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Este trabalho ¢ resultado da reflexdo sobre a metodologia que utilizamos em
contextos de formagdo continuada organizados a partir de pesquisas, em nivel de
mestrado, que estamos desenvolvendo pela Universidade Federal do Piaui, cujo foco
repousa na analise das agdes supervisivas no cotidiano escolar, buscando vislumbrar as
necessidades formativas do supervisor escolar na perspectiva de (re)construir conceitos,
bem como investigar a contribuicdo da reflexdo critica no processo de producdo dos
saberes na pratica docente alfabetizadora.

Essas pesquisas investem, simultaneamente, na formagdo continua e na co-
producdo de conhecimento em contexto formal de investigagdo, tanto dos professores
quanto de supervisores da rede municipal de ensino de Teresina-PI. O presente estudo,
portanto, trata de investigar, a partir de um contexto colaborativo, a pratica docente e
supervisora, visando utilizar mecanismos reflexivos que favorecam o desenvolvimento

profissional.

Formacio continuada: quais principios pedagogicos?

Quando muito se tem pesquisado sobre formagao de professores, questionamos
se ainda ha o que dizer. Insistimos, no entanto, que ha sempre a possibilidade de
instauracao de um dialogo, que ha sempre a contrapalavra, porque, como diz Bakhtin
(1997, p.123), “por mais significativa e completa que seja uma enunciagdo, constitui
apenas uma fracdo de uma corrente de comunicagdo ininterrupta”. Pensando sob esse
prisma, entendemos que as produgdes que versam sobre essa temdtica sdo sempre
reticentes, ndo estdo encerradas e por isso abrem espago para uma nova discussdo, seja
para rechacar, confirmar ou buscar apoio para as nossas conjecturas.

Na atualidade, ¢ notoria a busca por educagdo comprometida com mudangas e
transformagdes sociais mais voltadas para uma formag¢dao ampla do homem enquanto

cidadao na sua plenitude. Dentro deste contexto, ¢ consensual a idéia de que a formagao
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de professores deve estar articulada ao desenvolvimento pessoal e profissional como
condi¢des para conquistar a autonomia profissional. Assim, caminha nessa direcdo a
necessidade de criar espagos de interacdo que favorecam a troca de experiéncias e de
saberes tendo por referéncia a reflexividade critica. Nesta dtica, a escola ¢ concebida
como espago educativo em que trabalho e formagdo configuram-se em atividades
indistintas e que, o coletivo deve constituir uma ferramenta, por exceléncia, desta
formagao.

Partindo desta perspectiva de se criar na escola espagos formativos pautados no
dialogismo e na reflexdo critica vemos a pesquisa colaborativa como metodologia
viavel, que busca romper por meio da reflexdo critica com o modelo classico de
formacgao, possibilitando ao professor voz e vez para deliberar sobre o seu processo
formativo. Dessa forma, assegura ao professor oportunidade para repensar sua pratica
com vistas a tomada de consciéncia sobre o sentido e as conseqiiéncias de sua acdo. A
pesquisa colaborativa constitui-se em atividade de co-produ¢do de conhecimento e
formagdo, pois, pesquisadores e professores envolvem-se mutua e coletivamente em
projetos sociais com o objetivo de resolverem problemas relativos a educacao.

E importante ressaltar que este modelo formativo é muito recente, especialmente
no contexto da educagdo brasileira. Candau (2003) mostra através de estudos realizados
a concepgao classica que perpassava a tematica formagao continuada de professores até
a década de 80. Segundo a autora este modelo de formacao em servi¢o repousa na idéia
de que o conhecimento ¢ produzido na universidade e cabe aos profissionais da
educacdo basica a aplicacdo, socializacdo e transposicdo didatica. Essa logica implica
em desconsiderar o conhecimento como processo de construcdo, desconstrucao e (re)
constru¢do. A proposta acima referendada pela autora nega que o processo de
construcdo do conhecimento possa ser realizado na pratica pedagogica cotidiana
reflexiva e critica. Além disso, apresenta visdo dicotdmica entre teoria e pratica, entre os
que produzem conhecimento e os agentes sociais responsaveis pela socializagcdo destes
conhecimentos.

