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RESUMO

Neste estudo qualitativo interpretativo, investigo as interacdes e participagao de professores
de linguas estrangeiras nas praticas proprias da profissdo, em uma escola publica de linguas
do DF, para identificar, descrever e compreender a aprendizagem situada de professores de
LE em servico (WESTHEIMER, 2008; GROSSMAN, WINEBURG ¢ WOOLWORTH,
2001). Enquanto pesquisas anteriores exploraram as comunidades de pratica (LAVE e
WENGER, 1991; WENGER, 1998), como lugar de aprendizagem de formadores de
professores de linguas estrangeiras em institutos de educagdo superior, sao raros os estudos
dessa natureza voltados para os professores de LE na educacdo basica. Este estudo de caso
(STAKE, 2011; YIN, 2001, DENZIN e LINCOLN, 2006) investigou a aprendizagem
profissional de professores de linguas em uma perspectiva sociocultural (VYGOTSKY,
1986; JOHNSON, 2009; LANTOLF, 2006; FREEMAN, 2004), situada (LAVE, 1988),
ancorada na participagcdo como metafora de aprendizagem (SFARD, 1998; GREENO, 1997;
ROGOFF, 1994). Os professores aprendem nos programas de desenvolvimento profissional,
em cursos ¢ atividades formais e informais. No entanto, a participacdo nas praticas (LITTLE,
2003; HORN, 2010; LAVE, 1988, 1993, 1996; LAVE e WENGER , 1991) surge como uma
importante via de aprendizagem da profissdo, o que implica a necessidade de, por um lado,
reduzir o isolamento dos docentes e, por outro, favorecer as interagdes entre eles. Implica
ainda que a aprendizagem do professor, fora da sala de aula, entre seus pares, ¢ tdo importante
quanto o que se aprende em sala, nas interagdes com os alunos. O percurso metodologico
deste estudo compreendeu a observagdo participativa em sessdes de coordenacdo
pedagdgica, a realizagdo de entrevista semiestruturada, aplicagdo de questiondrio e notas de
campo. Ao abordar o grupo como comunidade de pratica, foi possivel reconhecer a escola
como locus de aprendizagem profissional e compreender as incidéncias de negociagao de
sentido, constru¢do de conhecimento e aprendizagem mediada pelos pares.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Ensino de lingua estrangeira. Comunidade de
pratica. Aprendizagem de professores.



ABSTRACT

In this qualitative interpretive study, I researched foreign language teachers’ interactions and
participation in professional practices at a public language school in DF. My goal was to
identify, describe, and comprehend their in-service situated learning. (WESTHEIMER,
2008; GROSSMAN, WINEBURG and WOOLWORTH, 2001). While previous research
explored communities of practice (LAVE and WENGER, 1991; WENGER, 1998) as sites
for higher education teacher educators’ learning, there is a paucity of literature on foreign
language schoolteachers’ in-service learning. This case study (STAKE, 2011; YIN, 2001,
DENZIN & LINCOLN, 2006) investigated foreign language schoolteachers’ professional
learning in a sociocultural (VYGOTSKY, 1986; JOHNSON, 2009; LANTOLF, 2006;
FREEMAN, 2004), situated (LAVE, 1988) perspective, anchored on participation as a
metaphor for learning (SFARD, 1998; GREENO, 1997; ROGOFF, 1994). Teachers learn in
professional development, formal and informal programs and activities. However,
participating in communities of practice emerges as a vigorous professional learning pathway
(LITTLE, 2002, 2003; HORN, 2010; LAVE, 1988, 1993, 1996; LAVE and WENGER,
1991), which implies the need to, on the one hand, reduce teachers’ isolation and, on the
other, encourage interaction among them. It also suggests that what teachers learn among
their peers in school is as important as what they learn in class with students. The research
methodology comprised participant observation in pedagogical and coordination meetings, a
semi-structured group interview, questionnaires, and field notes. In framing the group as a
community of practice, I was able to acknowledge the school as a site for professional
development, as well as the incidence of negotiation of meaning, knowledge building, and
mediated learning among peer teachers.

Keywords: Teacher development. Foreign language teaching. Community of practice.
Teacher learning.
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1. EXPLICITANDO O MOVIMENTO - INTRODUCAO

Man has learned much since morning,
For we are a conversation, and we can listen
To one another. Soon we'll be song.

Holderlin

A formagdo de professores tem importancia irrefutavel para a area de educagao
(OCDE, 2006) e perpassa a melhoria do sistema de ensino, da escola e da aprendizagem dos
estudantes. Apesar disso, as pesquisas sobre o desenvolvimento profissional docente
apresentam resultados desanimadores, que resultam de programas, quase sempre, ineficazes
(IMBERNON, 2009). No entendimento de Borko (2004), isso pode ser resultado do emprego
de um conceito reduzido de aprendizagem profissional. Para a autora, grande parte das
pesquisas dissocia a aprendizagem profissional dos contextos de vida e trabalho do professor
e ndo explica como os professores aprendem e que aspectos da formagdo promovem sua
aprendizagem profissional (BORKO, 2004, p. 3).

Ao investigar a aprendizagem de professores de linguas em servico, desejo
contribuir para a compreensdo de uma modalidade de aprendizagem profissional
contextualmente situada (JOHNSON, 2009; LANTOLF, 2006; LAVE ¢ WENGER, 1991;
VIEIRA-ABRAHAO, 2012; MATEUS e PICONI, 2009) que, no Distrito Federal, é parte da
politica publica de formacao continuada dos docentes nas escolas.

