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RESUMO
Estetrabalhoéumasíntesedametodologiaquevenhoempregandonaminhatesede
doutorado,desenvolvidacomprofessoresuniversitáriosequetemcomobaseosprincípios
dateoriasócio-histórica,principalmentenoqueserefereàdiscussãosobrealinguagem
eacolaboraçãonaformaçãodeumprofissionalcapazdedescrever,analisareinterpretar
suapráticanosentidodereconstruí-laNestetexto,pretendemosdiscutirsobrea
operacionalizaçãodesessõesreflexivascomoumaferramentadeautoformaçãodocente.
Oexercícioreflexivopropiciaaosprofessoresoportunidadesparaqueanalisemsuas
aulas,fazendoumarelaçãoentreelaseocontextosocialmaisabrangente.Nassessões
reflexivasaaçãosocialcolaborativaémediada,especialmente,pelalinguagemverbal,
queforneceabaseparaaconstruçãodossignificadosbásicosparaadocênciaeparaa
construçãodasrelaçõessociais.
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ABSTRACT
ThisworkisasynthesisofthemethodologythatIamusinginmydoctoratetheory,
developedwithuniversityteachersandthathehasasthebeginningsofthesocial-
historicaltheory,mainlyinwhathereferstothediscussiononthelanguageandthe
collaborationinaprofessional’sformationcapabletodescribe,toanalyzeandtointerpret
hispracticeinthesenseofrebuildingit.Inthistext,weintendedtodiscussonthe
organizationofreflexivesessionsasatoolofeducationalformation.Thereflexive
exercisepropitiatestotheteachersopportunitiessothattheyanalyzetheirclasses,
makingarelationshipbetweenthemandtheincludingsocialcontext.Inthereflexive
sessionstheactionsocialcollaborationisespeciallymediated,fortheverballanguage,
beingherthatsuppliesfortheconstructionofthemeaningsofbasicconceptsforthe
teachingandoftherelationshipsbetweenthemandothersocialmeanings.
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1. Contextualizando o Estudo

Este texto é uma síntese da metodologia que
vimos aplicando na minha tese de doutorado. Os
estudos que tenho realizado revelam a complexida-
de da função docente e a necessidade de se criar
contextos de formação possibilitadores do exercí-
cio de reflexão crítica sobre as práticas docentes no
contexto da universidade.

Na intenção de possibilitar a criação desses
contextos, estamos trabalhando com um grupo de
professores universitários em sessões que os levem
a refletir criticamente sobre as suas práticas. Os
referenciais que tratam sobre o conceito de reflexão
crítica, na formação de professores, salientam a prá-
tica como fonte de conhecimento, de reflexão e ex-
perimentação. Dessa maneira, o papel do pesquisa-
dor é de colaborar com a aprendizagem profissio-
nal, é de ajudar os futuros professores a aprende-

rem a refletir sobre a sua atividade. O pesquisador
como um dos parceiros mais experientes deve ne-
gociar situações de experimentação que facilitem a
reflexão crítica (ZEICHNER, 1993, KEMMIS,
19872; MAGALHÃES, 2002).

Kemmis (1987, 19883), ao discutir o uso da re-
flexão crítica, no aperfeiçoamento da escola e no de-
senvolvimento profissional, destaca a importância de
se criar uma comunidade crítica de questionadores e
pesquisadores que adotem uma postura crítico-refle-
xiva sobre aprópria compreensãodoseu trabalho, suas
práticas e sua situação de trabalho.

Para esse autor (1987, p.75), a reflexão não é
apenas uma investigação que o professor faz sobre
as suas práticas, pois envolve a capacidade de refle-
tir criticamente, analisando as estruturas
institucionais em que esses profissionais trabalham.
Nessa perspectiva, enfatiza que a reflexão crítica não
se limita apenas ao “pensamento crítico”, mas envol-
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ve um processo de auto-análise que insere o sujeito
dentro de um quadro de ação, na história da situa-
ção, como um participante da atividade social.