No desenho dessa trajetdria, autores como Schon (1992), Pimenta (2004), Névoa
(1995), Alarcao (2004), paulatinamente, foram introduzindo as contribuigdes acerca do
professor reflexivo e a concepcdo de formacdo continuada que aponta para a
necessidade de um professor cuja atuacao seja reflexiva, isto €, desenvolva reflexdo na

ac¢ao, sobre a acao e sobre a reflexao na acao.



Pimenta (2004), ao discutir o ensino como pratica reflexiva analisa, em uma
perspectiva critica, algumas implicagdes dessa concepcdo de formagdo continuada.
Dentre os saldos positivos desta perspectiva estd a valorizacdo dos processos de
producao do saber docente a partir da pratica, a valorizacdo da pesquisa como
instrumento de formacdo, contudo, a autora questiona a qualidade da reflexdo realizada
pelos professores no sentido de desvendar se esta leva em conta os processos de
consciéncia das implica¢des sociais, econdmicas e politicas das escolhas feitas por estes
na atividade de ensinar.

Assim, tendo em vista o protagonismo que os professores assumem neste
processo de inovagao, ja que passam a assumir papel ativo na condugdo do processo de
ensino e aprendizagem e no seu proprio processo formativo, essa autora coloca como
preocupacao a supervalorizagdo do professor como o individuo pratico. A conseqiiéncia
desses fendomenos implica na compreensdo equivocada de que basta a pratica para a
construcdo do saber docente e de um possivel individualismo, fruto de reflexdo em
torno de si proprio.

Para Pimenta (2004), a superagdo do praticismo reside na articulagdo entre teoria
e pratica. Nessa perspectiva, uma revisao das praticas de formagdo, em especial, a
formagdo em servi¢o e do papel do professor passa necessariamente pela reflexdo da
pratica a luz de um referencial que lhe dé sustentacao.

Em seguida, passamos a discutir sobre a reflexdo, tentando vislumbrar qual o seu
sentido, o seu papel, bem como as vantagens e em que medida esta pode contribuir para

uma educacdo emancipatoria.

O sentido de reflexdo no contexto escolar

Mudanga paradigmatica constitui uma tarefa no minimo dificil para quem de fato
preocupa-se com educacdo de qualidade. Contribuir para a superagdo dos velhos
paradigmas supde que o professor enquanto formador de professores, na analise de
Furter (1982, p.26), defina como método “uma reflexdo que € posterior a agao
pedagdgica, mas que tem uma relacdo dialética e critica para com a pratica real e
concreta da pedagogia”. Assim para ndo cair na rotinizacdo do cotidiano escolar ¢
preciso ter como meta a reflexdo e ter consciéncia das vantagens da escolha desse
caminho.

Mas, afinal o que ¢ reflexdo? Para que ela serve? A quem beneficia? Como ela

pode estar a servico de uma educacdo transformadora? A discussdo sobre estes



questionamentos traz-nos a certeza de que ainda € bastante imatura e que, portanto, nao
podemos correr o risco de considera-la acabada.

A reflexdo na concepgao de Furter (1982) supde a andlise da propria agdo de
modo particular e distanciado. Refletir supde, portanto, pensamento de segunda ordem

no qual o sujeito repensa a sua acdo. Nesse contexto, compartilhamos da idéia de que:

Todo professor, em maior ou menor medida, é reflexivo, isto &,
independentemente de sua formagdo, o professor, enquanto ser
racional, reflete sobre a sua agdo, ainda que esta reflexdo se dé num
plano assistematico, num nivel menos elaborado, desprovido de
senso critico (VIEIRA, 2006, p 2).

Considerando o carater particular da reflexdo enquanto uma a¢do distanciada,
Furter (1982, p. 28) alerta que esta ndo constitui “uma condi¢do da a¢do”. Ao contrario,
a pratica docente € anterior a reflexdo. Assim reitera a possibilidade de agir sem refletir,
“mas ndo sem pensar!” Concordamos Furter (1982) com ao realgar essa particularidade
da reflexdo como “um pensar na acao”. E preciso, no entanto, desenvolver essa
capacidade, pois ¢ sabido que ndo ¢ facil para as pessoas acionarem mecanismos

reflexivos, estando a requerer:

[...] uma perseveranga que nos cansa e que pode ser suportavel so se
os outros pensarem também conosco. A reflexdo pressupde, para
durar, uma intersubjetividade, que é o fundamento do trabalho em
equipe, tdo importante hoje em dia (FURTER; 1982, p. 30).

