiéncia... (Professora Paty).

Conforme exposto, quando o professor em formacao sai da graduacéo e assume uma

sala de aula encontra dificuldades em realizar algumas praticas como preencher um diario, pois



no estégio, ele ndo tem essa experiéncia. Neste sentido, é pertinente a afirmacdo de Pimenta e
Lima (2012) quando ressaltam que a profissdo de professor, além de ser tedrica, também é

pratica.

E o modo de aprender a profissdo, conforme a perspectiva da imitagdo, sera
partir da observacdo, imitacdo reproducdo e, as vezes, reelaboracdo dos
modelos existentes na pratica consagradas como bons. Muitas vezes, nosso
alunos aprendem conosco nos observando, imitando, mas também elaborando
seu préprio modo de ser a partir da analise critica do nosso modo de ser
(PIMENTA; LIMA, 2012, p.35).

A formacdo ndo é algo que se esgota na graduacdo, ela ultrapassa os muros das
universidades. Entretanto, o Programa de Iniciacdo a Docéncia-Pibid, que aparece na fala da
professora Paty, tem possibilitado aos estudantes de licenciatura vivenciar o cotidiano escolar
de maneira a aprender aquilo que nédo é possivel no &mbito da sala de aula da graduagdo. Nem
todos os estudantes participam desse programa, mas aqueles que tem a oportunidade de
participar constroem experiéncias que ajudam ao assumirem uma sala de aula. Neste sentido,
compete possibilitar que os professores em formagéo compreendam a complexidade da praticas
institucionais e das ac¢des praticadas por seus profissionais como alternativa no preparo para a
profisséo que enfrentardo (PIMENTA; LIMA, 2012).

Eu néo fiz Pibid, eu lembro que as meninas que faziam, elas tinham
uma outra visdo do que era uma sala de aula. Teve colegas minhas que
chegaram a substituir professores (Professora Val).

Eu acredito que vai muito do olhar e da postura dos professores que
recebem os pibidianos. Porque tem professores que realmente ndo dao
acesso, mas tem professores que dao acesso, ddo até provas para serem
corrigidas, diarios... (Professora Paty).

O Pibid também me auxiliou, passei dois anos no Pibid, ai eu fui
vivendo as realidades (Professora Sol).

O Pibid é destacado pelos participantes como significativo ao possibilitar uma relacédo
entre teoria e pratica. Na visdo destes, quando o estudante de graduacdo sai da sala de aula e
vivencia situagfes concretas do processo ensino-aprendizagem, isto contribui para sua
compreensdo entre a unidade da teoria discutida pelos professores e a pratica que ocorre nas
escolas. Essa discussao é pertinente para fortalecer a ideia da reflexdo e acdo também formarem
uma unidade. Pensar criticamente ndo é apenas construir um movimento que acontece por

conexdes cerebrais, mas exige uma acdo. Ndo qualquer agcdo. E uma acgéo resultante de um



processo de andlise das reais circunstancias que envolvem um determinado objeto. O
pensamento exige, em sua natureza a duplicidade entre a reflexdo e a acéo, por isso 0 pensar
reflexivo-critico ndo ocorre desvinculado dessa dupla possibilidade e potencialidade, onde acéo
e reflexdo conduz-nos a critica (GHEDIN, 2003).

N&o tem como discutir uma formacdo critica sem problematizar a questdo teoria e
pratica, a qual foi muito discutida durante os encontros. Os depoimentos revelam a dificuldade
de compreensdo em unir teoria e pratica tanto no Ensino Superior como na Educacao Basica.
No fundo, todos usam teoria, mesmo sem saber identifica-las. O perigo ocorre quando o
conhecimento tedrico que embasa a pratica ndo explica a realidade como de fato é ou quando

ndo da conta da complexidade que é ensinar e aprender.

Logo que entrei na universidade, eu senti um impacto muito forte, muito
forte mesmo! Porque eu lembro da minha infancia, uma prética
tradicional, onde vocé tinha que responder como estava no texto.
Quando vim pra universidade senti o impacto. Primeiro, segundo e
terceiro periodo eu dizia: eu vou desistir! Eu ndo conseguia
diferenciar, principalmente sobre a igreja, a religido, quando eu via
aquelas teorias que fulano de tal ndo acredita nisso, eu falei: Nao! Isso
ndo é pra mim! Ja chegando quase no final, a professora Leal, ela
apresentava os projetos pra gente elaborar como seria nossa pratica.
O que ela fazia? Levava a gente pra Vila, |14 para os interiores mais
longe, pra gente ver a realidade daquele lugar. Entdo eu digo assim:
Pra mim isso foi de sua importancia (Professora Mere).

A professora Mere, formada em Pedagogia, que durante todos os encontros
demonstrou sua satisfacdo pelo curso, sendo um sonho fazé-lo, destaca o impacto que sofreu ao
adentrar o Ensino Superior. Isso porque, oriunda de uma educagdo tradicional e adepta do
evangelismo, ndo conseguia compreender as teorias ali discutidas.

Destaca os trabalhos desenvolvidos pela professora Leal, os quais permitiam conhecer
de perto a realidade escolar. Tais atividades eram realizadas por meio de projetos e viagens para
as escolas do campo. Isto € muito significativo, pois 0 pensamento critico € mobilizado a partir
de situacdes problematicas que estimulem o questionamento, a curiosidade, a criatividade e a
analise elaborada por meio de um olhar dialético. No entanto, ndo responde ao questionamento
feito no inicio deste encontro a respeito se sua formagdo foi numa postura critica. O mesmo

acontece com a professora Sol:

Quando eu me deparei la na comunidade, na escola, com multisseriado,
com nove disciplinas, ai foi um choque pra mim. Realmente no comeco



fiqguei muito preocupada. Estudei as fases das criancas desde o
nascimento... pra trabalhar com criancas. Também tenho que estudar
Ciéncias e Ensino Religioso que séo as disciplinas do proximo bloco.
Isso eu nunca tive na aula de Pedagogia que é trabalhar com Bloco
(Professora Sol).

A realidade da professora Sol é a mesma enfrentada por muitos egressos que nos
primeiros anos de docéncia lidam com situacGes as quais ndo estdo preparados. Salas
multisseriadas ainda é muito comum nas escolas do campo, onde o professor trabalha com
varias séries em uma Unica turma. Dessa forma, precisam ministrar disciplinas para a qual nao
tem formacdo, o que os forga a buscar novas leituras para dar conta da realidade. Entretanto,
em seu depoimento, a professora Sol, ndo revela se a graduacdo em Pedagogia foi numa
perspectiva reflexiva critica ou ndo. Durante 0s encontros percebemos sua dificuldade ao
discutir os textos. No entanto, sempre se mostrou muito interessada em participar do grupo,
mesmo tendo que enfrentar varias horas de viagem da comunidade onde trabalha até o
municipio de Parintins para chegar a tempo.

Dos 5 (cinco) participantes, 2 (dois) afirmam de forma bem expressiva terem
participado de uma formacéo reflexivo-critica. Os demais ndo respondem a questdo, apenas
destacaram algumas situacdes, as quais nao sao suficientes para afirmarmos ou negarmos tal
proposicdo. Todavia, as discussdes estabelecidas em torno do texto serviram para a

compreensdo de que nenhuma préatica pedagogica deve desprezar o conhecimento teorico.

4.6 Quarto encontro: docentes do Ensino Superior que mobilizam o pensamento

critico

Tendo em vista no encontro anterior alguns participantes ndo deixaram evidente se a
formacdo na graduacdo foi numa perspectiva critica ou ndo, iniciamos o Ultimo encontro
retomando este questionamento. Entretanto, além disso, para aqueles que afirmam terem
participado de uma formacéo critica, perguntamos também: Quais docentes vocé considera que
mais mobilizou o pensamento critico na graduacao? Nosso objetivo com este questionamento
é, apos identificar esses docentes, tentar aprofundar algumas questdes utilizando a entrevista
estruturada aberta para saber deles, como é que trabalham, como é que eles mobilizam o
pensamento critico nas mediacGes pedagogicas do CESP/UEA para a formacdo que esta

expressa no PPC.



Além deste questionamento, indagamos também aos participantes: Que significados
teve pra voceé a experiéncia de refletir sobre sua formacéo nesse grupo? A reposta desta questao
€ muito significativa devido considerar que a realizacdo do grupo focal formativo teria que ser
relevante ndo apenas para a pesquisadora, mas também para 0s componentes. A participacdo
teria que, além alcancar os objetivos da pesquisa, possibilitar também a construcdo de algum
conhecimento a partir da experiéncia com o grupo, possibilitando momentos de reflexdo quanto
a formacdo recebida na graduacao, bem como o trabalho que desenvolvem na Educacédo Basica.
Isto porque, o objetivo da educacdo, segundo Pinker (2008) é compensar as falhas do nosso
jeito instintivo de pensar o mundo fisico e social, visto que a educagdo tem mais chances de ser
bem sucedida se, ao inves de implantar afirmagdes abstratas em cabegas vazias, usar os modelos
mentais que sdo NOssO equipamento padrdo, aplicando-0 a novos temas e organizando em
combinag6es inovadoras e mais sofisticadas.

Iniciamos o encontro com todos os participantes presentes e também o orientador da
pesquisa que ao final esclareceu a esséncia da técnica do grupo focal formativo realizado como
espaco de formacdo para discutir acerca do desenvolvimento do pensamento critico. Nesta
perspectiva, a professora Val, de forma bem expressiva, afirma novamente ter recebido uma
formacéo critica e destaca os docentes que mais mobilizou o pensamento critico a partir das

mediacdes pedagogicas.

Bom, eu ja até citei no encontro passado. Coloquei que o professor
Ramos, ele era...muito. Ele trabalhava assim, de uma forma bem clara,
de como a gente trabalhar a criticidade, como trabalhar a teoria e a
prética juntos... ele colocava que estavam ali, né, nos livros e de como
se trabalhar aquilo se nos féssemos para um local onde néo tivesse 0s
recursos que temos na cidade, né? Como se trabalhar determinado
assunto, sendo que no interior é totalmente diferente da cidade.
Professor Bartoli também, ele era muito critico [...] Em sala de aula
ele separava em grupos. Cada grupo iria defender uma questao e um
grupo iria questionar o outro. A professora Tati também. (Professora
Val).

Conforme exposto na fala desta professora, os trés docentes citados trabalham a partir
da teoria e préatica, com grupos por meio de questionamentos entre si, sempre enfatizando a
realidade que iriam encontrar enquanto professores, conduzindo os estudantes a pensarem sobre
como seria sua docéncia em meio as varias realidades encontradas. A reflexdo, segundo Ghedin
(2003), se processa por meio da problematizacdo de um problema, diante de um
guestionamento, da pergunta, sendo a problematizacdo um modo critico de perceber o mundo

e a partir desta percepc¢éo interpretar os significados das coisas. Hartman (2015), concorda que



0 questionamento e o autoquestionamento sdo maneiras eficazes de promover estudantes

auténomos, melhorando as habilidades de pensamento critico.

Lembro do professor Souza com sua didatica politica pedagdgica. Me
fez questionar tantas vezes a politica que tanto detestei... Professora
Leal, aquele lado meigo dela, mas sempre questionando, procurar
entender a crianca. Professora Dutra, no comeco foi pela sociologia
(Professora Sol).

Ainda que tenha citado 3 (trés) docentes, em nenhum dos encontros esta professora
deixa evidente se de fato o curso de Pedagogia contempla uma formacdo critica. Ao citar os
docentes ndo entra em detalhes quanto a forma como estes trabalhavam para mobilizar o
pensamento critico. Durante 0s quatro encontros percebemos que sua fala centrou-se mais sobre
0 cotidiano escolar vivenciado na escola do campo do que propriamente nas questdes
levantadas. Ficou evidente a dificuldade da professora em discutir a tematica, mesmo
esforcando-se para participar dos encontros. Esta analise € feita a partir das discussdes
realizadas no grupo, onde teve pouca participacdo nos didlogos. Sua linguagem revela
fragilidade quanto ao pensamento critico. A esséncia humana é marcada pela linguagem, pois
nela se instala a inquietude e a exigéncia da transformacdo do mundo, é onde o homem se torna

ele mesmo expressando o significado de seu ser no mundo (GHEDIN, 2003).

Entdo...quando eu mencionei no ultimo encontro que para mim nao foi
100% a graduacdo, enquanto a pratica e a teoria, porque infelizmente
tive alguns professores que ficou somente em sala de aula, somente na
teoria, ndo nos levou pra fazer algo diferente... Uma das vezes fomos a
campo levar projetos. Uma delas foi com a professora Maia, que é o
projeto Leleco, que hoje é bastante conhecido na Universidade, de
leitura... NOs levdvamos para o interior, ai sim, viamos ali, teoria e
pratica juntos... Entdo a professora Maia marcou muito a graduacéao,
ndo so pelo projeto, mas ela criou os verbetes pra gente trabalhar a
Lingua Portuguesa. Entéo os verbetes me clareou muita coisa dentro
da Lingua Portuguesa. E hoje eu também estou criando um verbete
para trabalhar com os meus alunos. E assim eu estou tentando
construir um pensamento critico-reflexivo com os meus alunos?
(Professor Derson).

Afirmando que na graduacao sentiu falta da unidade entre teoria e pratica, o professor
Derson, destaca a professora Maia pelo trabalho realizado com o projeto de leitura chamado
Leleco. Com este projeto, foi possivel trabalhar teoria e pratica juntos o que foi muito

significativo para ele. Um processo de ensino-aprendizagem que privilegie préatica pedagdgica



potente e criativa deve ser articulado com projetos pedagogicos pensados e elaborados para
além da visdo estreita da disciplinaridade, da linguagem fragmentada e dos conceitos prontos e
cristalizados dos livros didaticos e comprometidos com uma discurtibilidade de alta qualidade
politica e emancipatoria que privilegia a razdo critica (LINHARES; LEAL, 2002).

O trabalho com os verbetes também é citado pelo professor Derson. Este, afirma, que
realiza este projeto na Lingua Portuguesa para desenvolver o pensamento critico em seus alunos
da EJA. O pensamento critico é desenvolvido por atividades que mobilizem varios processos
cognitivos de maneira dindmica e concomitante. O trabalho com projetos, iniciado a partir de
uma problemaética, pode instigar a curiosidade do estudante na medida em que este participa
com sujeito ativo e criativo no planejamento e na execucdo das atividades. Nesse sentido, o
conhecimento trabalhado na escola, deve ser problematizacdo da préatica social, mas esses
problemas s6 podem ser resolvidos se os estudantes se apropriarem de conhecimentos que lhes
permitem agir (MAGALHAES, 2004).

A professora Nascimento, com o teatro. Trabalhava muito o teatro
para questionar os alunos sobre os personagens. Por que Capitur é
assim? No primeiro momento foi constrangedor pra gente trabalhar
teatro com Letras. Porque eu pensava que ndo tinha sentido, eu ne!
Logo no inicio, eu perguntava: pra que isso? O que o teatro tem a ver
com a Lingua Portuguesa? Mas no decorrer do projeto, do processo,
eu fui entendendo que realmente o teatro vai agugar nos alunos o
interesse em aprender literatura? (Professor Derson).

Atividades diferenciadas sdo oportunidades de fazerem os estudantes enxergarem
determinado contetido ou realidade de outra maneira. Isto é relevante, pois a medida que
realizamos coisas diferentes estamos estabelecendo novas conexdes neurais, trilhando novos
caminhos no cérebro e possibilitando assim alcangar a mobilizacdo de mais processos
cognitivos o que é indispensavel na formacdo de um pensamento mais complexo. O novo
sempre gera conflito e desconforto. No entanto, isto é necessario para o cérebro do estudante,
pois cria mecanismos cognitivos e afetivos para lidarem com situagdes dessa natureza, o que
pode ser realizado em outros momentos similares. Situa¢Ges assim mobilizam o pensamento, o

raciocinio e estimula ac@es inteligentes.

Também a Cardoso com leitura, leitura, leitura... muito projetos de
leitura que eu acho 6timo! Mas ela pecou. Quando ela levou muito a
gente da sala de aula e esqueceu da didatica enquanto Lingua
Portuguesa, da semantica, da fonética. O projeto so era direcionado a
leitura, ndo tinha esse trabalho que era a disciplina dela. E eu falei pra



ela: Professora o seu trabalho é Lingua Portuguesa, € fonética...
porque ndo um projeto em cima disso? (Professor Derson).

Apesar de considerar o projeto de leitura étimo, destaca a falta de relacdo entre o
projeto e os conteudos da disciplina ministrada pela professora Cardoso. Relacionar as
atividades com os contetdos da disciplina permite trabalhar de maneira a mobilizar a acdo dos
estudantes sem perder a qualidade da aprendizagem dos conceitos especificos de cada
disciplina. O trabalho com projetos deve sempre ter sua origem numa problematica. Isto facilita
a sistematizacdo das atividades e sua articulagdo com os objetivos. Uma etapa importante é
levar o estudante a reconhecer a existéncia de um problema, havendo a consciéncia do

problema, € possivel adotar medidas para controla-lo (HARTMAN, 2015).

Sim, todos. Cada periodo era um desafio a mais. Os trabalhos que eram
feitos, geralmente em grupo, e quando tinha apresentacéo, seminario
ou socializagao desse tipo, cada grupo que estava apresentando, ele
tinha que ser questionado pelos demais grupos. E tinha situaces e isso
o professor Marinho fazia muito, além de um grupo ser questionado, o
outro tinha que se colocar a favor, sempre trazendo um debate... 0
professor Ferreira, tinha uma forma fantéstica de trabalhar. Ele
pegava um bloco de conteldos, ele pegava varios tedricos para discutir
aquele bloco e colocava a gente pra fazer as discussoes, fazer as
teméaticas de forma variada. A gente poderia usar o teatro, 0
documentério, produzir curtas, desde que a gente colocasse também
aquilo dialogando com os sujeitos que a gente fosse trabalhar. O
professor Bentes, muito... muito instigante as aulas dele. Ele vem duma
pegada com o Brasil e ele vem fazer a gente perceber, que embora se
cologque numa relagdo dicotdmica, um mais, outro menos, todos
participam do mesmo universo... Ele fazia isso com trabalhos em
grupos. E quando ele dividia esses grupos, nos levava a nos interrogar
com as nossas posicdes. Por exemplo, pensar sobre a construgcdo da
cidadania. (Professora Paty).

A professora Paty sempre elogiando o curso de Histdria. Embora esteja afirmando que
todos trabalharam para mobilizar o pensamento critico, destaca 3 (trés) docentes e suas
respectivas formas de fazer isso. O professor Rocha trabalhava a partir do questionamento, o
professor Ferreira que dividia os conteudos em blocos para fazer discussdes tematicas e o
professor Bentes que também desenvolvia as atividades em grupos para interrogar os estudantes
possibilitando que pensassem sobre suas proprias opinides. Como temos visto no decorrer deste
trabalho, o questionamento é instaurador do pensamento reflexivo-critico (GHEDIN, 2003).
Trabalhar em grupos, questiona-los e promover discussdes € muito relevante quando se deseja

uma formacéo diferenciada, uma formacéo que esta aléem do acimulo de informacg6es, mas que



considera a realidade propensa a mudangas realizados pelo prdprio sujeito. Para tanto, esse
sujeito precisa refletir e agir sobre quem é e sua tarefa essencial na sociedade, pois o pensamento

quando é critico, liberta, tornando-se o caminho para a emancipacdo (GHEDIN, 2003).

Entédo, eu digo assim, que na graduacdo, pra mim, foi sim. Muito
importante como reflexiva critica, principalmente porque ali, eu
encontrei professores que realmente tinham o compromisso de mostrar
para o académico que nds podemos ali, criar e ter também concepgdes
diferenciadas. E, trés professores, que eu falo que foi marcante em
minha vida. Falei no encontro anterior que a Leal, pra mim foi uma
pessoa que realmente me fez conhecer a voz do sujeito, que na minha
pesquisa era também ouvir esse sujeito. E quem seria esse sujeito?
Seria ouvir a voz da crianca.

Outro professor também pra mim, foi o professor Dantas. Teve
um periodo de muita dificuldade. As vezes ele passava apostilas pra
gente. E logo no primeiro dia de aula ele falou: “Quero falar uma
experiéncia minha pra vocés. Vocés vao passar por muitas lutas. O
marido de vocés vai dizer que vocé ja tem outro, mas sejam fortes”. E
outra, ele disse: “Vai ter dias que vocés ndo terdo do pdao, muito men0S
pra comprar apostila.”. Outro professoro, é o Figueiredo. Ele levava
pra nossa sala o mapa conceitual. Ai, as discussdes, né? Fazia que o
grupo ali fosse indagar o outro, fizesse os questionamentos. Mandava
a gente construir aquele mapa da leitura do texto que leva dava pra
gente... Me tornou uma pessoa critica e eu ainda estou buscando ser
(Professora Mere).

Embora tenha citado os nomes de 3 (trés) docentes, a professora Mere ndo revela como
estes faziam para desenvolver o pensamento critico, apenas destaca que 0s mapas conceituais
faziam parte das aulas do professor Figueiredo. Os mapas conceituais foi um recurso
desenvolvido por Novak, servindo-se para promover a aprendizagem significativa da teoria de
David Ausubel, onde novas ideias e informag0es sdo internalizadas e ancoradas na estrutura
cognitiva do sujeito, modificando-a (RAZERA, et al, 2009). E uma atividade relevante a
medida que permite ao estudante extrair os conceitos dos textos e construir o mapa de acordo
com a hierarquia desses conceitos. Exige certa criatividade, mas o0 mapa em si ndo garante a
mobilizagdo do pensamento critico, a socializacdo desse material pode otimizar a aprendizagem
no momento em que suscita discussdes sobre 0s conceitos presentes no mapa.