Esclareco que me apropriei da metafora do moto-continuo, tanto no titulo quanto
na nomeacao dos capitulos dessa dissertagdo, porque entendo a formagdo do professor de
linguas estrangeiras como uma atividade perene, que se move per se, que se alimenta do
conhecimento e das experiéncias que ela mesma produz, que recebe, ressignifica e deixa em
heranga, em movimento infinito. Se o moto-continuo existe apenas no campo das ideias, a

aprendizagem do professor, continua e ressignificada, mais que desejavel, ¢ viavel.

1.1 A motivacio para a pesquisa

A motivacdo inicial para a pesquisa aqui relatada esté relacionada a minha historia
de vida em quase trinta anos de exercicio da profissao em escolas de educagdo basica. Para
explicar o significado dessa relagdo preciso voltar aos anos 90, quando iniciei a minha carreira

na Secretaria de Estado de Educa¢ao do Distrito Federal - SEDF. Nao descarto, entretanto, o
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periodo anterior, de ensino informal, importante para projetar a participacao nas comunidades
reais e imaginadas' que me trouxeram até aqui. Daqueles anos de informalidade, conservo um
pouco da busca por uma estética escolar que reconcilie vivéncia e aprendizagem também entre
os professores.

Os meus itinerarios de formagao se construiram na percepc¢ao dos espagos diversos
da escola, os que ocupei e aqueles que compreendo pela observagao e pelas vozes de quem os
ocupa. Nas escolas de educagado baésica, estive em regéncia, coordenagao, supervisao e gestao.
Creio que esses espacos e tempos vividos, ora lenta ora vigorosamente, suscitam inquietagdes
sobre os multiplos papéis associados a escola, dentre eles, a formagdo continuada, mais
especificamente, o modo como os professores aprendem a docéncia quando ja estdo em
servico. Neste momento da minha formacao, em que me volto para a esfera da pesquisa
académica, posso me dedicar, mais detidamente, & reflexdo sobre como os professores
aperfeigoam conceitos e praticas e compartilham conhecimentos nas interagdes com os colegas
no ambiente de trabalho.

Nas praticas partilhadas na comunidade de professores? investigada, a negociagio
de sentidos transforma a identidade profissional e ajuda a construir e aperfeicoar os
conhecimentos sobre a lingua estrangeira e como ensina-la e, da mesma forma, a visdo de um
futuro possivel para a profissdo. A vivéncia da profissdo na comunidade profissional ¢
transformadora de um modo nao linear e, continuamente, aproxima e distancia o professor de
identidades que ele deseja ou ndo para si.

A cultura do trabalho docente na escola, situado social e historicamente, configura
um vasto cenario de investigagdo que aprofunda a compreensao das condi¢des locais e globais
em que o professor incorpora a profissdao, em que aprende, em vdrias fases de sua carreira, a
construir e reformar seu conhecimento profissional. Entendo essa reforma, conceitualmente,

como ressignifica¢do de crengas e praticas. A ressignifica¢do de sentido e pratica ndo cabe em

! Refiro-me 4 escola como comunidade imaginada em espaco discursivo, a partir do conceito de nacao
como comunidade imaginada apresentado por Anderson (1983, pp. 14-15): “Comunidades se diferenciam (...)
pelo modo como sdo imaginadas”. Stables (2001, p. 1), referindo-se a Anderson, sugere que “[a] escola, como
uma nacdo, ¢ um sistema complexo em um espaco que ¢ mais discursivo que fisico e geografico (diferente de um
conjunto de edificacdes). O significado de ‘escola’ depende, portanto, da percepgdo dos atores e esta percepgao
depende de fatores aparentemente externos a escola”. (Em razio do alto nimero de citagdes de obras em lingua
estrangeira, opto por ndo as inserir nos idiomas de origem. Sdo minhas as tradugdes.)

%A comunidade de professores aparece na pesquisa como um cenario e, sobretudo, como um eixo de
aprendizagem profissional, entre outras aprendizagens. Na literatura, ela aprece com diversas denominagdes cujas

defini¢des se complementam. Esses conceitos serdo abordados, em suas diferencas e semelhangas, no Capitulo
2.
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um simples replicar, pois exige reflexdo e autoria dos professores, podendo ou ndo estar
relacionada a reformas culturais e curriculares mais amplas.

Em 2014, a SEDF editou o Curriculo em Movimento da Educacdo Basica,
documento que norteia as agdes pedagdgicas das escolas da rede publica de educagdao do DF.
Sobre esse novo marco orientador, destaco duas informagdes: a versdo inicial do documento,
ainda como proposta, foi elaborada coletivamente, com a participacdo de professores,
estudantes e outros profissionais da educagdo. Antes de ser homologada, a proposta foi
submetida as consideracdes da comunidade escolar?® e da sociedade civil e alterada, conforme
deliberacdes em audiéncias publicas, plendrias, féruns e grupos de trabalho, em um processo
longo realizado entre os anos de 2011 e 2013* amplamente divulgado, sobretudo nas escolas.
Ressalto a participagdo dos professores que se assumiram como “produtores da sua profissao"
(NOVOA, 1992, p.28), em sua condi¢do intelectual transformadora (GIROUX, 1997),
tomando parte, na esfera publica (HABERMAS, 2005), nos debates para a formulacdo e
revisdo de politicas publicas que dizem respeito a educacdo, ao ensino e a escola.