Nessa dire¢do, uma mudanca na formacdo continuada pressupde o exercicio
critico-reflexivo a partir da pratica coletiva, da pratica acompanhada de possibilidades
reais e concretas para uma reflexdo conjunta entre o pesquisador/formador e os atores
que contracenam no espago de sala de aula e da escola como um todo. Do contrario,
todo o esforco, como afirma Giesta (2005, p.23), “na busca da emancipagdao do
profissional do ensino pode [...] ser embagada ou até mesmo desviada quando ndo
estiver o professor muito certo das razdes e dos procedimentos que o levam a refletir na
ou sobre a agao”.

No embalar dessa discussdo, Furter (1982, p. 29) indica algumas vantagens da
reflexdo que sdo de crucial importancia para a pratica pedagogica, tais como: a) favorece
um significado a propria agdo, possibilitando medir as proporgdes e as implicagdes das
escolhas feitas. Distanciar-se da sua acao num esfor¢o de percebé-la na sua globalidade

permite uma certa coeréncia e compreensao, abrindo espago para ponderar os limites e



possibilidades da pratica; b) intima o professor a situar-se na globalidade; c¢) promove a
consciéncia das relacdes entre o eu (do professor) e a sua pratica, entre os propdsitos e
as conseqiiéncias dos seus atos, entre o que pensa e o que faz, gerando o sentimento da
responsabilidade, o compromisso no que faz e que agora tem de assumir; d) possibilita
uma revisdo constante, permitindo considerar a “origem mais profunda e as
conseqiiéncias mais longinquas das nossas atividades”.

Sendo a reflex@o exercicio de autocritica que estd engajado com a emancipacao
do profissional do ensino ndo € apenas o professor que se beneficia com essa atitude. Ao
contrario, o professor dotado dessa qualidade tdo necessaria estd em constante processo
de busca, de pesquisa na perspectiva de tornar a sua pratica cada vez melhor. Esse
esfor¢o incansavel contribui, na andlise de Severino (2003) para que este se torne
profissional de alto nivel, dotado de consciéncia plena do verdadeiro papel da educagao
e, através do exercicio de sua profissdo, intervém na formagdo de seus alunos,
estendendo-lhes essa consciéncia.

Contribuindo com essa discussdo, Contreras (2002) reitera a importancia da
reflexdo critica como possibilitadora de comprometimento politico e pedagodgico que,
por sua vez, converge para niveis de consciéncia que auxiliam o docente na tomada de
decisdes. Nesse sentido, reconhece a complexidade da pratica docente, complexidade
essa que obriga o professor a comprometer-se com o desenvolvimento pessoal dos seus
alunos.

Em dultima instancia, para o autor em referéncia, a reflexdo critica supde
discernimento, desalienacdo do profissional de ensino com vistas a superagdo das
ideologias que distorcem a realidade social. Implica em maior envolvimento com a
comunidade escolar, na luta ndo s6 pela emancipagdo individual e social, mas também
pela defesa da transformacao das condi¢des sociais e institucionais, tornando-se sujeito
do que faz, comprometendo-se com valores de justica e igualdade.

Como podemos perceber, a reflexdo ¢ qualidade necessaria ao professor, no
entanto, ¢ preciso criar as condigdes necessarias para a sua realiza¢do, que haja agdo
planejada para que esta seja possivel, dure e alcance a intersubjetividade como bem
mencionou Furter (1987), anteriormente.

Com o propésito de abordar com mais profundidade as estratégias da reflexdo
critica, particularmente, as SessOes Reflexivas, passamos a discuti-las no tdpico

seguinte.



Sessoes Reflexivas: uma arena para o debate

Sabendo que refletir criticamente ndo constitui ato natural do ser humano ¢
preciso, portanto, criar mecanismos que favorecam o desenvolvimento dessa
capacidade. Exercitar a reflexdo critica implica em planejamento sistematico de modo a
garantir a interacdo entre diferentes pontos de vista.

Mas como garantir concretamente o exercicio critico-reflexivo? Podemos langar
mao de diferentes dispositivos, no entanto, vamos nos deter as Sessdes Reflexivas,
estratégia que utilizamos em contextos de formacdo para responder os objetivos que
propomos investigar cujo foco principal consiste justamente em organizar contextos
formativos que permitam o exercicio critico reflexivo para que os profissionais do
ensino tornem-se autoconcientes da sua pratica na perspectiva de ressignifica-la.