Desse modo, a professora Mere destaca que se tornou uma pessoa critica e ainda busca
ser. Formada em Pedagogia, percebemos durante os encontros certa fragilidade na exposicao
de suas ideias e pouca participagdo das discussdes. Sua fala sempre demonstrou admiragao pelo
curso, embora néo caracterizasse a criticidade que diz ter possibilitado sua formacao.



Jé a professora Su, sempre evidenciou as falhas do seu processo formativo devido as
dificuldades encontradas durante o periodo que esteve no CESP/UEA. Revela que nenhum
docente preocupou-se em desenvolver o pensamento critico, sendo que o interesse dos

estudantes era eliminar as listas de exercicios.

Aqui, ouvindo vocés, aqui os colegas, eu falei: Meu Deus do Céu! Da
Fisica, 0 que que eu vou tirar daqui? O nosso maior interesse €,
eliminar daquele periodo as disciplinas que vaos buscando as outras,
que nos permite fazer as outras. Entdo, nossa maior preocupagao era
calcular, eliminar as listas, ndo ficar nas avalia¢des (Professora Su).

Pimenta e Lima (2012), coadunam com essa afirmacdo, pois esclarecem que o
professor ao lecionar os contetdos especificos, muitas vezes, direcionam apenas para 0
conhecimento cognitivo, onde o0 mais importante € o conhecimento daquela area, centralizando-
se em contetdos distante da realidade dos estudantes e voltando-se apenas para a matéria
trabalhada. Isso € muito comum nos cursos de exatas. Com receio de serem reprovados, gastam
muito tempo na resolucdo de longas listas. Privilegiam os contetdos especificos do curso de tal
maneira que, geralmente desprezam as disciplinas chamadas de “humanas”.

Nesta perspectiva, Pimenta e Almeida (2011) esclarecem que a universidade
tradicional € caracterizada por uma cultura académica baseada na compartimentacdo
disciplinar. Isto dificulta as leituras de textos que podem promover uma visdo dialética do
conhecimento em detrimento de uma visao cartesiana. Diante disso, desde o inicio a professora
Su vem relatando o seu descontentamento quanto seu processo formativo, afirmando que

nenhum professor possibilitou a formacao critica.

Quando eu entrei na Universidade é... eu costumo dizer assim, que foi
carente de professores. Mas assim, a0 mesmo tempo essa caréncia
contribuiu para formar esse académico critico. Porque a gente
percebeu a auséncia de alguns professores, ai a gente foi em busca. E
foi junto com alguns colegas de Histdria que a gente foi formando esse
pensamento na busca de nossos direitos. Professor, professor mesmo,
ele ndo me permitiu essa formacéo. Ja foi a Universidade em si diante
das dificuldades apresentadas pra gente e ai ndés fomos em busca das
solucdes e dali a gente percebeu que estava formando um ser critico.
... foi a Universidade que formou esse pensamento critico, n6s nédo
tivemos um professor que, pelo menos, eu ndo consigo lembrar de
algum professor que tenha essa visdo. (Professora Su).

A auséncia de alguns professores permitiu que os estudantes se mobilizassem para

buscar suprir as necessidade pelas quais passavam naquele momento. Conforme exposto, a



professora Su ndo cita nenhum docente que tenha trabalhado para a formacéo reflexivo-critica.
Segundo ela, o pensamento critico foi desenvolvido diante das dificuldades vivenciadas pelo
contexto da Universidade e pelo apoio dos colegas do curso de Historia que, contribuiram nesse
processo. Nesse sentido, acreditamos que 0s questionamentos feitos permitiram aos
participantes refletirem criticamente sobre seus processos formativos, bem como sobre seu

préprio modo de pensar a docéncia.

4.6.1 Grupo Focal Formativo: a experiéncia compartilhada

No decorrer dos encontros fomos compreendendo que ndo bastava apenas extrair dos
participantes do grupo informacdes relevantes sobre a formacdo critica. Percebemos a
necessidade de saber como a experiéncia do grupo constituiu-se como um espaco de formacao
e construcdo de conhecimentos. Para tanto, questionamos ao grupo: Que significados teve pra

vocé a experiéncia de refletir sobre sua formacao nesse grupo?

Gente, foi de muita importancia! Aprendi muito! Tanto que durante a
semana enviei uma mensagem para a professora e eu guardava uma
fala daquela apostila que falava assim: “Que a educagdo por décadas,
ela foi feita ndao pra pensar, mas para domesticar”, que a Paty tinha
comentado isso, é... Ai, houve uma discussdo l& no curso sobre
metodologia, que o sistema quer que a gente aprove, ai lembrei,
realmente a gente esta domesticando. Entdo sdo conhecimentos assim
que faze toda diferenga em nosso pensamento, que ajuda, que contribui,
gue nos torna um ser humano melhor? Faz a gente refletir a forma
como a gente esta trabalhando (Professora Su).

A formacdo do grupo, bem como as leituras e discussfes permitiram que a professora
Su refletisse, fizesse uma analise sobre a forma como esta trabalhando de modo a perceber, que
de fato, 0 que se tem feito é domesticado os estudantes. Seus depoimentos sempre revelaram
indignacdo quanto a um sistema que insiste em aprovar sem qualidade, sem conhecimentos
suficientes para ingressarem na série seguinte. Em um dos encontros, ela afirmou: “O governo

nao tem interesse de formar pessoas pensantes”. E continua:

O sistema prende a gente, e a gente ali fica da sala de professores para
a sala de aula. Pra mim foi de suma importancia, eu que agradeco fazer
parte de sua pesquisa (Professora Su).



O pensar do sistema, segundo Ghedin (2003), reproduz sua propria tradicao, revela-se
perverso no processo de alienacdo social, mas este pensar precisa ser negado para poder dar
inicio a um processo reflexivo-critico. Isso demonstra a necessidade de formacéo continua para
esses professores. E necessario que o professor da Educacio Basica continue estudando para
que ele encontre maneiras de lidar diariamente com a complexidade que € educar, libertando-
se da alienacdo. Por isso, pensar em qualidade de ensino é pensar também em qualificacdo
docente, questdo presente na problematica da democratizacdo da escola publica e esta extrapola
as questdes pedagdgicas (AZZI, 2000). Formar pessoas criticas requer formacao de professores
comprometidos com tal objetivo. Esta necessidade se revela também na fala da professora

Mere.

Pra mim foi fundamental. Porque na minha sala eu olho assim: Sera
que estou correta? Sera que eu estou fazendo a coisa certa? Isso pra
mim foi um despertar! E também conhecer vocés, a realidade, o método
como cada um trabalha, muito importante pra nossa vida. E dizer
também, que comecei me interessar pela leitura do livro. Eu quero
saber, eu quero conhecer mais. Ai, eu comecei a ler o resumo do livro
e disse: Eu quero melhorar na minha fala, mais técnica. A gente precisa
mesmo de leitura, gostar de ler. E isso! (Professora Mere).

Os textos trabalhados durante os encontros suscitaram na professora Mere um desejo
de conhecer mais, de se aprofundar na leitura do livro. Admite que precisa melhorar e reconhece
que para isso precisa gostar de ler. Isto porque, muitos estudantes quando terminam a graduacao
e ingressam no trabalho em sala de aula, param de ler. A carga horaria na escola, o cansaco da
sala de aula, os afazeres de casa e outras situagdes inerentes a vida de professor, tomam todo o
tempo e energia para continuar se especializando, visto que, na escola ndo ha espaco e tempo
para o professor estudar.

E esses encontros estdo sendo muito pra gente rever a nossa pratica
né? Poxa, eu enquanto professor.. como vou questionar, como
trabalhar uma didéatica pra tornar um aluno critico? No encontro
passado a gente falou muito essa questéo teoria e pratica né, e as vezes,
até em nossas falas a gente separa. E no encontro passado vimos que
sao coisas inseparaveis... As leituras foram de suma importancia, cada
vez instigando mais (Professora Val).

As leituras serviram para a professora Val repensar sua pratica, chamando a atencao
para a unidade entre teoria e pratica. Isto porque, no inicio dos encontros percebemos na fala

dos participantes um certo recuo a teoria, e isto nos preocupou de modo a termos que reforcar



Varias vezes que, numa postura reflexiva critica teoria e pratica ndo se separam, pelo contrério,
guando penso criticamente, penso a partir de um conhecimento tedrico que reconhece o
fendmeno educativo como em constante movimento. A atividade préatica implica a modificacédo
do ideal em face das exigéncias do proprio real num constante vai e vem de um plano a outro,
assegurado apenas se a consciéncia se mostrar ativa ao longo de todo o processo pratico,
resultando que a atividade pratica é insepardvel dos fins que a consciéncia traca, isto &, a pratica
e teoria ndo se separam (GHEDIN, 2003). Nesse sentido, o grupo permitiu aos participantes
enxergar e reconhecer que o trabalho do professor ndo pode desconsiderar a relagao reciproca

entre teoria e pratica, bem como reflexdo e agao.

Mas muito feliz com as amizades construidas, algumas ja conhecidas,
outras novas, e isso € muito gratificante, amplia nossos leques. Os
textos, as discussdes muito ricas, muito grandiosas mesmo,
principalmente pra me fazer avaliar todos os dias a minha acéo-
reflexdo na minha pratica docente... Leituras que ficam e nos fazem de
fato pensar. Pensar a nossa a¢do. Pensar a nossa formagao e pensar
de que forma podemos contribuir com aqueles alunos que estéo
conosco todos os dias (Professora Paty).

Fiquei um tanto assustado com o convite. Chegar aqui e falar sobre o
pensamento critico-reflexivo (risos). Entéo, no todo, ver um pouquinho
da experiéncia de cada um, € valido. O grupo focal é isso, € o
compartilhar, dar ideias, é o somar. E tudo que nos trouxemos vai
somar com seu trabalho e esperamos que seja um sucesso, né professor
(risos). Concordo também com a professora que poderia ser mais
tempo, pra conhecer melhor, para um dialogo mais preciso. E um tema
muito amplo. E um tema que nos instiga. Sera que sou um professor
critico-reflexivo? (Professor Derson).

Possibilitar um repensar sobre a pratica docente dos participantes € algo que nao estava
como objetivo desta pesquisa, ndo de modo sistematico. Entretanto, isto é significativo ja que
além de descobrirmos como ocorreu o0 processo formativo dos participantes durante a
graduacgdo, conseguimos também mobilizar a reflexdo critica sobre como desenvolvem suas
atividades pedagogicas na Educacdo Basica, pois 0s depoimentos revelaram a indignacdo
guanto a maneira que o sistema espera que atuem e a necessidade de romperem com isso.

O professor Derson sempre bastante questionador em sua fala, destaca que o tema
professor reflexivo-critico € muito amplo. De fato, ndo se torna critico do dia para a noite, leva
tempo, por isso a necessidade de processos formativos que trabalhem nesta perspectiva. O
melhor seria que este processo iniciasse ainda na infancia, quando existe um nimero exorbitante

de sinapses, onde as que ndo tem sentido sdo eliminadas. Assim, o professor direciona as



conexBes para o desenvolvimento de processos cognitivos superiores, onde a linguagem €

determinante na formacédo do pensamento critico.

Confesso que no primeiro encontro comecei a refletir sobre as
primeiras ideias discutidas aqui. Fiquei pensando: Sera que estou
fazendo com que meus alunos tornem-se criticos-reflexivos? Depois do
segundo texto passei a observar mais meus alunos. Mas ai, lembrar do
tempo que entrei na faculdade, refletir sobre a sala de aula, ler
conteidos novos, isso abriu mais a minha mente. Parei pra pensar mais
em mim como profissional... (Professora Sol).

Ter proporcionado um repensar sobre como estes professores vem desenvolvendo o
processo ensino-aprendizagem nas escolas onde trabalham é muito significativo. Talvez até
mais do que os objetivos estabelecidos nesta técnica. Isto porque, a educacdo avanca quando 0s
atores adquirem a capacidade cognitiva de pensar como pensam e como fazem as coisas. E ndo
somente isso. Quando decidem modificar suas praticas a fim de torna-las melhor de modo a
instigar o sujeito a buscar novas formas de ser, de fazer e de viver. Isto significa construir uma
sociedade mais justa e melhor, onde todos consigam viver com dignidade.

O grupo focal formativo permitiu identificar ndo apenas os docentes com 0s quais
realizamos as entrevistas ou descobrir se o processo formativo dos participantes ocorreu numa
perspectiva reflexivo-critica ou ndo. Esta técnica possibilitou visualizarmos, por meio das
discusses, as necessidades, as angustias, as dividas e como pensam nossos sujeitos sobre a
funcdo que exercem nas escolas que atuam. A dificuldade em trabalhar teoria e pratica de
maneira insepardvel foi muito denunciada durante os encontros. Teoria e pratica eram
considerados como dois elementos antagbnicos, que ndo é possivel sua unidade no processo
ensino-aprendizagem. Entretanto, as leituras dos textos foram intervindo na forma como os
participantes pensavam, tornando os encontros momentos de reflexao e formacéo.

Segundo Vieira (2003), se de fato, o desenvolvimento de capacidades de pensamento
critico dos estudantes € uma das metas fundamentais do processo educativo, entdo é preciso
intervir a nivel de formacéo de professores de modo que as praticas passem a traduzir, de forma
evidente, o ensino do pensamento critico. Contudo, destaca a autora, sem fundamentagdes
solidas sobre a natureza do mesmo e orientag¢fes concretas para o planear de aulas/unidades de
ensino com a finalidade de desenvolver o pensamento critico, os professores serdo incapazes
de preparar e apresentar aos estudantes tarefas que estimulem, de forma significativa, a

manifestacdo, a utilizacdo e o desenvolvimento de pensamentos mais elaborados.



O conceito sobre professor reflexivo-critico também foi sendo construindo no decorrer
das atividades. No primeiro encontro, por meio do questionario, percebemos varias respostas,
mas sem muita precisdo. Todavia, no final, com os depoimentos, até a linguagem se mostrou
mais elaborada, com uma organizacdo melhor quantos aos conceitos discutidos. Houve um
avanco, embora pequeno, mas ndo temos duvida de que a técnica do grupo focal formativo
causou modificagdes cognitivas nos participantes, conduzindo-os a pensarem como pensam a
docéncia. E isto transcende os objetivos da pesquisa, uma vez que 0S conhecimentos

construidos com o grupo refletirdo nas praticas que exercem em sala de aula.



CAPITULO V

DOCENTES CRITICOS MOBILIZAM O PENSAMENTO PARA A
FORMACAO REFLEXIVO-CRITICA

Neste capitulo apresentamos a analise das entrevistas realizadas com os 14 (quatorze)
docentes do CESP/UEA, que foram citados pelos egressos durante a realiza¢do do grupo focal
formativo, discutido no capitulo anterior. Esta etapa da pesquisa foi significativa, pois as
entrevistas foram gravadas e isto nos permitiu uma maior aproximacdo dos sujeitos o0 que
implica mais condicdes de aprofundarmos a questdo acerca da formacao do pensamento critico
no processo formativo de professores. Participaram da entrevista 5 (cinco) docentes do curso
de Pedagogia, aqui chamados pelos seus sobrenomes ap6s devida autorizagdo, 4 (quatro)
docentes do colegiado de Historia, 3 (trés) do curso de Letras e 2 (dois) do curso de Geografia.
Todos os docentes convidados para a entrevista se mostraram muito dispostos em contribuir
com a pesquisa. Ha uma riqueza na fala de cada um, no entanto, retiramos das transcrigdes 0s
trechos que mais respondiam aos questionamentos feitos. Destacamos ainda que os colegiados
gue nesta etapa da pesquisa ndo aparecem representados, justifica-se devido seus docentes ndo
serem citados durante a realizacdo do grupo focal formativo ou por ndo terem participantes
egressos do referido colegiado. Assim, compreendemos que a construcdo do pensamento critico
no ambito da formacdo de professores é relevante quando se considera que a pratica educacional
ndo pode atuar com base em elementos do senso comum, pois tem por objetivo formar
consciéncias criticas, capazes de compreender, propor e agir em funcdo de novas perspectivas
de vida (GHEDIN, 2003).

5.1 O conceito de pensamento critico na concepcao dos docentes

De acordo com Vieira (2003), o pensamento critico enquanto uma forma racional,
reflexivo é hoje uma area que preocupa e interessa educadores e investigadores. Interessa
porgue € por meio de um pensamento mais complexo e elaborado que temos a possibilidade de
fazer transformacdes na sociedade. E neste sentido que esta pesquisa tem se debrucado em
compreender como o0 pensamento critico € mobilizado nas mediagdes pedagdgicos dos cursos
de licenciatura. Para tanto, iniciamos as entrevistas com os docentes questionando o que

entendem por pensamento critico.



A reflexdo aparece na fala de alguns docentes que demonstram a relacdo entre reflexao
e critica. N&o € exagero destacar que neste trabalho para ser critico tem que ser reflexivo, pois
a critica surge de um processo de reflexdo acerca de um determinado objeto, fato ou fendmeno
da realidade. O pensamento critico € um pensamento filosofico, pois “a filosofia se caracteriza
pela andlise, reflexdo e critica” (GHEDIN, 2003, p.30). A reflexdo sendo um pensamento
aprofundado, cuidadoso e minucioso gera a critica que é a habilidade de fazer uma anélise, uma
avaliacdo das reais circunstancias da realidade, considerando os conflitos e as contradi¢des
inerentes ao sujeito historico e social.

O pensamento reflexivo-critico precisa ser mobilizado nos centros de formagdo de
professores para que mais pessoas alcancem essa capacidade de enxergar além da aparéncia dos
fatos, além dos discursos, da midia e até mesmo da literatura. Quando os docentes demonstram
em seus depoimentos que a reflexdo é componente do pensamento critico, isto evidencia que
entendem que sem um processo reflexivo ndo se alcanca a criticidade, pois esta ndo aparece

instantaneamente, leva tempo para que o cérebro aprenda um novo comportamento.

O pensamento critico é uma reflexdo, analise e observacdo de um
determinado acontecimento ou fato social, educacional. Observar e
analisar experiéncias gque acontecem nos diferentes espacos e contextos
sociais [...] e essa analise critica, ela leva a um raciocinio reflexivo.
Na verdade, o pensar critico é um raciocinio, € uma analise, € uma
reflexdo diante de fatos em diferentes contextos sociais (professor
Lopes).

Pensamento critico, eu gosto de falar de pensamento critico através das
ideias de Paulo Freire. Entdo o pensamento critico é acao-reflexdo-
acdo. E vocé trabalhar atividades que levem a pessoa pensar de forma
critica. O que seria pensar de forma critica? Seria vocé ver as coisas
como elas sdo na realidade, vocé agir em cima disso ai (professor
Veloso).

Pensamento critico é um esforgo didatico-pedagdgico pratico,
inclusive, que faz com que o aluno reflita sobre aquilo que ele esta
aprendendo. Entdo pensamento critico produz e promove essa conexao
necessaria entre o estar nessa condi¢do de sujeito que busca o
conhecimento e conectar isso as suas necessidades de suas vivéncias
do dia-a-dia. (professor Teixeira).

Quando eles se posicionam criticamente sobre uma politica econémica
que lhes afeta, ndo pensando de uma forma individualista, mas
pensando de uma forma coletiva. Entdo quando eles pensam
criticamente é quando eles fazem reflexdes analiticas e essas reflexfes
estdo embasadas no conhecimento cientifico, a partir das leituras que
eles fazem (professor Soares).



A reflexd@o é um processo cognitivo superior que se caracteriza pela capacidade de se
aprimorar o pensamento. Para Saviane (1996), refletir é prestar atencdo, analisando com
cuidado o préprio pensamento, por isso refletir é filosofar. A reflexdo é um exercicio do
pensamento que produz no sujeito a capacidade de compreender com mais qualidade as
circunstancias que produzem uma dada realidade, gerando a critica.

Além da reflexdo, a capacidade de fazer analise também aparece na fala dos docentes
gue destacam que o pensamento critico € decorrente de uma postura analitica, que supera o
obvio, pois é um pensamento mais elaborado, mais articulado, ou seja, ndo € qualquer tipo de
pensamento. Segundo Sternberg e Grigorenko (2003), o pensamento critico é a capacidade
analitica que envolve a habilidade de analisar e avaliar ideias. Esta capacidade, segundo 0s
autores, pode ser usada para diferentes propositos, como na resolucéo de problemas objetivando
partir de uma situacdo-problema e chegar a uma solugdo superando obstaculos ao longo do
caminho. Assim, a medida que desenvolvemos o pensamento critico no contexto das mediacGes
pedagdgicas, estamos também mobilizando varios processos cognitivos que atuam diretamente
num pensamento mais complexo, como a resolucdo de problemas.

No entanto, precisamos lembrar que as emoc6es podem influenciar o modo pelo qual
realizamos a resolucdo de problemas, pois pessoas que possuem inteligéncia emocional
elevada, isto é, a capacidade para identificar emocdes em outras pessoas e controlar as proprias
emocdes, o processamento emocional pode influenciar positivamente a resolucéo de problemas
(STERNBERG, 2010). Nesta perspectiva, afirmamos que num processo de formacdo de
professores reflexivo-criticos o cérebro € mobilizado de maneira mais dindmica e eficaz, pois
tem a oportunidade de atuar em éreas cerebrais que uma educacdo tradicional ndo alcanca

devido a falta de atividades mobilizadoras dessas areas especificas.

