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RESUMO

A pesquisa relatada nesta dissertacdo tem por objetivo norteador investigar o processo
reflexivo empreendido por uma professora de lingua inglesa em formacdo continuada e
atuante na rede publica e privada da regido centro-oeste do pais, por meio do delineamento do
seu perfil de docente reflexiva, no ambito de uma experiéncia formativa continuada, o curso
Reflexdo na Acdo, promovido pela Universidade de Brasilia. A pesquisa se justifica porque
no tempo destinado a resenha tedrica realizada para este estudo, foi observado que a literatura
ndo é cabal acerca de como reflete, sobre o qué reflete (ZEICHNER, 1993) e quem &, em
termos atitudinais, esse professor que reflete. Além disso, a Base Nacional da Formacéo,
documento oficial mais recente apresentado pelo MEC (2018), carece de orientacdes tedrico-
metodoldgicas para empreender a formacgdo. Essa realidade requer pesquisas que contribuam
para a epistemologia do processo reflexivo do professor. Os aportes tedricos fundamentais
desta dissertacdo dizem respeito as atitudes do professor (TARDIF, 2002; ALMEIDA
FILHO, 1999, 2015, 2017; SILVA e CARIA FILHO), a sua formagio (ALMEIDA FILHO,
1999, 2016; FREEMAN, 2016; NOVOA, 1997, 2000, 2009, CELANI, 2010; PERRENOUD,
2002; CRUZ, 2017), a um modelo ilustrativo da formacéo regido pela abordagem reflexiva
(ALMEIDA FILHO, 1999), a problematizacdo dos termos reflexao, reflexividade e prética
reflexiva (BOUDIEU, 2004; PERRENOUD, 2002; EVENS; HANDELMAN; ROBERTS,
2016; SCHON, 1983, 1992; FARREL, 2013, 2015; ZEICHNER, 1993, 1996; BASSOT,
2016; QUEVEDO-CAMARGO, 2011), a reflexdo ética (MELO BARBOSA, 2014,
JOHANN, 2009; VEIGA; ARAUJO, 2007; SOARES, 2014), aos recursos para a reflexo
(GIMENEZ, ARRUDA e LUVIZARI, 2004, ALMEIDA FILHO, 2017; CELANI, 2011,
FARRELL, 2013, 2015; MICCOLI, 2007) e aos insumos para a reflexdo do professor
(ALMEIDA FILHO, 2017; SANT’ANA, 2005; CHARLOT, 2002; SILVA; ARAGAO,
2013). Quanto a metodologia empregada, a pesquisa se caracteriza como qualitativa
(CHOZZOTTI, 2006), de base interpretativista (SCHWANDT, 2006) e se vale do estudo de
caso (YIN, 2009; DORNYEI, 2007) por se tratar de um contexto especifico. Os instrumentos
utilizados para a coleta de registros foram: observacdo-participante (MONICO et al., 2017),
notas de campo reflexivas (BOGDAN; BIKLEN, 1998), questionario (DAMIANOVIC et al.,
2005), entrevista semiestruturada (ROSA; ARNOLDI, 2006) e trés atividades escritas
realizadas pela professora ao longo da experiéncia formativa (FRISON, 2016). O método
utilizado para a analise de dados foi a triangulacdo (STAKE, 2005; SIMONS, 2009). Os

resultados apontam a aplicabilidade das dimensdes, categorias e subcategorias de analise



utilizadas na pesquisa como uma ferramenta valida para a analise do processo reflexivo do
professor. O perfil reflexivo emergente delineado ratifica a abordagem reflexiva como
relevante para orientar a formacao continuada (ALMEIDA FILHO, 1999, 2016). Além disso,
os dados indicam que a reflexdo da professora ultrapassa questdes relacionadas unicamente a
pratica de ensino e alcanca a mitigacao dos efeitos de uma autocritica excessiva, com énfase
no aspecto colaborativo da formacdo, assim como nos desafios para empreender tanto o

ensino quanto a formacdo de maneira ética junto aos colegas de profissao.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Reflexdo. Professor Reflexivo. Etica. Perfil

reflexivo. Abordagem reflexiva.



ABSTRACT

The following research aims to investigate the reflexive process undertaken by an in-
service English-language teacher, that works in a public and in a private school of the Central-
Western region of Brazil, by delineating her reflexive profile during and after she attends a
teachers development programme, named Reflection in Action, promoted by the University of
Brasilia. The study is justified because, in the time devoted to the theoretical review carried
out for this study, it was observed there is a lack of Brazilian studies about how teachers
reflect, what they reflect about (ZEICHNER, 1993) and who is, in what concerns to attitudes,
this teacher who reflects. In addition, The document named Base Nacional Comum da
Formacdo, the most recent official document presented by Ministry of Education, lacks
theoretical and methodological guidelines to tackle teachers’ development. Such reality
requires research that contributes to the epistemology of teachers’ reflective process. The
fundamental theoretical contributions of this dissertation concern teachers’ attitudes
(TARDIF, 2002, ALMEIDA FILHO, 1999, 2015, 2017; SILVA e CARIA FILHO, 2016),
teachers’ development (ALMEIDA FILHO, 1999, 2016; FREEMAN, 2016; NOVOA, 1997,
2000, 2009; CELANI, 2010; PERRENOUD, 2002; CRUZ, 2017), an illustrative theoretical
model on teachers education oriented by the Reflexive Approach (ALMEIDA FILHO, 2016),
the problematization of terms such as reflection, reflexivity and teachers’ reflexive practice
(BOUDIEU, 2004; PERRENOUD, 2002; EVENS; HANDELMAN; ROBERTS, 2016;
SCHON, 1983, 1992; FARREL, 2013, 2015; ZEICHNER, 1993, 1996; BASSOT, 2016;
QUEVEDO-CAMARGO, 2011), ethical reflection (MELO BARBOSA, 2014; JOHANN,
2009; VEIGA; ARAUJO, 2007; SOARES, 2014), resources for reflection (GIMENEZ,
ARRUDA e LUVIZARI 2004; ALMEIDA FILHO, 2016; CELANI, 2011; FARRELL, 2013,
2015; MICCOLI, 2007), inputs for teachers’ reflection (ALMEIDA FILHO, 2017,
SANT’ANA, 2005; CHARLOT, 2002; SILVA; ARAGAO, 2013). Regarding the
methodological framework, the present research is characterized as qualitative (CHOZZOTTI,
2006), of interpretative basis (SCHWANDT, 2006), and it consists of a case study (YIN,
2009; DORNYEI, 2007), due to its peculiar context. Data collection methods used include:
participant observation (MONICO et al., 2017), reflective field notes (BOGDAN; BIKLEN,
1998), questionnaire (DAMIANOVIC et al., 2005), semi-structured interviews (ROSA;
ARNOLDI, 2006), and three written compositions made by the participant during the course
(FRISON, 2016). Data analysis was carried out using the method of triangulation (STAKE,
2005; SIMONS, 2009). Results and outcomes achieved highlight the applicability of the



dimensions, categories and subcategories of analysis as a valid tool for the analysis of
teachers’ reflexive process. The emerging reflexive profile ratifies the relevance of the
Reflexive Approach principles as a guide to teachers’ education (ALMEIDA FILHO, 1999,
2016). Besides, data show that the participant’s reflection reaches further than issues related
to teaching practice, it meets the mitigation of excessive self-criticism effects, and stresses the
collaborative aspect of teachers’ development, as well as the challenges faced in order to

ethically undertake teaching, and promote professional development among fellow teachers.

Key-words: Teacher development. Reflection. Reflexive teacher. Ethics. Reflexive profile.

Reflexive approach.
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1 INTRODUCAO
1.1 Apresentacdo do estudo

A pesquisa relatada neste trabalho dissertativo visa delinear o perfil reflexivo que de
fato emerge no processo formativo de uma docente profissional de LI (lingua inglesa), no
ambito de sua participacdo numa iniciativa formativa continuada, um curso denominado
Reflexdo na Acdo (RNA). Desde 2010, o RNA ¢é promovido anualmente pelo Programa de
P6s-graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia (UnB). O curso é voltado
a comunidade académica de professores em exercicio no componente curricular escolar
Lingua Estrangeira da rede brasiliense de ensino, de escolas publicas, privadas e institutos
federais, além de escolas de linguas do Distrito federal e entorno.

A motivagdo para a realizacdo deste estudo estd relacionada a minha insercéo e
envolvimento pessoal no universo docente por quase 15 anos e, desse tempo, ha cinco anos na
Secretaria de Estado e Educacdo do Distrito Federal (SEEDF). Mais particularmente, no que
tange a formacdo, de 2014 a 2016, atuei como supervisora pedagogica de um Centro
Interescolar (Publico) de Linguas (CIL) de Brasilia. Entre minhas atribuigdes estava a de ser
responsavel por promover agdes direcionadas a formagdo continuada da equipe docente. Foi
um periodo em que implementei, com cuidado de iniciante, algumas medidas formadoras,
tendo contato direto com variadas trajetorias de desenvolvimento docente e,
consequentemente, com perfis diferenciados de reflex&o.

A atuagdo como pretensa professora formadora de outros professores causou-me
inicialmente um incomodo profissional e revelou meu despreparo para atuar nessa frente de
trabalho. A problematizacdo dessa experiéncia em face de uma autoanalise mobilizou
esforcos no sentido de empreender reflexdo informada teoricamente, colaborativa e critica
sobre a formacéo mediada por reflexdo do professor de lingua estrangeira (Inglés).

Houve também experiéncia formadora na UnB, onde participei diretamente de trés
edigOes do curso RNA (2016, 2017 e 2018). Em 2016, fui professora-aluna do curso RNA.
Em 2017 apoiei a coordenacdo do curso e na edicdo e 2018, atuei como coordenadora do
Modulo Lingua Inglesa, juntamente com a coordenadora do Modulo Lingua Espanhola, nos
duas sob orientacdo do coordenador geral do curso, professor Dr. José Carlos Paes de
Almeida Filho. Dentre as minhas fungdes, destaco: ministragdo de aula, contato e mediacdo
junto aos professores participantes da iniciativa para sanar eventuais davidas e abordar
necessidades formativas, elaboracdo das atividades orientada pelos principios da Abordagem

Reflexiva da formacdo e de acordo com os temas explorados em sala que suscitaram maior
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interesse dos participantes, administracdo e alimentacdo da sala virtual Edmodo, correcdo e
feedback de producdes escritas e postadas pelos participantes no ambiente virtual, mediacdo
de atividade reflexiva em formato de forum e elaboracao de questionario avaliativo do curso.

O ingresso no Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada como mestranda
em 2017 foi muito influenciado pela reflexdo fomentada na edicdo do curso RNA, 2016.
Essa experiéncia motivou a busca por iniciativas relevantes direcionadas ao aperfeicoamento
profissional. O curso RNA excedeu minhas expectativas em varios sentidos. Observei, tanto
em minhas ressignificagcdes quanto nos depoimentos dos colegas de curso, a maneira como a
experiéncia tocava a reflexdo dos seus participantes. O contato com o0s contetdos do
programa por meio de aulas e atividades que ensejaram reflexdo proporcionou condicoes
favoraveis para novas percepcdes, compreensdes da minha propria identidade e pratica
profissionais. Finalmente, a participacdo no curso redundou em mudanga do meu tema de
pesquisa, antes situado na area da avaliacdo da proficiéncia do professor de inglés.

O efeito dessa experiéncia formativa aproximou-me ainda mais do campo da formagao
docente. Entdo, na edicdo do curso RNA 2018, ja concluidas as disciplinas do Programa de
Pds-graduacdo em Linguistica Aplicada (PPGLA), mais especialmente a disciplina Formacao
de Professores, fui convidada pelo coordenador geral do curso, professor Almeida Filho, a
atuar como coordenadora do Modulo Lingua Inglesa.

Em razdo disso, a pesquisa exposta nesta dissertacdo tenciona contribuir para a
formacdo de professores de linguas como agentes destacados nos processos de ensino e de
aprendizagem ou aquisicdo de idiomas. O tema abordado circunscreve especificamente a
reflexdo na formagdo, empreendido por uma professora num curso de natureza continuada
para aperfei¢oar o ensino da lingua alvo profissionalmente (ALMEIDA FILHO, 2017).

O estudo teorico-empirico neste trabalho descrito favorece melhor compreensdo do
processo reflexivo real vivido por professores em servigo e, a0 mesmo tempo, em experiéncia
formativa continuada via curso formal por meio do delineamento do seu perfil reflexivo. A
investigacdo das relacdes dindmicas entre o que emerge em termos de reflexdo e a formacéo
cultivada pelo professor ao longo da trajetdria profissional (ALMEIDA FILHO, 1997) tem
sua importancia no sentido de fazer avancar nosso entendimento do processo reflexivo,
oferecer encaminhamentos para que ele aconteca de forma produtiva e contribuir com
orientacGes tedrico-metodoldgicas para a elaboracdo e implementacdo de iniciativas
formativas continuadas para professores de linguas. Além disso, a analise para o delineamento

das linhas gerias de um perfil reflexivo do professor em formacéo se coloca no fluxo gerador
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de futuros estudos e os instrumentaliza para investigacbes da pratica pos-curso dos

participantes em seu lécus de ensino.

1.2 Contextualizacao

A trajetoria formativa, permanente em esséncia (ALMEIDA FILHO, 2017; CELANI,
2010), tem por objetivo, de acordo com Miccoli (2017), enfrentar o status quo, transforma-lo
(quando possivel) e propor direcionamentos aperfeicoadores ao ensino produzido. Para tanto,
as experiéncias da formacao reconhecidamente promotoras de desenvolvimento profissional
significativo tém se firmado sob o paradigma da Formacéo Reflexiva. De acordo com Moura
Filho (2011, p. 13), a insercdo do construto professor reflexivo na formacdo pode
proporcionar ao docente uma migracdo de um “ciclo vicioso” naturalizado, focado
unicamente em técnicas, para uma pratica informada e potencialmente transformadora que
abarque o plano das ideias orientadoras que vdo desembocar em agdes concretas do ensinar.

Sustento, entretanto, que ndo desvalorizo a técnica. Afialiada ao ideario de Almeida
Filho (2017), entendo que “ser técnico” é parte do ser profissional. No entanto, critico o tipo
da formacdo que se restringe a de cunho unicamente técnico, pois, conforme reconhece N6voa
(2009, p. 16): ““[...] a necesséria tecnicidade e cientificidade do trabalho docente ndo esgotam
todo o ser professor”. O autor portugués quando se refere ao professor, enfatiza a sua
dimensdo humana (também uma dimensdo de arte) que distingue 0os mestres. Vejo que esta
dimensdo também esta vinculada a reflex&o.

O contexto da pesquisa aqui relatada perpassa uma iniciativa formativa pautada nos
principios da formacédo reflexiva, Schon (1992), Zeichner (1997), N6voa (1997), Almeida
Filho (1997, 2006, 2017), Bassot (2016), Perrenoud (2002), Pimenta (2002), Dewey (1938);
Dewey apud Teixeira (2010), Zeichner e Liston (1996), Farrel (2013 e 2015). Esse contexto
compreende a insercdo de docentes em ambiente formativo no qual o professor tem a chance
de ter experiéncias formativas que oportunizam condi¢Ges para a consciéncia e eventual
ressignificacdo da sua base, onde necessario, por meio da reflex&o.

A descricdo e analise do processo reflexivo da professora participante no recorte da
iniciativa formativa continuada, o curso Reflexdo na Acdo (RNA) contribui para ampliar 0s
estudos na area da formacdo docente, particularmente a continuada do professor de lingua
estrangeira no sentido de atentar para uma lacuna nas pesquisas sobre o Ensino de Linguas na

perspectiva da Area Aplicada da Linguagem (AAL) ou Linguistica Aplicada.
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A pesquisa aqui apresentada ndo encontrou trabalhos similares na area relativos a
epistemologia do processo reflexivo do professor em experiéncia formativa continuada, no
que tange ao formato particular de um curso da formacdo continuada, uma iniciativa com
carga horéria reduzida, sem patrocinios, parcerias privadas ou governamentais, mas que tem
atendido aos anseios dos profissionais da cidade’, que ndo dispdem de muito tempo para

dedicar & prépria formacéo.

1.3 Justificativa da pesquisa

Ha vinte e um anos Antdnio Névoa (1997, p. 9) se referiu a formacdo continua de
professores como questdo que se encontrava ‘“na ordem do dia”. A meng¢do ndo poderia ter
maior atualidade ainda nos dias de hoje. Essa relevancia se reflete na expressividade da
pesquisa no ambito da disciplina Ensino de Linguas, situada na area Aplicada da Linguagem
(AAL), sobre o tema da formacdo inicial e (ou) continuada de professores de lingua
estrangeira, tanto no Brasil (CELANI, 2010; ALMEIDA FILHO, 2006, 2017; GIMENEZ,
ARRUDA e LUVIZARI, 2004; GIL e VIEIRA-ABRAHAO, 2008; CRUZ, 2017;
BARCELOS; COELHO, 2010; MATEUS e OLIVEIRA, 2014; GUANDALINE, 2013),
quanto no exterior (FREEMAN, 2016; RICHARDS, 2011; FARRELL, 2015; JOHNSON,
2009; KUMARAVADIVELU, 2012).

No entanto, a realidade brasileira no quesito formacdo ndo é animadora. Ao fazer
mencdo aos documentos oficiais relativos a formacéo inicial e continuada, Gimenez (2009)
alega a existéncia de dois mundos paralelos — 0 dos documentos oficiais e 0 mundo da sala de
aula. Segundo a autora, esses documentos ndo abordam questdes fundamentais relacionadas
as condi¢Oes de trabalho nas salas de aula, tais como a precariedade ou escassez de recursos e
quantidade de alunos por classe, por exemplo, fatores que afetam diretamente o processo de
ensino e aprendizagem.

Pesquisa recente divulgada pelo Conselho Britanico (2017)% baseada em amplo
levantamento de dados da realidade escolar brasileira como um todo, intitulada “Politica do
ensino de inglés na América Latina”, corrobora Gimenez, Mateus e Quevedo-Camargo (2009)
assim como denuncia o estado atual do ensino de lingua inglesa no Brasil em comparacdo

com outros paises do Sul do Continente. De acordo com a pesquisa, a situacdo brasileira é

1 Questionarios avaliativos do curso e depoimentos dos participantes desde 2016 atestam essa afirmagéo.

2 «Q British Council tem a missao de disseminar a lingua inglesa no mundo, de forma a construir relacdes
culturais e educacionais entre os paises” (disponivel em:
https://www.britishcouncil.org.br/atividades/ingles/bncc). O referido estudo sobre a BNCC foi apresentado ao
Conselho Nacional de Educacdo em 8 de novembro de 2017


https://www.britishcouncil.org.br/atividades/ingles/bncc

21

indicada como a pior dentre todos os paises da América Latina no quesito qualificacdo de
professores. Essa constatacao representa campo aberto para pesquisas cientificas abordarem o
tema e proporem novos encaminhamentos de projetos formativos interventivos.

Pesquisa ainda mais recente feita pela Vaskey Foundation® divulgou o indice Global
de status de professores. No estudo sobre o prestigio da profissdo de professor em trinta e
cinco paises do mundo, o Brasil ocupa o ultimo lugar do ranking dos paises pesquisados.
Dentre os temas que a pesquisa buscou entender, destaco o respeito atribuido aos professores
em relacdo a outras profissdes, o grau de confianca no professor como agente da educacao e
se 0s pais encorajariam os seus filhos a serem professores.

A necessidade de investimento em formagdo do professor de linguas no Brasil é
ratificada pela Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Esse documento, ja aprovado para
0 Ensino Fundamental 2 (que compreende alunos de onze a quatorze anos de idade), aponta a
necessidade de a Unido revisar a formacéo inicial e continuada docente no Brasil. Nenhuma
medida concreta, no entanto, é implementada para enfrentar a situagdo de fragilidade do texto

nessa frente:

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido serd a revisdo da
formacdo inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNCC. [...]
Diante das evidéncias sobre o peso do professor na determinacdo do
desempenho do aluno e da escola de educagdo basica, essa € uma condicao
indispensavel para a implementacdo da BNCC. (BRASIL, 2017, p. 15. Grifo
meu).

Uma busca lexical no corpo textual da Base, mais especificamente na parte que versa
sobre 0 ensino da lingua inglesa (vinte e uma paginas), mostra que a palavra reflexdo é
utilizada vinte e quatro vezes no documento. Espera-se do aluno reflexdo sobre tdpicos
complexos tais como: usos da lingua, presenca da lingua em seu cotidiano, suas regularidades
e irregularidades e aspectos da interacdo entre culturas.

A frequéncia expressiva de uso da palavra reflexdo e também de outras palavras no
mesmo campo semantico, tais como compreensao e analise, salienta uma especificidade da
formacéo do aprendiz e, consequentemente, do professor — o desenvolvimento da capacidade
reflexivo-analitica. Esperar que o aluno reflita sobre tdpicos dessa natureza pressupde que o
professor também seja reflexivo, a ponto de preparar condi¢@es favoraveis a problematizacédo
desses temas.

® Fundacdo americana comprometida com educagéo, com a valorizaco do professor e qualidade do ensino no
mundo. O relatério fruto da pesquisa esta disponivel em: https://www.varkeyfoundation.org/media/4790/gts-
index-9-11-2018.pdf. Acesso em: 08 nov. 2018.


https://www.varkeyfoundation.org/media/4790/gts-index-9-11-2018.pdf
https://www.varkeyfoundation.org/media/4790/gts-index-9-11-2018.pdf
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A BNCC tanto responsabiliza a Unido pela formacdo docente, condi¢do sine qua non
para a implantacdo da Base, quanto da indicios de qual seria a caracteristica distintiva dessa
formacéo. O professor reflexivo, nesse contexto de necessidade formativa, emerge como um
conceito politico-epistemoldgico, pois requer, de acordo com Pimenta (2002), “[...] o
acompanhamento de politicas publicas consequentes para a sua efetivacdo”. (PIMENTA,
2002, p. 52).

Como resposta a demanda no campo da formacdo docente ensejada pela BNCC, o
Ministério da Educacdo (MEC) apresentou, em 14 de dezembro de 2018, a Base Nacional
Comum para a Formagéo (BNCF), inicial e continuada, dos professores da educacéo bésica®.
O documento elenca 10 competéncias basicas a serem desenvolvidas pelo professor e baseia a
formacdo em trés dimensdes: conhecimento, pratica e engajamento. Para cada dimensdo sdo
previstas quatro competéncias especificas.

A meu ver, o documento é relevante ao apresentar uma visao sistémica da formacao,
basea-la em desenvolvimento de competéncias e contemplar, na dimensdo “engajamento”, 0
compromisso ético do professor. Ele também aborda aspectos proeminentes da formacéo ao
apontar a necessidade de ajuste nos curriculos dos cursos de licenciatura, a elaboracdo de
plano de carreira, a avaliacdo do professor ao longo do tempo de atuacdo, a formacédo de
formadores e a criacdo de institutos destinados a formacao continuada do professor.

No entanto, o documento n&o propde uma abordagem?® especifica da formacéo que, por
intermédio da reflexdo teoricamente informada, oriente a materializacdo desse processo
formativo. Além disso, parece desproporcional a relacdo entre o que se espera do professor
(em minha percepc¢do, que ele seja quase um herdi grego irretocavel) e orientagdes teodrico-
metodologicas acerca de como viabilizar o desenvolvimento de 22 diferentes competéncias ao
longo da formacdo docente. N&o existe mencdo no documento a como 0s institutos
funcionariam ou ao que poderia compor curriculos da formagao continuada.

Quais seriam entdo os principios orientadores da formacdo continuada? Seria a
formacdo reflexiva e ética do professor a parte mais substancial dessa formacdo, dentre
outras? Alguns autores defendem a ideia da formacdo continuada como um processo sem fim,
idealmente conjugado com a pratica (CELANI, 2010; NOVOA, 1997; ALMEIDA FILHO,

2017, PIMENTA, 2002). Nessa perspectiva convergente, privilegia-se o desenvolvimento de

* Documento disponivel em
http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&yview=download&alias=105091-bnc-formacao-de-
professores-vO&category slug=dezembro-2018-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 12 jan. 2019.

® Cf item 2.1.3 desta dissertacdo (p. 33)


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=105091-bnc-formacao-de-professores-v0&category_slug=dezembro-2018-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=105091-bnc-formacao-de-professores-v0&category_slug=dezembro-2018-pdf&Itemid=30192
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um processo reflexivo, que por ser “provocativo, instaurador de conflitos e instigante”
(CELANI, 2010, p. 98), exige que, de alguma maneira, 0 promovamaos.

Diante dessa perspectiva da formacéo, Celani (2010) define como questdo basilar do
desenvolvimento da reflexdo, a criagdo de condi¢bes para que ele aconteca. Entre essas
condigdes, sublinho trés aspectos anteriores — a natureza delicada, complexa, longa e incerta
desse desenvolvimento reflexivo, a questdo atitudinal® de quem reflete, os insumos que
ensejam essa reflexdo e os modos da reflexdo efetivamente praticados pelos docentes, sobre
0s quais a literatura ndo é cabal’. Esta é a perspectiva de pesquisa aplicada a que dedico este
esforgo investigativo.

Em meu entendimento, antes de concebermos o que implica criar condigdes propicias
a reflexdo como método preferencial da formacdo (ALMEIDA FILHO, 2017) do professor de
linguas, ha de se considerar e clarificar uma dimenséo conceitual do andamento reflexivo em
situacdes formativas reais que fuja ao esvaziamento que o termo “professor reflexivo” sofreu
ao longo de sua trajetéria (PIMENTA, 2002) desde os anos 80 do século passado. Para tal,
faco um levantamento bibliografico sobre os termos reflexdo, reflexividade e professor
reflexivo e proponho a epistemologia do processo reflexivo do professor de lingua inglesa que
orientara a analise de dados para o delineamento do perfil reflexivo do professor.

A capacidade reflexiva ou reflexividade é um aspecto definidor fundamental da
natureza humana e, por isso, o seu significado tem sido explorado como objeto de estudo das
ciéncias sociais (EVENS, 2016). Por ser inerente ao ser humano, a questdo nédo € saber se 0s
professores refletem ou ndo e sim voltar o foco para sobre o qué refletem e como o fazem
(ZEICHNER, 1993).

Entendo que analisar essas duas dimensdes propostas por Zeichner (1993) desvela
quem é esse professor que reflete. Mesmo assim, no estudo aqui descrito, ressalto a relevancia
de uma questdo precedente: quem é esse professor, em termos atitudinais e em processo
reflexivo, que procura um curso no ambito da formagéo continuada? Nesta dissertagdo busco
lancar luz sobre essas trés questdes, respaldada em observages, interpretac analise dos

registros® que obtive para assim delinear um perfil reflexivo do professor em formagcéo.

6 Cf.item2.4.2 (P. 72)

’ Essa foi a minha percepcao depois do tempo destinado as leituras, reflexdes, resenhas e sintese envolvidas na
elaboragdo do aporte tedrico do presente estudo.

® Nesta dissertacéo, filio-me & Bazarim (2008) quanto & distincéo entre registro e dado de pesquisa. O primeiro,
definido como contetdo de informacdes coletado pelo pesquisador, enquanto que o segundo constitui
resultado de analise dessas informacdes. Nesta pesquisa, ressalto que colhi registros de todos os participantes
do curso, informagdes que foram submetidos a analise preliminar, porém, sd os registros da participante
selecionada para a pesquisa se transformaram em dados depois da triangulacdo e analise.
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As questbes colocadas por Zeichner (1993) séo de importancia fulcral para
contemplarmos a nocdo desafiadora do processo reflexivo do professor (VAN MANEN,
1995), cujos arcaboucos teoricos explicativos e as mais variadas abordagens conceituais
tentam explicar e, por vezes, ao fazer isso, reduzem a sua complexidade (FARRELL, 2015)°.
De acordo com Van Manen (1995, p. 3), o desafio envolvido no estudo da reflexdo do
professor: “[...] demanda exploragdo empirica, fenomenologica, conceitual e filosofica”. Com
isso estou absolutamente em concordancia.

Neste estudo, concordo igualmente com Zeichner (1993) e acrescento as dimensfes
como e sobre o qué refletem os professores. E possivel ainda questionar com qual(quais)
proposito(s), e (ou) por que refletem e quais seriam as implicagdes dessa reflexdo, no sentido
do que ela tem promovido em termos de compreensfes de si (como agente de uma préatica
especifica) e dos desdobramentos dessa pratica. Essas dimensdes, em meu entendimento,
estdo intimamente associadas ao desenvolvimento profissional e vdo aduzir mérito a pesquisa
sobre a reflexdo em ulteriores trabalhos.

Este estudo foi, entdo, delimitado pela percepcdo, caracterizacdo e analise de como o
processo reflexivo se movimenta ou se exercita na pratica no contexto de uma iniciativa
formativa continuada. O recorte tedrico estudado e problematizado contribuiu para a
identificacdo de ideias recorrentes na literatura sobre o tema. Tais ideias, de diferentes
autores, foram agrupadas no que denominei uma possivel epistemologia do processo reflexivo
do professor de Linguas (Inglés, no meu caso). A elaboracdo foi fruto do aporte elencado
como relevante para a instrumentalizagdo tedrica necessaria as possiveis respostas para as

perguntas de pesquisa levantadas e que passo a explicitar.

1.4 Objetivos de pesquisa

Esta pesquisa tem como objetivo norteador investigar as manifestacdes concretas e
discerniveis do processo reflexivo empreendido por uma professora de lingua inglesa por
meio do delineamento do seu perfil de docente reflexiva no a@mbito de uma experiéncia
formativa continuada (Curso RNA da UnB).

Com vistas a tragcar caminhos para a materializacdo do estudo e alcance do objetivo

supracitado, baseio-me em dois objetivos especificos:

® O autor critica 0s arcabougos teéricos que tencionam mapear uma sequéncia de passos fixos a serem seguidos
para que a reflexdo aconteca. Ele entende que esses modelos ndo consideram o aspecto fundamental da
reflexdo, um processo subjetivo e intersubjetivo. Nesse sentido, o professor, deve encontrar, dentro de sua
subjetividade e realidade em que atua a maneira de refletir que Ihe convém.
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a) Caracterizar o perfil reflexivo da docente ao iniciar o curso;
b) Identificar e caracterizar possiveis iniciativas reflexivas integrantes de um perfil
emergente da professora participante no contexto da experiéncia formativa

vivenciada e logo apés ela;

1.5 Perguntas de pesquisa

Para alcancar os objetivos descritos, pretendo responder as seguintes perguntas de
pesquisa:
1) Como se caracteriza o perfil reflexivo da docente ao iniciar o curso?
2) Quais sdo e como se caracterizam possiveis iniciativas reflexivas integrantes de um
perfil emergente da professora participante no contexto da experiéncia formativa e

logo apds ela?

1.6 Organizacao da dissertacdo

O estudo registrado nesta dissertacdo segue a organizacdo disposta nos seguintes
capitulos:

O capitulo 1 corresponde a introducéo da dissertacdo. Compreende as linhas gerais do
trabalho por meio de elucidagdo do tema, contextualizacdo, justificativa, objetivos e perguntas
de pesquisa, além da presente secdo destinada a informar a organizagdo da pesquisa.

O capitulo 2 aborda e discute o recorte tedrico norteador do estudo apresentado na
dissertacdo. Nele destacam-se o0s construtos basilares da pesquisa representados pelos autores
referenciados que apoiam a discusséo e embasam o0 meu posicionamento diante do tema.

O capitulo 3 se refere a postura metodoldgica assumida na pesquisa aqui relatada. A
investigacdo é caracterizada em sua natureza, os instrumentos de coleta de registros e sua
abordagem analitica séo elencados e explicitados para responder as perguntas de pesquisa.

O capitulo 4 é composto pela apresentacdo dos registros coletados e analise dos dados
sob a égide do procedimento triangulacdo com vistas a atingir o objetivo geral do estudo
integrante desta dissertacdo — delinear o perfil reflexivo da participante em formacao
continuada.

O capitulo 5 traz a conclusdo do estudo, expresso em consideracfes finais, momento
em que retomo as perguntas de pesquisa, abordo as limitacbes do estudo e refiro-me as
contribui¢bes dos dados produzidos por ela para a FAELin (area do ensino de linguas e

formacéo de agentes) e para futuras pesquisas.
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2  FUNDAMENTACAO TEORICA

O presente capitulo ¢ dividido em quatro se¢Bes que seguem uma logica sequencial :

e Na primeira (2,1), exponho as contribui¢bes de algumas pesquisas relevantes na area da
formacédo do professor de LE para situar o presente estudo em contexto brasileiro. Em
seguida, discorro sobre a natureza e desafios da trajetéria formativa do professor e
proponho um modelo elucidativo da formagdo. De acordo com essa perspectiva tedrica,
em sequéncia direciono o foco para o professor formador de professores e refiro-me a
base de conhecimentos necessaria ao professor em sua formacéo.

e A segunda secdo (2.2) consta de levantamento e problematizacdo dos conceitos reflexdo,
reflexividade e prética reflexiva do professor. Além disso, elenco alguns recursos que
podem ser utilizados para a sistematizacdo da reflexdo. Por fim, abordo a ética como
elemento essencial da reflexdo do professor.

e Na terceira se¢do (2.3), ao tratar da reflexdo como abordagem formativa, explicito as
relacbes reflexdo-acdo do professor e seus beneficios para a pratica docente. Ao
considerar que algumas experiéncias formativas podem promover e fortalecer a relacdo
reflexdo-acdo, disserto sobre tipificacdo de experiéncias formativas.

e Na quarta e ultima secdo (2.4), em virtude de a préatica docente ser alvo de experiéncias
formativas por intermédio de cursos sistematizados, trato dos elementos da pratica,
possiveis insumos para a reflexdo e enfatizo dois elementos que déo consisténcia a pratica

docente, atitudes e metacognicao.

2.1 A formacéo reflexiva do professor de LE

Para melhor compreensdo do processo reflexivo como catalizador da formacéo do
professor de linguas e para localizar o estudo descrito nesta dissertacdo, fez-se necessario
contemplar o esboco do estado da arte. Para tanto, discorro sobre as duas primeiras obras que
abordaram a formacéo reflexiva do professor de linguas no Brasil. Posteriormente, indico qual
tem sido a tonica da formacéo continuada do professor de linguas em pesquisas realizadas no
Brasil, no periodo de 2005 a 2014. Além disso, exponho trés iniciativas formativas
exemplares, em formato de cursos sistematizados com foco na formacéo continuada reflexiva
de professores de linguas (Inglés) e acrescento mais algumas contribuicdes a LA (Linguistica
Aplicada) em formato de pesquisas expressivas com tema voltado a reflexdo como método da
formacdo. Em seguida, trago um arcabougo teorico elucidativo da trajetoria processual

envolvida na formacdo do professor ao qual me afilio e, entdo, seguindo essa orientacédo
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tedrica, abordo a caracterizacdo do chamado formador de professores e a base de

conhecimentos essencial a formacao.

2.1.1 Alguns caminhos ja trilhados

Acompanho Pimenta (2002) na compreensdo de que o termo professor reflexivo no
Brasil tem sido a égide recorrente dos programas de formacao continuada desde 1990, com a
disseminacdo das ideias contidas no livro “Os professores e sua forma¢ao” de Antonio Novoa,
em 1997.

Ja em 1993, A primeira obra autoral no Brasil a tratar da abordagem comunicativa, o
livro “Dimenses Comunicativas no Ensino de Linguas”, de autoria do professor Almeida
Filho, traz 0 modelo de ensino chamado Operagdo Global do Ensino de Linguas (OGEL), no
qual ja consta a reflexdo do professor sobre a sua pratica como elemento vital para a
dinamicidade do modelo™.

Em 1999, sob a organizacdo do mesmo pesquisador e autor, Almeida Filho, foi
langada a primeira publicacéo brasileira contendo somente artigos sobre pesquisa na formacéo
de professores de linguas. Trata-se do livro de organizagdo tematica “O Professor de Lingua
Estrangeira em Formacao” (Campinas: Pontes Editores, 1999). Os trabalhos contidos no
volume caracterizam-se pela problematizacdo, por meio de pesquisa aplicada, de questdes
referentes ao universo do fazer docente no ensino de idiomas. Todos os artigos visam ao
desenvolvimento de professores de linguas estrangeiras que, sob a orientagdo de uma
abordagem, refletem na e sobre suas agdes referentes a operacionalizacdo de ensino
competente voltado para a aquisicdo da lingua alvo. O autor dedica parte significativa do
artigo de abertura ao professor analista, além de trazer também pesquisa sobre a reflexdo
coletivamente sustentada (ORTENZI, 1997).

A pesquisa bibliografica de Vosgerau e Bastos (2015) confirma as bases conceituais e
ideias de Almeida Filho. As autoras fizeram uma pesquisa de resenha sistematica dos dados
eletroénicos CAPES focada nos artigos voltados aos temas da Formagédo de Professores em
Lingua Estrangeira (materna ou estrangeira) com o objetivo de identificar a tipologia de
estudos empiricos realizados na area de Ensino de Linguas.

Dos contributos de estudos individuais mais elaborados no periodo de 2005 a 2012,

as pesquisadoras descrevem uma visdo da investigacao existente no campo da Formacéo de

19 saliento que a ideia de compor modelos nio é praticada na profisséo.
1 O levantamento bibliografico de Vosgerau e Bastos (2015) foi citado por ser pesquisa relativamente recente na
Area da Formacg&o, Aquisicao e Ensino de Linguas (FAELIn).
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Professores de Lingua Estrangeira e verificam que as pesquisas mais expressivas estdo no
ideario de Almeida Filho (1999), qual seja, o desenvolvimento profissional e de competéncias
por meio da reflexdo como sendo o principal meio de (re)construcdo do perfil da formacéo do
professor brasileiro de Linguas Estrangeiras. Apoiada também neste ideario, ainda vejo o
processo formativo também como uma construcdo identitaria continua resultante do exercicio
das funcdes docentes, mas essa perspectiva identitaria data de anos mais recentes apos 2015
(De BOT, 2015).

No que tange as iniciativas formativas continuadas em formato de curso sistematizado,
Cunha (2014) relaciona e analisa em seu doutoramento 0s trés projetos mais expressivos de
formagdo continuada existentes no Brasil: 1. Projeto Formacdo Continua do Professor de
Inglés: Um Contexto para a Reconstrucdo da Pratica'® (parceria entre a Sociedade Brasileira
de Cultura Inglesa —SBCI - e a Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC-SP,
capitaneado por Antonieta Celani; 2. O projeto EDUCONLE (Educacdo Continuada para
Professores de Linguas Estrangeiras)™, coordenado por Deise Prina Dutra; e o 3. PECPLI
(Projeto de Educacdo Continuada para Professores de Lingua Inglesa)’, instaurado na
Universidade Federal de Vicosa (UFV), coordenado e desenvolvido por professoras do
Departamento de Letras desta Universidade Federal. O Projeto Reflexdo na Acao, coordenado
por José Carlos Paes Almeida Filho na UnB, ndo tem registro nessa resenha. Na presente
dissertacdo, esse registro formal foi restaurado, no entanto, e passa a contar como experiéncia
de trabalho e de pesquisa na Universidade de Brasilia.

Dentre as conclusbes das pesquisas a respeito dessas iniciativas, destaco
primeiramente a parceria entre SBCI e PUC-SP™. O curso, que assume formalmente a
abordagem reflexiva da formacéo, além de capacitar individuos reflexivos em relacéo a sua
pratica, visa a formacdo de multiplicadores que pudessem mediar, em seus contextos de
atuacdo profissional, um trabalho reflexivo junto a colegas de profissdo (CELANI, 2010).

Nas trés iniciativas formativas mencionadas, ha indicacao de resultados positivos entre

os professores. Esses resultados ressaltam crescente processo reflexivo. Esperam seus

12 Criado em 2005 como curso de aprimoramento, porém a partir de 2009 passou a ser oferecido como curso de
pos-graduacdo lato sensu, com duragdo de trés anos.

%3 Iniciado em 2002 na UFMG. O curso tem duragéo de 1 ano.

14 Baseado no EDUCONLE, 0 projeto surgiu em 2004, coordenado e desenvolvido por professoras do
Departamento de Letras da Universidade Federal de Vigosa (UFV). Tornou-se diferente dos dois anteriores
(baseados em conteudos pré-determinados e foco no desenvolvimento linguistico e pedagégico). Guarda
estrutura aberta, feita de encontros bimestrais continuos, nos quais os professores refletem juntos sobre suas
praticas.

15 Para mais informacdes, confira a coletanea organizada por Celani (2002), Professores e Formadores em
Mudanca: relato de um processo de reflexdo e transformacéo da préatica docente. Campinas (SP), Mercado das
Letras.
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idealizadores e coordenadores que esses processos reflexivos gerem reconstrugdo de
conhecimentos, novas compreensdes da pratica, melhora na proficiéncia no idioma, busca
colaborativa de encaminhamentos a pratica, associacdo do que é aprendido nos cursos com a
pratica, mudancas favoraveis de atitude (como as da manutenc¢do da autoestima e do crescente
otimismo quanto a profissdo e pertencimento ao grupo).

No entanto, nem so de ganhos e evidéncias de mudancas prosperaram essas pesquisas.
Tais resultados positivos, conforme ja sublinhado, ndo sdo abundantes e nem faceis de serem
apuradas com objetividade. Alguns estudos também mostraram varias dificuldades
enfrentadas pelos professores para investir em seu desenvolvimento profissional assim como
lentiddo e incertezas no processo transformador de mudanca da pratica (CUNHA, 2014, p. 43-
52). Cruz (2018) expde, nesse sentido, como o tempo mais alargado (quatro semestres letivos
intensos) pode ser necessario para a obtencédo de evidéncias de transformacdo no desempenho
do professor.

Como sugestdo para a formagdo continuada, a tese de doutorado de Cunha (2014)

propde o coaching instrucional®

como opcao promissora para a formacdo continuada em
servico do professor de lingua estrangeira. Os dados qualitativos apresentados corroboram a
eficacia do coaching para a formacdo continuada. O autor enfatiza o aspecto reflexivo
envolvido na trajetoria empreendida entre o coach e o professor posto nesse contexto sob
formacéo.

Garcez e Schlatter (2017, p. 14) apresentam resultado relevante advindo de iniciativas
formativas iniciais e continuadas. Esses autores elaboraram trés principios basicos que devem
nortear a formacdo de professores de linguas: (1) a escola como o contexto central de
protagonismo dos professores e que revela praticas a serem examinadas; (2) a reflexdo
coletiva entre pares como procedimento da formacéo de professores-autores e (3) o registro de
experiéncias pedagogicas para a formacao de professores-autores-formadores. Nesse prisma, a
autoria do professor, nas palavras dos autores, “[...] pode ser construida a partir da formulacao
e da resolucao de problemas oriundos da préatica, da convivéncia produtiva entre professores

mais e menos experientes e da busca por reflexdo coletiva sobre o que significa aprender a

16 «Abordagem de formacdo continuada em servico em que um coach estabelece parceria continua e respeitosa
com um professor, a fim de lhe oferecer acesso tedrico-pratico e prética instrucional cientificamente
fundamentados que, refletidos em parceria e devidamente adaptados e implantados, otimizam o processo de
ensino/aprendizagem” (CUNHA, 2014, p. 59). Apesar do registro positivo da implantagdo do coaching
instrucional (o trabalho de CUNHA, 2014 ¢ Gnico no Brasil sobre o tema e contou com apenas uma
professora participante da pesquisa). Sobre essa abordagem da formacdo, concordo com Perrenoud (2002),
quando ele defende o trabalho sobre si mesmo, que ndo dispensa a colaboracdo e o auxilio entre profissionais,
mas que visa a transformacéo de si. Para isso acontecer, é dificil o profissional delegar esse objetivo a um
treinador.
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ensinar em cada contexto”. Essa pratica lembra a perspectiva popular no pais do professor
pesquisador iniciada nos anos 90 do século passado, as vezes denominada abordagem
cientifica da formacdo (ALMEIDA FILHO, 2017).

No que se refere as evidéncias e aos resultados do processo reflexivo de professores
em formacdo e em servico, destaco Santana (2007), que explorou a abordagem colaborativa
na formac&o de professores de inglés. No estudo, a reflexdo é caracterizada pela apresentacéo
de problemas, sugestbes de analise e busca de caminhos por parte dos professores
participantes. A pesquisa também defende a possibilidade de haver reflexdo colaborativa em
reuniGes de trabalho. Essa compreensdo também busca guarida no tratamento de “mé&os na
massa” para a formacdo baseada no proprio professor.

Na mesma linha, a pesquisa de Freitas (2013), conclui que refletir sobre as proprias
aulas numa autoandlise, com ou sem a interferéncia de um pesquisador mais experiente,
“potencializa a atividade intelectual dos professores € o seu desenvolvimento profissional
(tedrico-pratico) via crescimento da consciéncia de si ou do ensinar” (FREITAS, 2013 apud
BARBIRATO e FREITAS, 2016, p. 29)

Com relacdo as praticas reflexivas na formacdo de professores pré-servico ou em
servigo, Gimenez, Arruda e Luvizari (2004) demonstram resposta favoravel de reunides entre
o professor-formador e os profissionais em pré-servico ou em servico. Nesses encontros,
professores descrevem as acgOes desenvolvidas em sala de aula, consideracdes sobre as
adequacdes dessas acdes ao contexto de ensino, explicitacdo dos pressupostos que estdo por
detrds dessas acdes, a origem desses pressupostos e consequente analise das possiveis
incongruéncias entre o pensar e o agir dos envolvidos. O objetivo principal foi o de promover
reflexdo sobre as consequéncias do trabalho docente tanto no aluno quanto na sociedade e
sugerir direcionamentos para a pratica.

Tenho em vista que 0 contexto considerado no estudo descrito nesta dissertacdo, o
curso RNAY é distinto dos trés cursos abordados nesta secdo. Entretanto, todos 0s cursos
citados sustentam resguardar a caracteristica de serem concebidos dentro dos parametros da
abordagem reflexiva da formacéo e consistem num espaco-tempo pensado para oferecer uma
base de conhecimentos considerada relevante a préatica e promover a reflexdo do professor.

Mesmo consciente das diferencas entre os estudos, decidi trazer brevemente tais

iniciativas formativas por trés razoes: 1. S&o exemplos de recortes da abordagem reflexiva da

70 curso RNA, se comparado aos cursos mencionados, é de curta carga horaria e sem apoio de parcerias com
instituicdes privadas ou com o governo para a sua implementagéo. O curso é apoiado pelo PGLA, pelos
professores desse departamento e outros também convidados que, voluntariamente, ministram aulas.
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formagdo do professor de linguas em marcha ou recentemente findos; 2. Sdo cursos bem
sucedidos no contexto da formacdo sistematica; 3. No tempo destinado a pesquisa ndo
encontrei registros de cursos na modalidade formacdo continuada do professor de inglés no
mesmo formato do curso RNA.

Mais precisamente em virtude da Ultima razdo exposta, ndo € minha intencdo fazer
comparagOes entre eles e 0 RNA e sim registrar esses cursos como exemplos de iniciativas
relevantes no contexto nacional da formacdao reflexiva com tendéncias variadas.

Para delinear um perfil reflexivo do professor em formacdo, entendo que seja
necessario abordar a natureza do processo formativo em si, tema a ser tratado na proxima
secdo. Tal natureza é entendida neste estudo como caminho a ser sempre trilhado (CELANI,
2010), integrante de um projeto de vida (NOVOA, 1997). Caminho que, segundo Almeida
Filho (2017), envolve o preparo de professores com mais intencionalidade, afinco, confianca

ética e apoios certeiros dos formadores.

2.1.2 Natureza e desafios do caminho formativo.

No estudo descrito nesta dissertacao, adoto as ideia de Novoa (1997) e Pimenta (2002)
sobre a formacdo continua demandar compreenséo de que o professor deve ser o protagonista
de sua propria histéria. Nessa linha de raciocinio, o caminho formativo deve ser
consubstanciado num projeto de vida, que sugere do seu protagonista, o professor, empenho,
resiliéncia e criatividade® (NOVOA, 1997).

Pesquisas recentes relatadas em Johnson (2009b) sobre a cognicdo docente revelam
cinco pontos de vista que devem ser levados em consideracdo no caminho da formacéo
docente: (1) como os professores aprendem a ensinar, (2) Como os professores refletem sobre
lingua(gem), (3) como eles ensinam uma segunda lingua, (4) as macroestruturas social,
histdrica e cultural sempre presentes e em constante mudanca na profiss@o de ensino de lingua
estrangeira e (5) o que constitui o desenvolvimento profissional do professor de linguas.

Concordo com Johnson (2009b) com relacdo a necessidade de reflexdo sobre
lingua(gem), porém, a reflexao do professor, como veremos ao longo deste trabalho, extrapola
esse tema. Na percepcdo de Almeida Filho (2017) essa reflexdo é elemento que movimenta o

modelo tanto formativo quanto de ensino. Nesse movimento reflexivo, Almeida Filho (2017),

'8 para aprofundamento do tema criatividade, confira Ribeiro e Morais in: O pensar complexo na educacéo:
sustentabilidade, transdisciplinaridade e criatividade. Rio de Janeiro: Wak editora, 2014. Os autores defendem
que “[...] a criatividade se faz presente no movimento de renovagdo e inovagdo da ciéncia como um meio
propulsor da evolu¢do humana (p. 148)’
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quando pontua os fatores externos que condicionam a qualidade da natureza da formacdo e a
reflexdo nele imbricada, parece estar em consonancia com aspectos das macroestruturas

mencionadas por Johnson (2009b):

(@) uma politica de ensino para o pais, regido ou escola, (b) uma percepcédo
histérica do ensino de linguas no mundo e no pais onde se atua, (C) um senso
ético de conduta, (4) uma tradicdo espontaneamente construida a partir de
tracos do carater nacional sobre o como ensinar linguas na pratica e (5) uma
teoria com T maiusculo, formalizada organicamente em linguagem acessivel
a partir dos resultados de pesquisa e do trabalho teorizador de autores
acreditados. (ALMEIDA FILHO, 2017, p. 34)

Com o intuito de nomear e fazer sentido desse desafio processual, Leffa (2013, p. 378)
afirma que a terminologia™ usada para se referir & formacdo e aos cursos de educacdo
continuada é complicada. Nas palavras dele, a falta de um termo adequado revela: “[...] a
dificuldade em disfarcar a natureza evangelizadora desses cursos, em que o formador, as
vezes sem experiéncia de sala de aula, exerce o papel de catequizador.”

Em oposicédo a ldgica treinadora, Imbernon (2001) atenta para a criacdo de espacos de
participacdo, reflexdo e formacdo para a melhor adaptagdo as incertezas. Neste sentido, o
caminho formativo assume: “um papel que transcende o ensino que pretende uma mera
atualizacio cientifica, pedagégica e didatica”. (IMBERNON, 2001, p. 15).

No entanto, a devida reflexdo e esperada conscientizacdo transformadora sobre o
proprio ensinar demanda tempo. Blatyta (1999) registra que o percurso da formacdo € um
processo dindmico, organico e lento, marcado por avangos e retrocessos. A busca de avancos
possiveis por parte do professor demanda dele folego e atitude®® compativeis com o
enfrentamento de condicdes adversas de trabalho.

Multiplos fatores fazem do investimento do professor em formacgédo continuada um
desafio constante, assim como a complexidade do processo formativo em si (LEFFA, 2001)
faz dele uma questdo alvo da pesquisa geradora de compreensdes mais salutares do real.
Ademais, ndo ha garantias de que uma experiéncia formativa altere bases para a acao
aperfeicoada docente (ALMEIDA FILHO, comunicacdo pessoal).

No que tange a formacéo de professores no Brasil, Silva e Aragdo (2013) registraram
respostas de 27 formadores de professores de linguas de vérias universidades do pais. Dentre

19 Apesar de também criticar o termo “formagao”, que pode passar a ideia de um professor disforme, Leffa
(2014) o utiliza, assim como utiliza o termo “formador de professores”, Neste trabalho opto pela utilizagdo
dos dois termos “formagao continuada” e “professor formador”, partindo do principio de que, como defende
Almeida Filho (2017), alguma formacéo é possivel.

2 Cf item 2.8 (P. 73).
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os caminhos a se trilhar e desafios com que temos de lidar na formagdo de professores de

linguas no século XXI, destaco as seguintes perspectivas 2:

Falta de reconhecimento por parte dos politicos e dos cidaddos em geral da profissao
do educador como uma alavanca de mudanca social (RODRIGUES-JUNIOR, 2013);
A formacdo ndo centrada em conteudos, mas que se baseie nos quatro pilares
basicos da educacao propostos pela UNESCO: aprender a aprender, aprender a ser,
aprender a fazer e aprender a viver junto (FERNANDEZ, 2013);

Acdes acompanharem declaracdes de pensamento (REIS, 2013);

“Construir junto aos professores entendimentos sobre quais sdo os problemas e os
possiveis caminhos para resolvé-los” (GIMENEZ, 2013, p. 353)

Um trabalho formador (inclusive dos chamados professores “formadores”)
comprometido com a ética como prética ndo indiferente, que va ao encontro do outro.
Um trabalho que se envolva com a promocao do outro por meio da valorizagdo do seu
trabalho e desenvolvimento. Isso significa “[...] ndo so falar sobre o professor ou com
ele, mas que o professor em formacéo fale por ele mesmo” (MATEUS, 2013, p. 110)
Introducéo da reflex&o entre o dizer e o fazer, entre teoria e pratica (ZOZZOLI, 2013);
Superacgéo da dicotomia teoria e pratica na formacdo de professores e na formacao de
formadores (SOUTO MAIOR, 2013);

Condigdes de exercicio da profissdo, tais como baixos salérios, falta de vontade
politica e de investimentos (JORDAO, 2013);

Valorizagdo da experiéncia profissional nos cursos de formacdo (SOUTO MAIOR,
2013);

A ndo “catequizacdo” do professor pelo formador (alguns dele sem experiéncia em
sala de aula) e sim um trabalho conjunto e reflexivo entre eles. O curso direcionado a
formacao, principalmente da educagdo continuada, ndo seria uma ‘liturgia’ restrita ao
ambiente universitario, para onde iriam os professores, mas um evento conjunto na
sala de aula, reunindo formador e professor, reflexdo e pratica” (LEFFA, 2013, p.
379).