Considero importante observar a construcao coletiva da proposta curricular
porque, até entdo, era comum que documentos produzidos por profissionais da casa fossem
avaliados e alterados por institui¢des externas, o que sempre reforcava uma postura de
distanciamento por parte dos professores. Uma reforma curricular ¢ sempre uma arena de
disputas de poder em que muitas vozes se sobrepdem. Os curriculos formais e ocultos nao
tomam curso em acdes individualizadas, a revelia de embates estruturais e ideologicos
colossais que acontecem dentro e fora da escola. Nesse sentido, o trabalho coletivo pode ser
visto como um movimento de aprendizagem e poder, uma oportunidade para que os
professores deem sentido a suas experiéncias, para que ressignifiquem suas crengas em
condicao de autoria, participacdo, pertencimento, de compreensdo de mudancas culturais e até
de uma resisténcia comum legitimada, que ndo se consome em censuras laterais.

Outro aspecto que julgo importante no Curriculo em Movimento é a visdo da escola
como parte de uma politica publica de inclusdo social e de vivéncia da cidadania. Para isso, ¢
necessario que o curriculo se manifeste nos processos de inclusdo, que tenha em conta a
inteireza das realidades locais, considerando a diversidade, as singularidades e particularidades

dos estudantes, das escolas e das comunidades.

3 A comunidade escolar ndo se restringe aos professores. Ela se compde por todos os segmentos
presentes e participantes na escola: professores, demais servidores, estudantes e suas familias.

4 Curriculo em Movimento da Educac¢éo Basica, caderno: Pressupostos Teoricos, SEEDF, 2014a, pp.
18-19
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Ja nos pressupostos tedricos, o CM orienta para que na vida escolar as experiéncias
educacionais ndo se limitem a transferéncia de contetidos culturais, aponta para que as escolas
sejam espacos de real construcao coletiva e transformagao de contetido cultural, competéncias,
lacos de afetividade, procedimentos e valores, num processo de reflexdo e vivéncia de praticas

sociais e pedagogicas menos hierarquizadas e mais dialogadas também nas salas de aula.

A flexibilidade curricular dé abertura para a atualizagao e a diversificagdo de formas
de producao dos conhecimentos e para o desenvolvimento da autonomia intelectual
dos estudantes, para atender as novas demandas de uma sociedade em mudanca que
requer a formagdo de cidadaos criticos e criativos. (DISTRITO FEDERAL, 2014a,
p.70)

Quanto a orientacdo especifica para o ensino de linguas, o curriculo reforca o
conceito de linguagem como interagdo social na qual “atuamos e agimos no mundo,
modificando-o e sendo por ele modificados, em uma relacdo dialética” (DISTRITO
FEDERAL, 2014b, p. 27). Assim, o trabalho docente reconhece o carater situado da linguagem
tanto em contexto social amplo, onde ¢ quando a interagdo ocorre, como em contextos sociais
mais restritos, como os papéis sociais dos interlocutores e seus propdsitos, por exemplo.

A distingdo entre as abordagens de ensino, bem como suas concepgdes e praticas
decorrentes, orienta para que o eixo comunicativo seja o condutor da “pratica de ensino e de
aprendizagem pelo uso da lingua como comunicagdo genuina, caracterizado por praticas
sociais significativas e reais” (ALMEIDA FILHO, 1993 citado em DISTRITO FEDERAL,
2014c, pp.27-28). Os aspectos gramaticais, por sua vez, sdo inseridos conforme a necessidade
de desenvolvimento comunicacional do aprendiz.

O ensino da lingua estrangeira para o uso €, por si, um desafio para as nossas
escolas. Estamos diante de um conjunto robusto de implicagcdes conceituais e praticas que
passam, necessariamente, pelas crencas, atitudes e disposigdes dos professores. O curriculo
ndo uniformiza nem prescreve conteudos. Assim, ¢ possivel organizar o planejamento de
cursos e atividades a partir de temas relevantes para a comunidade escolar e organizar o ensino
para o uso da lingua em projetos e tarefas, por exemplo.

As dindmicas de planejamento de cursos e aulas tendem a fomentar as autorias de
professores e de estudantes. Naturalmente, ha vozes em defesa dos planejamentos tradicionais
que organizam o ensino em torno da descricao e do treino da forma. Essa dissonancia, quando
propositiva e nao agressiva, pode ser um fator importante para a aprendizagem no local de

trabalho, pois hd momentos em que as tensdes tém uma natureza empoderadora

(ACHINSTEIN, 2002).
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Apesar de as mudangas na orientacdo curricular sempre chegarem as escolas
acompanhadas de urgéncias de adequagdes essencialmente ligadas as agdes dos professores,
mudangas nas praticas, sejam elas por substituicio ou adequagdo, sdo processos de
aprendizagem profissional, quase sempre lentos e ndo lineares, dialeticamente relacionados
aos contextos local e global (MIZUKAMI, 1996; HARGREAVES, 2000; GUSKEY, 2002;
KEMMIS, 2018).

Os cenarios sociais que rapidamente se sucedem conferem instabilidade as
representacdes sociais sobre o papel da escola e do professor. Roldao (2001, p.118) ressalta
que “a relacdo escola-sociedade estd permanentemente afetada pelo 6nus da mudanga”. No
entanto, ¢ preciso observar que as transformacdes locais necessarias as mudangas no sistema
de ensino dependem, essencialmente, de como os professores reagem a elas, em seus percursos
formativos e identitarios que se encontram, se desencontram e ressoam nas partilhas do
sensivel.

Os diferentes percursos formativos e de constru¢do da identidade de professor
aliados a necessidade de se desenvolver novas competéncias podem animar as interagdes no
ambiente de trabalho e repercutir nas praticas e aprendizagens profissionais. As tensdes podem
ser recursos promissores para a reflexdo sobre por que ensinar linguas e que lingua ensinar.