A maioria dos comportamentos motivados, direcionados para um objetivo, é
aprendida. Nossas motivacdes nos levam a repetir as acdes que foram capazes
de obter recompensa no passado ou a procurar situacfes similares, que tem
chances de proporcionar uma satisfacdo desejada no futuro. Portanto, ela é
muito importante para a aprendizagem em geral. A liberacdo de dopamina em
algumas regides cerebrais parece estar associada a esse tipo de recompensa,
que leva a aprendizagem (COSENZA; GUERRA, 2011, p.81).

Com isto queremos dizer que o desenvolvimento do pensamento critico permite que
mais &reas cerebrais sejam ativadas de modo dindmico, visto que mais processos mentais sdo
mobilizados a partir de atividades pedagodgicas que sejam planejadas e executadas nessa
direcdo. Isto justifica a relevancia dos conhecimentos construidos pela neurociéncia e pela

psicologia cognitiva presente nesta pesquisa. Partimos do pressuposto que para mobilizar o



pensamento critico ndo basta ter conhecimento dos conteudos curriculares, ndo bastar saber
conceitua-lo, apontando a reflexdo como como condicdo para pensar criticamente, é preciso
conhecer como tais contetdos podem ganhar mais sentido no cérebro de quem aprende a partir
da ativacdo correta por meio de mediacOes pedagdgicas intencionalmente desenvolvidas para a
criticidade.

Os depoimentos dos docentes também revelam que o pensamento critico é criterioso,
é perspicaz, capaz de separar a informacdes e depois articula-las, pois “envolve um pouquinho
mais de cuidado na forma como se organiza o0 pensamento” (professor Vasconcelos). Cohen
(2017) destaca que o pensamento critico ndo é aprender uma grande quantidade de fatos, mas
saber trabalhar com os pensamentos ja internalizados, ativando-os. Isto € muito significativo,
pois ndo basta ter uma quantidade enorme de informaces, o importante é saber trabalhar com
elas, fazendo associacdes relevantes e analisando-as criticamente, j& que a maneira como a
pessoa pensa é mais importante do que aquilo que ela pensa (STERNBERG; GRIGORENKO,
2003).

O pensamento critico é decorrente da postura analitica sobre um objeto
determinado, acrescentando-lhes elementos dinamizados pelo
tempo/espaco. Nesse caso, 0 pensamento critico, é efeito (professor
Gongalves).

Pensamento critico é tudo aquilo que requer um ato de pensar, uma
andlise prévia sobre tudo. Um questionamento. Sem o pensamento
critico, o homem néo saberia se definir como humano (Professor
Andrade).

O pensamento critico supera o obvio. Ele vai nos limites, nas
especificidades, naquilo que n6s vamos chamar de perspicuidade, a
capacidade de fazer a diferenca. Até porque a criticidade, ela vem da
experiéncia, daquilo que nés chamamos de purificagdo. A criticidade é
a capacidade de separar, mas separando para perceber como isso se
articula. Entao eu penso que isso que significa entender o pensamento
critico (professor Dantas).

Entendo que pensamento critico € um pensamento diferenciado das
outras formas de pensar. Ele é mais cuidadoso, mais organizado, mais
ordenado. Eu entendo que o0 pensamento critico € um pensamento mais
elaborado, que pensar todo mundo pensa, mas pensar criticamente
envolve um pouquinho mais de cuidado na forma como se organiza esse
pensamento. Nao é qualquer forma de pensamento que é o0 pensamento
critico (professor Vasconcelos).



Todavia, segundo Ghedin (2003), ndo se trata de pensar um fato, e sim de revoluciona-
lo, na medida em que os produtos da consciéncia tém de se materializar para que a
transformacéo ideal penetre no fato. O pensamento critico gera uma acdo, que busca nao
somente analisar, mas sobretudo transformar o elemento da analise. E isto que o diferencia de
outros processos cognitivos, o seu lado operacional, a praxistl. Desse modo, sentimos falta na
fala dos docentes o papel da teoria nesse pensar criticamente, ja que o professor reflexivo-critico
é aquele que reflete a partir de um conhecimento tedrico consistente, pois uma coisa é afirmar
que 0 pensamento critico é necessario no processo educativo, outra é fornecer um curriculo e
pedagogia capazes de trazer a tona este resultado, enfatiza Lipman (2001).

Alguns docentes destacam que 0 pensamento critico envolve a capacidade de perceber
a realidade e suas respectivas contradicdes, seus conflitos, suas problematicas relacionando-as
com as teorias do conhecimento. Isso Ihe possibilita a capacidade de ler os fatos e percebé-los
como realmente sdo, destaca o professor Barbosa. Diante disso, 0 pensamento critico estad em

contraposicéo ao senso comum, afirma o professor Souza.

Pensamento critico é a capacidade que o aluno tem de pegar uma
informac&o, transformar essa informac&o, limpando-a. E ndo acreditar
em tudo que ver, em tudo que ler, tendo a capacidade de interpretar.
Porque acho que a palavra chave é interpretacéo correta dos fatos a
partir de conjunturas. Eu sou critico porque eu tenho exatamente essa
capacidade de ler os fatos como realmente eles sdo, como realmente se
apresentam (Professor Pimentel).

Pensamento critico, ele esta em contraposicdo ao senso comum. Eu
diria que o pensamento critico € mais aprofundado, no sentido de
buscar o porqué das situagdes, ele procura entender todas as relagdes
na medida do possivel. Entdo, quando eu digo que ele esta em
contraposicao ao senso comum é que ele ndo aceita as verdades, entre
aspas, do jeito como sdo passadas, ele sempre ver outras alternativas
(Professor Carvalho).

Pensamento critico é justamente quando vocé consegue se colocar
tanto na realidade quanto dentro da teoria do conhecimento, e ai,
vendo as contradi¢Bes. O pensamento critico ver as contradi¢fes e
procura atuar nelas. O intelectual, o cientista, ndo € neutro. Ele ver
uma realidade que tem diversas contradic¢des, diversos elementos que
se chocam e procura intervir, ou seja, aquela questédo da dialética, da
praxis, da transformacao da realidade (Professor Bentes).

11 A préaxis é um movimento operacionalizado simultaneamente pela acéo e reflexdo, isto é, a praxis é
uma acéo final que traz, no seu interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica (Ghedin, 2003, p.41).



A criticidade supera a curiosidade ingénua, pois € um pensar sustentado pelo
conhecimento construido historicamente pela ciéncia, dai a relevancia de nao descartar o

conhecimento cientifico em detrimento da pratica.

Na verdade, a curiosidade ingénua gque, desarmada, esta associada ao saber do
senso comum, € a mesma curiosidade que, criticizando-se, aproximando-se de
forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna
curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2011, p.33).

A curiosidade epistemologica é construida nas mediacdes pedagdgicas, onde um
professor reflexivo-critico trabalha para desenvolver nos estudantes a capacidade de superar o
senso comum. O objetivo do professor é estimular os estudantes a formularem perguntas ao
invés de apenas respondé-las, por isso devem ser encorajados a fazerem as perguntas que
consideram fundamentais sobre o assunto que estdo estudando (STERNBERG;
GRIGORENKO, 2003). Desse modo, compreendemos que 0 pensamento critico € mobilizado
por meio de questionamentos e perguntas que instiguem os estudantes a refletiram acerca das
problematicas de sua realidade e proporem possiveis mudancas. E uma forma de pensar que
ndo se limita apenas nas atividades académicas, mas alcanca o cotidiano da pessoa Ihe dando
possibilidades de tomarem decisdes inteligentes.

A fala de todos docentes revela a diferenca entre o0 pensamento critico de outras formas
de pensar. Isto € muito positivo, pois professores reflexivos-criticos tendem a formar
profissionais também criticos. Os docentes entrevistados também consideram que a criticidade
permite intervir na realidade, transformando-a por meio de uma praxis (professor Bentes).
Nisso, lembramos que Marx concebe a praxis como uma atividade humana real, efetiva e
transformadora, pois ver essa praxis na relagdo indissociavel com a teoria e vé também o papel
da forca social que com sua consciéncia e acdo estabelece a unidade da teoria e da prética
(VAZQUEZ, 2011).

O pensamento critico gera mudancas a partir do conhecimento das teorias e diante dos
conflitos sociais procura intervir. N&do é um pensamento passivo, que fica na abstracdo e no
discurso, pelo contrario, € um comportamento consciente dos fatos e circunstancia presentes na
realidade. O pensamento critico € inquietante, pois ndo se conforma com as mazelas e injusticas,
por isso, de certo modo € angustiante.

O depoimento do professor Bentes nos chama a atencdo pois demonstra que a
capacidade de pensar criticamente ultrapassa a vida académica, atingindo a realidade do sujeito.
E este, munido de um conhecimento tedrico consistente, busca agir sobre essa realidade de

maneira inteligente, pois a considera dialética. Uma formacdo que mobiliza o pensamento



critico aguca o olhar para enxergar os diversos elementos existentes dentro de uma dada
realidade, mesmo que tais elementos ndo sejam tdo visiveis. Isto significa dizer que a
capacidade de pensar criticamente ultrapassa os contetidos ensinados na sala de aula no sentido
de “provocar a descontinuidade, uma ruptura no mundo cotidiano para reconciliar-se com ele
num novo significado” (GHEDIN, 2003, p.60).

O pensamento critico remete a filosofia marxista de compreensdo da totalidade,

enfatiza o professor Barreto:

Pensamento critico, temos que retomar algumas linhas da filosofia e
até mesmo do meétodo cientifico, se estamos tratando do pensamento
critico na universidade. Podemos dar o exemplo muito usual nas
ciéncias humanas que € o marxismo, onde vocé tem que ter a
compreensdo da totalidade e da fragmentac@o da totalidade para a
gente desconstruir a totalidade e reconstruir, que é a tese e a antitese.
Mas ao mesmo tempo, sempre entendendo o movimento da sociedade
como um todo. Entdo pensamento critico no marxismo seria muito
sedimentado nas ciéncias humanas (Professor Barreto).

Um pensador critico € capaz de compreender a realidade em sua totalidade,
considerando as contradi¢des que fazem dela um movimento dialético de lutas entre classes.
Kosic (1976) ao tratar da concepcdo marxista de totalidade mostra que esta ndo significa a
pretensdo de esgotar todos os fatos, mas sim compreender a realidade como um todo
estruturado, dialético, no qual um fato qualquer pode ser racionalmente compreendido
(DUARTE, 2010). Todavia, isto ndo significa dizer que a capacidade de pensar criticamente é
exclusiva das ciéncias humanas, pelo fato de estar estruturado na teoria marxista, onde somente
os estudantes das ditas “Humanas” devem se preocupar com uma formacao nesta perspectiva.
Compreendemos que todos os professores em formacdo devem ter a oportunidade de
desenvolver um pensamento reflexivo-critico para entdo exercerem a profissdo a partir de uma
praxis revolucionaria.

O pensamento argumentativo e autbnomo também é citado pelos docentes como
habilidade do pensamento critico. Podemos dizer que argumentar € ter elementos ao defender
uma opinido, é possuir conhecimento suficiente para ir longe e firme num determinado ponto
de vista. O pensamento critico, segundo Cohen (2017), ndo se constitui em colocar argumentos
e debates em linguagem formal ou simbolos, mas sim se ocupa em olhar para as questdes em
problemas do mundo real, com toda a impressao e contradi¢es que o caracterizam, oferecendo

insights relevantes, praticos e certeiros, distinguindo o certo do errado. Para Lipman (2001) o



pensar critico ndo é apenas a constru¢cdo de um argumento perfeito, mas é o pensar que
considera varias alternativas e compara suas evidéncias.

E nesta perspectiva que o pensamento reflexivo-critico é alimentado pelo
conhecimento cientifico, pois os argumentos que surgem em determinadas discussdes, por
exemplo, sdo solidos, aprofundados, pois sdo resultado de um processo reflexivo sobre as
circunstancias reais e as diversas teorias do conhecimento. Com isto queremos dizer,
novamente, que a formacéo de professores criticos requer embasamento tedrico de qualidade,
com teorias que explicam a realidade e sua transformacdo de modo dialético, e assim, ao

argumentar, o sujeito mostra varias possibilidades a partir de um olhar preciso da realidade.

Pensamento argumentativo, que promove a desfamiliarizacdo do
cotidiano, das realidades que circundam o0s sujeitos nos espacos
socioambientais (professor Lima).

O pensamento critico, basicamente, gira em torno de duas coisas:
primeiro, verificar o material que estd sendo estudado atraves de um
angulo ou diversos angulos possiveis; segundo, tentar imprimir uma
interpretacdo mais autdbnoma, desenvolvendo ali uma certa hegemonia
de interpretacdo diante desse texto (professor Araujo).

Segundo Costa (2008), treinar os estudantes nas praticas argumentativas é permitir-
Ihes enxergar que a construcdo do conhecimento cientifico € um processo em transito no qual
as ciéncias sdo questionadas e, até mesmo, mudadas ou revistas, por isso, 0 objetivo com essas
praticas € que os estudantes se tornem capazes ndo sé de constatar fatos e emitir hipéteses, mas
sobretudo, através da evidéncia, justificarem e defenderem suas ideias quando confrontadas
com as de seus pares. Desse modo, 0 movimento realizado pelo professor Araujo em suas aulas
é significativo, pois permite a verificacdo do material estudado e a partir dai construir uma
interpretacdo prépria que futuramente pode servir como fonte de argumentacdo, poréem tal
interpretacdo ndo significa que o houve o desenvolvimento da critica, ndo podemos esquecer
que esta vem de um processo de reflexdo sobre minha interpretacdo do material.

Quanto ao conceito de pensamento critico, os docentes demonstram que conhecem e
o0 identificam como uma capacidade superior de pensar, refletir. Sabem que o pensamento
critico é analitico, capaz de trabalhar com as informagdes, julgando-as, classificando-as e
inferindo conclusdes a partir de um processo reflexivo. Alguém que pensa criticamente é capaz
de imprimir uma interpretacdo autbnoma dos textos discutidos em sala de aula, afirma o
professor Aradjo. Contudo, somente o professor Bentes destaca a relevancia das teorias no

pensar criticamente. Portanto, as capacidades de pensamento critico devem ser prioridades do



processo educativo, destaca Vieira (2003), sendo assim integradas nos curriculos nos cursos de
formacdo inicial de professores.

No contexto da formacéo de professores, as mediacdes pedagogicas podem favorecer
o desenvolvimento da reflexdo e da critica quando mobilizam o pensamento por meio de
questionamentos, davidas e experiéncias que produzam no cérebro novas conexdes sinapticas,
novos comportamentos. Isto porque o cérebro humano possui uma plasticidade que permite
modificar-se durante a vida toda. Desse modo, € sempre possivel a formacdo de profissionais
reflexivo-criticos, desde que haja uma intencionalidade ao planejar as atividades nesta direcao.
Foi pensando nisso que prosseguimos com as entrevistas solicitando aos docentes que
relatassem uma atividade didatico-pedagogica que realizaram de modo a contribuir para a
formacéo do pensamento critico. Isto porgque, ndo basta conceituar pensamento critico, é preciso

sobretudo, mobiliza-lo diariamente com atividades que instiguem seu desenvolvimento.

5.2 Ensinando para desenvolver o pensamento critico na formacéao de professores

Na busca de compreender como o0 pensamento € mobilizado nas mediagdes
pedagdgicas no processo de formacéo de professores, durante a entrevista pedimos aos docentes
gue contassem uma experiéncia que realizaram no desenvolvimento de professores reflexivos-
criticos. Entendemos que este pensamento mais complexo ndo é inato ao homem, mas precisa
ser construido em ambientes que favorecam o questionamento, a duvida, a pergunta, a
criatividade, a curiosidade e a reflexdo sobre as problematicas da realidade, ambientes que
estejam dispostos a mobilizar o cérebro a novas experiéncias. Para tanto, € por meio das
mediacdes pedagdgicas que os estudantes podem alcancar niveis mais elevados de pensamento.
Destacamos que concordamos com o conceito de mediacdo pedagdgica discutido por Moran
(2015):

E a forma de apresentar e tratar um contetdo ou tema que ajuda o aprendiz a
coletar informagdes, relaciona-las, organiza-las, manipula-las e debater com
seus colegas, até produzir um conhecimento que seja significativo para ele,
conhecimento que se incorpore ao seu mundo intelectual e vivencial e que o
ajude a compreender sua realidade humana e social, e mesmo a interferir nela
(MORAN, 2015, p.151).

Este principio de mediacdo pedagdgica se ancora na teoria vygotskyana, pois percebe
o professor como mediador, como aquele que possibilita caminhos para o estudante chegar ao

conhecimento, ndo sozinho, mas cercado por um contexto favoravel. Desse modo, a atuagao do



professor deve ser como investigador dos estudantes para que sejam responsaveis por seu
processo de aprendizagem, incentivando-os nas atividades de interacdo entre os estudantes e
incentivando acerca da reflexao e do pensamento critico como atitudes de mediacao e dedicacéo
a aprendizagem (MORAN, 2015). Enquanto investigador dos estudantes os professores buscam
descobrir como estes melhor mobilizam a cognicédo no sentido de desenvolvé-la plenamente.
Isto implica em selecionar, planejar ou criar novas maneira de atingir areas cerebrais
responsaveis por um pensar superior. Implica desafiar o cérebro com situacfes inovadoras e
criativas que despertem a curiosidade e agucem Varios processos cognitivos.

Sdo caracteristicas da mediagdo pedagdgica (MORAN, 2015), garantir a dinamica do
processo de aprendizagem, propondo situacdes problemas e desafios, incentivar a reflexdo e
promover o intercambio entre a aprendizagem e a sociedade nos mais diferentes aspectos.
Assim, a postura reflexivo-critica do professor € indispensavel na construcdo dessa mesma
postura nos estudantes. Um professor critico ndo se contenta com metodologias que nédo
despertem nos estudantes a criatividade, a curiosidade, a tomada de deciséo, o raciocinio ldgico
e outros processos cognitivos que s6 sdo ativados intencionalmente com ideias inovadoras,
desafiadoras e cuidadosamente planejadas.

Vieira (2003) diz que o ensino do pensamento critico deve corresponder a uma meta
bésica das instituicbes de ensino e de toda comunidade envolvida, pois 0s materiais, 0s
curriculos, as praticas pedagogicas e as relagdes com a comunidade devem estar orientadas para
esta meta comum. Nesta perspectiva, 0s depoimentos dos docentes revelam como as mediacfes
pedagdgicas buscam desenvolver nos professores em formacéo a reflexdo e a critica. Varias
estratégias, metodologias e experiéncias sdo relatadas pelos sujeitos que, segundo eles, tem
contribuido para desenvolver a criticidade.

O trabalho com projetos € mencionado pelos docentes como mediacdo capaz de
mobilizar de maneira mais complexa o pensamento dos estudantes. Tanto o professor Barreto
como o professor Gongalves relatam experiéncias que permitem a construcdo de novos
conhecimentos a partir da interacdo dos estudantes com as problematicas da realidade. Trazem
a realidade vivida pelos estudantes para dialogar com o conhecimento cientifico discutido em
sala de aula. Isto é muito relevante quando se deseja desestabilizar formas arcaicas de
pensamento e instaurar pensamentos mais elaborados acerca da realidade que estdo inseridos
agucando o olhar de maneira mais especifica.

Conforme Oliveira (2010), os projetos surgem a partir de um problema, uma
necessidade, um desafio, a fim de planejar, coordenar e executar acdes em prol da melhoria dos

processos educacionais e da formacdo humana em diferentes contextos. Assim, incentivar o



pensamento por meio de projetos é expor aos estudantes as problematicas da realidade,
permitindo que juntos reflitam criticamente sobre as causas geradoras e busquem intervir nela
de maneira consciente. Os projetos exigem que 0s estudantes se envolvam nas atividades
participando no planejamento das mesmas, bem como na execugédo de cada etapa. Isso lhe
possibilita a mobilizacao de processos cognitivos como a criatividade na elaborac¢éo do novo,
de inventar situa¢Bes que favorecam o enriquecimento da atividade. O estudante é capaz de
refletir sobre o que fez e como fez e tomar decisdes a respeito das proximas a¢des, melhorando
ou modificando-as, “pois, a reflexdo sobre a pratica constitui o questionamento da pratica, ¢ um
questionamento efetivo inclui intervengdes e mudangas” (GHEDIN, 2003, p.39).

A experiéncia relatada pelo professor Barreto € muita significativa, pois permite que o
professor em formacao construa conhecimentos a respeito de fatos bem presentes na sociedade
e que muitas vezes sdo tratados de maneira indiferente dentro das universidades. Do mesmo
modo, o professor Maia que incentiva a producédo cientifica oportunizando aos estudantes o
desenvolvimento da habilidade de interpretar e escrever seus modos de pensar. Ambas situagdes
exigem maior esfor¢co cognitivo, tanto do docente quando do estudante, no entanto, melhora
significativamente a capacidade de ambos enxergarem suas acOes e refletirem criticamente
sobre elas.