Necessidade de o professor formador desenvolver um discurso relevante e informado,

em relacdo as situacBGes concretas de atuacdo do professor, para assim suas agdes

2! Entendo que os desafios para a formag&o, podem ser também desafios & reflexdo sistemética e profissional dos
professores.
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formativas ajudarem os professores a promoverem praticas satisfatérias (GARCEZ,

2013).

Concebo como grande desafio o que Barcelos (2008) revela em pesquisa de reviséo de
trabalhos sobre crencas de professores e de alunos — alunos acreditam ndo ser possivel
aprender inglés em escola publica regular de ensino (BARCELQOS, 2008 apud BARCELOQOS,
2014). Outra pesquisa mostra que alunos acreditam que ndo podem aprender inglés em
escolas publicas, somente em cursos de idiomas e professores acreditam que alunos ndo tém
bom nivel de inglés nem interesse em aprender (ANDRADE, 2004 apud BARCELOS, 2014).

Miccoli (2011) e Leffa (2011) ao abordarem a complexa questdo do ensino de inglés
em escolas publicas brasileiras concordam sobre ser lugar-comum no ensino de LE a ideia de
gue ensino em escola publica ndo funciona, porém ambos acreditam ser possivel. Como
estratégia para mudar esse cenario, Miccoli sugere que o professor deve ter vocacéo,
consciéncia do que significa ser professor e abragar com convicc¢ao o prop6sito de ensinar em
qualquer sala de aula.

Leffa (2011) argumenta que, tanto governo quanto alunos e professores séo tidos, em
diferentes percepcdes do problema, como bodes expiatérios. O autor sugere entdo uma
possibilidade de solucdo que perpassa o estabelecimento de cumplicidade com o outro, a
parceria entre o aluno e o professor, o estabelecimento de objetivos que almejam e a busca de
meios para alcanca-los.

Schmitz (2011) também acredita que seja possivel o ensino de inglés em escolas
publicas, desde que o professor ndo seja abandonado e julga como promissora a integracédo
universidade e escola publica na formacdo de professores. Este autor sustenta que é
preconceituoso julgar todos os professores da rede publica como incompetentes. Para embasar
0 seu argumento, ele cita a tese de Turbin (2010) como um bom exemplo de estudo que
abordou problemas da escola publica. A tese traz professores ja atuantes que fizeram um
curso de voltado & formacdo continuada por um ano em uma universidade. Por intermédio da
reflexdo sobre a préatica, buscaram, em conjunto, interagindo, sob orientagdo, motivacdo e
colaboracdo de professores formadores, possiveis solu¢bes para as dificuldades que

enfrentavam.
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Miccoli (2018)% ao se referir aos desafios da formacéo do professor de linguas, atenta
para a necessidade da manutencdo do compromisso com a mudanca®. A autora se pronuncia
sobre a situacdo desanimadora em que atua o professor, tais como salas lotadas, ma
remuneracao, descaso de autoridades e assevera que o grande desafio é manter-se esperancoso
e confiante de que podemos fazer a diferenca, mesmo que com pequenas acgdes, sem
desanimar.

Na esfera dos desafios a serem enfrentados, Celani (2008) destaca a formacdo docente
deficitéaria oferecida pelos cursos de graduacdo no Brasil, cujos curriculos sdo estagnados e
voltados a extrema valorizacdo das técnicas de ensino. A autora também aponta a proliferacéo
das licenciaturas duplas como prejudicial a formacéo geral do professor de lingua estrangeira
(CELANI, 2008) por priva-lo dos conhecimentos necessarios a atuacdo teoricamente
embasada.

Em face dos desafios descritos, aumenta a complexidade ja inerente ao processo
formativo. Por isso, mesmo ao conceber a possibilidade de uma experiéncia que aborde a
formacdo docente na perspectiva reflexiva, pensar, em curto prazo, em transformacdo da
pratica do professor é, antes de tudo, ingénuo. Sobre essa questdo, Almeida Filho (2017)
explicita: “Quando alteragdes ocorrem numa fragdo dos casos, elas demandam tempo e muita
acdo deliberada por parte dos professores, cuja atitude propiciadora seja a de estarem abertos
a autopercepcao ¢ mudanga.” (ALMEIDA FILHO, 2017, p. 4-5). Da citagédo depreendo que o

22 Fala da autora registrada em gravagio em video da Mesa-redonda “Formagio de professores em tempos
criticos” com as professoras Ana Barcelos (UFV), Audrei Gesser (UFSC), Laura Miccoli (UFMG), Rosane
Rocha (UFG). O evento foi parte da programacao do VII Congresso Latino-americano de Formacao de
Professores de Linguas (CLAFPL), 2018. Video disponivel em
https://www.facebook.com/VIICLAFPL/?hc_ref=ARQH8GJIdgNNz4HrNr6eWAdxpBufhAJVSLehU5H86Q
Fwlvom38aDQ2XIlYhM6twCFunl &fref=nf. Acesso em: 14 set. 2018.

% \/ejo a fala de Miccoli como uma questdo de motivacdo intrinseca. Definida por Gardner (1985) na
perspectiva do aprendiz de linguas, que sente prazer em aprender e tende a continuar sua trajetoria com
esforco, persisténcia e atencdo, ndo por alguma possivel recompensa externa, mas por sentir-se bem com o
que faz em sala de aula, por exemplo. Essa ideia foi atribuida também ao professor de linguas. A pesquisa de
Praver e Oga-Baldwin (2008) identificou que o bom ensino de linguas esta diretamente associado a motivacéo
intrinseca do professor. Dornyei, (1998) tem se debrugado sobre o tema e conceitua a motiva¢do como um
processo complexo (assim como a formacéo e a reflexao), sujeito a forgas externas, avangos e retrocessos,
“um processo através do qual uma certa soma de forgas instigadoras crescem, iniciam a acdo e persistem até
que outras forcas aparegam para enfraquecé-la e, em consequéncia disso, terminar a a¢do, ou manté-la até o
resultado planejado ter sido alcangado” (p.118). Atualmente este autor pesquisa o que pode manter o
professor motivado e preparado para ter resiliéncia ante as dificuldades tipicas da profissao, tais como estresse
gerado por sobrecarga de trabalho. Ele conceituou e tem desenvolvido um construto chamado : Imunidade do
professor de linguas, por meio de uma analogia com o sistema imunolégico humano. Segundo Dérnyei: “J...]
esta imunidade emerge das experiéncias acumuladas de lidar com perturbacdes e problemas em ambientes de
ensino estressantes e funcionacomo uma armadura de protecdo indispensavel que permite aos professores de
linguas sobreviver aos incomodos inevitaveis da préatica de sala de aula” (HIVER; DORNYEI, 2017, p. 405).
O processo de formacdo dessa imunidade e seu desenvolvimento passa pela conscientizagdo do professor
para gerar uma prética reflexiva.


https://www.facebook.com/VIICLAFPL/?hc_ref=ARQH8GJdgNNz4HrNr6eWAdxpBufhAJVSLehU5H86QFwlvom38aDQ2XllYhM6twCFunI&fref=nf
https://www.facebook.com/VIICLAFPL/?hc_ref=ARQH8GJdgNNz4HrNr6eWAdxpBufhAJVSLehU5H86QFwlvom38aDQ2XllYhM6twCFunI&fref=nf
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cerne do processo reflexivo com vistas a transformacdo da pratica por meio de acdes a
contento surge da disposicao atitudinal de (re)conhecer-se, o que implica reflexdo e acao.

Exemplo dessa dificuldade em evidenciar alteracbes da pratica estd registrado no
estudo longitudinal de Cruz (2017). Em sua tese de doutoramento, a autora acompanhou por
quatro semestres oito professores em formacao. Destes, somente dois chegaram a desenvolver
conduta profissional esperada depois da formacdo sob abordagem reflexiva desenvolvido e
sistematicamente aplicado pela pesquisadora.

1 sob 0

Apesar disso, Almeida Filho (2017) sustenta que alguma formacédo é possive
pressuposto de que o professor pode desenvolver a autonomia necessaria a um investimento
pessoal em sua prépria formacao. Isso acontece por meio de desenvolvimento de percep¢édo
agucada da propria pratica e crescente conhecimento de sua abordagem de ensino ou ainda na
perspectiva de pesquisa-la com o auxilio de leitura e compreensdo de teoria T?* — robusta e
relevante para as boas praticas de ensino (ALMEIDA FILHO, 2017).

No intuito de propor um modelo que represente o funcionamento da formacao possivel
e que nele inclui a reflexdo como elemento que movimenta a formacdo para a possivel

re(i)novacdo (ALMEIDA FILHO, 1993, 1999, 2017), dou prosseguimento ao proximo topico.

2.1.3 Modelo elucidativo do processo da formacéao.

Variadas foram as perspectivas desenvolvidas por autores e pesquisadores
(ALMEIDA FILHO, 1993; FREEMAN, 2016; JOHNSON, 2009a; LEFFA, 2001; SABOTA,
2008) na tentativa de teorizar sobre a formacdo docente. Porém, ndo ha um unico modelo
aceito pela comunidade cientifica que ilustre os trés processos interconectados, quais sejam, o
do ensino, da aprendizagem e o da formagdo de agentes (ALMEIDA FILHO, 2015).

2* Entendo que a reflexdo impulsiona dois processos, o da formacéo e o da autoformacéo. Entéo, ao conceber a
reflexdo também como interpretagdo e compreenséo de experiéncias, considero que, mesmo ao assistir a uma
palestra e ter contato com teoria formal nova, por exemplo, um professor em formagédo, por meio da reflexao,
pode tentar compreender essa teoria confrontando-a com seus proprios conhecimentos e(ou) adaptando-a ao
seu contexto de trabalho. Dessa maneira, a formagéo passa a ser, a0 mesmo tempo, autoformagéo. A meu ver,
a autoformacao e de formagdo podem acontecer concomitantemente. Eis a razdo porque uso o termo
(auto)formacdo para me referir ao possivel resultado de uma experiéncia formativa por intermédio de um
curso formalizado, por exemplo.

% E relevante destacar tanto a importancia da Teoria com “T” Maitisculo, quanto o valor das teorias informais no
processo formativo. Almeida Filho define a primeira como: “Corpo tedrico formal descritivo dos processos de
ensino e de aprendizagem de linguas [...] Sem certo dominio da Teoria, tanto o professor quanto o aprendente
verdo limitada sua acéo e, unicamente, terdo como referéncia os conhecimentos informais e espontaneos de
que dispdem (Glossario de Linguistica Aplicada). Conforme o0 mesmo autor, as teorias informais seriam
“conhecimentos baseados na tradigdo, intuigdes, crencas e memarias”. O autor defende que as teorias
informais tém grande forg¢a na atuagdo do professor (ALMEIDA FILHO, 2015).
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Em contexto brasileiro, no intuito de contabilizar a imensa variedade fatorial inter-
relacionada envolvida no processo da formacdo docente, Sabota (2008) apresenta um modelo
no qual temos ideia da multifatorialidade presente no caminho da formacdo. Ao vislumbrar a
formacgéo do professor de LE como um sistema complexo, a autora elenca uma diversidade de
fatores dispostos em oito diferentes dominios influentes no processo formativo: contexto
socio-histdrico, aspectos politicos, aspectos interacionais, crengas, expectativas, fatores bio-
cognitivos e afetivos, experiéncia prévia como aluno de LE e insumo teorico.

Modelos desta natureza nos ajudam a compreender a complexidade?® do processo
formativo. No entanto, 0 modelo é um desafio, pois suscita questdes relativas a maneira como
equacionar todas as varidveis influentes elencadas pela autora num esquema tedrico que sirva
a pratica docente e auxilie o professor ante aos desafios (também dinamicos) dos seus
espacos/tempos de ensino e aprendizagem. Ainda pode ser questionado como taxonomias que
listam varidveis cada vez mais numerosas agregariam a uma iniciativa formativa continuada
em formato de curso sistematizado.

Sobre as perspectivas tedricas que orientam modelos na area da formacdo de agentes
para o ensino de linguas no Brasil e no exterior, Almeida Filho (2015, p. 8) elenca quais,

seriam as linhas e autores mais expressivos na area:

(1) formacdo treinadora por métodos (como em Rivers, 1968), (2) por critica
histérica da educacgdo nacional (como em Ndvoa, 1992, por exemplo), por
aplicagBes de outras disciplinas como a Pedagogia, a Linguistica, as Ciéncias
Sociais (como em Pimenta, 2002; Schén, 1992 etc), pela constitui¢do de
perspectivas teoricas, arcabougos e modelos (Freeman, 2006; Allwright,
2001; Miller, 2010; Almeida Filho, 1999, 2014), pelo estudo de politicas que
estabelecem metas, definem ac¢Bes e produtos (como em Cérdenas, 2010) e
por prética espontdnea condensada numa cultura de ensinar (como nas
comunidades de préatica de Wenger, (1998).

Para servir aos propdsitos do presente estudo, elenco a perspectiva dos arcabougos ou
modelos tedricos (ALMEIDA FILHO, 1999; FREEMAN, 2016) e o das Ciéncias Sociais
(SCHON, 1992). Foco particularmente na OGF (Operacdo Global de Formagio, ALMEIDA
FILHO, 1999), derivada do modelo OGEL, do mesmo autor (Operacdo Global do Ensino de

Linguas), representacdo dos processos do ensinar e do adquirir lingua(s).

% Segundo Larsen-Feeman,(1997), classificar um sistema como complexo, como o fez Sabota (2008) acerca da
formacdo docente, é considerar o conjunto de componentes numerosos, inter-relacionados e dindmicos que o
constitui. A identidade desse sistema ndo se da por meio da compreensao de cada um dos seus componentes
isoladamente, mas a partir da natureza das relacGes existentes entre eles num todo organico e significativo.
Concordo com a viséo de Sabota e caracterizo o processo reflexivo do professor de lingua inglesa também
como um sistema processual e complexo.
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A OGF contempla a formacdo desde o campo das ideias, condensadas em uma
abordagem (reflexiva). Essa abordagem, por configuracdo especifica de um conjunto de
competéncias (ALMEIDA FILHO, 1993, 2000, 2005), operacionaliza as materialidades da
formacao (elaboracdo de planos de curso e de materiais, além de organizacdo metodoldgica de
experiéncias formadoras e avaliacdo do processo). A abordagem oferece os principios
norteadores da formacdo, estendendo sua influéncia até as acOes para e na formacdo. O

modelo OGF ¢ explicado no desenho abaixo:

Figura 1 — Modelo OGF (Organizacao global da Formacéao)

Modelo da Formacdo de Agentes
para os processos de Ensinar e Aprender Linguas

Equaciode Abordagem
do forrmmador, do
professor em formacgio,

deterceirns
Filtro
afetivo ~
/A\ - ﬁ—
CE CLC CT CA CP competéncias
Reflexdo Reflexa
Acoes para < na fOI'ITIEI!;EIO
Con dicdes <6¥-
Plano Materiais  Expeniéncias  Avaliacio
'de curso Formadoras _
—
4 materialidades do plano formador

A partir deuma
cultura ds ensinars
deum su pratico
espontinso, via i Professor
raflaxio comtsoda desenvolvendo
sdequadss nasgin, abordageme
1niCia-58 um -
percurso formador nove PE..Iﬁl.dE
demorado com, competéncias
possIveds inovagoas

Fonte: Almeida Filho (2017).
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O conceito primeiro, a partir do qual se desenha o modelo acima € a abordagem.
Majoritariamente, a abordagem?’ esta subjacente ao ensino, & aprendizagem e & formacéo. E
ela que imprime tracos distintivos aos processos da formacao, ensino e aprendizagem. Essa
filosofia de trabalho/formacado/reflexdo é responsavel pelos meandros de uma experiéncia
formativa e denunciam concepgdes do formador sobre o que seja a formacéo, sobre formar-se
e sobre como ser formado para exercer a profissdo. De acordo com Almeida Filho, a

abordagem é composta por:

[...] base de conhecimentos composta majoritariamente por crengas, mas
também por pressupostos explicitamente teorizados que véo se agregando e
transformando as crencas. Além da base de conhecimentos, no plano das
abordagens estdo, ainda, os condicionantes afetivos de cada agente e as
atitudes mantidas por eles (GLOSSA).

Neste plano, a abordagem do formador é paralela a abordagem do professor em
formacdo e ainda a abordagem dos terceiros agentes do processo formativo (membros da
comunidade escolar, professores formadores e instituicoes que se propdem a formar
docentes), todos atuantes e implicados na cena da formacéo. Esses agentes exercem influéncia
sobre a jornada formativa do professor e podem inclusive criar obstaculos ou turvar o destino
ja tracado pelo professor (ALMEIDA FILHO, 2005).

A definicdo de uma abordagem desenvolvimental por Almeida Filho atende ao recorte
tedrico elencado para a pesquisa registrada nesta dissertacdo, por se contrapor a 6tica de uma
abordagem treinadora por métodos, pautada na uniformizacdo do método. O autor define a

abordagem desenvolvimental como:

Filosofia da formacédo de professores de lingua(s) que se exterioriza quando
h& uma tomada de consciéncia de quem se é como professor para poder, na
continuidade do ensinar, buscar inovacGes. Na transicdo dos paradigmas
treinamento por métodos para o reflexional, o trabalho pelo desenvolvimento
do professor funcionou como transicdo de um modelo baseado em método
para outro sustentado em abordagem (PROJETO GLOSSA).

Isso significa dizer que, a partir da abordagem, o formador tem por objetivo propiciar
condicdes ao desenvolvimento de um perfil de competéncias por meio das quais o professor
pode passar a efetuar a instrucdo. Ao elaborar um plano formativo, produzir ou buscar prontos

materiais educacionais, pensar em maneiras de proporcionar ou viver experiéncias promotoras

" Conceito de Almeida Filho elencado para esta exposicdo por oferecer visao holistica do processo da
formacéo. O autor também considera a abordagem de ensino do professor como influente em seu processo
reflexivo (OGEL). Ao empreender as materialidades de ensino, o professor reflete sobre suas proprias
concepcdes sobre lingua(gem), aprender e ensinar uma lingua estrangeira (GLOSSA).
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de reflexdo em professores formandos iniciais ou em formacdo continuada e empreender
algum tipo de avaliacdo da formacdo, o professor formador revela qual abordagem o orienta.
Sob a égide da abordagem vigente ou predominante, todo o caminho da materializacdo dessa
formacdo serd percorrido via configuracdo especifica de um conjunto de competéncias
ensinadoras.

Dito isto, prossigo para a proxima secdo de resenha com foco no papel desse professor

formador de professores.

2.1.4 O professor formador de professores — um possivel parceiro na caminhada

Perrenoud (2002) descreve o perfil do professor formador como alguém que tem
consciéncia da complexidade de sua funcdo. Em sua caracterizacdo, o formador de
professores busca fundir dois processos complexos, verdadeiros insumos da propria reflexéo:
(1) a complexidade relativa ao ensino do professor como facilitador da aquisicéo da lingua e
(2) a complexidade inerente ao processo formativo do professor no desenvolvimento de suas
competéncias para agir. No contato entre esses sistemas vejo ainda a formacdo continuada do
formador, que, assim como todo professor, deve se questionar sobre a qualidade, pertinéncia e
legitimidade de sua pratica.

No que diz respeito a natureza do trabalho do formador e o que ele envolve (sob as

lentes da reflexdo), afilio-me absolutamente a descri¢do de Jacques Merlan:

Formar as mentes sem conformé-las, enriquecé-las sem doutrina-las, arma-
las sem recruté-las, comunicar-lhes uma forca, seduzi-las verdadeiramente
para leva-las a sua propria verdade, dar-lhes o melhor de si mesmo, sem
esperar esse ganho que é a semelhanga (MERLAN em curso universitario
apud PERRENOUD, 2002).

Depreendo da citagcdo que os professores formadores, apesar do nome, ndo exercem a
sua funcéo instrumentalizados por uma forma que eles consideram a ideal para reproduzir o
seu proprio formato em série. Para ndo cair nessa armadilha, eles devem se questionar sobre a
natureza da formacdo que propiciam. Nesse sentido, aos formadores cabe o desafio de escapar
das prescricdes, tipicas dos modelos tradicionais da formacdo®, levando as mentes “a sua
propria verdade”, processo em que a reflexdo deve ser recurso para a iluminacdo dessa

verdade, esta Ultima, insumo que retroalimenta a reflexao.

8 0s modelos tradicionais da formago séo expressdes do racionalismo técnico (cf. item 2.3.2, P. 67).
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Para alcancar o objetivo de desenvolvimento auto-reflexivo dos sujeitos participantes
da formacédo (professores em formacdo, pesquisadores e professores formadores) e assim
chegar ao aperfeicoamento das praticas escolares e desejada mudanca, a respeitada
pesquisadora e formadora paulista, Celani (2010), ressalta a importancia da manutencao de

um padréo interacional®®

especifico entre eles.

Essa relacdo entre os agentes do processo formativo no modelo vigente da formacéo
continuada no Brasil, consoante a referida autora, € caracterizada pela transmissdo de
conhecimentos feita pelo professor formador aos professores em formacdo, que ouvem e
anotam. Em oposicdo a esse modelo, Celani sustenta que o propdsito da interacdo entre 0s
agentes da formac&o seria possibilitar compreensdes de possiveis contradi¢des entre intences
e acdes. A autora recomenda que tais possibilidades sejam tematizadas e trazidas a mesa para
discussdo. Dessa forma, ““[...] acOes em condicdes contraditorias seriam mais facilmente
percebidas, e (res)significadas” (p. 25).

De Grande (2017) estudou em sua tese de doutoramento padrdes interacionais entre
professoras formadoras e professores em formacdo em ambientes formativos delimitados
pelas reunides pedagogicas numa escola. Ela descobriu que, quando a interacdo € assimétrica,
com a participacdo dominante da professora formadora e sem que a perspectiva do
participante seja considerada, acarreta prejuizos ao desenvolvimento de conteudos desse
participante e o priva de uma reflexdo questionadora. Diante dos resultados de sua pesquisa, a
autora propde entdo que formadores de professores deveriam agir com a intencdo de
promover a reflexdo sobre dois temas: o que os professores fazem e porqué fazem o que
fazem.

Essa maneira reflexiva de empreender a formacgéo tem na abordagem do formador uma
forca potencial. Celani (2010) inclusive defende que as pesquisas em formacdo continuada
devem investir na analise dessas interaces com o objetivo de melhor compreender 0s cursos
da formacéo continua. Alinhada a Celani, valorizo a importancia de melhor analisar a reflexdo
que emerge dessas iniciativas e das interagdes proporcionadas por elas.

O curso RNA da UnB, que serviu de base reflexiva para a presente pesquisa, foi

pensado de modo a empreender esse tipo de processo formativo, regido, desde a concepc¢éo do

2 O entendimento de Barbirato e Almeida Filho (2016) do que seja interacéo pode ser aplicado ao que Celani
(2010, p. 26) chama de “relagdes interacionais” e também aponta para os resultados das interacdes:
“Concebemos interagdo como um processo de negociacdo de significados, um processo colaborativo para se
alcangarem propositos comunicativos” (ALMEIDA FILHO; BARBIRATO, 2016, p. 51). Vale ressaltar que,
na citacdo os autores se referiam ao ensino. No entanto, entendo que se aplica também a formacao, pois 0s
agentes, de acordo com a perspectiva de Celani (2010), agem colaborativamente para ressignificarem suas
praticas, 0 que sugere prévia negociacdo de significados e sentidos.
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curso, por uma abordagem deliberadamente reflexiva. Conforme Almeida Filho (1993, 1999,
2015, 2017), a abordagem nao é apenas uma forca direcionadora dos processos de ensino e
aquisicdo de uma lingua alvo, mas também a filosofia da formacdo que a orienta. Alinhada
essa abordagem formadora ao paradigma reflexivo, exibe forca que orienta o0 processo,
empoderada por configuracdo especifica de um conjunto de competéncias, para agir nas
quatro dimensdes da materialidade da formacao de um professor. Essas dimensfes sdo as do
plano, materiais, experiéncia e avaliagdo formadora.

A abordagem do formador e a abordagem do professor ao ensinar tém estreita ligacdo
dentro do modelo OGF de Almeida Filho (2017). A base de conhecimentos estruturantes da
formacdo do professor de linguas que a abordagem deveria capitalizar ao longo da trajetéria
formativa tem sido assunto polémico em todo o mundo (FREEMAN, 2016). A discussdo
seguinte aborda este tema, tendo em vista sua influéncia, como insumos para possiveis
encaminhamentos reflexivos de respostas concernentes aos desafios tanto do ensino quanto da

formacdo do professor de linguas.

2.1.5 Base de conhecimento do professor de LE

Quevedo-Camargo (2013) explora o que seria a definicdo da base de conhecimentos
do professor de LE e enfatiza a necessidade de uma base comum de conhecimentos para o
fortalecimento da profissdo docente. Para a autora, seria importante que os agentes do
processo formativo a conhecessem e contribuissem para 0 seu aprimoramento em seus
contextos de trabalho. Apds apresentacao e discussdo das perspectivas de diversos autores da
area, ela reafirma a complexidade propria do tema e elenca dois componentes imprescindiveis

dessa base de conhecimentos:

No componente socio-profissional estariam o0s aspectos pedagdgicos
contextuais, culturais, ético-politicos, critico-reflexivos e os relativos a
formacdo continuada e ao trabalho em equipe. No componente linguistico-
discursivo, estariam o0s conhecimentos da e sobre a LI e aspectos ligados ao
uso da lingua (QUEVEDO-CAMARGO, 2013, p. 222).

Apoio Quevedo-Camargo, seus componentes integram aspectos da base de
conhecimento adotada no estudo descrito. No entanto, neste trabalho, vejo esses componentes
socio-profissionais e linguistico-discursivos na perspectiva do desenvolvimento de

competéncias (ALMEIDA FILHO, 2017), em que s6 uma parte é conhecimento propriamente
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dito, a outra, atrelada a anterior, é capacidade de acdo, condicionados por um conjunto de
atitudes e atravessados por configuracao especifica do filtro afetivo dos agentes em formacéo.

Na concepcédo do plano da formacdo OGF, o professor ndo deve prescindir dessa base
de conhecimentos que é, pela via da reflexdo, necessaria a materializacdo da acdo docente
ensinadora focada na criacdo de condigcbes favoraveis a aquisicdo da lingua por parte dos
aprendizes. Subentende-se também nessa visdo que atuam atitudes para a obtencdo da
competéncia que permite ensinar.

Diante da questdo “qual conhecimento ¢ relevante ou valido para a formacao?”, ha de
se considerar o que ressalta Almeida Filho (2017). No ideério deste autor € relevante e valido
para a formagc&o o conhecimento sobre os trés processos de que se compde a Area de FAELin
— isto é, os que tém vinculacdo direta com a formacdo, com os modos da instru¢do e com a
aquisicdo de linguas.

Na mesma linha de pensamento de Almeida Filho (2017), Wright (2016) discorre
sobre quais seriam esses conhecimentos numa perspectiva de afiliagdo a um modelo formador

e de uso da lingua voltado a atuacdo docente:

[...] consiste em nuclear uma base de informagdes e de sabedoria de vida, em
reconhecer um modelo de representagdo do processo formador; em
reconhecer modelos rivais; e em saber usar a lingua (saber tacito de como
operar a lingua-alvo). Consideremos também que vai haver tantos
conhecimentos que sustentam o uso da lingua, quanto os conhecimentos de
que a propria lingua trata ao entrar em movimento no desempenho
comunicativo. (WRIGHT, 2016, p. 24-25).

Na concepcdo teorica de Almeida Filho (1993, 1997, 2009, 2011, 2017), a formacao
do professor por competéncias demanda “saber [teoria relevante] e saber dizé-1a”, “saber fazer
[ensinar a L alvo]” e “saber ser [profissional] (ALMEIDA FILHO, 2016, p. 18). Nessa Gtica,
e para efeitos desta pesquisa, sdo considerados conhecimentos basicos os que o professor de
lingua deve desenvolver ao longo da carreira: (1) conhecimentos linguistico-comunicativos
(competéncia linguistico-comunicativa - CLC): incluem uma definicdo de lingua que vai ser
ensinada e das dindmicas de sentido em situacdes comunicativas; (2) conhecimentos tedricos
candnicos, teoria relevante T da area de pesquisa em Linguistica Aplicada (competéncia
teorica - CT), quais sejam, aqueles referentes aos processos integrados da formacdo com os de
aprender e de ensinar uma lingua; (3) conhecimentos necessarios a articulacdo da teoria
(geralmente obtida no ambiente formal da graduacdo) a pratica nos lugares profissionais

escolares (competéncia aplicada - CA), observando-se como contextos particulares
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demandam acdes pedagogicas especificas, e; (4) conhecimentos do valor de ser profissional,
dos direitos e deveres relativos a profissdo aliados a capacidade reflexiva incluindo a
autocritica (competéncia profissional - CP).

Ainda sobre o papel do componente conhecimento no processo da formagao docente,
Johnson (2009b) relata que, historicamente a formagéo do professor de L2*° tem sido pautada
em base epistemoldgica positivista. Na Otica da autora, os conteudos (com pretensdo a se
tornarem conhecimentos) oferecidos pelos cursos da formacdo sdo resumidos ao que 0s
docentes precisam saber para ensinar. Almeida Filho (2017) alega que na formacao a questdo
do como ensinar fica ainda pendente de um conhecimento e practicum® previstos nos
programas formadores.

Finalizado o subtitulo sobre a formacdo que depende de uma base de conhecimentos
relevantes ao professor de LE. Ao estudar os autores dessa secdo, entendo que apenas
conhecimentos desaplicados ndo viabilizam qualidade nos processos de ensino, de
aprendizagem e da formacdo docente. Conhecimentos e acOes refletidas sdo potenciais
transformadores e propiciadores de ensino de qualidade voltados a aquisicdo de idiomas e
servem também a viabilizacdo de processos formativos em iniciativas delineadas em cursos

formais. Diante disso, prossigo agora ao proximo topico.

2.2 Reflex&o, reflexividade e prética reflexiva

Esta secdo tem por objetivo explorar a miriade conceitual na qual estdo inseridos 0s
termos reflexdo, reflexividade e pratica reflexiva do professor na perspectiva da LA, mais
precisamente no que diz respeito & formacdo docente e de caracteristicas que integram o
conceito “professor reflexivo”. Para tanto, elenco contribuigdes de autores que parecem se
dividir em duas macro percepcdes: a reflexao critica e a pratica. Em sequéncia, elenco alguns
recursos para a sistematizacdo da reflexdo e, ao final, abordo a ética como componente

fundamental da reflexdo do professor.

2.2.1 Recortes de uma miriade conceitual.

Evens, Handelman e Roberts (2016) identificam a existéncia de uma aceitacdo quase

universal dos termos “reflexdo” e (ou) “reflexivo” em contexto anglofono de pesquisas em

% Ao mencionar autores, reproduzo a escolha deles. No caso de Johnson, a autora usa o termo “L2” para se
referir a segunda lingua.

3 “[...] a ac@o e a pratica profissional como referentes e como estratégias formativas” (TEJADA, 2013, p. 177).
Essa defini¢do estd em consonancia com a ideia de Schon (1992) sobre aprender fazendo.
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ciéncias sociais. Neste contexto, é considerado um pecado nao se classificar como reflexivo.
Observa-se tal aceitacao dos referidos termos também em contexto de pesquisa na area da LA,
porém com definicdo ainda difusa (PIMENTA. 2002).

Os termos, conforme os autores (EVENS, HANDELMAN E ROBERTS, 2016), sdo
reconhecidos como marcadores de distingdo e originalidade. Existe inclusive a afirmacéo
implicita de que: "Eu sou um ator reflexivo produzindo relatos reflexivos na modernidade
reflexiva, enquanto vocé é ndo-reflexivo e inadequado, uma reliquia desatualizada de uma
época passada.” (EVENS, HANDELMAN; ROBERTS 2016, p. 54). O efeito de tal posigéo ¢
a proliferacdo de defini¢Oes tedricas e taxonomias de termos, considerados de alto status.

Aporte indispensavel ao entendimento do que seja reflexdo e reflexividade, a
psicologia educacional estabelece relacdo entre eles como dois processos interconectados.
Freda, Picione e Esposito (2015, p. 198-199) colocam que, como processo psicologico, a
reflexdo pode ser definida como possibilidade de o sujeito se reconhecer (de maneira
identitaria) em suas experiéncias de vida. A reflexdo, nesse angulo, é estagio indispensavel
para alcancar a reflexividade, processo psicolégico de maior complexidade, que habilita a
pessoa a captar o aspecto processual dessas experiéncias, marcado pela intersubjetividade e
por aspectos relacionais.

No tocante & FAELin, a reflexdo do professor®?, conceito estruturante da formacéo
docente (ZEICHNER, 2008), tem sido utilizada como um termo guarda-chuva por cobrir uma
variedade de concepcgdes acerca de algo bom e desejavel no fazer profissional (SMITH,
1992). Essa cobertura inclui desde as primeiras no¢des do pensamento reflexivo por meio de
expoentes como Dewey e Schon, até a reflexdo como instrumento para mudanga politica no
interior da sociedade (ZEICHNER, 2008; PIMENTA, 2002).

Como extremos dessa miriade conceitual, a literatura parece se dividir em duas
tendéncias quando caracteriza o chamado professor reflexivo, a segunda como critica a
primeira, as quais sintetizo: 1) o professor é encarado como aquele que reflete individual e
sistematicamente, embasado em teoria relevante de sua &rea de atuagdo, na e sobre a sua

pratica®, motivado por um problema, desafio ou inquietagdo advindos dessa prética (ou

%2 Por uma questao de fluidez da escrita, nesta dissertagdo trato da reflexdo do professor levando em
consideracdo, ao mesmo tempo, a sua reflexividade.

% Valadares (2002) disserta sobre a intengdo de Donald Schén em descrever o professor reflexivo: “Schon tinha
a intencdo de levantar uma critica contra o que ele chamou de racionalidade técnica — a a¢des dos professores
pautadas por esquemas rigidos e pré-determinados, com imposicdes de objetivos prescritos externamente ao
ambiente de trabalho. Para o autor, os problemas que surgem na pratica sdo marcados pela incerteza,
instabilidade, singularidade e conflitos de valores. Desta forma, resistem a ser enquadrados em esquemas
rigidos pré-determinados” (p. 216).
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experiéncia®®) profissional. Desse professor se espera um quadro de competéncias postas em
evolucdo para a crescente qualidade da operacionalizacdo e ensino voltado a aquisicao
(SCHON, 1992, 2000; NOVOA, 1997, 2009; ALMEIDA FILHO, 1992, 1999, 2017;
PERRENOUD, 2002); 2) o professor é caracterizado como reflexivo critico, cuja reflexdo é
uma pratica social coletiva e também uma acdo politica transformadora orientada por
objetivos democraticos e emancipatorios (ZEICHNER, 1994, GHEDIN, 2002). Desse
professor se espera, além da compreensdo dos pressupostos que governam suas agdes, 0O
questionamento dos significados desses pressupostos, atitude necessaria ao desenvolvimento
de formas alternativas de acdo (STEIN, 2000).

Van Manen (1977) alarga essa distin¢do ao se referir a trés tipos de educadores: 1. O
educador técnico, ocupado em alcancar os objetivos estabelecidos e decididos por outros; 2. O
educador pratico, que considera as justificativas educacionais para as suas a¢des e a qualidade
dos objetivos alcancados e; 3. O educador critico, focado nas implicacdes éticas e morais de
suas acOes e dos contextos institucionais nos quais atua.

Zeichner (1994), por exemplo, identifica cinco tradicdes reflexivas em contexto norte
—americano, dentre elas a tradicdo socio-reconstrucionista. Essa tradicdo é defendida na
pesquisa de Ortenzi (1997), que pesquisou as praticas reflexivas dos professores supervisores
e de seus alunos-professores em uma disciplina do curso de Letras de uma universidade. Ela
enfatiza o contexto social no qual se desenvolvem tais préticas reflexivas. Esta tradicdo de

reflexdo, segundo ela, possibilita que o professor:

[...] faca, de si, e de seu ensino, instrumentos de transformacio social. E
dessa forma, acredito, que o professor serd capaz de desvendar e atacar 0s
mitos que se criaram em torno do ensino/aprendizagem de LE na escola
publica do Brasil, fortalecer-se diante de imposicdes que vém de cima para
baixo, pensar nas possibilidades de sua acdo para a melhoria das condicGes

¥ Dewey, 1938 apud Teixeira, 1971, desenvolve o conceito de experiéncia e a define como agéo sobre o outro
ou sobre uma situacdo e o retorno dessa a¢do, uma forma de interagdo entre situacdo e agente tendo um
resultado como consequéncia. Ser experimentado seria entéo ter inquietagdes que movem a pessoa a
empenhar-se na constante revisdo da sua obra. A experiéncia de conhecer algo implicaria em uma alteracéo
tanto no agente do conhecimento, quanto na coisa conhecida. Ele ilustra essa ideia com a imagem de alguém
tendo contato visual com uma arvore. A medida que a pessoa tem experiéncias de conhecimento sobre essa
arvore, como por exemplo, a sua importancia, constitui¢do, usos medicinais, ha, necessariamente, alteracéo
em ambos, arvore e pessoa. Essas alteracGes permitem, em alguns aspectos, mudancas no mundo da pessoa. A
experiéncia terd significado relevante quando for acompanhada por reflexdo, uma analise que atenta para o
antes e o depois do seu processo (Schon foi influenciado por essa ideia). O autor ainda coloca a aquisi¢éo de
novos conhecimentos mais extensos do que antes como resultado dessa reflex@o. Na psicologia, a experiéncia
é inescapavel e inerente a vida. Assim como a reflexdo, é uma espécie de conceito guarda-chuva, que combina
afetividade, cognicdo e comportamento, bem como a cria¢do de significado e o sentido do eu em face de uma
relacdo interna e externa. Na Otica da psicologia, a capacidade reflexiva esta diretamente relacionada com a
capacidade de apreensdo, significacio da experiéncia, reagdo a ela e adaptacéo, o que pode implicar em
mudanca (ROSA, 2015, p. 20-21).
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de ensino/aprendizagem e avaliar até que ponto se estende sua
responsabilidade pelos sucessos ou fracassos escolares e onde comegcam as
responsabilidades institucionais (ORTENZI, 1997, p. 135).

Em suas conclusbes, embora admita que as condigdes sociais, influentes e geradoras
de tensdes experimentadas pelo seu professor, sejam também objeto de reflexdo, ela
reconhece nédo ser possivel deixar de tratar o que é considerado relevante ao professor em sua
pratica reflexiva durante a formacdo inicial.

Este universo conceitual parece, a meu ver, dicotdmico, na maneira como separa 0
professor dito pratico e o socialmente engajado na transformacao social (como se ao professor
ndo fosse possivel transitar entre esses dois universos). Percebo ainda que até os autores que
criticaram abertamente as ideias de Donald Schon, revelam a influéncia desse autor em seus
pressupostos.

Por exemplo, Libaneo (2002) defende a concepc¢édo da reflexividade responsavel pela
“inteligibilidade da agdo”. O “cerne da reflexividade” seria entdo “[...] a relagdo entre o
pensar e o fazer, entre o conhecer e o agir” (LIBANEO, 2002, p. 89). Tal afirmacéo ecoa a
ideia de Schon (1983), da reflexdo sobre a acdo (aquela responsavel por conferir
inteligibilidade a acdo) e da reflexdo sobre a reflexdo na acdo (que se realiza em razédo da
dindmica entre o pensar e o fazer).

A reflexividade é alvo de vérias elaboragdes conceituais, tanto sobre a prética, como
resultado de uma abordagem especifica de ensino, ou sobre as implicacdes desse ensino num
contexto social, Destaco alguns autores que desenvolveram estudos sobre esses construtos no
que tange ao fazer docente. Libéneo (2002) distingue trés definigdes distintas identificadas
por ele na literatura:

1) Reflexividade como consciéncia dos meus préprios atos. Este é o sentido
de uma reflexdo interior, de um exame de consciéncia sobre os atos
praticados, admitindo-se uma realidade interior separada do mundo exterior.
2) A reflexdo é entendida como uma relagdo direta entre minha reflexividade
e as situacbes praticas. Nesse caso, reflexividade ndo € introspeccdo, é
imanente a minha acdo. A reflexdo tem seu estagio inicial na experiéncia. 3)
a reflexdo dialética. Existe a realidade — o mundo dos fatos, dos
acontecimentos, dos processos, das estruturas — & uma realidade em
movimento [...] essa realidade é captada pelo meu pensamento e cabe ao
pensamento, & teoria, a reflexdo, captar o movimento dessa realidade e
construir uma explicacdo do real. A realidade é entdo uma construcdo
tedrico-pratica. Esse conhecimento gerado pela reflexdo implica uma
autorreflexdo sobre seus compromissos e limites (LIBANEO, 2002, p. 66-
67)
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A concepcéo de reflexdo a qual me afilio perpassa as trés defini¢fes elencadas por
Libaneo. A reflexdo como processo interno de autoavaliacdo e como processo externo, tanto
de relacionar essa percepcdo interna a luz da praxis®, quanto de captar a realidade para dar
sentido ao real e (re)construir saberes dentro de uma consciéncia atenta a valores éticos,
compromissos e limites profissionais (expressos na competéncia profissional de professores e
formadores).

Em harmonia com a visdo de Libaneo, adoto neste estudo a definicdo de Almeida

Filho sobre reflexividade:

Capacidade geral de pensar critica e sistematicamente sobre aspectos dos
processos de aprender e/ou ensinar linguas que permite a professores,
aprendizes e terceiros agentes, operando individual ou coletivamente, a partir
de observacdo e vivéncia do processo, descrevendo, compreendendo,
analisando, tomando decisfes e agindo de forma a evoluir na intencdo de
mudar. Capacidade de pensar sistematicamente sobre a prética de
aprendizagem e ensino de linguas e, eventualmente, transforma-
la.(PROJETO GLOSSA).

De acordo com essa definigdo, a capacidade de reflexividade atribui sentido as préaticas
e, por isso, € necessariamente marcada por uma relacao de reciprocidade reflexdo-acdo. Nesse
prisma, a reflexdo produz acgéo e é retroalimentada por ela. Entendo entdo que a reflexividade
do professor de linguas deve obedecer a no¢do do continuo reflexdo-acdo

Ha de se considerar também o que declara (GHEDIN, 2002) sobre a reflexividade ser
caracteristica comum a todos, mas ndo acontecer no mesmo grau. Ou seja, a ideia do autor
sugere que existem diferentes niveis de reflexdo alcancados por diferentes pessoas. No
entanto, ele acredita que quem ¢é reflexivo tem a capacidade de questionamento (incluindo
intervengdes e mudanca) e de autoquestionamento (descobrir-se na concepg¢do que faz da
realidade via reflexdo). Reflexdo, para o autor, ainda constrdi e reconstroi conhecimentos que

“nos desinstalam” e impulsionam a novas perspectivas identitarias, ou nas palavras dele:

Se 0 conhecimento ndo nos desinstalar da poltrona confortavel da
acomodacdo irrefletida, ndo é digno desse nome. O sentido dltimo do
conhecimento que nos dignifica como sujeitos €, justamente, a desinstalagcdo
e 0 espanto que langam cada ser humano, em particular, na dire¢do de outros
significados que transformam nosso modo de ser no mundo (GHEDIN,
2002, p. 164).

% Termo discutido na pagina 44
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Em adesdo a uma tendéncia mais filosofica de caracterizacdo da reflexdo, Ghedin
(2002) descreve a dinamica do processo reflexivo. A sistematizacéo reflexiva das informacgoes
que a realidade apresenta geraria o conhecimento que ‘“desacomoda”, que pode provocar
rompimento com tradiBes e novas compreensdes®. Nesse angulo filoséfico, ele elabora
sobre a estrutura, funcéo e finalidade da reflex&o e incorpora a sua categorizagédo um elemento
comum as definicdes neste estudo elencadas, a autoconsciéncia e dois novos elementos

advindos da reflexao, a critica®’ e a criatividade:

Como estrutura, poderiamos dizer que é onde o ser humano se revela e se
conhece quando se questiona; como funcdo, ela é facilitadora do processo de
sistematizacdo 0 pensamento fazendo-o permanecer como filosofia que
compreende ou busca compreender o Ser; como finalidade, é aquela que
possibilita a instauracdo da critica e da criatividade. (GHEDIN, 2002, p.
166)

No que tange ao proposito da reflexdo, o que Ghedin coloca como revelar, Perrenoud
(2002, p. 116, grifo nosso) aprofunda o tema quando classifica a reflexdo como exposicédo do
profissional, o que, no seu entendimento, sugere “[...] um envolvimento profundo com a
verdade do ser e com as implicacdes decorrentes do continuo desvelar”. Em sintonia com o
autor, vejo que a reflexdo ndo so revela, mostra algo, mas desvela (retira o véu) e clarifica o
que é exposto, superando o sentido de identificagdo de algo sobre si mesmo e subentende
tanto a compreensao do que foi trazido a luz, quanto as consequéncias dessa descoberta.

Devido a variedade de elaboracGes sobre reflexdo e pratica reflexiva e em atencéo a
complexidade inerente aos temas, o0 quadro abaixo integra esta secdo com um breve
levantamento das perspectivas de variados autores, tanto dos precursores, quanto dos
pesquisadores que mais recentemente retomaram os temas. Todos contribuiram para a
clarificacdo dos construtos e para a elaboracdo do que entendo ser a epistemologia do

processo reflexivo do professor de LE em formacao continuada:

% Ghedin define compreensdo como algo que vai além do entendimento de um dado processo, ela é “[...] uma
experiéncia vivida no processo” (p. 167)

37 Afiliado a reflexdo critica, esse autor propde a “reflexdo-critica-criativa”. Sem ela, ndo seria possivel mudar o
modo de ser da educacdo e, de forma revoluciondria, a sociedade. O autor critica Donald Schén por este ndo
ter oferecido nem campo e nem elementos para a reflexdo, porém ndo apresenta possiveis caminhos para se
empreender a mudanga da educacéo e da sociedade. Entendo que o recorte tedrico da reflexdo neste capitulo
(reflex8o individual e (ou) coletiva de carater ético, o “trabalho sobre si mesmo” como sugere Perrenoud,
2002) ja representa uma contribuicdo social, pois adere a prética atenta, sistematicamente analisada e
direcionada ao aprimoramento do ensino para o beneficio dos alunos. Essa caracteriza¢do, a meu ver,
denuncia os componentes critico e ético de responsabilidade profissional e social do professor.



Quadro 1 - Perspectivas acerca da reflexdo e da pratica reflexiva do professor
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AUTOR

PERSPECTIVA

Dewey,
1938
apud
Zeichner
(1993, p.
18)

A reflexdo é uma maneira de ser professor, de encarar e responder aos problemas
num esforgo consciente e voluntario. A acdo reflexiva é um processo que implica
mais do que a busca de solugdes 10gicas e racionais para os problemas. A reflexdo
implica intuicdo, atitude emocédo e paixdo; ndo é, portanto, nenhum conjunto de
técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores, mas exame sério e
consecutivo das proprias crengas e de situacdes em encadeamento 1égico e nédo
apenas uma sucessao de ideias. Dewey elenca 3 caracteristicas atitudinais basicas
do professor reflexivo: abertura de espirito®, responsabilidade e empenho.

Schon
(1983,
1992)

O professor aprende fazendo (forte influéncia de Dewey), o que sugere a
autoformacdo por meio da reflexdo. Esse exercicio reflexivo seria entdo um
propulsor da autonomia profissional. Desenvolveu a epistemologia da préatica
baseado na ideia da reflexdo-na-acdo — interacdo do professor com a compreensdo
do aluno e com o préprio aluno. Enfase aos conceitos de reflexdo sobre a acéo e
de reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Refletir seria delimitar e compreender a
situagdo problematica por meio de uma conversa reflexiva com ela e com os
envolvidos nela. Nessa conversa, o profissional competente e talentoso, tentaria
compreender os sentidos que suas a¢des tém para o seu “cliente” a luz de um
conhecimento-na-acdo® e por meio da dimenséo tedrica.

Novoa
(1997,
2009)

A reflexdo também responsavel pela formacdo identitaria do professor (1997), é
condigdo necessaria a apropriacao de propostas tedricas e a gestdo da mudanca. A
reflexdo coletiva em comunidades de pratica®® da sentido ao desenvolvimento
profissional do professor. A reflexdo que transforma pratica em conhecimento.

Bassot
(2016, p.
144)

Salienta o lugar dos sentimentos na pratica profissional e a origem dos
pressupostos do professor para o desenvolvimento de uma prética reflexiva ndo
discriminatoria. No que diz respeito a sistematicidade da reflexdo, afirma:”[...] o
refletir sistematico vai além de unicamente pensar sobre algo, envolve também a
organizacao e a profundidade do pensamento para alcangar 0 maximo beneficio
dele” (p. 16).

Zeichner
e Liston
(1996, p.
11)

Enfase a reflexfo colaborativa. A reflexdo é um procedimento que vai além do
esforco por alcangar objetivos: “Professores reflexivos avaliam seu ensino
fazendo guestionamentos amplos — os resultados sdo bons, para quem e de que
maneira? e ndo meramente meus objetivos foram alcangados?”

Zeichner
(1993)

A reflexdo do professor € parte do desempenho de um papel ativo na formulagdo
de propositos, objetivos do seu trabalho e dos meios para atingi-los. Nesse
contexto, os professores que ndo refletem sdo meros agentes de terceiros para
encontrar solugbes para problemas que outros definiram no seu lugar. “Existe
mais do que uma maneira de abordar um problema. Os professores ndo reflexivos
aceitam automaticamente o ponto de vista normalmente dominante numa dada
situacdo” (p. 17).

Farrell
(2015, p.

Reflexdo é também uma questdo de personalidade e deve ser baseada em
evidéncia (adesdo a tradicdo dos autores Schon e Dewey). Ele sugere um quadro

% «A abertura de espirito refere-se ao desejo ativo de se ouvir mais do que uma opinido, de se atender a possiveis
alternativas e de se admitir a possibilidade de erro (DEWEY apud ZEICHNER, 1993, P.18-19)”.

% De acordo com Zeichner (2008), o conhecimento na agao seria uma expertise que existe nas praticas de bons

professores. Autarugio (2017) afirma que a nocdo de conhecimento na a¢do surge no campo da competéncia
artistica (artistry), uma sensibilidade tacita, manifestada na acdo espontanea, quase intuitiva do individuo ao

lidar com situag®es novas. E um conhecimento inerente e simultaneo as acdes, e completa o conhecimento

técnico e cientifico que o individuo j& possui; enquanto que o conhecimento na a¢do é construido pelos
conhecimentos adquiridos através da experiéncia acumulada do profissional,
*0 «Espago conceitual construido por grupos de educadores comprometidos com a pesquisa e a inovagao, no qual

se discutem ideias sobre o ensino e aprendizagem e se elaboram perspectivas comuns sobre os desafios da

formagao pessoal, profissional e civica dos alunos (HUTCHINGS; HUBER, 2008 apud NOVOA, 2009).
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AUTOR

PERSPECTIVA

31-35)

com pontos especificos que orienta a pratica reflexiva tanto do professor quanto
do formador. A reflexdo circunscreve a filosofia de ensino, crencas, valores,
teorias, principios, praticas de sala de aula e questdes que vao além dos limites das
salas de aula. O termo “autodesenvolvimento profissional” deve ser usado no
futuro para descrever o processo de formacdo de professores de inglés como
segunda lingua que, individualmente, em pares ou em grupos, refletem sobre seu
trabalho (FARREL, 2015).

Almeida
Filho
(2011
2016,
2017)

Centralidade da reflexdo nos processos de ensino aquisicao e formacao (influéncia
de Donald Schon), A reflexdo integra ciclos formativos em meio ao ensino e a
aquisicdo de linguas por intermedio de agentes que atuam no bojo de um modelo
chamado de OGF*! preparador de outro ciclo ensinador contido no Modelo OGEL
de ensino e aquisicao. A reflex@o permite ao professor analisar a sua concepg¢éo de
linguagem, de ensino e de aprendizagem de linguas (a sua abordagem). Para
alinhar-se ao paradigma reflexivo: “[...] o professor deve ser um pensador de si
mesmo para compreender-se e melhorar-se continuamente (ALMEIDA FILHO,
2011, p. 114)

Perrenoud
(1999,
2002)

“Uma pratica reflexiva ndo ¢ apenas uma competéncia a servi¢o dos interesses do
professor, é uma expressao de consciéncia profissional” (PERRENOUD, 2002, p.
50).

“Um profissional reflexivo aceita fazer parte do problema. Reflete sobre sua
propria relagdo com o saber, com as pessoas, 0 poder, as instituicdes, as
tecnologias, 0 tempo que passa, a cooperacdo, tanto quanto sobre o modo de
superar as limitagbes ou de tornar seus gestos técnicos mais eficazes
(PERRENOUD, 1999, p. 6).”

Tardif
(2002)

O processo reflexivo do professor acontece na interface entre o social e o
individual

Quevedo-
Camargo
(2011)

A reflexdo é importante para a autoavaliacdo do docente e demonstra a sua
“capacidade de autogestdo profissional” (p. 309). Essa capacidade é marcada pela
reflexdo do docente sobre a sua atuagdo profissional, sobre os seus proprios
conhecimentos e sobre suas crengas e rotinas profissionais.

Sant’Ana
(2017)

A reflexdo é uma disposicdo mental, bem como acgéo e atitude. A reflexdo serve
ao autoconhecimento e conhecimento de praticas profissionais, é atitude que
impulsiona a (auto)formacdo reflexiva continuada e também um método,
sistematico, que pode ser controlado e apoiado por instrumentos (p. 109).

Fonte: a autora com base nas referéncias apontadas no quadro

Apesar de acréscimos e de certos elementos receberem maior énfase de uma percepcao

para outra, tais como aspectos individuais ou sociais, por exemplo, existem componentes em

comum no ideério sobre reflexividade e préatica reflexiva: aspectos atitudinais de quem reflete,

a natureza processual da reflexdo, a marca do profissionalismo, o fato de estar relacionada a

identificacdo de um problema seguido de exame sistematico e interessado a luz de teoria

relevante da area, reconstrucdo de conhecimentos, a acdo estratégica para a abordagem e

*OGF — Operacéo Global da Formacio de agentes para o ensino de linguas. Modelo exposta na pagina 55.
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resolucdo do problema, n&o caber em silogismo fechado® e ainda elemento que movimenta o
desenvolvimento profissional, condi¢do para alcancar o aprimoramento.