Quando a escola onde realizei esta pesquisa iniciou o processo de mudangas, bem
antes da implementagdo do novo curriculo, tivemos, entre nos professores € com os estudantes,
algumas reflexdes bastante inspiradoras sobre como a participagdo em outra lingua-cultura
melhora nossa compreensdao do mundo e de nés mesmos e de que forma isso aumenta nossas
oportunidades de encontrar sentido e felicidade no mundo. Naquele momento, os professores
ja refletiam sobre suas praticas e confrontavam-nas diante do alto indice de evasdo dos
estudantes como consequéncia de processos locais e sistémicos. Desde entdo, professores desta
escola vivem uma experiéncia de aprendizagem que ainda busca a participagdo e o
pertencimento como sentido da permanéncia dos alunos.

A adequacdo e a substituigdo de praticas pedagogicas e sociais diante de
dificuldades que se apresentam no ambiente escolar sdo agdes inerentes aos processos de
reflex@o individual e coletiva dos professores. Segundo Tardif (2014), essas mudangas sdao

ocasionadas pelos saberes experienciais adquiridos e atualizados pelos professores na pratica

3 Ranciére (2009, p. 7) reune a estética e a politica no conceito da partilha do sensivel. A partilha € o
que da forma a comunidade. Para o autor, “partilha significa duas coisas: a participa¢do em um conjunto comum
e, inversamente, a separacao, a distribuicdo em quinhdes”. Assim, “[u]ma partilha do sensivel é, portanto, o modo
como se determina no sensivel a relacdo entre um conjunto comum partilhado e a divisdo de partes exclusivas”.
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profissional. Os saberes experienciais sdo teorias informais que incorporam experiéncias
individuais e coletivas e, embora ndo fagam parte dos curriculos de formagdo superior,
permitem que o professor compreenda e oriente a sua pratica na escola. “[E]les constituem,
por assim dizer, a cultura docente em a¢dao” (TARDIF, 2014, p. 49).

Um aspecto que me chamou a ateng@o nestes cinco ultimos anos de jornada foi que
a necessidade de transformar a pratica enriqueceu e ampliou as reflexdes sobre o trabalho,
muitas delas fundamentadas em observacdes e percepcdes da realidade da escola. Isso
estimulou as interagdes entre os professores € o estudo como parte do trabalho. Ainda que
alguns professores tenham buscado formagao em programas certificados de pos-graduacio na
Universidade de Brasilia e por outras vias, o que motivou a realizagao da pesquisa aqui descrita
foi a forma como os docentes dessa escola se organizaram para a formagao continuada em
servigo, realizada nos contextos de trabalho — a sala de aula, a escola e a politica publica.

O que estd aqui relatado ¢ um olhar sobre uma comunidade de pratica de
professores de lingua estrangeira do DF, informado pela observagao participante de interagdes
entre esses professores, além de outros registros e artefatos. Nao busquei retratar caracteristicas
ideais na comunidade, mas as possibilidades de partilha e de negocia¢do de sentido em uma
arena de relacdes construidas, ora harmoniosas, ora conflitantes. Os conflitos e tensdes sdo
retratados como parte dos processos coletivos da construgdo de conhecimento, sem énfase nas
disputas por poder real e imaginado que ofuscam ou desqualificam o didlogo justo, sensivel e
possivel.

A coordenacdo pedagogica nas escolas do DF ¢ um espaco singular em que os
professores podem, com frequéncia, dialogar com seus pares sobre situagdes de trabalho,
experiéncias da pratica, estudos tedricos. E um espaco de planejamento, de investigagio, de
formacdo continuada, de partilha de saberes e de longos processos de aprendizagem
profissional. Pode ser um tempo em que se fortalece a associagdo entre os professores para
uma cultura de colaboracdo e cooperagdo. Novoa (1999), em referéncia a Perrenoud (1996)
chama a atengdo para a necessidade de reinventar as praticas associativas docentes mais
vinculadas a colegialidade que ao corporativismo: “[¢] Gtil mencionar a importancia de uma
analise colectiva das praticas pedagdgicas que pode sugerir momentos de partilha e de
producdo colegial da profissdo. Num certo sentido, trata-se de inscrever a dimensdo coletiva
no habitus profissional dos professores” (NOVOA, 1999, p. 19). No mesmo artigo, o autor
esclarece que o professor, como ator coletivo, traz consigo memoria e representacdes comuns

e, a partir delas, pode criar linguagens proprias e rotinas partilhadas.
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1.2 Objetivos e perguntas da pesquisa

A formacao de professores, seja ela inicial ou continuada, ¢ um processo complexo
que precisa ser analisado, entre outras dimensdes, a partir de uma visdo critica da pratica. No
caso especifico das escolas de linguas do DF, a jornada de trabalho acomoda uma previsao
razoavel de tempo para que os professores possam refletir sobre suas praticas — quase quarenta
por cento das atividades laborativas sao destinadas a coordenacao pedagogica. O tempo, aliado
a natureza do trabalho docente nessas escolas, que concentram exclusivamente o ensino de
lingua estrangeira, fomenta a participag@o nas praticas e a reflexdo por multiplos olhares.

A questdo inicial que se estabeleceu para o inicio da investigagdo desta pesquisa
aplicada explora, portanto, o potencial formador de uma dessas escolas que estd, ha quatro
anos, trilhando um percurso de implementacao de um novo curriculo, com uma abordagem de
ensino diferenciada, mais comunicativa, dialogada e formativa.