Segundo Linhares e Leal (2002) um projeto de ensino-aprendizagem que privilegia a
pratica pedagogica potente e criativa deve ser articulado com projetos pedagogicos pensados e
elaborados além da visdo estreita da disciplinaridade, da linguagem fragmentada e dos
conteldos prontos e cristalizados dos livros didaticos e comprometidos com uma
discutibilidade de alta qualidade politica e emancipatéria que privilegia a razéo critica. Quanto
a criatividade, Sternberg e Grikorengo (2003) destacam que professores criticos sdo criativos e
procuram desenvolver essa criatividade nos estudantes, pois as pessoas criativas usam a
capacidade analitica para calcular as implicacdes de uma ideia criativa e testa-las. Os projetos
além de incentivarem a pesquisa, a criatividade e o maior envolvimento dos estudantes,

permitem que se realize o tripé da universidade: pesquisa, ensino e extensao.

Eu ja fiz simulacdo da camara dos vereadores, um trabalho de
Geografia Urbana, vamos ler Plano Diretor, estatuto da cidade [...],
cada grupo eraum partido [...], eles criaram um partido. Partido Verde
das arvores. NOs tentamos deixar de fora partidos reais e criamos
partidos mais usuais. Queriamos fazer um debate mais técnico. E
fizemos um documento maravilhoso para entregar para os vereadores,
convidamos todos os vereadores, mas nenhum apareceu, isso foi em
2011, fizemos a primeira camara universitaria, ndo veio nenhum, e nés
elaboramos um projeto, muito legal, sobre calgadas, o uso de cal¢adas,



arborizagdo, sobre mobilidade urbana, enfim, foram muitos projetos
(Professor Barreto).

Geralmente eu trabalho com projetos. Um dos projetos favoritos é a
construcdo de um livro a partir da discussdo de um tema. Assim,
através da analise de autores/obras diversas, os leitores podem
construir uma base interpretativa, e também, podem se munir de um
arcabouco teorico especifico. Os resultados em sua maioria sao bons,
uma vez que a analise do objeto a partir de um tema de varias acgoes,
como: seminarios, pesquisas, reflexdo, discursividade, apresentacao,
organizacao e distribuicao, escritura, etc (Professor Gongalves).

Segundo Ferreira (2014) os projetos possibilitam ao docente a percepcao geral do que
esta propondo, pois as propostas de projetos é interdisciplinar e transdisciplinar e permite o
rigor no desempenho das a¢des, como comeco, meio e fim bem definidos durante a execugao
das atividades. Nesta perspectiva, 0s projetos, quando bem planejados conseguem mobilizar
processos cognitivos como a criatividade nas acOes, a tomada de decisdo diante de varias
situacdes, a resolucdo de problemas inerente aos trabalhos coletivos e a capacidade de
professores e estudantes enxergarem além dos muros da universidade.

Contudo, Masetto (2003) lembra que o trabalho com projetos deve ajudar os
estudantes a relacionar a teoria com a pratica, relacionar as disciplinas entre si encaminhando
para uma atitude interdisciplinar. Reconhecer a indissociabilidade entre teoria e pratica ¢ uma
dificuldade que muitos profissionais da educagéo ainda tem, vimos isso durante as narragoes
dos egressos durante o grupo focal formativo. Desse modo, o trabalho com projetos devem
caminhar numa praxis e, se é praxis deve considerar as ac@es do sujeito como resultado de um
conhecimento tedrico consistente, bem como considerar que os projetos desenvolvidos no
ambito universitario devem ocasionar mudancas.

Além de projetos, o professor Gongalves investe também na producéo de textos, assim
como os professores Veloso e Carvalho que afirmam que a leitura e a escrita de textos pelos
estudantes contribuem para a mobilizacdo do pensamento critico. Sobre isso, Hartman (2015),
enfatiza que as habilidades metacognitivas de leitura de alto nivel implicam a ativacdo de
conhecimentos prévios relevantes, formacao de imagens mentais, previsao da direcéo do texto,
questionar-se sobre o contetdo e verificagdo da compreensdo, nisso as habilidades de
pensamento critico para a leitura incluem questionar pressupostos, reconhecer contradigdes e
considerar as qualidades da fontes, evidéncias e conclusdes.

N&o ha diavida da relevancia da leitura e da producao de textos para desenvolver um

pensamento mais elaborado e complexo, pois a linguagem € essencial para mobilizar o



pensamento. No entanto, vale ressaltar que tais atividades devem ser bem planejadas com
objetivos e estratégias que mobilizem processos mentais 0s quais podem favorecer o
aparecimento de conexdes sindpticas novas e melhores e, portanto, o aparecimento de novas

formas de pensar, por exemplo:

Na leitura, as perguntas geralmente sdo melhores quando se concentram em
informagOes importantes do texto em vez de detalhes ndo importantes. O
guestionamento é importante porque melhora a compreensao e ajuda os alunos
a integrarem informacg6es. Os alunos podem praticar a escrita de perguntas do
tipo ‘onde, quando, por que € como [...]. Os professores devem ajudar os
alunos a avaliarem suas préprias perguntas [...] (HARTMAN, 2015, p.197).

Uma das maiores dificuldades que temos percebido no ambito da Universidade é a
falta de leitura dos estudantes. Muitos se mostram apaticos aos textos ndo demonstrando
nenhuma motivacao para a producdo, ndo demonstrando, na maioria das vezes, fundamentacéo
teorica solida para estabelecer uma discussdo. Em todos os cursos de licenciatura encontramos
conhecimento tedrico fragil dos estudantes e muita incoeréncia na escrita. Talvez seja o
momento de refletir sobre como temos trabalho com os textos e estabelecer novos critérios na
escolha deles.

Diante disso, para desenvolver o pensamento critico na formacdo de professores é
preciso criar metodologias ndo comuns aos estudantes, insistindo em novas a¢ées mentais, ou
seja, permitir que eles experimentem novas formas de pensar e fazer as atividades. O novo, ao
mesmo tempo que desestabiliza o cérebro, o desafia também. E isso é muito significativo devido
criar nos estudantes a motivacdo para descobrir e conhecer. E evidente nas falas dos docentes
Cardoso e Souza que as atividades de leitura e producédo de textos mobilizam o pensamento dos
estudantes, tirando-os da sua zona de conforto devido as dificuldades que encontram nessas
atividades. Hartman (2015) ainda chama a atencéo ao esclarecer que ler de modo reflexivo e
critico ajuda os estudantes a garantir que realmente entendem o que estdo aprendendo.
Entretanto, isto ainda se configura como um enorme desafio na formacéao de professores.

Leitores criticos tem mais habilidade para produzir textos com qualidade. Temos
observado que grande parte dos professores em formacao sentem muita dificuldade na produgéo
de textos cientificos. Para produzir um texto é necessario ter conhecimento tedrico sobre o tema,
a fim organizar devidamente todas as informacdes, articulando-as e trabalhando com
argumentos solidos. Organizar as ideias e coloca-las no papel ndo é tarefa facil. Exige a
mobilizacdo de processos cognitivos como a linguagem, o raciocinio, atengdo e a criatividade.

Sternberg (2010, p.307) destaca que “existem essencialmente dois aspectos fundamentais da



linguagem. O primeiro é a compreensao receptiva e a decodificagdo dos elementos da lingua.
O segundo ¢ codificacdo expressiva e a elaboragdo dos produtos da lingua”. Assim, ¢ muito
comum encontrarmos no Cesp estudantes que ndo conseguem produzir textos que demonstrem
criticidade.

Segundo Ghedin e Franco (2011), se desejamos desenvolver de maneira significativa
a reflexdo como forma do estudante ler criticamente o mundo e recriad-lo pela escrita, é
necessario investirmos na habilidade de ler e escrever, pois essas aprendizagens funcionam
como um meio estruturado para gerar conhecimento e para construir o pensamento l6gico. Isto
porque, a escrita € uma atividade complexa, e exige uma linguagem especifica, que envolve
ndo apenas simbolos, mas a organizacdo mental de informagdes para expressar um pensamento
coerente. E isto envolve ser criativo no sentido de colocar palavras que instiguem o leitor a
descobrir a mensagem. Assim, a producao de textos no contexto de formacéo de professores é
uma necessidade para desenvolver nos estudantes a habilidade de expor seu pensamento
reflexivo-critico por meio de textos cientificos dignos de publicagdo. Compreender a leitura é
bem mais complicada do que simplesmente encaixar palavras e expressoes, pois os leitores
precisam reunir informacdes, tornando a mensagem coesa e estavel (MATLIN, 2004).

Leitores criticos, enfatiza Cohen (2017), ndo leem simplesmente para descobrir fatos,
mas sdo como bons filosofos, sabem que a “verdade” ndo ¢ nada simples e que existem
inlmeros possiveis fatos, pois tem consciéncia que as decisdes importantes na escrita sdo
funcéo da selecéo e disposicdo dos fatos pelo autor. Para tanto, estratégias de leitura devem ser
trabalhadas com os estudantes para que estes, ao lerem, saibam extrair as informacoes
necessarias dos textos, sabendo assim fazer uma analise critica dos assuntos apresentados. Isto
porgue, embora seja muito comum a leitura e a escrita no ambito do ensino superior, € comum
encontrarmos estudantes com dificuldades extremas nessa area, pois além de ndo
desenvolverem o pensamento critico, ndo conseguem sequer produzir bons textos, mesmo
aqueles que estdo em processo de conclusdo de curso, por isso, insistir em atividades que
envolvem leitura e escrita é sempre necessario e essencial para instaurar um pensamento mais
elaborado. Contudo, € preciso encontrar novas maneira de fazer isso, pois como se tem feito,

parece que ndo esta surtindo efeito.

A que mais gostei foi a que apliquei na escola Guajarina Prestes com
os alunos de Pedagogia, que foi na disciplina Linguistica Aplicada.
Nessa disciplina d& para trabalhar um pouquinho também da leitura e
da reflexdo. Eu sempre também comego com “a importdncia do ato de
ler de Paulo Freire!”. Nos fomos para a escola, e os alunos, tanto os
académicos como as criangas do 1° ao 5° ano, nos trabalhamos la as



atividades, comegcamos com atividades de leitura, depois a gente
discute um pouquinho com eles. Essa discussdo, esse debate,
exatamente trazendo a leitura dos textos para a realidade dos alunos.
Entéo a gente discute e a partir dai a gente comeca a trabalhar uma
série de atividades de leitura e de producéo de textos. Foi um trabalho
muito bom, os académicos ficaram muito empolgados e os alunos
também (Professor Veloso).

Na disciplina Educacéo de Jovens e Adultos [...] eu pedi que eles
escrevessem a concepgao deles sobre a educacdo de jovens e adultos.
Todo mundo escreveu questdo de meia lauda. Depois eu pedi que eles
se juntassem em dupla, um lesse o trabalho para o outro, até porque
essa disciplina, ela exige o didlogo, com os outros, entdo um leu o
trabalho paro o outro e eles foram fundir os dois textos em um. Depois
dessa atividade, eu juntei em quartetos, cada um foi lendo os seus textos
um paro o outro de forma, que desse quarteto, eles fizerem um Unico
texto. Entdo qual foi o relato? Dificuldade, primeiro de ouvir o outro,
enguanto um estava lendo, eles ja queriam dizer que estava errado e
que podia ser diferente. Entao tiveram a paciéncia de ouvir 0s outros
companheiros, seus colegas. E depois fomos marcando o que era
comum, o que era divergente. Entdo a maior dificuldade deles era unir
num Unico texto os pensamentos diferentes, porque nesse grupo de
trabalho fui eu que definir também quem eram as pessoas (Professor
Carvalho).

Propiciar atividades diferenciadas que instiguem e agucem a curiosidade dos
estudantes, desafiando-os a participarem tanto na elaboragdo quanto na execucdo € muito
significativo quando se deseja uma formacao que ultrapasse a sala de aula e alcance a realidade
vivida fora dela. As praticas de campo citadas pelos docentes demonstram que tem se buscado
unir o conhecimento tedrico discutido na universidade com outros contextos educativos. Os
depoimentos dos docentes Lopes, Pimentel e Lima indicam uma formagao que conduz o sujeito
a refletir acerca das reais situacdes de seu cotidiano, enxergando a realidade em sua
problematicidade, considerando os conflitos inerentes a ela e criando hipoteses de como
modifica-la. Contudo, em suas falas ndo fica evidente se tais praticas de campo surgem a partir
de um projeto, pesquisa ou sdo atividades que apenas complementam algum conteldo
trabalhado, mas demonstram que concebem préaticas de campo como atividades fora do ambito
da universidade.

Sternberg e Grigorenko (2003) afirmam que a inteligéncia plena, composta pelo
pensamento analitico, criativo e pratico, envolve um equilibrio entre adaptagdo e modificag&o.
Segundo esses autores, as pessoas plenamente inteligentes decidem quais batalhas valem a pena
enfrentar, do contrario, adaptam-se, porém uma vez que essas pessoas fazem escolhas bem

pensadas e isso é visivel aos outros, elas sinalizam sua disposicdo de serem criativas e



adaptaveis ao ambiente. Nesse sentido, as praticas de campo, além de aproximarem 0s
estudantes da realidade, possibilitam a tomada de decisao diante dela, ou seja, como agir diante
de situacdes conflituosas e que escapam do nosso controle. Essas situacdes envolvem nao
somente a capacidade analitica, mas a criativa e pratica, pois o envolvimento dos estudantes
com as préaticas educativas permite que estes se vejam no processo enquanto sujeitos decidindo
se querem se adaptar ou modificar.

E importante dizer que para realizar atividades que mobilizem o pensamento
reflexivo-critico é necessario uma boa dose de criatividade. Professores criticos s&o criativos.
S&o capazes de inovar com estratégias que mobilizem o pensamento para o desenvolvimento
de processos cognitivos mais superiores, embora isto seja trabalhoso, exigindo um esforco
maior do professor. Assim, as praticas de campo exigem criatividade de modo a despertar nos
estudantes o interesse em torna-se ativo e participativo. Todavia, ndo basta tirar o estudante de
dentro da sala de aula levando-o para conhecer novos lugares, € preciso criar um ambiente
problematizador e instigador com estratégias bem planejadas para que essas praticas ndo se
tornem apenas uma “aula passeio” que resultam num relato de experiéncia, mas que no fundo
ndo houve construcdo de conhecimentos.

Destacamos novamente Demo (2011) ao enfatizar que pratica ndo € ir ver, mas a uniao
do fazer com o teorizar o fazer. Trabalhar com préticas de campo por meio de projetos de
extensdo ou de pesquisa permite maior concentragdo nos objetivos, os quais devem estar
estreitamente relacionados com a disciplina ministrada pelo professor. Enfim, ndo basta

perceber a realidade, é preciso intervir nela.

As principais atividades que nos desenvolvemos com os professores em
formacdo, principalmente sdo as praticas de campo, onde nos
permitimos que eles tenham contato com diferentes sujeitos sociais.
Nesse caso, principalmente criancas e professores da educacéo infantil
e séries iniciais, onde eles vao, com objetivos propostos, perceber a
realidade, perceber as condicdes fisicas da escola, ou [...] as condi¢Bes
pedagodgicas e diante das problematicas que eles encontram, nés
discutimos em sala de aula e construimos artigos relacionados as
vivéncias, aquilo que eles refletiram nesses diferentes espagos sociais
e educativos (Professor Lopes).

Uma das atividades que eu gosto muito de desenvolver com eles é, nos
chamamos de “A vivéncia urbana”. Eu trabalho numa prdtica de
campo onde eu coloco os alunos em cadeira de rodas, alguns alunos
Com peso nas pernas, outros eu vendo, alguns eu coloco um tempé&o no
ouvindo, eu permito com que esses alunos experimentem o que € ter a
mobilidade reduzida mesmo que momentaneamente. A partir dai eu
escolho uma &rea da cidade e coloco eles para andar nas calcadas de



Parintins e eles véo sentindo as dificuldades de andar numa cidade té&o
pequena como a nossa. E partir desse momento, eles vdo comecando a
estabelecer uma analise mais critica-reflexiva sobre a propria
construcdo da cidade, que ela é feita de qualquer jeito, da auséncia de
planejamento. Quando eles experimentam isso, eles levam depois para
a sala de aula, eles se ddo conta como é dificil viver nessa cidade
(Professor Pimentel).

Atividade que buscava na disciplina Sociologia da Educacéo IlI, a
relacdo do sujeito e o papel da educacdo contemporanea, com base
num texto de Pierre Bourdier. Os alunos foram suscitados a entrevistar
pessoas e fazer uma relacdo com o texto. Foi primoroso o debate,
mostrando a criticidade dos argumentos e a desfamiliarizacdo do
cotidiano (professor Lima).

Fica evidente nos depoimentos dos docentes que as praticas de campo, bem como as
entrevistas realizadas pelo professor Lima, que o objetivo € aproximar o professor em formacéo
da realidade. E essa aproximacdo pode ocasionar um impacto nos sujeitos de modo a permitir
o inicio de um processo reflexivo acerca das condi¢cBes concretas que perpassam 0 processo
ensino-aprendizagem no municipio, por exemplo, a falta de estrutura fisica de muitas escolas e
a caréncia de profissionais que atendam as especificidades dos estudantes é algo evidente que
exige uma reflexdo critica. Segundo Ghedin (2003), a educacéo se torna significativa quando
se propOe como alternativa a leitura critica da realidade, por isso, € necessario que haja o
questionamento da prépria pratica e a partir dela um processo continuo de reflexdo que sai da
pratica e vai ao pensamento para poder compreender o modo de fazer.

Para compreender o modo de fazer é preciso pensar sobre como se faz, mas um pensar
cuidadoso, criterioso e minucioso. Nesse sentido, possibilitar ao estudante situacdes novas de
aprender o contetdo permite que experiéncias significativas sejam construidas durante o fazer,
por isso 0 pensamento critico deve ser instigado nas mediacGes pedagdgicas de modo a
favorecer o movimento de fazer e pensar, acao-reflexdo-acdo. Nesta perspectiva, os docentes
Teixeira e Aradjo destacam que as oficinas sdo utilizadas no trabalho com os conteddos
curriculares e isso tem permitido enxergarem o ensino de Historia de maneira analitica,

autbnoma e critica.

Uma atividade que a gente sempre fecha, e eu chamo de atividade
pratica é a “produgdo de oficina”, de utiliza¢do da cultura local no
ensino da Histdria local. E ai a gente sempre faz oficina utilizando
toada. Os grupos experimentam isso, entdo, € uma outra estratégia que
a gente utiliza, que é a insercao da cultura local, para que esse sujeito
fagca uma andlise, para que paremos de reclamar: “Ah, eu ndo ensino



Historia local e regional porque ndo tenho material” (professor
Teixeira).

O que eu posso relatar é uma atividade que se desenvolveu sobre a
questdo indigena. NOs levamos para a sala de aula alguns textos de
historiadores que discutiam a Historia indigena, algumas imagens e a
partir dai os alunos desenvolveram algumas oficinas e levaram essas
oficinas para escolas de periferia. Isso fez com que eles comegassem a
pensar a representacdo dos indigenas, a representacdo da cultura
africana, da cultura indigena de uma maneira mais autbnoma, de uma
maneira mais critica verificando que existe uma historia oficial, que é
uma histéria laudatoria, que tenta colocar essas consideradas
minorias, tanto indigenas, quanto as africanas, escondidas na escola
(professor Aradjo).

Segundo Hartman (2015), as reclamagdes mais frequentes sobre o aprendizado de
Historia é que ele é chato, o que costuma ser devido a énfase que muitos professores dao a
memorizacdo de datas e fatos sobre o que ocorreu num determinado periodo de tempo.
Entretanto, a realizacao de oficinas pode instaurar no estudante uma maneira nova de conceber
os conteddos da Historia. A memorizagdo deixa de ser o centro da aprendizagem e a reflexéo
que produz a andlise critica da realidade ganha espaco privilegiado.

E evidente na fala do professor Teixeira a criatividade que o professor de Historia
precisa ter num contexto onde ndo ha recursos para o ensino e as atividades da disciplina.
Segundo ele, € possivel trabalhar com a cultura e seus elementos de modo a permitir que 0s
estudantes aprendam os conteidos de maneira analitica e criativa, somente com aquilo que o
meio disponibiliza. Os professores devem ajudar os estudantes a reconhecerem o ajuste pessoa-
ambiente, 0 que é considerado criativo ou Util é a interacdo entre a pessoa e 0 ambiente
(STERNBERG; GRIGORENKO, 2003).

No entanto, o professor Soares destaca que € facil trabalhar a reflexdo critica numa
disciplina humana, porém se torna dificil desenvolver o pensamento critico com disciplinas
positivistas. Diante disso, relata uma experiéncia de atividade que realizou no curso de
Matematica na disciplina Analise Ambiental, onde instigou 0 pensamento dos estudantes por

meio de uma pesquisa voltada para as questdes ambientais da realidade.