Smyth4 (1986, 1987,1992) argumenta que uma
orientação reflexiva para o ensino e para a forma-
ção de professores precisa ser vista à luz de contex-
tos institucionais mais amplos. Para esse autor, os
professores precisam relacionar a sua prática peda-
gógica diária com as realidades sociais e políticas
dentro das quais ela ocorre, o que implica em um
não envolvimento com processos reflexivos indivi-
duais que apenas os levam a se sentir culpados pe-
los resultados não positivos.

Refletir criticamente é perceber-se em ação,
perceber-se na história, saber-se participante das ati-
vidades sociais, e ser capaz de tomar partido nas
situações vivenciadas no cotidiano da escola. Por-
que, para Kemmis (1987), o sucesso da reflexão
crítica tem conseqüências sociais (transformação das
práticas sociais). A reflexão crítica é uma atividade
social, como tal deve ser planejada e organizada sis-
tematicamente com objetivo de levar os professo-
res a pensarem criticamente e a colaborarem mutu-
amente para o desenvolvimento profissional e a
melhoria das condições do seu próprio trabalho
(KEMMIS, 1988).

Kemmis (1987) destaca que no contexto edu-
cacional, refletir criticamente implica em que o pro-
fessor deixe claro para ele mesmo e para os seus
parceiros, o que faz, como faz e porque faz, isto é,
demonstre estar consciente da relação sócio-histó-
rica construída com os alunos, com seus parceiros e
com a instituição escolar propriamente dita; e das
relações sócio-históricas entre o seu pensamento e
a sua ação. É especialmente importante lembrar que
essas relações não são meramente abstratas, elas são
realizadas em contextos reais, práticos.

A reflexão crítica orienta a ação dos professo-
res, fazendo-os pensarem intencionalmente, auxilian-
do-os na reformulação de pensamentos e planos e
fazendo-os perceberem as conseqüências de suas
ações. Por essa razão, auxilia tanto a mudar a com-
preensão das idéias construídas sobre o que é bom
para a humanidade, quanto a compreender o sentido
de sua própria ação no processo sócio-histórico de
construção dessas idéias. Tem o papel, portanto, de

explorar justamente as relações contraditórias da so-
ciedade, ajudando os indivíduos a superá-las.

Nessa direção, Magalhães (1996, 2002) vem
discutindo sobre as possibilidades de se utilizar a
reflexão crítica na formação de um profissional mais
consciente de sua ação, a partir da organização de
contextos formativos que privilegiem exercícios de
reflexibilidade sobre a prática docente.Aferramen-
ta proposta para esse fim é a “sessão reflexiva”,
considerada como o espaço de autoformação de um
profissional crítico e reflexivo. Um espaço
possibilitador de reflexão tanto das práticas desen-
volvidas em sala de aula quanto de questões políti-
cas, ideológicas e de poder inerentes à função do
professor.

Essa autora destaca a sessão reflexiva como
um locus em que cada professor tem o papel de con-
duzir o outro à reflexão crítica sobre sua ação, ao
questionar e pedir esclarecimentos sobre as esco-
lhas feitas no decorrer da função docente. Esse exer-
cício reflexivo é realizado em díades ou em peque-
nos grupos, em que os parceiros analisam critica-
mente suas práticas. O foco da análise é direcionado
para o contexto de uma aula e para os
questionamentos levantados no sentido de motivar
a descrição, informação, confrontação e reconstru-
ção das ações selecionadas para essa aula. Os pro-
fessores explicitam as significações, escolhas e com-
preensões e os interesses a que servem as propostas
por eles trabalhadas em respostas às perguntas de
seus pares.

Para Magalhães (2002), a operacionalização
das sessões reflexivas propicia aos professores opor-
tunidades para que descrevam e analisem suas au-
las, fazendo uma relação entre a teoria e a prática
que embasam as ações escolhidas; verificando a re-
lação entre os objetivos previstos a curto e longo
prazo com os resultados alcançados, isto é, o currí-
culo realmente trabalhado e o tipo de aluno que se
está pretendendo formar.

Para o trabalho com a reflexão crítica é neces-
sária a opção por um referencial teórico e
metodológico que contemple a importância do papel
da linguagem na formação humana e destaque a co-
laboração como fator primordial para a concretização
das reflexões críticas sobre a prática docente.