E preciso reconhecer a substancial influéncia de Schén e Dewey como precursores do
movimento profissional reflexivo. Os estudiosos, que posteriormente elaboraram o conceito
da reflexdo e o de prética reflexiva, mesmo com acréscimos relevantes aos temas, ndo negam
bases conceituais estruturantes originais, tais como: a forca da pratica como fornecedora de
insumos para a reflexdo, a préatica que contém, alimenta a reflexdo e é retroalimentada por ela,
a relacdo entre experiéncia e reflexdo e a importancia de uma pratica revisitada por
autoquestionamentos.

Com relacdo aos autoquestionamentos e as sugestdes para empreender o “como
refletir”, existem instrumentos que auxiliam no processo de conscientizagdo sobre a préatica
real com o objetivo de mover esforcos para alcancar a pratica desejada. Sugiro a seguir alguns
recursos auxiliadores dessa reflexdo e que integram a dimensao de analise “como reflete o

professor”.

2.2.2 Recursos para a reflexao

Celani (2011) desenvolve o tema da reflexdo ao considerar as “perguntas que
decorrem da prética pedag6gica” como fatores que movimentam 0 processo reflexivo do
professor. A autora parece compartilhar do mesmo entendimento de Freire e Shor (1986)
sobre a reflexdo ser recriada a luz de perguntas e discussdes com o objetivo de “iluminar a
realidade” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 25, apud CELANI, 2011, p. 26).

Para empreender a reflexdo, Almeida Filho (2017) identifica alguns instrumentos que
a fomentam e sistematizam, tais como 0 uso de roteiros reflexivos por parte do professor,
gravacdo de aulas e observacdo de aula por um colega confidvel e experiente com o qual se
pode compartilhar e conversar. Esses recursos servem para a identificacdo de praticas
naturalizadas e busca de resolucdo de problemas para o almejado avanco em termos

profissionais.

*Farrell (2013) assevera que o debate sobre o conceito de prética reflexiva e o que ela envolve ainda esta em
aberto. O que, na visdo do autor, € algo positivo, pois: “[...] os professores devem, por si s8, definir e decidir
que aspectos da pratica reflexiva eles querem ou precisam, de acordo com suas necessidades” (p. 27). Além
disso, ele considera positivo o fato da préatica reflexiva néo ter sido reduzida a um conjunto de procedimentos
fechados, que sugere aderéncia cega do professor, como se o profissional pudesse ser ligado na tomada para
obter dele o que se deseja. Concordo em parte, pois se levarmos em conta o processo de naturalizacdo ao qual
todo professor é susceptivel (ALMEIDA FILHO, 2017), como entdo esperar que esse profissional identifique
e descontinue préticas ndo producentes? Concordo com Libaneo (2002), quando o autor alerta para a
necessidade de ajudar o professor a tomar consciéncia das suas préaticas (muitas delas inadequadas).
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Farrell (2013, 2015) propde o uso de diarios reflexivos e grupos de compartilhamento
de préticas™. Como resultado de pesquisa, o autor descobriu que quando os professores
escrevem sobre a prépria pratica, eles ndo s6 conscientemente consideram 0 que serd o
contetdo da escrita, como também, depois de lerem seus préprios relatos, tem algo concreto
sobre o que refletir. Desse modo, podem deliberar intencional e cuidadosamente sobre seus
proprios pensamentos. Escrever sobre a propria pratica oportuniza uma analise mais profunda
e detalhada sobre o significado das crencas embutidas nas praticas. Nessa mesma logica,
Almeida Filho (2017) acrescenta que a escrita reflexiva maximiza a consciéncia do professor
sobre os objetos e produtos da reflex&o.

Ao desenvolver o conceito de experiéncia, Miccoli (2007, p. 271) argumenta que
explicar ou narrar experiéncias € um processo que oportuniza a transformacdo da experiéncia
passada. O poder, segundo ela, das narrativas seria entdo o de “encontrar-se de outra maneira”
na experiéncia narrada. Nessa percepcdo, a reflexdo, no dominio da experiéncia, encontra-se
naquilo que € narrado e, de modo simulténeo, o que é narrado esta imbricado no dominio das
relacdes, na dinamica das relagdes com 0s outros e consigo.

Hiver (2015) e Hiver e Dornyei (2017) mostram que elaborar narrativas,
especialmente sobre experiéncias negativas, ajuda o professor a atribuir-lhes sentido. De
modo geral, as experiéncias negativas, mais do que as positivas, tendem a produzir mais
reflexdo e identificagdo das consequéncias por intermédio da construcdo narrativa. Revisitar
essas historias, pela escrita ou em uma conversa favorece a abordagem do problema no
sentido de resolvé-lo. Sendo assim, a melhor compreenséo do evento pode levar ao aumento
do bem-estar.

Gimenez, Arruda e Luvizari (2004) fizeram um levantamento ndo exaustivo na
literatura referente a area da formacdo no enfoque reflexivo de professores de linguas

estrangeiras e identificaram procedimentos e métodos empregados na formacédo reflexiva

*3 Perrenoud (2002) sugere a analise coletiva das praticas como apoio & formacéo e iniciagdo a pratica reflexiva
autdbnoma. O autor desfaz um mal entendido sobre essa analise coletiva. Ela ultrapassaria uma troca de
receitas ou métodos de ensino entre professores, mas um tipo de troca, a partir de casos concretos, com vistas
a tomada de consciéncia e a possiveis transformagdes, o que implica exposigdo de valores e raciocinios do
professor sobre a sua propria préatica. Entretanto, o autor defende que é raro perceber transformac6es pautadas
unicamente em conclusdes da analise de outro. A autoanalise, na visdo do autor, ndo pode ser dispensada no
processo coletivo. Para a analise de outro ser relevante, precisa da adesdo de quem é analisado e quem se
propde a analise talvez precise encontrar recursos em terapia profissional para lidar com as descobertas. Essa
andlise de préticas propostas também encerra, em certa medida, a analise institucional, pois o funcionamento
do grupo de andlise est4 submetido a organizacdo da instituicdo da qual faz parte. O trabalho coletivo sugere
também colaboragdo. Existe uma tendéncia a formacéo de culturas profissionais cada vez mais colaborativas,
com responsabilidades compartilhadas pela equipe de professores, que, em conjunto, compartilnam
experiéncias, refletem, pesquisam temas relativos a aprendizagem e abordam problemas a partir de evidéncias
coletadas (HARGREAVES; FULLAN, 2012)
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tanto na esfera inicial quanto na continuada. S&o eles: diarios reflexivos ou introspectivos,
questionarios, sessdes reflexivas, observacoes de aulas e sessdes de visionamento.

Ao empreender a reflexao profissional, Farrell (2015, p. 14) também sugere perguntas
basicas que tencionam nortear o pensar sistematico sobre a pratica: “o que fago? Como fago?
Por que fago? Quais séo os resultados do que fago em termos de aprendizagem para meus
aprendentes? Que acOes serdo tomadas como resultado de compreender todas essas
informagoes?”.

As possiveis respostas para essas perguntas exploram tanto a descricdo do fazer
docente, quanto as razfes dele, suas consequéncias e o carater prospectivo, em forma de
iniciativa acional, depois de a reflexdo promover a compreensdo da pratica trazida a luz pela
analise. Conceder esse tipo de tratamento a pratica ecoa o que Perrenoud (2002) classifica
como relagéo analitica com a pratica.

A breve apreciagdo do campo conceitual na literatura quanto aos varios sentidos
atribuidos a reflexividade do professor, a pratica reflexiva e a recursos que podem auxiliar
essa pratica sdo iluminados pelo que defendo ser a o componente essencial da reflexdo do

professor, sobre o qual discorro no momento seguinte.

2.2.3 A ética na reflexdo — olhares que nos informam n(o) caminho da formac&o.

Sobre a trajetdria de constituicdo da humanidade, Morin (2011, p. 94) atenta para a
ética propriamente humana, a antropoética®, que pressupde, dentre outras, a decisdo
consciente e esclarecida de: “alcangar a humanidade em ndés mesmoS ha nossa consciéncia
pessoal”. Com fins de praticar uma antropoética, o autor sugere o autoexame critico por
intermédio da compreensdo das nossas fraquezas e faltas como caminho para a compreensao
das do outro.

A psicologia hoje define o termo autoconsciéncia como “aprecia¢do precisa e
compreensdo de suas habilidades, preferéncias e suas implicacGes para seu comportamento e
seu impacto sobre os outros” (FURNHAM, 2012). Essa definicdo é relevante ao presente
estudo por incluir ndo somente o conhecimento de si, mas do proprio comportamento e 0s
resultados dessa maneira de ser e comportar-se em contexto social.

Sobre a validade da autoconsciéncia para a formacao de professores, Liberali (2012, p.

15) expande o conceito ao contextualiza-lo numa dinamica social de relacdo com o outro:

* E a ética que encadeia trés termos: individuo<>sociedade<sespécie. Para Morin, a ética ndo é vista como um
conjunto de proposi¢cSes morais abstratas, mas como atitude deliberada de todos nés, irremediavelmente
implicados no mesmo destino humano, para a construcdo da democracia e igualdade.
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“consciéncia do mundo ao redor e continua transformacdo de si e dos demais”. 1SS0
equivaleria a perceber-se implicado nos processos de construcdo de sentido numa trajetoria
colaborativa.

Entendo que a consciéncia do mundo ao redor implica apropriar-se da realidade, o que
envolve a colaboragdo®™. No entanto, tal colaboracdo ndo descarta a reflexdo sobre si
mesmo“. Na busca, entre o fazer e o refletir sobre si mesmo e sobre a praxis docente,
perguntas orientadoras sdo de grande valia: o qudao proximo ou distante estou daquilo que
desejo ser? Que caminho (s) percorrer ou mudanga(s) preciso empreender para chegar ao
profissional que desejo ser?

De forma anéloga, a autoavaliacdo também é tida como essencial a formagéo docente
(MADSEN, 2005). A perspectiva adotada por este autor, por exemplo, atende a ideia aqui
defendida, a autorreflexdo com o proposito de aperfeicoamento profissional, 0 que sugere
uma acdo por parte do professor. Madsen concebe a autoavaliagdo como um processo que
integra tanto a reflexdo do professor sobre si, quanto sobre seus aprendentes, resultante de
experiéncias em sala de aula. O objetivo dessa autorreflexdo seria “[...]fazer julgamentos
sobre a adequacdo ou eficacia do proprio conhecimento, desempenho, crencas, produtos ou
efeitos para que eles possam ser aperfeicoados "(AIRASIAN; GULLICKSON, 1994, p. 6
apud MADSEN, 2005, p. 24).

Consolo e Teixeira (2010 apud FREITAS; BARBIRATO, 2016) destacam trés
diferentes usos da autoavaliagdo como um poderoso instrumento destinado a (1) observar e
identificar problemas, (2) buscar informacgdes que subsidiem a reflexdo sobre os problemas e
(3) compartilhar e discutir possiveis solu¢fes. O autor contempla o outro quando insere como
um dos usos da autorreflexdo o compartilhamento.

Essa ideia estd em consonancia com a posicdo vigotskiana. O outro, nessa Vvisao,
interfere na constituicdo de nossa identidade e se constitui também a partir de nés. Melo

Barbosa (2014) corrobora essa interacdo edificadora:

O homem sé pode caminhar em direcdo ao outro a partir de si mesmo, a
partir de sua propria identidade, mas a constituicdo dessa identidade s6 se da
a partir da inclusdo do outro. Ser humano, portanto, implica, por definicéo, a

> As autoras Mateus, El Kadri e Gaffuri (2011, p. 380) reconhecem que ndo h4 uma prescricdo especifica para o
trabalho colaborativo, mas concordo com o conceito delas do que seja uma formacao de professores
colaborativa, pois inclui a reflex@o: “uma cultura de formacao colaborativa de professores envolveria o
reconhecimento da necessidade de se propiciar a construgdo do conhecimento por meio do didlogo, da
negociacao de diferencas, da reorganizacdo dos papéis dos envolvidos, da mutualidade de papéis, do suporte e
confianga no outro e uma constante disposicdo de repensar a pratica.”

* perrenoud (2002) se refere ao “trabalho sobre si mesmo”
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imbricacdo originaria entre a sociedade e a individualidade. (MELO
BARBOSA, 2014, p. 37)

Na dindmica de relacionar-se com o outro, Sartre utiliza a metonimia do olhar: “O
olhar do outro ndo é sendo a maneira pela qual cada um se assume como sujeito ético e, ali se
constroi como ser” (MARTINEZ, p. 90 apud SILVESTRE MIRALLES e LOURENCO,
2016, p. 9).

Acompanhando Sartre, ao discorrer sobre ética numa perspectiva socioldgica, Evens
(2016, p. 288) salienta que a individualidade, por si mesma, descreve uma relacao reflexiva
entre 0 eu consigo mesmo e o0 eu com o outro. Entdo, o sentido mais amplo da ética extrapola
os limites de uma disciplina filosofica. A ética seria o decidir sobre nossos proprios fins ou
bens sempre em face do outro e da alteridade e teria como condi¢do essencial a
responsabilidade do ser.

Num raciocinio semelhante, Johann (2009) se refere ao compromisso ético, individual
e coletivo resultante da consciéncia de que precisamos construir uma sociedade inclusiva. O
outro, no que ele ilustra ser uma caminhada para a construcdo coletiva, deve ser visto ndo
como ameaga, mas como companheiro de trajeto, cujas diferengas devem ser compreendidas.
As normas, nesse contexto, ndo nos protegem contra a ameaca do outro, mas possibilitam a
“aproximagdo amorosa, adequada e solidaria” (JOHANN, 2009, p. 43). No contexto dessa
caminhada, o autor afirma que o transito coletivo envolve a aproximacéo da educagdo com a

ética:

Aqui a educacdo e a ética se aproximam pela conditio sine qua non da
convivéncia humana como uma das mais importantes questfes éticas e que
precisam ser equacionadas pela educagdo. Assume-se aqui, portanto, o
conceito de ética como uma permanente reflexdo a respeito dos valores que
orientardo a travessia humana. A ética podera se expressar em normas que
explicitardo os balizamentos desta caminhada. Porém, sempre serdo
iluminadas pela criticidade ética que impedira o simplismo legalista de
regras absurdas e sem sentido. Somente a reflexdo ética poderd levar ao
discernimento do que, de fato, se constitui em valor, apontando para tudo o
que acrescenta na constru¢cdo de um ser humano pleno. Somente uma
profunda sensibilidade ética poderd fazer brotar no ser humano
comportamentos construtivos, gerados pela bondade, pela prudéncia,
solidariedade, justica, autonomia, liberdade, etc (JOHANN, 2009, p. 43).

Sob a influéncia de Johann, entendo que, quando olhamos para nds mesmos e
refletimos, ao mesmo tempo dialogamos com varios outros olhares externos a nosso respeito.
Edificantes ou ndo, éticos ou ndo, precisos, parciais, viciados ou equivocados, sdo estes 0s

olhares que conversam conosco e negociam sentidos sobre 0 que somos e sobre o que
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podemos ser enquanto individuos sociais. A relacdo com o outro é o espago da pratica da
reflexdo ética, inserida dentro de um conceito maior que chamo de ética da cooperacédo, a meu
ver, a égide da formacéo do professor.

Faz-se relevante entdo pensarmos numa abordagem ética da formacgdo docente que
auxilie nas relagdes entre os agentes do ensino, aprendizagem e formacgédo, bem como atenda,
da melhor maneira possivel, as variadas demandas mutantes dos aprendizes e as diversas
questdes que emergem do ambiente escolar. Veiga e Araujo (2007) tratam da ética no fazer

docente e na densidade das relagfes sociais em ambientes de aprendizagem:

[...] a ética esta implicada inerentemente nas relagBes sociais expressadas no
trabalho, particularmente na tarefa docente. E no e pelo processo de relacdes
sociais — especificamente, entre alunos e professores - que emergem
dimensdes avaliativas sobre os comportamentos humanos implicados nas
ditas relagcBes. E a interagdo promovida pelo docente é especificamente
densa, dado que o objeto de seu trabalho sdo sujeitos humanos: ndo se trata
de manipular objetos em vista de sua constru¢do, mas sim sujeitos em vista
de sua promocao como seres humanos (VEIGA; ARAUJO, 2007, p. 51-52).

As caracteristicas citadas (autoconsciéncia, consciéncia de direitos e deveres e cuidado
de si e do outro — entendidos por analogia como olhares formativos) sdo componentes éticos
essenciais na formacdo formativo do professor. Podemos observar essas caracteristicas no
conceito desenvolvido por Almeida Filho, na acepcdo da metacompeténcia®’ profissional e
explorada na pesquisa por Barcante (2014). O professor com nivel expressivo da referida
competéncia é consciente das varias dimensfes existentes no complexo trabalho de ensinar
linguas e sua acdo é impregnada por principios ético-morais (ALMEIDA FILHO, 1999).

O mesmo autor amplia o tema ao mencionar o direito do professor de atuar com
dignidade assim como o dever de prestar contas do que faz como exemplos desses valores. A
consciéncia sobre ndés mesmos, nas palavras dele “[...] permite-nos cuidar de nosso proprio
destino profissional em primeiro plano e, logo depois, por extensao €tica, cuidar dos demais
professores que querem crescer profissionalmente.” (ALMEIDA FILHO, 2006, p. 9).

E importante ressaltar que a competéncia profissional tem estreita relagdo com a
reflexdo do professor, gerando possibilidades para a promogéo de reestruturagdes identitarias,
pois “[...] encampa e desenvolve a reflexdo como procedimento fundador de consciéncias que
promete novas dimensdes de identidade para quem foi chamado a ser professor profissional
de lingua(s)” (ALMEIDA FILHO, 2006, p. 10).

*" O construto competéncia seré tratado em momento oportuno
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Diante do exposto, considero a autoconsciéncia o elemento fundante da ética. Essaé a
base para a reflexdo desejada e defendida aqui como abordagem basilar para a formacéo
docente. Essa compreensdo ndo descarta a necessaria reflexdo colaborativa (ZEICHNER,
2017). Penso entdo que a autoconsciéncia, associada ao trabalho constante e imprescindivel
sobre si mesmo, serve a potencializacdo das colaboracfes e cooperacfes. Que seja, entdo, a
reflexdo ética, em si, a pratica rotineira orientadora de uma condi¢do emancipatoria de si e do
outro.

Neste ponto de vista, reflexdo desejada de um professor de linguas profissional €,
antes de tudo, uma reflex&o ética. No ideario de Chaui (2008), ela envolve tanto cumprir
valores da sociedade, quanto agir com responsabilidade, sem prejuizo do outro. A
responsabilidade pode ser entendida, em alinhamento a visdo de Souza (2010), como
compromissos do docente, ilustrados por ele na imagem de uma estrela de cinco pontas, cada
vértice representando um compromisso. Melo Barbosa(2014) discorre acerca desses

COMpPromissos:

A primeira ponta representa 0 compromisso que o professor tem consigo
mesmo, com sua formacdo, capacitacdo, qualificacdo e valores éticos que
dizem quem ele é; a segunda ponta representa 0 compromisso que ele tem
com seus alunos, ou seja, uma aula bem preparada, o respeito, a aceitacdo
das diferencas, dentre outros; o terceiro vértice diz respeito ao seu
compromisso com os colegas, na colaboracdo, no respeito, na cooperacao
etc; o quarto vértice representa seu compromisso com o local de trabalho,
com as normas, com a imagem, com 0 nome da instituicdo a que esta
vinculado; e a quinta ponta € o compromisso com a propria profissao, ou
seja a ética profissional. (MELO BARBOSA, 2014, p. 62)

Portanto, considero a ética aspecto essencial da reflexdo a ser empreendida pelo
professor profissional com o objetivo de, no dizer de Soares (2014, p. 5): “[...] aplicar o
conhecimento sobre o ser para construir aquilo que deve ser numa relacdo dialética entre a
reflexdo interior e a acdo exterior”. Nessa Otica, assim como defendo o continuo reflexdo-
acao, estimo a ética como elemento que viabiliza a proficua unido entre o saber refletido
(amparado por valores) e o fazer com propriedade.

E relevante destacar que a visio do autor, adotada neste estudo, tem como
indispensavel a essa reflexdo uma parcela consideravel de conhecimento tedrico. Ao tratar a
ética como componente basilar e essencial na formagdo docente, seleciono nesse caso 0
paradigma orientador deste trabalho — a abordagem reflexiva — ideério basilar da formacao

docente do professor de LE, tema a ser tratado em seguida.
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2.3 Areflexdo como abordagem formativa

Nesta secdo, disserto sobre a reflexdo em seu papel de principio orientador de uma
abordagem formativa. Exploro as condigdes de trabalho do professor que podem dificultar ou
motivar a reflexdo, assim como as relacdes entre a reflexdo e a acdo docente e seus beneficios.

Por fim, resenho sobre dois tipos de procedimentos formativos.

2.3.1 O paradigma reflexivista, desafios para empreender a reflexao e o que a motiva

Almeida Filho (2017) considera dois polos ou macroabordagens principais na area da
formacdo de agentes, a saber, a Treinadora de Método e a Reflexiva. A macroabordagem
escolhida para esta pesquisa é a Reflexiva e, inserida nela, uma perspectiva ética, como
integrante da competéncia profissional, que mantém a reflexdo como seu cerne motor.

O paradigma reflexivista tem sido o que melhor atende as demandas de todos os
agentes envolvidos no processo da formacéo e, por isso 0 mais utilizado por diversos autores
tais como Schon (2000), Zeichner (1997), Névoa (1997), Perrenoud (2002), Pimenta (2002),
Dewey apud Teixeira (1971), Zeichner e Liston (1996), dentre outros. Sobre o conceito da

formacéo reflexiva, Almeida Filho assim a define:

Abordagem polar de formacido de agentes (professores, aprendentes e
terceiros relevantes) norteada por um conjunto de procedimentos que
requerem uma praxis de conhecer, praticar o ensinar e aprender, refletir,
voltar a ler e pensar, tomar perspectivas experimentais e transformadoras,
voltar a prética, tornar a refletir com sistematicidade e assim por diante.
(Glossario de Termos da area de Ensino de Linguas- Projeto Glossa)

Em momento posterior, o autor pondera que, nem sempre, a ordem descrita,
“conhecer-praticar-ensinar-aprender-refletir-ler-pensar-experimentar-transformar”  acontece
na jornada formativa. Por uma série de razdes implicitas ou de ordem externa, a formacéo
docente € um misto de avancos, retrocessos. Uma dessas razdes é chamada por Prabhu (1990)
de “pressoes rotinizantes”, conjunto de fatores que automatizam e naturalizam o trabalho do
professor. Em consequéncia, este passa entdo a ndo ter sensibilidade para poder avaliar a sua
propria pratica (ALMEIDA FILHO, 2017).

Os mesmos fatores que representam limitagbes com as quais convive o professor de
linguas e que também constituem desafios e dificuldades para o0 empreendimento do processo

formativo desfavorecem também a reflexdo. Dentre eles, Schon (1992), assim como Phrabu
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(1990), também aponta a rotina como o grande desafio a pratica reflexiva, por promover
estabilidade, seguranca e confianca.

Celani (2010, p. 99), ao debrucar-se sobre a questdo, investiga algumas condi¢cbes
especificas de trabalho do professor e identifica a falta de tempo como empecilho para a
pratica reflexiva. A autora revela que os professores ndo tém tempo para “[...] refletir sobre as
acles, sobre a fungdo social da aprendizagem de lingua estrangeira no Brasil; vivenciar
profundamente a cultura dos alunos; tentar novas maneiras de fazer as coisas; entender as suas
dificuldades”.

Situacdo semelhante é relatada por Socristan (2002). Ao pesquisar a formagao docente
em varios paises do mundo, ele constata que os professores ndo refletem sobre a pratica
porque ndo tem tempo nem recursos para tal. Além disso, o autor alega que, de acordo com
certos contextos de trabalho, para a satide mental do professor, € melhor que néo reflita muito.
Essa parece uma visdo negativa e um tanto cinica, de quem ja se deixou subjugar pela
situagéo.

Perrenoud (2002), numa andlise mais otimista, compreende a reflexdo como postura
atitudinal, caracterizada pela disposicdo em manter uma relacdo mais ativa que queixosa com
a complexidade do trabalho. Ela acontece independente dos obstaculos encontrados ou das
decepcbes. O autor situa a reflexdo no campo das disposi¢des interiores, uma postura do
sujeito, definida pela “[...] relagdo reflexiva com o mundo e com o saber, a curiosidade, o
olhar distanciado, as atitudes, a vontade de compreender” (PERRENOUD, 2002, p. 81). Ele
salienta que e o0 que pode ser considerado um empecilho e minar a reflexdo para alguns, pode
ser um fator motivacional da reflexdo para outros. Como essa abordagem mais otimista estou
em absoluto acordo.

Perrenoud (2002) enumera fatores motivadores de reflexdo. Dentre eles, inclui os
incidentes tipicos da préatica docente, em sua apreciacao, possiveis gatilhos para o processo

reflexivo. Dentre os multiplos fatores motivadores destaco:

[...] problema a resolver, crise a solucionar, decisdo a tomar, autoavaliacio
da acdo, vontade de compreender 0 que estd acontecendo, frustracdo ou raiva
a superar, luta contra a rotina ou contra o tédio, ajuste das relacbes com o
outro, trabalho em equipe, prestacdo de contas, busca de sentido, desejo de
manter-se por meio da andlise, busca de identidade (PERRENOUD, 2002, p.
41).

Assim como se percebem sentimentos negativos entre fatores motivadores, o autor

enumera incidentes extremos que podem provocar a reflexdo tais como injustica inaceitavel,
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conflito, indisciplina, dificuldades de aprendizagem, apatia dos alunos, momentos de cansaco,
desgosto, depressdo, colera, panico e resisténcia dos alunos. Esses incidentes, por vezes
promotores de desconforto, também sdo descritos como gatilhos para a reflexdo, o que coloca
o professor reflexivo como aquele que tem atitude positiva frente a realidade em que esta
inserido e aos incidentes que porventura possa vivenciar.

Mesmo reconhecendo 0s numerosos e variados obstaculos para que se instaure o
profissionalismo por meio de uma préatica sob o crivo da reflexdo, é preferivel ter uma visao
mais produtiva e acreditar que cabe aos projetos em andamento influenciar positivamente os
legisladores e assim alterar percepcdes e redirecionar esforcos (ALMEIDA FILHO, 2006).

Na reflexdo de Perrenoud (2002), o profissionalismo se estabelece dentro dos preceitos
do paradigma da formacao reflexiva, que empodera o professor para que ele tenha autonomia
sobre a organizagdo do seu proprio trabalho. Tal poder ndo deve ser abalado por situacdes
adversas e ainda “[...] ndo pode ser usurpado pela fragilidade das praticas, mas abertamente
assumido com as correspondentes responsabilidades.” (PERRENOUD, 2002, p. 216) .

O empoderamento (PERRENOUD, 2002; FREEMAN, 2016, ALMEIDA FILHO,
2017), segundo penso, pode gerar o que Liberali (2012) chama de emancipacdo, pois a
medida que a reflexdo vai tomando corpo sobre e na pratica, ndo ha mais simples sujeicdo as
teorias formais, mas “[...] um entrelacamento entre pratica e teoria, confrontagdo com a
realidade e valores éticos para a possibilidade de uma emancipacdo pela chance de
transformagao informada da acao” (LIBERALI, 2012, p. 35)48.

Dentro da possibilidade de novas compreensdes e de praticas remodeladas, é
necessario que o professor desenvolva uma “relagdo analitica com a agdo” (PERRENOUD,

2002), assunto ao qual me atenho a sequir.

2.3.2 Relacbes entre reflexdo e acéo e seus beneficios.

De acordo com Perrenoud (2002, p. 13), a relacdo analitica com a acdo pressupde:

Uma forma de identidade [...] Sua realidade ndo é medida por discursos ou
por intengbes, mas pelo lugar, pela natureza e pelas consequéncias da
reflex&o no exercicio cotidiano da profissdo, seja em situacdo de crise ou de
fracasso seja em velocidade de cruzeiro.

*8 Transformar talvez seja um verbo muito forte para ser usado na formagao. Na visio de Almeida Filho (2016,
em comunicacao pessoal), transformar pode sugerir romper completamente, quando o professor parece
preferir aperfeicoar aspectos gradativamente até uma eventual e dificil revolucdo na abordagem. A partir de
Almeida Filho, entendo que o processo da formagéo é marcado também por adaptag@es e (re)interpretacdes de
experiéncias por meio da reflexdo.
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Sobressai no entendimento de Perrenoud que a pratica cotidiana é o lugar onde as
implicacOes da reflexdo devem ser sentidas. No entanto, acho prudente ressaltar que, numa
leitura desatenta da Ultima citacdo®, pode-se entender que a reflexdo é materializada na
pratica do professor por meio da analogia polarizada, por um extremo, em situac@es de crise
e, por outro, em velocidade de cruzeiro®. Dessa maneira, a citacdo poderia ser interpretada
como se o professor somente experimentasse a sua reflexdo na pratica necessariamente
quando passa por crise ou quando consegue um desempenho considerado ideal. No entanto,
quando concebemos a reflexao sobre a acdo como identidade (0 que o autor muito bem coloca
inicialmente), é plausivel conceber que, se € inerente a pessoa do professor, a reflexdo seréa
constante, seja qual for a situacdo, até nos extremos descritos.

Entendo que a relagdo analitica com a acdo é corporificada tendo como contexto
salutar o ambiente (com pretensio a ser educativo) da sala de aula. E no encantador-insélito
chdo da sala onde o professor realiza e se realiza. E desse contexto que brota a riqueza de
dados que alimentardo reflexdes, possiveis solucdes e acdes consoantes.

Depreende-se das leituras que a reflexdo informada é o fio condutor de uma praxis
engajada e responsavel. Perrenoud elabora sobre as possibilidades abertas pela reflexdo e

identifica alguns aspectos da postura reflexiva que viabilizam decisdes e a¢es do docente:

e Na acdo, a reflexdo permite: um distanciamento do planejamento inicial, 0
remanejamento constante, uma compreensdo da causa do problema,
regulacdo do procedimento em andamento, apreciar um erro, repreender
uma forma de indisciplina;

o No futuro, a reflexdo permite: analisar com mais tranquilidade os
acontecimentos e construir saberes Uteis as situacbes comparaveis que
possam surgir;

e Em uma profissio na qual os mesmos problemas séo recorrentes, a
reflexdo também se desenvolve antes da acdo, ndo s6 com o objetivo de
planejar, construir cenarios, mas com o objetivo de preparar o professor
para lidar com imprevistos. (PERRENOUD, 2002, p. 99).

Assim como Perrenoud (2002), Farrell (2015) também levanta dez beneficios da
reflexdo nas acdes e decisdes docentes para a abordagem e encaminhamentos de problemas.
Ele concorda com Perrenoud quanto a necesséria relacdo teoria-pratica e quanto ao papel do

professor como produtor de teoria. No entanto, em acréscimo, Farrell retoma a influéncia de

A minha primeira leitura da passagem de Perrenoud em quest&o rendeu a interpretacdo equivocada, a qual me
refiro neste paréagrafo.
50 N -n - s . . . 7 - . ~
a ciéncia nautica, a velocidade de cruzeiro é uma faixa de velocidade dentro da qual ndo se forca o motor.
Nesta faixa, ele atua em perfeito desempenho e atinge sua maior autonomia. A velocidade de cruzeiro varia
dependendo da embarcagdo e de suas caracteristicas principais.
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Dewey (1938) e insere o elemento crencas™, alvo de analise, questionamento, e reconstrucao
por parte do professor. Além disso, em seus 10 motivos para empreender reflexdo, menciona
aspectos tais como autoestima e autoconfianca do professor e a reflexdo como recurso para a

defesa da area de ensino de linguas:

1. Desenvolver as préprias teorias e ultrapassar o papel de consumidor de
conhecimentos para ser produtor de conhecimento; 2. Descrever a pratica no
sentido de fazer avangar as teorias ja existentes na area de ensino de linguas;
3. Integrar teoria e pratica; 4. Capacitar professores a explorar suas crengas e
praticas por meio da reflexdo baseada em evidéncias porque isso leva a
aceitacdo da responsabilidade profissional por sua préatica; 5. Criar condi¢des
para a correcdo de qualquer distor¢do ou equivocos em crencas relacionadas
a prética para que os professores possam reconhecer e descontinuar praticas
que ndo atendem os interesses dos seus alunos; 6. Permitir a identificac&o,
descricdo e resolucdo de problemas; 7. Aumentar a autoestima e a
autoconfianca do professor; 8. Aumentar a visibilidade dos profissionais da
area de ensino de linguas para que outros possam reconhecer a complexidade
do ensino de uma lingua estrangeira; 9. Dar suporte a colegas de profissao
para que eles também explorem e melhor compreendam a natureza do
trabalho que realizam e o seu papel como professores de LE; 10.
Desenvolver competéncias e resiliéncia necessérias para encarar os desafios
futuros na profisséo. (Adaptado de FARRELL, 2015, p. 39-40)

Ainda no que tange aos beneficios, Perrenoud (2002) associa a pratica reflexiva a
inovacgdo. O autor relata que equipes inovadoras de professores tém como trago identitario a
pratica reflexiva. A reflexdo é encarada como responsavel pelo aumento das capacidades de
inovacdo do professor, ocorrida de dentro para fora por meio de elaboracdo de projetos
alternativos.

Ha consenso no meio académico sobre os beneficios da reflexdo docente, porém ainda
ndo ha consenso sobre as caracteristicas que definem uma pratica reflexiva. Zeichner e Liston
(1996), por exemplo, elencam 5 (cinco) caracteristicas que diferenciam uma pratica docente
reflexiva de uma préatica docente técnica: a) Examinar e tentar resolver os problemas de sala
de aula; b) Ter consciéncia e questionar as proprias concepgdes trazidas para a pratica; c)
Estar atento ao contexto institucional e cultural no qual se ensina; d) Participar do
desenvolvimento curricular e se envolver nas mudangas propostas na escola; e) Ter
responsabilidade pelo préprio desenvolvimento profissional (ZEICHNER; LISTON ,1996
apud CRUZ, 2017, p. 62).

As caracteristicas elencadas no paragrafo anterior implicam um tipo particular de

relacdo do professor com a acdo docente por meio da reflexdo. No que se refere ao exame e

*1 Em contexto brasileiro, ver Barcelos (1995)
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resolucdo de problemas em sala de aula, por exemplo, vejo como relevante a ideia
desenvolvida por Schon (1992) sobre reflexdo na acdo, aquela imediata, em momento de
ensino (que gera um conhecimento na acdo), a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a
reflexdo na acdo. A ultima pode mover o profissional a busca de mais respostas, seja entre
colegas de trabalho, em teoria da &rea ou via experiéncias formativas sistematizadas em
cursos formais para a resolugéo de problemas.

Numa releitura mais elucidativa e aprofundada de Schon (1983, 1992, 2000),
Perrenoud (2002) elabora trés diferentes tipos de reflexdo caracteristicas de uma pratica
reflexiva e orientadora da formagéo reflexiva. Sintetizo os tipos no quadro abaixo:

Quadro 2 - Relagdes entre reflexéo e acdo

REFLEXAO DURANTE O REFLEXAO DISTANTE REFLEXAO SOBRE O
CALOR DA ACAO DO CALOR DA ACAO SISTEMA DE ACAO
Microdecisdes. Decisdes como Retrospectiva e prospectiva, Reconstrucdo do raciocinio
parte do contexto. Nao liga passado e futuro. Pode que foi seguido durante a agéo e
ha deliberagdo interna, transformar experiéncia em identificacdo de
portanto nao ha reflexdo saberes inconsisténcias. Sistemas de
no sentido profundo da palavra acéo remetem a atitudes,
habitos, tendéncias,
complexos e até carater.

Fonte: autora tendo como referéncia Perrenoud, 2002, p. 33-40.

Os trés tipos de reflexdo, descritos, num crescente de profundidade e abrangéncia da
esquerda para a direita, podem apontar para o nivel de profissionalismo docente. Refletir
sobre o proprio sistema de acOes seria incluir-se no ensino, aprendizagem e avaliacdo nédo
como a autoridade detentora de poder, mas como agente, cuja acdo esta irremediavelmente
contextualizada socialmente e, por isso, naturalmente imbricada numa coletividade.

A acdo, nesse prisma € coopera¢do com 0s demais atores do processo de ensino e
aprendizagem. Exercitar esse nivel de reflexdo significa consciéncia de que o agir denuncia
ética ou falta dela, tendo em vista que atitudes e acdes determinam a qualidade das relagdes
com os outros. Em meu entendimento, pode entdo ser salutar como evidéncia de pratica
reflexiva perguntar-se: Qual o alcance e implicagdes das minhas acGes em sala de aula?
Minhas acfes sdo orquestradas de maneira a construir relagbes harménicas com os que
convivem comigo? Minha atitude em sala reflete a responsabilidade que alego ter com 0 meu
trabalho?

Contabilizado o aporte tedrico explorado no presente estudo, € consensual a
importancia da postura reflexiva na identidade profissional dos professores em formacao,

pois, como diz Ghedin (2002, p. 162), 0 um fazer nao refletido simplesmente “impede-nos o
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horizonte de sentido e de possiveis novos significados”. Em conformidade com Ghedin,
Perrenoud (2002, p. 63) resume as razdes para a formacdo de profissionais reflexivos numa
ideia principal — a construgdo de sentidos ”[...] seja do trabalho, da escola, da propria vida.

A reflexdo, procedimento que habilita o profissional para a produgdo de novos
sentidos, também pode, no ideéario de Perrenoud (2002, p. 198), livrar do trabalho prescrito e
convidar a “[...] construir seus préoprios procedimentos em func¢do dos alunos, da pratica, dos
ambientes, das parcerias e cooperacdes possiveis, dos recursos e limites préprios de cada
instituicdo, dos obstaculos encontrados ou previsiveis”.

Apesar de 0 aspecto cognitivo e metagonitivo®®, ou somente o intelectual serem
importantes na qualidade da reflexdo e do fazer docente para a construgdo dos seus proprios
procedimentos, o panorama do pensamento profissional ndo se limita unicamente a esses

aspectos. Tardif (2002, p. 103) atenta para outras variaveis influentes no pensar do professor:

[...] um professor ndo pensa somente com a cabega, mas com a vida, com 0
que foi, com o que viveu, com aquilo que acumulou em termos de
experiéncia de vida, em termos de lastro de certezas. Em suma, ele pensa a
partir de sua historia de vida, ndo somente intelectual, no sentido rigoroso do
termo, mas também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal.

A histdria de vida do professor é igualmente valorizada por Perrenoud (2002), quando
ele aborda a importancia da formacdo do profissional reflexivo. Em absoluta concordancia
com o autor, percebo também que algumas trajetérias pessoais induzem a uma postura
reflexiva, enquanto que outras acostumam as pessoas com um mundo “em ordem”
(PERRENOUD, 2002, p. 67). Partindo dessa premissa, uma solucdo proposta aplicavel as
iniciativas formativas seria: “[...] multiplicar os espagos nos quais se oferece tempo para
evocar a histéria de vida e os condicionamentos dos quais cada um € produto”.
(PERRENOUD, 2002, p. 68).

Com relacdo aos espagos mencionados por Perrenoud, valorizo os eventos formais de
desenvolvimento profissional como experiéncias que podem promover novos olhares e
ressignificacdes pela via da reflexdo. Depois de participar em iniciativas formativas distintas,
conviver com colegas professores e ter conhecimento sobre diferentes trajetdrias docentes,
concluo que certas experiéncias formativas tem potencial para nos desacomodar e assim tocar
0 nosso processo formativo. Procedo entdo ao proximo item, relativo a formacéo

empreendida em duas diferentes macroabordagens.

*2 Cf. secd0 2.9
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2.3.3 Tipificagao de experiéncias formativas

Com relacdo a formacdo por meétodos, de carater prescritivo, Perrenoud (2002) se
refere aquelas que se limitam a oferecer saberes objetivos. Muitas dessas iniciativas
formativas valorizam a prescricdo de praticas consideradas corretas e universais. O autor faz
uma analogia da tradi¢cdo formativa por métodos com “garrafas langadas ao mar”, pois elas
ndo passam de soluces formulaicas, jogadas a um destinatéario desconhecido®®.

Nesses tipos de procedimentos formativos, 0s participantes “postos em formagao” tém
suas subjetividades ignoradas. Seguindo a analogia feita por Perrenoud, é ignorado naquele
que porventura encontra a garrafa “[...] o que constitui abertura a mudancas, experiéncias,
perguntas, angustias, projetos, davidas, raiva, remorso, revolta, curiosidade” (PERRENOUD,
2002, p. 179) — fatores inerentes a complexidade humana.

Freeman (2016) desenvolve suas concepgOes relacionadas ao tema formacgdo do
professor de LE na mesma linha de Perrenoud (2002, p. 6) quando afirma: “Prescri¢des s&o,
por definicdo, limitadoras”. Entretanto, de acordo com Almeida Filho (2017), alguns
conhecimentos produzidos por pesquisas sérias ja comprovadas empiricamente na area da
aquisicdo da linguagem devem ser compartilhados com os professores, pois podem atender as
suas necessidades formativas. Por exemplo, usar bastante a lingua alvo produzindo insumo
relevante e em quantidade, um dos pressupostos na linha da aquisicdo, é considerado
parametro relevante para a instrugéo.

Prescricdes teoricas também ndo reverberam bem entre os professores na visdo de
Charlot (2002). O autor salienta que existem duas teorias: uma enraizada nas praticas
docentes e outra que se desenvolve na pesquisa académica. Em sua experiéncia como
formador na Europa e no Brasil, ele pontua que, em meio académico, os professores sdo
acusados de ndo gostarem de teoria formal, mas, na realidade, o que eles recusam sdo teorias
que falam unicamente a outras teorias e aos pesquisadores. O autor é enfatico ao defender os

professores: “[...] 0 que os professores ndo querem é uma teoria que nao fale a pratica

*3 Almeida Filho (2017) e Perrenoud (2002) aludem ao paradigma reflexivo da formacao e da atuacéo
profissional do professor. Essa formagdo ¢ caracterizada pelo “trabalho sobre si mesmo” (p. 114) por meio de
um procedimento clinico, como ocorre em faculdades de medicina, onde a aprendizagem se da por resolucéo
de problemas. Nessa perspectiva, a teoria é desenvolvida a partir da acéo e os saberes sdo confrontados com a
realidade. O procedimento clinico ocorre com a construgdo e a resolugéo de problemas, o que implica “q[...]
refletir, observar os dados em todos os sentidos, dar-lhes consisténcia, esbocar hipoteses e analisa-las
detalhadamente por meio do pensar” (p. 116). Nessa dindmica, o professor reflexivo é aquele que tem a
capacidade de interpretar, com base em teoria, uma situagéo singular, num movimento de ida e vinda, do
particular para o geral.
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docente, as situacdes que vivem. Eles querem teorias enraizadas na pratica (CHARLOT.
2002, p. 111)°*, que facam sentido.

Ademais, quanto ao carater negativo das prescricdes, Kumaradivelu (2012) classifica
0s modelos tradicionais da formacdo docente como puramente instrucionais e voltados para a
transmissdo de conhecimentos pré-selecionados pelos professores ditos formadores

especialistas. O autor explica quatro aspectos negativos da referida tradigédo formadora:

1. Limita o papel do professor formador aquele que oferece pedacos
“digeriveis” de conhecimentos a serem absorvidos pelos professores em
formacao;

2. Nao incentiva os professores em formacdo a construirem sua visdo ou
versdo pessoal do que seja 0 processo de ensino;

3. E composta por abordagens ditas de-cima-pra-baixo que dependem dos
conhecimentos dos experts pesquisadores validados por professores
formadores;

4. Relega o professor em formagdo a categoria de consumidor de
conhecimentos (KUMARADIVELU, 2012, p. 8).

Depreendo dos pontos levantados que receitas formativas tradicionais desconsideram
0 perpétuo estado de construcdo e de reconstrucdo de tudo o que envolve e constitui a
natureza humana. Assim, a receita de hoje perde sua validade se algo é alterado no contexto
social, por exemplo, e acaba por ndo preparar o profissional para os desafios da atual e
dindmica conjuntura tecnologizada global. As iniciativas formativas entdo, antes de qualquer
acdo, devem dar o devido status & voz dos participantes e as suas vivéncias™".

Novoa (2001) e Tardif, Lessard e Lahaye. (1991) compartilham da mesma concepgao
quando inserem a necessidade de conceder um estatuto aos saberes da experiéncia®® dentro do
continuo da formacdo. Ndévoa (2000) identifica potencial formativo nas e ressalta que a

formacdo também acontece pela apropriacdo retrospectiva feita pelo professor da sua propria

** Miccoli (2018) compartilha a mesma compreenséo de Charlot (2002). Ela argumenta sobre a necessidade de
mais estudos na LA que sirvam e falem aquilo que o professor procura, tenham ressonancia com sua pratica e
facam sentido para ele. O sentido, de acordo com a autora, é criado pelo professor, por intermédio de um
processo reflexivo e interpretativo.

*® Almeida Filho (2015) alerta para a importancia das chamadas teorias informais, compostas por crencas,
memorias, intuicdes e tracos de carater nacional, mas salienta que elas precisam muitas vezes ser sintetizadas
com conhecimento tedrico relevante. Essa formacao inicial instalada interage via reflexdo com qualquer outra
formacéo ao longo da vida profissional do docente, com conhecimento autorizado de &rea.

%6 Cf nota de rodapé 33. Além do conceito de Dewey acerca da experiéncia, neste estudo levo em conta também
a pesquisa de Miccoli (2007) a partir do trabalho de Maturana (2001). A autora relaciona e unifica
perspectivas filosoficas e cientificas conceituais sobre a experiéncia e assim a define: “processo tanto
organico quanto relacional que envolve organismos em inter-relacdo com outros seres em um determinado
meio e que se constitui quando um individuo narra como observa a sua acéo [...] é uma reformulacdo da
existéncia por um observador no fluir de suas interagdes nos dominios interno e externo, o que nos permite
dizer que ela é particular” (p. 277).
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histéria de vida. Tardif (2002)°” também explora o tema e concebe a experiéncia de trabalho
associada a historia de vida do professor como fontes privilegiadas que constituem o seu saber
ensinar.

Ante as referéncias tedricas citadas, penso que qualquer iniciativa que se proponha a
formar, ndo deve ignorar o desenvolvimento pessoal do professor®®. Esse cenério contradiz o
enfoque reducionista da formagdo. Reduz-se a formacéo quando o professor é induzido a se
apoiar constantemente em especialistas da area para treina-lo sobre o que fazer, como se
formacao fosse sindnimo de absorcao de conhecimentos e a pratica docente fosse estritamente
administrativa e realizadora de tarefas. Isso deprecia o educador. Neste sentido, Dominicé
(1990 apud NOVOA, 1997) defende o lugar da experiéncia do individuo como autor e

coautor em seu processo formativo:

Devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional) passa
pela constatacdo de que o sujeito constroi o seu saber ativamente ao longo do
percurso da vida. Ninguém se contenta em receber o saber, como se ele fosse
trazido do exterior pelos que detém os seus segredos formais. A nogédo de
experiéncia mobiliza a pedagogia interativa e dialdgica. (DOMINICE, 1990,
p. 149-150 apud NOVOA, 1997, p. 25)

Estou Aliada a importancia de valorizacdo das vivéncias do professor, a partir das
quais, acontece a construcdo de uma forma de ser profissional. Todavia, também concordo
com Libaneo (2002), quando o autor alerta que a valorizacdo da experiéncia do professor ndo
significa ater-se apenas a sua cotidianidade. E salientado por esse autor que é preciso também
ajudar o professor a “tomar consciéncia das suas praticas (muitas delas inadequadas) e a
desenvolver as competéncias necessarias para o desenvolvimento profissional”. (LOIBANEO,
2002, p. 90)

Ajustados ao pensamento de Libaneo (2002), Almeida Filho (2017) e Gauthier et al.
|59’

(2013) valorizam a necessidade de o professor ultrapassar o saber experiencial®, que,

segundo eles, tem prevalecido na docéncia de um modo geral. O ultimo autor faz uma

*" O saber para Tardif (2002) tem sentido abrangente e compreende também o saber fazer e o saber ser e envolve
competéncias, habilidades, conhecimentos e atitudes.

* Névoa (1997) expande o sentido da formago. O autor ressalta a importancia da reflexdo sobre a pratica, bem
como defende que essa reflexdo deve vir acompanhada da reconstrucdo permanente de uma identidade
pessoal. O processo formativo via reflexdo ento: “[...] constroi uma identidade que ¢ também uma identidade
profissional” (p. 25) produz a vida do profissional, sua profissdo e a escola. Na mesma tonica, Allwright
(2003) chama de principio da pratica reflexiva a busca do desenvolvimento pessoal e profissional, que deve
ser marcado pela qualidade de vida em sala de aula, expressa nas relagcbes harmdnicas entre professores e
alunos.

*% O saber experiencial, na concepcéo do autor, se refere ao aprendizado do professor pautado em suas
experiéncias prévias.
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analogia desse saber experiencial com uma jurisprudéncia privada da agdo docente. Os
autores entdo pontuam a necessidade de validar a experiéncia do professor via pesquisa
cientifica com o intento de conhecer fundamentos de praticas dos professores e seus
raciocinios. Dessa maneira, a jurisprudéncia privada se transformaria em jurisprudéncia
publica.

Japiassu (2006, p. 38) se refere ao tipo de formagdo que ndo seja um “[...]
enclausuramento disciplinar, um adestramento do pensamento analitico, mas uma capacitacdo
do ser humano para a compreensio”. E recomendavel e desejavel que essa compreensio dos
processos de ensino, aprendizagem, avaliacdo e formacdo de agentes seja clara para que o
docente possa entdo pautar suas agdes em solida base conceitual.

Almeida Filho (2015) vé a questdo inserida na complexa interconexdo dos processos
de ensino e aprendizagem, que ja exibem complexidades neles mesmos. Em sua interpretacéo,
a qual estou afiliada, nenhuma experiéncia formativa pode ter sua validade evidenciada se ela
nédo produzir alteragdes nas intercorréncias dos processos mencionados. O autor enfatiza que a
formacdo: “[...] ndo pode se sustentar no informar o professor de alguma base julgada
acertada sem justificativa plausivel nos processos de ensino e aprendizagem” (ALMEIDA
FILHO, 2015, p. 8).

Diante do exposto, entendo que uma iniciativa formativa cumpridora do seu proposito
seria aquela que informa o participante com teoria relevante de sua area de atuacdo, teoria que
encontre lugar em sua propria compreensdo e que seja inteligivel a sua pratica para assim
reverberar positivamente no ensino e aprendizagem. No caso de professores de lingua
estrangeira, essa teoria aproveitavel e sintetizada deve ser elemento que propicie a aquisicao
da lingua. Seria, entdo, incompleto uma formagdo que ndo estendesse suas influéncias para
fazer avancar o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo. Almeida Filho (2017) expande o tema
qguando ressalta que o proprio caminho da formacdo pode se fortalecer no exercicio da
reflexdo, que aperfeicoa a competéncia profissional dos mestres.

De acordo com Johnson e Golombek (2002), s&o as teorias que nos auxiliam a agir em
meio a complexidade inerente ao terreno de atuacdo docente. Widdowson (1990) promove o
conceito teoria a catalizadora da reflexdo do professor. Sob essa influéncia, penso que um
curso direcionado a formagdo continuada que intenta éxito proporciona aos participantes,
transito livre entre a interpretacdo tedrica e a pratica docente, podendo ainda este tramite
percorrer a producéo tedrica como fruto do que é vivenciado em experiéncias educativas.

Widdowson contribui também quando (1990, p. 30) assevera: “A relagdo entre teoria e

pratica, ideias e suas atualizacdes so pode se realizar no dominio da aplicacgéo, isto &, por meio
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da atividade imediata do ensino”. Isto é, o ambiente educacional deve ser valorizado como
lugar da pratica — onde teorias formais podem ser exercitadas, bem como de onde pode surgir
matéria viva para reflexdes e mais teorizacoes.

Depreendo das ideias referenciadas nesta se¢do, que propostas formativas sobre o que
0 docente deve saber para construir uma atuagéo profissional de qualidade, devem considerar,
antes de tudo, a descrigdo da realidade onde esta inserido este docente, o que eles ja fazem e
como aprendem para fazer isso (FREEMAN, 2016). Essa € a perspectiva formativa, a que me
afilio. Voltada para o individuo e pautada em contribuir para a edificacdo de perfil docente
influente, autbnomo e detentor de saberes frutos de sua experiéncia.

Pode-se entdo concluir que o grande desafio da teorizacdo no campo da formagdo de

professores estd em operar além das simples prescri¢cdes. O objetivo dessa teorizacdo seria

Trabalhar heuristicamente para fazer avancar o0 nosso pensamento no sentido
de ser teoricamente apropriado a natureza e circunstancias do trabalho de
ensinar linguas e ter o poder explicativo adequado para aprofundar e sondar
nosso entendimento de maneira pragmatica e construtiva (FREEMAN, 2016,

p. 7).

No bojo dessa reflexdo, a questdo permanece: que tipo de educacgdo docente pode ser
implementada? Quais as caracteristicas de uma experiéncia formativa continuada bem
sucedida no sentido de colocar o professor como protagonista da propria trajetoria formativa,
como estudioso atento de teoria relevante e até como, ele mesmo, autor de teoria com
chancela da pratica?

Celani (2010) se posiciona sobre a natureza processual e perene da formacéo, cujo fim
maior ndo consiste no dominio de técnicas. A autora ressalta a necessidade de o processo
formativo ndo gerar um produto acabado e sim proporcionar meios para que o docente trilhe

uma trajetéria autbnoma como protagonista de sua propria historia:

A educacdo continuada ndo pode ser vista em termos apenas de produtos —
resultados de cursos, por exemplo — mas sim deve ser entendida em termos
de um processo que possibilita ao professor educar-se a si mesmo. E uma
forma de educacdo que, ndo tendo data fixa para terminar, permeia todo
trabalho do individuo, eliminando consequentemente a ideia do produto
acabado — por exemplo, dominar certa técnica — em um momento ou periodo
determinado (CELANI, 2010, p. 21)

Almeida Filho (2017) acompanha a concepcdo de Celani sobre aprender fazendo e
assim desenvolver-se com o auxilio da propria prética, condigdo para que o professor eduque

a si mesmo. Entendo que o professor sé alcanca a autoformacdo por meio da reflexdo. Entdo
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um curso que se intitula formativo pode representar recurso agregador ao processo de
autoformacdo, quando provoca reflexdes sobre a pratica, sobre o contexto em que se insere
esta pratica e sobre as implicacOes dela.