A caracterizacdo e compreensdao dos eventos sociais em que os professores,
novatos e veteranos, constroem ou refazem suas praticas de ensino poderd contribuir para
reconhecer a identidade da escola como uma comunidade de pratica e a coordenagdo
pedagogica como espago valioso de desenvolvimento profissional, vivéncia e transformacgao
de habitus docente.

O objetivo principal desta pesquisa decorre, portanto, da necessidade de
compreender como professores de lingua estrangeira aprendem a profissio com seus
pares em um contexto de comunidade de pratica. Para isso, ¢ necessario identificar e
analisar as interagdes entre os professores e que sentidos sdo conferidos as oportunidades de
participagdo nas praticas dessa comunidade. Para sustentar a reflexdo sobre a aprendizagem

profissional situada na escola, proponho os seguintes objetivos especificos:

+ identificar e analisar interagdes entre professores de lingua estrangeira que
suscitam oportunidades de aprendizagem profissional em uma comunidade de
pratica;

* identificar e analisar os sentidos que os professores atribuem a sua participagio

nas praticas sociais caracteristicas da comunidade de pratica em analise.
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1.3 Perguntas de pesquisa

A partir da descrigao inicial do contexto da pesquisa e sua justificativa, proponho
a pergunta orientadora do estudo:
Como professores de lingua estrangeira aprendem a profissdo com seus pares

em uma comunidade de pratica?

A pergunta orientadora tem como desdobramento a visdo de um campo de
interagdes entre professores. A necessidade de compreender o campo e as interagdes constitui

as seguintes perguntas complementares:

- Como as interacoes entre professores de lingua estrangeira suscitam

oportunidades de aprendizagem profissional em uma comunidade de pratica?

- Que sentidos os professores de LE atribuem a sua participacdo nas praticas

sociais vivenciadas com seus pares na escola?

A pesquisa pode auxiliar a compreensao da extensdo e efeitos da aprendizagem
profissional de professores, na escola, como parte de uma politica publica. Nunan (1997)
acredita no potencial do estudo de caso para varios propositos, como avaliagdo institucional,
avaliacao formativa e criagdo de politicas educacionais, mesmo quando ndo se tem a intengao
de generalizar.

Além disso, a pesquisa se justifica por propor uma alternativa a politicas de
formacdo continuada prescritivas, descontextualizadas, que costumam ser ofertadas pelos
sistemas de ensino. Para tanto, ¢ necessario apontar em que condi¢des de servigo os docentes
se engajam em praticas coletivas que oferecem possibilidades de crescimento e

desenvolvimento profissional.

1.4 Organizacio da dissertacio

Esta dissertagdo é composta por cinco capitulos. A introdugao aproxima o carater
associativo da formagdo continuada em servico a metafora da comunidade de pratica e

apresenta os objetivos e perguntas de pesquisa que orientam todo o estudo. No segundo
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capitulo, discorro sobre a aquisicdo e a participacdo como metaforas dominantes para a
compreensdo da aprendizagem e, em seguida, aponto para a metafora do tornar-se como
extensdo da metafora da participagdo. Na segunda secao, retomo o conceito de mediagdo como
esteio da formagdo continuada de professores nas comunidades de pratica, em uma perspectiva
sociocultural. A terceira secdo trata de diferentes concepgdes de comunidades de professores
e da representacdo das praticas da sala de aula como insumo para a aprendizagem profissional.
Na quarta secao, discorro sobre a teoria social da aprendizagem de Wenger (1998) dentro da
tradicdo das teorias sociais de aprendizagem® que, mais adiante, fundamenta a analise da
aprendizagem docente em servigo. No terceiro capitulo destaco o estudo de caso como
metodologia de pesquisa e descrevo o contexto e os participantes deste estudo. No quarto
capitulo, apresento e analiso os dados alinhados aos objetivos geral e especificos da pesquisa.

Em seguida, no quinto capitulo, apresento as consideragdes finais e as implicagdes do estudo.

oF aco aqui uma disting@o entre a Teoria da Aprendizagem Social de Bandura (1972) ¢ a Teoria Social
da Aprendizagem proposta por Wenger (1998), também denominada Teoria da Aprendizagem Situada. Segundo
Wenger (Op. cit., p.280), as teorias de aprendizagem social consideram as interagdes sociais ainda sob uma
perspectiva psicoldgica, que busca descrever como a aprendizagem deriva da imitagdo e da observacdo. Na
primeira teoria, a énfase estd no processamento da informacdo, na segunda, a participagdo social ¢ enfatizada.
Ambas derivam dos estudos de Vygotsky (1934/1997).
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2. AS ENERGIAS PRIMARIAS - FUNDAMENTACAO TEORICA

No Sertdo a pedra ndo sabe lecionar,

E se lecionasse, ndo ensinaria nada;

La ndo se aprende a pedra: ld a pedra,
Uma pedra de nascenca, entranha a alma.

Jodo Cabral de Melo Neto, 1965.

O estudo relatado nesta dissertagao se insere no dominio da formacao continuada
de professores’ de LE e explora a aprendizagem do professor entre seus pares nos contextos
do trabalho. Trata-se de um olhar para a aprendizagem profissional desses professores em uma
comunidade de pratica, desde uma perspectiva sociocultural (FREEMAN, 2004; JOHNSON,
2009; JOHNSON e GOLOMBEK, 2011; KOZULIN et al., 2003 e LANTOLF, 2006).