Quando eu fui ministrar Analise Ambiental na Matematica todos os
alunos de Matemética ficaram altamente revoltados, porque e para qué
eles vao estudar Analise Ambiental? Entdo eu pedir para eles fazerem
um processo em que eu estava trabalhando que eles fossem olhar
determinados ambientes na cidade de Parintins e eu envolvi a questéo
de ética, se era ética jogar lixo na rua, se era ético jogar o lixo, juntar
tudo e jogar atras da UEA. Entdo matematicamente eu pedi que eles,



guardassem na casa deles durante uma semana 0s saquinhos que eles
pegam no supermercado, para eles refletirem, para poder eles
pensarem criticamente a relacéo e a contribuicéo deles para questéao
ambiental e, consequentemente, como é que esses feito deles afetariam
diretamente a sociedade em termos de doencas. Ai, foi um
panavueiro?, porque matematico s6 quer ver nimero e aquela lista de
célculos para fazer. Depois de uma semana me trouxeram o0S
resultados. Cada um conseguiu em uma semana, indo no supermercado
comprar, armazenar 50 saquinhos. Se cada um conseguiu armazenar
50 saquinhos, entdo vamos pensar agora, multiplicando esses 40 pelos
50 que tenho aqui na sala como alunos. Quantos saquinhos eu tenho?
Agora nds temos numa semana x saquinhos, agora eu pego e multiplico
por um més que sdo 4 semanas. Se eu multiplicar por um ano, quantos
saquinhos vdo parar no lixd0? Matematicamente calculados [...] E
ético nossa participacdo? Eu estou fazendo uma reflexdo a partir de
um pensamento critico, onde o pessoal da matematica comegou a
pensar diferente [...] entdo isso € desenvolver um pensamento critico
numa disciplina onde eles tinham rejeitado inicialmente. Porque é
muito facil trabalhar com uma disciplina humana, que ai a Geografia
Humana ou a Geografia Cultural, a Didatica do ensino da Geografia,
é muito facil vocé incorporar uma reflexdo critica, mas pega uma
disciplina que é puramente positivista para vocé empurrar uma questao
reflexiva [...] (professor Soares).

Conforme exposto, os estudantes participaram de uma atividade de pesquisa que uniu
os conteudos da disciplina e a realidade vivida por eles. Quando se consegue aproximar 0s
assuntos de uma disciplina das vivéncias dos estudantes tornando isso experiéncias, é possivel
a mobilizacdo de mais processos cognitivos, pois o contetdo, embora complexo, passa a fazer
parte da vida dos sujeitos e isso gera uma motivacdo para a aprendizagem. Processos cognitivos
como resolucdo de problemas sdo mobilizados quando os estudantes realizam as operacdes
referente a pesquisa. A reflexdo surge quando sao instigados a pensarem sobre a quantidade de
sacos que vao todos os dias para a Lixeira do municipio, a qual localiza-se na rua atras do CESP
ocasionando varios problemas como a fumaca e o forte odor durante as aulas. Para possibilitar
o0 ensino reflexivo da matematica, é necessario considerar 0s pressupostos, 0s conhecimentos

prévios, as crencas e as posturas dos estudantes em relacdo ao conteudo (HARTMAN, 2015).

A medida que os individuos avangam em aula tarefa de soluc&o de problemas,
eles precisam: ndo perder de vista o que ja fizeram, ter consciéncia do que
estdo fazendo no momento e verificar o que ainda precisa ser feito. Eles
também precisam verificar se suas estratégias de solu¢do de problemas estdo
aproximando-os das solugdes. O monitoramento, entdo, € uma atividade
constante durante a solucdo de problemas, garantindo que essa solucéo esta

12 palavra muito utilizada no sertdo nordestino brasileiro para definir alvorogo, confuséo (Dicionario
informal online) https://www.dicionarioinformal.com.br.



acontecendo de maneira desejada (STERNGERG; GRIGORENKO, 2003,
p.61).

Além da capacidade de resolucdo de problemas presente na pesquisa, esta evidente
também a criatividade do professor Soares em elaborar uma atividade que envolvesse a turma
sem perder de vista os conteudos especificos da disciplina. Isso confirma o que varios autores
do pensamento critico, assim como da neurociéncia afirmam que o professor reflexivo-critico
é criativo, consegue a unidade entre a capacidade analitica, a criativa e a pratica. Sternberg e
Grigorenko (2003) destacam gque uma pessoa com pensamento critico € capaz de avaliar e
analisar ideias, bem como de gerar ideias novas e interessantes e tem a capacidade de traduzir
a teoria em realizacgdes praticas.

Para o professor Bentes os debates conduzem os estudantes a reflexdes acerca da
escola e da sociedade, pois ndo quer limitar-se somente a ensinar métodos, mas sim trazer o0s
problemas reais para dentro da sala de aula, oportunizando discussdes que mobilizem os
estudantes a desenvolverem o pensamento critico. Discussdes e questionamentos tambem
fazem parte das aulas do professor Andrade que com o teatro consegui mobilizar a reflexéo a
partir das mensagens embutidas nos textos. O questionamento ajuda os estudantes a elaborem
informacdes que estdo aprendendo, pois 0s capacita a adicionar detalhes, explicar relacdes,
esclarecer ideias, fazer inferéncias e conectar aquilo que estdo aprendendo com seus

conhecimentos prévios e experiéncias (HARTMAN, 2015).

Eu vejo a disciplina do Estagio e do Ensino de Historia, ndo sé como
disciplinas metodoldgicas, eu ndo quero so discutir método, eu quero
discutir a educacdo em si. E eu trago debates mesmos, debates
contemporaneos. O por que da escola? Que escola é essa? Dentro de
que sociedade? Eu trago esses debates para que eles saibam se situar
enquanto professores dentro da realidade. Porque para mim seria
muito alienante discutir apenas como trabalhar o filme na sala de aula
sem falar que existe uma lei que quer impedir inclusive a aula que esse
aluno ao se formar pode ministrar. Entao eles tem que se posicionar
quanto a isso, isso faz parte do tal pensamento critico (professor
Bentes).

No teatro se trabalha com o texto vivo, ou seja, na presenca da voz e
do corpo cria-se uma ambientacdo propicia envolvente onde ator e
plateia interagem reciprocamente. Esse ator representa a acéo
reflexiva, que através das expressdes corporais e voz aguca no
espetador o pensamento critico através de improvisacdes, utiliza
sutilmente a ironia, os simbolismos culturais e sociais, contextualiza no
instante da fala, provocando no espectador ndo somente a catarse
aristotélica, mas também a possibilidade de trazer grandes



questionamentos para esse espaco de enunciacao que naquele instante
se denomina palco. Lugar onde toda provocacao é aceitavel, o espaco
da alteridade. Ap6s a apresentacéo performatica reflete-se sobre como
ocorreu os atos de fala, quais as intencdes, 0 que representam. E dessa
forma que o espirito critico surge de forma ludica, prazerosa, porém
séria, sempre questionando tudo o que se realizou. O bom desse
trabalho é que sempre existirdo novas perguntas, elas sao infindaveis
(Professor Andrade).

Segundo Masetto (2003) o principal objetivo do debate € permitir que o estudante se
expresse em publico, apresentando suas ideias, suas reflexfes, suas experiéncias, ouvindo e
dialogando com os outros, respeitando opini6es diferentes da sua e defendendo suas préprias
opinides. Mobilizar o pensamento com debates, questionamentos e perguntas pode romper com
a passividade dos estudantes diante de problematicas presentes em seu cotidiano e que, muitas
vezes, se mostram indiferentes. Todavia, os debates em si ndo garantem o desenvolvimento da
criticidade é preciso que outras atividades estejam articuladas a ele, como os projetos, leituras
prévias para sustentar a discussdo e um roteiro com objetivos bem estabelecidos de como tal
atividade ird ocorrer de modo a efetivar a participacéo ativa e critica dos estudantes. Estar no
debate € uma coisa, participar dele é outra bem diferente, exige postura diante dos assuntos
discutidos.

Questionar sobre seus modos de ver e pensar € permitir que se enxerguem como
sujeitos responsaveis pela modificagdo da realidade. Isso também possibilita relacionar os
conteldos da disciplina com suas vivéncias considerando os conhecimentos ja construidos por

eles, tornando a aprendizagem significativa.

[...] porque o cérebro detesta informagdes dissociadas. Fatos e ideias sdo mais
bem dirigidos quando podem ser imediatamente colocados em prética, razao
pela qual uma pergunta bem escolhida em uma palestra pode ajudar o0s
ouvintes a classificar, organizar e reter melhor seus pensamentos. O
Pensamento critico, por razes de ordem pratica, incentiva essa capacidade de
organizar informacdes para criar ligacdes mentais entre coisas diferentes, ja
aprendidas e acima de tudo, para ter o tipo de cérebro apto a promover novas
conexdes e potencialidade (COHEN, 2017, p.207).

Desenvolver o pensamento critico implica considerar a melhor maneira de organizar
informacdes durante uma atividade, sendo a acdo do sujeito fundamental na retencdo dessas
informac0es tornando-se capaz de transforma-las em conhecimentos. Desse modo, ao planejar
as atividades é relevante lembrar que os estudantes precisam sair da agdo passiva e interagir

mais por meio de atividades que, bem escolhidas, mobilizem melhor a cogni¢do. Os docentes



Dantas e Vasconcelos afirmam que realizam trabalhos em grupo para permitir que os estudantes
enxerguem as relacdes existentes entre os saberes tradicionais e os saberes cientificos, o que

para muitos isso ainda é uma dificuldade.

Na disciplina Crianga, Sociedade e Cultura eu achei interessante, n6s
estamos falando dentro da sala de aula, o conhecimento cientifico e o
conhecimento tradicional e qual a escola privilegia, o qual a escola
supervaloriza, logicamente que a escola tem esse papel de fazer a
transmissdo cultural, mas ela ndo pode desprestigiar esses
conhecimentos tradicionais. E nos falavamos disso na sala de aula e ao
mesmo tempo viamos pelo vidro da universidade o Laboratério dos
Saberes Primeros'® sendo organizado para a Semana de Ciéncia e
Tecnologia. E ai, fugiu do meu planejamento, a ideia dos alunos
estarem questionando por que daquilo 14, estava fazendo barulho, que
néo tinha nada haver aquilo dentro da universidade, um barracéo de
farinha, que isso tem haver [...] Isso foi o ponto de partida que nds
fossemos la conhecer e saber que saberes ali estavam sendo
construidos, no caso, eram os saberes de quimica. Entdo nds fomos,
dividimos os grupos e fomos para perceber como € que esse
conhecimento dentro da universidade pode ganhar sentido. Entdo, era
uma aula sobre a relacéo da escola, da comunidade e da cultura, e 0s
alunos pensavam isso numa perspectiva localizada numa escola 4,
ribeirinho e eles ndo estavam percebendo como eles estavam
envolvidos nessa relacdo de conhecimentos que se misturam (professor
Vasconcelos).

O que me chamou atencéo foi no primeiro periodo de Quimica. NGs
fizemos um trabalho 1a, depois dos contetdos, a disciplina era Filosofia
da Ciéncia. Depois de todos os conteudos estudados, foi bom porque
foi uma reavaliacdo, uma atualizacdo dos conteudos, foi mais
precisamente eu e a professora Serrdo, nds trabalhamos essa
capacidade dos alunos, como articular e de fato a gente percebeu que
houve uma interdisciplinaridade na atividade. Como articular,
primeiramente a valorizacao do conhecimento tradicional dos avos dos
meninos, da familia dos meninos para a construcdo da ciéncia. Foi
muito interessante porque quando nGs come¢camos 0S Meninos mesmo
diziam: mas como meu avd pode dizer [...]. Ai nés [...] quando voltaram
que eles foram analisar, que foram discutir, que foram fazer um
levantamento, nesse momento eu fazia essa parte critica dos contetdos
da ciéncia, nesse dialogo com a ciéncia, e a professora Serrdo fazia a
relacdo com os conhecimentos tradicionais deles. E foi interessante
porque, primeiro reconstruimos de fato o que é ciéncia, segundo, 0s
meninos ndo tinham uma viséo que o conhecimento que a universidade
trabalha é o conhecimento fonte que esta nos saberes normalmente

13 Mais recentemente os saberes populares passam a ser nominados também de saberes primevos, na
acepc¢do daqueles saberes dos primeiros tempos; ou saber inicial ou primeiro ou da tradicdo (Ceolin; Chassot;
Nogaro,2015).



tradicionais, nos antigos. E nds trouxemos essa capacidade de
perceber isso (professor Dantas).

As experiéncias citadas por esses docentes permitem que os estudantes percebam que
0 conhecimento cientifico € resultado dos saberes tradicionais que foram pensados
dialeticamente e analisados ganhando status de cientificidade. Isso permite entender que a
ciéncia ndo esta distante do cotidiano, mas essa distancia, muitas vezes, é construida quando as
mediacOes pedagodgicas sdo insuficientes para estabelecer o didlogo com a realidade,
impossibilitando uma reflexdo dela. Quanto a isso, Pozo e Crespo (2009) esclarecem que a
producdo do conhecimento cientifico requer construir estruturas conceituais mais complexas a
partir das mais simples, onde o aprendizado da ciéncia tem como meta dar sentido ao mundo
que nos rodeia e entender o sentido do conhecimento cientifico e sua evolugdo do conhecimento
cotidiano para o cientifico.

Sao experiéncias como essas que podem ocasionar no cérebro a formacgédo de novas
conexdes, abrindo caminhos para a mobilizacdo de mais e melhores processos cognitivos a
medida que professores e estudantes atuam como sujeitos, tomados pela curiosidade, decidem
abandonar as velhas préaticas e mergulhar em situacGes desafiadoras e desconhecidas. Isso
porgue o que ja é conhecido, ndo ocasiona nenhuma mudanga no pensamento, mas situagdes
novas e complexas, permitem que o cérebro se modifique ativando mais processos cognitivos
para responder as exigéncias do meio em que esta inserido.

Conforme exposto, os docentes ao mobilizarem o pensamento para a reflexdo e a
critica utilizam-se de media¢Ges pedagogicas como: projetos, leituras e producdes textuais,
praticas de campo, oficinas, pesquisas, debates e trabalhos em grupos. Diante disso, 0 processo
reflexivo preocupa-se mais em ensinar como pensar, o que ocorre mediante o cultivo de temas
que estimulem os estudantes a reunir, analisar e avaliar os conteldos e o proprio processo de
aprendizagem (GHEDIN, 2003). Dessa forma, fica evidente que sé é possivel mobilizar o
pensamento para a reflexdo e a critica quando os conteudos sdo apresentados como problemas,
com perguntas que desestabilize 0 modo de pensar dos estudantes, apelando para a curiosidade
e criatividade, trazendo a problematicidade da realidade para fazer parte das aulas.

Segundo Vieira (2003), o professor que utiliza suas capacidades de pensamento critico
propde tarefas destinadas a exercitar o pensamento critico dos estudantes, pois ndo ha davida
de que o sucesso do ensino do pensar como capacidade depende largamente do professor. Nesse
sentido, as mediacGes pedagogicas podem favorecer o desenvolvimento da criticidade quando
apela para atividades que mobilizem a reflexdo, o raciocinio logico, a criatividade e a



curiosidade dos estudantes, e ndo apenas para sua capacidade de memorizar e reter informacdoes.

Isso é pouco diante daquilo que o cérebro humano pode fazer.

As raizes deste empreendimento residem, pois, na formacao de professores
capazes de proporem e elaborarem atividades centradas nas capacidades de
pensamento critico, de utilizarem estratégias promotoras destas capacidades e
de conceberem instrumentos de avaliagdo do pensamento critico (VIEIRA,
2003, p.48).

Os estudos das neurociéncias e da psicologia cognitiva indicam que quantos mais
experiéncias o cérebro humano estiver sujeito, mais capacidades mentais ele pode desenvolver.
Desse modo, quanto mais ricas e inovadoras forem as media¢des pedagdgicas no contexto da
formacéo de professores, mais oportunidades os estudantes terdo de estabelecer novas conexdes
sindpticas que mobilizem o desenvolvimento da linguagem, criatividade, raciocinio, tomada de
deciséo, resolugéo de problemas e outros processos cognitivos superiores que constituem o
pensamento critico. Isto porque o cérebro é melhor ativado em situacGes desafiadoras, em
situacBes que cologuem o estudante em contato direto com o objeto de conhecimento,
permitindo sua acéo e reflexdo sobre o que faz.

De acordo com Cosenza e Guerra (2011), a inclusdo de temas relacionados as
neurociéncias na formacdo inicial do educador € um desafio urgente, pois no Brasil, grande
parte dos educadores que trabalham nas escolas, tem uma formacdo fundamentalmente
humanistica, essencial para compreensao da educacdo, mas insuficiente para atender as atuais
demandas do milénio, dai a necessidade dos profissionais da educacdo conhecerem o
funcionamento do sistema nervoso, pois podem fundamentar melhor suas praticas a partir da

compreensdo dos processos mentais de ensinar e aprender.

5.3 Avaliando o desenvolvimento do pensamento critico dos professores em

formacéo

A partir do conceito de pensamento critico relatado pelos docentes, bem como das
experiéncias acerca das mediagdes pedagdgicas que desenvolvem para a formacgéao do professor
reflexivo-critico, buscamos saber dos docentes como avaliam se o professor em formacéo
adquiriu a criticidade. Para alguns docentes, a0 mencionarmos a palavra “avaliacdo” a primeira
ideia que surge é avaliar por meio de provas ou trabalhos atribuindo nota. Conforme exposto,

alguns entrevistados declaram que a questdo da avaliacdo € complexa, dificil avaliar em curto



prazo, o periodo da graduacdo, se o estudante de fato conseguiu desenvolver o pensamento
critico. Desse modo, quando fizemos tal questionamento, objetivamos saber quais
comportamentos, atitudes e habilidades demonstram um pensamento mais superior, capaz de
analisar, comparar, indagar, modificar sua realidade a partir da reflexdo critica sobre o que faz
e pensa.

Luckesi (2011) destaca que enquanto o planejamento é o ato pelo qual decidimos o
que construir, a avaliacdo é o ato critico que nos auxilia na verificacdo de como estamos
construindo aquilo que projetamos, ela como critica do percurso é uma ferramenta necessaria
no processo de construcéo dos resultados que planificou produzir, redimensionando na direcao
da acdo. Nesse sentido, avaliar o desenvolvimento do pensamento critico dos professores em
formacao significa também refletir como estd sendo planejado e executado os caminhos que
conduzem a a formagdo expressa no projeto politico pedagogico dos cursos de licenciatura,
assim como a postura docente nesse processo.

De acordo com Hartman (2015), a reflexdo é a esséncia da avaliag&o, pois requer uma
analise cuidadosa e critica do progresso dos estudantes, assim como, uma andlise aos
pressupostos, aos métodos de ensino, materiais e atividades utilizados pelo docente, isto €, uma
autoavaliacdo. Para a autora, a avaliacdo pode ser formativa e somativa. As avaliacOes
formativas caracterizam-se por medi¢Bes formais e continuas do aprendizado que geram
comentarios sobre a compreensdo e o progresso dos estudantes. Este tipo de avaliacdo serve
para refinar o ensino, suprindo as necessidades dos educandos, pois pode ser descrita como uma
reflexdo na acdo, ja que ocorre enquanto o aprendizado esta em progresso, como por exemplo,
as provas e discussdes em sala de aula. J& as avaliagcbes somativas ocorrem apds o fim de um
periodo de aprendizado, servindo para julgar a eficacia do processo geral de ensino-
aprendizagem. Avaliar de maneira somativa permite uma reflexdo sobre a acédo, pois ocorre
depois do aprendizado. Sdo exemplos de avaliagdo somativa 0s projetos e testes padronizados.

Nesta perspectiva, a autora alerta:

E um erro considerar a avaliagdo somente como reflexao sobre a agio e ignorar
sua importancia como uma ferramenta para reflex&o na acéo, que permite que
0 processo ensino-aprendizagem seja melhorado enquanto esta em andamento
(HARTMAN, 2015, p.132).

Fica evidente nas vozes dos docentes que alguns avaliam utilizando a reflex&o na acéo
e outros preferem a reflexdo sobre a agdo. Alguns docentes afirmam que avaliam se o estudante
desenvolveu o pensamento critico por meio da escrita e da oralidade, por isso realizam sempre

provas dissertativas, sdo realizadas também situacdes que promovam discussdes e debates,



momentos estes que possam mobilizar o pensamento por meio da linguagem. A
neurolinguistica é a disciplina que examina a relacdo entre o cérebro e a linguagem e as
pesquisas nessa area vem se tornando mais ativa nos ultimos anos demonstrando que a base

neuroldgica da linguagem € surpreendentemente complexa (MATLIN, 2004).

Eu aplico sempre uma prova tradicional, porque acho que essa
perspectiva tradicional também é necessaria para conectar com outras
perspectivas mais abertas. Entdo a prova que eu sempre fago é uma
prova individual, sem consulta, dissertativa. Ai eu vou mensurar como
esse aluno esté fazendo essa interpretacao dentro dessa concepcéo de
pensamento critico que falei ainda pouco. E ao longo da disciplina eu
vou mensurando isso, se ele evoluiu, no bom termo da palavra, esse
pensamento mais autdbnomo, essa leitura mais é contextualizadora do
que ele esta analisando e ndo somente na parte escrita, mas também na
sua oralidade. As vezes vocé percebe que um aluno fala bem, mas na
escrita ele peca um pouco. Porque eu examino a evolucdo dele na
maneira em que eles conseguem expressar essa autonomia de
interpretacdo acerca de um evento, dos pensamentos dos autores que
eles estdo estudando, tanto na parte escrita, como na parte de sua
oralidade (professor Araujo).

Por dois métodos. Eu gosto de prestar bem atencao. Primeiro é a fala
dele, o posicionamento dele na sala de aula e o posicionamento dele
fora da sala de aula. Porque se eu vejo um aluno apatico nos
corredores, a partir de uma universidade que esta cheia de problema
[...] tem tanta coisa para resolver aqui dentro e eu vejo esses estudantes
apaticos, ai eu percebo que a capacidade critica deles estad um
pouquinho abaixo. E a outra forma é a escrita deles, eu gosto de ler
muito, por mais que dé trabalho, mas as minhas avaliacGes sdo sempre
descritiva, porque eu quero ler o que esse aluno estda escrevendo
(professor Pimentel).