As Sessoes Reflexivas, segundo Magalhaes (2004, p.82), supdem, “uma nova
organizagdo discursiva” que emerge como estratégia que se propde a abrir tempo e
espaco para o debate e tem como principio basico a relacdo dialdégica em que o
pesquisador, enquanto par mais experiente, negocia as necessidades formativas do grupo
na perspectiva de construir conhecimento. Tal estratégia vai além da técnica de coleta de
dados. Constitui mecanismo provocador da reflexdo capaz de informar o docente sobre
sua pratica e as implicagdes tedrico-metodologicas que a determinam, dando-lhe voz
propria para desvelar suas teorias e as possibilidades de supera-las.

Nesse processo a linguagem constitui categoria fundamental, pois € por meio
dela que se da a intersubjetividade como salientou Furter (1982). A linguagem tem a
uma funcdo planejadora da agdo (VYGOTSKY, 2000). Sendo assim, as Sessoes
Reflexivas, constituem a base para que os professores descrevam, informem,
confrontem e reconstruam suas praticas.

E novamente em Magalhdes (2004) que buscamos ampliar os pressupostos das
Sessoes Reflexivas. A autora aponta alguns objetivos que fazem das Sessdes Reflexivas
um espago de formacao por exceléncia, tais como: a) preparar profissionais capazes de
tomar sua pratica como objeto de reflexdo, empenhados na sua autoformacao,
estendendo essa preocupagdo aos seus alunos, refletindo sobre a qualidade da formacao
oferecida aos discentes; b) estabelecer uma relacdo entre teoria e pratica, possibilitando
ao educador vivenciar outros papéis na interagdo com o grupo, partilhar pontos de vista
diferentes, avaliar outras praticas e ser avaliado.

Segundo Freire (1996, p.44), ¢ pensando criticamente sobre a pratica de hoje ou

de ontem que podemos melhorar a proxima pratica. Para esse autor, “o préprio discurso



tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que quase sempre
se confunda com a préatica”.

Na perspectiva de operacionalizar as Sessdes Reflexivas, tomamos como base o
pensamento freiriano e a proposta apresentada por Contreras (2002), que sugere a

sistematizacdo do processo reflexivo dos professores, tendo por base quatro etapas: a

descrigdo, a informagao e o confronto, que desencadeiam uma reconstrugao.

No quadro abaixo expressamos sinteticamente as etapas da agdo de reflexdo,

buscando compreender o que ¢ e como se processam estas acdes no espaco da Sessdo

Reflexiva.
ETAPAS 0 QUE E? COMO OPERACIONALIZAR?
E um nivel de reflexdo que nos leva a um
Descrever distanciamento de nossas a~g>6es € a nos 0 s et el
perguntarmos sobre as razdes de nossas
escolhas.
- Qual o significado de minha ag&o?
- O que agir desse modo significa?
Momento em que o pesquisador/formador | - O que me leva a agir desse modo?
cria as condi¢cdes para que o educando | - De onde procedem historicamente as
Informar descqbra qual o significado de sua pratica, | idéias 'incorporadas a minha pratica
permitindo o acesso as teorias, ao | pedagogica?
conhecimento de modo a complementar o | - Qual o sentido de minha pratica?
conhecimento do professor. - Como cheguei a me apropriar dela?
- Porque ainda continuo a me respaldar
nela?
- O que me levou a agir dessa maneira?
- Como me tornei assim?
E o momento de contrastar as diferengas | %ml tlpolfie.aluno est%formando‘{) E
Confrontar entre os distintos pontos de vistas e o | . dque fm m,i) as minhas  feorias: as
conhecimento cientifico. S pratlca~s. . ,
- Qual a relagdo entre os conceitos construi
e minhas praticas?
- A minha pratica serve a que interesse?
- Como posso fazer diferente?
-O que considero pedagogicamente
E o momento da intervengdo consciente do importante para minhas agdes? : .
professor na sua pratica docente, no - © 94€ tenho‘que f:ilz.er para_introduzir
Reconstruir contexto em que estd inserido, seja no mudangas em minha pratica?

ambito institucional ou na sociedade mais
ampla.

- A forma como estou desenvolvendo minha
pratica contribui para a emancipa¢do do
homem que quero formar?