4 As traduções livres dessas obras foram feitas por: Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina.
5 Fizemos a opção por utilizar neste estudo o termo intrapsicológico, entretanto, encontramos na literatura educacional outros termos para designar
essa estratégia, entre os quais destacamos: autocópia (FÉRRES, 1996); autoscopia (SADALLA, 1998); introspecção (GÁRCIA, 1999); micro-
ensino (ZEICHNER, 1993).
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Nesta perspectiva, destacamos a teoria sócio-
histórica, mais especificamente, Vygotsky (1998,
2000, 2002) e seus seguidores, Luria (2001, 2002)
e Leontiev (1978), além de Bakhtin (2000, 2002),
como importantes referências para a compreensão
e sistematização das sessões reflexivas de caráter
crítico. Ressaltamos também o papel da linguagem
para a condução e controle desse processo.

2. O papel da linguagem e da colaboração no
processo de reflexão crítica

A linguagem é compreendida pelos teóricos
da corrente sócio-histórica como prática discursiva,
isto é, como produção simbólica, que se constitui
nas práticas históricas e sociais mobilizadas em con-
textos também com essas características. Esse con-
ceito é utilizado pelas pesquisas que se fundamen-
tam no pensamento de Vygotsky (2001) e de seus
colaboradores, assim como em Bakhtin (2000,
2002). Para esses pesquisadores, é na e pelas práti-
cas sociais que o homem se constitui como ser hu-
mano, isto é, desenvolve o pensamento e a lingua-
gem e constrói sua subjetividade.

Para Vygotsky (2000), existe uma relação
dialética entre o homem e o mundo e essa relação é
mediada pela linguagem, a produção dos instrumen-
tos e os outros homens. A atividade humana é histó-
rica e socialmente construída, portanto, a espécie hu-
mana é co-construtora da história. De acordo com a
teoria sócio-histórica, a interação entre os sujeitos,
mediadas pela linguagem e os instrumentos, é o fator
determinante não apenas da construção do conheci-
mento social, mas, também, do desenvolvimento de
diferentes processos psicológicos.Alinguagem é res-
ponsável pela introdução de mudanças qualitativas
na forma de agir da espécie humana, é o elemento
que reestrutura as funções psicológicas e contribui
significativamente para a formação dos conceitos.

Vygotsky (2001) aponta para a importância da
linguagemcomoinstrumentodepensamento, afirman-
do que a função planejadora da fala introduz mudan-
ças qualitativas na forma de cognição dos sujeitos,
reestruturando as diversas funções, processos e esta-
dos psicológicos, como: a imaginação, a memória, a
formação de conceitos, a atenção voluntária e a cons-
ciência. Segundo Luria (2001, p.26): “a linguagem
carrega consigo os conceitos generalizados, que são
a fonte do conhecimento humano”.

A linguagem atua, portanto, decisivamente na
estrutura do pensamento, sendo ferramenta básica

para a construção de conhecimentos. Ela, em seu
sentido amplo, é considerada como um instrumen-
to, pois atua para modificar o desenvolvimento e a
estrutura das funções psicológica superiores, tanto
quanto os instrumentos criados pelos homens mo-
dificam as formas humanas de vida.

Luria afirma (2002, p.22): “a linguagem trans-
formou-se em instrumento decisivo do conhecimento
humano, graças ao qual o homem pode separar o
limite da experiência sensorial, individualizar as ca-
tegorias dos fenômenos, formular determinadas ge-
neralizações ou categorias”. Pode-se dizer que, “sem
o trabalho e a linguagem, o homem não teria forma-
do o pensamento abstrato categorial”. Com base
nesses argumentos, consideramos a linguagem como
o meio mais importante no desenvolvimento e for-
mação dos processos cognitivos e da consciência
do homem.

Nessa perspectiva, o indivíduo não é conce-
bido como uma cena estacionária, mas como um ser
interativo, que se encontra em processo de desen-
volvimento e que depende das relações inter e
intrapessoais para que esse desenvolvimento possa
se consolidar. Nessa direção, consideramos as rela-
ções inter e intrapessoais construídas pelos profes-
sores, nas sessões reflexivas, como imprescindíveis
para o seu desenvolvimento profissional.