E necessario entdo elaborar sobre o que constitui a prética de ensino em si, abordada
na pesquisa relatada neste trabalho dissertativo também como insumos para a reflexdo do

professor, cujos elementos constitutivos serdo discriminados na proxima secao.

2.4 Oselementos da pratica, possiveis insumos para a reflexdo

Nesta secdo final da fundamentacdo teorica, dou prosseguimento ao raciocinio teérico
tracado sob influéncia das escolhas conceituais. Refiro-me & préatica e a préxis com seus
possiveis elementos integrantes, considerados insumos para a reflexdo do professor na
perspectiva do continuo reflexdo-acdo. Em seguida, elenco dois elementos que atribuem

solidez a pratica, bem como condicionam a reflex&o do professor.

2.4.1 Préxis e pratica no continuo reflexdo-acao

A prética, no estudo registrado nesta dissertacdo, assume o sentido de praxis, em
sintonia com Sant’Ana (2005)%. A préaxis néo é apenas o conjunto de acdes procedimentais do
professor em sala de aula no processo de ensinar/aprender LE (PERRENOUD, 2002), mas
também considera o resultado das agdes do professor no aprendente e a atuacdo desse
professor também fora da sala.

A praxis do professor de LE foi perscrutada por Almeida Filho, em seu livro Quatro
Estacbes no Ensino de Linguas (2012). Produzir ensino é por analogia associado ao
desempenho de uma orquestra. Produzir ensino seria produzir suas materialidades e
concretiza-las dentro e fora de sala de aula com o objetivo de proporcionar condicdes
favoraveis a aquisicdo da lingua pelos alunos. Esse ensino materializado, por sua vez,
denuncia principios e concepgdes do professor, determinantes da sua abordagem de ensinar.

As referidas materialidades da formacéo sdo: 1) O planejamento do curso; 2) a selegdo
e producdo de materiais que codificam a acdo posterior das experiéncias; 3) a construcdo das
aulas e de suas extensdes (0 método propriamente dito) e; 4) a avaliacdo de rendimento ou

proficiéncia dos aprendentes ao avancar nas etapas.

% De acordo com o autor, a préxis faz com que o professor caminhe do implicito para o explicito & luz de teorias
formais. Nesse sentido, a praxis é a materialidade da abordagem do professor e objeto de reflexdo sistematica.
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A pratica do professor é também alvo de avaliagdo nos descritores do
Conselho Nacional de Padrées Profissionais de Ensino (NBPTS)®. Dentre os pontos
observados para a avaliacdo e qualificacdo do professor, a reflexdo continua orienta o
crescimento pessoal e profissional e “[...] acrescenta substancia e vitalidade a pratica” (p. 69).

O NBPTS elenca componentes da pratica sobre os quais deve refletir o professor com
a finalidade de descrever o perfil do professor reflexivo, profissional e competente. Se
observarmos a selecdo de temas ou assuntos sobre os quais os professores de lingua inglesa
deveriam continuamente refletir, muitos deles se inserem nas materialidades do ensino,
(ALMEIDA FILHO, 2015). Dentre eles destaco:

1. A utilizagdo de recursos académicos, culturais e outros que cada aluno traz
para a sala de aula para melhorar o progresso académico de todos os
alunos.

O material didatico utilizado pelo professor.

Compreensdo profunda da natureza sistematica, mas variavel, da
linguagem e do valor de uma sociedade multilingue.

Analisam continuamente suas instrucdes.

Decisdes a serem tomadas para facilitar a aquisi¢do de segunda lingua;
Métodos de avaliacdo

Sua prépria capacidade de auto-exame continuo e analitico para melhorar
sua instrucdo.(NBPTS, p. 19-70, tradu¢do e adaptacdo minhas).

w

No ok~

Em harmonia com a concepcéo de reflex&o que privilegia o aprendente, Schon (2000)
sugere trés dimensdes da reflexdo sobre a pratica: 1) a compreensdo das matérias pelo aluno;
2) a interacdo interpessoal entre professor e aluno e; 3) a dimensdo burocratica da prética,
traduzida na maneira como o professor enfrenta a burocracia em sua atuacédo na escola e busca
espaco para exercer a pratica reflexiva.

Os componentes da pratica se inserem no que Farrell (2015) classifica como o cerne
da reflexdo — o autoquestionamento do professor sobre possiveis inconsisténcias em sua base
tedrica, em concepgdes particulares sobre ensino e aprendizagem de linguas e no que ele
realmente faz em sala de aula.

De acordo, Ghedin (2002, p. 152) sustenta que essa capacidade do professor de
questionar e se autoquestionar é pressuposto para a reflexdo. A reflexdo para ele é um
incessante processo de procura, “[...] constante questionamento entre o que se pensa (como

teoria que oriente determinada pratica) e o que se faz.”

® The National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS, USA, 2010) — é uma organizagio
profissional americana sem fins lucrativos, criada e administrada por professores e seus defensores. A missédo
fundadora do Conselho Nacional é promover a qualidade do ensino e da aprendizagem. A organizagdo foi
reconhecida como padrdo ouro em certificacdo de professores no pais.
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As acles apropriadas na pratica fazem parte das consequéncias da reflexdo
profissional engajada com a crescente qualidade. Quando as a¢des intencionais direcionadas a
in(re)novacdo materializam o carater prospectivo da reflexdo, percebe-se a natureza
qualitativa do processo reflexivo, assim como pensa Pimenta (2002, p. 27), “[...] S6 reflexao
ndo basta, € preciso que o professor seja capaz de passar a acdo concreta para reduzir
problemas”.

Diante disso, assim como Bourdieu (2004), defendo que a reflexdo a ser desenvolvida
e aprimorada no caminho da formacdo profissional deve ser compreendida como um continuo
reflexdo-agcdo. O autor explica que a reflexividade € um meio para as ciéncias sociais
alcancarem a verdade na pesquisa. Os socidlogos pesquisadores entdo, ao manterem uma
visdo mais préxima dos fatores que influenciam a pesquisa, exercitam uma espécie de
vigilancia epistemoldgica.

Para isso acontecer, os soci6logos sugerem converter a reflexividade em uma
disposicdo constitutiva de seu habitus®? cientifico. Tal disposicdo atuaria baseada em
conhecimento, observacdo e analise, tanto sobre a eficacia da acdo, quanto, a priori, sob o
modus operandi (BOURDIEU, 2004, p. 89) do pesquisador.

Aplicado a ideia de Bourdieu ao processo reflexivo do professor de linguas, faco uma
analogia desse professor de LE com o sociélogo descrito pelo autor. A partir dessa analogia,
defendo que a reflexividade do professor pode aproxima-lo da verdade sobre si e sobre o
contexto no qual esta inserido. Sua reflexividade incide diretamente sobre a eficacia da acédo
em si, sobre suas proprias praticas profissionais, bem como o mantém vigilante em relacéo
aos fatores que podem interferir ou influenciar tais praticas. Essa reflexividade em exercicio,
no meu ponto de vista, constitui uma maneira de regular a propria ac&o.

A analogia também se aplica a dinamica reflexdo-acdo. O professor, assim como o
socidlogo, ao nutrir essa disposicao reflexiva, analisaria tanto a sua prépria acdo imediata,
quanto o sistema de ac¢Ges, ou 0 modo como atua. Essa ideia € similar & maneira como Schon
e Perrenoud situam a reflexdo em relacdo a acdo — esta Gltima imersa em processo reflexivo,
desde sua concepcao e desenvolvimento, até suas implicacdes.

Para que a reflexao se transforme em habitus reflexivo, saliento que ndo existe ainda
um treinamento especifico para que o professor se torne reflexivo (ZEICHNER, 2005;
PIMENTA, 2002; FARRELL, 2015). Porém, levo em conta que, antes de pensar na

%2 Conceito complexo e basilar da doutrina sociolégica de Bourdieu, que faz uma releitura filosofica e
socioldgica da palavra habito e a define como um “conjunto de tendéncias que predispdem os agentes a agir e
reagir de determinadas maneira, gerando préticas, percepgdes e atitudes que sdo regulares” (BOURDIEU,
1983 apud FREITAS, 2012, p. 16)
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materializagdo deste habitus, ha de se considerar um perfil atitudinal especifico do professor,
perfil responsavel pelo desenvolvimento e instauracdo do habitus (BOURDIEU, 2004). As
atitudes, vetor reflexivo (SILVA; CARIA FILHO, 2016) sdo parte relevante do perfil do

professor que reflete. O tema sera tratado na proxima sec¢éo.

2.4.2 As atitudes

As atitudes do professor, construto integrante da subjetividade de quem reflete, parte
da definicdo de Silva e Caria Filho (2016), dialogam com os conhecimentos e as a¢es no
funcionamento do modelo de ensino e da formacdo de Almeida Filho (1998), a Operacgéo
Global de Ensino de Linguas e a Operacdo Global da Formacao de agentes (OGEL e OGF,
respectivamente). Neste prisma, o construto atitudes dinamiza os processos de ensino

aprendizagem, e formagéo de agentes. Atitudes sdo definidas como:

[...] um complexo de sentimentos, medos, desejos, convicgdes, preconceitos
e outas tendéncias que formam um construto e ddo a prontiddo para o
individuo agir, consolidando experiéncias vividas ou aprendidas de outrem
[...] essas posturas mentais servem de guia para cada acdo e determinam, em
conjunto, a atual e potencial resposta de cada pessoa a sua realidade e podem
ser, de acordo com o contexto, positivas ou negativas e individuais ou
coletivas (SILVA E CARIA FILHO, 2016, p. 41)

Concordo com os autores quando eles afirmam que atitudes negativas como a inércia,
por exemplo, podem quebrar o ciclo reflexivo do agente posto em formacdo. Em
contrapartida, algumas atitudes, somadas a atitude reflexiva desenham cenério favoravel a
formacéo e ao processo reflexivo que acompanha a formacgao e atribui-lhe sentido. Com essa
conceituacdo em mente, elenco para fins deste estudo, as atitudes pontuadas por Silva e Caria
Filho (2016): curiosidade, perseveranca, otimismo, desconforto e aspiracdo ao
desenvolvimento profissional, acrescidas as trés caracteristicas atitudinais bésicas do
professor reflexivo definidas por Dewey apud Zeichner (1993, p. 18): abertura de espirito,
responsabilidade e empenho.

E relevante frisar a relacio estabelecida pelos autores entre atitudes e crencas, as
Gltimas definidas por eles como atitudes coletivas. Aspecto este que estd de acordo com a
definicdo de crencas por Barcelos (2006, p. 18): “forma de pensamento como construgdes da
realidade, modos de ver e perceber o mundo e seus fendmenos co-construidos em nossas

experiéncias e resultando de um processo de interpretacdo e ressignificacdo interativo”.



76

No entanto, a definicdo de Barcelos localiza, de maneira particular, o status das
crencas como anteriores as atitudes. Ao nascerem no pensamento, fruto de experiéncias
significadas e ressignificadas nas rela¢Ges sociais, as crencas podem ser entendidas como
elementos que dao origem as atitudes. Nessa ldgica, considera-se valida no percurso
formativo docente a relagdo: reflexdes—crengas—atitudes—acgdes. O tltimo componente, por
sua vez, gera reflexdes sem as quais ndo ocorre a ressignificagdo das crengas. Arruda (2008)
corrobora a ideia quando assevera que a reflexdo do professor com vistas a mudancas o
conscientiza tanto sobre suas crengas, quanto sobre inconsisténcias de sua propria pratica.

Em absoluta concordancia com os autores citados, prossigo a proxima se¢do, que trata
da metacognicdo, aspecto imbricado nas atitudes do professor, também na percepcdo de Silva
e Caria Filho (2016).

2.4.3 A metacognicao

Ribeiro (2003), em seu artigo de revisdo da literatura destinada a clarificacdo do termo
metacognicdo, atesta que ndo ha uma definicdo univoca para ele. Pelo contrario, paira uma
confusdo entre diferentes correntes tedricas, sobretudo no ramo da literatura psicoldgica, ao
redor de uma possivel definicdo. A autora se detém entdo a discorrer sobre diferentes
percepcgdes até chegar no que selecionei como os sentidos mais interessante para a presente
pesquisa.

Na educacdo, de acordo com Ribeiro (2003) ha duas formas essenciais de

entendimento da metacognicéo:

Conhecimento sobre o conhecimento (tomada de consciéncia dos processos
e das competéncias necessarias para a realizacdo da tarefa) e controle ou
auto regulagcdo (capacidade para avaliar a execugdo da tarefa e fazer
correcBes quando necessario - controle da atividade cognitiva, da
responsabilidade dos processos executivos centrais que avaliam e orientam
as operagOes cognitivas) (RIBEIRO, 2003, p. 110)

Perspectiva similar é defendida por Dawson (2008). Para o autor, a metacognicao seria
pensar sobre o0 pensamento, reflexdo e autoconsciéncia. A autora defende que habilidades
metacognitivas podem ser objetos dos processos de ensino e aprendizagem e podem ainda se
tornar habitos mentais. Ela descreve caracteristicas de adultos com habilidades metacognitivas
bem desenvolvidas: “[...] resolvem problemas mais facilmente, tomam decisdes mais
acertadas, sdo mais capazes € mais motivados para aprender e sao mais propensos a lidar com
a complexidade e com o conflito.” (DAWSON, 2008, p. 1).
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Entendo que as habilidades metacognitivas definidas por Dawson (2008) capacitam a
pessoa na lida com o que Flavell (1979) chama de experiéncias metacognitivas. Tais

experiéncias recebem este nome por relacionarem-se a:

[...] percepgdo do grau de sucesso em situacbes que estimulam o pensar
cuidadoso e altamente consciente, fornecendo oportunidades para
pensamentos e sentimentos acerca do préprio pensamento [...] podemos falar
em experiéncia metacognitiva, sempre que é experienciada uma dificuldade,
uma falta de compreensdo, um sentimento de que algo esté a correr mal (Ex.:
se alguém tem subitamente o sentimento de ansiedade, porgue nao esta a
compreender algo, mas que necessita e quer compreender, este sentimento
poderia ser denominado de experiéncia metacognitiva). Estas experiéncias
sdo importantes, pois &, sobretudo, através delas que o aprendiz pode avaliar
as suas dificuldades e, consequentemente, desenvolver meios de supera-las
(FLAVELL, 1979 apud RIBEIRO, 2003, p. 111).

Ribeiro (2003) salienta a importancia das experiéncias dificeis como meios para que 0
aprendiz possa tanto avaliar as suas dificuldades quanto supera-las com o desenvolvimento de
recursos para tanto. Concordo com a autora e vejo que as dificuldades com as quais o
professor de lingua estrangeria lida, sobretudo na escola publica, podem ser, sob manutencédo
de atitudes positivas e quando o professor se inclui no problema (SILVA; CARIA FILHO,
2018; PERRENOUD, 2002), importantes oportunidades para que o professor exercite suas
habilidades metacognitivas.

Finalizo esta secdo que serviu ao levantamento de base tedrica pra a elaboracdo das
categorias de andlise destinadas ao desenho das linhas gerais do perfil reflexivo da professora.
A partir dessa fundamentacdo tedrica, passo entdo, em carater sintético, a proxima se¢do que
se propde a tracar aspectos constitutivos do que poderia ser denominado “epistemologia do

processo reflexivo do professor”.®®

2.5 A epistemologia do processo reflexivo do professor de LE

Diante do exposto, o processo reflexivo profissional do professor de LE, revelado em

boa medida no recorte de uma iniciativa formativa continuada € visto nesta dissertacdo como

% A ideia de uma possivel epistemologia do processo reflexivo do professor de LE veio do artigo: “Have I kept
inquiry moving?” On the Epistemology of Reflection (MOLANDERE, 2008),
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uma acdo holista de desenvolvimento nem sempre continuo e linear® em que o professor de
idiomas, mediante posturas atitudinais (DEWEY apud ZEICHNER, 1993; ALMEIDA
FILHO, 2017) especificas, empreende, individual e coletivamente®® (PERRENOUD, 2002;
CONTRERAS, 1997), estagios de evolugdo sistematica e criteriosa de seu “eu profissional”
(ALMEIDA FILHO, 1993) em contexto de experiéncias ja ensinadoras (DEWEY, 1981,
SCHON, 1983) que sintetizam saberes informais com conhecimento tedrico relevante de area
para assim explicitar a sua pratica (PERRENOUD, 2002, ALMEIDA FILHO, 2017;
SANT’ANA, 2017) numa capacidade reflexiva profissional de atuacdo efetiva e ética, pautada
na vigilancia do proprio sistema de a¢des (PERRENOUD, 2002), assim como do contexto
interveniente nessas agdes como expressao de um habitus reflexivo (BOURDIEU, 2004).

A reflexdo, enquanto possivel método formativo, permite que se ganhem sentidos
(alguns novos) dos processos de ensino e aprendizagem de uma LE mediante acles
intencionadas e sistematicas do professor em observar, analisar, reconsiderar e recompor
situacGes antes, durante e apos 0s eventos ensinadores (SCHON, 1983, 2000), assim como 0
contexto no qual se insere este ensino. O docente assim procede, com 0 suporte de suas
competéncias, principalmente da metacompeténcia profissional (BARCANTE, 2014;
ALMEIDA FILHO, 2017), ao desenvolvimento do ensino praticado com o propdsito de
renovacdo da pratica (ALMEIDA FILHO, 2017). A reflexdo profissional se torna,
eventualmente, o método essencial da formacdo que pode resultar em empoderamento e
emancipacdo do professor rumo a sua crescente autonomia (ZEICHNER, 1993)% e
compromisso ético no exercicio da profissio com qualidade, o que pode proporcionar
condigdes favoraveis a aquisicdo da lingua por parte dos aprendizes. Constrdi-se, dessa
maneira, uma pratica sensata (PERRENOUD, 2002) da profissdo que capacita os profissionais

para um desempenho cada vez mais compensador e pleno.

% A ndo linearidade na dinamica reflex&o-ac&o é conceito ao qual me afilio neste trabalho, pois como salienta
Altarugio (2017): “[...] um pensamento reflexivo que antecede uma agdo nao garante que havera,
posteriormente, uma acdo também satisfatoria, na mesma direcdo da reflexdo realizada. 1sso significa que um
sujeito pode pensar de uma maneira e agir de outra. Em outras palavras, uma agéo ndo é sempre racional. O
sujeito pode agir impulsionado por elementos sobre os quais sua consciéncia ndo detém o controle.”. Por isso
adota-se neste trabalho o modelo da formagéo de Almeida Filho (OGF) que contempla a reflexéo e também o
filtro afetivo de quem reflete. Entenda-se por filtro afetivo: “O conjunto de aspectos afetivos configurados de
alguma maneira no professor ou aprendente de lingua(s). Os elementos formantes do filtro sdo: as motivagdes
varias (pela lingua, sua cultura, pela professora, pelas aulas, pelo material, etc.), o nivel de ansiedade, a
capacidade de identificacdo com a cultura, a pressao do grupo de pares, 0 poder de autoestima e as atitudes”
(Glossario de Linguistica Aplicada)

%5 «Q trabalho sobre si mesmo” compde também a natureza social do professor (VIGOTSKY, 1998).

% A ideia de Zeichner (1993) acerca da autonomia do professor se refere a liberdade do profissional para decidir,
escolher e ter participagdo ativa na elaboracgdo do curriculo da escola e ndo somente a de profissional passivo,
cumpridor de ordens e reprodutor de ideias.
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Finalizo entdo o aporte tedrico da pesquisa aqui relatada que serviu a
instrumentalizacdo para, em face dos registros colhidos, investigar as dimensdes 1) quem, 2)
sobre 0 qué e 3) como reflete o professor em formacdo continuada. A partir dessas trés
instancias de analise, foram desenhadas, de acordo com a literatura especializada, as linhas
gerais que compdem um perfil reflexivo da professora em experiéncia formativa continuada.

Procedo entdo ao aporte metodoldgico da pesquisa que integra esta dissertacao.

PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo apresento e discuto os principios metodoldgicos orientadores do tramite
da pesquisa que relato neste estudo com o objetivo de responder as minhas perguntas de
pesquisa. Para este fim, organizo o capitulo em cinco sec¢des: a primeira (3.1) trata da natureza
da pesquisa e dos pressupostos tedricos que a fundamentam; a segunda (3.2) contextualiza a
pesquisa; a terceira (3.3), aborda os instrumentos de coleta de registros e 0 percurso da sua
utilizacdo no trajeto da pesquisa; a quarta (3.4) discute a categorizacdo utilizada na analise dos

dados, a quinta e ultima (3.5) define e caracteriza a metodologia de analise dos dados.

2.6 Pesquisa qualitativa

A pesquisa descrita nesta dissertagdo caracteriza-se como qualitativa, de base
interpretativista e naturalista com tracos da postura epistemoldgica hermenéutica. Essa
abordagem metodoldgica melhor atende ao objetivo central da presente pesquisa, qual seja, a
investigacdo do processo reflexivo empreendido por uma professora de lingua inglesa por
meio do delineamento do seu perfil de docente reflexiva, a fim de compreender a formacdo e
a reflexdo inerente a reflexdo em movimento neste periodo.

As dimensoes da subjetividade humana, particularmente neste trabalho de pesquisa, a
reflexdo do professor, pedem o tratamento da pesquisa qualitativa, que oferece um
entendimento mais profundo do outro, em sua subjetividade e, a0 mesmo tempo, como
individuo situado socialmente (BOGDAN; BIKLEN, 1998). Além do carater subjetivo,
concordo com Chizzotti (2006, p. 195), sobre admitir na pesquisa qualitativa “a fluidez, a
contraditoriedade da realidade e a influéncia do pesquisador” em suas crengas, valores e
objetivos. Por isso, o carater também intersubjetivo desta pesquisa. Essa visdo da pesquisa
qualitativa, como processo que se propde a ser fiel a realidade, fluido e (inter)subjetivo,

remete a ideia da reflexdo aqui desenvolvida como processo individual e coletivo.



80

Especificamente na &rea da Linguistica Aplicada, a pesquisa qualitativa tem
progressivamente conquistado espacgo nas Ultimas duas décadas. (DUFF, 2002). Esse espaco
se explica pelo fato de a vertente aludida de pesquisa aplicada ter por finalidade a
interpretacdo do sentido do evento a comecar pelo significado que as pessoas atribuem ao que
falam e fazem (CHIZZOTTI, 2006). Esse sentido também é investigado nesta dissertagdo, que
aponta o perfil da professora em contexto formativo. As iniciativas reflexivas emergentes se
referem as (re)siginificacGes feitas pela participante por meio dos sentidos que ela atribui a
experiéncia vivida no curso.

Nesta trajetéria, atencdo sera dispensada para a identificacdo e interpretacdo dos
elementos que afloram na reflexdo como constituintes de um provavel perfil reflexivo da
professora. Vejo entdo que o principio da pesquisa aqui relatada estd em harmonia com o
interpretativismo, surgido ao final do século XIX. Na perspectiva interpretativista, o objetivo
basilar das Ciéncias Sociais seria compreender a acdo humana e, simuktaneamente,
reconstruir as autocompreensdes dos agentes envolvidos (SCHWANDT, 2006, p. 195).
Apoiada nessa concep¢do, julgo que o carater interpretativista, por melhor abordar os
problemas deste trabalho, possibilita a compreensdo mais aprofundada e coerente dos dados
levantados.

Ressalto também uma caracteristica salutar do paradigma interpretativista, na presente

pesquisa incorporado, qual seja, a identificagdo empatica, que envolve:

[...] entrar na cabeca de um ator para entender o que ele € capaz em termos
de motivos, crengas, desejos, pensamentos e assim por diante [...] adquirir
uma compreensdo de dentro, conceito central poderoso para entendermos a
finalidade da investigagdo qualitativa (SCHWANDT, 2006, p. 196).

A empatia, fator imprescindivel a conexdo entre pesquisador e participantes €
preponderante para a viabilizacdo da compreensdo, em meu entendimento, imbricada no
processo reflexivo, produtor e produto dele®’. Morin (2011) expande o sentido da palavra
compreensdo ao elaborar sobre os dois aspectos intrincados e necessarios ao ato de

compreender:

87 vasconcellos (2010, p. 116), ao dissertar sobre a causalidade discursiva, salienta que, para a I6gica cléssica é
um paradoxo imaginar que o produto pode ser produtor do proprio processo que o produz. Ela cita 0 exemplo
fornecido por Morin (1990) para explicar essa relacdo processual. Na reproducdo humana, diz o autor, 0s
individuos sdo gerados e tornam-se genitores do que vai continuar. Penso que 0 mesmo acontece na relagao
compreensdo-reflexdo. Farrell (2015) defende que a reflexdo deve ser baseada em evidéncia, ou seja, na
compreensdo de situacdes e de si mesmo inserido nessas situacdes. A reflexdo acontece tendo como insumo
essas compreensdes para gerar mais compreensdes com a finalidade de melhor abordar a situa¢éo ou
resolugdo de problemas. .
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Figura 2 - Organograma sobre a natureza da compressao
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Fonte: a autora baseada em Morin, (2011).

De acordo com Morin (2011), como ilustrado no organograma acima, somente a
compreensdo intelectual ndo é suficiente para a compreensdo humana®. Argumento que a
pesquisa cientifica tem maior possibilidade de alcancar a verossimilhanca e,
consequentemente contribuir para a sociedade quando os dois tipos de compreensdo
comungam para a construcédo coletiva de significados. Diante da necessidade de compreender,
optei por ser aluna do curso, em sua edicdo de 2016. A aproximacdo e interacdo com 0s
participantes renderam experiéncias de identificacdo, desconstrucdo de preconceitos e novas
compreensfes. Ser participante, coordenadora, professora e, posteriormente, pesquisadora,
habilitou-me a, de maneira mais reflexiva® e empética, compreender o que 0 curso promove,
abordar os participantes e interpretar suas reflexdes quando da posterior coleta dos registros
para esta pesquisa na edic¢do do curso em 2018.

A postura epistemologica hermenéutica acrescenta mais uma camada de significado ao
termo compreensdo. Sugere que devemos examinar 0S nN0Ss0S preconceitos mantidos sem o

crivo da reflexdo e “[...] mudar aqueles que mutilam esforgos que fazemos para compreender

%8 O autor desenvolve o tema: “explicar é considerar o que & preciso conhecer como objeto e aplicar-Ihe todos os
meios objetivos de conhecimento. A explicacdo €, bem entendido, necessaria para a compreensdo intelectual
ou objetiva [...] A compreensdo humana vai além da explica¢do. Esta comporta um conhecimento de sujeito a
sujeito. Por conseguinte, se vejo uma crianga chorando, vou compreendé-la, ndo por medir o grau de
salinidade de suas lagrimas, mas por buscar em mim minhas afli¢es infantis, identificando-a comigo e
identificando-me com ela. O outro ndo apenas € percebido objetivamente, é percebido como outro sujeito com
o0 qual nos identificamos e que identificamos conosco [...] Compreender inclui, necessariamente, um processo
de empatia, de identificacdo e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensao pede abertura, simpatia e
generosidade” (p. 94-95).

Refiro-me ao tipo de reflexdo que desafia ou coloca em cheque as crencas, percepcdes e compreensdes de
guem reflete e faz com que lancemos vérios, atentos e cuidadosos olhares ao qué ou quem queremos
compreender. Refiro-me a reflexdo que, por vezes resgata-nos das ingénuas impressdes e achismos “o fato é
conquistado contra a ilusdo do saber imediato” (BOURDIEU, 2002, p. 23). Destaco a necessidade de o
pesquisador assumir uma postura reflexiva, condicéo sine qua non para compreensdes licidas, ndo
prescritivas e, por isso, substanciais a pesquisa.

69
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0 outro. A compreensdo entdo se da, sobretudo, num encontro dialégico de abertura, cenario

onde colocamos em cheque nossas ideias pré-concebidas” (SCHWANDT, 2006, p. 199).
Laville e Dionne (1999) afirmam que, para compreender, devemos considerar

atentamente: “a natureza do objeto de estudo, sua complexidade e o fato de ser livre e

atuante”. Na otica dos autores:

[...] os fenbmenos humanos repousam sobre a multicausalidade, ou seja,
sobre um encadeamento de fatores, de natureza e de peso varidveis, que se
conjugam e interagem. E isso que se deve compreender, estima-se, para
verdadeiramente conhecer os fatos humanos (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.
41).

Os autores chamam a atencdo para a necessidade de a compreensdo ter sua validade
assegurada pelo método. Mesmo se utilizando do método, a compreensdo serd sempre
relativa: “[...] € uma escolha e uma interpretacdo pela mente do pesquisador (objetivagdo). O
principio de objetivacdo garante a validade do saber que repousa sobre a interpretagdo”.
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 42).

Quando obtemos éxito na compreensdo, tal experiéncia representa avango consciente e
nova dimensao experiencial humana. Em conformidade com essa ideia, Gadamer (2002 apud
SCHWANDT, 2006, p. 200) pontua que experiéncias humanas e nosso horizonte podem ser
ampliados pelo crescimento da consciéncia interior, pois “tudo que a compreensdo media é
também mediado pela compreensdo”. Experimento ao longo da pesquisa essa ampliagdo da
consciéncia nas dimensdes de professora, coordenadora e pesquisadora iniciante.

A pesquisa aqui relatada estd engajada nesta concepgdo. Principalmente no que diz
respeito a relacdo com a participante, na lida com as suas reflexfes, com as minhas proprias,
gue mediaram acOes e mais reflex6es, numa dindmica que movimenta o processo formativo
da professora e da pesquisadora na interpretacdo e analise de registros.

Penso que a experiéncia refletida (na concepcéo da fisica, da minha pessoa refletindo o
feixe luminoso emitido pelo curso, (re)significado e redirecionado em forma de pesquisa)
como participante do RNA explica a modalidade de pesquisa elencada para o estudo
desenvolvido nesta dissertacdo — o estudo de caso. Yin (1994, p. 14) defende que essa
abordagem de investigagao “surge do desejo de compreender fen6menos sociais complexos” e
“retém as caracteristicas significativas e holisticas de eventos da vida real”.

A definicdo de Yin se aplica ao caso aqui estudado inserido no também caso, RNA. A
comegar pelo tema da pesquisa, a resenha tedrica possibilitou o entendimento de que a

reflexdo do professor é um processo holistico, um fenémeno social complexo. Da mesma
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forma, vejo o contexto desta pesquisa, uma iniciativa formativa sistematizada e inserida na
I6gica de um arcabouco teorico, também como um fenémeno social complexo.

O desejo de compreender a reflexdo dos professores participantes do curso RNA por
intermédio do delineamento dos seus perfis de docentes reflexivos caracterizaria a pesquisa
descrita nesta dissertagdo como um estudo de caso coletivo. De acordo com Stake (1995),
essa modalidade de pesquisa se estende a varios casos. 1sso possibilitaria a comparagdo entre
perfis reflexivos, o que poderia suscitar conhecimento mais aprofundado sobre o fenémeno
em foco, a reflexdo. Com essa intencdo original, todos os participantes do RNA foram
observados, entrevistados e suas producdes escritas observadas em analise preliminar. A
proposta original era um estudo de caso coletivo.

No entanto, a complexidade do fenémeno reflexdo do professor em formacao foi se
revelando a proporc¢édo que os estudos destinados a elaboracdo do aporte tedrico embasador da
pesquisa evoluiam. As categorias e subcategorias referentes as dimensdes “quem reflete”,
“sobre 0 qué” e “como reflete o professor” se avolumaram e exigiram analise detalhada, tanto
que, em face do limite fisico do género dissertacdo de mestrado (nimero de paginas), achei
razoadvel optar por apenas uma participante de pesquisa. Esse cenario foi determinante para a
opcao pelo estudo de caso intrinseco, na categorizacdo de Stake (1995), destinado a melhor
compreensdo de um caso em particular que atende ao interesse da pesquisa.

O estudo de caso foi a abordagem mais produtiva e altamente influente nas bases
fundantes da Linguistica Aplicada (DORNYEI, 2007, p. 154) e tem sido também importante
para delinear o pensamento coletivo da area de maneira substancial (DORNYEI, 2007). Yin
enfatiza que o estudo de caso ““[...] permanece como a mais desafiadora empreitada de todas
as ciéncias sociais” (YIN, 2009, p. 1, traducdo nossa’®). Richards (2011) acrescenta ao
argumento e afirma nao ser exagero afirmar: ““[...] a descrigdo meticulosa de um caso pode ter
um impacto maior do que qualquer outra forma de pesquisa” (GILLHAN, 2000, p. 101 apud
RICHARDS, 2011, p. 214, tradug&o nossa’).

Stake (2000) argumenta que a verdadeira questdo do estudo de caso é a
Particularizacdo. Nessa Otica, a verdadeira razdo de se estudar o singular é entender sua
propria singularidade. Essa singularidade, na visdo dele, sugere também a repercussao externa

do caso: “[...] o enriquecimento das reflexfes docentes por meio do desenvolvimento de teoria

7 .. . . . .
% Do original: “remains one of the most challenging of all social science endeavours”.
™ Do original: “meticulous description of a case can have an impact greater than almost any other form of
research report”.
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educacional e pelo refinamento da prudéncia, operado via documentacdo sistemética e
reflexiva” (STAKE, 2000, p. 28, tradugdo nossa’?).

Em sintonia com Stake (2000), Simons (1996, 2009) pontua que a grande vantagem do
estudo de caso como modalidade de pesquisa se encerra na potencial universalidade dos
insights gerados pela particularizagdo do caso. Dessa maneira, aprendemos a partir de um
caso assim como internalizamos ligdes dos autores da Literatura, por meio da comunicagéo de
verdades reconheciveis sobre individuos, relacionamentos ou contextos. Nas palavras dela:
“[...] Quanto mais vocé aprende com profundidade sobre uma pessoa, situagdo ou contexto,
mais provavel é descobrir algo universal (SIMONS, 2014, p. 466, traducéo nossa’).

Assim sendo, na se¢do seguinte, contextualizo a pesquisa e apresento particularidades
do caso RNA e, inserido nesse contexto, o caso da professora investigada em Sseu processo

reflexivo.

2.7 Contextualizacédo da pesquisa

Esta secdo € subdividida em duas com a intencdo de discorrer sobre o contexto onde a
maior parte dos registros foi colhida e também sobre a participante da pesquisa relatada nesta

dissertacéo.

271 ORNA

Desde 2009 o Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada (PGLA) da
Universidade de Brasilia oferece ao publico interno de alunos da graduacéo e po6s-graduacéo,
além de professores de idiomas das redes publica e privada de ensino o ja tradicional curso
Reflexdo na Agdo (RNA). Em sua edicdo de 2018, a iniciativa formativa continuada teve

"2 Enrich the thinking and discourse of educators either by the development of educational theory or by
refinement of prudence through the systematic and reflective documentation of evidence.

73 |f we are able to capture and report the uniqueness, the essence, of the case in all its particularity and present
this in a way we can all recognize, we will discover something of universal significance. This is something of
a paradox. The more you learn in depth about the particularity of one person, situation, or context, the more
likely you are to discover something universal.
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carga horéria total (estudos e praticas) de 33 horas presenciais em classe acrescidos de 7 horas
em ambiente virtual Edmodo””.

De acordo com o plano de curso (anexo 1), foram realizados 11 encontros de 3 horas
cada um, as quintas-feiras, das 14h as 17h20, com 20 minutos reservados para intervalo. O
altimo encontro ndo estava no planejamento original, ele foi solicitado pelos participantes do
curso e aconteceu no dia 07 de junho, quando fizemos uma roda de conversa com 0S grupos
de espanhol e de inglés juntos’™.

Admite-se no RNA o publico externo dos professores que lecionam a Lingua Inglesa e
a Lingua Espanhola, oferecendo-lhes “[...] 0 que de melhor possui 0 PGLA na forma de
conhecimentos especificos, de modos de agir no ensino e de atitudes favoraveis aos melhores
resultados.”®.

A partir da edicdo do curso de 2016, houve uma inovacdo no plano do curso: (1) uma
parte igual de carga horéria para a pratica da lingua-alvo no ambiente de ensino, além do
nosso tradicional mdédulo de Conhecimentos e Gestdo no Ensino de Linguas e (2) agdo
voltada para o pos-curso dos participantes.

Nesse novo formato, professores de inglés e espanhol compartilharam, na mesma sala,
do primeiro periodo de aula (1h30min.), correspondente aos contetdos do Maodulo
Conhecimento e Gestdo. No segundo momento da aula, houve separacdo sob o critério do
idioma ensinado, os professores de inglés e de espanhol ocuparam salas diferentes para aulas
dos conteudos referentes ao Mddulo Lingua.

As aulas presenciais do Modulo Conhecimento e Gestdo e do Modulo Lingua

ocorreram nas salas do Laboratorio de Linguistica Aplicada (LaLA) no mezanino no ICC Sul.

" Este recurso funciona como uma sala de aula virtual e foi utilizado com o objetivo de manter contato com os
participantes e disponibilizar documentos do curso, tais como orienta¢des sobre o funcionamento e o que se
espera do participante, material didatico para professores de autoria do prof. Almeida Filho e ainda
disponibilizacdo de materiais extra no formato de artigos cientificos que versavam sobre a area de ensino e
aprendizagem de LE. Além disso, 0 espaco serviu para postagem de atividades pedagdgicas propostas aos
participantes. Ao final de cada dia de aula, eu e a coordenadora do Médulo Lingua Espanhola conversavamos
acerca do tema ou assunto visto no dia que despertou mais interesse nos participantes, manifesto em
discussdes e problematizagdes. Como tentativa de promocdo de mais reflexdes sobre esses temas, elaboramos,
juntas, algumas atividades (a atividade Al foi elaborada em conjunto e as demais foram de minha autoria com
a supervisdo do coordenador geral do curso) que solicitavam resposta em formato dissertativo do participante
(uma das atividades constou de férum de discussdo). Do conjunto dessas atividades escritas, trés foram
selecionadas como parte dos registros escritos analisados, atividade 1 (Al), atividade 6 (A6) e o Plano da agéo
(PA).

O momento foi solicitado pelos participantes que sugeriram mais um encontro para discussdo dos temas
abordados no curso e demais temas considerados por eles como relevantes a formagéo. As coordenadoras dos
mddulos lingua inglesa e lingua espanhola aproveitaram a ocasido para promover um feedback dialogado das
avaliacdes dos participantes (registradas em questionario avaliativo do curso) e revisar temas abordados ao
longo da iniciativa que despertaram maior interesse nos participantes.

76 Cf anexo a, Histérico do programa e filosofia de formagéo, 2017.

75
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As aulas do Modulo conhecimento e gestdo objetivam produzir no docente instrucdo voltada
para o desenvolvimento da aquisi¢do dos alunos. J4 o Mddulo Lingua, foi todo conduzido no
idioma que os professores participantes ensinam, a fim de apoiar o desenvolvimento da
aquisicdo por parte dos professores ou reforco da competéncia comunicativa (de uso) na
lingua alvo™.

O curso RNA ¢é considerado na pesquisa registrada neste trabalho dissertativo como
um ambiente propicio a reflexdo e provocador dessa reflexdo. Essa caracterizacdo pode ser
observada na concepc¢édo da formacdo do professor de LE adotada na filosofia do curso (cf.
anexo a). Neste ambiente, a formacdo reflexiva, € operada, intencionalmente, por meio de
diferentes instrumentos motivadores que encorajam a reflexdo: aulas’® (com aportes teéricos
variados e discussdes fomentadas), material didatico disponibilizado aos professores, roda de
conversa, atividades propostas e avaliacao (tanto do desempenho dos participantes quanto da
avaliacdo do curso feita pelos participantes).

Todavia, mesmo em absoluta concordancia com a intencionalidade do curso RNA,
ressalto que algumas reflexdes aconteceram (como evidenciado no capitulo de anélise) a
revelia da proposta original da experiéncia formativa’®. Contemplo ainda a possibilidade de
algumas reflexdes ndo terem sido reveladas pela participante por meio dos instrumentos de
coleta utilizados ou terem acontecido em momentos posteriores ao curso. Entendo entdo que
nenhum curso, no &mbito da formacdo continuada, pode exaurir ou delimitar completamente o

processo reflexivo de um professor, mas, pode sim toca-lo de maneira significativa.

2.7.2 Participante de pesquisa

Penso que, pela natureza do objeto de estudo da pesquisa aqui relatada, seria ideal que
todos os professores participantes do RNA fossem também participantes da pesquisa. Numa

analise preliminar, vejo que os registros referentes as reflexées de cada um dos participantes

"’ para mais informagdes sobre 0 curso, veja Plano de curso, anexo a (p. 185).

78 Os professores do PGLA convidados para ministrarem aulas no RNA tém liberdade, dentro dos limites do
tema da aula, para expressarem as suas afiliagdes teoricas e sdo orientados a provocar a reflexdo do professor
sobre esses recortes tedricos em face das realidades de ensino da lingua experienciada pelos professores
participantes do curso.

® O RNA néo tem por objetivo, originalmente, abordar a formacao de formadores, por exemplo, mas esse
aspecto surgiu no perfil reflexivo da participante como dado emergente da pesquisa. Da mesma forma, ndo é
intencdo primordial do RNA formar professores pesquisadores, mas alguns participantes, a cada edicao, tém
se mostrado desejosos de transformar suas inquietagfes profissionais em projeto de pesquisa. Evidéncia disso
é que, na Ultima edicéo, dois participantes foram aprovados no processo seletivo para mestrado no PGLA. A
aprovacao de professores participantes do RNA no mestrado do PGLA tem sido uma constante em todas as
edicdes, desde 2016, quando conheci o curso. E, de acordo com Almeida Filho (em comunicagéo pessoal),
iSSO ja acontecia antes.
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foram relevantes, contribuiram para a melhoria do curso e, certamente, agregariam a pesquisa
relatada nesta dissertacdo de mestrado. Entretanto, em virtude da limitagdo do nimero de
paginas imposta pelo género dissertacdo de mestrado, selecionei apenas uma participante para
a pesquisa.

A escolha da participante deveu-se fundamentalmente & identificacdo de fonte
enriquecedora para a andlise de dados ja na coleta inicial de registros. Verifiquei na
participante escolhida perfil reflexivo que revelou, desde as primeiras iniciativas de analise,
maior disposicdo para (auto)avaliacdo realista e questionadora de si, do outro, dos contextos
onde atua e dos cursos formais voltados ao seu desenvolvimento profissional aos quais teve
acesso. Essa reflexdo se materializou principalmente por intermédio do ato de desvelar-se por
meio da exposicdo e avaliacdo também dos préprios erros, dificuldades, angustias e
necessidade de evolucao profissional.

Sendo assim, as participantes da investigacdo relatada nesta dissertacdo sdo a
professora participante do curso RNA, edicdo 2018, Alice e a propria professora
pesquisadora. Passo entdo a caracteriza-las no que diz respeito aos seus dados pessoais,
profissionais e académicos:

Alice, pseuddnimo escolhido pela participante, desde 2013, faz parte do quadro de
professores efetivos da SEEDF, com carga horéria de 40 horas semanais, onde j& atuou como
professora de lingua inglesa por 5 anos em escola regular de Ensino Fundamental. Tem
experiéncia em diversas escolas, tanto da rede publica quanto da privada e também em uma
cooperativa de professores de idiomas. Apesar de ser uma jovem de 31 anos de idade, Alice ja
atua hd 13 anos. Por seis anos foi professora da filial brasiliense de renomada escola de
idiomas do pais, onde também atuou como coordenadora pedagdgica. Por razGes de protegdo
a privacidade da participante, resolvi chamar essa filial de Round Table (RT).

No que se refere a sua formacdo, Alice é licenciada em Letras Inglés pela
Universidade de Brasilia, fez o curso CELTA® e ha dois anos concluiu pés-graduacdo em
pedagogia da cooperacdo e metodologias colaborativas. Quanto a sua proficiéncia, é

certificada pela universidade de Cambridge, nivel CPE®. Desde agosto do ano passado, atua

8 O CELTA (Certificate in Teaching English to Speakers of Other Languages) é uma certificagdo com chancela
da universidade de Cambridge. Mais informagdes em https://www.cambridgeenglish.org/br/teaching-
english/teaching-qualifications/celta/ Acesso em: 26 set. 2018.

8 Cambridge English Proficiency, também conhecido como Certificate of Proficiency in English (CPE), é o
titulo mais avancado dentre os exames de proficiéncia da Cambridge Assessment English que atesta nivel C2
de proficiéncia no idioma, de acordo com o Quadro Europeu Comum de Referéncia para Lingua. Mais
informacdes em https://www.cambridgeenglish.org/br/exams-and-tests/proficiency/ Acesso em: 26 set. 2018.


https://www.cambridgeenglish.org/br/teaching-english/teaching-qualifications/celta/
https://www.cambridgeenglish.org/br/teaching-english/teaching-qualifications/celta/
https://www.cambridgeenglish.org/br/exams-and-tests/proficiency/
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como coordenadora de um Centro Interescolar de linguas de Brasilia (CIL)** e,
concomitantemente, é professora da referida cooperativa de professores.

No CIL recém-inaugurado no inicio de 2018, atuou como vice-diretora por seis meses
e depois desistiu da fungdo para ser coordenadora no mesmo CIL. Hoje, ela tem variadas
atribuicbes como coordenadora e, com frequéncia atua na gestdo da escola: elabora
planejamento pedagdgico, calendario escolar, € responsavel por proporcionar momentos
formativos para o corpo docente® e ainda atua como professora em substituicdes de eventuais
auséncias de professores da equipe.

E valido ressaltar o envolvimento de Alice como professora participante do curso
RNA, o que ficou evidente ndo sé na assiduidade as aulas programadas, mas em suas
frequentes e relevantes participacfes ao longo das discussdes ensejadas pelos temas tratados
durante as aulas. O seu empenho se destacou na elaboracdo de longas producdes escritas em
resposta as tarefas propostas e na disposicdo de, em entrevista, se pronunciar no ambito das
trés funcdes que exerce: professora (em um Centro de Linguas de Brasilia — CIL e numa
cooperativa de professores de LE de Brasilia, que chamarei de COOP), formadora de
professores (no mesmo CIL) e gestora (também no CIL).

A professora pesquisadora. 42 anos. Professora licenciada em Letras Inglés e
Literaturas por uma universidade federal do pais desde 2006.1, com especializa¢do lato sensu
em coordenacdo pedagogica (2017) por uma universidade federal do Centro-oeste do pais.
Possui certificacdo de proficiéncia CPE pela universidade de Cambridge e atua como
examinadora em bancas de proficiéncia de inglés como lingua estrangeira para as
certificacbes KET, PET e FCE, exames de proficiéncia de Cambridge. Professora de inglés
como lingua estrangeira desde 2005, possui experiéncia em escolas de rede publica, privada e
como professora substituta em uma universidade federal do pais. Ha& quatro anos, integra o
quadro de servidores da SEEDF em um CIL de Brasilia, onde também ja atuou como
supervisora pedagogica. Saliento que, como participante, desempenhei a funcdo de

pesquisadora.

8 A Rede Publica de Ensino do Distrito federal dispde de 16 unidades de Centros de Linguas. Estudantes
matriculados na rede publica de ensino, a partir do 6° ano do ensino fundamental e da Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA), 2° e 3° segmentos, podem concorrer a uma vaga e estudar Inglés, Francés, Espanhol e, em
algumas unidades, alemdo e japonés, gratuitamente no contraturno (mais informag6es disponiveis em
http://www.se.df.gov.br/centro-interescolar-de-lingua-cil/  Acesso em: 24 set. 2018)

8 De acordo com o De acordo com o Regimento Escolar da rede Publica de Ensino do Distrito Federal (2015,
titulo 3, secdo 1, p. 30). Disponivel em
http://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/suplav/regimento_escolar_rede_publica_22jun15.pdf Acesso
em: 09 out. 2018



http://www.se.df.gov.br/centro-interescolar-de-lingua-cil/
http://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/suplav/regimento_escolar_rede_publica_22jun15.pdf
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2.7.3 Principios éticos da pesquisa

A responsabilidade ética para e na pesquisa deve ser um traco caracteristico pessoal do
pesquisador e uma constante norteadora do seu profissionalismo em todas as etapas do estudo
desenvolvido por ele. Tal conduta é essencial para lancar luz as realidades que se propde a
analisar. Especialmente antes de entrar em campo, o pesquisador deve refletir quanto as
dimensGes politicas e éticas que esta prestes a experimentar (PUNCH, 1994).

Destaco como principios da atuacdo do pesquisador em sua relacdo com o outro, 0s
elencados por Beauchamp e Childress (2002): a obrigacdo de ajudar, ndo causar dano e
consideracao dos riscos e beneficios da pesquisa para a comunidade.

Essa preocupacdo e compromisso ético com participantes da pesquisa foi fortalecida a
partir da substituicdo do termo “sujeito da pesquisa” por “participante da pesquisa” (REIS,
2017, p. 229). Os participantes passaram a ser encarados como parte fundamental da
investigacdo, ndo somente como meios para os resultados, mas como fins em si mesmos.
(SCHUKLENK, 2005, p. 33-36).

Ciente do compromisso do pesquisador com a comunidade e com a participante de
pesquisa, destaco, de acordo com a nova resolucéo (510/2016) da ética na pesquisa®, os
principios orientadores da investigacdo integrante desta dissertac&o:

% Assentimento livre e esclarecido: anuéncia da participante da pesquisa apés devidos

esclarecimentos por parte do pesquisadorm(cf. termo de consentimento livre e

esclarecido — TCLE — no apéndice A);

o
A

Compromisso da pesquisadora na socializagdo da produgcdo do conhecimento
resultante da pesquisa em formato acessivel a comunidade académica e a rede publica
de ensino do Distrito Federal. Ressalto que o retorno da pesquisa a participante foi
feito por conversa ao telefone. Devido a sobrecarga de trabalho de Alice, ainda nédo foi
possivel um encontro pessoalmente. Contudo, na conversa ela mostrou interesse e
expressou surpresa com os resultados.

s Atencdo aos direitos da participante: 1) direito a confidencialidade: garantia do
resguardo das informacg@es dadas em confianca e a protecdo contra sua revelacdo nao
autorizada; 2) direito a decisdo de revelar ou ndo a sua identidade (a participante
preferiu ser tratada pelo pseuddnimo, Alice); 3) direito de ser informada sobre a

pesquisa; 4) direito de optar desistir da pesquisa a qualquer momento; 5) direito a

8 Resolugdo da ANPED — Associagdo Nacional de Pés-graduagio e Pesquisa em Educago. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/news/nova-resolucao-5102016-de-etica-na-pesquisa. Acesso em: 23 out. 2018.


http://www.anped.org.br/news/nova-resolucao-5102016-de-etica-na-pesquisa

90

privacidade: manter o controle sobre suas escolhas e resguardar a sua intimidade, sua
imagem e seus dados; 6) direito de ter suas singularidades, seus valores culturais,

morais e religiosos, bem como habitos e costumes respeitados.

2.8 Coleta de registros

Nesta secéo discorro sobre a escolha dos instrumentos de coleta e sobre o percurso da
sua utilizacdo no trajeto da pesquisa. Os instrumentos de coleta utilizados compreendem:
3.3.1. Observacdo participante ao longo do curso (OP); 3.3.2. Questionario avaliativo
semiestruturado (QA, 24/05/2018); 3.3.3. Notas de campo reflexivas durante as aulas do curso
(NCr); 3.3.4. Entrevista semiestruturada (ES, 01/08/2018) e; 3.3.5. Registros escritos dos

participantes, respostas as atividades semanais propostas no curso RNA.

2.8.1 Observacao participante

A minha atuagdo como coordenadora do Modulo Lingua do curso RNA e consequente
presenca em todas as aulas ministradas propiciou a observagédo participante como um método
de coleta de dados. Segundo Yin (1994), nesse método, o pesquisador torna-se membro do
grupo que deseja investigar, procedimento que demanda préatica e conhecimento de quem
observa.

Dentre as vantagens que pude experimentar da OP, destaco a categoriza¢do de Monico
et al. (2017, p. 730):

a) a espontaneidade dos participantes; b) o fato de ser possivel observar os
eventos do mundo real a medida que ocorrem; c) 0 acesso a eventos ou
grupos; d) a percepgdo da realidade do ponto de vista interno do ambiente
em estudo, o que possibilita a obtencdo de um retrato mais fiel da situacdo e
menor probabilidade de manipular os eventos.

A natureza da participacdo desse observador em determinado grupo é problematizada
por Monico et al. (2017). Os autores identificaram, em sua resenha sobre o tema, variados
graus de participacdo: desde a completa até a passiva. Constato que minha atuacdo como OP
se insere numa escala entre moderada e passiva. Durante as observac6es das aulas do RNA,
alguns participantes comentavam sobre temas tratados nas aulas e(ou) sobre atividades e eu
interagia de acordo com o que era solicitado. Ressalto que todos os participantes tinham
conhecimento do meu triplo papel, de professora, coordenadora e de pesquisadora-

observadora e assentiram serem observados (cf. termos de consentimento no apéndice A).
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Seguindo a orientagdo de Bogdan e Biklen (1998), a OP foi associada com o registro
de notas de campo reflexivas com o objetivo de materializar minhas percepges, assim como

legitimar a voz da participante de pesquisa.

2.8.2 Questionario

O questionario semiestruturado de cunho avaliativo do curso RNA (cf apéndice F) foi
outro instrumento de coleta. O documento é composto por oito questdes, dentre elas a
primeira foi elaborada com base numa escala tipo Likert (1993), com opcbes de 1 a 5, sendo 1
para insatisfeito, até 5, para muito satisfeito. As demais questdes foram abertas. O
instrumento foi aplicado no Gltimo dia de aulas do curso (24 de agosto) e teve por finalidade
obter um feedback avaliativo dos participantes.