O processo de aprendizagem ¢ objeto de estudo de diferentes areas do
conhecimento. Johnson (2009) ressalta que, com algumas variagdes na interpretacdo da teoria
sociocultural de Vygotsky (1997), a Antropologia, a Psicologia, a Pedagogia e a Linguistica
Aplicada compartilham pesquisas que buscam explicar como os seres humanos aprendem.
Uma visdo comum, entre as que circulam nessas areas de conhecimento, conceitua a
aprendizagem humana como uma atividade social dindmica, fisica e socialmente situada e
distribuida, por entre pessoas, em artefatos e atividades, ou seja, a aprendizagem emerge no
mundo social (LAVE e WENGER, 1991; ROGOFF, 1994; FREEMAN e JOHNSON, 1998).

As teorias formuladas por Vygotsky ganharam ainda mais prestigio na
comunidade cientifica no inicio deste século. Segundo Kozulin et al. (2003) isso se deu porque
tais teorias oferecem respostas mais suficientes a questdes recentemente levantadas pela
pedagogia e psicologia ocidentais. O autor se refere mais especificamente as ideias divergentes

sobre o lugar e agéncia da aprendizagem.

Diferentemente da teoria da aprendizagem individualista, a abordagem vygotskiana
enfatiza a importincia das forgas socioculturais na definicdo da situacdo de
desenvolvimento e aprendizagem de uma crianga e aponta para o papel essencial
desempenhado pelos pais, professores, colegas e a comunidade na defini¢cdo dos
tipos de interacdo que ocorrem entre as criangas e seus ambientes (KOZULIN et al.,
2003, p.2).

7 Nesta dissertagdo, a aprendizagem de professores de LE é um conceito e um termo guarda-chuva que
abriga manifestagdes variadas na literatura, tais como mudanga cognitiva, formagdo continuada e
desenvolvimento profissional. A minha op¢ao pelo termo aprendizagem estd em consonancia com a perspectiva
sociocultural em que o estudo se insere. No entanto, farei uso dos termos equivalentes, quando me reportar ou
citar, de acordo com a escolha dos autores.
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Tais divergéncias levaram a comunidade cientifica a pensar, sob a perspectiva de
duas metaforas dominantes que hoje coexistem e concorrem, em duas vertentes de
representacao dos fendmenos da aprendizagem como aquisi¢ao e como participacao (SFARD,
1998). Tratarei desses conceitos mais a frente.

As teorias sociais que buscam descrever e interpretar a aprendizagem humana
partem de uma asser¢do de Vygotsky (1997, p. 106), segundo a qual “toda fungdo mental
superior existe em interacdo social e, portanto, externa, antes de se tornar uma fungao mental
interna”. Isso significa que os processos mentais superiores do individuo tém origem no
mundo social, na interacdo com o outro. Lantolf e Johnson (2007, p. 878) esclarecem que nao
se supde que uma atividade social apenas influencie o pensamento, mas “que a atividade social
¢ 0 processo em que o pensamento humano se forma”.

Assim, as teorias sociais da aprendizagem que se reportam aos estudos de
Vygotsky vao se consolidando a medida que fornecem explicacdes para a relagdo entre os
processos mentais de aprendizagem e o contexto sociocultural e institucional em que eles
ocorrem (WERSTCH, 1991). Isso significa que, para descrever fendmenos de aprendizagem,
os pesquisadores precisam se valer de novas categorias de analise capazes de abarcar mais que
as estruturas mentais do individuo. E necessario examinar a aprendizagem no momento em
que o individuo interage no mundo.

Na proxima se¢do apresento dois conceitos de aprendizagem expressos nas
metaforas da aquisicdo e da participagdo. Como extensao da metafora da participagdo, trago o
conceito do tornar-se, que explica como a participagdo simultanea e sucessiva em diferentes
situacdes contribui para a formagdo de novas identidades do sujeito. Em seguida, relaciono

esta escolha a perspectiva tedrica com a qual me alinho nesta pesquisa.

2.1 Metaforas para pensar a aprendizagem

Apos investigar detidamente a genealogia de discursos e teorias sobre o conceito
de aprendizagem, Sfard (1998) identificou a predominancia de duas metaforas categorizadas
como aquisi¢do e participagdo. Segundo a autora, a primeira delas, a metafora da aquisi¢ao
sempre conduziu nosso entendimento sobre a aprendizagem, fundamentado em ideias de que

o conhecimento ¢ um objeto, ou um conjunto de objetos, passivel de ser adquirido, coletado
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ou construido®. Nessa perspectiva, a aprendizagem ¢é vista como fenémeno individual, o
conhecimento académico € superior ao pratico, a mente ¢ considerada independentemente do
corpo e de contextos externos € o que ¢ adquirido pode ser mensurado (HODKINSON e
HODKINSON, 2003).

Ao discorrer sobre os impasses da aquisi¢do como metafora, Sfard reflete que
“[a]prender algo novo ¢ intrinsicamente impossivel” (p. 7), uma vez que ndo poderiamos
adquirir um conhecimento de algo que ainda nao ¢ conhecido por nés. No entanto, a autora
ndo recusa a metafora da aquisi¢do, mas entende que ela ndo explica de modo suficiente o
fenomeno da aprendizagem. Por isso, Sfard propde que se considere a metafora que contesta
a visdo hegemonica e recorre aos estudos de Lave e Wenger (1991) para contemplar a
participacdo como metafora de aprendizagem.

Quando relacionamos a aprendizagem a ideia de aquisicdo, consideramos o
conhecimento um bem que existe fora do nosso corpo e que podemos adquirir, podemos
acumular, transferir de um lugar a outro e armazenar em nossas mentes, como um produto ¢
armazenado em um recipiente.