Nessas sessões, a ação social colaborativa é
mediada especialmente pela linguagem verbal, pois
ela oferece a base para a construção dos significa-
dos das palavras e do estabelecimento de relações
entre outros significados e, conseqüentemente, au-
xilia na formação dos conhecimentos conscientes.
De acordo com Vygotsky (2001), o conhecimento
consciente torna-se a base para novas formas de pen-
sar, sendo compreendido como um importante ele-
mento cultural, mediador dos processos sociais de
internalização.

Nesse sentido, entendemos que as sessões re-
flexivas desempenham um papel determinante no
processo de elaboração conceptual, uma vez que o
contato com atividades sistematizadas e adequada-
mente organizadas com a finalidade de fazer os pro-
fessores refletirem sobre o que fazem resulta em
desenvolvimento profissional, pondo em movimen-
to várias funções e processos que possibilitarão a
transposição dos conceitos cotidianos em científi-
cos (VYGOTSKY, 2001).

Nas sessões reflexivas, o uso da linguagem é
mencionado por Magalhães (2002) como fundamen-
tal para que o professorado aprenda a refletir criti-
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camente sobre sua prática, pois por meio dela os
professores podem fazer uma confrontação entre os
conceitos provenientes da cultura popular e os con-
ceitos científicos.

Para essa autora, refletir e colaborar significa
agir no sentido de possibilitar que os agentes tor-
nem seus processos mentais claros, explicando-os e
recriando-os para eles mesmos e para os outros par-
ticipantes da sessão de reflexão, o que possibilita o
questionamento e a expansão do que foi posto em
negociação. Implicando, assim, na resolução dos
conflitos e na oportunidade de compreensão e críti-
ca da prática docente.

Com base nesse argumento, compreendemos
que a linguagem desempenha um papel preponde-
rante na aprendizagem de estratégias de reflexão
crítica e no desenvolvimento de processos
colaborativos. Para fazer essa afirmação, baseamo-
nos no conceito de Zona Proximal de Desenvolvi-
mento proposto por Vygotsky (2001), que define a
colaboração como uma ferramenta mediadora do
processo de desenvolvimento humano. Dessa for-
ma, compreendemos que a reflexão e a colaboração
propiciam a oportunidade para que os professores
coloquem suas experiências, compreensões, concor-
dâncias e discordâncias em relação aos discursos de
seus pares, ampliando seus próprios conceitos e
desenvolvendo sua profissionalidade.

Melhor dizendo, os enunciados emitidos pe-
los colaboradores têm a força de “compreensão
responsiva”, no sentido utilizado por Bakhtin (2000,
p. 291), de cedo ou tarde, o que é ouvido e compre-
endido tornar-se eco no discurso ou no comporta-
mento subseqüente do ouvinte, em um processo
considerado por esse autor como de alteralidade.

Dessa maneira, a colaboração ganha espaço
nos contextos de formação de professores devido
ao seu poder discursivo e importante ferramenta de
intervenção, constituindo-se em referencial em que
os pesquisadores se colocam contra um modelo de
pesquisa em que há predominância do diálogo uni-
lateral entre os envolvidos. No contexto da colabo-
ração, as compreensões são trazidas para discussão
e interpretadas pelo grupo de participantes com a
intenção de desvelar as condições contraditórias
distorcidas pelo senso comum. Essas ações são
tematizadas, percebidas e resignificadas nas sessões
de reflexão.

Nessa perspectiva, as sessões reflexivas são
operacionalizadas com a finalidade de facilitar os
processos colaborativos de reflexão sobre a prática

docente entre professores.Assim, passaremos a dis-
cutir, em seguida, como organizar exercícios refle-
xivos que propiciem o desenvolvimento profissio-
nal de um grupo de professores universitários.

3. A operacionalização da sessão reflexiva

Nosso objetivo é de informar como se pode
operacionalizar práticas de linguagens utilizando
exercícios reflexivos que conduzam um grupo de
professores universitários a analisar suas ações e
escolhas diárias, interpretar e repensar suas práti-
cas, muitas vezes distorcidas ou escondidas pelo
senso comum (conceitos espontâneos, no termo
usado por Vygotsky, 2001), com a possibilidade de
reestruturá-las.