E possivel nas proprias discussdes que a gente estabelece em sala. Por
exemplo, quando nés falamos de arte, a musica, o tema era A masica
como forma de linguagem, e ai alguns alunos comecam a retratar,
lembrar de atividades de mdsica trabalhadas em salas de aula na
Educacéo Infantil, por exemplo, e dizendo assim: Ah, porque a musica
é muito importante, porque ela € lidica, aquela coisa muito limitante.
De alguma maneira outros alunos comecam a recobrar a memoria
daquilo que eles estudaram, mas se a musica € uma linguagem ela néo
pode ser so instrumento didatico. “Ah, o professor, usa a musica para
ensinar as partes do corpo [...], mas a musica € sé isso? Mas quando
um aluno vem com uma outra visdo, ai eu percebo, que a visao que ele
se permitiu € mais aprofundada e mais distante do que aquele que
limitou nessa questdo mais direcionada, daquilo que todo mundo sabe.
Eu percebo quando alguém vai um pouco mais além daquilo que todo
mundo repete, digamos assim. quando ele ver aquilo que a maioria ndo



estar vendo, ai eu consigo compreender e eu valorizo muito isso
(Professor Vasconcelos).

Para estes docentes falar bem, escrever com coeréncia e expor com clareza suas ideias
diante de discussdes em sala significa ter desenvolvido o pensamento critico. De fato, séo
habilidades inerentes as pessoas que possuem um pensamento mais elaborado, capaz de
enxergar as contradi¢Ges e emitir uma andlise a partir das teorias estudadas em sala de aula. No
entanto, ndo é somente isto, como veremos mais adiante. Contudo, as habilidades de
pensamento critico para a leitura incluem questionar pressupostos, reconhecer contradicdes e
inconsisténcias e considerar as qualidades das fontes, evidéncias e conclusdes (HARTMAN,
2015).

Isto significa dizer, que ndo basta participar das discussdes, expondo suas ideias ou
escrever com palavras dificeis e bonitas, € preciso considerar a profundidade dos
conhecimentos que aparecem na escrita e na fala, e como estes conhecimentos relacionam-se
com a realidade e as problematicas vivenciadas pelos sujeitos. Para Sternberg e Grigorenko
(2003) é essencial ser criativo, pois os estudantes precisam compreender que a criatividade nao
depende de o professor concordar com que eles escrevem, mas de expressarem suas ideias de
uma maneira que represente a sintese entre as ideias existentes e seus proprios pensamentos.

Expressar pensamentos complexos por meio da escrita ou da linguagem verbal ndo é
uma habilidade comum a todas as pessoas. 1sso envolve maior esforco mental, visto que, é
preciso saber lidar com as informagGes que possui, selecionando-as, analisando e inferindo
conclustes que demonstram reflexdo critica sobre aquilo que fala ou escreve. A primeira tarefa
de alguém que pensa criticamente ao escrever é pensar qual €, exatamente, o interesse envolvido
e isto envolve um exame aprofundado de textos (COHEN, 2017). Dessa forma, o pensamento
critico pode ser evidenciado por meio da escrita e da linguagem verbal dos sujeitos quando
estes demonstram coeréncia e profundidade no discurso, algo que néo se alcanca com provas
tradicionais, pois estas ndo priorizam a reflexdo, mas o acimulo de informacdes.

Quanto a isso, Luckesi (2011) enfatiza que os professores, muitas vezes, utilizam as
provas como instrumentos de ameacas e tortura prévia dos estudantes, acreditando ser um
elemento motivador da aprendizagem. O autor chama isso de terrorismo homeopatico, pois
cada dia o professor vai anunciando uma pequena ameaga, por exemplo: “Estou construindo
questdes bem dificeis para a prova”. Essa situagdo, destaca Luckesi (2011), faz com que os

estudantes se dediquem aos estudos ndo porque 0s conteldos sejam importantes, significativos



e prazerosos, mas sim porque estdo ameagados por uma prova. Assim, é preciso cuidado na
elaboracdo de provas, refletindo o que de fato se quer avaliar.
A habilidade de fazer perguntas, questionar e problematizar a realidade aparece nas

vozes dos docentes como caracteristica da formacdo reflexivo-critica.

Eu gosto de problematizar. Eu consigo avaliar se estdo
problematizando criticamente quando conseguem fazer perguntas que
desconstroéi a realidade. Porque o ideal da universidade ndo é apenas
responder, é perguntar. Entdo quando comecam analisar o discurso, e
comecam através das falas, l6gico que dou uma prova escrita, eu
preciso disso. Nao tem jeito, ndo € da cultura do parintinense ser
falante, vocé sabe disso. Falante no sentido de na hora da discusséao
académica ele é um pouco calado, é brincalhdo, mas na discussao
académica é quietinho. Na postura deles de grupo da para avaliar um
pouco, na escrita acabam jogando para teoria o que a gente fez na
dindmica, mas € a parte mais dificil avaliar, porque vem com uma
carga muito pesada de preconceito e a minha disciplina so ela néo é
suficiente, eu consigo perceber se tem um pensamento critico quando
eles conseguem articular a teoria ao fazemos em sala (Professor
Barreto).

Toda vez que um aluno me da uma resposta... Eu adoro quando estou
na sala de aula quando os alunos comecam a me crivar de perguntas,
por qué? Quanto mais ddvidas estdo sendo geradas, para mim mais
aprendizado eles querem ter. E com isso esta se desenvolvendo um
pensamento critico. Porque o aluno s6 pergunta quando tem duvida.
Ele quer entender o contexto e aquela relacdo que existe (professor
Soares).

Saber se aluno desenvolveu o pensamento critico para mim, ndo é
quando ele responde o que esta no material didatico da disciplina, mas
principalmente, quando observo a provocacéo desse aluno. Quando ele
traz novas perguntas, novos problemas. Quando eles me colocam
contra a parede e eu me espanto. Muitas vezes ja ocorreu de eu ndo ter
respostas e digo “vamos pensar nessa questdo juntos?”. Isso é uma
autonomia critica. (Professor Andrade).

Quanto a fala dos professores Barreto, Soares e Andrade, Ghedin (2003), destaca que
a reflexdo se processa pela problematizacdo do problema, isto é, do questionamento, da
pergunta da colocagdo das coisas como problema. Assim, estes docentes revelam que avaliam
a criticidade dos estudantes quando desenvolvem a capacidade de fazerem perguntas, quando
duvidas surgem diante da problematizacdo da realidade. De fato, quando surge a duvida por

meio de uma pergunta feita ao professor, significa que o estudante tem curiosidade em saber



algo que Ihe instigou a descobrir. Isto & muito positivo, pois demonstra interesse por parte do
estudante no conteudo trabalhado, algo que ndo é muito comum nos cursos pesquisados.

O professor Barreto tem razdo. Dificilmente um estudante levanta uma questdo, uma
pergunta, sdo sempre muito quietos, aceitam com facilidade aquilo que é transmitido pelo
professor. 1sso é preocupante, pois evidencia que ndo se tem conseguido mobilizar processos
cognitivos mais superiores a ponto de tirar o estudante de sua zona de conforto instalada como
heranca de uma educacdo tradicional, na qual o professor é quem pergunta. Problematizar a
realidade é aproximar os conteddos curriculares da vida dos estudantes, é trazer a tona 0s
problemas que eles vivenciam, mas ndo pararam para questionar sobre eles, apenas conformam-
se. Assim, “areflexdo € provocada pelo problema e, ao mesmo tempo, dialeticamente, constitui-
se uma resposta ao problema” (GHEDIN, 2003, p.34).

As mediacg6es pedagogicas sdo mobilizadoras do pensamento critico quando trazem os
problemas reais para dentro da sala de aula instigando os estudantes a se questionarem sobre
fatos de sua realidade. Relacionar os conteidos com os problemas sociais mobiliza processos
cognitivos como a tomada de decisé@o diante de situacdes conflitantes inerente a sociedade em
gue vivemos, onde diariamente € preciso decidir, julgar, analisar e criar para combatermos as
injusticas sociais. Nesta perspectiva, Linhares e Leal (2002), enfatizam que a partir da critica
de uma dada realidade social, onde estdo postas as relacOes esgarcadas pela racionalidade
instrumental, o individuo constroi um campo fértil de possibilidades para a formulacéo de um
pensamento voltado para emancipacéo e liberdade humana.

Para Sternberg e Grigokengo (2003) muitas vezes as pessoas tem um problema e nao
conseguem pensar em uma forma de soluciona-lo, elas se sentem presas em um beco sem saida,
pois redefinir um problema significa essencialmente sair do beco, e esse processo é a parte
sintética do pensamento criativo. Assim, a criatividade é inerente ao pensador critico, o qual
encontra sempre solucdes novas para resolver os problemas do seu cotidiano. O desempenho
criativo € promovido quando os estudantes sdo encorajados a definir e redefinir seus proprios
problemas e projetos, onde os professores podem estimular o pensamento criativo fazendo com
gue os estudantes selecionem os tépicos de seus trabalhos e apresentacdes, escolhendo sua
propria maneira de resolver problemas e decidindo modificar se a escolha foi equivocada
(STERNGERG; GRIGORENKO, 2003).

A capacidade de enxergar a realidade, inferindo argumentos coesos a partir de uma
analise sobre o que é discutido em sala de aula e aquilo que € vivido fora dela também aparece
da fala dos docentes como caracteristica de alguém que pensa criticamente. Desse modo, a

realidade é vista além da aparéncia, dos discursos e dos textos lidos, o estudante que desenvolve



0 pensamento critico é capaz de problematizar a realidade e até mesmo as leituras dos textos
que realiza, questionando as ideias e construindo um modo de ver particular. De acordo com
Ghedin (2003), o questionamento problemaizador € fundante da criatividade da reflexdo
superadora da alienagédo, pois a educacédo se torna significativa na medida em que se propde

como uma alternativa a leitura critica da realidade.

A partir do momento que os estudantes percebem que o pais esta do
jeito que estar, que percebe que ele ndo tem uma merenda escolar
satisfatdria, ja da para perceber que isso ja é o inicio do pensamento
critico. Ele comeca ver a realidade do jeito que ela é, e comeca também
a dar sugestdes porque sempre avaliamos s6 aquelas atividades que
foram aplicadas ali, mas também para colocarem o que eles
aprenderem (Professor Veloso).

Argumentos coesos e desenvolvimento de andlise da conjuntura da
tematica discutida (Professor Lima).

Ao estabelecer o tema e a obra a ser lida pelo aluno (cada aluno recebe
uma obra diferente) ele devera entregar resultados especificos, por
exemplo, problematizacéo e referéncias bibliograficas, em datas pré-
estabelecidas; o aluno devera participar de seminarios para apresentar
e discutir os resultados de sua pesquisa (Professor Gongalves).

Fazer uma leitura critica da realidade é ser capaz de refletir sobre os atuais problemas
sociais que enfrentamos. Romper com séculos de histdria centrados em principios autoritarios
que imobilizam o pensar reflexivo da realidade educacional € considerar o professor como
sujeito capaz de articular a sua representacdo no mundo, que se faz na existéncia permeada por
mediagcOes complexas em que o trabalho, a vida e a linguagem constituem a concretude de sua
historia (LINHARES; LEAL, 2002). Nesse sentido, a formagdo reflexivo-critica requer
mediacdes pedagdgicas que transcendam os centros de formac&o, tirando o estudando da sala
de aula e possibilitando situacdes praticas e cognitivas que conduzam seu pensamento a niveis

maiores de reflexao.

Isso implica superar a compreensdo da aula como espaco apenas de
transmissdo do saber, emergindo o professor como mediador da
aprendizagem, como sujeito que faz a intermediacdo universitaria-
conhecimento, a partir da problematizacdo da realidade (ANASTASIOU,
2011, p.92).

Desenvolver o pensamento critico € um processo longo, ou seja, ndo é algo que
acontece repentinamente, pois para o professor Lopes esse processo ocorre durante a formacao

e no decorrer da atuacdo profissional. Isto significa dizer que € um processo que ndo se esgota



ao concluir a graduacdo. Lipman (2001) defende a construgdo de um pensamento complexo
ainda na infancia, logo que a crianca entra na escola é possivel ensina-la a pensar melhor. Desse
modo, sempre € possivel melhorarmos a maneira como pensamos, ja que enquanto ser dialético
gue somos estamos sempre em movimento devido nossa capacidade de modificar-se
cognitivamente e isto ndo pode ser esquecido pelos professores.

Alguns docentes destacam que s6 é possivel avaliar se houve a construgdo do
pensamento critico apds a graduacdo, quando o futuro professor assumi uma sala de aula. A
postura desse novo educador frente ao processo ensino-aprendizagem dos estudantes indica se
houve ou ndo o desenvolvimento da reflexdo e da critica, defende o professor Rocha. No
entanto, acreditamos que é possivel observar a criticidade mesmo antes do exercicio da
profissdo, ou seja, ao longo de sua trajetoria académica no cotidiano da universidade. Assim,
destacamos a fala do professor Rocha ao dizer que “o pensamento critico é essa capacidade da
consciéncia historica, o individuo se ver como sujeito, ai ele desenvolveu o pensamento critico”
(PROFESSOR TEIXEIRA). Isto porque, o homem é um ser dialético, estd em constante
movimento e esse movimento gera mudangas na sua maneira de pensar € agir e, portanto, a
criticidade tem inicio, mas ndo tem fim. Nao tem como deixar de ser reflexivo-critico, pois é
uma postura que modifica plenamente a cognicéo, fazendo do sujeito um ser melhor.

Sobre isso, Ghedin (2003) explica que o processo educativo, que passa pela escola,
constrdi-se em dupla intencionalidade, de acordo com a consciéncia de quem conduz, por um
lado, ele reproduz a sociedade, por outro, pode romper com a reproducdo. Temos defendido
aqui que somente o pensamento reflexivo-critico pode romper com os processos de alienacéo
da sociedade. Isto porque, a formacgdo nesta perspectiva percebe a realidade de maneira
dialética, permeada por conflitos sociais, econémicos e politicos e, estes por sua vez,
desencadeiam outros conflitos que alcangam as salas de aula de todos o0s niveis, perpetuando a

reproducéo do saber, o que compromete o desenvolvimento da criticidade.

A questdo da avaliacdo é algo mais delicado. No sentido, de a gente
ndo conseguir saber a curta prazo se realmente esse estudante
conseguiu desenvolver esse pensamento critico, porque o0 pensamento
critico € uma postura que, ela vai sendo construida no decorrer da
formacao, no decorrer também da sua atuacdo profissional. Entdo, o
que a gente espera realmente é que eles venham adquirir esse
pensamento critico e continuar essa préatica de professor pesquisador
reflexivo ndo s6 na academia, onde eles estdo, nesse espago de
formacdo, mas também quando tiverem oportunidade de atuar
realmente na area (professor Lopes).



Quando a gente se encontra com ex-alunos por ai e eles descrevem
como estd o processo de atuacdo deles [...]. Porque esse aluno
reflexivo, ele é o professor da educacdo Basica reflexivo. Esse
professor que estar 14, ele é o que ele é porque ele passou pelo curriculo
da universidade. Esses alunos narram que essas experiéncias que a
gente trabalha no curso eles levam para seus lugares. Entéo esse aluno
reflexivo que a gente constréi na nossa experiéncia é, ele atua na
educacdo basica. E ai voltando para a questdo um, o professor
reflexivo € esse que vai ser educador, é esse que chega la no Mocambo
do Mamuru, e vai fazer uma conexao interdisciplinar. Mas os alunos
eles desenvolvem esse pensamento quando eles se veem, eu acho que o
primeiro passo € esse, porque 0s outros passos, da libertagdo, por
exemplo, isso ndo compete s6 a ele. Eu ndo fago aqui que estou
pensando em fazer, as condi¢cdes sociais interferem. Entdo o
pensamento critico € essa capacidade da consciéncia historica, o
individuo se ver como sujeito, ai ele desenvolveu o pensamento critico
(Professor Teixeira).

Eu vejo a postura deles. Por exemplo, eu fiquei muito feliz quando vi
na greve agora, que eu vi alunos de Histdrias que hoje sdo professores
concursados da rede, estavam na vanguarda da greve e lutando pelos
seus direitos, para mim isso € ter um pensamento critico, talvez eu
tenha ajudado ali com um pontinho, eu fiquei orgulhosa, eu disse: E
isso ai! Os alunos de Histdria tem que ser linha de frente. Mas também
na forma como eles trabalham, eu vejo que eles também tentam
desenvolver o pensamento critico la com os alunos deles, eu vejo isso.
Eu vejo que a UEA, o curso de Historia tem conseguido atingir esse
objetivo de formar melhores professores, professores mais criticos
(professor Bentes).

O professor Bentes, assim como os professores Lopes e Teixeira, destaca que €
possivel avaliar a criticidade por meio do trabalho que é realizado na educacao basica, quando
0 ex-académico assumi a sala de aula. Nesse sentido, o professor quando é reflexivo-critico,
procura desenvolver em seus estudantes, independente da série, essa mesma postura. O
professor que, de fato, é critico, se importa com a formacédo dos estudantes, buscando condi¢cfes
favoraveis para o desenvolvimento de processos cognitivos superiores. Ele ndo se contenta com
a mera reproducdo do saber, pelo contrério, se angustia com a passividade e comodidade
expressa na forma de pensar dos estudantes. Essa inquietude o conduz a refletir sobre o que faz,
porque e como faz, possibilitando novas formas fazer. Desse modo, “ndo haveria criatividade
sem a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo
que nao fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos” (FREIRE, 2011, p.33). O professor

reflexivo critico é criativo e usa a criatividade para encontrar maneiras de instigar e mobilizar



0 cérebro dos estudantes de modo que estes apresentem novos comportamentos como resultado
da reflexdo sobre seus proprios pensamentos.

O depoimento dos docentes também revela que a formacao reflexivo-critica é
observada pelo comportamento dos estudantes fora da universidade, ou seja, nas atividades
extra-universidade, como nas manifestacfes em que eles comparecem levando cartazes e
pedindo direito a fala (professor Carvalho). No entanto, segundo o professor Dantas, muitos
estudantes até leem bastante, citam autores e falam bonito, mas isto nem sempre representa que
tem o0 pensamento critico, embora a capacidade de discutir e perguntar se manifeste como
elementos da criticidade, afirma o professor. Vale destacar também que temos vistos muitos
estudantes participarem de manifestagdes, reivindicando direitos e apoiando a paralizacdo das
aulas na Universidade, no entanto, dentro da sala de aula sdo apaticos, ndo comparecem
regularmente as aulas, ndo sao responsaveis com as atividades desenvolvidas pelas disciplinas,
enfim ndo demonstram criticidade nenhuma e nem desejo de melhorar a si mesmo, quanto mais
a sociedade. Essa contradigéo é visivel nos cursos pesquisados.

A formacdo reflexivo-critico que defendemos é aquela que transcende o contexto da
universidade munida de um conhecimento teérico adquirido durante as disciplinas. E ser capaz
de problematizar, questionar, duvidar e sobretudo, agir com consciéncia critica como resultado
de um processo reflexivo. Todavia, apenas refletir ndo € suficiente, é preciso tomar decisdes
inteligentes e criativas na resolugdo dos diversos problemas, sejam eles académicos ou do
cotidiano. Isto significa dizer que, “a criticidade ¢é essa capacidade de se comprometer e
perceber essa luta de compromisso na melhoria de tudo” (professor Dantas).

A partir da fala do professor Dantas entendemos que o pensamento critico ndo é
somente a habilidade de falar ou escrever bem, discutir ou perguntar, como outros docentes
afirmaram, a criticidade se revela na acdo do sujeito frente a realidade. Assim, 0 pensamento
critico é avaliado a partir do comprometimento do sujeito com o processo educativo,
evidenciando seu esforco e dedicagdo em instaurar a reflexdo como caminho para a critica e

esta para a libertacdo das formas de pensar alienadas.

Esta no momento em que esse estudante ele tem autonomia para falar,
num segundo momento eu diria, em que ndo ha um siléncio mortal na
sala de aula. Por exemplo, tem uma questdo que eu faco a pergunta e
eles espontaneamente vao dizendo o que pensam. Depois também uma
outra alternativa, eu vou perceber, quando nds temos atividades extra
universidade, as manifestacoes em que eles comparecem, fazem cartaz,
pedem direito a fala. Eu vou percebendo que o estudante saiu da zona
de conforto e que ele entendeu que, por ser um estudante universitario,
ele precisa ter uma atitude, ndo so na sala de aula, ndo sé da nota,



porgue muitas vezes o estudante até diz uma coisa que ele acha bonito,
mas nem sempre podemos ter a certeza que ele esta dizendo porque
acredita ou porque ele quer nota. Entdo no meu ponto de vista, eu
avalio que esse estudante tem um senso critico quando ele extrapola a
universidade. Porque é muito facil ser critico dentro da sala de aula,
eu digo que tudo esté errado, mas a minha pratica ndo acompanha essa
reflexdo. (professor Carvalho).

Muitas das vezes existe alguns fatores que eles ndo representam
criticidade. Vamos dizer o aluno que fala muito. Muitas das vezes, as
pessoas, porque elas tem um desembaraco, e elas falam até bonito, mas
muitas das vezes elas ndo sdo capazes de perceber a nuanga
fundamental na hora da colocagdo. Muitos também leem muito,
estudam autores e isso me chama mais atengdo porque, eu ndo tenho
essa capacidade concreta de dizer se aluno é critico. Porque de fato, a
criticidade, ela acontece verdadeiramente quando o aluno deixa esse
campo aqui, quando tudo que ele aprendeu, ele 1a na escola ele de fato
se torna um professor comprometido. E 14 que de fato a gente vai ver a
criticidade do aluno porque ela é fruto do comprometimento que ele vai
ter com o sucesso da aprendizagem das criangas. A capacidade de
perguntar e de discutir do aluno isso se manifesta como elementos da
criticidade, e na forma também como ele se compromete nas atividades
da sala de aula. A criticidade ndo é somente a capacidade de falar,
como normalmente se aceita, mas a criticidade € essa capacidade de se
comprometer e perceber essa luta de compromisso na melhoria de tudo
(professor Dantas).