A participacdo ¢ compreendida como engajamento em comunidade de pratica,
em que os membros aprendem uns com os outros mais experientes em certas praticas. Em
sua obra seminal, Cognition in practice, Lave (1988) incorpora o termo ‘situada’ ao conceito
de aprendizagem, pois defende que o contexto ¢ um fator determinante nas experiéncias que
nos levam a aprender. Isso significa que, por estarem situados em um contexto fisico ou
simbdlico, os saberes, o pensamento e os sentidos atribuidos sdo fun¢des de atividades
incorporadas em uma cultura e socialmente mediadas. A aprendizagem nao ¢ algo privado,
uma atividade solo, mas distribuida para além do individuo, para pessoas e artefatos. O
pensar, o aprender e o saber sdo relagdes entre pessoas que participam de atividades situadas
em um mundo cultural e socialmente estruturado (LAVE e WENGER, 1991, p. 51).

Rogoff (1994, p. 209) aponta para a importancia de se observar o coletivo nas
comunidades de aprendizagem, “a aprendizagem ocorre quando participamos de
empreendimentos compartilhados com os outros, em que todos desempenham papéis ativos
e, muitas vezes, assimétricos, na atividade sociocultural”. Assim, pode-se depreender que a

aprendizagem ¢ um processo incorporado em praticas socioculturais com a possibilidade de

8 Para Sfard, ao ndo questionarem a confiabilidade da metafora da aquisi¢do, os construtivistas
ofereceram um novo conceito ao mecanismo que transforma o conhecimento em propriedade privada. Por isso,
a autora considera o construtivismo como apenas um extremo da metafora da aquisi¢ao na relagdo de passividade
(recepgdo) e agéncia (construcdo) do aprendiz (1998, p.7).
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se transformar a realidade, no contexto das praticas. A unidade de analise, para a autora, nao
recai sobre o individuo ou a comunidade, vistos de forma independente, mas nas relagdes
intersubjetivas entre individuo e comunidade. Tais relagdes sdao dialdgicas e nao
hierarquizadas, ou seja, o processo de desenvolvimento de um esta vinculado ao do outro.
Assim, a metafora da participa¢do implica que aprender significa participar de
uma certa comunidade, comunicar-se na lingua dessa comunidade de acordo com as normas
negociadas no seu processo de consolidagao (SFARD, 1998, p. 6). Ao comparar as duas
metaforas, conforme representado no Quadro 1, Sfard pondera que a metafora da participagao
salienta a natureza dialética das interacdes de aprendizagem, no sentido de que o todo e as

partes afetam e informam um ao outro (1998, p.6).

Quadro 1 - Metaforas de aprendizagem

Aquisicao Participacdo
Objetivo da C Desenvolvimento da
) . Melhoria individual .
aprendizagem comunidade
Aprender Adquirir algo Tornar-se um participante
Receptor, (consumidor), Participante periférico,
Estudante ptor, ( ) p P
(re) construtor aprendiz
- ) Participante experiente,
Professor Provedor, facilitador, mediador P p .
guardido de pratica/discurso
Conhecimento, | Propriedade, posse, produto Aspecto de pratica, discurso,
conceito (individual, publico) atividade
Saber Ter, possuir, construir, Pertencer, participar,
acumular, internalizar comunicar, praticar, colaborar

Adaptado de Sfard (1998, p.7)

A metafora da participagdo leva em conta a natureza situada, social e
culturalmente, da aprendizagem que emerge, por exemplo, em situacao de trabalho. Isso pode
oferecer um enquadre tedrico mais apropriado a investigacdo sobre a reflex@o coletiva e a
negocia¢do de sentido na participagdo dos professores nas praticas. Entretanto, precisamos
compreender como o conhecimento que incorporamos, ao participarmos de uma pratica
situada, € transferido, no todo ou em parte, de um contexto a outro.

Sfard (1998) defende que ainda € necessario preservar a no¢ao de conhecimento
construido (adquirido), uma vez que hé a expectativa, por parte dos professores, de que seu
conhecimento, como o dos estudantes, possa ser transferido a outros contextos. O emprego
do termo transferir, tomado da metdfora da aquisicdo, denuncia que os estudos sobre a

aprendizagem como participacdo precisam avangar para que se supere o paradoxo implicito
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na tentativa de conciliar transferéncia e situatividade.

Estudioso da aprendizagem situada em sistemas complexos, Greeno (1997, p. 12)
oferece uma interpretacao para a transferéncia como “participacao aprimorada em sistemas
interativos", onde aprimorar-se significa estar em sintonia com os limites e affordances’ do
contexto em que se da a atividade, de forma que as contribui¢des do aprendiz sejam cada vez
mais elaboradas e bem-sucedidas.

Rogoff (1990) acredita que a transferéncia de conhecimento ¢ um processo
criativo em que o individuo lida com uma situagdo, tendo em conta a experiéncia prévia em
situacdo semelhante. Para a autora tal processo criativo €, por si, uma atividade sociocultural,
pois as pessoas lidam com uma nova situagao considerando a sua propria historia e a historia
partilhada por meio da comunicagao.

Uma boa ilustracdo que corrobora esse entendimento de Rogoff sobre como
aprendemos em processos criativos e partilhas de historias ¢ o desenvolvimento do modo de
ser e pensar nos momentos em que as pessoas recebem apoio de pares mais experientes em
atividades sociais como jogos, trabalho e resolucao de problemas, entre outras. Em condigdes
sociais como essas, Wells e Claxton (2002, p. 3) afirmam que o pensamento, a conversa € 0
agir espontaneos — as ideias que vém a mente, as palavras e os recursos que utilizamos —
incorporam um amalgama de cultura, valores e crencas acumulados e refinados em geracdes
anteriores. Assim, habitos e atitudes sdo mediados por um amigo, parente, professor ou
colega mais experiente. Ao participarem de atividades conjuntas, os individuos tém acesso a
modos de saber que, se aceitos, sdo assimilados e vao se transformando nos seus proprios
valores, habilidades e saberes.