QUADRO 01 - ETAPAS DA ACAO DE REFLEXAO

Essas acgodes, segundo Ibiapina (2003), quando desenvolvidas no espago das

Sessdes Reflexivas fazem com que nos professores tenhamos oportunidade de discutir
sobre conceitos necessarios para a conducdo do processo ensino-aprendizagem,

promovendo oportunidade de analise da linguagem utilizada na escola, das necessidades



surgidas neste contexto e as razdes que nos levaram a agir dessa ou daquela maneira.
Permite ainda compreensdo maior do significado de nossas praticas para a manutengao
ou transformacao de desigualdades, diferengas e preconceitos.

Formar professores a partir de projeto comprometido com o desenvolvimento da
capacidade critico-reflexiva pressupde, ineludivelmente, abordagem metodoldgica que
favoreca a andlise de sua propria acdo e suas implicagdes, que permita a indagagdo e a
interpretacdo da realidade.

Atingir a capacidade critico-reflexiva ndo ¢ facil. Exercitar a reflexividade critica
supde a necessidade de acionar mecanismos reflexivos que provoquem a imersao do
educador na/sobre a pratica, fazendo com que ele perceba aspectos de sua acdo até,
entdo, enebriados, obscurecidos por uma visao a-historica, a-critica. Uma das
ferramentas que segundo Vygotsky (2000, 2001) permite a realiza¢ao deste exercicio ¢ a
linguagem. Entdo, neste proximo item estaremos discutindo a importancia desse
mecanismo para o desenvolvimento da consciéncia critico-reflexiva do professor, em

contexto de formagao.

A linguagem com expressao do pensamento reflexivo

Do ponto de vista dos tedricos da abordagem socio-histérica a linguagem tem
seu nascedouro em praticas discursivas e dialogicas constituidas em contextos sociais.
Assim, tanto para Vygotsky (2001) quanto para Bakhtin (1997), o homem constitui-se
essencialmente em homem, nas e pelas praticas sociais resultantes da interacdo dialdgica
(social, historica, cultural e ideologica) a qual esta implicado. Neste contexto dialético o
pensamento e a linguagem evoluem construindo a subjetividade de cada individuo.

Ao analisarmos a relagao entre pensamento e linguagem sob o prisma ideoldgico
de Bakhtin (1997), fica compreensivel o entendimento sobre a evolugdo dos processos
internos psicologicos do pensamento (intrapsicologicos) € o movimento intermediado
pela linguagem nos contextos sociais (interpsicologicos). Para esse autor, os sentidos e
significados impressos ao discurso dependem da relagdo dialdgica entre os sujeitos,
sendo esta dialogicidade marcada necessariamente pela polifonia. Nesta perspectiva, o
dialogismo se mostra nas muitas vozes criando e recriando sentidos e significados as
palavras ditas e as ndo ditas entre locutor e interlocutor.

Vygotsky (2001) considera ndo do ponto de vista ideologico, mas do psicosocial,

que o desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende da experiéncia



sociocultural do ser humano, ou seja, a linguagem interna depende de fatores externos
para se desenvolver.

Bakhtin (1997) e Vygotsky (2001) concordam que o desenvolvimento do
pensamento esta intrinsecamente ligado a linguagem constituida nos contextos sociais.
Para ambos os tedricos, a consciéncia ndo ¢ definida a priore, depende das relagdes
sociais constituidas no mundo objetivo. Vygotsky (2001) reafirma esta combinacdo de
idéias ao considerar que a unidade do pensamento verbal é encontrada no significado
das palavras, esta unidade ¢ dotada de signos que expressam a funcdo intelectual e
social da palavra. O significado das palavras ¢ fenomeno do pensamento apenas na
medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é fendmeno da fala na
medida em que esta ¢ ligada ao pensamento, constituindo-se desta forma, em fendmeno

do pensamento verbal.

O pensamento verbal ndo é uma forma natural e inata do
comportamento, mas uma forma historico-social, e por isso se
distingui basicamente por uma séric de propriedades e leis
especificas, que ndo podem ser descobertas nas formas naturais do
pensamento e da linguagem (VYGOTSKY; 2001, p. 149).