Para a concepcéo e utilizacdo desse instrumento de coleta, foram observadas as licbes
de Quevedo-Camargo (2014), que fez uma autoavaliagdo do processo de elaboracdo e
aplicacdo de questionarios em sua tese de doutoramento: 1) Preparo tedrico anterior a
utilizacdo do instrumento para a elaboracdo de perguntas, com a ponderacdo de suas
vantagens e desvantagens visando a geracdo de dados representativos; 2) Consideragéo critica
do contexto da aplicacéo e das relacGes sociais entre pesquisador e participantes para evitar
equivocos em representacOes de pesquisador e participantes e; 3) Observacdo atenta para o
perigo de conducéo de respostas.

Damianovic et al. (2005) também colaboraram com a clarificacdo desse instrumento
de coleta. Baseados em Gillham (2000), Seliger e Shohamy (1989), os autores elaboraram o
quadro com um resumo dos pros e contras do uso de questionarios em pesquisa na area da

investigacdo em Linguistica Aplicada:
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Quadro 3 - Pros e contras dos questionarios

Pri questiondrios Contra guestionirios
- baixo custo pois ndo exige - problemas na qualidade dos dados
treinamento de pesquisadores (perfeicdo e precisdo)
- facilidade em obter - necessidade para brevidade e perguntas
informagdes de forma rapida e | relativamente simples
de grupos grandes de - quem responde fica incerto quanto ao que
participantes, podendo ser serd feito com os dados
enviado por correio ou internet | - problemas de motivacdo dos respondentes
- respondentes podem - enganos nio podem ser corrigidos pois os
completar o questionario participantes ficam impedidos de esclarecer
quando desejarem dividas durante o processo de responder o
- analise de respostas para questionario
perguntas fechadas & - desenvolvimento de questionario é
relativamente direta freqlientemente pobre
- menos pressdo para uma - 50 busca a informacdo contida na pergunta
resposta imediata - respostas podem ser organizadas e
- garante o anonimato do ‘preparadas’
respondente - falta de controle do pesquisador sobre
- preconceitos / preferéncias do dados relacionados ao contexto
entrevistador nfo interferem - exclui pesquisados ndo alfabetizados
nas respostas - ¢ mais facil as pessoas falar do que escrever
- isenta pesquisador e - impossivel conferir seriedade ou
pesquisados de serem honestidade 4s respostas
influenciados por - quem responde fica incerto quanto ao
consideracdes pessoais de destino dos dados
ambos - podem nio ser devolvidos pelos
- padronizagdo de perguntas participantes
- pode prover dados sugestivos | - itens apresentados podem ter diferentes
para testar uma hipotese significados para os participantes

Fonte: Damianovic et al. (2005, p. 5)

A andlise das vantagens e desvantagens desse instrumento de coleta de dados
influenciou-me a optar também pelo uso de entrevistas tendo como objetivo a obtencéo de
maior consisténcia nos dados coletados. A complementariedade desses dois instrumentos é
defendida por Damianovic et al. (2005, p. 7), que considera dois aspectos para justificar a
vantagem dessa complementaridade:

(1) As perguntas da entrevista podem esclarecer o que ndo ficou claro no questionario

(perguntas e respostas);

(2) A entrevista feita mediante analise de questionario oferece possibilidade de

correcdo, ajuste ou adicao de perguntas. Por vezes até pode mudar a rota escolhida

previamente pelo pesquisador.
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2.8.3 Entrevista

A entrevista semiestruturada®® aconteceu em data e local escolhidos pela participante,
no dia 1 de agosto de 2018 (em uma lanchonete da cidade), foi gravada em celular com a
anuéncia dela e teve duragdo de 1h38min. A elaboracgao do roteiro seguiu instrugdes de Baker
(1988, p. 182 apud GIL, 1999): 1. Explicar o objetivo e a natureza da pesquisa, informando a
entrevistada sobre porque ela foi escolhida. 2. Garantir o anonimato da entrevistada e o sigilo
de suas respostas. 3. Informar a entrevistada que suas opinides e experiéncias sao importantes,
que ela é livre para criticar perguntas e colaborar com a solicitacdo de esclarecimento(s) sobre
questdes que ndo entender ou que julgar dificeis de responder; 4. O entrevistado deve saber
que ¢é livre para interromper a entrevista a qualquer momento.

A escolha da entrevista do tipo semiestruturada estd em concordancia com Vieira-
Abrahdo (2006, p. 223), pois oportuniza “[...] uma visdo tdo ampla quanto possivel das
percepgdes que os informantes tém de si proprios; de sua situagdo e experiéncias sociais”, o
que, a meu ver, contribui para sondar o processo reflexivo da participante e como ela processa
suas experiéncias por intermédio de reflexdes. Rosa e Arnoldi (2006, p. 30-31) corroboram
essa visdo quanto ao instrumento proporcionar a expressdo de “pensamentos, tendéncias €
reflexdes sobre os temas apresentados”.

De acordo com Rosa e Arnoldi (2006), a entrevista semiestruturada também
proporciona momentos oportunos para a inser¢cdo de novos questionamentos, além de
possibilitar a emersdo de temas ndo previstos, porém relevantes, trazidos pelo entrevistado. As
questBes de natureza flexivel apresentam caracteristicas particulares que favorecem melhor

relacionamento entre entrevistador e entrevistado:

[...] as questdes sdo formuladas de forma a permitir que o sujeito discorra e
verbalize seus pensamentos, tendéncias e reflexdes sobre os temas
apresentados. O questionamento é mais profundo e, também, mais subjetivo,
levando ambos a um relacionamento reciproco, muitas vezes, de
confiabilidade. [...] As questdes seguem uma formulacdo flexivel, e a
sequéncia e as mindcias ficam por conta do discurso dos sujeitos e da
dindmica que acontece naturalmente. (ROSA; ARNOLDI, 2006, p. 31)

Para a realizagcdo da entrevista, principal instrumento gerador de registros para a
analise nesta dissertacdo, concordo com 0s principios da entrevista em pesquisa qualitativa
propostos por Rosa e Arnoldi (2006, p. 66): analise dos contextos em que o tema da pesquisa

esta inserido, analise do contexto cultural e histdrico no qual se insere o entrevistado, preparo

8 Cf. apéndice B
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fisico e emocional do entrevistador e atencdo, sobretudo, ao “[...] emaranhado de
conhecimentos de que deve ser dotado o pesquisador para a realizacdo da entrevista”.

Com isso em mente, € aconcelhavel, no planejamento da entrevista, considerar
atentamente o que cada questdo permite obter e classificar. Rosa e Arnoldi (2006, p. 64)
propdem trés posicionamentos necessarios a formulacdo das questdes: “Qual o interesse da
questdo para a pesquisa? 2. Com que finalidade foi introduzida essa questédo? 3. Que tipos de
dados se pretende obter através da aplicagdo dessa pergunta?”’

No entanto, Bogdan e Biklen (1998, p. 97) alertam que obter resposta para todas as
perguntas e cobrir os temas planejados para a entrevista seguindo todas as estratégias para
obter informacdes ndo é o proposito fundamental da entrevista. O pesquisador deve se ater ao
objetivo maior da utilizacdo deste instrumento de coleta — “a compreensdo de como 0
entrevistado pensa € o centro da entrevista”, afirmacdo que esta em consonancia com o que
entendo nesta pesquisa como parte integrante do perfil reflexivo.

Durante a entrevista realizada percebi clima amigavel. Isso se deve talvez ao contato
frequente que tive com a participante ao longo do curso. Talvez por isso a entrevistada se
mostrou a vontade para expor suas reflexdes durante a entrevista de longa duracdo. Ressalto
que, ao constatar que um tempo consideravel ja havia transcorrido, fiz a proposta de retomar
outro dia. Porém, ela decidiu prosseguir e chegou a avaliar o0 momento de entrevista como
proveitoso e motivador.

Sublinho que houve validacdo semantica da ES com uma participante voluntaria,
também professora de outro CIL de Brasilia antes da aplicacdo da ES com a participante da
pesquisa. A validacdo foi necesséaria para identificar falhas na elaboracdo das perguntas e
evitar incompreensfes no momento da entrevista. A versao final do roteiro utilizado para a ES

encontra-se no apéndice b desta dissertacao.

2.8.4 Notas de campo reflexivas

De acordo com Bogdan e Biklen (1998, p. 118), constituem-se como notas de campo a
contabilizacdo de todos os escritos do pesquisador, sejam eles descri¢bes contextuais,
estratégias, conversas ou transcricdes de entrevistas, ideias e reflexdes, enfim, “relatos
escritos sobre 0 que o pesquisador escuta, V&, experiencia e pensa ao longo da coleta de dados
em um estudo qualitativo”. O autor frisa que pesquisas bem sucedidas dependem também de
notas de campo “detalhadas, acuradas e extensivas” (BOGDAN; BIKLEN, 1998, p. 119)
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As notas de campo permitem acompanhar o desenvolvimento da pesquisa e, quando
associadas as demais fontes de registros, contribuem para a andlise de dados. Além de
anotacOes descritivas, registrei discussdes, especulacdes, reflexdes e comportamentos que
indiciavam determinada postura atitudinal dos participantes durante as aulas do RNA, assim
como minhas préprias percepgdes e reflexdes sobre essas aulas em momentos posteriores.

Por esses motivos, as notas de campo assumiram também um carater reflexivo como .
registros mais subjetivos da jornada, “a énfase ¢ dada a especulagdes, reflexdes, sentimentos,
impressoes, problemas, palpites e preconceitos do pesquisador” (BOGDAN e BIKLEN, 1998,
p. 122). O autor categoriza essas reflexdes e 0s possiveis insumos que as caracterizam em
quatro: 1) Sobre a analise: o que tem aprendido, conexdes entre dados ideias adicionais, temas
emergentes e padrdes; 2) reflexdes sobre 0 método: procedimentos, estratégias utilizadas no
estudo, problemas metodoldgicos; 3) Reflexdes sobre dilemas éticos e conflitos: relacdo entre
os valores do pesquisador e a responsabilidade dele com os participantes de pesquisa e com a
propria profissdo; 4) ReflexGes sobre a maneira de pensar: sobre os proprios preconceitos,
opinides, crengas, atitudes e pressupostos a respeito dos participantes ou do contexto.

Identifiquei que, antes da pesquisa, eu compartilhava de uma visdo um tanto
reducionista sobre a situacdo atual do ensino de lingua estrangeira na escola publica. Quando
considerava a questdo, enquadrava-me no que Leffa (2011) entende, por analogia, ser a
criacdo de bodes expiatorios, a identificacdo de diferentes culpados pela atual situacdo —
governo, professores ou alunos (cf, item 2.1.2, p. 33). Eu, por muito tempo elegi o meu “bode

expiatorio” e a reflexdo pessoal sobre 0 tema nédo ultrapassava a culpabilizacdo do governo.

2.8.5 Relatos escritos da participante

Foram contabilizados como uma das fontes de dados para a presente pesquisa parte
dos registros escritos dos participantes produzidos ao final de algumas aulas, em resposta as
atividades propostas pela coordenacdo do curso RNA. Sdo eles: atividade 1 — Identity,
experiences and expectations (A1, 03/04/2018)%, sobre a visdo de si como profissional,
trajetéria académica e expectativas com relacdo ao curso; atividade 6 (a sexta atividade do

curso®) — Questions and impressions (A6, 14/05/2018), que consta da elaboracdo de

% |dentidade, experiéncias e expectativas. Atividade desenvolvida em parceria com a coordenadora do Médulo
Lingua Espanhola.

8 Questdes e impressdes. O curso RNA contou com um total de sete atividades e do plano de ag#o. Foi
estabelecida uma numeragdo crescente para as atividades desde a primeira, no inicio do curso, até a Gltima, ao
final. Todas elas, com excegéo do Plano de acéo, foram postadas no Edmodo. As atividades Al, A6 e o Plano
de acdo se encontram respectivamente, nos apéndices “c”, “d” e “e”.
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perguntas que os coordenadores do curso deveriam fazer aos proximos participantes e as
perguntas que os mesmos coordenadores deveriam fazer a si mesmos. O plano de acéao
elaborado pela participante (PA, 23/05/2018) foi a ultima atividade proposta no curso e se
refere a uma agao pos-curso, uma espécie de retorno do participante ao seu contexto de ensino
como fruto da participagdo no RNA.

A escolha dessa modalidade remete ao entendimento de Frison (2016), de que as
narrativas “permitem revelar os processos de ensino e de aprendizagem, tensionamentos,
reflexGes, dominio dos saberes cognitivos/metacognitivos, dimensfes motivacionais e
contextuais sobre as concepgdes e praticas do professor” (p. 208). Por conseguinte, 0s
registros escritos representam porcao expressiva da reflexdo dos participantes e servem ao
propdsito deste estudo.

Esse dado foi percebido nos registros gerados pelas atividades descritas, tanto na Al,
que auxiliou no delineamento do perfil inicial da participante, quanto nas atividades A6 e
Plano de acdo, que contribuiram para o delineamento das iniciativas reflexivas referentes ao
perfil emergente. Entendo que atividades dessa natureza reverberam as palavras de Frison
(2016, p. 168) sobre a “apropriagdo retrospectiva do percurso de vida” favorecer 0 processo

formativo.

2.8.6 Percurso da coleta de registros

A coleta de registros necessarios & pesquisa foi organizada de acordo com o seguinte
percurso:

+ Periodo de 15 de marco a 07 de junho: observacédo participante e elaboracdo de notas
de campo reflexivas durante e (ou ap6s as aulas do RNA) perfazendo 33 horas,
acrescidas de cerca de 10 horas para a elaboracdo de atividades, leitura e feedback
escrito para os participantes no ambiente virtual Edmodo;

% Dia 1 de agosto de 2018, gravacao de entrevista semiestruturada (ES) em audio, com
duracéo de 1h38, com Alice, a participante da pesquisa.

++ Dia 24 de maio de 2018, aplicacdo do questionario avaliativo do curso.

Na proxima secdo, abordo as categorias de analise previamente estabelecidas de

acordo com o aporte tedrico explorado no capitulo 2 desta dissertacao.
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2.9 Categorizacdo das linhas gerais de um perfil reflexivo®

No intuito de delinear as linhas gerais do perfil da participante do curso, inspirada em
Zeichner (1993), investigarei trés possiveis dimensdes do seu processo reflexivo®: 1)
Quem®; 2) sobre 0 qué e, 3) como reflete a professora. Essas instancias sio interconectadas,
pois tracos pessoais/atitudinais influenciam o “como” e o “sobre o qué reflete ”. Ao mesmo
tempo, as narrativas das experiéncias profissionais (inclusas na categoria “sobre o qué
reflete”), sdo tingidas por andlise, juizo de valores e caracteristicas atitudinais da participante.
De acordo com o aporte tedrico elencado para o estudo, descrevo as seguintes dimensdes,

cada uma com provaveis elementos constitutivos (categorias) de um possivel perfil:

2.9.1 Quem reflete™

Nessa dimensdo do processo reflexivo da professora, elenquei como categorias
caracteristicas atitudinais de quem reflete e o que faz o professor que reflete. Utilizei a
categorizacdo de Zeichner e Liston (1996) a respeito de tracos definidores de uma pratica
reflexiva. Sao eles: 1) Exame e resolucdo de problemas; 2) Consciéncia e questionamento
acerca das proprias concepgles; 3) Atencdo ao contexto institucional e cultural no qual
ensinam; 4) Participagdo em desenvolvimento curricular e envolvimento com mudangas
propostas na escola.

Perrenoud (2002) também indica como marca do professor reflexivo a 5) Inovacgéo e
corrobora a concepcdo de Dewey sobre a reflexdo do professor denunciar atitudes
caracteristicas. O 6) perfil atitudinal, apontado como categoria € composto pela categorizacdo
de atitudes positivas do professor, apontadas por Silva e de Caria Filho (2016) e acrescidas
por Dewey apud Zeichner (1993). Sdo elas: a) abertura de espirito; b) empenho; c)
curiosidade; d) perseveranca; e) otimismo; f) desconforto; g) aspiracdo ao desenvolvimento

profissional. Entendo que esse perfil atitudinal integra as caracteristicas de quem reflete.

8 A ndo observancia de alguma caracteristica ou dimens&o do processo reflexivo na participante nio quer dizer
necessariamente que ela ndo a possua. Tal dimensdo ou caracteristica pontual pode ndo ter sido revelada
dentro dos limites de tempo e recorte tedrico-metodoldgico da pesquisa.

8 A elaboragéo das categorias prévias n&o visou esgotar o assunto, mas propor elementos possivelmente
constitutivos das linhas gerais de um perfil reflexivo da professora em formac&o e, a partir dele, alcangar o
objetivo basilar da pesquisa aqui relatada.

% Como fruto da apropriacéo da base tedrica estudada e problematizada na pesquisa aqui descrita, saliento ainda,
apoiada em Zeichner (1993), a importancia de saber como e sobre o que reflete o professor. Entendo também
a relevancia de se acrescentar a categorizacéo do autor, a dimensdo do professor que reflete.

°> Enumerei com numerais cardinais (em negrito) as categorias.
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Adicionadas a elas, Perrenoud (2002) ainda identifica no professor reflexivo: 7) Aceitacdo
sobre ser parte do problema.

A 8) Autoavaliacdo, na perspectiva de Madsen (2005), a autoconsciéncia FURNHAM,
2012, LIBERALLI, 2012) e a autoandlise (FREITAS, 2012) também foram tratadas no aporte
tedrico desta dissertacdo e podem, a meu ver, ser identificadas por intermédio das seguintes
subcategorias: a) percep¢do de “pressdes rotinizantes (PRABHU, 1996; ALMEIDA FILHO,
2017); b) Andlise das préprias crencas (BARCELOS, 2006, DEWEY apud ZEICHNER,
1993); c) ldentificagdo de problemas (CONSOLO; TEIXEIRA, 2010 apud FREITAS;
BARBIRATO, 2016); d) Explicacdo e justificacdo do proprio ensino (anélise de abordagem,
ALMEIDA FILHO, 2017); e) Capacidade de questionamento e de autoquestionamento (que
inclui intervencdes e mudancas, GHEDI, 2002).

Como esséncia da reflexdo, a €tica € parte constituinte da dimensao “quem reflete”. A
categoria 9) Demonstram postura ética é analisada por meio da verificacdo de indicios do
compromisso consigo, com os alunos, colegas de profissdo, com o local de trabalho e com a
prépria profissaio (MATEUS, 2013; SOUZA, 2010; ALMEIDA FILHO, 2006; MORIN,
2011; EVENS, 2016; JOHANN, 2009; MELO BARBOSA, 2014; VEIGA; ARAUJO, 2007).

Parte integrante da presente dimensdo analitica, investigo o que considero ser uma
caracteristica integrante do perfil de quem reflete. 10) Empreendem a meta reflexdo
(RIBEIRO, 2003; DAWSON, 2008). Essa categorizagdo € a ultima a ser considerada para a
investigagdo das caracteristicas de “quem reflete” e € definida como conhecimento sobre o
proprio conhecimento e reflexdo, capacidade de autoregulacéo e percepcdo do grau de sucesso

em situacOes que estimulam o pensar cuidadoso e altamente consciente.

2.9.2 Sobre o que reflete

As categorias destacadas para esta dimensdo do processo reflexivo constituem,a meu
ver, possiveis insumos para a reflexdo do professor em servico e em formacéo: 1) A base de
conhecimentos para a atuacdo profissional e na operacdo de ensino com qualidade crescente
(QUEVEDO-CAMARGO, 2013; ALMEIDA FILHO, 2017); 2) A compreensdo das matérias
pelo aluno (SCHON, 2000); 3) A histéria de vida/formacdo (NOVOA, 1997, ALMEIDA
FILHO, 2016); 4) As interacdes entre professores e aprendentes (CELANI, 2010; ALMEIDA
FILHO; BARBIRATO, 2016); 5) As materialidades do ensino (ALMEIDA FILHO, 2017) e;
6) Os desafios para o ensino, formacéo e reflexdo (SILVA; ARAGAO, 2013; MICCOLI,
2018, PERRENOUD, 2002)
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2.9.3 Como reflete

Na pesquisa inserida nesta dissertacdo, mais precisamente o que o referencial tedrico
revelou no tempo destinado ao estudo, vejo que esta dimensdo se caracteriza por duas
subcategorias: 1) a sistematizagdo do pensamento. Nesse aspecto concordo com Bassot (2016)
sobre o refletir sistematico ir além de unicamente pensar sobre algo, envolve também a
organizacdo e a profundidade do pensamento para alcancar o maximo beneficio dele. Isso
envolve, de acordo com a autora, frequéncia, contextos de reflexdo, profundidade e alcance.

2) Os recursos para a reflexdo, possiveis ferramentas auxiliadoras na indugdo do
processo reflexivo sistematizado, podem segundo o aporte tedrico explorado, facilitar, inspirar
ou promover essa reflexdo. S&o eles: observacdo e(ou) gravacdo de aulas, uso de roteiros
reflexivos, reunides de coordenacdo, conversas com outros professores (ALMEIDA FILHO,
2017); grupo de analise coletiva das praticas, planejamentos, revisdo de planejamentos
(PERRENOUD, 2002); diarios reflexivos ou introspectivos, questionarios e sessdes
reflexivas (GIMENEZ, ARRUDA e LUVIZARI., 2004).

2.10 Metodologia de anélise dos dados

O conceito de analise de dados aponta para organizacdo sisteméatica do que foi
coletado ao longo da pesquisa. De acordo com a definicdo de Bogdan e Biklen (p. 205), isso
envolve: “[...] divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos
aspectos importantes e do que deve ser aprendido e transmitido aos outros. [...] Em caso de
pesquisa aplicada, o produto final deve ser um plano de acdo” (p. 167).

Assim como ha diferentes estilos de pesquisa qualitativa, existe também uma
variedade de maneiras e abordagens para proceder a analise de dados. No presente estudo,
concordo com Bogdan e Biklen (1998) e segui os tramites das duas abordagens fundamentais
sugeridas pelos autores: 1) a anélise concomitante com a recolha dos dados e 2) a analise pos-
coleta de dados. A primeira aponta para a necesséria reflexdo sobre aquilo que se vai
descobrindo no periodo de insercdo no campo de investigacdo, parte integrante de todos os
estudos qualitativos. Percebo que os primeiros ensaios de analise se deram durante 0s
movimentos iniciais de coleta de registros (observagéo participante) e as reflexdes resultantes
deles nas notas de campo reflexivas.

Para o investigador inexperiente, os autores aconselham a primeira abordagem. No
entanto, a analise mais formal, segundo eles, deve ser feita apos recolha da maior parte dos

dados e apos fundamentacdo tedrica consistente e bem estruturada (op. Cit., p. 206). No caso
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da pesquisa registrada nesta dissertacdo, a analise formal s6 aconteceu depois da juncdo dos
padrdes advindos da reunido de todos os dados coletados e da reflexdo suscitada por eles.
A regra mais elementar do estudo de caso qualitativo, que pode ser associada também

ao trabalho com os dados é descrita por Stake:

Direcione o melhor do seu intelecto a densidade dos acontecimentos. O
trabalho intelectual é supostamente observacional, porém, numa perspectiva
critica, é mais reflexivo. O pesquisador estd comprometido com a
ponderacéo das reflexdes, deliberando sobre memorias e registros (STAKE,
2005, p. 449. tradugdo nossa’).

No esforco de atribuir sentido aos dados, Simons (2009) distingue dois conceitos que
podem interagir. Um deles é a “[...] Analise — processo formal indutivo que procura explicar —
e a Interpretacdo, mais intuitiva e que ganha compreensdo e insights de uma abordagem
holistica dos dados” (SIMONS, 2009, p. 464, traducdo nossa™).

Com o propdsito de melhor adequacdo as escolhas metodoldgicas deste estudo, a
Triangulacdo foi utilizada como instrumento de andlise que intenta a validagdo dos dados
qualitativos e consequente coeréncia da andlise, que assim contemple os objetivos tracados
inicialmente. Stake (2000, p. 454) diz que a triangulagédo tem sido geralmente considerada um
processo de uso de multiplas percepc@es para clarificar um sentido, verificando a recorréncia
de uma observacdo ou interpretacdo, além das diferentes visdes sobre um mesmo caso. O
autor faz uma relacdo desse conceito com um dos interesses do pesquisador qualitativo, qual
seja, a diversidade de percepcOes. Dessa forma, a triangulacdo ajudaria a identificar diferentes
realidades.

Nessa Otica, para o delineamento do perfil inicial, a triangulacdo de dados foi realizada
primeiramente de maneira geral, a partir dos aspectos mais relevantes desse perfil que foram
recorrentes nos registros elencados para esta etapa: entrevista semi-estruurada (ES), Atividade
1 (Al), feita na chegada ao curso RNA e notas de campo reflexivas. Sigo 0 mesmo padréo
para o delineamento de possiveis iniciativas reflexivas emergentes do contexto de pesquisa
em foco, por intermédio da analise dos registros: ES, questionario de avaliacdo do curso RNA
(QA), Plano de acdo (PA — tarefa sugerida ao final do curso RNA) e a atividade 6 (A6),

realizada ao final da iniciativa formativa.

2 Do original: “Place your best intellect into the thick of what is going on: The brainwork ostensibly is
ohservational, but more critically, it is reflective. The researcher is commited to pondering the reflexions,
deliberating on recollections and record.”

% Do original: “analysis—a formal inductive process that seeks to explain—and interpretation, a more intuitive
process that gains understanding and insight from an holistic grasp of data.”
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Este procedimento tenciona validar categorias e subcategorias, amplia-las, identificar
possiveis nuancgas de sentido ou até mesmo novos elementos, categorias e(ou) subcategorias
ndo percebidas pela pesquisadora antes da iluminacdo advinda da analise geral dos dados
empiricos. A sintese, ao final da analise de cada perfil reflexivo, contribui, a meu ver, para
afastar o “risco do saber imediato” (BOURDIEU, 2004, p. 23)*, ao qual o pesquisador
iniciante é susceptivel.

Sendo assim, procedo entdo ao proximo capitulo, onde apresento e discuto os dados da

pesquisa.

% «Q fato é conquistado contra a ilusdo do saber imediato” (BOURDIEU, 2004, p. 23)
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3 ANALISE DE REGISTROS

O presente capitulo consta de trés se¢Bes. A primeira foi destinada ao delineamento do
perfil reflexivo da participante da pesquisa ao iniciar o curso, tendo como base o0s
instrumentos de coleta: Entrevista semiestruurada (ES), Atividade 1 (Al), feita na chegada ao
curso RNA e notas de campo reflexivas. Esse procedimento se faz necessario para conhecer
como se da o processo reflexivo da participante, manifesto em seu perfil de docente reflexiva,
ao iniciar um curso formativo. Dessa maneira, tencionamos responder a primeira pergunta
de pesquisa — como se caracteriza o perfil reflexivo da docente ao iniciar o curso?

Na segunda secédo, analiso possiveis elementos que afloram na reflexdo da participante
no recorte formativo RNA e logo ap6s o curso, elementos esses que podem indicar um novo
perfil reflexivo. A finalidade desse procedimento é responder a segunda pergunta de
pesquisa — quais sdo e como se caracterizam possiveis iniciativas reflexivas integrantes
de um perfil emergente da professora participante no contexto da experiéncia formativa
e logo apds ela? Com este intento, utilizo os instrumentos de coleta: ES, questionario de
avaliacdo do curso RNA (QA) e duas atividades escritas propostas no curson e respondidas,
em escrito, pela participante: plano de acdo (PA) e atividade 6 (A6).

A terceira secdo compreende as consideracdes finais, onde, de maneira sintética
retomo a pesquisa que integra esta dissertacéo.

Para alcancar os propositos da pesquisa nesta dissertacdo relatada, separar esses
momentos — anterior ao curso e 0s momentos durante e apds o curso — € condicdo para a
fidelidade aos dados da realidade e consequente consisténcia do trabalho. Delinear o perfil
reflexivo inicial da participante possibilita maior objetividade na identificacdo e
caracterizacdo de possiveis iniciativas reflexivas emergentes como resultado do movimento
da reflexdo da professora ao longo e depois do recorte formativo. Vejo que este tramite
diminui a possibilidade de enganos, como por exemplo, creditar a uma possivel influéncia do
curso alguma caracteristica do processo reflexivo da participante que, na verdade, ja poderia
estar presente em seu perfil inicial.

Esse procedimento analitico, cotejado com o aporte tedrico elencado e categorizado,
serve ao proposito principal desta pesquisa, qual seja, delinear o perfil reflexivo da
participante em contexto de um curso formativo. Saliento que as referéncias feitas a
experiéncia formativa e a como 0s participantes a analisam (na segunda sessdo) servem ao

desenho dos contornos da reflexdo com elementos provenientes da experiéncia no curso.
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Portanto, apesar de o perfil reflexivo apontar para o curso e representar também uma resposta

a ele, esta pesquisa ndo se trata inicialmente de analise desta iniciativa formativa.

3.1 Delineamento do perfil reflexivo inicial

A presente secdo visa a delinear o perfil reflexivo inicial da participante e,
consequentemente, responder a pergunta de pesquisa 1: Como se caracteriza o perfil reflexivo
da participante ao iniciar o curso? Para tanto, dados gerados pelos instrumentos de coleta
entrevista semiestruturada (ES), notas de campo reflexivas (NCr) e atividade 1 (A1) do curso
Reflexdo na Ac¢do serdo utilizados na triangulacdo de dados para a analise de acordo com
categorias pré-elaboradas e enumeradas no capitulo metodolégico (cf p. 93).

Os dados gerados pelos instrumentos de coleta indicam com maior énfase o
compromisso de Alice consigo mesma e com a profissdo. Sua iniciativa de procurar uma
experiéncia formativa continuada, mesmo atuando em duas escolas diferentes e exercendo
funcgdes diferentes pode ser considerada uma evidéncia desses compromissos, dado reiterado
ja na primeira linha de sua primeira composicdo escrita.

A participante revela algo que marca todas as outras tarefas realizadas por ela, as suas
falas em entrevistas e 0 seu comportamento no curso. O excerto abaixo aponta para esse grau
de compromisso com a profissdo, uma caracteristica ética, de acordo com Souza (2010).
Compromisso que é reafirmado pelo envolvimento amoroso de Alice com o que faz,
salientado na segunda parte do excerto, quando ela relata os resultados de experiéncia como
professora da Round Table (RT):

[1] [...] Vejo-me como professora. Isso significa que ensinar é parte relevante da minha
identidade [...] A experiéncia fortaleceu ainda mais 0 meu amor por educacao, ensino e
aprendizagem de linguas (A1, 01/08/2018)

Ao falar sobre a propria trajetoria, quando os sorrisos foram mais largos e frequentes
durante a entrevista, Alice tem memorias que julga motivadoras. Como forte elemento da sua
formacéo, ela menciona experiéncias passadas e sobre como os professores que teve a
ajudaram na decisdo de ser professora e na maneira como ensina hoje. Esse aspecto de Alice
remete a visdo de Tardif (2002) sobre o pensamento do professor. O autor defende que o
professor ndo pensa sé intelectualmente, mas com a sua dimensdo emocional afetiva e
interpessoal sobre suas proprias experiéncias e historia de vida. Isso pode ser percebido nos

excertos abaixo:
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[2] P: vocé j& parou pra pensar sobre como vocé ensina?

Alice: bastante.

P: a que vocé atribui a sua maneira de ensinar?

Alice: atribuo a tia Dione, da terceira série. Eu gostava muito dela, ela era magica.
Nunca esqueci a forma como ela ensinou sobre o descobrimento do Brasil para uma
crianca de 8 anos: aqui esta o Brasil, segura o Brasil (colocou em minhas maos a minha
bolsinha de lapis), e ai os portugueses chegaram aqui e “nossa, vamos pegar pra gente, é
nosso” (tomou abruptamente a bolsinha da minha mdo). Hoje eu amo esse tipo de
atividade sinestésica e que usa a realidade do aluno também com fundo critico. Eu vejo
que é uma influéncia do olhar critico que tia Dione me traz. E isso, ela me influenciou
muito. A minha sala de aula tem a ver com a minha professora da terceira série (ES,
01/08/2018)

[3] A experiéncia dos professores que teve no periodo em que foi aluna da Round Table
(RT) inspiram Alice até hoje. Ela narra que as aulas na RT eram prazerosas e 0s
professores incriveis. Como professora hoje, ela sente a influéncia desses profissionais ao
planejar e na maneira de conduzir suas aulas. De maneira semelhante, ela também
valoriza muito os treinamentos oferecidos por esta mesma escola e feitos por ela nos
periodos em que atuou como monitora, professora e como coordenadora. (NCr,
22/03/2018).

Sem economizar palavras e expressoes de satisfacdo na entrevista e ainda linhas para
relatar a sua trajetéria de desenvolvimento profissional na atividade 1(Al), a participante, em
outro momento da mesma entrevista, rememora esta primeira tarefa e a elogia, como ilustra o

fragmento abaixo:

[4] P: Qual a sua opinido sobre as tarefas escritas sugeridas pelo RNA?

Alice: aquela primeira atividade sobre ser professor, identidade, trajetéria docente, foi
fantéstica.

P: O que percebeu enquanto escrevia?

Alice: teve um efeito gigantesco em mim, em minha reflexdo sobre tudo aquilo pra poder
continuar o meu caminho! Entrei em contato comigo mesma. Tudo isso que eu te contei
sobre as minhas experiéncias e 0s meus processos como professora, eu parei pra pensar
nisso tudo a partir daquilo, de escrever (ES, 01/08/2018).

A reacdo de satisfacdo expressa no semblante de Alice por ter feito a tarefa escrita
sobre a trajetoria formativa foi perceptivel. Quando ela se refere a ter parado pra pensar
sobre as proprias experiéncias, uma dessas avaliada por ela como negativa sugere retomada de
si enquanto professora ou, como defende Ndvoa (2000), uma apropriacao retrospectiva da
propria histéria de vida.

Alice confirma isso quando diz entrei em contato comigo mesma. Diante dessa fala,
trago NoOvoa (2000) e Frison (2016), pois esses autores mostram que as narrativas permitem
revelar, dentre outras coisas, tensionamentos, reflexes, dimensdes motivacionais e

contextuais sobre as concepgdes e praticas do professor. Revisitar processos, no caso de
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Alice, causou-lhe satisfacdo e bem-estar, reverberando Hiver (2015) e Dornyei (2017),
autores com o pensamento alinhado no que se refere a importancia das narrativas
principalmente aquelas referentes a eventos negativos.

A maneira como Alice se coloca ao ter retomado experiéncias por meio da escrita,
relembra-me Miccoli (2007) no que diz respeito as implicacfes de narrar ou refletir sobre
experiéncias. No entendimento da autora, a narrativa ou explicacdo da experiéncia tem o
poder de fazer com que o narrador se encontre de outra maneira na experiéncia narrada.
Ressalto esse aspecto em Alice. Quando rememora vivéncias de professora, acessadas
novamente na atividade Al, ela parece se encontrar nelas por meio da reconstrucdo dessas
experiéncias para assim, segundo ela mesma, continuar o seu caminho profissional.

Outra caracteristica que sobressai em Alice quando aborda a prépria pratica e trajetoria
¢ a busca de compreensdo por intermédio da autoavaliacio (ALMEIDA FILHO, 2017;
FREEMAN, 2016; PERRENOUD, 2002; SCHON, 1992), mais especialmente, dos eventos
negativos. Para isso, relata em entrevista que gosta do procedimento psicoterapico para
explorar o porqué de determinados comportamentos e tendéncias. Ela tem feito terapia ja ha
algum tempo. Esse gosto por explorar razdes é saliente também em sua pratica docente — a
investigacdo das origens de suas crengas e atitudes.

No momento em que descreve como se processa a sua reflexdo, por exemplo, Alice
afirma fazer o caminho de volta, da situacdo atual ou da angustia que sente no momento até o
gatilho que originou a situacdo ou a sensacdo. A titulo de exemplificacdo, ao explicar o que
provoca a sua reflexdo como professora, ela relata esse procedimento de refazer o caminho e

também registra que, por vezes, os alunos desencadeiam a sua reflexdo:

[5] [...] quando eu estou angustiada, quero resolver, saber de onde vem isso, como,
porque isso incomoda. Ou quando eu piso na bola muito feio, dai eu paro pra pensar
como eu cheguei a esse ponto. Por exemplo, quando eu comecei a gritar com os alunos,
dai eu me perguntei: porque estou gritando? O que me trouxe a esse estado? Eu nunca
fiz isso antes... Sempre reprovei essa concepcdo de relacionamento com o aluno, isso
nunca aconteceu antes (ES, 01/08/20018)

[6] Ao comentar sobre sua relacdo com os alunos, Alice disse que (com exce¢do do
evento particular sobre gritar) ela sempre prezou muito por manter um clima agradavel
em aula, ela gosta quando se sente proxima deles e “a coisa flui”. Ela aponta o
relacionamento interpessoal junto ao filtro afetivo como a chave do ensino, que perpassa
saber se 0 professor vai conseguir se conectar com aquela pessoa ou ndo e se aquela
pessoa vai se conectar com as outras ao redor dela para criar um ambiente mais
colaborativo ou ndo. A construgdo de relacionamentos saudaveis é a chave para Alice [...]
Sou assim, a relacdo que tenho com eles me acompanha, as vezes estou dirigindo e
lembro de algo que algum aluno disse e j& comego a pensar sobre aquilo, sobre o que
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pode representar... tem alunos que realmente provocam nossa reflexdo, isso é muito
positivo. Alice parece ser bem relacional, a preocupacdo dela com a questdo afetiva e
emocional também é muito marcante em suas falas (NCr, 17/05/2018)

O excerto 5 ilustra o que Perrenoud (2002) diz sobre fatores motivadores de reflexao.
Entre eles, o autor inclui tanto incidentes tipicos da pratica, docente, quanto sentimentos, até
inclusive os negativos (frustracdo ou raiva a superar), problemas a solucionar, crises, ajuste de
relacbes e até busca de sentido e de identidade. O autor também se refere a incidentes
extremos como potenciais provocadores de reflexdo, tais como depressdo, célera, conflitos,
indisciplina, classificados por ele como geradores de desconforto e de maneira semelhante,
gatilhos para a reflexdo, que identificam o professor reflexivo como aquele que consegue ter
atitude positiva frente a essas realidades.

A contraposicdo entre 0 evento descrito no excerto 5 e a valorizacdo do
relacionamento com o aluno, destacada no excerto 6, revela uma tonica na reflexdo de Alice.
O que pode parecer, & primeira vista uma contradi¢cdo, em meu entendimento, aponta para
uma caracteristica recorrente em sua fala, ela ndo teme se expor e, sem embaracos, relata as
vezes em que pisa na bola. Esse aspecto da reflexdo de Alice mostra a caracterizacdo do
professor reflexivo feita por Perrenoud (2002) — alguém que esta envolvido com a verdade do
Ser.

Talvez essa tendéncia de Alice a exposicdo possa ser atribuida a sua trajetoria
profissional. Ela relata ja ter experimentado frustracdo e insatisfacdo com o trabalho que
realizou e retoma eventos criticamente, o que alude a ideia de Perrenoud (2002, p. 67), sobre
algumas trajetorias pessoais induzirem a uma postura reflexiva, diferente de outras, que
acostumam as pessoas com um mundo “em ordem”. As autorreflexdes de Alice ilustram uma
profissional consciente das proprias limitacdes, até das possibilidades e do contexto (ndo
muito ordenado) no qual esté inserida.

Como exemplo de experiéncia negativa que gerou grande desconforto e frustragdo em
Alice, o evento referido no excerto 4, foi parte da experiéncia que, segundo ela, marcou nao
sO 0 seu percurso profissional, mas a sua vida. Quando foi aprovada em concurso publico, ela
deixou de trabalhar como professora na RT e, pela primeira vez, passou a lecionar numa
escola da rede publica de Ensino Fundamental, numa localidade em vulnerabilidade social,
onde atuou por cinco anos. Dentre os ocorridos nesse lugar, Alice narra uma pratica comum

que existia nessa escola na relagéo entre professores e alunos:
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[7] Tudo naquele lugar se resolvia no grito, todos os professores gritavam, até que
comecei a gritar também [...]Tudo aquilo que eu sabia e que eu vivi até aquele momento
parecia ndo ter o menor valor pra os alunos de 4. Nao era o inglés que eu oferecia uma
vez por semana que ia mudar a vida deles. A coisa é muito mais complexa, eles precisam
de coisas muito mais basicas... E a tal da piramide das necessidades de Maslow®...
Antes, na RT eu trabalhava com pessoas que estavam no topo e para elas o inglés era s6
um plus. Agora eu estava trabalhando com pessoas gque ndo tinham o minimo! Entéo,
como eu, professora de inglés poderia suprir isso ou tentar? Bem louco, da muito o que
pensar. Eu fui naturalizando umas coisas e hoje vejo que regredi muito nessa época [...]
Eu ndo consegui. Mexeu muito com 0 meu ego saber que, apesar de ter tentado, eu nédo
estava fazendo um bom trabalho. Ndo acho que seja impossivel, mas eu ndo consegui
Foi arrogancia da minha parte acreditar que eu poderia ensinar naquela escola da
mesma maneira que eu fazia na RT, com os mesmos resultados [...] Eu acho que as
experiéncias que eu tive la me tornaram uma pessoa mais amarga. Amarga é uma
palavra forte, mas com um certo teor de melancolia [...]JAo mesmo tempo, apesar de
achar que eu ndo fui uma boa professora 14, ndo acho que minhas aulas foram boas, eu
vejo muito mais sentido trabalhar com esse publico do que trabalhar como o publico da
RT e da COOP, que j& sdo pessoas privilegiadas. Eu vejo muito mais sentido trabalhar
na rede publica do que na privada. Sinto que na rede privada eu lido com pessoas ja
privilegiadas e dou bem mais privilégio pra elas. Ndo é algo que me da a mesma
satisfagdo de quando eu acho que estou oferecendo ferramentas para mudar a vida de
alguém genuinamente. [...] acho que ofereci alguma coisa de inglés para dois ou trés
durante um ano, mas eu acho que em outras questdes mais pessoais e subjetivas é que a
magica realmente acontecia, nas trocas de convivéncia (ES, 01/08/2018, grifo nosso)

O relato de Alice no excerto 7 mostra um contexto de trabalho que representa um
desafio a prética de ensino de LE no Brasil, o contexto da escola publica regular de ensino
(BARCELOQOS, 2008; MICCOLLI, 2011; LEFFA, 2014; SCHMITZ, 2011). Leffa (2014) analisa
a situacdo reconhecendo que existe uma tendéncia a eleicdo de bodes expiatorios, que
recebem a culpa pela gravidade da situacdo. O bode pode ser tanto o governo, quanto o
professor ou os alunos. O que ndo procede, segundo este autor, pois a situacdo é mais
complexa do que se imagina e culpabilizar unicamente um dos agentes envolvidos na
problematica, reduz a sua complexidade.

No caso de Alice, ao relatar a situacao pontual sobre gritar com os alunos, apesar de
mencionar a pratica comum do lugar, ela ndo culpabiliza 0 ambiente e reconhece o erro (eu
comecei a gritar [...] eu ndo consegui [...] eu fui naturalizando [...] ndo fui uma boa

professora). Ela se responsabiliza por sua acdo e faz o caminho de volta por intermédio de

% Hesketh e Costa (1980): “As necessidades humanas, segundo Maslow, est3o arranjadas numa hierarquia que
ele denominou de hierarquia dos motivos humanos. Conforme o seu conceito de preméncia relativa, uma
necessidade é substituida pela seguinte mais forte na hierarquia, na medida em que comeca a ser satisfeita.
Assim, por ordem decrescente de preméncia, as necessidades estdo classificadas em: fisioldgicas, seguranga,
afiliacdo, autoestima e autorealizacdo. A necessidade fisioldgica é, portanto, publica mais forte, a mais bésica
e essencial, enquanto a necessidade de autorealizacdo € a mais fraca na hierarquia de preméncia (p. 59).”
Artigo disponivel em http://www.scielo.br/pdf/rae/v20n3/v20n3a05 Acesso em: 01 out. 2018. De acordo com
a participante, os alunos com os quais lidava ndo tinham suas necessidades basicas atendidas. Na piramide,
esse nivel é chamado de fisiolégico, em que se enquadram necessidades tais como: satde, moradia, seguranca
e habitacdo.
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autoquestionamentos para tentar entender porque fez aquilo. De acordo com Almeida Filho
(2016) e Perrenoud (2002), autoguestionar-se € uma caracteristica do professor reflexivo,
assim como incluir-se no problema (Alice faz isso quando se responsabiliza).

A postura de Alice diante dessa experiéncia em particular indica uma das
caracteristicas sugerida por Dewey (1938) ao se referir ao professor reflexivo, a abertura de
espirito, que envolve admitir a possibilidade de erro, mesmo naquilo em que se acredita com
mais forca — Foi arrogancia da minha acreditar que eu poderia ensinar naquela escola da
mesma maneira que eu fazia na RT, com 0s mesmos resultados.

Essa experiéncia foi retomada também numa das aulas do RNA, quando os
professores discutiram sobre a realidade de ensinar lingua inglesa na rede pablica de ensino.

Alice fez um comentéario que foi aceito pelo restante da turma, o que reitera o excerto abaixo:

[8] [...] Hoje a discussdo foi acalorada. Fico impressionada como experiéncias de
professores de linguas em escolas publicas sdo marcadas por sentimentos intensos. Alice
se manifestou dizendo que mal tinha tempo para respirar, imagina para refletir sobre a
prética, pois eram quase 500 alunos, muitos com problemas serissimos fora da escola.
(NCr, 03/05/2018).

Os excertos 7 e 8 podem ser interpretados de maneira a descortinar muito sobre o
processo formativo e sobre Alice em termos atitudinais. E saliente na narrativa da participante
0 que Blatyta (1999) diz sobre o processo da formacdo ser marcado por avangos e retrocessos.
Alice classifica esse periodo como regressdo, época em que suas aulas, em seu proprio
julgamento, ndo eram boas, pois passaram a refletir um tipo de ensino naturalizado.
(ALMEIDA FILHO, 2017; PRABHU, 1990).

Sobressaem também nestes Ultimos dois excertos, o incbmodo de Alice por ndo ter
conseguido fazer um bom trabalho nessa escola e o diagndstico negativo nas palavras
amargurada e certo grau de melancolia. Todavia, ela ndo descarta a possibilidade de algo
diferente acontecer nesse lugar (Ndo acho que seja impossivel) e de poder oferecer
ferramentas para mudar genuinamente a vida de alguém, fato que aconteceu, mas ndo como
ela havia planejado. E perceptivel nessas consideracdes de Alice um traco de otimismo e
visdo positiva de si mesma. Incomodo e otimismo sdo possiveis caracteristicas atitudinais
positivas do professor de linguas pontuadas por Silva e Caria e Filho (2016).

Apesar da experiéncia narrada, Alice demonstra visdo positiva de si também em sua
tarefa escrita. Ao fazer uma retrospectiva sobre a sua formacao, Alice se autoavalia numa fala
que ilustra o conceito de abordagem de ensino (ALMEIDA FILHO, 2017) sobre a base sélida

que sustenta o ensino que produz e a capacita para dar razfes a sua pratica como professora:
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[9]Hoje sou uma professora confiante e experiente e em condigdes de contribuir com a
formacéo dos colegas de trabalho [...] Sinto que eu tenho uma nocéo soélida do porqué eu
faco o que fago em sala de aula. Existe uma razéo clara por tras da maioria das minhas
escolhas como professora que me oferece uma base sélida a partir da qual desenvolvo o
meu trabalho (A1, 19/03/2018 )

No excerto 7, nota-se também compromisso com a comunidade da rede publica de
ensino dos locais menos favorecidos: Eu vejo muito mais sentido trabalhar na rede publica
do que na privada. Essa ideia é reiterada hum comentario em outro momento da entrevista,
qguando Alice afirma que a situacdo das minorias e de comunidades carentes sempre foi um
tema com um apelo muito forte para ela.

O compromisso de Alice se harmoniza ao ideério do professor, cuja reflexdo ética o
faz comprometer-se com a coletividade (JOHANN, 2009), assim como com o tipo de ensino
que empreende (ALMEIDA FILHO, 2016). A reflexdo de Alice parece ultrapassar a questdo
da prética de ensino, sublinha elementos contextuais da sua atuacdo e, por isso, extrapola 0s
limites da sala de aula. o contetdo dessa reflexdo desenha o perfil de uma professora como
agente de transformagdes sociais (ZEICHNER, 1993; PIMENTA, 2002; PERRENOUD,
2002, TARDIF, 2002 e ORTENZI, 1997).

O tipo de ensino ao qual Alice se refere atenta para os aprendentes. Observo isso na
sugestdo feita por Alice de algumas perguntas que o professor deve fazer a si mesmo em
relacdo aos seus aprendentes, na tentativa de compreendé-los, para entéo viabilizar o ensino

de maneira que a nova lingua converse com eles e a aprendizagem seja significativa:

[10] Como essas pessoas chegaram até aqui? O que elas querem realmente e como 0
meu trabalho ajuda em alguma coisa? Acho que isso € uma reflexdo muito importante
para quem trabalha na Secretaria de Educacdo principalmente [...] vocé esta lidando
com gente que nem vocé, que tem todas as questdes complexas como vocé tem e outras
gue vocé nem imagina e como se encaixa ensino de inglés e de espanhol para essas
pessoas? E como eu vou fazer esse idioma conversar com essas pessoas? (ES, 19/03/18).

Essas perguntas de Alice, reflexo da preocupacédo dela com seus aprendentes e com a
adequabilidade de um ensino com o qual eles conversem se afinam ao questionamento
proposto por Zeichner e Liston (1996) — os resultados séo bons, para quem e de que maneira?
e ndo meramente meus objetivos foram alcancados? Inclusive a visdo dela sobre ensino (a
mesma de ALMEIDA FILHO, 1999) transparece no tipo de perguntas elaboradas por ela.
Esse ensino deve alcancar sua finalidade maior — o bem dos alunos por meio de uma pratica

responsavel e promotora de condi¢Oes favoraveis a aquisicdo da lingua.
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O compromisso de Alice com os aprendentes é reforcado também nos dois excertos
abaixo, quando ela se pronuncia sobre uma caracteristica fundamental do que considera ser o
bom ensino de linguas (excerto 11) e quando discorre sobre o que acredita ser sua

responsabilidade como professora (excerto 12):

[11] Acho que a questdo do aluno conseguir transferir aquele conhecimento para a vida
dele e entender como aquilo se relaciona com ele é um dos pontos chave do ensino.
Pensar em como personalizar o processo e ele conseguir transferir aquilo para a prépria
realidade e necessidades (ES, 22/03/2018),

[12] [...] Nossa responsabilidade enquanto gente lidando com gente é gigantesca. Eu ja
criei trauma em alunos, eu sei disso, eu ja fiz aluno chorar... sabe? Ja fiz estrago e me
arrependo. O saldo é mais positivo do que negativo, mas eu acho que a principal
responsabilidade de qualquer professor é ndo estragar as pessoas, hdo causar
sofrimento, porque, de verdade, é muito sensivel, vocé estd mexendo com o ego da
pessoa, com o que ela acredita se é capaz ou ndo de aprender, se ela tem facilidade ou
ndo, vocé lida com todas as experiéncias que ela ja teve com professor na vida... toda a
bagagem que a pessoa traz, a gente tem que tomar cuidado com essa bagagem que
reviramos (ES, 22/03/2018)

Na NCr abaixo, elaborada no inicio da aula sobre materiais didaticos, 0 mesmo
compromisso pode ser observado quando Alice se refere ao papel do livro didatico no fazer
do professor. Fica claro mais uma vez o beneficio que deve ser proporcionado ao aluno por
intermédio desse instrumento. E notavel o cuidado de Alice com a observancia da reagéo do

aluno ao material:

[13] Achei bem lGcida a maneira como Alice se relaciona com o material didatico. Ela
sobrepde o interesse do aluno ao uso desse instrumento: O livro ndo deve ditar a aula ou
controlar o processo de ensino e sim ser visto como um instrumento que fornece
exemplos. O contetdo deve ser relevante para o aluno, ele deve entende-lo e se identificar
com o livro” (NCr em 05/04/18)

Os excertos 11, 12 e 13 indicam trés aspectos diferentes do compromisso de Alice
com os seus alunos. Além de assumir a necessidade de compreender os alunos e beneficia-los
por meio de uma préatica marcada pela reflexdo sobre o contexto no qual esses aprendentes
estdo inseridos (excerto 10), Alice ainda sugere um tipo especifico de ensino que personalize
a experiéncia de aprendizagem do aluno (Pensar em como personalizar o processo e ele conseguir
transferir aquilo para a propria realidade e necessidades).

O uso, adequabilidade ou elaboracdo do material didatico € um tema correlacionado a
essa personalizacdo do ensino mencionado por Alice no excerto 11. E necesséario, no
entendimento dela, que haja identificacdo por parte dos aprendentes com 0 ensino e com 0

material didatico para a promog¢édo do uso da lingua de uma maneira que faga sentido para o
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aluno. Essa reflexdo de Alice sobre a pratica ressoa duas das dimens@es elencadas por Schon
(2000): 1) a compreensdo das matérias pelo aluno; 2) a interacdo interpessoal entre professor
e aluno.

Os dados analisados ainda mostram outros dois compromissos assumidos por Alice.
Um deles com a equipe de professores que coordena. Em comunicagao pessoal, ela comentou
gue havia convidado os quatro professores de sua equipe para fazerem o RNA com ela. Dois
deles aceitaram o convite. Alice fala com satisfacdo sobre as contribuicdes do curso para o
avanco profissional de um desses professores. Ela relata que as mudangas no(a) colega de
trabalho foram perceptiveis.