A pergunta feita aos docentes sobre como avaliam se o estudante desenvolveu o
pensamento critico mostrou que varios comportamentos podem apontar uma formagéo
reflexivo-critica. A habilidade de escrever e falar bem, a capacidade de se envolver nas
discussbes, de questionar, fazer perguntas diante de ddvidas, enxergar a realidade como
realmente é, ter uma postura critica ap6s a graduacdo, no momento que assumi a
responsabilidade de educar, envolver-se nas atividades extra-universidade posicionando-se
diante das situacdes adversas e ter comprometimento com as lutas a fim de melhorar a sociedade
a partir do compromisso estabelecido enquanto professor.

Entendemos que o pensamento critico ndo é um pensamento vazio que so existe de
maneira abstrata ou que aparece somente nas provas escritas ou nos discursos sem nenhuma
modificacdo concreta. Defendemos que pensar criticamente € ter uma postura ativa e consciente
das problematicas da realidade buscando de diversas maneiras intervir nela. Destacamos que 0
pensamento critico ndo se resume apenas em algumas habilidades citadas pelos docentes, mas
vai além da sala de aula, do discurso, do &mbito da acdo profissional. Pensar criticamente
implica o todo da cognicdo, a plenitude do homem. Para tanto, Sternberg e Grigorenko (2003)



chamam de inteligéncia plena a pessoa que pensa criticamente, pois esta é capaz ndo apenas de
fazer analises, mas é criativa ao lidar com as diversas situacfes conflituosas e ter uma atitude
pratica em relacdo a sua realidade. Assim, ndo é uma Unica habilidade que representa o
pensamento critico, mas o conjunto de habilidades que atuam de maneira interconectada, uma
dando suporte a outra. Sendo isso resultado da mobilizacdo de varios processos cognitivos que,

de maneira conjunta, trabalham especializando-se em pensar melhor.

A inteligéncia plena é o conjunto integrado das capacidades necessarias para
0 individuo obter sucesso na vida, como quer que o defina, em seu contexto
sociocultural. As pessoas plenamente inteligentes manifestam suas
habilidades, adaptando-se a, modificando e selecionando ambientes por meio
do uso adequado de suas capacidades analiticas, criativas e praticas
(STENBERG; GRIGORENKO, 2003, p.23).

A formacdo reflexivo-critica ao mobilizar varios processos cognitivos possibilita ao
professor em formagdo “assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva, porque capaz de
amar” (FREIRE, 2011, p.42). Sem duvida, uma formagao nesta perspectiva ndo é um exercicio
facil para as universidades, visto que exige mais esfor¢o fisico e mental no sentido de munido
de um conhecimento tedrico multidisciplinar, o professor tera que mobilizar de maneira
dindmica e até complexa 0s processos cognitivos dos estudantes. E isto é trabalhoso, pois o
conhecimento de como as pessoas pensam e aprendem é indispensavel para instigar o cérebro
a realizar novas conexdes a fim de desenvolver um pensamento mais aprofundado, criterioso e
complexo. No entanto, essas informacfes acerca de como o cérebro funciona ainda s&o
desconhecidas pela maioria dos profissionais da educacao, por isso, € visto como desnecessario,
irrelevante para quem ensina. Esse descaso com tais informacdes indica a forte influéncia da
formagdo tradicional que a maioria obteve nos centros universitarios e que ainda ndo
conseguem abandonar a concepgao de professor como arteséo, pois concebe 0 ensino como
uma atividade artesanal sendo possivel moldar o pensamento dos estudantes.

Contudo, como vimos sutilmente em algumas narragdes dos docentes durante 0s
questionarios e as entrevistas, o processo de formacdo de professores deve compor o dominio
dos conhecimentos especificos e algumas técnicas, assim como a pratica de estagio, deixando
a formagao reflexivo-critica para as ciéncias humanas. E o que Schdn denomina a racionalidade
técnica como epistemologia da pratica, herdada do positivismo, que prevalece ao longo do
nosso seculo e na qual fomos educados e socializados, e na qual continua sendo a maioria dos

profissionais e em particular, os professores (PEREZ GOMEZ, 1998).



Todavia, as mediacBes pedagoOgicas devem proporcionar intencionalmente e
sistematicamente situacBes que favorecam a reflexdo e a critica, mas nem sempre professores
universitarios ou de outros cursos, estdo dispostos a reconhecerem que o cerebro precisa de
experiéncias novas e desafiadoras para desenvolver-se plenamente. Pelo contrério, acreditam
que os problemas concretos que encontram na pratica podem ser enfrentados por meio da
aplicacdo de principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investigacéo, das leis
gerais podem se tirar normas ou receitas de intervencédo, que se forem aplicados rigorosamente
produzem os resultados desejados (PEREZ GOMEZ, 1998).

E esse modelo de formagdo que precisamos combater. Baseados nos estudos
neurocientificos e da psicologia cognitiva defendemos, que sempre é possivel a formagéo de
novas conexdes sinapticas a fim de instaurar novas formar de ver a realidade. A plasticidade
gue nosso cérebro possui, ou seja, sua capacidade de modificar-se diante de situacdes novas,
possibilita que sempre estejamos em processo de aprendizagem. Portanto, compreendemos que
a formacdo reflexivo-critica é sempre possivel desde que haja um professor que pense
criticamente para criar estratégias que modifiquem as conexdes sinapticas possibilitando novos

caminhos, especializando-se em pensar melhor.



CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa com seres humanos constitui-se sempre como um desafio para o
pesquisador. Isto porque o homem, enquanto ser pensante, esta sempre em processo de
desenvolvimento, ndo é um ser estatico, mas histérico e social, portanto, dialético. Todavia,
dependendo do contexto onde vive, essas mudangas ocorrem muito lentamente, sem grandes
modificacGes na maneira de pensar e agir. A tematica sobre o processo cognitivo do pensamento
na formacao do professor reflexivo-critico permitiu mergulharmos num processo que instigou
nossa curiosidade e criatividade na busca das respostas aos questionamentos desta pesquisa.

A pesquisa nos permitiu refletir acerca de nos e descobrir o quanto nosso envolvimento
com ela suscitou o desenvolvimento de um pensamento mais elaborado acerca do que de fato
somos. Em muitos momentos isso gerou conflitos cognitivos e emocionais, pois nesse processo
desvendamos o quanto ndo estamos prontos para realizarmos determinadas coisas. Entretanto,
0 cérebro humano, por ser extraordinario e imensamente complexo, é capaz de modificar-se
para dar conta das exigéncias que 0 meio provoca, ocasionando assim novos caminhos mentais
que sao fundamentais para a construcdo de processos cognitivos mais sofisticados.

Assim, ao trilharmos os caminhos tecidos na tese para compreender Como 0 processo
cognitivo do pensamento é mobilizado na formag&o reflexivo-critica, alcangamos os objetivos
delineados na pesquisa. No entanto, essa tarefa exigiu que nos apropriassemos de um percurso
metodoldgico tedrico consistente que permitiu modificar nossa forma de pensar sobre formacéo
de professores, aprofundando assim conceitos que para nds estavam construidos em pontes
frageis e superficiais. A reflexdo e critica acompanharam todo o trajeto da pesquisa, mas isso
ocorreu além das linhas escritas neste trabalho, foi um movimento realizado subjetivamente
pela pesquisadora, o qual as modificacdes causadas pela investigacdo nao cabem neste topico.

Para tanto, estabelecemos um dialogo com os discursos inscritos nos documentos
analisados, com os docentes do CESP/UEA, com alguns egressos dessa instituicdo e com alguns
moradores do municipio de Parintins. Nao foi um diélogo facil, pois discutir sobre formagé&o de
um pensamento capaz de revolucionar de modo a romper com o0s processos de alienacéo, é algo
que intimida alguns e instiga outros. Todavia, foi muito significativo a medida que
desestruturamos algumas maneiras alienadas de pensar e instauramos a davida e o

guestionamento sobre como pensamos as coisas e como de fato elas podem vir-a-ser.



No que tange aos questionarios a comunidade parintinense, estes revelaram que de um
lado, existe uma satisfacdo com a presenca das Instituicdes de Ensino Superior, pois possibilitou
que as pessoas dessa regido dessem continuidade em seus estudos, buscando assim qualificacao
profissional, despertando o pensamento critico, o que é visivel por meio do comportamento
questionador diante de certas situacGes sociais. A presenca das instituicdes de ensino superior,
permitiu que Parintins passasse também a ser conhecida como uma cidade universitaria,
deixando de ser apenas a cidade do “Boi”. Contudo, ha também uma insatisfacdo, devido a falta
de emprego para os egressos dessas instituicdes, o que ndo é uma realidade apenas de Parintins.

Quanto a analise dos PPC’s, estes revelaram um discurso muito bem elaborado sobre
uma formacéo reflexivo-critica. Define um perfil de profissional que possa “compreender e
avaliar criticamente os aspectos sociais, tecnologicos, ambientais, politicos e éticos”. D0S 8
(oito) documentos analisados, 7 (sete) expressam a intencionalidade de desenvolver o
pensamento critico. Entretanto, em alguns documentos isto aparece com mais evidéncia, como
no curso de Pedagogia, no qual a reflexdo e a critica aparecem sustentando todo o processo
formativo, em outros, apresentam sutilmente, sem muita énfase.

No que se refere aos questionarios com os docentes, algumas falas denotam
inseguranca e fragilidade quanto aquilo que se propGe o curso. Seus discursos revelam um
conceito incompleto e superficial quanto a formacdo reflexivo-critica dos professores em
formacdo, pois destacam a reflexdo, mas a critica ndo aparece no depoimento da maioria,
ressaltando mais a reflexdo sobre a pratica. Assim, os depoimentos revelaram que os docentes
tém mais familiaridade com o conceito de reflexdo do que o conceito de critica, aparecendo em
muitas falas que o professor reflexivo-critico é aquele que reflete sobre sua pratica pedagdgica.
Nas vozes de alguns docentes uma formacdo critica significa técnicas e a pratica do estagio,
este entendido com uma parte pratica do processo de formacdo. A maioria dos docentes
confundiu conteudos curriculares com disciplinas, evidenciando fragilidade quanto ao conceito
de contetido o que compromete a selecdo e organizacdo dos mesmos por meio das disciplinas.

Quanto as mediacdes pedagdgicas para desenvolvimento do pensamento critico, 0s
discursos dos docentes sao variados. O trabalho com seminarios, artigos, oficinas e pesquisa é
bem evidente na fala de alguns, os quais avaliam esse processo satisfatorio. O questionamento
aparece sutilmente nas vozes dos docentes. Entretanto, ainda que varias falas tenham exaltado
uma variedade de atividades, outras, denotam a pobreza de criatividade em possibilitar a
formacdao do pensamento critico, ndo oportunizando assim situacfes que instiguem e mobilizem

a cognicao para a formacao expressa nos documentos.



Algumas expressfes dos docentes demonstraram inseguran¢a quanto a maneira
sistematica e intencional em desenvolver o pensamento critico, pois ao responderem ao
questionario ndo relatam com precisdo como as mediacdes pedagogicas no trabalho com os
conteudos curriculares propicia a formacéo reflexivo-critica do profissional, deixando isso em
aberto. Evidenciou-se que o discurso da maioria é fragil, como se o tipo de formacéo aqui
discutida fosse novidade, estando apenas nos PPC’s.

A técnica do Grupo Focal Formativo desencadeou uma série de discussdes acerca da
formacao reflexivo-critica. Inicialmente percebemos o conceito de professor reflexivo-critico
fragil nas vozes dos participantes, assim como a indissociabilidade entre teoria e préatica no
processo ensino-aprendizagem. Constatamos a dificuldade dos egressos em trabalharem numa
perspectiva da praxis, pois ndo conseguem associar teoria e pratica como uma unidade. 1sso nos
faz refletir como esses conceitos tem sido trabalhado durante o processo formativo dos
professores, pois tornam-se profissionais da educacdo acreditando que é possivel uma prética
sem teoria.

Os depoimentos revelaram também a indignacdo quanto a maneira que o sistema ou
“governo” trabalha para perpetuar a pedagogia mecanicista, onde o interesse ndo esta em formar
pessoas pensantes, mas em indices elevados sem demonstrarem qualidade nenhuma. Nesse
sentido, os participantes reconhecem a necessidade de uma pedagogia da transgresséo, onde se
possa romper com a domesticacao e instaurar uma formagao que ensine a pensar criticamente.
Contudo, destacam que nao ¢ um processo facil de realizar, pois o que a escola deseja ¢ “alunos
calados” e o professor j& estd mergulhado “nesse padrdo que fugir dele é muito complicado”.
E a domesticacdo do pensar, que alcanca primeiramente o professor, depois o estudante,
minando toda uma sociedade.

Todavia, 0s egressos afirmaram que o processo formativo na graduacao ocorreu numa
perspectiva reflexivo-critica, mesmo que algumas falas demonstrem inseguranca e incerteza.
Isto porque 2 (dois) participantes ndo deixaram evidente como os professores da graduagao
trabalharam para desenvolver o pensamento critico. Enquanto que 3 (trés) destacam o trabalho
em grupo por meio de questionamentos e debates e a realizacdo de projetos como mediacdes
pedagdgicas na formacdo de professores. Contudo, houve 1 (um) egresso que revelou que
nenhum professor trabalhou numa perspectiva critica, mas o contexto da Universidade, imbuido
por desafios e dificuldades, possibilitou que os estudantes desenvolvessem a reflexao-critica.

Dos 6 (seis) participantes do grupo, 5 (cinco) destacam alguns docentes que mais
mobilizaram o pensamento critico durante a formacdo na graduacdo. Desse modo, para

aprofundarmos a questdo de como o pensamento critico € mobilizado nas mediacGes



pedagogicas, realizamos entrevista aberta com 14 (quatorze) docentes que foram citados
durante o grupo focal formativo.

No que tange as entrevistas, estas revelaram que, quanto ao conceito de pensamento
critico os docentes o identificam como uma capacidade superior de pensar, considerando que
pensar criticamente envolve anélise, reflexdo, uma capacidade diferenciada de trabalhar com as
informac0es, pois € um pensamento criterioso que supera o senso comum. Contudo, as teorias
guase ndo aparecem nas respostas dos sujeitos, o que denota pouca importancia dada a elas.

Quanto as experiéncias com as mediacOes pedagoégicas no desenvolvimento do
pensamento critico, os docentes entrevistados destacaram 0s projetos, leituras e producdes
textuais, praticas de campo, oficinas, pesquisas, debates e trabalhos em grupos. Os estudos das
neurociéncias e da psicologia cognitiva afirmam que quanto mais experiéncias o cérebro
humano estiver sujeito, mais capacidades mentais ele pode desenvolver. Ou seja, quanto mais
ricas e inovadoras forem as mediacdes pedagdgicas no contexto da formacao de professores,
mais oportunidades os estudantes terdo de estabelecer novas conexdes sindpticas que mobilizem
o desenvolvimento da linguagem, do raciocinio l6gico, resolucdo de problemas, criatividade,
tomada de decisdo, processos cognitivos que estdo presentes no pensar criticamente.

Contudo, percebemos que algumas atividades sdo especificas de cada docente, ndo
havendo uma diversidade mencionada por um mesmo docente, ou seja, alguns docentes
preferem os projetos, outros os debates. O importante é oportunizar mediacdes diversificadas e
ricas numa mesma disciplina para que o0 estudante tenha inUmeras possibilidades de
desenvolver-se.

Os docentes avaliaram se o professor em formacéo desenvolveu o pensamento critico
guando apresentam comportamento tais como: escrever e falar bem, ser capaz de se envolver
nas discussdes, de questionar, fazer perguntas, ser sensivel as situacdes adversas da realidade,
ter uma postura critica quando assumir uma sala de aula, envolver-se nas atividades extra
universidade e ter comprometimento com as lutas a fim de melhorar a sociedade a partir do
compromisso estabelecido enquanto professor. Destacamos ainda que o pensamento critico, ao
nosso Vver, ndo se resume apenas a estes comportamentos e habilidades, mas vai além do
discurso, da sala de aula com suas respectivas atividades ou do ambito da acéo profissional.
Pensar criticamente implica o todo da cognicéo, envolve a plenitude do homem, pois considera
as habilidades mais sofisticadas da mente.

Sendo assim, ndo é uma Unica habilidade que representa o pensamento critico mas um
conjunto de habilidades que atuam de maneira interconectada, uma dando suporte a outra.

Sendo isso resultado da mobilizacdo de varios processos cognitivos que, de maneira conjunta,



trabalham especializando-se em pensar melhor. Entretanto, durante todo processo investigativo,

mas precisamente durante a realizacdo das técnicas de pesquisa, evidenciou-se que as

mediacOes pedagdgicas utilizadas pelos docentes ddo conta parcialmente em desenvolver uma

formagdo reflexivo-critica. Isto pode ser observado na fala insegura e fragil da maioria dos

docentes, principalmente durante os questionarios. Isto significa dizer que, os docentes dos

cursos de licenciatura tem dificuldade em compreender como mobilizar o processo cognitivo

do pensamento para alcangar a formagao proposta nos PPC’s.

Contudo, apontamos como achados dessa pesquisa as seguintes proposigoes.
Os moradores do municipio de Parintins reconhecem que as universidades aqui
instaladas contribuem no desenvolvimento de pessoas criticas, sendo isto observado
pelo aumento dos movimentos de reivindicacGes e manifestagfes sociais.
Dos PPC’s dos cursos de licenciatura, somente 1 (um) ndo demonstra intengdo na
formacdo de professores reflexivo-criticos. Os demais apresentam em seu discurso
conceitos como “critico”, “reflexdo” e “criticidade”.
Os docentes que pertencem a estes colegiados demonstram ndo conhecerem com
profundidade a formacéo que esta expressa nos documentos. Isto se evidencia na fala
durante a realizacdo dos questionarios, pois a maioria apresenta um discurso fragil
guanto ao conceito de professor reflexivo-critico e como trabalham os conteldos
curriculares nas mediacdes pedagogicas do CESP/UEA.
O desenvolvimento do pensamento critico no processo de formacdo de professores,
segundo alguns docentes, é vidvel apenas em algumas disciplinas ou cursos. Isto
caracteriza falta de conhecimento sobre o perfil do profissional expressa no PPC, bem
como o que de fato representa uma formacao baseada numa postura critica.
Os egressos formados pelo CESP/UEA demonstram dificuldade em narrar como
ocorreu a formacao na graduacéo, o que sé foi se evidenciando no final dos encontros,
no entanto, de forma timida por alguns.
A discussdo sobre a tematica do professor reflexivo-critico precisa ser aprofundada no
contexto dos cursos de licenciatura do CESP/UEA, visto que assim, podera desenvolver
um trabalho mais sélido a partir dos contetidos curriculares que cada disciplina propde.
Todos os docentes do CESP/UEA precisam se sentir responsaveis pela formacdo do
pensamento critico, pois durante a pesquisa, percebemos que alguns docentes atribuem
o desenvolvimento da reflexdo critica a disciplinas humanas, o que denota que ainda

trabalham numa perspectiva da racionalidade técnica.



O desenvolvimento do pensamento critico deve ser prioridade nos centros de
formacao de professores. Ndo tem como ocasionar melhorias na sociedade se o pensamento
ndo for mobilizado para a reflexdo critica da realidade, pois somente um pensar mais
elaborado pode dar conta de enxergar as contradi¢des e conflitos inerentes a vida de sujeitos
historicos e sociais. Isto significa possibilidades de romper com a alienagdo de mentes que
ndo conseguem enxergar a realidade em sua totalidade, mas apenas em sua aparéncia, o que
impede visualizar os processos de alienagcdo presentes dentro das Instituicbes de Ensino
Superior, desencadeando até as escolas. A formacdao de profissionais qualificados requer o
desenvolvimento do pensamento critico, pois somente pessoas que pensem assim estdo
dispostas a revolucionar a realidade, do contrario, as mudancas ficardo apenas nos discursos

inscritos nos documentos.
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APENDICE A - Questionario aplicado aos moradores de Parintins

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TITULO DO PROJETO: O PENSAMENTO CRITICO NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Autora: Ruth Cristina Soares Gomes Araujo.
Orientador: Prof. Dr. Evandro Ghedin.

Questionario aplicado aos moradores de Parintins

Data: / [

1) Qual o seu grau de escolaridade?
() Ens. Fundamental () Ens. Médio
( ) Graduacdo Onde? () Pés-Graduacéo

2.Quantas pessoas moram em sua casa?

3. Quantas pessoas da sua casa trabalham?

Em qué?

4. Como vocé avalia o papel da universidade (Ufam, UEA, Ifam) no desenvolvimento

econdmico de Parintins?

5. Cite algo que vocé percebeu que foi alterado na cidade de Parintins que decorreu da

presenca das universidades.



APENDICE B - Questionario aplicado aos docentes do CESP/UEA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TITULO DO PROJETO: O PENSAMENTO CRITICO NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Autora: Ruth Cristina Soares Gomes Aradjo.
Orientador: Prof. Dr. Evandro Ghedin.