Freitas (2001) estabelece paralelo entre Vygotsky e Bakhtin e anuncia que no
que se refere a linguagem, enquanto instrumento de mediacdo entre o discurso verbal
(interpessoal) e o pensamento verbal (intrapessoal) do homem, ambos os teoricos se

assemelham muito na forma de pensar. Neste sentido a autora em referéncia afirma que:

Para Bakhtin (1985), o homem ¢ um ser expressivo e falante e a
linguagem ¢ constituidora da sua consciéncia. O discurso do sujeito
falante ¢ que liberta o homem de sua condi¢do de objeto. Vygotsky
também fala da linguagem como constituidora do pensamento e do
sujeito, mostrando que € pela linguagem que o individuo ascende a
humanidade (FREITAS; 2001, p. 171).

Diante do exposto, consideramos que ¢ no e pelo discurso criado na arena do
dialogismo que se elabora e/ou reelabora o conhecimento; assim, temos como
proposi¢do a idéia bakhtiniana de que a nossa consciéncia, enquanto pensamento
humano, ¢ constituida pela linguagem e desenvolvida no contexto social. Dessa forma,
entendemos que a escola torna-se o /dcus possibilitador do uso da linguagem como
instrumento do pensamento, pois os professores, ao planejarem sistematicamente suas

aulas, revestidos de intencionalidade a ser alcangada, criam condi¢cdes para que
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mudangas qualitativas possam ocorre no que se refere a cogni¢ao tanto dos sujeitos
aprendentes quanto deles proprios na arena da interacdo verbal (BAKHTIN, 1997).
Entendemos ainda que, a partir deste modelo formativo, as praticas pedagdgicas
ressignificam-se, possibilitando a reestruturagdo de diversas fungdes dos processos e
estados psicologicos, tais como: a imaginagdo, a memoria, a formagdo de conceitos, a

aten¢do voluntaria e a consciéncia (VYGOTSKY, 2001).

A quica de conclusodes

As discussoes tecidas neste artigo tiveram como propdsito despertar no leitor
acdes praticas de reflexdo sobre o ser e o fazer-se professor.

As duas pesquisas mencionadas no inicio deste artigo, sao exemplos praticos que
mostram a importancia da reflexividade nos contextos de formagdo de professores,
tendo como base a interagdo dialogada e a colaboracdo entre grupos tanto de
professores quanto de supervisores escolares.

Nesta perspectiva reflexividade ¢é processo que precisa ser exercitado
intencionalmente em ambientes sociais para que, como afirma Vygotsky (2001),
possa ser internalizado pelo sujeito que envolve e ¢ envolvido na teia das relacdes
sociais, formando, dessa forma, sua subjetividade.

A linguagem, neste contexto, exerce papel fundamental na mediacao do processo
de internalizagdo de novos valores, novos conceitos € novas concepgdes, pois, por
meio dela, os participes envolvidos, discutem, analisam e confrontam suas praticas e
as dos outros, sempre interagindo com as teorias que as orientam.

Procuramos demonstrar que a pesquisa colaborativa apresenta-se como
possibilidade concreta de exercitar a reflexdo critica no contexto escolar, tendo
como acao mediadora as Sessoes Reflexivas.

As Sessoes Reflexivas apresentam-se como espago possibilitador do exercicio da
reflexividade, tendo na linguagem instrumento mediador desse processo. Esta
estratégia metodologica € a que mais se aproxima do processo de formacao continua
e processual, visto que, parte da andlise das praticas e teorias dos professores e
supervisores escolares.

Trabalhar, portanto, com a pesquisa colaborativa, tendo como estratégia as
Sessoes Reflexivas, leva-nos ao desafio de criar contextos de formagao que visem ao

redimensionamento da propria pratica, € que nos instiguem a confiar na sua
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legitimidade na/sobre a agdo educativa com vistas a avancar de um nivel menos
elaborado para um estagio mais elaborado de reflexao.

Sem querer responder a pergunta proposta, inicialmente no titulo deste artigo até
porque o que foi dito ¢ apenas parte da corrente ininterrupta da comunicagdo verbal,
propomos novos questionamentos, que aqui ficam em aberto, para o leitor buscar
suas proprias respostas e reflexdes, assim perguntamos: as escolas t€ém realmente
criado espacos possibiltadores da reflexdo critica? Que tipo de reflexdo tem sido
realizada pelos professores? Que condicdo tem o professor para refletir

criticamente?
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