A estratégia que passaremos a descrever apli-
ca o conceito de reflexão crítica, já discutido ante-
riormente e que em síntese, estamos considerando
que seja: a investigação e crítica realizadas pelo pro-
fessorado, não só sobre suas práticas, mas também
sobre as estruturas institucionais em que essas prá-
ticas estão inseridas. Refletir criticamente sobre a
prática significa localizá-la em um contexto social e
político, confrontando-a com um contexto de tradi-
ção (MAGALHÃES, 2002).

Neste trabalho, portanto, estamos consideran-
do a reflexão crítica como um processo mental com
base material, em que os conceitos são
reconstruídos, produzindo uma síntese nova com
alto poder transformador das práticas, conferindo
aos professores maior autonomia para agir em con-
textos complexos.

Nessa perspectiva, essa modalidade reflexiva
é o resultado de um amplo processo de aprendiza-
gem que se dá no constante questionamento entre o
que se faz e o que se pensa, entre a prática e a teoria
que a orienta. É um diálogo volitivo realizado com
cada um de nós, com nossos pares e com o contex-
to social, expresso por meio de linguagens que re-
tratem os conteúdos externos, interpsicologicamente
construídos e internos, formados intrapsicologi-
camente por meio da apropriação individual e sub-
jetiva dos significados existentes no contexto só-
cio-histórico.

Para operacionalizar as sessões reflexivas to-
mamos como base esse conceito de reflexão e a pro-
posta de Smyth (1992), que sugere a sistematiza-
ção do processo reflexivo por meio de três ações: a
descrição, a informação e o confronto que desenca-
deiam uma quarta, a reconstrução. Dessa forma, para
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refletir necessitamos descrever nossas ações em res-
posta à pergunta - O que fiz? Uma descrição deta-
lhada nos leva a um distanciamento de nossas ações
e a nos perguntarmos sobre as razões das escolhas
feitas.

O segundo momento, considerando como o
exercício de informar implica em responder as ques-
tões: O que agir desse modo significa? O que nos
leva a agir desse modo? De onde procedem histori-
camente as idéias incorporadas à nossa prática de
ensino? O que nos motiva a realizar essas ações?
Qual o sentido dessas atividades? Como chegamos
a nos apropriar delas? Por que ainda continuamos a
nos respaldar nelas?Aresposta a essas questões abre
um espaço fundamental nos contextos de formação
crítica, pois permite refletir sobre o significado das
escolhas feitas ao relacioná-las a conhecimentos es-
pontâneos ou sistematizados, explícitos ou não.

Essas ações fazem com que nós professores
tenhamos oportunidades de discutir sobre concei-
tos necessários para a condução do processo de
ensino-aprendizagem, promovendo oportunidades
de análise da linguagem utilizada na aula, dos obje-
tivos e razões em agir, do contexto social, da esco-
la, dos alunos e de suas necessidades, possibilitando
o entendimento sobre o significado das escolhas que
fazemos no exercício docente.

A análise feita por meio da ação de informar
permite compreender o que de fato acontece du-
rante o ato educativo; distinguir quem fala e para
que se fala, quem controla e detém a linguagem e
o que isso significa para o contexto social; desco-
brir que agimos conforme, ou não, nossos propó-
sitos; identificar as razões pelas quais nossos alu-
nos não aprendem, extrapolando os limites da pró-
pria aula. Torna também possível a compreensão
dos significados construídos no processo de ensi-
no aprendizagem, levando-nos ao entendimento
dos interesses que embasam as ações diárias da sala
de aula, isto é, das significações que estão sendo
negociados e ou transmitidas.

Nessa perspectiva, a análise reflexiva tem
como foco não só o micro contexto da sala de aula,
o conhecimento programático transmitido, as ativi-
dades didáticas, as questões de ensino-aprendiza-
gem, os papéis de aluno e de professor, mas tam-
bém o macro contexto social em que estas práticas
estão sendo geradas.

A terceira ação é a de confrontar. Nessa etapa,
devemos responder aos questionamentos: como che-
guei a ser assim?Qual a função social desta aula, nesse

contexto particular de ação? Que tipo de aluno estou
formando? Qual a função das escolhas feitas na cons-
trução da cidadania? O que limita as minhas teori-
as? Que conceitos as constituíram? Que conexão há
entre eles e as teorias educacionais? Quais relações
existem entre os conceitos que construí e minhas
práticas? A minha prática serve a que interesse?