Dados colhidos por meio dos trés instrumentos de pesquisa apontam para O
compromisso da participante com a sua equipe de professores (atividade escrita, entrevista e

notas de campo reflexivas — NCr), assim como indicam os excertos abaixo:

[14] [...] Hoje Alice comentou novamente sobre a sua satisfacdo em ter convencido dois
dos professores da equipe que coordena a fazerem o RNA com ela. Ela acredita que o
curso sera bom tanto para ela quanto para os professores da equipe que coordena (NCr em
22/03/2018)

[15] [...] Percebo como Alice valida os comentérios dos dois colegas professores de sua
equipe durante as aulas e os chama a discussdo, fazendo questdo de socializar ideias deles
assim como suas experiéncias bem sucedidas em sala. Como a relacdo entre eles é
amigavel! (NCr em 17/05/2018)

[16] [..] Vejo o quanto o curso fez bem aquele(a) professor(a)®, é perceptivel no
comportamento da pessoa la na escola, o quanto as aulas melhoraram, como ele(a) esta
mais envolvido(a) (ES, 22/03/2018)

[17] Como professora, profissional e vice-diretora, quero oferecer sessdes solidas de
treinamento e desenvolvimento de professores e garantir as melhores praticas para
nossos alunos. Eu me vejo como alguém que poderia ajudar outros professores a se
sentirem mais confortaveis em suas proprias peles e ensinarem melhores ligbes. Tenho
certeza de que este curso esta me oferecendo ainda mais oportunidades de refletir sobre
minhas praticas e sobre mim mesma e, como professores, nunca podemos deixar de
aprender. (A1, 19/03/2018, grifo nosso)

A conduta de Alice durante as aulas do RNA, no que diz respeito ao relacionamento
com os professores sob sua coordenacdo evidencia o quanto ela se preocupa com o
desenvolvimento profissional dos colegas, assim como valoriza o avango deles. O respeito
dela por eles também transparece em entrevista e tarefa escrita. Esse fato remete a concepcéo
de Mateus (2013) sobre a formacgédo acontecer pela via da promocdo do outro por meio da

valorizagéo do seu trabalho e desenvolvimento.

% Por questdes éticas, 0 nome da pessoa a qual Alice se refere néo foi revelado.
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No entanto, mesmo tratando-os com respeito, Alice ndo deixa de perceber uma
determinada atitude dos professores, outra questdo abordada por ela em entrevista. A narrativa
desse evento ecoa Silva e Aragdo (2013) no que se refere a um dos desafios para a formagéo
de professores no Brasil atualmente: a necessidade de mudanca de atitude dos envolvidos no
ensino e aprendizagem. Quando responde sobre a existéncia de possiveis estratégias para
fomentar a reflexdo, Alice narra tentativa de promover uma iniciativa formativa entre 0s

professores de sua equipe:

[18]Uma coisa que a gente tentou fazer foi um questionério sécio econdmico, cultural,
ao mesmo tempo um needs analysis tudo misturado no semestre passado. Os alunos
responderam, mas os professores ndo se interessaram muito em ver aquilo e discutir. A
gente colocou aquilo no Projeto Politico Pedagdgico da escola, mas os professores néo
quiseram se debrucar naquelas informacdes para tentar entender quem é 0 nosso aluno.
Eu acho que é alguma coisa que poderiamos ter feito, os professores olharem aquilo e
entenderem. Algo desse tipo, que partisse dos alunos e que fosse trabalhado pelos
professores. Mas vejo também que dificilmente a gente quer parar e pensar naquilo que
é diferente da gente e entender e empatizar e olhar com o olhar de curiosidade sem ser
o olhar de julgamento. E muito dificil fazer isso e ponto! N&o é porque vocé esta ali
como professor que vocé vai vestir a capa do bom samaritano, a gente traz 0s nossos
preconceitos, a gente tras tudo né? (ES, 22/03/2018)

Mesmo ao sinalizar a falta de interesse dos professores, Alice, mais uma vez, inclui-se
no problema (PERRENOUD, 2002): poderiamos ter feito alguma coisa a partir dessas
informacdes. Sobressai aqui a dificuldade que Alice registra também em outros momentos
desta analise (excerto 21, por exemplo) — ela ressalta ndo saber ainda como fazer para motivar
a reflex&o dos professores da sua equipe — um tema ainda em aberto para ela, cuja experiéncia
como formadora € relativamente recente. Esse questionamento de Alice se inclui na dimenséo
de analise “sobre o que reflete”. No entanto, surge como uma possivel categoria ndo
contemplada — provocar a reflexdo em outros professores.

Neste mesmo excerto (18), Alice parece ainda se solidarizar quando ressalta uma
dificuldade comum a todos — entender o outro e empatizar, o que faz coro com a epigrafe
desta dissertacdo sobre uma postura ética nunca ser resultado de um espontaneismo magico e
de uma bondade natural das pessoas (JOHANN, 2009): E muito dificil fazer isso [...]a gente traz
0s nossos preconceitos . Portanto, vejo como implicito no excerto 18 a tentativa de
compreensdo de Alice da falta de interesse dos colegas. DA maneira como define Johann
(2009), essa postura de Alice pode ser considerada como ética, pois ndo vé o outro como
antagonista e sim, por se se identificar com ele em suas dificuldades, o inclui na caminhada.

O compromisso de Alice com o outro, seja com os alunos e(ou) com os professores

sob sua coordenacao se expressa na responsabilidade (a condicdo essencial a ética, na visdo de
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EVENS, 2016) assumida por ela na relagdo com esse outro. No caso dos alunos, os dados
mostram que ela parece se comprometer com a necessidade de um ensino personalizado, que
favoreca o uso da lingua de acordo com a realidade e necessidades deles. No caso dos
professores sob sua coordenacdo, ela deseja proporcionar ocasides de provocagdo da reflexao
do grupo como maneira de contribuir para a formagao continuada.

Alice demonstra ser critica consigo ao analisar suas a¢fes na funcdo que desempenha
como coordenadora. Ela alega que gostaria de fazer bem mais como professora formadora,
porém, tem se voltado para as necessidades que percebe como mais urgentes a serem tratadas

com sua equipe de professores:

[19][...] eu volto muito o meu olhar para a parte metodolégica, como por exemplo,
tentar convencé-los a usar diferentes sitting arrangements, ensina-los sobre drills, tentar
conscientiza-los que o teacher talking time®” deve ser menor. Acaba que eu fico muito
nessas questfes que sdo mais urgentes quando eu poderia ir além (ES, 22/03/2018)

No excerto 19, vejo que, ao tentar empreender a formacdo, Alice demonstra tendéncia
a reproduzir uma tradicdo particular, que circunscreve a sua propria experiéncia formativa — a
formacéo treinadora por métodos, dominante na historia da formacao do professor de linguas
(ALMEIDA FILHO, 2005; FREEMAN, 2016; PIMENTA, 2002). Ela reconhece que poderia
ir aléem, o que denuncia em Alice uma relacdo sincera dela com a realidade porque expde seus
limites profissionais e, assim considera seus compromissos e limites em sua auto reflexao
(LIBANEO, 2002).

O reconhecimento do prdprio limite como professora e como formadora e do limite
dos professores que coordena ndo significa dizer que Alice também n&o reconhega e valorize

o0s avancgos dos colegas professores, mesmo que eles levem tempo para acontecer:

[21] [...] Trabalho com uma equipe de professores temporarios que tém outras profissdes
durante o dia e ddo aula de inglés a noite. As vezes tenho a impresséo de que parece que
eles ndo pensam em construir uma escola pra eles, entdo é uma dindmica bem mais
volétil, assim fica um pouco mais dificil a reflexdo acontecer [...] eu acho muito dificil
conseguir acessar as pessoas para que elas reflitam sobre a propria pratica. Ainda néo
sei direito como fazer... E muito fAcil refletir sobre a pratica discutindo como as pessoas
fazem ou “vamos discutir a teoria”, mas olhar para si dentro da sala de aula e criticar-
se é muito dificil. Eu acho que poucos professores estdo dispostos a tentar, € uma
questao de motivacdo intrinseca também. Por exemplo, demorou muito até os professores
perceberem, que ensinar oito palavras diferentes para casaco de frio em Brasilia é
desnecessario, sabe?... Parar pra pensar nos nomes dos personagens dos livros, nomes
chineses, japoneses que dificultam mais ainda para os alunos se relacionarem com eles...

" Tempo de fala do professor em sala de aula
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Os professores demoraram um tempo para reconhecer isso, refletir sobre e reclamar
dessas questbes, mas eu achei positivo quando aconteceu (ES, 19/03/18)

O excerto 21 traz também a visdo de Alice acerca da reflexdo do professor e indicia
também a relacdo que ela tem com a teoria formal académica de ensino e aprendizagem de
linguas. Ela atribui a reflexdo a um traco pessoal, uma disposicdo (DEWEY, 1938;
ALMEIDA FILHO, 2016; FARRELL, 2013): poucos professores estdo dispostos a tentar, é
uma questdo de motivacdo intrinseca. A disposicdo é vista por Silva e Céria Filho como um
integrante da atitude, um vetor reflexivo, que, se for negativa, pode quebrar o ciclo reflexivo e
se for positiva, pode dinamiza-lo (SILVA; CARIA FILHO, 2016; ALMEIDA FILHO, 2015).
Alice também associa a reflexdo a motivacao intrinseca do professor, um conceito discutido
por Gardner (1985).

O mesmo excerto ainda denota a ideia que Alice tem da formacdo de professores: E
muito facil refletir sobre a prdtica discutindo como as pessoas fazem ou “vamos discutir a teoria”,
mas olhar para si dentro da sala de aula e criticar-se ¢ muito dificil. Essa fala de Alice aponta
para dois modelos formativos em contraposi¢do de acordo com Almeida Filho (2017): o da
apresentacdo e modelos pré-estabelecidos e tidos como verdadeiros e aplicaveis (discutindo
como as pessoas fazem ou vamos discutir a teoria) e outro, que privilegia a reflexao do professor
(olhar pra si dentro de sala de aula e criticar-se).

Em contraposicdo, Alice parece compreender que, de acordo com o ideario de
Freeman (2016), Perrenoud (2002) e Almeida Filho (2016), as prescri¢cdes sdo limitadoras e
nédo viabilizam o tipo de experiéncia formativa que promova o professor como protagonista da
sua proéprio trajetéria formativa (FREEMAN, 2016; JONSON, 2002; ZEICHNER, 1993;
KUMARADIVELU, 2012). Quando se pronuncia quanto a formacdo que gostaria de
promover, Alice parece ja ter incorporado uma porcao desse ideario da formacdo reflexiva
como a mais valida, pois esta a procura de uma maneira de provocar reflexdes e ndo de impor
métodos ou modelos teoricos.

Em contrapartida, ela valoriza os treinamentos oferecidos pela RT em sua trajetéria
formativa. Esses treinamentos correspondem, de acordo com Kumaradivelu (2012), a modelos
tradicionais da formacédo docente, essencialmente instrucionais e voltados para a transmissdo
de conhecimentos pré-selecionados pelos professores formadores, inclinados a atenderem aos
interesses da escola que promove a formacéo.

O excerto evidencia o tipo de relagdo que Alice tem com o que ela chama de teoria,
algo que vem de fora, que é apresentado para discussdo. Quando ela se refere a discutir teoria,

esse termo vem associado a discutir como as pessoas fazem como a parte mais acessivel da
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formagc&o. Ja a reflexdo ¢ associada a olhar para si dentro de sala de aula, como se houvesse
uma separacao entre a dimensdo teorica e a pratica. Esse distanciamento entre teoria e pratica
é um problema atual marcante da formacao no Brasil (SILVA; ARAGAO, 2013; ALMEIDA
FILHO, 2015).

O entendimento de Alice sobre a relagdo teoria-pratica também se revela em outro
momento da entrevista, quando Alice opina sobre o valor da teoria formal relativa aos

processos de aprender e de ensinar linguas e atribui esse valor a experiéncias passadas:

[22][...JAcho que essa teoria da academia foi muito importante num dado momento da
minha vida. Eu acho que tudo aquilo que eu consegui ver mais sentido e achei mais util
da teoria, eu consegui incutir na minha prética. Ter um porqué pra tudo que eu fago em
sala de aula, por exemplo, foi porque em algum momento alguém falou “na hora que
vocé estiver planejando ou dando aula, nem sempre vai ser do jeito que vocé planeja,
mas deve haver um motivo para explicar as coisas”, absorvi isso. “O aluno deve ser
agente na aula, vocé esta ali como facilitador”. Entendi, observei e mudei. Mas hoje em
dia eu nao leio mais (ES, 19/03/18).

O excerto reforga a maneira como Alice trata a teoria formal. Ela ressalta a
importancia que a teoria teve em sua formacdo inicial. Essa teoria, na visao dela, foi-lhe Gtil
para criar uma base solida que justifica o seu ensino hoje, o que transparece na quantidade de
verbos no passado. Ao ser questionada sobre qual seria o papel da teoria formal produzida no
ambito da formacdo de professores de linguas para o seu momento atual como formadora,
Alice identifica a necessidade de voltar a estudar, mas aponta um tipo de teoria que nédo

contribui com a sua demanda profissional atual:

[23] [...] “Ajudaria muito, muito! [...]Admito que ¢ muito muito importante. Eu preciso
me debrugar de novo nessa feoria”’, mas as vezes ndo vejo como determinadas leituras
podem me ajudar em minha prética. Alguns textos séo muito tedricos (ES, 19/03/18).

Na compreensdo de Alice, alguns textos, classificados por ela como muito tedricos,
ndo podem ajuda-la. Sobre esse assunto, Miccoli (2018) atenta para a necessidade de
inteligibilidade da teoria formal, que deve, por processo reflexivo, ser compreendida e
interpretada pelo professor para assim cumprir o seu proposito, servir-lhe a pratica.

Ainda em relacdo ao papel da teoria formal, quando se refere a um possivel perfil do
professor reflexivo, percebo que Alice usa a palavra conteddo e novos autores, fragmentos de
fala que apontam para a ideia de consumo de teoria formal. Alice inclui nas caracteristicas
desse possivel perfil o consumo de teoria como um traco significativo desse profissional,

porém, a importancia de buscar novos autores é colocada em segundo plano se comparada a
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possibilidade de obtencdo desse contedo com colegas de trabalho, aspecto colaborativo da

formacdo e da reflexdo, citado e reiterado por Alice:

[24] Tem a ver com conteudo, ter acesso a conteudo novo, tanto conversando com
colegas e procurando por si, quanto buscar novos autores, visdes diferentes... Nao s6
com autores, mas com o proprio aluno, alguns sdo mais desafiadores, assim como alguns
colegas que nos fazem pensar (ES, 19/03/18).

Identifico nas colocagGes de Alice que ela levanta uma questdo bem discutida na LA e
inclusive considerada como um ponto crucial na formacdo de professores — a dicotomia que
existe entre pratica e teoria. Como contribuicdo ao assunto, Almeida Filho (2015) argumenta
gue nem toda teoria serve ao professor. A teoria com T maiusculo, segundo o autor, é
justificada nos processos de ensino e aprendizagem, é aplicavel e ainda deve atender a certas
condic@es: relevancia, formalizacdo orgéanica, linguagem acessivel e elaborada a partir dos
resultados de pesquisa e do trabalho teorizador de autores acreditados. Sem essa teoria com T
maiusculo, o professor tem a sua acéo e reflexdo limitadas.

Apesar de concordar que a teoria formal seria de grande ajuda, tanto nessa fase
particular em que atua como formadora, quanto como professora, a narrativa de Alice parece
novamente apontar para a valorizacdo da vivéncia e da pratica colaborativa, que, para ela,
representa a possibilidade de conseguir dar uma boa aula, caso volte a atuar em escolas

regulares de ensino, assim como o trecho abaixo indica:

[25] [...] Gostaria muito de voltar para o ensino regular e conseguir dar boas aulas,
seria uma conquista profissional incrivel. Essa é a situa¢do em que eu consigo ver isso
acontecendo: a teoria ajudando, mas s6 mesmo com a vivéncia e a troca, observando
aulas e conversando com bons professores experientes, com alguma nocdo mais
concreta e mais palpéavel sobre como é possivel dar uma aula em que os alunos se
comuniquem, produzam e se desenvolvam numa experiéncia que seja relevante pra eles,
sendo que sdo 40 a 50 alunos por sala, muitos com necessidades basicas nao atendidas.
Entdo o Unico cenario em que eu consigo me imaginar dando boas aulas em escola
publica regular é tendo boas referéncias na pratica. Acho que a teoria ajuda, mas pra
mim que sou muito da pratica e da vivéncia, eu acho que se eu tivesse boas aulas para
observar, colegas interessados em compatrtilhar, se eu trocasse mais experiéncias com
bons professores, eu consigo me imaginar melhorando bastante a minha aula, mas
sozinha no meu quarto, lendo teoria e tentando fazer, dificilmente eu me vejo
melhorando o tanto que eu preciso melhorar (ES, 19/03/18, grifo nosso)

Mais uma vez, quando hipotetiza sobre possibilidades de ser bem sucedida no ensino
da lingua em escola publica, leio que Alice encara a teoria formal como um elemento
secundario. O aspecto do trabalho colaborativo parece-me ser condi¢cdo, na maneira como

Alice aborda o problema, para Dar boas aulas nesse contexto. Ela vislumbra a possibilidade
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de aprender a ensinar em escolas regulares se Ihe for apresentado por outro colega um modelo
convincente: boas referéncias na pratica.

O aspecto colaborativo sobressai no perfil de Alice. Ela relata que o trabalho solitario
no CIL a incomoda bastante, conversa pra mim € a melhor coisa do mundo (ES, 19/03/18).
Quando recebe a visita da coordenadora intermediaria de sua regional de ensino, ela diz que
produz bastante ao compartilhar ideias com essa profissional. Alice se vé como alguém que
precisa ser provocada e interagir com quem reaja também.

O fato de Alice produzir a partir do didlogo com a coordenadora de sua regional de
ensino evoca a definicdo de Mateus, El Kadri e Gaffuri (2011) da formacéo colaborativa de
professores. Apesar de reconhecerem que ndo existe uma prescricdo exata sobre como o
trabalho colaborativo deve acontecer, as autoras salientam a possibilidade da construcdo do
conhecimento pelo dialogo, suporte e confianca no outro como elementos dessa colaboracao
para a formacgao.

Por outro lado, ao comentar sobre sua experiéncia como professora da COOP, ela
relata que se sente tranquila pelos rumos que a escola tem tomado. Pessoas que ela admira,
por serem muito envolvidas com questdes pedagdgicas mais do que com apelos financeiros,
assumiram recentemente cargos elevados. Sdo pessoas com as quais ela gosta de conversar,
pois valorizam do aspecto pedagdgico do ensino.

A valorizagdo da pratica colaborativa, observavel em Alice, pode ter sido influenciada
por um periodo muito importante na formacdo dela, quando foi estagiaria na RT e depois
professora e coordenadora da mesma escola de inglés. Ela se refere a essa época como um

periodo de grande desenvolvimento profissional

[26] A experiéncia na RT foi muito marcante. As vezes eu ficava entediada com aqueles
treinamentos todos que a gente tinha, mas até hoje vejo resultado daquilo, foram
importantes, sabe? Ter sido estagiaria | foi muito bom, assisti muitas aulas de varios
professores experientes e tinha que fazer relatério, compartilhar percepces, tinha
muita troca nessa época. Minhas aulas também eram observadas, ficava muito nervosa,
mas era muito bom porque eu recebia feedback dos mentores, foi uma aprendizagem
essencial(ES, 19/03/18, grifo nosso)

A despeito de demonstrar entender a reflexdo como algo pessoal, que depende de
disposi¢do do professor e de motivacdo intrinseca (excerto 21), ela cogita a possibilidade da
formacdo por meio de uma préatica colaborativa por intermédio de pessoas (professores e
alunos, excerto 6; além da coordenadora da Regional de Ensino) que a facam refletir. Essa
ideia relembra a elaboracdo de Perrenoud (2002) — o trabalho sobre si mesmo, que néo

dispensa a dimensdo social do ser (VIGOTSKY, 1998), a colaboracdo e o auxilio entre
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profissionais, mas que visa a transformacdo de si. Almeida Filho (2017) também classifica
como procedimento autoformativo com beneficios, as vivéncias com colegas mais experientes
e confiaveis.

A interpretacdo dos excertos até 0 momento analisados desenham perfil de alguém que
reflete de maneira a se colocar sob analise, expressdo de sua autoconsciéncia (Liberalli, 2012
— consciéncia de si e do mundo ao seu redor). Esse traco do perfil aparece na maneira como
ela trata o contexto em que atua. Quando registra as expectativas para o curso RNA,
posiciona-se quanto a sua propria formacao (até sobre o que poderia ter sido diferente), expbe
os desafios da sua trajetéria como professora e formadora e deixa transparecer oS
compromissos e limites relacionados a sua pratica.

No olhar que langa a si mesma, Alice contempla, em momentos pontuais da carreira,
diferentes versdes de si como profissional: Ja fui varias professoras diferentes. Atualmente,
um dos fatores ao qual ela credita o seu desenvolvimento como professora é a inclinacao
natural para aprender com os proprios erros (cf. excerto 12 sobre alunos que fez sofrer). Esses
erros ndo sao atribuidos unicamente a fatores externos, ela ndo culpabiliza pessoas ou
situacOes, ela os expde e faz um juizo de valor deles, porém ndo se exime de participar da
dindmica envolvida em sua atuag&o profissional.

Simultaneamente, Alice ndo se exclui do processo formativo, mas 0 assume como
agente envolvido com o proprio desenvolvimento profissional. Vejo na maneira como Alice
se refere as experiéncias dela uma caracterizacédo feita por Perrenoud (2002) relativa a préatica
reflexiva, marcada pela atitude de quem expressa numa relagdo mais ativa que queixosa com a
complexidade do trabalho.

Quando aborda a sua experiéncia inicial como professora, Alice admite que sua
pratica, era instintiva. A evolucdo dessa pratica acontece, segundo ela, por meio de
treinamentos, outros professores e leituras, até chegar ao ponto de entendimento sobre aquilo
que faz — as razBes dessa pratica. Ela valoriza esse estado atual ao trazer a tona a capacidade
que possui de explicar o porqué das acdes em sala de aulas como fator que atribui solidez ao

seu trabalho, assim como o excerto clarifica:

[27] Nesses treze anos de profissdo ja fui diferentes tipos de professora [...] Quando
comecei a ensinar, tenho que admitir que tinha uma abordagem muito instintiva. Eu tive
a oportunidade de aprender com excelentes professores e tentei lembrar de praticas que
eu achava que eram agradaveis ou relevantes quando eu era estudante na RT. Desde
entdo, passei por muitos treinamentos, conferéncias e li alguns autores. Acho que a
principal diferenca hoje em dia, além de ter evoluido muito profissionalmente, é o fato de
eu sentir que tenho uma nog¢do muito sélida do porqué faco o que fago em sala de aula.



119

H& uma razdo clara por tras da maioria das minhas escolhas como professora, o que
me da uma base solida para desenvolver 0 meu trabalho (A1, 19/03)

A importancia atribuida a fase em que trabalhou na RT é retomada novamente por
Alice e também aparece numa nota de campo reflexiva, em gque eu comento o reencontro dela
com uma ex-colega de trabalho no RNA. Elas trabalharam juntas ha anos na mesma filial da
RT. A nota se refere a uma conversa delas sobre a importancia dos varios treinamentos nessa
época e 0 que isso representou em termos de acréscimo a qualidade do trabalho que elas
desenvolvem desde enté&o.

Depreendo ainda do fragmento 27 que a base sélida a que ela se refere identifica o que
Almeida Filho (1993) chama de abordagem, principios que orientam o ensino. O ator ressalta
que, geralmente, no inicio da vida profissional, quando o professor ainda ndo comecou a
ensinar, essa abordagem ainda ndo se solidificou. A medida que o profissional avanca na
carreira e as experiéncias formativas embasadas em teorias T se acumulam, o que ele chama
de teorias informais e crengas (que produzem um ensino mais instintivo) vao se
transformando, até que o professor consegue dar razdes da sua pratica com o aporte da teoria
relevante de &rea.

Alice fundamenta algumas das suas praticas (cf. excerto 22) quando faz referéncias
aos papéis de professor (um facilitador) e de aluno (agente na aula). Percebo que 0 mesmo
acontece quando relata sua experiéncia como professora da COOP, lugar onde planeja suas
aulas e instrucdo focada em privilegiar o uso da lingua pelos alunos. Para isso acontecer, na
medida do possivel, usa estratégias que favorecem o aspecto comunicativo da lingua em

detrimento do gramatical. Sobre a sua atuacdo na COOP, ela, novamente relata:

[28][...] Logo no inicio da aula sobre ensino, Alice se expressou quanto a sua experiéncia
como professora na COOP. “Faco o planejamento e sei do porqué de cada etapa das
minhas aulas, sdo aulas consistentes, mas sei que poderia ser mais criativa e que meus
alunos poderiam ter acesso a aulas melhores.” Percebo nela o que Almeida Filho acabou
de mencionar na aula sobre o professor reflexivo, que ele deve ter a capacidade de olhar
para si e ver o que precisa ser melhorado (NCr, 22/03/18).

Quanto a prética docente, ela também pontua que as etapas do planejamento de aulas
devem possuir propdsitos claros e fazer parte de um todo coeso. Sua preocupacdo em explicar
0 que faz fica evidente também nas falar referentes a atuacdo como formadora. Alice diz em
entrevista que ha alguns meses, antes mesmo do RNA, fez uma lista de temas a serem tratados

em iniciativas formativas junto a sua equipe de professores. Os temas da lista sdo: tempo de
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fala do professor durante a aula, rapport® e principalmente planejamento de aulas. Porém,
ela ainda ndo conseguiu, pois sempre tem algo mais urgente pra resolver na escola.

Percebo inclusive certa frustragdo no momento da entrevista quando ela faz aluséo ao
alcance das suas reflexdes no momento. Porém, novamente, ao concluir sua fala no fragmento

29, Alice se inclui na realidade e avalia a sua participacéo nele:

[29] Néo tenho ido muito longe em minhas reflexdes, pois ndo tenho me debrucado muito
acerca de questdes sobre as quais eu deveria estar mais debrucada, sabe? Tipo a
formacéo dos professores... I1sso tem me incomodado ha um tempo ja [...] Eu preciso
encarar isso com eles, mas eu ndo sei como abordar esses topicos de forma que atenda
todo mundo (ES, 19/03/18)

Alice ndo apenas vislumbra esses componentes da pratica como insumos para a sua
reflexdo, ela reafirma no excerto abaixo a importancia da consciéncia sobre a préopria pratica e
das crencas pessoais subjacentes quando avalia a relevancia da disciplina Linguistica
Aplicada ao Ensino de Linguas em seu curso de graduacdo. Essa autoavaliacdo reverbera o
pensamento de Arruda (2008), que aponta que a reflexdo do professor com vistas a mudancgas

0 conscientiza tanto sobre suas crengas, quanto sobre inconsisténcias de sua propria pratica:

[30] [...] Acho que ter cursado Linguistica Aplicada me ajudou a ser uma professora
mais reflexiva, consciente das minhas proprias praticas, crencas subjacentes e areas a
desenvolver, tanto a nivel pessoal como profissional, para melhorar ainda mais a minha
préatica (A1, 19/03).
E saliente a associacdo da dimensdo pessoal a dimenséo profissional na leitura que ela
faz sobre a prépria formacdo. A forma como a participante parece assumir a formacéo e a
reflexdo suscita aspectos identitarios. Esse dado resgata a visdo de Novoa (1997) para a
analise, na qual o processo formativo via reflexdo é responsavel pela construgdo de uma
identidade: “[...] que ¢ também uma identidade profissional (p. 25, grifo nosso)”.
De maneira andloga, ao externar suas expectativas para o curso RNA, Alice ndo separa
a reflexdo sobre a préatica da reflexdo sobre si mesma. Essa reflexdo ecoa mais uma vez a
visdo de No6voa (1997) e de Almeida Filho (2017), sobre o processo reflexivo produzir mais
do que uma revisitacdo da pratica que conduza a transformacdo, mas desencadear um

processo que perpassa também a constante reconstrucdo pessoal (cf. excerto 27).

% De acordo com Benson (2005), rapport diz respeito aos lagos que sio construidos em relacionamentos e que
aproximam as pessoas. Ele foi um dos primeiros a investigar o rapport entre professores e alunos. Mais
informagBes em http://www.academypublication.com/issues/past/tpls/vol02/04/27.pdf Acesso em 10/10/2018
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Este € um traco peculiar de Alice. Dentre os insumos para a sua reflexdo, ela mesma se
coloca como um deles. Quando salienta os desafios com os quais lida atualmente, sobressai a
sua Vvisdo critica de si mesma e o incomodo que experimenta atualmente por ainda nao ter
encontrado uma maneira de empreender a formagédo. Noto que a formadora que ela deseja ser
perpassa a professora que ela é e que também deseja ser em sua trajetdria pessoal-profissional
de construcdo de sentidos, uma face marcante do profissional reflexivo aquele que constroi
sentidos [...] seja do trabalho, da escola, da propria vida. (PERRENOUD, 2002, p. 63).

Ademais, noto no perfil inicial de Alice alguns tracos da categorizacdo do professor
formador elaborada por Perrenoud (2002). Esse autor defende que formador de professores
soma dois processos complexos, insumos do seu préprio processo reflexivo: a complexidade
relativa ao ensino do professor como facilitador da aquisicdo da lingua e também a
complexidade inerente a formacdo do professor no desenvolvimento de suas competéncias
para o ensino desejado. A experiéncia de Alice como formadora leva-me a propor mais um
processo complexo a ser adicionado na categorizagdo de Perrenoud — a formacgédo de
formadores de professores. Entendo que a continuidade da prépria formacéo deve ser alvo da
reflexdo do formador, este também, sempre, pela natureza do seu oficio, em formacéo.

Por esse ponto de vista, assim como o professor, o formador precisa desenvolver um
discurso relevante e informado (GARCEZ, 2013). Logo, nesse raciocinio, do formador de
professores, também se espera que ele se questione sobre a qualidade, pertinéncia e
legitimidade de sua pratica. Alice tem questionado a sua pratica como formadora a ponto de
sentir incbmodo e procurar na psicoterapia clinica uma maneira de proceder a autocritica de
forma mais carinhosa.

Interpreto dos proximos dois excertos certa incongruéncia entre esses dois fazeres de

Alice (da professora e da formadora):

[31][...] desejo de que o meu discurso reflita a minha préatica. Ndo adianta eu querer
falar aos professores sobre criatividade e variedade de atividades em sala de aula se eu
nao sou tdo criativa quanto gostaria com 0s meus alunos ou se eu estiver sentada com
uma lista de topicos falando aos professores. Eu preciso expor os professores de alguma
forma a essa criatividade na maneira como abordo o tema com eles. Acho que preciso
de mais criatividade na forma que eu trabalho com os professores (ES, 19/03/18).

[32][...] sei que poderia ser mais criativa e que meus alunos poderiam ter acesso a aulas
melhores (ES, 19/03/18).

Infiro dos dltimos excertos o desejo explicito em Alice em evoluir como profissional.

No excerto 30, quando faz referéncia ao professor reflexivo, ela o descreve como aquele que é
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consciente das proprias crengas para melhorar. Essa elaboracdo de Alice se aproxima do
conceito original de Dewey (1938) sobre reflexdo, compartilhado por Farrell (2015). Esses
autores apoiam que a reflexdo do professor envolve tanto levar as crengas a consciéncia
quanto questiona-las. Ainda estd implicito neste excerto um tipo de reflexdo que leva a
necessaria agao para que 0 avango aconteca.

Os excertos 30 e 31 remetem ao que Reis (2013) sinaliza como um desafio a formagao
de professores — agdes acompanharem declaracdes de pensamento (REIS, 2013). Mais
especialmente nesses dois excertos, fica evidente a consciéncia de Alice acerca das
inconsisténcias em sua pratica, um traco relevante do que seja a reflexdo do professor
(ARRUDA, 2008).

Além do reconhecimento das proprias inconsisténcias e de exercitar um tipo de
reflexdo que desvela (PERRENOUD 2002) como esforgo para o avanco profissional, Alice se
detém a apreciacdo da natureza e implicacGes dessa reflexdo. Observo no excerto abaixo
evidéncia da maneira como ela trata a autoanalise e como esse procedimento deveria ser feito,
um tema nada trivial para Alice:

[33][...] Quando a gente ta disposto a enxergar o que a gente tem de bom e de ruim e
como isso influencia nosso trabalho, fica tudo muito melhor. Mas eu ndo acho que isso
seja facil. E eu acho que a gente corre o risco de entrar numa espiral de autocritica que
pode ser muito nocivo, mas ndo deixa de ser necessario. E necessario trazer a questéo
do autoconhecimento sem se achar o centro do universo, também aproveitando o que
vem de fora, mas sem se digladiar demais com o que somos (ES, 19/03/18).

Alice atenta para a necessidade do autoconhecimento, clarificado pela ideia de
enxergar o que a gente tem de bom e de ruim e como isso influencia nosso trabalho. Penso
que trazer a luz o bom e o ruim pode soar dicotdmico, mas ilustra, mais uma vez, a
honestidade com a qual ela parece tratar o processo reflexivo. Esse nivel de reflexdo
(GHEDIN, 2002) é recorrente na analise do perfil inicial — ela expbe suas dificuldades,
limitacBes ao narrar erros e tentativas frustradas.

A reflexd@o de Alice se enquadra na orientacdo de Almeida Filho (2011): “o professor
deve ser um pensador de si mesmo para compreender-se e melhorar continuamente”
(ALMEIDA FILHO, 2011, p. 114; SANT’ANA, 2017). Essa compreensdo indicia
alinhamento ao paradigma reflexivo. Dessa maneira, pensando sobre si, o professor esta
habilitado a analisar a sua concepcao de ensino, linguagem e de aprendizagem de linguas.
Sobre o tema, concluo que pensar sobre si envolve abracar e tratar também o que nao nos

agrada em n6s mesmos.
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De maneira contundente, Alice ainda levanta no excerto 33 outro aspecto da reflexé@o
ndo abordado no aporte tedrico explorado no tempo programado para a realizacdo deste
trabalho — a maneira como tratar o que a reflex@o sobre si traz a tona. Ela aponta um risco do
processo: entrar numa espiral de autocritica, mas reafirma a necessidade dessa autocritica e
também sugere uma maneira possivel de empreende-la: E necessario trazer a questio do
autoconhecimento sem se achar o centro do universo, também aproveitando o que vem de
fora, mas sem se digladiar demais com o que é. Alice parece propor o equilibrio, expresso na
antitese autoconhecimento x aproveitar o que vem de fora, reforcando assim a ideia
vigotskiana sobre o outro interferir na constituicdo de nossa identidade e constituir-se também
coNnosco e a partir de nds.

Esse autoconhecimento ainda € descrito por Alice como uma posicdo de humildade:
sem se achar o centro do universo e como condicdo de satude mental: sem se digladiar demais
com o que somos. Depreendo entdo do raciocinio de Alice que o processo de
autoconhecimento inclui postura de humildade, tanto diante do que a reflex&o desvela, quanto
do que vem de fora e que deve ser aproveitado como constituinte do eu. Fica também uma
espécie de conselho: ndo brigar demais com o que somos. O autoconhecimento, para Alice,
depende da realizacdo da autocritica até o ponto, penso eu, da sanidade, 0 ponto em que nao
haja a briga consigo mesma.

Quanto as vantagens e desvantagens da reflexdo, Alice deixa transparecer em
entrevista que ndo questiona a utilidade dessa pratica. E algo natural para ela. No entanto,
identifica que poderia haver mais sistematizacdo do seu pensamento, no sentido de
organizacio e objetividade dele. E aparente no excerto abaixo a identificacdo do que ela
chama de possivel desvantagem da reflexdo, tema ja trazido a tona no excerto 33 — a

autocritica excessiva e paralisante:

[34] Alice: A desvantagem da reflexdo é langar um olhar muito critico e ndo conseguir
sair dele

P: como assim?

Alice: agora, por exemplo, essa minha frustragdo por ndo conseguir fazer um trabalho
bom na formacao de professores ou ndo corresponder ao que eu considero bom. Nao t6
conseguindo, mas isso estd me causando angustia porque é a parte principal do meu
trabalho, entdo eu tenho consciéncia disso porque reflito a respeito. Eu poderia dizer
gue eu sou uma Otima coordenadora porque a escola ta funcionando, mas eu nao estou
conseguindo fazer um bom trabalho com os professores, ai eu fico travada por néo saber
como. Também sou meio megalomaniaca, quero fazer uma formacao maravilhosa de
professores maravilhosos e sei que ndo é assim [...] Apesar de perceber que néo tenho
apoio da SEEDF para o trabalho da formacdo e que exerco varias fungdes dentro da
escola, sempre me cobro muito. A gente as vezes comega a ver muita coisa errada em nds
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mesmos. Estou tentando trabalhar isso agora na terapia, ter essa autocritica de uma
forma mais carinhosa (ES, 19/03/18).

A maneira como reflete é outra categoria comentada por Alice. A visdo realista de si e
0 incdomodo sdo perceptiveis novamente, cenario que ecoa Monteiro (2002) em seu
entendimento sobre reflexdo como labor e trabalho duro, que sugere também dor, problema e
sofrimento. No excerto 34, é evidente que a reflexdo de Alice desencadeia também dose de
angustia em face de verdade sobre si mesma. Verdade essa que gera incomodo, mas ainda ndo
produziu nela uma acdo que aborde o problema a contento.

Ja a passagem Também sou meio megalomaniaca, quero fazer uma formacao
maravilhosa de professores maravilhosos e sei que ndo € assim pode sugerir que a
participante tem tentado empreender a formacéo, mas, por ter a tendéncia a criar expectativas
irreais e de se cobrar excessivamente, ndo esta convencida do proprio trabalho que
desempenha como formadora. Alice parece resolver essa questdo ao final do excerto, quando
observa a complexidade envolvida na formacdo (SABOTA, 2008), que ndo se restringe
apenas ao seu incobmodo, face um possivel despreparo pessoal para a funcao (reconhecido por
ela).

Enquanto reflete, Alice também relaciona fatores como o entrave representado pela
falta de apoio da SEEDF, a sobrecarga de trabalho e a propria tendéncia a autocritica
excessiva. Ela contempla tanto fatores internos quanto externos em suas considera¢des, num
processo reflexivo que resguarda a interface entre o social e o individual (TARDIF, 2002).

Ela mesma reconhece que a maneira como reflete € ainda marcada pela auséncia de
dois fatores caracteristicos da reflexdo defendida por Bassot (2016), Almeida Filho (2017) e
por Farrel (2016): a sistematizacao (organizacdo) e a profundidade do pensamento. Atributos
necessarios para alcancar o maximo beneficio da reflexdo, consubstanciada em acGes

concretas que representem nova abordagem de questdes desafiadoras:

[35] Eu acho que a minha forma de fazer reflexdo bem informal e bem instintiva. Acho
gue ela me serve a muitas coisas, mas se eu sistematizasse melhor essa minha reflexao,
organizasse 0 pensamento para objetivos, se eu parasse para me dedicar especificamente
a isso, com esse intuito, seria melhor (ES, 17/09/2018)

Este texto inicial serviu a analise preliminar dos registros por meio das categorias e
subcategorias elencadas no capitulo metodoldgico. Foram evidenciadas as possiveis
dimensGes constitutivas que esbocam o perfil de Alice, expresso neste momento do seu
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processo reflexivo. O texto foi estruturado de maneira a conceber um todo coeso, fruto das
percepcdes e interpretacdes preliminares da pesquisadora.

Nesta secdo foi realizada a triangulacdo dos dados para o delineamento do perfil
inicial, tendo como foco as trés dimensbes de analise de dados: quem reflete, sobre o que
reflete e como reflete e suas respectivas categorias. Prossigo entdo a sintese de cada dimensao.

3.1.1 Sintese analitica do delineamento do perfil inicial

Na presente se¢do, retomo, de maneira sintética, o cotejamento da teoria com os dados
frutos da andlise e explicito como esses dados se inserem nas categorias e subcategorias de

analise previamente elaboradas, (re)significam-na e trazem nuances emergentes.

I) Quem reflete

1) Examinam e resolvem problemas — o perfil revela disposicdo e empenho para,
apesar dos apuros de uma rotina sobrecarregada, examinar e resolver problemas tanto ao
exercer a funcdo de professora quanto de formadora e gestora. Percebo mais fortemente a
sensibilidade para reconhecer, analisar e hipotetizar sobre possiveis resoluces de questdes
internas e externas do que a acdo direcionada a resolucdo de problemas. Entre 0 exame e a
resolucédo e problemas, Alice aponta temas na esfera do ensino e da formagao ainda em aberto
para ela. Duas em particular a incomodam, uma passada e uma atual. Sobre a experiéncia na
escola publica regular na qual atuou como professora, ela chega inclusive a criar hipdteses
sobre as condigdes nas quais seria possivel fazer um bom trabalho caso volte a atuar em
escolas dessa natureza. A segunda situacao, diz respeito a necessidade de se debrucar mais na
formacdo de professores por intermédio da busca de teoria nessa area, para assim se inteirar
sobre como empreender a formacao reflexiva. Como formadora, apesar de descrever acoes
formativas desenvolvidas por ela (mais concentradas no campo metodoldgico) junto aos
professores sob sua coordenacdo, Alice ainda se sente travada por ndo conseguir empreender
a formacgé@o da maneira como gostaria. Esses dados despertaram a necessidade de algumas
consideracdes a respeito dessa categoria. O examinar e o resolver, a primeira vista, ndo me
parecem ser tao lineares. No caso de Alice, entre eles podem se interpor o hipotetizar e ainda
0 tempo necessario ao amadurecimento pessoal e profissional advindos de experiéncias
formativas que promovam recursos teoricos, praticos e empiricos para a tentativa de

resolucéo.
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2) S&o conscientes e questionam as préprias concepgdes — percebo no perfil de Alice
sensibilidade a propria préatica a ponto de explicita-la, identificar dificuldades e aceitar fazer
parte do problema, o que ela alega ter aprendido na disciplina de Linguistica Aplicada ao
ensino da lingua inglesa a época da graduacdo. Desde entdo, nos registros que se referem a
sua trajetéria docente, existe a marca da consciéncia sobre as proprias praticas, crencas
subjacentes e areas a desenvolver.

Essas sdo caracteristicas que sobressaem quando ela reconhece o trabalho que néo foi
realizado a contento no passado. A consciéncia se estende também a préatica presente da Alice
professora e da formadora. Ela se expde no sentido de admitir que ndo realizou um bom
trabalho no passado e que o presente ainda oferece algumas dificuldades para a atuagédo como
formadora. Essa consciéncia se expressa com a identificacdo de necessidades profissionais,
tais como mais leituras de teorias formais e investimento no préprio desenvolvimento
profissional, para assim implementar a formagdo de professores da sua equipe de maneira
mais reflexiva e conseguir ministrar aulas mais criativas.

Quanto ao questionamento das proprias concepcdes, ela o faz quando classifica como
ingenuidade acreditar que poderia reproduzir no ensino regular fundamental o trabalho que
realizou na RT.

3) Atentos ao contexto institucional e cultural no qual ensinam — Alice demonstra
valorizar o contexto atual onde trabalha, tanto o CIL quanto a COOP, assim como se preocupa
e reflete a respeito das duas funcdes principais que desempenha. Ao se referir inclusive a
experiéncia passada, Alice demonstra consciéncia do contexto em que trabalhou. Evidéncia
desse grau de percepc¢do € sua preocupacdo quanto a situacdo da area pedagogica da COOP.
Ela relata sua satisfagdo com as pessoas que assumiram cargos de importancia na cooperativa,
segundo ela, pessoas atentas a dimensdo pedagdgica do ensino de linguas. Quanto ao CIL,
Alice fala sobre a experiéncia na gestdo da escola e na coordenacdo, onde narra uma iniciativa
formativa elaborada por ela.

4) Participam em desenvolvimento curricular e se envolvem com mudancgas propostas
na escola — Alice esteve presente na aula inaugural do CIL, onde atuou como vice-diretora e
ajudou a organizar a escola. Ela relata que a nova unidade foi orientada a usar o curriculo de
outro CIL e que acompanhou a implantacdo deste documento desde o inicio. Outra mudanca
salientada se refere a alteracdo de percepcdo dos professores de sua equipe quanto a
adequacdo do livro didatico que utilizavam a realidade dos alunos da regido. Os professores,
de acordo a narrativa, comecaram a questionar esse material e se envolveram na escolha de

outro livro didatico. Em contribuicdo a esse evento, Alice entrou em contato com editoras,
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promoveu reunides para a analise dos varios livros sugeridos e acompanhou a escolha junto
aos professores.

5) Sao inovadores — é saliente no perfil de Alice a busca por como empreender a
formac#o de professores no CIL e como dar aulas mais criativas®™ na COOP, essas questées
geram desconforto. Ela ndo registra nenhuma inovacdo em sua pratica, mas noto, uma nuanca
implicita, o desejo pela agdo docente diferenciada nos dois ambientes em que trabalha.

6) Caracteristicas atitudinais: a) abertura de espirito; b) empenho; c) curiosidade; d)
perseveranca; e) otimismo; f) desconforto; g) aspiracdo ao desenvolvimento profissional. O
perfil atitudinal demonstrado pela participante em ordem crescente de expressividade inclui a)
a abertura de espirito (Alice demonstra necessidade de compartilhar com colegas de profissao,
0 que pode sugerir desejo de acessar diferentes perspectivas). Ela também contempla um
cenario possivel para voltar a ministrar aulas novamente na rede regular de ensino e admite a
possibilidade de erros; g) aspiracdo ao desenvolvimento profissional associada a curiosidade,
perseveranca e otimismo no caso de Alice (ela deseja aprender mais). Apesar de identificar
possiveis limitacbes em si, espera 0 melhor e procura 0 RNA, mesmo com uma rotina de
muitas horas de trabalho diario em duas escolas diferentes, fala sobre expectativas em relacao
ao curso, participa com varias contribui¢cbes em formato de comentarios nas aulas do RNA e
esteve presente em todas elas, faz perguntas, realiza todas as tarefas propostas no curso néo
economizando palavras, reconhece a necessidade de estudar mais e de se debrugar na questao
formacéo de professores); f) o desconforto (cf. item 5 desta sessdo de sintese); b) empenho
(cf. item 1 desta sessdo de sintese)

7) Aceitam fazer parte do problema — aspecto notério em Alice quando ela admite
erros e lacunas em sua vida profissional. Mesmo ao pontuar as dificuldades que se impdem a
realizacdo do seu trabalho, Alice identifica a sua parte a ser feita nesse contexto. Nao sé
identifica, mas sofre por ndo conseguir ainda empreendé-la da maneira como gostaria e de
acordo com os padrdes de qualidade estabelecidos por ela (cf. item 5).

8) Fazem autoavaliacdo. Esta categoria foi confirmada no perfil inicial de Alice por
meio das seguintes subcategorias:

a) Percebe “pressdes rotinizantes” — A compreensdo de Alice sobre si mesma é
perceptivel. Ela identifica em sua atuacdo no passado que naturalizou um tipo de ensino que
ndo a agrada e chegou a reproduzir uma préatica particular dos professores da escola que

sempre reprovou (gritar com os alunos). Ela também admite que atualmente tem vivenciado

% De acordo com Ribeiro e Morais (2014) a criatividade é um elemento da inovag#o.
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certa rotina na maneira como ensina. Em suas consideracdes sobre as proprias aulas, afirma
que seus alunos poderiam ter acesso a aulas melhores, planejadas e implementadas com mais
criatividade.

b) Anélise das proprias crencas — A fala de Alice indica que ela “faz o caminho de
volta” e atenta para a necessidade de “confrontar crengas” ao colocar o proprio pensamento
sob avaliacdo. A experiéncia passada na escola regular de ensino € evidéncia disso. Ela
iniciou o seu trabalho nesse lugar com a crenca enraizada de que poderia reproduzir o tipo de
ensino, comunicativo, segundo sua avaliacdo, que realizava na RT. Essa crenga foi
desconstruida quando a realidade e a sua falta de familiaridade com o contexto em foco a
confrontou. A realidade a surpreendeu e desencadeou frustracdo, apesar de reconhecer os
entraves contextuais a sua atuacdo. Um indicativo dessa desconstrucdo é a hipotese que ela
cogita sobre a possibilidade de voltar a atuar como professora no mesmo lugar. SO seria
possivel, na compreensdo dela, se lhe fosse oferecido um modelo confiavel de algum colega
mais experiente que foi bem sucedido no mesmo contexto.

c) Capacidade de identificar problemas — Os problemas detectados por Alice
perpassam uma caracteristica comportamental dela (¢ muito exigente consigo mesma). 1sso
influencia diretamente a sua propria atuacdo como professora e como formadora. Porém,
mesmo assim, ela reconhece a necessidade de melhorar em ambas as funcgdes que
desempenha. Como pessoa e, consequentemente, como profissional, identificou que precisa
regular a sua autocritica (tem recorrido a terapia psicologica para este fim) no intuito de ndo
se digladiar demais consigo mesma. Alice também identifica problemas contextuais nos
locais onde atuou e onde atua hoje, como, por exemplo, a falta de estrutura de escolas
publicas com salas de aula superlotadas e a falta de apoio da SEEDF para que exerca suas
atribuicbes como coordenadora, dentre elas, fomentar a reflexdo da sua equipe com a
promocdo da formacao continuada. Esse desafio tem ocupado suas reflexdes, pois ainda ndo
encontrou um modo de acessar as pessoas para que elas reflitam sobre a prética.

d) Explicagdo e justificacdo do préprio ensino (analise de abordagem) — Ao reconstruir
a sua trajetoria como professora, Alice admite que ensinava de forma instintiva no inicio da
carreira e atribui as experiéncias como estagiaria e, posteriormente, como professora na RT a
sua evolugdo como profissional. Alice diz existir uma razdo que explica as suas escolhas
profissionais, o que lhe d4 uma base solida para o desenvolvimento do seu trabalho. Ela
justifica isso quando se preocupa com o tempo de fala do professor em sala, com o
planejamento de aulas, escolha e uso do material didatico, conhecimento sobre o contexto

onde ensina e, principalmente, conhecimento dos seus aprendentes para a construcdo de
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relacdo préxima com eles e facilitar assim a aprendizagem. Incluo também aos insumos para
a reflexdo de Alice fazer a lingua conversar com seus aprendentes e, nessa conversa,
privilegiar o uso da lingua de maneira que faca sentido para eles.

e) Capacidade de questionamento e de autoquestionamento (que inclui intervencdes e
mudancas) — é marcante na fala de Alice a frequéncia com a qual ela elabora perguntas,
principalmente ao se questionar sobre a possibilidade de vir a ministrar aulas mais criativas,
qguanto  conseguir empreender iniciativas formativas como coordenadora. O
autoquestionamento € visto nesta pesquisa como uma maneira de refletir. Ela se questiona na
tentativa de “fazer o caminho de volta” para empreender a reflexdo a respeito das suas
préprias acdes, evidéncia de preocupacdo com as implicagdes desse agir nos aprendentes. O
mesmo também acontece quando tenta entender o seu papel ao trabalhar com pessoas que ndo
tinham o minimo, para demonstrar interesse pelo seu aprendente e como empreender um tipo
de ensino que seja relevante para ele. Quanto as intervencdes e mudancas, entendo que a
procura por um curso formal pode ser interpretado como uma maneira de buscar preparo
necessario para o trabalho que ela deseja fazer no CIL. Um exemplo de intervencdo e
mudanca pode ser notado na iniciativa dela em participar de treinamento oferecido pela
COOP com o objetivo de sanar dificuldade que tinha com a organizacdo e planejamento de
aulas.

8) Demonstram postura ética — o componente ético da reflexdo da participante
transparece em seu compromisso com os alunos (cf. pardgrafo “e¢”). E perceptivel também o
compromisso dela com a escola em ter assumido a vice-direcao no periodo de inauguragédo do
lugar e ter acumulado tantas fungfes diferentes a época. O compromisso consigo mesma se
revela na procura pelo curso e também na busca de ajuda por via psicoterapica para mitigar os
efeitos de autocritica excessiva. Ademais, esta empenhada em procurar uma maneira de
empreender a formacdo da equipe de professores que coordena. Essa preocupacdo com a
equipe é percebida pela iniciativa dela em convida-los a participarem do curso RNA.

9) Empreendem a meta reflexdo — Alice elabora sobre a natureza da reflexdo, como ela
deve ser feita, vantagens, desvantagens e implicacdes. Ela concebe a reflexdo como uma
prerrogativa com vantagens inquestionaveis para avangos e melhoria da pratica. Enxergar-se
em sua pior e melhor face para Alice é tarefa necessaria, porém ndo trivial. Em sua
concepcdo, a autoanalise, apesar de importante, pode se transformar em fator de sofrimento e
levar o professor a se digladiar consigo. Em sua sugestdo sobre como refletir, ela reafirma a

importancia das experiéncias e da colaboragdo com outros colegas, como se a autorreflexdo
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também constasse de um didlogo interno, externo e com as experiéncias acumuladas ao longo

do tempo.

I1) Sobre o que reflete

1) Reflexdo sobre a propria base de conhecimentos — Faz alusdo a base sélida construida em
sua trajetoria docente, que hoje a auxilia a dar razbes a sua pratica. Mesmo assim, ela nédo
descarta a necessidade de conhecimentos especificos para ajuda-la a lidar tanto com os
desafios atuais, quanto com provaveis desafios futuros. Reconhece que essa teoria poderia ser
atil para auxilid-la no desafio atual de empreender a formacéo de professores. Ela também se
refere a contetdos quando esboca uma definicdo do que seja o professor reflexivo. Demonstra
compreender que tais conteudos podem ser adquiridos por meio da busca do profissional por
diferentes visdes de autores variados, junto aos colegas de trabalho e a alunos. Alice parece
relegar o estudo de teoria a segundo plano, se comparada a oportunidade de aprender com
colegas de profissdo. Quanto a reflexdo, reconhece é complicado olhar para si, criticar-se,
olhar para a pratica e para os instrumentos dessa pratica. Quanto a sua experiéncia como
formadora, Alice relata que se prende mais ao conhecimento pedagogico, segundo ela, uma
caréncia profissional da equipe de professores sob sua coordenagéo e, por isso, aspecto que
merece mais atengdo no planejamento de iniciativas formativas.

2) Compreensdo das matérias pelo aluno — € nitido no perfil de Alice preocupacao
nesse quesito. Por exemplo, quando expde algumas questdes para exemplificar a reflexdo
necessaria, principalmente aos professores da rede, infiro preocupacao voltada a como o aluno
recebe o ensino da lingua e como essa lingua deve fazer sentido pra ele por meio do uso
contextualizado a sua realidade. Alice demonstra em sua fala interesse em buscar estratégias
direcionadas ao ensino voltado a compreensdo dos alunos, que, idealmente, precisam
conversar com a lingua, segundo ela.