Questionario aplicado aos docentes do CESP/UEA

Data: / [

Sobre a Formacao:

Graduado (a) Ano:

Mestrado ( ) Em qué?

Doutorado ( ) Em qué?

Quanto tempo de atuacdo no Nivel Superior:
Professor: Efetivo ( ) Contratado ()

Sobre a Docéncia:

1.Com quais conteudos curriculares do curso vocé trabalha?

2. O Projeto Pedagogico do Curso apresenta como finalidade a formacédo do professor

critico- reflexivo, explicite como vocé entende essa concepc¢do de formacdo de professores.

3.Apresente, de forma narrativa, como vocé planeja e desenvolve as mediacGes
pedagdgicas no processo de ensino-aprendizagem dos contetdos curriculares com 0s quais
trabalha. Avalie se a sua forma de desenvolver o processo didatico possibilita a formacéo a que

se propde o curso.



APENDICE C - Questionario aos participantes do Grupo Focal Formativo

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TITULO DO PROJETO: O PENSAMENTO CRITICO NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Objetivo: Compreender como 0 processo cognitivo do pensamento € mobilizado para
a formacéo do professor critico-reflexivo nas mediagdes pedagogicas dos cursos de licenciatura
do Cesp.

Questionario aos participantes do Grupo Focal Formativo

Sobre a Formacéo:

Graduado (a) Ano: Idade:
Mestrado ( ) Em qué?

Doutorado ( ) Em qué?

Quanto tempo de atuacdo na Educacgdo Basica
Disciplina que ministra:

Professor: Efetivo ( ) Contratado ()

Sobre o processo formativo na graduacgéo

1.Apresente, de forma narrativa, como ocorreu seu processo formativo na graduacéo,
destaque pontos negativos e positivos.

2. O que vocé entende por uma formacao reflexivo-critica?



APENDICE D - Entrevista aplicada aos docentes do CESP/UEA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TITULO DO PROJETO: O PENSAMENTO CRITICO NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Autora: Ruth Cristina Soares Gomes Aradjo.
Orientador: Prof. Dr. Evandro Ghedin.

Entrevista aplicada aos docentes do CESP/UEA

Data: / [

Questdes norteadoras da entrevista:

1.0 que vocé entende por pensamento critico?

2. Na disciplina que vocé ministra que estratégias sdo empregadas para desenvolver o
pensamento critico?

3. Conte uma experiéncia de atividade que vocé realizou de modo a favorecer a
formacéo do professor reflexivo-critico.

4. Como vocé avalia se o estudante realmente desenvolveu o pensamento critico?



ANEXO A - Parecer Consubstanciado do CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DO Ploboforma
AMAZONAS - UFAM %nﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Tituba da Pesquisa: A formagio do pesamento critico

Pesquisador: RUTH CRISTINA SOARES GOMES ARALIID

Area Tematica:

Versfo: 2

CAAE: 08325019.0.0000_5020

Instituicio Proponente: FACULDADE DE EDUCACAD - FACED ! UFAM
Patrocinador Principal: Financlamento Préprio

DADOS DO PARECER

Niumero do Parecer: 32459 285

Apresentagio do Projeto:
RESUMO: Trata de uma pesquise qualitativa no &mbito da formagdo de professores. Surgiu & partir da

necessidade de formar professores criticos e reflexivos de modo gue possam exercer a docéncla com o
intuito de promowver modificagdes relevantes na socdedade, deste modo guestionamos: Como o processo
cognitive do pensamenic & mobilizado na formagio do professor critico-reflexive nas mediagtes
pedagdgicas dos cursos de licenciatura do CESP/UEA? Para tanto, objetivamos principalmente
compreender como 0 procesao cognitivo do pensaments & mobilizado na foomagdo do professor critico-
reflexivo nas mediagbes pedagigicas dos cursos de licenciatura do CESPIUEA, bem como conhecer quals
processos cognitivos mobilizam o pensaments na formagido do professor critico-reflexivo a partir da
Paicologia Cognitiva & das neurociéncias, discutindo o processo de formagio do professor critico-reflexve
na perspective do pensamento critico & analisar como as medisgtes pedagbgicas nos cursos de licenciatura
possibilitarn a formagio do professor critico-reflexho. Trazemos como aporte tedrico Pimenta & Ghedin
(2000}, Schdn (2008), AlarcBo (2011), Lent (2010) & outros que possibilitam a compreensso dos conceltos
discutidos na pesquisa. Mos apropriamos do materalismo dialético tendo vista a possibilidade de
enzergarmos o fenbmens em constante movimento, um sempre dewvir.

INTRODUGCAD: E no Ambito do curso de Doutorado em Educagho que Irazemos comd proposta o projeto de
pesquisa intituledo 0 processo cognithvo do pensamento na formagdo do professor

Enderefn: Fua Terpsina, 495

Bairro:  Adriantpolis CEF: g5.087-070
UF: &ard Municipio: MANALS
Tededone: (9233081181 E-mall: oop utamiggmail.oom
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critico-reflaxivo nas mediaghes pedagdgicas dos cursos de licencistura do CESPUEA®. Durante nossas
viwéncias junte & pedagopgla universitaria percebemos a necessidade de avangar mo processo de formagdo
de professores de modo a mobilizar o pensamento a um nivel mais superior: o pensamento critico. E isso
Quie QUENSMOSs para nossa sociedade, desenvolver nos professores em formagdo um nivel de pensamento
que seja capaz de modificar a realidade, analisando as contradigdes existentes nela e oportunizar
significativas mudangas, para tanto, questiona-se; Como o processa cognitive do pensamento € mobilizado
na formagio do professor critico-reflexive nas mediagdes pedagigicas dos cursos de licenciatura do
CESPFUEA? Messe senfido, nosso objetive principal & compreender como o processo cognitivo do
pensaments & mobilizado na formagio do professor oritico-reflexvo nas mediagpbes pedagdgicas dos cursos
de licenciatura do CESPUJEA Esperase gue o educador seja mais que um meno fransmissor de informagbes
& assuma uma postura de mediador o qual possibilite sos estudantes situagbes gue mobillizem de maneira
mals eficiente & capacidade de pensar, tomar decisdes e agir a fim fazer transformagbes necesaanas em
meis as exigéncias de mundo globalizado. Isso porque a realidsde escolar s& apresenta envolvida por uma
infinidade de situagbes, muitas vezes contraditrias, o que exige do educador uma formagdo que lhe
garanta competéncia profissional para atuar de maneira que atenda &s necessidades educacionais deade
saculo. Para tanto, o pensamentos reflexivo sobre &3 realidades pode possibilitar ac educador trabalhar com
&3 problematicas a partir de sua agho sistemdéatica scbre elas. A presente pesquisa esta direcionada pelo
método materalismo dialético, o gual nos dard a possibilidade de irmos akém da aparéncia do objeto e
caminharmos rumo & esséncia, aquilo que estd escondido mas que, ao revelar-se nos permitira
compreender o fendmeno.

Objetive da Pesquisa:
OBJETIVO PRIMARIO: Compresndear como o processs cognitivo do pensaments & mobilizado na formagio
do professor critico-reflexivo nas mediagies pedagégicas dos cursos de lcenciatura do CESPAUEA.

OBJETIVO SECUNDARKD): Conhecer guals processos cognithves mobilizam o pensamento na formagio do
professor critico-reflexivo a partir da Paicologia Cognitiva e das neuraciéncias - Discutir o processo de
formagso do professor critico-reflexive na perspectiva do pensamento critico.- Analissr como s mediaphes
pedagbgicas nos cursos de lcenciatura possibditam a formacéo do professor oritico-reflaxivo.

Enderesgo:  Rua Teresina, 435

Bairro:  Adrianspolis CEP: gopsT-070
UF: Ak Municipéa: MANALS
Teledone: [92j3308-1181 E-mail: oep.utfami@gmail.oom
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Awallagio dos Riscos e Beneficlos:

RISCOS: Como riscos conskdera-s& que o paricipante podera apresentar incdmodo ou constrangimento em
responder a5 pergunias, uma wez que, no caso das entrevistas e da téonica do grupo focal, serd necessanio
gravapbes das falas dos participantes da pesquisa. Mo entanto, se isso ocormer as gravagies podem ser
SUSpEnsas.

BENEFICIOS: Como beneficio mencionam-se: -A construgdo de um panorama a respeito da formagao de
professones criticos-reflexivos & partir de docentes do Centro de Estudos Superiores de Parintine nos cursos
de licencisturas a fim de gue este sirva de suporte para novas pesguisas. -A oportunidade, a partir do Grupo
Focal, de estabelecer discusstes para a reflexio acerca da relevancia das mediagbes pedagbpicas
posaibilitares o deservalvimento do pensamento-critico. -4 producio de um material escrito de qualidade
que sirva como fonte bibliografica a professores e estudantes no que diz respeito a construgio do
pensamento critico. |4 que h& uma escasssez de obras que abordam tal temética.

Comentarios e Conslderagbes sobre a Pesguisa:

DESEMHD: O termo “professor reflexdivo” nBo & nowo. Surgiu em oposiglo ao modelo de professor baseado
nos principios da racionalidade técnica positivista, o qual relacionava uma estreita separacéo entre teoria &
pratica (PARA, 2005). Desse modo, ired neste texto ragsr wm didlogo sobre os principais fundamentos que
sustentam & formaglo do professor reflecdvo. Todawvia que o objetivo nBo & fazer um apanhado histérios do
pensamento reflexivo, pols o mesmo j& vem sendo bastante discutido & até mesmo criticado por autores que
se deleitaram em estedar as ideias de Schin, fundador do paradigma do professor reflexivo, mas pretendo
squi apenas siuar o leftor guanto as delas de Schin e evidenciar como este estudo concabe o profesaor
reflesivo. Mo entanto, & importants lembrar que & proposta de Schin era uma formagao iniciada numa
epistemologia da pratica. a qual valorizava & pratica profissional como momento de construgdo de
conhecimento atrevés da reflecio, andlise & problematizecio da propria pratica (GHEDIM; PIMENTA, 300:E).
E izs0 ocomia em trés movimentos: conheciments na aglo, reflexdo na agso e reflexfio sobre a reflexdo na

agdo.

METODODLOGIA PROPOSTA: Tendo am vista o objeto de estudo desta pesquisa, fol necessano nos
debrugarmos em estudos sobre as teorias referentes & pesguisa em Educacfo, uma vez que, "como a
investigagio constitui um processo metbdico, € importante analisar que o método ou modo, ou
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caminho de chegar ao objeto, o tipo de processo para chegar & ele & dado pelo tipo de objeto, e ndo o
contrério (GAMBOA, p.26, 2007). Desss modo, fol pensando no objeto de estudo desta pesguisa gue
dessnhamos o percurss metodoldgico objetivando extrair as informagdes que nos possibilitam atingir em
profundidsde aqguilo gue dessjamos conhecer, j& que & o objeto gue determina o conteldo do conhacimento
construido durante & pesguisa. A pesguisa sustenta-se numa abordagem gqualitativa, pols concebe a
realidade educacional como um conjuntos de fatores e sujeitos que possuem uma relagdo de
interdependéncia a qual ndo & posslvel mensurar guem & mais ou menos importante, apenas reconhecer
que todos vivenciam situagtes de reciprocidade. A pesquisa qualitativa considera sujeito e objeto como
componentes que atuam na realidade de maneira dindmica & instavel, modificarm-s2 & s8o modificados nas
interagties com o meio.

HIPOTESE: As mediagdes pedagdgicas dos cursos de licenciatura dos CESP/UEA sBo insuficientes para a
formagso do pensamento critico.

CRITERIOS DE INCLUSAD: A pesquisa serd realizada APEMAS com os docentes que no Projeto Politico
dao Curso (PPC) de seus colegiados demonstram intencionalidade em desenvolver o pensaments oritico. Os
colegiados s80:; Pedagogia, Histdria, Geografia, Fisica, Quimica, Ciéncias Bioldgicas e Letras. Quanio 3
técnica do grupo focal, esta serd realizada APEMAS com egressos do CESPUEA, que estejam atuando na
Educacho Basica. os quals foram formados pelos cursos gue demonstram uma formagdo orltice-reflexiva no
periodo de 201312 & 201712, Parliciparfio da pesquisa os docentes que estejam atuando em sala de
aula.Participar&o das entrevistas apenas os docentes que responderam o guestionaric.

CRITERIOS DE EXCLUSAD: MAD farfo parte da pesquisa professores que estejam afastados por algum
moftivo parficulsr; ter algum problema de doenga gue necessile de sfastamento edou licenga médica; Ouanto
aos egressos do CESPIUEA, gue ngo estejam atuando em sala de aula na Educagio Basica; ter algum
problema de doenga que necessite de afastamento efou licenga médica.

METODOLOGIA DE AMALISE DE DADOS: Quanto as téonicas para coleta de dados de modo & extrair do
nosac objeto as informaghes mais relevantes & pesguisa, utiizaremos & ANALISE DOCUMENTAL NOS
PROJETOS PEDAGOGICOS dos cursos de licenciatura do Centro de Estudos Superiores de Parinting —
CESPMUEA, pois segundo Gil (2010), a pesquisa documental vale-se de toda sorte de documentos,
elaborados com diversas finalidades. Desse modo, a finalidade da pesquisa
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documental nesta pesquisa refere-se em verificar se os cursos de licenciatura possusm como intengio a
formagao do professor criticoreflexivo A APLICACAD DE QUESTIONARIO também seré realizada com os
profesaores dos cursos que, de acordo com o PPC demonstram a intenglo de uma formago critica. Em
saguida, aplicar-se-4 ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS5 DOCENTES, que de acordo com os
questionarios, demonsiram coeréncia guanto 8o conceiio & a forma como trabalham a formagéo do
pensamento critico.Mo entanto, queremos saber também, por melo da técnica do GRUPO FOCAL a
percepiAc dos egressos formados pelo CESP/UEA & gue atualments lecionam na Educagio Basica.
Objetivamos por melo dessa técnica descobrir como esses professores pensam sobre a formagio critica,
tendo como referdncia seu prbpric processo de formagio.Por fim, serfo distribuldos também 200
QUESTIOMARIOS & comunidade de Parinting, objetivando saber & relaglo existents enfre formacio
superor e desenvolviments econbfimico e soclal, [& que & vislvel as muedangas ocormidas no municipio depols
da amplisgdo das instiiuigbes de ensind superior & como estes concabem a formagio da criticidedes. Serd
permitido nesta etapa da pesquisa apenas a participacdo de pessoas makores de 18 anos e que residem no
munic(pso.

DESFECHO PRIMARIO: Capltulo I: As bases biokSgicas da cognigio Objetiva elucidar as bases biclogicas
da cognigdo na wis&o da neurociéncia a fim de estabelecer uma compreensdo da construgéo do
pensamento reflexivo-critico no processo de formacéo de professores. Para tanto, o estudo do sistema
nervoso, bem como &8 contribuipbes da Psicologia Cognitive & da Meurociéncia nos permiteam reconhecer a
complexidade gue & enveredar na busca de conhecimentos sobre a mente humana. Mo entanto, a
mecessidade de compreensfo & maior que as dificuldades gue encontramos &0 construir conhecimentos
numa drea onde muito s2 tem a descobrir. Capliulo || — Reflexdes sobre & formacio do professor critico-
reflexivo Faremos primeiraments uma revisdo da litersture sobre o tema com & intengio de mapear as
pesguizas realizadas sobre & tematica no Ambito da formagio de professores. Buscaremos desmistificar
algumas concepgbes ermdneas sobre esta formacio e esclarecermos gue uma formagao reflexivo-critica
buwsca & Indissociabilidade da teoria & pratica, bem como da reflexbo-a¢do. Discutiremos a formacio de
professores reflexivo-criticos no contexto da pedagogia universitaria nos cursos de lcenciatura do Centro de
Estudos Superiores de ParntinsCESPIUEA. Meste, sera realizado a anslise dos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos (FPC) e o5 guestiondrios aplicados aos docentes do CESP. Objetivamos expor & aprofundar os
aportes tedricos que nortedam essa pesquisa, com foco nos conceitos de professor reflesivo, pensamento
critico, bem como as mediagies pedagdgicas realizedas na construgio do processo cognitive do
pensamento critico. Apresentamos primeiraments uma revisdo da literatura sobre o
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tema com a intengio de mapesar &3 pesquisas realizadas sobre nossa tematica no Ambito da formagio de
professores.

DESFECHO SECUNDARIO: Capitula Il — O Contexto da formagso de professores Caracteriza o ous da
pesquisa, bem como os sujeitos, método & téonicas que serfo ulilizadss. Inkcla & anélise de alguns dados
referentes aos primeiros contatos com a realidade. Capitulo IV — A formagdo do professor critico-reflexivo no
contesto da universidade. Mesta etapa sera realizeda a analise e discussdo dos resultados referente aos
questionanios aplicados aos docentes. Temos a intengdo de realizarmos a técnica do grupo focal realizada
com o5 egressos do CESP, onde durante 4 (quatro) encontros serd construldo conhecimentos a partir das
narrativas sobre a formagdo reflexivo-critica durante o perlodo da graduagdo. Isto significa dizer que a
formagio de professores refledvo-criticos precisa ser objeto de estudos nos colegiados dos cursos de
licenciatura, pois n&o tem como ocasionar melhoras na sociedade se o pensaments ndo for mobilizado para
a reflexdo critica da realidade, pols somente um pensar mais elaboradoe pode dar conta de romper com os
processos de alienagio presente em nossa sociedade.

TAMANHD DA AMOSTRA MO BRASIL: T2

Consideragdes sobre o5 Termos de apresentagho obrgatiria:

Trata-Se de um projete de segunda wers&o, de uma pesguisa de doutorado no PPGE da FACED. A
pesquisa ocome no &mbito da formacso de professores dos cursos de licenciatura do Centro de Educagdo
Superor de Parintine — CESP-UEA. O titulo, agora redimensionado & A Formagio do Pensamento Critico®
& tem coma orentador o Prof. Evandro Ghedin. Quanto & documentagio cbrigatdria do protocolo,
destacamos:

a) FOLHA DE ROSTO: Adequada.
b) TERMO DE AMUENCIA: Adeguads.

c)] PROJETO DE PESQUISA BASICD: Adequado.
dy  RISCOS: Adequado

&) BENEFICKOS: Adequado.

fi TCLE: Adequado.

g) CRITERIOS DE INCLUSAO: Adequado

h) CRITERIOS DE EXCLUSAD: Adequado
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i) INSTRUMEMTOS DA PESQUISA: Adequado.
ii CROMNOGRAMA: Adequado.
k)  ORCAMENTO: Adequado

Conclusbes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Diante do exposts, somos de parecer pela APROVAZAD do referido Projeto, pois o pesquisador cumpriu
integralmente com as determinagdes da Resoluglo 466012 no que conceme 208 temmos de apresentacao
obrigatbria, acima mencionados.

E o parecer, salvo melhor julzo.

Consideragées Finals a critérle do CEP:

Este parecer fol elaborade baseado nos documentas abalxe relaclonados:

asil

Tipo Docurmsnts Ascuahvo Postagem Autor Situacdo
Informagtes Basicas | PE_INFORMACOES BASICAS DO P | 180372019 Acaitn
div Projeto ROJETO 1200238 pdf 171730
Clutros carta_resposta. pdf 18032019 |RUTH CRISTIMA Acaio

1T164d | SOARES GOMES
ARALLID
Cronograms cronograma_oficial.doc 18032015 |RUTH CRISTINA Aceito
171313 | 50ARES GOMES
ARALLID
TCLE f Termos de | TCLE_ nuth_pdf 18032019 |RUTH CRISTIMA, Acai
Aszentimanto 171227 | 50ARES GOMES
Justificativa de ARALLID
Auséncis
Projeto Detalhado /| Projeto_investigador docx 15022019 |RUTH CRISTIMA Acaio
Brochura 1221630 |S0ARES GOMES
Investinador ARALLID
Clutros Grupo_focal docx 150272019 |RUTH CRISTIMA Acai
121604 |50ARES GOMES
ARALLID
Clutros Eenfrevista_docente_ docx 1502/2019 |RUTH CRISTIMA Acain
121544 |S50ARES GOMES
ARALLID
Declaragao de Termo_anuencia 019 pof 15022019 |RUTH CRISTIMA Acaio
Imstituicao & 1221508 |S0OARES GOMES
Infraestrutura ARALLID
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Outros Questionario_docente.docx 15/02/2019 [RUTH CRISTINA Aceito
12:1246 |SOARES GOMES
ARAUJO
Orgamento Orcamento_2018.pdf 15/02/2019 |RUTH CRISTINA Aceito
12:12:10 |SOARES GOMES
Sneant ARAUJO
TCLE / Termos de | TCLE.docx 15/02/2019 |RUTH CRISTINA Aceito
Assentimento / 12:1146 |SOARES GOMES
Justificativa de ARAUJO
Auséncia
Cronograma cronograma.docx 15/02/2019 |RUTH CRISTINA Aceito
12:11:11 | SOARES GOMES
e = ARAUJO
Brochura Pesquisa |Projetopdf 1502/2019 |RUTH CRISTINA Aceito
12:10:47 |SOARES GOMES
ARAUJO
Folha de Rosto folha_de_rosto_fev2019.paf 15/02/2019 |RUTH CRISTINA Aceito
12:09:59 |SOARES GOMES
ARAUJO
Situacho do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciacio da CONEP:
Nao

MANAUS, 08 de Abril de 2019

Assinado por:

Eliana Marla Pereira da Fonseca

(Coordenador(a))
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