Nesse momento, reformulamos nossa ação
tendo como parâmetro de confronto um quadro
sócio-histórico de referência, que nos permite uma
compreensão maior do significado de nossas práti-
cas para a manutenção ou transformação de desi-
gualdades, diferenças e preconceitos. Esse é um
momento crucial da reflexão crítica e é com o obje-
tivo de alcançá-lo que devemos abrir mão de análi-
ses pontuais, optando por relacionar o contexto da
aula com o uso social dos conhecimentos aí
construídos (MAGALHÃES, 2002).

A compreensão das nossas ações de sala de
aula pode nos levar a uma intervenção produtiva na
reconstrução das práticas docentes e a relacionar as
construções feitas na escola com os interesses soci-
ais. Para realizar a ação de reconstruir precisamos
responder as perguntas: como posso agir diferente-
mente? Como poderia mudar minha prática? O que
poderia fazer de forma diferente? O que considero
pedagogicamente importante? O que tenho de fazer
para introduzir mudanças na minha prática?

Em síntese, a nossa proposta de trabalhar es-
sas ações em sessões reflexivas tem como objetivo
criar um espaço para que um grupo de professores
universitários, no qual nos incluímos, possa refletir
criticamente sobre a prática docente. Nesse contex-
to, trabalhamos em um processo de colaboração,
em que auxiliamos o grupo; e o grupo nos auxilia a
refletir conjuntamente sobre a nossa prática.

Essa modalidade reflexiva permite que o pro-
fessor, juntamente com o pesquisador, possa refle-
tir sobre a prática, discutindo os tipos de relações
desenvolvidas na atividade educativa, fazendo com
que sejam analisados e compreendidos os interesses
que subjazem dessas ações e a possibilidade ou não
de um trabalho de reestruturação das mesmas.

Magalhães (1996) alerta para o fato de que as
dificuldades encontradas pelos professores no de-
senvolvimento de processos reflexivos podem ser
superadas quando eles se apropriam do conceito ci-
entífico de ensino e de aprendizagem. Compreen-
demos a importância da internalização desses con-
ceitos, entretanto, ampliamos essa discussão, propon-
do que os professores se apropriem do próprio con-
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ceito de docência, pois é a partir dessa compreensão
que podem conduzir ações discursivas voltadas para
criar um ambiente sistematizado para formar o aluno
crítico e romper com o quadro clássico de
desprofissionalização da profissão de professor.

Como forma de motivar os professores a se
apropriarem do conceito de docência como uma ati-
vidade profissional, estamos sistematizando as ses-
sões reflexivas utilizando a estratégia da reflexão
intrapsicológica5. Esse nível de reflexão facilita a
análise das práticas docentes na perspectiva de com-
preensão crítica do contexto educativo.

O trabalho com essa estratégia pode ser reali-
zado com a ajuda de “dispositivos mediadores”
(ALTET, 2001, p.33), como: diários, narrativas, o
vídeo, entre outros. Neste trabalho, optamos pelo
uso do vídeo, pois esse recurso favorece a
verbalização, a construção de conhecimentos e a
tomada de consciência, constituindo-se em um ins-
trumento de análise das práticas docentes particu-
larmente eficaz (PAQUAY; WAGNER, 2001).

O uso mais comum desse dispositivo media-
dor, em sessões de autoformação, é empregá-lo para
projetar na televisão a gravação da aula de um pro-
fessor, ou parte dela, em sessões reflexivas
colaborativas, com o propósito de motivar o grupo
a realizar uma análise crítica sobre o que está sendo
projetado (FÉRRES, 1996).

O vídeo vem sendo utilizado como instrumen-
to versátil e útil na promoção da formação docente
Pesquisas como as de D’Antola (1992); Férres
(1996);Altet (2001); Paquay e Wagner (2001); Jobin
(2002), Kramer (2002); Magalhães (2002) entre
outras, vêm demonstrando que esse recurso forne-
ce uma imagem muito próxima do real, o que pro-
porciona aos sujeitos a oportunidade de atingir um
nível de análise mais aprofundado sobre suas práti-
cas, em tempo relativamente mais curto do que o
fariam utilizando outros recursos, pois o vídeo for-
nece qualidade e quantidade substancialmente me-
lhor e maior de informações.