3) A prdpria historia de vida/formacdo — observo que Alice se sente a vontade para
expor a sua historia de vida desde o periodo da formacdo inicial académica até o momento
atual. Ela relata tanto experiéncias bem sucedidas quanto as que nao lograram éxito. Uma
experiéncia em particular (na escola puablica regular) foi responsavel por um novo
direcionamento a vida profissional de Alice, cujo ego, segundo ela, foi diretamente atingido
pelo trabalho que ndo conseguiu realizar da maneira que idealizou Essa fase gerou quebra de
expectativa e frustacdo, mas, simultaneamente, reflexdo que conduziu ao enfrentamento do

que ela chamou da sua propria “arrogancia”, a certeza de que a experiéncia anterior (RT)
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poderia ser reproduzida em um ambiente diferente. Mesmo assim, ela reflete sobre essa
vivéncia e cita o que poderia viabilizar o ensino de inglés em situacdo similar. A formacéo, na
concepcao de Alice, tem carater colaborativo. Conversar com colegas de profissdo mais
experientes é encarado por Alice como oportunidade formativa. Quanto a abordagem da
formagdo que norteie iniciativas formativas no ambiente de trabalho, ela ndo demonstra ter
adotado na préatica alguma especifica. Admite estar em momento de busca por uma maneira
de empreender a formacdo junto a sua equipe. Mesmo com um historico formativo de
natureza mais treinador na RT, Alice entende como mais relevante o tipo de experiéncia
formativa que ndo imp&e modelos ou férmulas prontas a equipe, mas que provoca reflexao,
alternativa que denota certa consciéncia sobre a abordagem preferivel da formacéo inicial e
continuada, de acordo com o aporte tedrico — reflexiva e ndo doutrinadora.

4) InteracOes entre professores e aprendentes — é notoria em Alice preocupacdo com a
criacdo de atmosfera amigavel em sala de aula e relagbes saudaveis entre 0s agentes
envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem. Em sua compreensdo, a qualidade dos
relacionamentos no ambiente escolar é basilar para que o ensino flua e cumpra o seu objetivo
de fazer com que a que a lingua converse com os alunos. Junto a isso, as dimensdes afetiva e
emocional sdo fundamentais para o bom ensino de linguas, a chave, na avaliacdo da
participante. O que Alice chama de conex&o, professor-aluno e aluno-aluno é aspecto fulcral
do ensino e provoca sua reflexdo como professora. Ao se referir a esse contato com alunos, 0s
registros colhidos sugerem conhecimento de Alice sobre o qudo delicado é o trabalho de
ensino, pois o professor revira a bagagem que o aluno trds e pode até mesmo causar
sofrimento.

5) Materialidades do ensino (cf. d) — Alice relata que tem refletido, principalmente
sobre planejamento, tema que permeia tanto o planejamento de aulas (que, em sua apreciagao,
poderiam ser melhores e mais criativas), quanto o planejamento de iniciativas formativas e
reflexivas destinadas a equipe de professores que coordena. Sobre essa Ultima funcdo, Alice
identifica a abordagem de temas mais voltados a postura pedagogica dos professores da
equipe que coordena. Ela falou sobre alguns provaveis temas ja elencados por ela a serem
tratados em reunides pedagdgicas com a equipe, tais como turno de fala do professor durante
a aula, rapport e principalmente planejamento de aulas.

6) Desafios para o ensino, formacgéo e reflexdo — Alice pontua alguns desafios. No
passado, o grande desafio foi ensinar pessoas de uma regido carente, lugar onde os alunos nao
eram atendidos em suas necessidades basicas. Mesmo ao acreditar ser possivel, ela confessa

gue ndo conseguiu desempenho docente satisfatorio a época. Alice também enfatiza o desafio
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de atuar como formadora em um CIL. Em seu trabalho de coordenadora, ela se sente
prejudicada pela falta de apoio da SEEDF para que fomente, de maneira significativa, a
formacédo dos professores sob a sua coordenacdo. O acimulo de funcdes exercidas no CIL
(dentre elas a de gestora, professora substituta, secretdria e coordenadora) representa
sobrecarga e, por isso, prejudica o planejamento e implementagédo de iniciativas formativas.
Entretanto, a identificacdo dessa falha institucional ndo constitui uma impossibilidade
completa. Alice também se inclui como parte do problema e identifica a necessidade
profissional de voltar a estudar teoria de ensino, aprendizagem e formacédo para assim poder

investir no préprio desenvolvimento profissional para operar 0s trés processos.

I11) Como reflete

Alice defende que a reflexdo é uma caracteristica pessoal também sujeita a influéncias
externas, mas ndo depende exclusivamente do lugar onde o professor atua. A reflexdo, em sua
trajetoria profissional, a acompanha até mesmo nos momentos mais inusitados, como no
banho ou enquanto dirige, por exemplo. Contudo, ela admite que suas presentes reflexdes
como formadora ndo tém o alcance desejado. Falta-lhe a sistematizacdo (organizacdo do
pensamento) em sua avaliacdo de si mesma. Em minha analise também néo verifiquei a
formalizagcdo do pensamento com base em teoria de cerne. Quanto aos recursos que podem
viabilizar a reflexdo profissional, sobressai na analise a importancia concedida por Alice ao
compartilhamento com colegas de profissdo, na visdo dela, um recurso para a reflexdo e
desenvolvimento profissional. Nao foi relatado o uso de instrumentos como visionamento de
aulas, diarios, portfélios ou roteiros reflexivos.

Finalizo esta secdo de delineamento do perfil inicial da participante que objetivou
valorizar a trajetdria profissional de uma professora ao ingressar em um curso formal voltado
ao desenvolvimento profissional do professor. Este passo foi necessario para melhor conhecer
o perfil reflexivo de quem investe na propria formacéao e dar prosseguimento a caracterizacao
do que, de fato, emerge ou ndo no perfil reflexivo da participante em contexto do curso RNA,

tema da proxima secéo.
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3.2 Delineamento das iniciativas reflexivas emergentes no perfil'®

A presente secdo teve por objetivo analisar registros referentes a como a reflexdo de
Alice se movimenta face a experiéncia no curso RNA para assim responder a segunda
pergunta de pesquisa: 1) Quais sdo e como se caracterizam possiveis iniciativas reflexivas
integrantes de um perfil emergente da professora no contexto da experiéncia formativa e
logo apos ela? Para alcancar a resposta foram utilizados dados produzidos pelos seguintes
instrumentos de coleta: entrevista semiestruturada (ES), questionario de avaliagdo do curso
RNA (QA), Plano de acdo (PA — tarefa realizada pelos participantes ao final do curso RNA) e
a atividade 6 (A6), realizada também ao final da iniciativa formativa.

O recorte de possiveis iniciativas reflexivas no perfil de Alice provenientes do
contexto de experiéncia formativa, o curso RNA, sera analisado com base nas dimensdes da
reflexdo elencadas: quem reflete, sobre o qué reflete e como reflete, com base em suas
respectivas categorias e subcategorias.

Desde a andlise do perfil inicial, sdo marcantes em Alice as implicacBes identitarias
advindas de experiéncias como professora, gestora e coordenadora. Alice se refere a essas
fungdes desempenhadas por ela com muita expressividade em entrevista e também como
resultado de agdes previstas no plano do curso RNA, tais como tarefas propostas e aulas sobre
0s temas previamente elencados. As atividades Al e A6 sdo exemplos dessas agoes.

De maneira similar ao exposto na analise inicial® de um excerto da tarefa Al sobre
experiéncias e expectativas em relacdo ao curso, observo que Alice se refere ao efeito
gigantesco em sua reflexdo causado pela elaboracdo do relato escrito descritivo da prépria
trajetoria profissional. Escrever sobre esse tema e rememorar vivéncias como professora foi
importante para, de acordo com Alice, continuar 0 seu caminho, o que delineia caracteristicas
atitudinais especificas (perseveranca e otimismo, de acordo com SILVA e CARIA FILHO,
2016).

O redimensionamento dessa categoria, emergente também no recorte da experiéncia
formativa, pode ser observado no depoimento escrito da participante na tarefa PA, que
solicitou a elaboracdo de um plano de acdo que abordasse uma dificuldade ou desafio da

pratica profissional da participante em seu local de atuagéo. A tarefa PA ndo tinha o objetivo

100 Registro que, nesta seco, optei pelo uso de letras maitisculas para representar os professores que ministraram
aulas no RNA e que foram citados por Alice.

101 Cf excerto 4. Retomo a analise desse excerto em particular pois ele ilustra tanto o perfil inicial da
participante, em termos de trajetoria profissional e expectativas, quanto aponta para uma reacdo (revisitar-se)
desencadeada por uma iniciativa do curso (tarefas), o que se insere dentro dos limites da experiéncia
formativa aqui em foco como contexto provocador de reflexéao.
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de avaliar o curso RNA, mesmo assim, Alice registra 0 seu depoimento ressaltando a
influéncia do curso, relato que contém elementos que apontam para uma alteracdo do perfil

reflexivo:

[36] Os ultimos meses me proporcionaram muita aprendizagem e reflexdo em minha
vida. Eu recentemente me tornei vice-diretora de um CIL e isso me tirou completamente
da minha zona de conforto. O curso RNA pareceu uma maneira de me manter conectada
a minha identidade como professora que eu valorizo tanto. Felizmente, o curso foi bem
mais. Tirar um tempo a cada semana da minha agenda agitada me permitiu respirar e
recarregar.

Ao fazé-lo, reconectei-me a minha paixao pela formacédo de professores, planeamento
de aulas e ap6s semanas de incerteza e inseguranca consegui finalmente chegar a
conclusdo mais tranquilizadora: ensinar é paixdo demais para perder espaco na minha
vida profissional. Adicionado a algumas outras insegurancas e sonhos pessoais, a
equacdo era clara: eu deveria deixar minha posi¢cdo como vice-diretora para poder me
dedicar totalmente ao que eu amo fazer: lidar com todas as coisas relativas a educagéo.
Tive a sorte de estar em contato com muitos professores inspirados e inspiradores neste
curso, o que, com certeza, me ajudou a me reconectar com minhas proprias inspiragdes
e aspiragbes pessoais. Sinto-me aliviada, aterrorizada, empolgada e ansiosa pelo
proximo capitulo, no qual espero poder dedicar todo 0 meu tempo a coordenagdo de
professores, sugerindo textos, discussdes, intercambios, muitos deles inspirados no curso
que definitivamente ajudara a todos nés a nos desenvolvemos mais como colegas, como
professores e como seres humanos em constante construcdo. (PA, 23/05/2018, grifo
Nosso)

[37] O RNA contribuiu para eu voltar a minha rota (ES, 17/09/2018 )

[38] O curso estimulou minhas reflexdes e renovou a minha pratica em varios sentidos
(QA 24/05/2018)

Observo nos trés excertos indicativos de alguns aspectos atitudinais preponderantes
em Alice em face da experiéncia formativa: perseveranca para continuar o caminho (voltar a
minha rota), otimismo (renovou a minha pratica em varios sentidos [...] definitivamente
ajudara a todos nos), desconforto (Sinto-me aliviada, aterrorizada, empolgada e ansiosa
pelo préximo capitulo pelo préximo capitulo) e aspiracdo ao desenvolvimento profissional
(seres humanos em constante construcao).

Depreendo dos excertos que a reflexdo de Alice sobre os temas “vida profissional” e
“formacao” foi, de certa forma, tocada pela experiéncia vivida no curso. Em seu depoimento,
ela parece compreender a natureza dessa formacdo como um continuo (ALMEIDA FILHO,
2017; CELANI, 2010; PERRENOUD, 2002, NOVOA, 1997 dentre outros), cuja
complexidade é patente (SABOTA, 2008) e cujo caminho é acompanhado pelas reflex6es em
sua vida. Esse continuo pode ser depreendido da fala: seres humanos em constante

construcao.
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A natureza complexa do processo formativo perceptivel na fala de Alice é evidenciada
quando ela faz uma apreciagdo do RNA como componente de uma equagdo multifatorial
composta pela condicéo de estar fora da zona de conforto, acrescida a insegurancas e sonhos
pessoais. Essa equacdo, na visao dela, foi provocadora de reflexdes e responsavel pela
decisdo de deixar a gestdo e voltar ao trabalho como formadora. Isso realmente aconteceu ja
ao final do curso®®. Ela se refere & experiéncia formativa (com énfase no contato com
professores inspirados e inspiradores neste ambiente) como um fator que a reconectou a sua
paixao — a formacéo de professores.

A complexidade inerente ao processo formativo também se expressa na reflexao de
Alice sobre a sua relacdo com a profissao. Essa relacdo é marcada por um misto de sensacGes
e expectativas: Sinto-me aliviada, aterrorizada, empolgada e ansiosa pelo proximo capitulo.
A descricdo exp0e a dimensao afetiva do professor em formacéo, dimensdo essa contemplada
pelo plano da formacdo OGEL (ALMEIDA FILHO, 2005) como elemento determinante nas
acoes para e na formacao.

E relevante salientar que algumas dessas sensacOes possuem certo teor negativo
(aterrorizada e ansiosa) que geram desconforto. Perrenoud (2002), Schon (1983, 1992),
Almeida Filho (2017) e Blatyta (1999) abordam o desconforto do professor ou problema a
resolver como elemento que move reflexdes do profissional e seus talentos na direcédo da
resolucdo e melhor abordagem das dificuldades da pratica.

O continuo reflexdo-acéo, patente no depoimento de Alice, ilustra a ideia de Bourdieu
(2004), Almeida Filho (2017), Farrell (2015) e Libaneo (2002) da reflexdo desejada,
desenvolvida e aprimorada no caminho da formacao profissional, aquela que ndo se restringe
a contemplacdo e identificacdo de problemas, mas a a¢do concreta para melhor aborda-los. A
fala de Alice indicia a intencédo de acéo.

A reflexdo responsavel pelo redirecionamento da trajetoria profissional por meio do
fortalecimento da identidade de professora e de formadora é reiterado em entrevista quando
ela discorre sobre sua percepcdo das possiveis influéncias do curso em sua jornada formativa:
O RNA contribuiu para eu voltar a minha rota.

O estimulo a reflexdo que o curso, junto a outros fatores que tiraram Alice de sua zona
de conforto, como ela cita, € parte do beneficio promovido pelo curso e fato retomado por ela
em resposta ao QA (24/05/2018). O estimulo e provocacao de reflexdes sdo contribuicdes do

curso nas palavras de Alice, reiterados também em varios momentos da ES.

192 Confirmei essa informagao em comunicagio pessoal com a participante. Ela estava feliz com a decis&o e novo
rumo dado a sua carreira.
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Para justificar a renovacdo da sua pratica por meio da reflexdo (ALMEIDA FILHO,
2017; CELANI, 2010, SCHON, 1983, 1987; CUNHA, 2014, FREITAS, 2013) com foco no
que ela poderia fazer em sua sala de aula, Alice menciona em entrevista o que classifica como

contribuicdo do RNA:

[39] O RNA também mexeu com algumas questes praticas. Por exemplo, lembro da
aula do professor Bi sobre como trabalhar literatura em sala, da questdo da lingua como
uso, naquela aula maravilhosa do A e da aula sobre ensino de LE para alunos autistas,
deram muito o que pensar, aprendi muita coisa ali (ES, ).

Em outro momento da entrevista, Alice volta a se referir as aulas ministradas no RNA,
0 que aponta para a dimensdo “sobre o que reflete” do seu perfil. A fala de Alice expressa a
valorizacédo dada por ela ao método, uma das materialidades de ensino da OGEL (ALMEIDA
FILHO, 2015). Talvez pela influéncia dessa valorizagéo, ela elenca aulas do RNA em que
houve sugestdes de atividades apresentadas por alguns professores. Atividades essas que
poderiam ser reproduzidas e (ou) adaptadas por ela para o seu contexto de trabalho.

Ao discorrer sobre as aulas ministradas no RNA, transparece no perfil reflexivo de
Alice a énfase a dimensdo “sobre o qué reflete”. Identifico, mais especificamente, na
categoria “reflexdo sobre experiéncias formativas”, que Alice descreve aulas de mais trés
professores em particular, sobre os quais se deteve a relatos mais extensos e juizos de
valores'®,

Nos comentarios feitos por Alice sobre as aulas do curso RNA, ela aborda néo so6 a
perspectiva de avaliagdo desses profissionais ou das aulas ministradas pelos professores
voluntarios, mas de como essas experiéncias ressoaram em seu processo reflexivo e em sua
pratica, até no que se refere ao redimensionamento de questbes que ja a preocupavam
anteriormente, por exemplo, a necessidade de elaborar atividades'®* diferentes e ser mais
criativa em sala, a adequacéo da aula aos seus aprendentes e o desejo de inseri-los no processo
de ensino e aprendizagem, por meio de representacdo fidedigna de suas carateristicas fisicas e
culturais nos exemplos que usa para ensinar:

[40]0 S deu uma aula incrivel, que fez os professores repensarem varias coisas, fazerem
atividades novas.

103 E até certo ponto, previsivel que em experiéncia formativa o professor reflita sobre essa experiéncia, porém,
a reflexdo de Alice representa contribuicdo relevante, por de sua percep¢do critica, a formag&o continuada do
professor via curso formal.

104 Uma atividade é uma unidade de ac&o na aula, que reconhecemos como tendo inicio, meio e fim [...] elas sdo
sustentadas por procedimentos especificos (ALMEIDA FILHO, 2015, p. 74). Para mais informacdes sobre
tipologia de atividades veja ALMEIDA FILHO. Quatro estagdes no ensino de linguas. Campinas, SP: Pontes
Editores, 2015.
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P: Sobre a reflexdo que vocé diz que o RNA provocou, vocé viu algum resultado dela em
sala de aula?
A aula do S me inspirou muito a tentar coisas diferentes em minha aula. (ES,
01/08/2018)

[41] A aula da L sobre identidade no material didatico foi fantéstica, ainda esta
reverberando em mim (QA))

[42] A aula da L me fez pensar muita coisa, porque ela fala muito da questdo social, das
minorias, injusticas e inclusdo... e eu acho que é sempre bom a gente ser provocado a
pensar nessas coisas. Uma coisa muito legal que aconteceu comigo, foi antes da aula da
L, mas a aula dela me fez perceber a dimensdo daquilo. Geralmente quando eu
desenhava bonequinhos no quadro para exemplificar, eu desenhava a bonequinha com
aqueles dois fiapinhos um pra cada lado para ser os cabelos. Dai eu olhei ao meu redor
e percebi, poxa, eu sou a Unica pessoa com 0 cabelo semi liso nessa sala, e eu tinha
desenhado essa menininha... na hora eu vi que minhas alunas nao iam se ver nela e dai
eu desenhei a outra menininha com os cachinhos. Depois, quando eu fui passando pela
sala para ver o trabalho das duplas de alunos, porque eu usei 0os desenhos como modelos
para uma atividade, vi que elas se identificaram, eu sou essa e ela é aquela. Uma coisa
tao simples, mas que é tudo no fim das contas, tem tanto significado... Entdo eu acho que
a aula dela tentou trazer esse tipo de consciéncia, ne? Porque a gente quer existir no
mundo. O meu sonho é ver um filme com uma mulher gorda em que ela ndo é o alivio
cbmico do filme, sabe? Ela simplesmente € uma pessoa e é gorda. Entdo isso € muito
relevante pra todo mundo, todos querem se ver, ser representado, legitimado, entdo essa
aula mexeu muito comigo. (ES, 01/08/2018 )

O ultimo excerto evoca aspecto especifico de uma das categorias dentro da dimensao
do perfil reflexivo “sobre o qué reflete”, “A compreensdo das matérias pelo aluno”. E notério
o cuidado de Alice em propiciar a incluséo dos alunos e de suas particularidades para que eles
se sintam representados e assim se identifiquem nas exemplificagOes feitas por ela em sua
aula. Alice faz isso com o propdsito de promover maior familiarizacdo com o ensino, que, na
visdo dela, deve ser pensado e adequado a realidade deles, como pessoas de determinadas
caracteristicas fisicas, culturais e sociais, cujo desejo de representatividade é legitimo e deve
ser legitimado no ensino empreendido pelo professor.

Essa atencdo de Alice ao contexto institucional e cultural é também uma das
caracteristicas do professor reflexivo indicadas por Zeichner e Liston (1996). Esses autores
demonstram que a prética reflexiva do professor o conduz a maior compreensdo do seu papel
social e da sua acdo em sala. A postura de Alice nesse quesito ressoa ainda o que Tardif
(2002) diz sobre o processo reflexivo do professor acontecer na interface entre o social e o
individual.

No que tange a experiéncia proporcionada pelo curso, sobressaem na reflexdo de Alice

aspectos concernentes a sua atuagio como coordenadora. E mais expressiva entéo, ao longo e
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depois da participacdo no curso, a faceta de professora formadora'®. E saliente neste
momento do perfil da participante a percepcao dela sobre os seguintes pontos: 1) consciéncia
da identidade profissional (grau de compromisso com a profissdo e responsabilidade); 2)

abordagem da formacdo (reflexiva e ndo por métodos); 3) a compreensdo dos agentes em
106

formacéo (as diferentes reacdes dos colegas que fizeram o curso com ela™); 4) o papel da

teoria formal na formacéo e; 5) a atuacdo dos formadores de professores. Esses  pontos  se
inserem nas dimensdes de analise “quem reflete” (“sado éticos™) e “sobre o qué reflete” (“sobre
cursos no ambito da formagdo continuada”). Passo entdo, a partir de agora, a comentar e
analisar cada ponto enumerado.

Ao abordar os temas que julga importantes para a sua reflexdo no excerto abaixo, a
resposta de Alice estd contida na dimensdo “quem reflete”. Ela novamente faz mencao a sua
funcdo como coordenadora no CIL, quando noto uma implicacdo identitaria da formacéo — 1)
consciéncia da identidade profissional. No mesmo excerto, ela também se refere a abordagem

do ensino e da formacg&o que seria mais proveitosa em sua percepgao:

[43] O que eu acho que seria muito bom trabalhar com a equipe do CIL é... voltando ao
RNA, (talvez o curso tenha me influenciado para eu dizer isso), acho que é o ponto
basico pra tudo, entender porque somos professores, 0 que é que eu quero com isso.
Porque quando vocé fala em professores temporarios 20h noturno, geralmente eles tem
uma vida completamente diferente durante o dia, trabalham em férum, ou como
advogados ou em escritorio e vai & a noite da aula. A impressé@o que eu tenho é que essa
realidade de vida deles muda muito a forma como eles se relacionam com o fazer de
professor Entdo eu acho que ter uma nocdo maior de identidade, de porque eu faco e
porque eu faco o que faco de determinada maneira, como 0s meus professores me
influenciaram e, principalmente a questéo de pra quem eu dou aula. Eu acho que depois
do RNA, eu percebi que eu ficava tentando quebrar a cabeca sobre como trabalhar
métodos com os professores, mas esse tipo de reflexdo proposta pelo RNA, como um
ponto de partida, ajuda muito mais. Se a minha equipe de professores refletisse um
pouco mais no sentido de buscar entender porque eles fazem da maneira como fazem e
0 que mais pode ser feito... se partisse deles ia ser muito mais relevante e Gtil. Entéo eu
acho que o RNA me ajudou a pensar nisso, ndo consegui colocar em pratica ainda essa
coisa de como fazer partir deles. Eu comecei a entender melhor que a reflex&@o deve ser
individual, ndo adianta eu refletir e apresentar o resultado da minha reflexdo aos
professores, eu tenho que achar um jeito de provocar a reflexdo deles (ES,01/08/2018).

O excerto da indicios de alguns conteudos integrantes da preocupacdo de Alice com

um tipo de formacéo especifica. Primeiro, ela concebe o que deveria ser o norte da formacéo,

195 Em suas consideracdes, Alice reconhece que o objetivo principal do RNA nio é a formagéo de formadores de
professores, mas sim fomentar a reflexdo do professor acerca da sua propria pratica de ensino e o que esse
ensino envolve. Mesmo assim, ela consegue extrair da experiéncia principios do modelo embasador da
formacéo de professores adotado como principio da formacdo empreendida pelo RNA, a abordagem reflexiva.

106 Como antes mencionado, Alice convidou os professores sob a sua coordenagéo. Dois deles aceitaram o
convite e compareceram junto com ela as aulas do RNA.
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0 ponto basico, segundo ela — entender porque somos professores, 0 que é que eu quero com
isso. Quando frisa esses dois questionamentos, Alice evoca a autoconsciéncia, forte
componente da ética (MORIN, 2011), imbricada no oficio de ser professor e de refletir como
professor.

Quando Alice acrescenta mais perguntas: porque eu faco o que fago de determinada
maneira, para quem eu dou aula e o que mais pode ser feito, ela amplia essa
autoconsciéncia do professor ao inserir 0 aprendente na dindmica conhecer-se-e-conhecer-o-
outro. O professor entdo € considerado por ela como aquele cuja reflexdo deve constar, dentre
outros insumos, de duas matérias interconectadas, ele mesmo e o outro (MELO BARBOSA,
2014; VEIGA; ARAUJO, 2007).

Esse professor entdo é alguém que tem (assumido ou ndo) uma identidade profissional,
que da aula de determinada maneira, esté inclinado ou ndo a pensar em seu aprendente e que
pode considerar algo mais a ser feito em seu ensino. As perguntas de Alice reverberam a
definicdo de Furnham (2012) em que a consciéncia de si implica em comportamentos, que,
necessariamente, terdo impacto sobre os outros. Desde a analise inicial, ela demonstra
consciéncia sobre e até avalia o impacto de suas acdes como professora.

Os questionamentos de Alice descrevem o entendimento de Evens (2016) sobre ética.
Esse autor argumenta que a individualidade, por si mesma, descreve uma relacéo reflexiva
entre 0 eu consigo mesmo e o0 eu com o outro. A dindmica dessas relagbes é pautadas na
responsabilidade do ser como condicdo essencial da ética. Alice se enquadra nessa perspectiva
ao fazer um tipo de gradacdo em suas perguntas — o professor consigo, o professor com aquele
a quem ele ensina, o professor que reflete sobre como ensina e para quem ensina e sobre 0 que
mais pode ser feito — que sugerem expressivo grau de responsabilidade deste para com a
profissdo e para com seus aprendentes.

Vejo que refletir para entender porque somos professores, 0 que é que eu quero com
iss0, é conhecer-se, percebe-se implicado com o impacto causado no outro e sugere ainda um
tipo especifico da formacgdo ética e reflexiva que motive o professor a questionar o proprio
grau de envolvimento que ele tem com a sua profissdo, com o valor de ser professor e de ser
profissional, o que pode ser interpretado como um traco da competéncia profissional
(ALMEIDA FILHO, 2006). Alice parece exigir essa competéncia de si mesma e de sua
equipe, pois questiona o grau desse compromisso ético dos professores sob sua coordenacao
com o oficio de ensinar.

O desenvolvimento da competéncia profissional, segundo Almeida Filho (2006) tem

implicaces identitarias. Essa competéncia, na elaboracdo do autor, tem estreita relacdo com a
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reflexdo do professor que potencialmente promove reestruturagdes identitarias. Nas palavas
de Almeida Filho, a competéncia profissional: “[...] encampa e desenvolve a reflexdo como
procedimento fundador de consciéncias que prometem novas dimensfes de identidade para
quem foi chamado a ser professor profissional de lingua(s)” (ALMEIDA FILHO, 2006, p.
10).

Esse traco profissional é manifesto em Alice neste Ultimo excerto sob anédlise. Ela
reitera, agora de maneira mais enfatica, a formacéo identitaria do professor (TARDIF, 2002,
NOVOA, 1997, ZEICHNER, 1995) aliada a sua reflexdo e também a um possivel método da
formacdo, de maneira implicita, sugerido em sua fala — a formacéo reflexiva.

Ao colocar a necessidade de o professor se questionar sobre a maneira como ensina
(porque eu faco o que faco de determinada maneira) como uma espécie de método da
formacéo deste professor, a reflexdo de Alice trata da 2) abordagem da formacao e sugere que
ela aconteca por intermédio da reflexdo como método primordial: eu tenho que achar um
jeito de provocar a reflexéo deles.

A figura do formador, na compreensdo de Alice, esta em consonancia com Celani
(2010), quando a autora menciona a “provoca¢do” como objetivo primordial do professor
formador. Na ¢ética de Almeida Filho (2017), ao refletir sobre lingua(gem), a maniera de
ensinar e de formar ou formar-se (elementos integrantes do conceito abordagem), amparado
por teoria relevante explicitando-a e sintetizando-a em sua pratica(SANT’ANA,2017), o
professor avalia as concepcdes que sustentam 0 seu ensino, a sua ideia acerca da
aprendizagem e também suas praticas formativas.

Os dados colhidos depois da participacdo no curso RNA oferecem um panorama que
indica alteragdo da concepcdo pessoal de Alice do que seja a formacgdo de professores: eu
ficava tentando quebrar a cabeca sobre como trabalhar métodos com os professores, mas
esse tipo de reflexdo como um ponto de partida ajuda muito mais. O fato de Alice avaliar
como mais valida a provocacao da reflexdo do professor em detrimento a apresentacdo do
resultado de uma reflexdo feita por ela (ndo adianta eu refletir e apresentar o resultado da
minha reflexdo aos professores) ou do foco na metodologia ecoa o ideaio de autores como
Almeida Filho (1993, 2005, 2017), Perrenoud (2002), Freeman (2016), Kumaradivelu (2012),
Zeichner (1993), Pimeta (2002) e Celani (2010), por exemplo, que, emconcordancia,
defendem a reflexdo do professor como o método da formacdo em detrimento ao tipo de
formag&o que se restringe a um treinamento por métodos.

Junto ao aspecto identitario e a necessaria reflexdo sobre a propria abordagem de

ensino e da formacdo, 3) a compreensao dos colegas em formacdo também surge no perfil da
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participante. Ao longo do curso, Alice foi atenta as diferentes rea¢fes dos colegas de trabalho
que participaram do curso com ela. Ao falar sobre os temas que surgiram para a sua reflexdo a

partir da experiéncia no RNA ela comenta:

[44] O que também veio a partir do RNA foi essa minha reflexdo sobre a préatica de Y,
eu observava as respostas dessa pessoa, eu percebia que eu reagia de forma bem
diferente, o curso teve efeitos diferentes em mim e nela e me perguntava “‘mas como?”.
Entdo isso me ajudou a criar uma relacdo melhor com essa pessoa, tentar saber porque
ela pensa assim e ndo apenas rotular alguém (ES, 19/03/18).

Analiso 0 excerto como uma possivel nova categoria inserida na dimensao de analise
“sobre o qué reflete”. A compreensdo do(a) colega em seu momento formativo particular
indica que emerge no perfil de Alice um conceito (implicito em sua fala) mais alargado da
complexidade do processo formativo, trajetoria em que a historia de vida de cada um, de
acordo com Almeida Filho (2014) e NoOvoa (1998), exerce forte influéncia para forjar
determinadas atitudes e praticas constitutivas do eu-professor. Alice rejeita o impulso inicial
de rotular e opta por compreender quando diz tentar saber porque ela pensa assim. Alice
entdo acredita que essa compreensdo promoveu a melhoria de sua relagdo com o(a) colega.

A mesma ideia de compreensdo é reiterada quando Alice responde sobre como
situacOes externas afetam ou ndo a sua reflexdo. Neste excerto, Alice volta a citar a maneira
diferente com a qual passou a ver o(a) colega, tendo como cerne a histdria de vida dessa
pessoa. Em sua percepcao, pensar dessa maneira a auxiliou a fugir de conclusées precipitadas.
Ademais, verifico no excerto abaixo certo otimismo de Alice como formadora de professores

quando ela cogita a possibilidade de mudanca da visdo do(a) colega:

[45] SituacBes externas me afetam sim. Por exemplo, quando eu vejo a resisténcia de Y.
Houve uma aula no RNA, boa, bacana, sobre o uso da lingua e ai ao final eu perguntei
para essa pessoa se ela havia gostado. Entdo eu escutei: “isso é impossivel de ser feito”.
Quando eu percebi a resisténcia do(a) colega, eu tive que tentar entender, porque eu ndo
poderia ficar na conclusdo negativa do que eu escutei. Seria muito leviano da minha
parte eu ndo considerar a histéria dessa pessoa, como ela chegou nisso... e a
possibilidade de mudar a visdo dela, sera que tem? Isso me faz pensar... (ES, 19/03/18).

O respeito de Alice pela trajetdria de vida do profissional, como fator importante a ser
observado, transparece no fragmento. Aliado a isso, ela também vislumbra a possibilidade de
mudanca. Libaneo (2002) alerta que a valorizacdo da experiéncia do professor ndo significa
ater-se apenas a sua cotidianidade. E preciso também, segundo ele, ajudar o professor a

“tomar consciéncia das suas praticas, muitas delas inadequadas” (LIBANEO, 2002, p. 90).

197 por questdes éticas, resolvi chamar o(a) professor(a) sobre o qual Alice faz alguns comentérios de X
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Verifico que empreender a formacéo orientada por provocacOes da reflexdo da equipe de
professores para que acontecam mudancas e inovagdes € uma preocupagdo recorrente também
nas reflexdes que afloram em contexto do curso RNA.

No entanto, o perfil emergente revela o redimensionamento da compreenséo dela em
atentar para o porqué os professores dizem o que dizem e fazem o que fazem. Esse
questionamento pode ser visto como uma nova categoria a ser acrescentada a dimensdo:
“Quem reflete”.

Emerge no perfil da participante a preocupacdo com a equipe de professores sob a sua
coordenacgdo no sentido de ndo julga-los e compreendé-los. Tal postura mostra compromisso
dela com a sua atuagdo como formadora, assim como confirma um dos dez motivos descritos
por Farrell (2015) para empreender a reflexdo: dar suporte a colegas de profissdo para que
eles também explorem e melhor compreendam a natureza do seu oficio e o seu papel como
professores de LE.

Vejo como uma iniciativa reflexiva de Alice em contexto de participagdo no curso
RNA dois aspectos associados em suas falas: 4) o papel da teoria formal na formacao e; 5) a
atuacdo dos formadores de professores. Tanto em questionario que avaliou o curso RNA
(excerto 46), quanto em entrevista (excerto 47), no momento em que arrazoou sobre a teoria

formal vista no RNA, essas duas questdes movimentam a reflex&o de Alice:

[46] Gostaria que os professores do primeiro modulo em geral tivessem dado aulas
menos tedricas e expositivas para que pudéssemos transportar mais do que estava sendo
exposto para uma reflexdo real que se tornasse pratica. Vi bons professores usando uma
formula defasada de aula para nos instruir a nos renovarmos. Acho contraditdrio e
contraproducente. No Mddulo Lingua ndo tive a mesma percep¢do. Achei a maioria das
aulas interessantes e enriquecedoras. Gostei muito da experiéncia. Gratiddo!! (QA,
24/05/2018).

[47] Aquela aula sobre autismo, aquela aula foi muito legal, um conteido novo. Aprendi
muito conteddo no RNA. Acho que todos os tdpicos abordados foram relevantes, mas
nem todos foram tratados de forma relevante. Houve uma aula, por exemplo, que me
incomodou. A pessoa chegou com um PowerPoint cheio de informagdes e nomes de
tedricos diferentes. Dai, a aula se restringiu a leitura daquele Power point até o final e
nos ndo participamos. Eu fiquei olhando aquilo e me perguntei: o que eu estou fazendo
aqui? Qual o objetivo disso? Nao esta revisando, nao esta aprofundando, nédo esta me
provocando a pesquisar. Eu sé senti frustracdo naquele dia por n&o ter entendido nada
daquela aula. No curso, algumas aulas apresentaram teorias de uma maneira que
chegou a me atrapalhar. Por outro lado, a pessoa que abordou o tema planejamento, por
exemplo, fez viagens muito provocadoras e que me fizeram pensar mesmo. Teoria por
teoria ndo adianta muita coisa, sabe? Ver o nome de autores importantes e referéncias
sobre o trabalho deles ndo me acrescentou nada. Eu ndo consegui processar aquele
volume de informagdes na velocidade em que foi apresentado no PowerPoint. Nao vi
sentido naquilo, mas outras questfes foram muito provocadoras! Pode ser que as vezes
eu posso ndo estar em um dia bom, essa é uma caracteristica minha que talvez me
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atrapalhe muito. Eu sou muito dura na hora de analisar as aulas. Eu comentei isso com
vocé no curso algumas vezes... Sé a teoria é um ponto de partida, mas precisa chegar
até nés em forma de nogBes mais concretas. Eu vivi muito isso na minha pos. A pos era
sobre pedagogia da cooperacdo e metodologias colaborativas. Cada semana um grupo
era responsavel pelo lanche, o dinheiro do almogo era colocado numa caixinha, cada um
pegava o0 seu troco e deixava o seu dinheiro, tinha uma mesa onde disponibilizavamos
livros para as pessoas pegarem emprestado e depois devolverem. A gente estava vivendo
a cooperacdo na préatica. Estdvamos falando sobre cooperacdo enquanto a gente
cooperava. Eu acho que isso é o que mais faz sentido. Quando se fala que a aula deve
ser atraente e relevante para o aluno e a pessoa fica sentado mostrando um Powerpoint
depois do almogo... Como assim? Eu sou muito muito critica com relacéo a isso. Eu faria
melhor? Acho que nédo (Alice sorriu nesse momento), mas eu acho que a teoria deve ser
mais palpavel. O curso tentou fazer isso. Por exemplo, a aula do A, muito boa, sobre o
uso da lingua e a proposta da segunda aula do RNA ser no idioma, acho que teve tudo a
ver com isso, eu achei que tinha uma relacéo, as coisas estavam costuradas, mas quando
as coisas vem muito isoladas, ai eu ndo gosto. Foi 0 caso dessa aula que eu nao gostei
(ES, 19/03/18).

Antes de focalizar os pontos elencados (4 e 5) para esse momento da analise, observo
gue a maneira como Alice elabora: transportar mais do que estava sendo exposto para uma
reflexd@o real que se tornasse pratica (excerto 46), indica concepcdo particular do processo
formativo, similar a dos autores presentes no aporte teérico do estudo registrado nesta
dissertacdo (ALMEIDA FILHO, 2017; PERRENOUD, 2002; SANT’ANA, 2005; CELANI,
2010; FREEMAN, 2016).

Entendo que este fragmento da fala de Alice (excerto 46) se relaciona a uma dimensédo
conceitual da formacéo via curso sistematizado. Um processo que oferece base teorica formal
(0o que estava sendo exposto), no qual o se espera do professor que ele se engaje em
interpretacdo e reelaboragdo, edicdo para assim submeter tal conteudo teérico formal a sua
pratica (transportar...). Dessa maneira, a teoria formal serve a reflexdo do professor. Essa
reflexdo acerca da propria abordagem de ensino e da formacéao é sugerida por Almeida Filho
(2017) como o cerne da formacéo. A materializagcdo da abordagem do professor apoiada em
teoria relevante é também o que Sant’Ana (2005) chama de praxis — a materialidade dessa
abordagem do professor, objeto da reflexdo sistematica, especialmente em contexto
formativo.

O quadro da formacgdo exposto e idealmente descrito por Alice se materializa no
evento aula (atraente e relevante para o aluno). A reflexdo desencadeada pela experiéncia
formativa também acontece sobre a experiéncia formativa, realizada sob trés aspectos:
reflexdo fomentada pelo curso, conteddo explorado no curso e a maneira como esse contetido

¢ abordado pelo professor formador no evento aula.



144

A moldura do evento, segundo Alice’®, em alguns momentos da experiéncia
formativa encerra, de acordo com o excerto 46, uma formula defasada de aula. Essa dita
férmula é retomada no excerto 47 como um tratamento ndo adequado dado ao tema por um(a)
professor(@) em particular e também por mais alguns professores formadores em aulas
pontuais.

Esse tratamento dos topicos é descrito na aula narrada no excerto 47, essencialmente
expositiva (a aula se restringiu a leitura daquele Powerpoint até o final), com excesso de
informagdes (Eu ndo consegui processar aquele volume de informag6es na velocidade em
que foi apresentado) e cuja teoria é apresentada de maneira que chega a atrapalha-la (Ver o
nome de autores importantes e referéncias sobre o trabalho deles ndo me acrescentou nada
[...]S0 a teoria é um ponto de partida, mas precisa chegar até nds em forma de no¢des mais
concretas).

A atuacdo de alguns professores formadores do RNA, aventada por Alice, é
contemplada por DE GRANDE (2017) em sua tese de doutoramento, na qual analisa o
dominio do turno de fala pelos professores formadores em iniciativas formativas no ambiente
escolar (no caso exposto por Alice, o tempo foi dominado pela leitura do Powerpoint). Essa
autora descobriu o que Alice sinalizou como contraditorio e contraproducente por parte dos
formadores.

A pesquisa de De Grande revelou que ha prejuizo para o professor participante de
iniciativas formativas continuadas quando a interacdo deste com o professor formador é
assimétrica, com a participacdo dominante do formador e sem que a perspectiva do
participante seja considerada. O prejuizo se revela no desenvolvimento de contetdos e
privacdo de uma reflexdo mais questionadora por parte do participante. De Grande sugere
entdo que formadores de professores deveriam direcionar a¢Ges para a promocéo da reflexdo
dos professores sobre seu préprio agir docente e sobre as razGes que explicam esse agir. As
perguntas feitas por Alice no excerto 47 estdo em consonancia com a sugestdo de De Grande.

Além da forma como algumas teorias sdo apresentadas, Alice arrazoa sobre o valor
dessas teorias formais™® na perspectiva do evento aula. Em sua contribuicéo, Alice contrapde
0 que ndo faz sentido com o que vem em forma de no¢Ges mais concretas, que seja palpavel,
nao isolada, que, em sua compreensdo, faz sentido a ponto de ser vivida na pratica. Ela entdo

exemplifica a natureza da teoria que classifica como relevante quando relata sua experiéncia

108 saliento que, em sua reflexdo, Alice preservou a face do(a) profissional voluntério(a) que ministrou a referida
aula no RNA, cuja metodologia ndo a agradou.
109 A participante ndo usa a nomenclatura “teoria formal”, ela chama de teoria a produgdo cientifica académica.
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pessoal na pds-graduacao: A gente estava vivendo a cooperagdo na pratica. Estdvamos falando
sobre coopera¢do enguanto a gente cooperava. Eu acho que isso é o que mais faz sentido.

A relevancia da teoria formal para o professor em formacdo, clara nos registros
produzidos por Alice, pode ser entendida como respostas coerentes as questdes propostas por
ela (0 que eu estou fazendo aqui? Qual o objetivo disso?). Relativo ao tema, Almeida Filho
(2017) se refere a um tipo de teoria T, que é robusta, de linguagem acessivel e relevante para
as boas praticas de ensino.

Quando Allice elabora quanto a natureza da teoria relevante (concreta e palpavel) que
pode ser vivida na pratica, alude ao que parece ser um desafio para a formacdo na dtica de
alguns autores que pesquisam a formacdo de professores — a necessidade de aproximagao
entre teoria e pratica — o entrelagcamento entre teoria e pratica (LIBERALI ,2012), integracao
entre teoria e pratica (FARRELL, 2015), teoria enraizada na pratica (CHARLOT, 2002) ou a
superacdo da dicotomia entre teoria e pratica (SOUTO MAIOR, 2013)..

Em resposta possivel a esse desafio, Miccoli (2018) chama atencao para a necessidade
de mais estudos em LA que sirvam e falem aquilo que o professor procura, que falem com ele
e que tenham ressonancia com sua pratica. Na mesma linha de pensamento, Charlot (2002)
defende que os professores querem e procuram uma teoria que fale a sua pratica e as situacées
que vivem.

Quando Alice revisita o assunto da natureza da aula esperada por ela (agora chamada
de palestra) em uma iniciativa formativa continuada também na atividade 6 (A6), ela enfatiza
mais uma vez a questdo da teoria. A tarefa constou de duas partes: que tipo de questdes vocé
acha que deveriam ser feitas pela coordenacdo aos professores participantes do curso em
proximas edi¢cdes? Que questdes os coordenadores do RNA deveriam fazer a si mesmos com
0 objetivo de ajuda-los a empreender os devidos ajustes e (ou) mudancas para fins de
melhorar a qualidade do curso oferecido em préximas edi¢cdes? Alice responde

respectivamente:

[48] Acho que os participantes deveriam ser perguntados sobre o que 0s trouxe ao curso
e sobre suas expectativas. Eu sei que essas perguntas podem ser Gbvias e que nem tudo
pode ser ajustado para suprir as necessidades dos participantes, mas as respostas a
essas perguntas podem dar uma boa nocdo sobre o que ira manter os participantes
motivados e assegurard que o curso é realmente relevante para eles [...] A principal
questdo que os coordenadores de RNA devem se perguntar, na minha opinido, é sobre
como eles podem se comunicar melhor com os professores participantes e palestrantes
convidados, para garantir que as palestras sejam equilibradas em termos de background
tedrico, aplicacéo pratica e principais necessidades dos participantes. (A6, 14/05/2018).
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As respostas as perguntas da A6 parecem ser complementares. Na primeira resposta,
Alice retoma a tarefa sugerida aos participantes no inicio do curso RNA (sobre trajetéria
profissional e expectativas para o curso) como temas validos a serem trabalhados por estarem
imbricados na motivacdo do professor. Ao dar importancia a conhecer o que ird manter os
participantes motivados, transparece na fala de Alice certa ciéncia de que a motivacdo esta
sujeita a forcas externas, avancos e retrocessos, como diz Dornyei (1998) e que precisa, talvez
por isso, ser, de alguma maneira, gerenciada e mantida.

A resposta a segunda pergunta em andlise parece-me uma solucdo possivel para
manter essa motivagao do professor: garantir que as palestras sejam equilibradas em termos
de formacdo tedrica, aplicacdo préatica e principais necessidades dos participantes. Essa
passagem se refere a dimensdo: sobre o qué reflete o professor, mais especificamente a
categoria “iniciativas formativas continuadas”. A motivagdo do professor surge como um
elemento constitutivo da reflexdo que acampa a experiéncia vivenciada no curso

Mais uma vez, Alice evoca um tipo de teoria que fale & pratica e em equilibrio com
essa pratica. Essa reflexdo também se insere na dimensdo “sobre o que reflete” e alia duas
categorias: “Iniciativas formativas” e “base de conhecimentos para a atuagdo”. Ao fazer
contribuigdes para o curso, Alice avalia a teoria formal a qual teve acesso (que integra a base
de conhecimentos do professor — ALMEIDA FILHO, 2017).

Autores ja citados nessa sessdo, dentre eles Almeida Filho (2017), elaboram sobre o
tipo de teoria relevante para o professor. Almeida Filho a define como uma base que nao pode
ser julgada acertada sem justificativa plausivel no processo de ensino e aprendizagem.
Alinhada a esse pensamento, entendo que a teoria que o professor espera é aquela que possa
ganhar vida na lida diaria do professor ao ensinar e refletir acerca desse ensino e de tudo o
gue o permeia.

Quando questionada em entrevista sobre contribuicdes do RNA, a fala de Alice

comprova que a categoria “como reflete” ndo sofreu alteracdo na e da experiéncia formativa:

[49] Acho que a maior intencéo do curso foi fazer os professores refletirem mais sobre a
propria prética e eu refleti. Mas refletir eu sempre refleti, entdo ndo acho que mudou a
maneira como eu reflito. Senti-me provocada e eu repensei algumas questdes, mas eu ndo
alterei a minha maneira de refletir (ES, 19/03/18).

O excerto 49 reforca a ideia de que uma experiéncia formativa nos moldes do RNA
pode provocar alteragdes no perfil reflexivo do professor no sentido de proporcionar-lhe

novas percepcdes, desencadear reflexdes e redimensionamentos de reflexdes por intermédio
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de conteddos, aulas e professores formadores. Um curso formal direcionado ao
aperfeicoamento profissional pode até ser elemento integrante de uma equacao que resulte em
decisbes para alguma mudanca no ambito profissional (ndo necessariamente circunscritas a
pratica de sala de aula). Todavia, a maneira como um professor reflete parece ser uma
dimensdo da reflexdo mais diretamente ligada a caracteristicas pessoais € a historia de vida e
formagéo.

Mesmo ao afirmar que sempre refletiu, Alice ndo garante que a sua maneira de refletir
seja ideal. Questionada sobre o tema reflexdo do professor apds a experiéncia no RNA e sobre
a possibilidade de estudar como se da o processo reflexivo do professor de inglés em

formacéo continuada, ela discorre:

[50] Seria muito valido. Eu acho que estudar o processo reflexivo ajudar a entender
como ele é feito e abre possibilidades para melhorar. Se eu fizesse isso de forma mais
sistematica, e um pouco mais consciente, eu me beneficiaria muito... tanto por
aproveitar melhor as minhas reflexdes, quanto por conseguir talvez reagir melhor a
certas circunstancias. Entdo se vc cria algum tipo de mecanismo ou estabelece algum
padrdo...Por exemplo, aconteceu uma situacao x, qual é o caminho de reflexdo que eu
posso tracar a partir disso? E claro que é uma coisa muito subjetiva e também depende
muito das circunstancias, mas claro que ter algum conhecimento sobre o que é o
processo reflexivo e como desenvolver uma reflexdo que vai além, ajuda né? Porque tem
essa questdo também... psicologicamente a gente tende a ficar seguindo 0s mesmos
caminhos, entdo por mais que a gente reflita, se a gente esta refletindo sozinho, a
tendéncia é percorrer 0s mesmos caminhos e chegar as mesmas conclusdes. Entdo algo
ou alguém que estimule a percorrer novos caminhos e chegar a novas conclusdes, eu
acho que seria interessante (ES, 19/03/18).

A abertura de possibilidades que a reflexdo promove significa para Alice avango
profissional, ideia expressa no termo ir além, o que pode remeter também & inovagdo
(percorrer novos caminhos e chegar a novas conclusdes). Perrenoud (2002) correlaciona a
reflexividade do professor a inovacgdo da préatica. Este fragmento também atribui ao processo
reflexivo a chance de corrigir distor¢cdes ou equivocos e descontinuar praticas chamadas por
Almeida Filho (2017) de naturalizadas, outra possivel interpretacdo para a ideia de percorrer
novos caminhos. Este é um dos motivos elaborados por Farrell (2015) para o professor de LE
empreender reflexdo, a chance de correcdo de sua propria pratica.

O excerto aponta para outro beneficio exposto por Farrell (2015) para empreender a
reflexdo, o desenvolvimento de competéncias e resiliéncia necessarias para encarar 0S
desafios futuros na profissdo. Um desses desafios, conseguir talvez reagir melhor a certas

circunstancias. Para isso acontecer, Alice cogita fazer um tipo de reflexdo que seja
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sistematica (aspecto reiterado por ela neste excerto e também abordado por BASSOT, 2016),
consciente e que crie algum tipo de mecanismo ou estabeleca algum padréo.

Ao prosseguir, Alice entdo aborda a reflexdo de maneira similar a de Farrell (2015).
Este autor recomenda que a reflexdo do professor deve ultrapassar a contemplacdo e o
reconhecimento de situacfes problematicas. Nao seria apenas pensar, mas desenvolver o
pensamento a partir de evidéncia: uma situagdo x, qual é o caminho de reflexdo que eu posso
tracar a partir disso? Alice parte desse principio, sobre como refletir, a partir de algo
concreto, factual, chamado por ela de situagéo.

Outro aspecto marcante no excerto é o entendimento de Alice sobre a reflexdo como
subjetive e sensivel a fatores externos (uma coisa muito subjetiva e também depende muito
das circunstancias). A subjetividade da reflexdo é reconhecida por autores como Almeida
Filho (2017); Perrenoud (2002); Zeichner (1993) e Novoa (1997). Estes autores partilham da
ideia de que a reflexdo é também uma questéo de personalidade e depende da historia de vida.

Em acréscimo ao aspecto subjetivo, Alice retoma no excerto a importancia atribuida
por ela a contribuicdo do outro em sua reflexdo (intersubjetividade). Essa ideia é recorrente ao
longo da analise, bem como retomada no momento final da entrevista (se a gente esta
refletindo sozinho, a tendéncia € percorrer os mesmos caminhos e chegar as mesmas
conclusbes. Entdo algo ou alguém que estimule a percorrer novos caminhos e chegar a
novas conclusdes, eu acho que seria interessante).

A demanda de Alice pela formacao colaborativa é pesquisada pelas autoras Mateus, El
Kadri e Gaffuri (2011), que pesquisaram o tema da colaboracdo entre professores em
formagéo, conceito que inclui o aspecto intersubjetivo dos participantes. Colaboracdo, no
panorama tedrico das autoras, compreende o suporte, confianga no outro e a constante

disposicao para repensar a pratica.

3.2.1 Sintese analitica das iniciativas reflexivas emergentes

As dimensdes, suas categorias e subcategorias de analise orientaram a interpretacao
dos dados para o delineamento do perfil inicial da participante assim como das iniciativas
emergentes, que sinalizam possiveis alteracdes nesse perfil inicial durante e apds a
experiéncia formativa. Considero tais iniciativas contidas nas dimensodes “quem” e “sobre o
qué” a professora, no &mbito da formacéo continuada via curso sistematizado formal, reflete.

Uma das iniciativas reflexivas de Alice se refere a ressignificacdo de categorias e

subcategorias ja identificadas inicialmente e que vieram a tona de maneira mais expressiva ou
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como uma nova compreensdo de questdes ja recorrentes anteriormente na reflexdo da
participante. A segunda iniciativa indica o que a participante entende como contribuicdes ou
acréscimos antes ndo presentes em seu processo reflexivo, porém desencadeados pela reflex@o
suscitada pelo curso RNA. Nesta ultima instancia do perfil emergente também se incluem as
contribuicGes da participante ao curso por intermédio de apreciacao critica.

E relevante frisar que o objetivo geral do estudo registrado nesta dissertacio sera
alcancado a medida que considero essencial a pesquisa o delineamento do perfil inicial da
participante, uma tentativa de valorizacdo de sua experiéncia profissional (SOUTO MAIOR,
2013) e dos saberes fruto dessa experiéncia (NOVOA, 2001; TARDIF et al., 1991;
LIBANEO, 2002; FREEMAN, 2016). Esse perfil delineado é um recurso para identificar,
delimitar e compreenderem o que possivelmente pode emergir de uma ou em uma iniciativa
formativa continuada como produto da interacdo entre o perfil reflexivo ja existente com a

experiéncia proporcionada pelo curso.

1) Quem reflete

3) Atentos ao contexto institucional e cultural no qual ensinam. Alice parece ter
ampliado a sua percepgdo da questdo social, das minorias e injusticas (excerto 42), uma
preocupacdo ja presente em seu perfil inicial. Ela afirma que a aula de L, ministrada no curso
RNA, fez com que ela percebesse a dimensdo daquilo, da necessidade de, ndo sé conhecer,
mas incluir os seus alunos em suas particularidades fisicas e culturais no tipo de exemplos que
usa em situacGes de ensino.

6) Caracteristicas atitudinais. O componente atitudinal é exemplo dessa interacdo
entre o perfil reflexivo inicial de Alice e as reflexdes resultantes de sua participacédo no RNA.
Observei indicios das caracteristicas atitudinais: perseveranca para continuar o caminho,
otimismo, desconforto e aspiracdo ao desenvolvimento profissional, emergentes com mais
forca (cf. Excertos 36, 37 e 38), mas ja demonstrados no inicio.

Além desses, verifiquei, com maior proeminéncia a importancia dada a compartilhar
com colegas de profissdo, um indicio de abertura de espirito, percebida com maior intensidade
depois da experiéncia no curso. Esta implicito na fala de Alice (excerto 50) que refletir
sozinha pode significar percorrer 0s mesmos caminhos, 0 que indica a abertura para
contribuigOes externas.

Essa abertura de espirito é redimensionada também quando Alice mostrou-se inclinada
(aberta) a compreender a maneira como um(a) colega professor(a) de linguas (cf. excertos 44

e 45) reagia ao curso. Essa compreensdo, de acordo com Alice, surgiu como fruto da
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experiéncia no RNA. Por defini¢do, “a abertura de espirito refere-se ao desejo ativo de se
ouvir mais do que uma opinido, de se atender a possiveis alternativas e de se admitir a
possibilidade de erro”. (DEWEY, 1938 apud ZEICHNER, 1993, p. 18-19).

Nos eventos descritos nos excertos 44 e 45, transparece a tentativa de explicar, por
outro angulo, as possiveis razGes de uma atitude que inicialmente ndo a agradou no colega. A
compreensdo dessa pessoa em seu momento formativo particular indica que emerge no perfil
de Alice uma resisténcia ao impulso inicial de rotula-lo(a), o que promove, na percepcéo dela,
a melhora da relagcdo que tem com esse(a) professor(a).

Vejo em Alice no momento em foco, além da caracteristica atitudinal de maior
abertura & compreensdo do outro, a capacidade de autoavaliacao referente as duas funcGes que
exerce, de professora e de formadora. Ela especula acerca de outras respostas possiveis que
expliquem a atitude do(a) colega. Dessa maneira, acredita que evita rotula-lo. Noto tambem,
de maneira implicita, na reflexdo de Alice, uma qualidade da formadora, quando cogita a
possibilidade de mudanca dessa pessoa (excerto 45).

8) Demonstram postura ética. Entendo a atitude de compreensdo do(a) colega como
uma nuance da reflexdo ética, expressiva também nas reflexdes decorrentes da experiéncia
formativa. O compromisso com a equipe de professores sob sua coordenacdo parece ter se
fortalecido. A decisdo de abrir mdo do cargo na gestdo da escola para se dedicar a
coordenacgdo e a intencdo de, inspirada nos contetdos vistos no curso, utiliza-los em seu
trabalho como formadora, sdo fatos que apontam para seu compromisso com o0s professores

de sua equipe.

I1) Sobre o que reflete

7) Sobre cursos no ambito da formacdo continuada. Outro exemplo dessa interacdo
entre o perfil reflexivo inicial e 0 emergente é o sentido atribuido por Alice a experiéncia no
curso: (re)conexdao com uma paixdo prévia — a formacdo de professores e o planejamento de
aulas. Essas razdes, junto a outros fatores apontados pela participante formaram uma equacgéo
que contribuiu para a opcao de abrir mdo de um cargo de confianga como vice-diretora de um
CIL para ser coordenadora e atuar junto a equipe de professores. Vejo essa ressignificacdo
reflexiva como um redimensionamento da categoria “3) Sobre a propria historia de vida e
trajetoria formativa”.

A reflexdo desencadeada pela experiéncia formativa pode ser verificada na maneira
como Alice avalia a experiéncia no curso em face tanto de sua atuacdo como professora,

guanto da sua funcdo atual como formadora de professores. Como professora, Alice reflete
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sobre atividades sugeridas por alguns professores em aulas ministradas no curso. Atividades
essas que poderiam ser reproduzidas e (ou) adaptadas por ela para suas turmas.

No entanto, percebo que € na pele da professora formadora que Alice elabora a
maioria de reflexdes sobre a experiéncia proporcionada pelo curso. Alice diz que, talvez por
influéncia do RNA, ela deve se voltar mais a promover a reflexdo dos professores da sua
equipe e ndo impor os resultados das proprias reflexdes ou concentrar esfor¢os para o
desenvolvimento da instancia metodoldgica do ensino da lingua. Tal reflexdo pode ser lida
como indicio de preocupacédo da participante sobre a abordagem da formacao (reflexiva e ndo
por métodos) nao aparente em seu perfil inicial.

As aulas ministradas no curso RNA também sdo matéria para a reflexdo de Alice. Ela
tem como base dois aspectos das aulas que avalia: contetidos (o papel da teoria na formacao)
e a atuacdao dos formadores de professores. No que se refere aos conteddos, Alice afirma e
reitera a variedade e relevancia do conteido a que teve acesso no curso. Ela também contribui
guando se atem a maneira como esses contetdos foram tratados em algumas aulas e a
relevancia de determinadas teorias vistas, dois aspectos que remetem também as categorias:
“Desafios da formagao de professores” e “Base de conhecimentos necessaria a atuagdo do
professor”.

2) A compreensdo das matérias pelo aluno. Transpareceu na avaliacdo de Alice que
algumas aulas pontuais do RNA foram mais inspiradoras e renderam mais reflexdo (cf.
excertos 39 a 42). Uma dessas aulas (excerto 42) foi responsavel, nas palavras de Alice, por
fazé-la perceber a dimensdo de questdes relativas a necessidade de inclusdo dos seus alunos
nos exemplos oferecidos por ela em momentos de ensino. Exemplos que os represente para
que eles se identifiguem com esse ensino personalizado. Essa percepcao, além de reiterar o
aspecto €etico no ensino de Alice (manifesto em seu compromisso com seus alunos), aponta
também para a subcategoria: “A compreensdo das materias pelo aluno” outro insumo para a
reflexéo de Alice.

Identifico uma nova categoria a ser inserida neste momento da reflexdo de Alice a
inclinacdo dela a compreensdo das diferentes reacdes ao curso por parte dos colegas em
formacédo com ela no RNA. A reflexdo para a compreensdo do outro, mais especificamente de
suas reacOes e atitudes (cf. 44 e 45), além do carater ético e atitudinal, surge como mais um
insumo para a reflexdo do professor em formagéo continuada.

Diante do exposto, concluo a analise dos registros coletados respondendo a segunda
pergunta de pesquisa sobre o que emerge no perfil reflexivo, em termos de iniciativas

reflexivas da professora em experiéncia formativa continuada. A analise sugeriu fortemente a
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alteracdo de alguns aspectos da reflexdo da participante e nuangas das categorias e
subcategorias previamente elencadas para a analise. O que emergiu implica ampliacdo do
entendimento do processo reflexivo do professor de lingua inglesa em si, assim como do
processo formativo empreendido por um curso formal e sistematizado no ambito da formacéo
continuada.

Na proxima se¢do, retomo as perguntas de pesquisa e refaco o caminho percorrido
para a interpretacao dos registros coletados. Discorro a respeito da pertinéncia das categorias
e subcategorias elencadas, ressignificadas por mim depois dos dados analisados, e, como
consequéncia disso, lango novo olhar sobre a epistemologia do processo reflexivo do
professor sugerida no corpo tedrico da pesquisa relatada nesta dissertacdo. Os comentarios
finais também sdo compostos pelas limitagbes da pesquisa, assim como pelos desdobramentos
do estudo e possiveis contribui¢cdes dele para futuras pesquisas no campo da formacgédo de

professores de linguas.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa relatada neste estudo teve como objetivo geral delinear o perfil reflexivo
de uma professora de Lingua Inglesa da rede publica de ensino, atuante em um Centro de
Linguas de Brasilia em experiéncia formativa continuada, o curso Reflexdo na Acdo (RNA,
segundo semestre de 2017, promovido pelo Programa de PoOs-graduagdo em Linguistica
Aplicada). O objetivo geral se desdobrou em delineamento do perfil inicial da participante e
do que emergiu no contexto assinalado e apés ele. Para alcanca-lo, o aporte teérico utilizado
consiste em trés dimensdes de andlise do perfil reflexivo: (1) Quem é que reflete (2) sobre o
qué; e (3) como reflete a professora.

Dessa forma, organizo esta secdo de consideracBes finais em trés subsecBes: na
primeira, respondo suscintamente as perguntas de pesquisa, referindo-me as dimensdes de
analise e as suas categorias e subcategorias apresentadas e discutidas nesta dissertacdo pos
anélise de dados (4.3.1); na segunda, abordo as limitacdes do estudo (4.3.2) e, na terceira e
Gltima, refiro-me as contribuicbes do estudo aqui apresentado para futuras pesquisas no
campo da formacao do professor de linguas (4.3.3).

Procedo entéo as consideracdes sobre 0s objetivos e perguntas de pesquisa.

4.1 Perguntas de pesquisa

Com vistas a responder suscintamente a primeira pergunta de pesquisa — como se
delineia o perfil reflexivo da professora ao iniciar o curso? — apresento, a seguir, 0 quadro
sin6tico™ referente as dimensées prévias de analise e de suas respectivas categorias e
subcategorias, todas referenciadas no capitulo tedrico desta dissertacdo. Saliento que os
enunciados sublinhados em algumas dessas categorias ilustram os dados que surgiram do

contexto da pesquisa aqui relatada, isto €, a interpretacdo da analise dos dados triangulados.

Quadro 4 - Delineamento do perfil reflexivo inicial

MACROCATEGORIA 1 - QUEM REFLETE

Subcategorias docentes | Delineamento do perfil

1) Examinam e tentam | Participou de treinamento pela COOP para sanar dificuldades na
resolver os problemas | organizacdo do planejamento pedagdgico das aulas e empreendeu
de sala de aula e da | iniciativas formativas com a equipe de professores sob sua coordenacéo.
formacdo de | (escolha de livro didatico e questdes metodoldgicas de ensino). Ela
professores (re)avalia suas agdes como docente de linguas no ensino regular (ER).

119 Optei por reproduzi em italico no quadro algumas palavras e frases curtas da participante da pesquisa, Alice.
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2) Sdo atentos ao
contexto institucional e
cultural no qual
ensinam

Participou como gestora da inauguracdo do CIL, realizou questionario socio
econdmico, cultural, com a inten¢do de conhecer melhor os alunos do CIL.

3) Participam  do
desenvolvimento
curricular e se
envolvem nas
mudangas propostas na
escola, em  especial
com a formacdo da
equipe sob sua
coordenacdo

O desenvolvimento da matriz curricular dos CILs ndo conta com a
participacdo efetiva de todos os professores. Mostrou 0 seu envolvimento
com o ambiente escolar ao aceitar o convite para atuar como vice-diretora
de um CIL de Brasilia, periodo em que trabalhou em vérias frentes nessa
escola, demonstrando 0 seu compromisso igualmente junto a equipe de
professores (ver item 1 deste quadro).

4) Séo inovadores

Embora ndo relate inovacBes em sua pratica pedagdgica, percebo nela a
consciéncia e o carater volitivo de aperfeicoar-se como docente e formadora
em ambos 0s ambientes em que atua.

5)Manifestam
caracteristicas
atitudinais especificas

Apresenta pré-disposic¢do na percepcdo dos seus proprios erros e abertura ao
compartilhamento de opiniGes. Aspira ao desenvolvimento profissional,
empenhando-se na sua formacdo continuada (desempenho no curso RNA).
Ela demonstra curiosidade (questionamentos recorrentes ao longo das aulas
formativas). Revela perseveranga associada a otimismo (espera realizar
trabalho com qualidade crescente tanto como formadora quanto como
professora). Externa desconforto ao identificar a necessidade de ser mais
criativa e de contribuir para a formacdo dos professores sob sua
coordenacdo.

6)Empreendem
autoavaliacdo - tém
consciéncia das

préprias concepgdes e
as guestionam. N&o se
vitimizam.

Desvela seus proprios erros com naturalidade. ldentifica necessidades
profissionais (mais leituras, momentos de compartilhamento de
experiéncias e de provocar a reflexdo dos professores que coordena).
Reconhece como arrogante a crenga de que conseguiria ensinar a lingua na
ER como o fazia em um instituto particular de ensino. Percebe pressdes
rotinizantes em sua pratica pedagégica, demonstrando capacidade de
guestionamento da prépria abordagem de ensino.

7)Manifestam
compromisso ético com
a_formacdo da equipe
sob sua coordenacdo

Demonstra compromisso com os alunos, com a escola, consigo e com 0s
professores que coordena, no sentido de proporcionar-lhes momentos
formativos, estendendo-lhes o convite para participagdo no curso RNA.

8)Empreendem a meta
reflexdo, mitigando os
efeitos de uma
autocritica excessiva

Reflete sobre a natureza da reflexdo, da sua sistematicidade, das suas
vantagens, desvantagens e implica¢des. Na visdo de Alice, a autoanalise,
apesar de relevante para o processo reflexivo, pode se transformar em fator
de sofrimento. Por isso, ela propde a associacdo entre autoconhecimento,
compartilhamento de ideias e experiéncias com outros professores e 0
equilibrio na autocritica como caminho possivel de reflexao.

MACROCATEGORIA 2 — SOBRE O QUE REFLETE

necessaria a atuacao
profissional. Relacdo do
professor com a teoria
formal (advinda da

— especificidade dessa
categoria

1) A base de conhecimentos

formacdo académica inicial)

Atribui a solidez das aulas que ministra atualmente a construcao de
uma base de conhecimentos advinda, sobretudo, da formacéo inicial
gue hoje a auxilia a dar razdes a sua pratica. Nesse cenario, julga
relevante a teoria formal referente a formacédo do professor, implicada
na sua formac&o inicial, bem como reconhece a utilidade da teoria
formal no desafio atual de empreender a formacéo de professores.
Porém, tal reconhecimento é colocado em segundo plano pela validade
atribuida por ela as possibilidades de avanco profissional por
intermédio de praticas colaborativas entre professores. Ela cré que é
mais proveitoso aprender com e dos colegas mais experientes do que
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estudar teoria formal sozinha. Em virtude disso, a analise demonstra
gue prevalece nas falas de Alice certo distanciamento entre teoria e
pratica.

2) A compreenséo das
matérias pelo aprendente.

H& evidéncias de preocupacdo referente a como o aluno experiencia
significativamente o uso a lingua e indicios de interesse na busca por
estratégias que a auxiliem nesse processo.

3) A propria histéria de vida
e trajetdria formativa.
Enfase no aspecto
colaborativo da formacéo

Expde resultados positivos e negativos de experiéncias em sala de aula,
reconhecendo possibilidades de transformacédo da sua préatica
pedagodgica. Em seu entendimento, a formacdo docente consiste em
um processo colaborativo construido por meio do didlogo com colegas
de profissdo.

4) Interacdo entre professor
e aprendente

Preocupa-se em criar atmosfera amigavel em sala de aula. Na sua
compreensdo, o relacionamento interpessoal professor-aluno e aluno-
aluno, assim como questdes afetivas e emocionais consistem em
aspectos fundamentais de sua caracterizacdo do que vem a ser 0 bom
ensino de linguas. .

5) Materialidades de ensino
de linguas

Materialidades da formacéo
do professor de LE

A questdo metodoldgica, o planejamento de aulas e como fomentar a
reflexdo da equipe de professores sob sua coordenacdo sdo temas
recorrentes na reflex&o de Alice.

6) Desafios para o ensino da
lingua, a formagdo e a
reflexdo do professor

Destaca o desafio de ensinar LE em uma regido de vulnerabilidade
social, reconhece a falta de apoio da SEEDF para empreender a
formacdo docente e a falta de condi¢des para a tal, devido a sobrecarga
das diversas fungdes profissionais desempenhadas. Salienta ainda,
como desafio pessoal, o resgate da teoria de ensino, aprendizagem e
formacéo, no sentido de aprofunda-Ila, problematiza-la e implementa-la
em sua pratica.

MACROCATEGORIA 3 - COMO REFLETE

1) Sistematizacdo da

reflexdo

Admite que suas reflexdes ndo possuem o alcance desejado no que
concerne a sua atuagdo como formadora. Além disso, afirma que lhe
falta a sistematizacdo (organizagdo do pensamento com um objetivo
acional).

2) Utilizacdo de recursos e
instrumentos orientadores e

promotores de reflexao.

Enfatiza a relevancia de compartilhar vivéncias, desafios, dificuldades
e préaticas da docéncia com colegas de profissdo como recurso
formativo e reflexivo.

Fonte: a autora

O quadro acima permite perceber que o perfil inicial de Alice evidencia um traco

caracteristico, ela ndo se coloca na posicdo de fornecer receitas nem de se superestimar,

assumindo a faceta da professora irretocavel que resolve todos os problemas em um mundo

ideal. Pelo contrério, o perfil reflexivo de Alice demonstra envolvimento com a verdade do

ser e, por isso, desvela-se.

A andlise sugere que a reflexdo de Alice parece atender aos principios da

verossimilhanga, guarda relacdes sélidas com a realidade sem floreios, onde ha questfes a

serem respondidas e ainda possibilidades em aberto. 1sso nos mostra que entre a identificacdo
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de um problema até a possivel solucéo, pode se interpor um tempo imprevisivel de busca de
informacdes que subsidiam reflexdes.

O delineamento do perfil reflexivo inicial ja denota o papel da formadora como mais
expressivo nas reflexdes de Alice e a angUstia por acreditar ndo ter achado ainda uma maneira
de provocar a reflexdo dos professores. Junto ao destaque do aspecto colaborativo na
formacéo e o tipo de relacionamento com a teoria formal mantido por ela, considero como
uma nuance revelada na autoavaliacdo de Alice, a questdo de como tratar 0 que 0 que a
reflexdo traz a tona de maneira saudavel.

E uma constante entre os autores do aporte tedrico recortado neste estudo relacionar a
reflexdo do professor a autoconsciéncia, autoanalise e autoavaliacdo, mas, ndo identifiquei,
no tempo destinado as leituras e reflexdes tedricas, um posicionamento tedrico quanto a
possibilidade de tratamento do que o processo reflexivo desvela. Diante disso, em face da
realidade vivida por Alice, surgem questionamentos legitimos: como aquele que reflete pode
forjar para si recursos emocionais que o auxiliem a lidar com as implica¢Oes das descobertas
sobre si e sobre o seu proprio trabalho? Sob quais critérios avalio o meu trabalho? Qual a
medida de exigéncia a qual devo submeté-lo? Como lidar com a autocritica?

Noto, por meio da interpretacdo e analise dos dados, que essa necessidade de busca
por recursos também acontece na reflexdo individual da professora participante. A meu ver,
seria entdo razoavel, em se tratando da reflexdo, conceber a interdisciplinaridade e cogitar a
contribuicdo de outras areas do conhecimento relativo a mente humana como aportes que
seriam validos a LA para melhor compreensao do processo reflexivo e formativo do professor
de linguas. Como possivel encaminhamento para a anélise da prépria reflexdo e de suas
implicacBes, Alice tem recorrido a terapia profissional a procura de uma maneira mais
carinhosa de fazer autocritica.

Finalizo entdo os comentarios sobre questdes fulcrais suscitadas pelo delineamento do
perfil inicial e dou prosseguimento a tessitura sintética das iniciativas reflexivas do perfil
emergente na experiéncia formativa RNA e logo apds ela com o objetivo de responder a
segunda pergunta de pesquisa — quais sd0 e como se caracterizam possiveis iniciativas
reflexivas integrantes de um perfil emergente da professora participante no contexto da
experiéncia formativa e logo apés ela? O quadro abaixo segue a mesma logica do primeiro
(referencial), mantém a caracteristica de apresentar partes sublinhadas como contribui¢fes da
participante para a ressignificacdo das categorias de analise:
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Quadro 5 - Delineamento de iniciativas reflexivas emergentes no perfil
MACROCATEGORIA 1 - QUEM REFLETE

2) Atencdo ao contexto
institucional e cultural de
ensino-aprendizagem

Ampliacdo da necessidade de conhecer e incluir as
especificidades fisico-culturais de seus alunos nas representacdes
pedagdgicas utilizadas no processo de ensino-aprendizagem de
linguas. Observo que essa atitude relaciona-se com o
compromisso ético com os aprendentes.

5)Manifestacéo de
caracteristicas atitudinais

especificas. Reflexdo para a
Compreensdo do outro

Demonstragdo mais contundente da caracteristica “abertura de
espirito” nas tentativas empreendidas de compreender atitudes de
resisténcias por parte de um(a) colega identificadas por ela. A
analise mostra que essa reflexdo, decorrente do contexto de
pesquisa, sinaliza uma categoria a mais a ser acrescida a
dimensdo de analise “sobre o qué reflete”. .

7) Manifestagéo de
compromisso ético

O compromisso de Alice com a formacdo é reafirmado.
Manifestacdo de atitude empéatica em relagdo ao
outro/professor/aluno, suscitada pela sua reflexdo, preocupacéo e
acdo como docente e como formadora de professores.

MACROCATEGORIA 2 - SOBRE O QUE REFLETE

3) A propria historia de vida
e trajetdria formativa. A
abordagem da formacdo de

agentes

Reconhece a contribuicdo do RNA como iniciativa promotora de
reflexdo necessaria ao resgate de aspectos pessoais e
profissionais fundamentais: a formacé&o de professores e o
planejamento de aulas. Admite a possibilidade de influéncia do
RNA na sua atua¢do como formadora de professores por meio da
provocacao da reflexdo entre colegas da sua equipe de trabalho e
ndo imposicao dos resultados provenientes das reflexdes pessoais
dela e/ou do enfoque metodoldgico do ensino (abordagem da
formacdo por métodos). Como parte expressiva dessa formacao,
Alice valoriza e mostra adeséo a iniciativa do curso RNA em
promover a consciéncia quanto a identidade do docente
profissional. Por outro lado, expressa consciéncia critica em
relacdo a certos aspectos tedrico-metodolégicos do RNA. Ela faz
ressalvas com relacdo a base de conhecimentos norteadora da
abordagem da formac&o de agentes, tece criticas a algumas
teorias trabalhadas no RNA assim como a maneira que um(a)
professor(a) formador(a) conduziu a aula.

MACROCATEGORIA 3 - COMO REFLETE

Alice afirma que estudar o processo reflexivo do professor em formagdo continuada para maior
sistematizacao de sua reflexdo pessoal a ajudaria muito. A participante diz que, apesar das
contribuicBes do curso, ndo percebeu que a experiéncia formativa alterou a sua maneira de refletir no
que diz respeito a oferecer ferramentas para a sistematizacdo do pensamento.

Fonte: a autora

O quadro acima, fruto da analise por meio da triangulacéo, aponta, mais uma vez, para

a postura atitudinal de Alice, principalmente para a sua abertura de espirito com relagdo ao

reconhecimento da necessidade de compartilnar com colegas de profissdo. A inclinagdo a
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compreensdo da reacdo (diferente da dela) de um(a) colega ao curso também emerge. A
reflexdo para a compreensdo do outro ressalta, além do aspecto atitudinal de Alice, a
abordagem da formacéo, pautada na reflexdo como instrumento no lidar com o outro. Em meu
entendimento, essa compreensdo deve preceder e impregnar o que concordo ser a funcdo
primordial do professor formador, isto é, provocar a reflexdo do outro, colocando-se também
em formacéo e reflexéo com ele.

Foi notdria no perfil emergente de Alice a reflexdo sobre os conteudos trabalhados em
iniciativas formativas continuadas em contexto universitario e como esses contetidos sdo
abordados pelo professor formador. Alice elogia a variedade de conteldos aos quais teve
acesso, aulas que renderam reflexdo e renovacdo da sua prética. Por outro lado, sinaliza que
algumas teorias trazidas durante as aulas do curso nao falaram a sua pratica. Aliado a isso, ela
pontua que o formato de algumas aulas do curso foram contraproducentes, na maneira como
foram conduzidas pelo professor formador e, por serem pautadas nessas teorias, ndo fizeram
sentido para ela nem provocaram reflex&o.

O desafio de empreender a formacéo, descrito por Alice com mais expressividade em
reflexdes provocadas pelo curso, € um desafio real de atuacdo do coordenador pedagogico em
CILs de Brasilia. A experiéncia de Alice como coordenadora também nos leva a questionar a
natureza do trabalho do professor na rede publica de ensino do DF, sujeito também a ocupar
cargos como supervisdo e coordenagdo escolar, fungbes profissionais que exigem preparo
prévio para planejar, desenvolver e implementar iniciativas formativas no ambiente escolar.

Responsavel por promover e fomentar a formacéo continuada da equipe, o professor
eleito coordenador, passa a atuar em uma area na qual, de acordo com a vivéncia de Alice,
ndo tem experiéncia e ndo recebe o apoio da Secretaria de Educacdo para realizar trabalho
dessa natureza. Como entdo, de acordo com o regimento escolar, o antes professor passa a ser
um promotor de reflexdes sobre ensino, aprendizagem e sobre formacao se ele mesmo nao
conhece ou estuda o processo reflexivo do professor nem tem experiéncia em conduzir
iniciativas formativas?

O Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE) do Distrito
Federal oferece uma pds-graduacdo EaD, lato sensu de 390 horas-aula em coordenacao

pedagdgica, porém, na grade curricular deste curso ndo consta nada referente a como
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viabilizar a formacdo na escola, como registrado no Regimento Escolar da rede Publica de
Ensino do Distrito Federal (2015) acerca das atribuices do coordenador pedagégico™™.

Dentre as questdes suscitadas no perfil inicial e em reflexdes provocadas pelo contexto
formativo, finalizo esta se¢do de retomada das perguntas de pesquisa com a finalidade de
demonstrar que o objetivo geral norteador do estudo foi atingido, qual seja o delineamento do
perfil reflexivo de um professor de lingua estrangeira em e ap0s iniciativa no ambito da
formacdo continuada'*?.

Para alcancar este objetivo, a pesquisa realizada apresentou algumas limitacdes,

abordadas na se¢éo seguinte.

4.2 LimitagOes da pesquisa

Tratar de um tema tdo amplo demanda tempo para a sua realizacdo. Eis a primeira
limitacdo desta pesquisa. Considerando o processo reflexivo como interconectado ao
formativo e, por isso, também sujeito as idas e vindas que lhes sdo tipicas, a exiguidade do
tempo tem uma influéncia fulcral para que experiéncias formativas e reflexivas sejam
compreendidas, interpretadas e (re)significadas.

Outra limitacdo da pesquisa foi a dificuldade em separar o perfil inicial do que, de
fato, emergiu como resultado da experiéncia no curso, visto que a reflexdo é um processo
continuo de movimentos e adaptacfes. Por vezes, foi complicado delimitar momentos
diferentes desse continuo, assim como distinguir categorias e subcategorias, em minha
percepcao, intrinsecamente relacionadas e partes integrantes de um continuo responsavel pelo
movimento do processo reflexivo. Vejo entdo esta pesquisa ndo como uma foto mais talvez

como um gif'

de animacdo da natureza epistemoldgica do processo reflexivo.
Por fim, elenco mais uma possivel limitacéo, o alargamento do tema desta pesquisa ao
longo da busca, estudo, resenha tedrica e tramite dindmico entre analise e fundamentacao

tedrica, exercicio que exige fblego, apropriacdo tedrica, sistematicidade, capacidade de

11 By fiz este curso no periodo de 02/08/2014 até 05/12/2015. Penso que o0s contetidos abordados foram
pertinentes, mas dentre as matérias vistas (entre elas: Gestéo escolar, Politicas educacionais, Curriculo e
Cultura) ndo ha nenhuma que contemple o processo reflexivo do professor, nem como fomenta-lo por
intermédio da formacdo continuada. Falta, nesse curso, a visdo de um linguista plicado.

12\/ale ressaltar a importancia do delineamento do perfil inicial como forma de valorizacdo da histéria de vida
do professor e dos seus saberes da experiéncia e também como procedimento facilitador da percepcéo do que
possivelmente poderia surgir ou ser (re)significado, durante e ap6s a experiéncia formativa, nos tragos do
perfil emergente.

113 Um gif é definido como um tipo de arquivo de computador que contém uma imagem estatica ou em
movimento. GIF € a abreviagdo de "Graphic Interchange Format" (Traduzido de Cambridge Dictionary.
Disponivel em: https://dictionary.cambridge.org/pt/dicionario/ingles/gif. Acesso em: 12 nov. 2018)



160

anélise, de sintese e sensibilidade do pesquisador. A reflexdo do professor encerra um
conteido teorico colossal de variadas perspectivas e modelos. Essa realidade tedrica e a
exiguidade do tempo para a realizacdo da pesquisa impossibilitaram a investigacdo do perfil

reflexivo de todos os participantes do curso™

(planejamento original da pesquisa aqui
apresentada).

Mesmo assim, considerando a experiéncia agregadora da participante, que iluminou as
categorias e subcategorias, ainda vejo esta pesquisa como contribuicdo razoavel para a
dindmica veloz de producdo e ressignificacdo do conhecimento. Assim sendo, procedo a

proxima segao.

4.3 Contribuigdes do estudo

Entendo que as categorias e subcategorias de andlise aqui utilizadas, integram as
contribuicBes do presente trabalho, pois foram elaboradas com base em trabalho de sintese de
referéncias tedricas consistentes no que tange a reflexdo do professor. Especialmente depois
de iluminadas pelas contribui¢Ges da participante de pesquisa, vejo que as categorias tem
potencial para, em por¢do razoavel, caracterizar o processo reflexivo do professor, no que diz
respeito ao aspecto desenvolvimental, cujo movimento processual pode ser, em boa medida,
captado, desde a identificacdo dos possiveis gatilhos que desencadeiam essa reflexdo,
passando pelos insumos que a dinamizam, até as prospecgoes e agdes a contento por parte de
quem reflete. Por isso, considero a categorizacdo de dados da pesquisa contida nesta
dissertacdo como um possivel parametro tedrico diagnéstico do professor que procura um
curso no campo da formacéao continuada.

Ademais, entendo que a categorizacdo pode ser um recurso tedrico-metodoldgico que
auxilie a elaboracdo de roteiros para concepg¢do de cursos voltados a formacéo continuada e
da fase pos-curso para o professor de LE. Acredito que conhecer quem é, em termos
atitudinais e éticos, sobre o qué e como reflete o professor direciona a acdo profissional de
outros professores, formadores de professores e professores que também se veem como
formadores. Todos esses profissionais, pela natureza do seu oficio e para o avanco de sua
competéncia profissional, tém na reflexdo, além de seu método autoformativo comum, fator
essencial da (auto)formagcéo e, por isso, condicionante do desenvolvimento de um ensino com

qualidade crescente.

114 Como desdobramento do estudo registrado neste trabalho dissertativo, planejo utilizar os registros produzidos
pelos demais participantes do curso em futuros artigos.
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Foi por intermédio do que a andlise pautada nas categorias e subcategorias revelou que
o0 presente trabalho representa contribuicdo para o curso RNA, cujo formato, com uma das
aulas ministradas na lingua alvo de trabalho do professor foi consagrado. Os conteddos
selecionados, assim como as atividades propostas também provaram suscitar a reflexdo da
participante, tanto na dimensdo pessoal quanto na profissional. Também considero como
contribuicéo, a reflexdo da participante sobre como alguns professores formadores do curso
RNA conduziram as suas aulas e sobre a relevancia de algumas teorias apresentadas. Tal
reflexdo auxilia o planejamento das proximas edi¢cGes do curso e especialmente das aulas
ministradas (saliento nesse aspecto o tipo de interagéo entre professores participantes do curso
e professores formadores) para que ele continue a cumprir 0 seu propdsito, a busca continua
de exceléncia ao fomentar a reflexdo e assim agregar valor a formacdo continuada dos
professores do Distrito Federal.

Os dados gerados na analise implicam também a revisitacdo a epistemologia do
processo reflexivo do professor**> em contexto formativo. Os resultados da anélise ratificam a
pertinéncia dessa defini¢do sintética e agregadora de perspectivas de diferentes autores. No
entanto, ao final da investigacdo e como fruto de minhas reflexdes sobre a realidade
profissional da participante, arrisco um acréscimo a assertiva, parte da definigdo (cf. p. 76):
“A reflexdo, enquanto método formativo, permite que se ganhem sentidos (alguns novos) dos
processos de ensino e aprendizagem”.

Observada a reflexdo de Alice, como professora e como formadora de professores,
percebi que o processo reflexivo da participante vai além do que diz respeito ao contexto de
ensino da lingua. Concordo com a ideia desenvolvida por Celani (2010) no que diz respeito a
formacgéo continuada ser um espago para a formagdo de multiplicadores. Nessa perspectiva,
professores sdo formados, no horizonte da formacdo continuada, para formarem outros
professores, uma possivel solucdo para lidar com o fato de o professor de linguas de rede
publica, a qualquer momento poder assumir a funcao de coordenador e(ou) de supervisor.

Assim dito, reescrevo entdo a assertiva como 0 acréscimo em destaque: “A reflexdo,
enguanto método formativo, permite que se ganhem sentidos (alguns novos) dos processos de
ensino, aprendizagem e da formacao”. A contribuicdo de Alice evidenciou que a reflexdo do
professor extrapola questdes referentes ao ensino.

Tendo em conta os limites e as contribuicdes da pesquisa relatada nesta dissertagéo,
contemplo algumas possibilidades para futuras pesquisas como consequéncia de edigOes e

115 ¢f. item 3 do capitulo teérico (p. 73)
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reflexGes da pesquisadora, assim como de implicacdes e desdobramentos proprios do
processo de analise:

e Pesquisas longitudinais que utilizem as categorias e subcategorias elaboradas (ou
avance na categorizacdo de outras) como recurso teorico-metodologico para
iniciativas pratico-empiricas que incluam o acompanhamento do professor também
em seu eu local de trabalho com o visionamento de aulas (talvez numa iniciativa
pos-curso formativo). Isso poderia oferecer compreensdo mais aprofundada do tema
e possibilidade de verificar se e(ou) de que maneira a reflexdo emergente em um
curso formativo se materializaria na acdo de ensinar e na aquisi¢do da lingua por
parte dos aprendentes, numa extensdo que feche o ciclo desenvolvimental (formagéo
continuada do professor-reflexdo-ensino-aquisicao da lingua);

e Outra possibilidade seria a realizagdo e uma pesquisa-a¢édo com o intuito de verificar
se e(ou) como a reflexdo do professor em formacdo continuada se movimenta ou é
susceptivel a intervencdo, quando feita junto ao pesquisador com o auxilio de teoria
relevante da &rea que responda a dificuldades enfrentadas por esse professor.

e Pesquisas que investiguem em que grau perfis reflexivos delineados podem informar
professores formadores no planejamento de suas aulas e selecdo e materiais tedricos
gue encontrem os anseios profissionais dos professores.

e Pesquisas que utilizem informacdes fornecidas por esses perfis como auxilio para a
elaboracdo de parametros tedrico-metodoldgicos norteadores da elaboracdo de
cursos no ambito da formacéo continuada;

e Pesquisas que analisem a relacdo: grau de reflexividade do professor e ganhos dos
alunos em termos de aquisi¢do da lingua;

e Pesquisas que explorem o universo da formacdo de formadores e reflexdo dos
formadores.

e Poder-se-ia ainda questionar para qué refletem e quais seriam as implicacdes dessa
reflexdo, no sentido do que ela pode promover em termos de compreensdes de si

(como agente de uma pratica) e dos desdobramentos dessa pratica.

As possibilidades de novos nichos de estudos abertos pela pesquisa aqui registrada se
devem a complexidade envolvida na reflexdo do professor conectada a minha propria reflexao
como professora e como pretensa-pesquisadora, em tentativa de fazer com que essas e tantas

outras reflexdes conversem entre si e negociem significados. Eis a razdo porque vejo certo
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carater provisério nessas palavras finais, pois tanto deixou de ser investigado. O desafio de
continuar a estudar a epistemologia do processo reflexivo do professor em formacao
continuada mostra horizontes alcangaveis por intermédio das sugestbes de novos
encaminhamentos para pesquisas nesta secao sugeridos.

No intuito de vislumbrar a pesquisa novamente para me despedir dela
(provisoriamente), relembro as palavras de Freeman (2016) sobre o grande desafio da
teorizacdo na area da formacédo docente estar em operar além das simples prescricdes. Tentei,
pelo menos conscientemente, ndo incorrer nesta falta ao longo do estudo, que teve tanto a me
ensinar. Eu diminuiria o valor do ensinamento se respondesse com simples prescri¢des.

Entretanto, a0 mesmo tempo em quero deixar uma abertura para que o leitor reflita
comigo, reitero um sentido inegociavel defendido neste trabalho — a necessidade da formacéo
reflexiva ética e provocadora, que enseje (auto)reflexdes com vistas a regulacdo da pratica,
adaptacOes e mudancas e que ndo vise ao produto acabado do professor, mas que o0 auxilie em
sua (auto)formacdo continua para que ele empreenda, como diz o apdstolo Paulo, a
(auto)transformacdo por intermédio da renovacdo da mente, o lugar onde, em meu
entendimento, residem todas as possibilidades de (re)comecos. Movimentar essas
possibilidades rumo a realidades implica reflexdo continua e disposicédo para a (re)visitacdo
constante de si. Vejo como o cerne desse processo formativo a sensibilidade imprescindivel
ao professor para a pratica cada vez mais consciente de desvelar-se a medida que desvela o

contexto que o cerca e a sua agéo nele.
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APENDICE A - TCLE

~

Universidade de Brasilia Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradu¢do — LET
Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica Aplicada — PGLA
Pesquisadora: Danielle de Paiva Vilela Paz
Orientador: Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , abaixo assinado, li antes

de assinar este documento e declaro que fui informado pela pesquisadora sobre a natureza de
sua pesquisa e que estou ciente sobre minha contribuicdo como participante completo/parcial.
Concedo a Danielle de Paiva Vilela Paz o direito de uso ético de registros sobre mim
coletados, no todo ou em parte, em sua dissertacdo de mestrado, artigos e eventuais
publicacbes em meio académico sobre o meu processo reflexivo no que tange ao meu
desenvolvimento profissional e pratica docente, inclusive no contexto da minha participacdo
no curso de extensdo Reflexdo na Acdo, edicdo 2018, promovido pelo Programa de Pos-
graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia, destinado ao

desenvolvimento profissional de professores da Rede Publica e Privada do Distrito Federal.

(nome do local), (dia) / (més) de 2018.

(nome e assinatura do participante da pesquisa)

Contato(s):

E-mail:
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA !¢

Nessa introducdo, senti necessidade de esclarecer que eu ndo estava ali como coordenadora do
curso e sim como pesquisadora.

Identificagdo: Nome completo, idade, formacéo (licenciatura, graduacdo), tempo de atuagao
como professor de lingua inglesa, onde atuou antes, onde atua hoje, tempo de atuacdo na
presente escola, carga horaria de trabalho, quantidade de turmas, media de alunos por turma.
Como vocé descreveria o contexto onde atua? Esse contexto é propicio a reflexdo? De que
maneira? Como vocé acha que a sua escola poderia propiciar a reflexdo dos professores de
linguas? Quais seriam 0s temas a serem abordados? Em sua percepgdo o que envolve o bom
ensino de lingua estrangeira? Como vocé caracterizaria esse ensino?

Perguntas que intentam responder aos objetivos 1. Sobre a experiéncia da participante antes
do RNA:

1) Quais cursos na &rea da formagdo continuada vocé fez? Lembra de algum em
especial? Em relacdo a sua préatica de sala de aula, qual a percepcdo que vocé tem de
vocé mesmo como docente profissional? A que vocé atribui essas caracteristicas que
vocé acabou de elencar? Vocé ja fez esse exercicio de autoavaliacdo antes? (se a
resposta for positiva, perguntar: com que frequéncia vocé tem feito?) Vocé atribui
algumas dessas caracteristicas a fruto de uma possivel contribuicdo do RNA nessa
trajetéria? (OBJETIVO 2)

2) Agora vamos falar sobre 0 modo como vocé ensina. VOCE ja parou para pensar porque
vocé ensina da maneira como ensina? A que vocé atribui essa maneira de ensinar que
vocé tem? Como vocé avalia isso? Existe alguma autocritica?

3) Em sua percepcdo, quais as vantagens de refletir sobre a pratica? Importante pra qué?
Porque? Quais as vantagens e desvantagens de refletir sobre a pratica? Em que
sentido? Considerando a sua trajetéria de ensino até o inicio do RNA, que beneficio
pratico vocé ja pdde perceber como fruto de reflexdes que vocé fez?

4) Como docente profissional, o que provoca a sua reflexdo? Que temas suscitam a sua
reflexdo? Vocé poderia descrever como se processa essa reflexdo, ex: vocé se
questiona? Pelo que vocé tem percebido, em termos de resultados, qual tem sido o
alcance dessa reflexdo? O RNA interferiu no alcance da sua reflexdo? Vocé ja se viu
confrontada por sua propria reflexdo? Pode falar sobre isso? (s6 perguntar se o clima
for propicio)

5) Voce se utiliza de algum recurso que facilite, inspire ou promova essa reflexao

6) Vocé acredita que a sua reflexdo pode ser afetada por alguma situacéo especifica? (se
necessario, citar exemplos: alguma coisa relacionada a sua vida pessoal, algum fator
do seu ambiente de trabalho ou processo da formacgdo continuada)? De que maneira
1SS0 ocorre?

Perguntas que intentam responder ao objetivo 2

116 As perguntas sublinhadas foram acrescentadas no momento da entrevista. Essas perguntas tiveram dois
propdsitos: pedir esclarecimentos ao entrevistado para o aprofundamento da questdo abordada e atender as
demandas percebidas pela pesquisadora do que ainda poderia ser relevante se perguntado.
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7) Vocé tinha esse entendimento sobre reflexdo do professor antes do RNA? Esse
entendimento foi modificado de alguma forma depois do curso? Como vocé avalia essa
alteracdo? (verificar o que ele entendia e entende por reflexao)

8) Vocé elencou alguns temas sobre os gquais vocé reflete (se necessario, relembrar 0s temas
que ficaram evidentes na resposta anterior), esses temas vinham a tona para a sua reflexdo
antes da experiéncia no RNA?

9) Em relagdo as atividades escritas realizadas, qual a sua opinido sobre elas?

10) Agora vamos falar sobre conhecimentos necessarios a formagédo do professor de inglés.
Em seu entendimento, quais seriam? Qual a sua opinido sobre o papel dessa teoria que
capacita o professor a ensinar? Vocé poderia relatar um evento ou momento de sua prética
profissional em que a teoria formal foi importante para a reflexdo sobre a sua préatica?
Conduziu a alguma deciséo ou acédo diferenciada em seu ensino?

11) E a teoria apresentada e discutida no RNA, qual a sua opinido ela?

12)  Em sua opinido, que tipo de experiéncia suscita reflexdo? O RNA suscitou reflex&o?
Como vocé as qualifica? Essas reflexdes resultaram ou estéo resultando em agdes em sala de
aula atualmente? VVocé pode dar algum exemplo?

13)  Vocé poderia dizer o que considera como desafio(s) da sua pratica de ensino de inglés
hoje?

14)  Em sua percepgdo, quais sdo suas responsabilidades como professor de inglés?

15) Como vocé caracterizaria 0 professor reflexivo? Vocé acha que possui essas
caracteristicas que vocé elencou? Quais principalmente?

16)  Como vocé qualifica a sua reflexao?

17) O que vocé acha da possibilidade de estudar o processo reflexivo do professor em
formag&o continuada? Quais seriam 0s prds e os contras desse estudo?
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APENDICE C - ATIVIDADE 1 (A1) - IDENTITY, EXPERIENCES AND
EXPECTATIONS

Write a composition in English. Use these questions to guide you:

1) How do you see yourself as a Professional English teacher?

2) To what extent has your academic life helped you to address the challenges of your
classroom practice?

3) Consider your first experiences as an ESL teacher. How have you developed since then?
Explain.

4) What do you want to achieve as a professional teacher, and how do you think this course
(Reflexdo na Acdo — RNA) can help you out?

APENDICE D - ATIVIDADE 6 (A6) — IMPRESSIONS AND QUESTIONS

This particular task is quite important, because we need your feedback, so to work for the
betterment of the course.

1) What kind of question you think coordinators should ask participants of the next RNA
edition?

2) What questions RNA coordinators should ask themselves so to improve the quality of our
course?
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APENDICE E - PLANO DE ACAO (PA)

Observe a citagcdo do professor Almeida Filho sobre alguns procedimentos de um
professor reflexivo: "conhecer, praticar o ensinar e aprender, refletir, voltar a ler e pensar,
tomar perspectivas experimentais e transformadoras, voltar a préatica, tornar a refletir com
sistematicidade e assim por diante.” (GLOSSARIO DE LINGUISTICA APLICADA).

Considere como sugestdo as etapas propostas pelo prof. Almeida Filho acima (ou
sugira etapas que considere apropriadas) e elabore um plano de agdo com vistas a melhor
abordar uma dificuldade ou desafio da sua préatica profissional no local onde atua. Caso
precise de mais algum material teérico para auxilid-lo ou em caso de divida quanto a

realizacdo da atividade, entre em contato com as coordenadoras e (ou) com o coordenador
geral do curso.
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APENDICE F — QUESTIONARIO AVALIATIVO DO CURSO RNA

Programa de

Po6s Graduacao em

/ B=ES universidade de Brasilia

Instituto de Letras (IL)

< = £ 2 Departamento de Linguas
Linguistica Aplicada l“ Estrangeiras & Tradugao (LET)

AVALIACAO DO CURSO DE EXTENSAO REFLEXAO NA ACAO - 2018

Nome:

Idade: Sexo: Tempo de atividade como docente:

Onde atua:

)] Quanto ao seu grau de satisfacdo com o curso Reflexdo na Acdo, para cada item, marque uma
opcdo de 1 a 5. A escala vai de 1 para insatisfeito até 5 para muito satisfeito.
MATERIAL DIDATICO 1 2 3 4 5
COORDENADORA DO MODULO LINGUA 1 2 3 4 5
MODULO CINGHECHIENTEDIEGESHAO 1 2 3 4 5

1. Conteudos ministrados

2. Professores

3. Aulas

4, Materiais utilizados

1)

1)

V)

V)

V)

VI

VIIl)

Essa experiéncia contribuiu para a sua formagao continuada? De que maneira?
Quanto a grade curricular, vocé incluiria ou excluiria algum tema? Comente.

Os conhecimentos adquiridos foram relevantes no sentido de auxilid-lo para melhor abordar os
problemas vivenciados em sua pratica? De que maneira? Caso ndo tenham sido relevantes,
comente.

Que palavra dita, aula, professor ou tema abordado foi mais marcante para vocé ao longo do curso?
Por qué?

Pense em vocé enquanto professor(a) nessa fase pos-curso. E necessario mudar? Se sim, como
fazer a mudanga para obter melhores resultados em suas aulas?

Vocé conseguiu fazer alguma leitura complementar oferecida pelo curso? Caso tenha feito,
acrescentou a sua formagdo continuada? Caso ndo tenha feito leituras, vocé sentiu falta desse
aspecto para 0 melhor aproveitamento do curso? Explique

Espaco reservado para quaisquer acréscimos, depoimentos, criticas e (ou) sugestdes que julgar
pertinente(s) sobre o curso Reflexdo na Acéo.
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ANEXO A — HISTORICO E FILOSOFIA DO CURSO RNA

Patrocinio e organizacdo do PGLA (Programa de Pés-Graduacao em Linguistica
Aplicada)

1. Histdrico do programa e filosofia da formacéo

O Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica Aplicada (PGLA) da Universidade de Brasilia
tem como area de concentragdo de suas atividades a pesquisa e a extensdo no campo da
aprendizagem e o do ensino de linguas, além dos estudos sobre formacdo dos agentes para
esses dois processos. Desenvolve, por meio do seu corpo docente, composto por docentes
pesquisadores um leque de pesquisas e estudos que visam o aperfeicoamento dos niveis
profissionais de ensino de linguas de seus alunos pés-graduandos admitidos todos os anos
mediante concurso publico e de professores externos atuando em escolas.

Para alcancar o publico externo dos professores de idiomas oferecendo-lhes o que de melhor
possui na forma de conhecimentos especificos, de modos de agir no ensino e de atitudes
favoraveis aos melhores resultados, o PGLA oferece o ja tradicional programa de extensao
Reflexdo na A¢do com carga horéria de estudos e praticas de 30 horas em sala de aula.

Admitem-se todos e quaisquer professores das linguas Inglesa e espanhola encarregados da
tarefa de ensinar esses idiomas regularmente em escolas, centros, institutos e faculdades da
regido. Apoiamos padrBes profissionais da area e consideramos valida a avaliacdo de
proficiéncia dos profissionais na lingua-alvo.

Tradicionalmente, as edi¢des anuais anteriores do Curso Reflexdo na A¢do desde 2009 tém
abordado aspectos do conhecimento tedrico-pratico dos processos de ensinar e aprender
linguas. A partir da edicdo do Curso de 2016 inovamos com a introducdo de dois modulos
distintos e com separacdo das linguas no Mdédulo Lingua : (1) uma parte igual de carga
horéria para a pratica da lingua-alvo no ambiente de ensino, além do nosso ja consagrado
modulo de Conhecimentos e Gestdo no Ensino de Linguas e (2) algumas agdes voltadas para
0 pos-curso dos participantes. Introduzimos essas caracteristicas a partir da experiéncia piloto
com o Projeto Linguanova financiado com recursos do MEC na linha do Projeto Ensino
Médio Inovador executado no PGLA em 2013-2014 com participacdes de colegas
especialistas de duas outras universidades brasileiras — a UFSCar e a Unesp-Sao José do Rio
Preto. O programa Reflexdo na Acdo, na sua edi¢do de 2018 contard com 10 encontros
semanais de 3 horas cada um num total de 30 horas presenciais em classe nos dois modulos
além de mais 06 horas de atividades a serem produzidas fora de sala de aula num total de 36
horas de estudos e praticas. Nesta edicdo do Curso, professores de inglés, espanhol serdo
atendidos juntos no Modulo de Conhecimento e Gestdo da Prética e separadamente no
Modulo Lingua.
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As aulas presenciais do Modulo Conhecimento e Gestdo estdo previstas para ocorrer na sala
do Laboratorio de Linguistica Aplicada (LaLA) ou Sala Nakayama no mezanino no ICC Sul.
As aulas do Mdédulo Lingua nas modalidades Inglés e Espanhol serdo alocadas em salas
separadas designadas oportunamente no inicio do Curso. Havera avaliacdo do rendimento dos
participantes em ambos os modulos. As aulas do Moédulo Lingua (Espanhol, Inglés e PLE)
serdo conduzidas crescentemente na lingua que os professores participantes ensinam a fim de
apoiar o desenvolvimento da aquisi¢do ou reforgo da competéncia comunicativa.

2. Datas dos encontros na UnB*"", docentes e especificacdo dos topicos

Datas Mabdulos Conteudos (tépicos)
Médulo 1 Conhecimento e lelcu!dades e,glorlas da proflssao. Historia
Gestio (CG) do ensino de Ilnguas_ no Brasil
Prof. Dr. Almeida Filho
15 mar Expressar o professor que se é
. . " Profa. Rocio Vazquez (Espanhol)
Modulo 2 Lingua/pratica Profa. Danielle Paz (Inglés)
Instrucédo para a aquisicao. Processos de
Modulo 1 aprender e ensinar linguas
Prof. Dr. Almeida Filho
22 mar Lingua para comunicacdo em
sala/atividades/tarefas comunicativas
Modulo 2
Modulo 1 Material didatico e identidades
Discutir planos de curso e planos de aula.
05 abr )
Modulo 2
Modulo 1 Etica no ensinar linguas
Gestao das materialidades do ensino.
12.abr | y1sduto 2
Médulo 1 i i
19 abr Cultura no ensino de linguas

17 Houve mais um encontro a pedido dos participantes no dia 07 de junho, quando fizemos uma roda de
conversa com os grupos de espanhol e de inglés juntos. O momento foi solicitado pelos participantes que
sugeriram mais um encontro para discussao acerca dos temas abordados no curso e demais temas trazidos por
eles e relevantes a formacdo. As coordenadoras dos médulos lingua inglesa e lingua espanhola aproveitaram a

ocasido tanto para revisar temas abordados no curso, quanto demais temas de interesse dos participantes.
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Falar sobre textos em sala: foco na cultura via

Modulo 2 literatura.
Maddulo 1 O lugar da gramética na aula de LE
26 abr . “Dar retorno aos alunos”
Modulo 2 Profa. Rocio Vazquez
Médulo 1 Bilinguismo e criangas aprendendo linguas
03 mai Comando e instrugdes na sala
Modulo 2
Modulo 1 Tecnologias no ensino de linguas
10 mai Escrever aos alunos na lingua alvo: uso de
Médulo 2 novas tecnologias.
Modulo 1 Estratégias de aprendizagem
17 mai Mo6dulo 2 Como € o processo de formar-se
Médulo 1 Avaliacédo
) Proposta dos professores para o pos —
24 mal Médulo 2 curso/Avaliacdo dos Modulos e Fechamento.

Profa. Rocio Vazquez

Profa. Danielle

Obs: Podem acontecer mudancas em funcdo da disponibilidade dos professores
voluntarios.

3. Avaliacéo dos participantes

(a) Atividades cumpridas e registradas em pelo menos 7 sessées (30 pontos)
(b) Autoavaliagdo com critérios tomando nivel desejavel como guia (30 pontos)
(c) Avaliacdo de proposta para o pés-curso (40 pontos)

Coordenacdo Geral: Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho
Coordenacdo do Mddulo Conhecimento e Gestdo: Prof. Dr. Ameida Filho
Coordenacdo do Modulo Lingua Inglesa: Profa. Danielle Paz
Coordenacdo do Modulo Lingua Espanhola: Profa. Rocio Vazquez

4. Bibliografia basica recomendada aos participantes
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