Esses autores são unânimes em afirmar que a
utilização do vídeo, nas sessões de análise das práti-
cas docentes, permite a formação de uma certa dis-
tância emocional entre a percepção que o professor
tem de sua ação didática, aproximando-o de uma
construção mais objetiva e teórica da docência.

Com base nesses argumentos, estamos fazen-
do filmagens dos professores ministrando suas au-
las. Essas filmagens são projetadas nas sessões re-
flexivas com o objetivo de colocar os professores

frente à imagem do seu fazer, motivando-os a faze-
rem uma reflexão intrapsicológica da sua prática.
Após a projeção do vídeo, por meio do exercício de
reflexão proposto por Smith (1992), o professor fil-
mado executa as ações de descrever, informar, con-
frontar e reconstruir sua prática respondendo aos
questionamentos já explicitados anteriormente. Essa
estratégia faz com que os professores alterem o ní-
vel de percepção de suas práticas, ampliando a sua
consciência profissional.

As reflexões retratadas por meio do vídeo au-
xiliam no exercício de reflexibilidade, formando a
consciência reflexiva, dotando-nos de uma autono-
mia que nos permite fazer opções e defendê-las con-
vincentemente. Esse procedimento concilia reflexão
e ação, pois emerge como um recurso por meio do
qual tornamos as observações do contexto da sala
de aula mais objetivas.As situações vivenciadas no
contexto da aula são recriadas pela ação do vídeo,
tornando-se objeto de reflexão e análise compreen-
siva do que foi observado. Libertos dos condicio-
namentos impostos pela situação prática é possível
externalizar nossas práticas, nossos conflitos, nos-
sas teorias e conceitos.

Reconhecemos, assim como outros autores
que utilizam essa ferramenta (MAGALHÃES,
2002), a dificuldade que nós professores sentimos
na apropriação dessa nova organização discursiva,
pois ela exige um constante processo de
autoquestionamento e auto-entendimento. Compre-
endemos que as dificuldades apresentadas no uso
dessa ferramenta podem ser superadas a partir do
cultivo de uma cultura de confiança mantida entre
os parceiros, implicando, necessariamente, em um
lento processo de aprendizagem pelo grupo, tanto
de estratégias reflexivas quanto de colaboração.

Alertamos, aos que pretendem utilizar a re-
flexão intrapsicológica, que o trabalho com essa es-
tratégia também envolve cautela e tato no trato das
questões relacionadas com a identidade, auto-ima-
gem, representações e conceitos dos professores,
pois estes, ao se exporem ao questionamento públi-
co, podem se sentir reprimidos e retraídos. Por essa
razão, as sessões de reflexão devem ser organiza-
das, com a mediação de um parceiro mais experien-
te, no sentido de se limitar a análise e questionamento
das ações docentes, isto significa o controle com
relação à emissão de juízos sobre as ações dos par-
ceiros envolvidos nesse exercício.

Frente à superação das dificuldades apre-
sentadas e aos resultados que estamos alcançan-
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do com essa estratégia, acreditamos que ela é apro-
priada para nos motivar a refletir sobre a nossa
prática, pois traz à tona a nossa imagem de profes-
sor. Assim, por meio da projeção na tela, recons-
truímos nossa experiência, questionando-nos so-
bre as implicações sociais da nossa atividade do-
cente. Ao nos vermos em ação, podemos refletir
de forma mais sistemática sobre ela. A reflexão,
dessa forma, transforma-se em um recurso
marcante para a formação do conceito de docência
como profissão.

Enfatizamos, neste texto, a importância das
sessões reflexivas para o desenvolvimento profissi-
onal dos professores, assim como também, a im-
portância de se aprender a refletir e a colaborar para
a construção de conhecimentos, habilidades e atitu-
des necessárias à condução da atividade docente.
Acreditamos, que essa ferramenta de autoformação
contribui significativamente para a reconstrução de
conceitos considerados basilares para o desenvolvi-
mento profissional e, conseqüentemente, para a con-
solidação de práticas mais conscientes.
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