O que se pode perceber nas explica¢des de Greeno e Rogoff ¢ o entendimento de
que conhecimento ndo se transfere como um bloco ou uma unidade, da mesma forma como
foi incorporado. Ao contrério, torna-se suscetivel a reflexdo, sinteses e contextos em que se
produzem conhecimentos formalizados e tacitos. Polanyi (2009, p. 20), ao tratar dessa
dimensdo tacita como uma ‘parte indispensavel de todo conhecimento’, j& anunciava a
impossibilidade de se estabelecer um tipo de conhecimento exato e objetivo, dissociado de
elementos pessoais.

As duas metaforas apontam caminhos diferentes para as pesquisas sobre a

? Van Lier (2000, p.252) explica affordance como uma propriedade de um ambiente que se torna
relevante ao ser percebida, notada por um organismo desse ambiente. Uma affordance permite a¢des de um
organismo, mas nao as estimula nem as desencadeia. O conceito foi cunhado por Gibson (1966) em The Senses
Considered as Perceptual Systems.



30

aprendizagem humana. Greeno (1997, p.1) sugere que um desses caminhos promove uma
teoria de aprendizagem que parte do individual e o expande em direcdo a uma teoria mais
ampla, ao analisar componentes adicionais considerados como contextos dessa
aprendizagem. O outro caminho parte da teoria de interagdes sociais e ecoldgicas e a expande
em dire¢@o a uma teoria mais abrangente ao analisar detalhadamente estruturas de informacao
no conteudo das interacdes entre as pessoas. O autor segue este ultimo percurso, mas
considera a importancia de combinar esfor¢os nas linhas rivais para “(...) desenvolver teorias
mais abrangentes e coerentes dos processos fundamentais de aprendizagem e contribuir, de
modo mais produtivo, para as discussdes da pratica educativa” (GREENO, 1997, p. 15).
Sfard defende a coexisténcia das duas metaforas e aponta a possibilidade de que
ambas sejam vistas como perspectivas complementares ja que a afirmagdo de uma nao ¢
suficiente para que se rejeite a outra. Segundo a autora, apesar de incomensuraveis, no sentido
kuhniano!®, as metaforas podem ser racionalmente comparadas e escolhida a que melhor

responder a necessidade do pesquisador:

Se, por outro lado, nos preocupamos com questdes educacionais — como 0s
mecanismos que proporcionam sucesso na aprendizagem ou fazem persistir o
fracasso, a abordagem participativa pode ser mais 1til, como a que desafia a distingao
tradicional entre cognicao e afeto, traz a tona fatores sociais e, assim, lida com uma
gama incomparavelmente mais ampla de aspectos possivelmente relevantes
(SFARD,1998, p.11).

Kuhn (1970) oferece, como fundamento para compreendermos a sucessdo de
paradigmas (metaforas), a compreensdo de que a teoria deve ‘descrever melhor’ em vez de
‘aproximar-se mais’ da ‘verdade’. Para o autor, uma teoria oferece uma lente ou perspectiva
diferente. Com isso, o vocabuladrio empregado em uma teoria tem significado inserido nela,
em vez de fora dela. A incomensurabilidade dos paradigmas (metaforas) ¢, segundo Kuhn
(1983, p. 671), uma inabilidade limitada de se traduzir um subgrupo de termos de uma teoria
para o subgrupo de termos de outra teoria rival, sem que haja perda ou residuo de sentidos.

Seguindo a mesma linha de Sfard, Hodkinson e Hodkinson (2005, p. 111)
acreditam que ainda precisamos das duas metaforas para cobrir todas as areas de pesquisa e
ressaltam que, para a formagao de professores, “uma combinacao de construgdo e participagdo
proporciona um modo de compreensdo da aprendizagem mais ajustado as evidencias das
pesquisas, o que podera elevar as possibilidades de melhorar a aprendizagem de professores

no futuro”. Parece, no entanto, haver uma tendéncia de valorizacdo do contexto local e

19 Thomas Kuhn (1970).
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sociocultural em que a aprendizagem ocorre, em um processo de didlogo e negociagdo de
sentido.

Ao aprofundarem as analises das duas metaforas, Hodkinson, Biesta e James
(2008) propdem a superagdo do dualismo entre a visdo de aprendizagem como processo
individual ou social e defendem a andlise da aprendizagem do individuo social. Para isso,
propdem combinar os principais elementos da perspectiva situada ou da participagdo com
elementos de aprendizagem incorporada de Dewey e os conceitos de habitus ¢ campo de
Bourdieu. Além disso, os autores integram a aprendizagem o carater holistico do tornar-se,
como metafora. Os autores acreditam que, qualquer que seja a metafora a nortear o nosso
entendimento, a aprendizagem deve ser vista como “um processo lento e continuo em que a
histéria da vida passada do individuo e a historia passada da situacao influenciam fortemente
a aprendizagem corrente” (p. 28). Nesses contextos do aprendiz e da situacdo de aprendizagem
ainda atuam, segundo os autores, fatores politicos, econdmicos e sociais mais amplos que
devem ser considerados.

Hodkinson, Biesta e James (2008) se posicionam do lado sociocultural do debate
e tentam conciliar as visdes antagonicas: “[e]ntretanto, ndo ha razdo por que a aprendizagem
individual ndo possa ser abordada de uma perspectiva sociocultural e situada mais ampla” (p.
30). Nesta mesma linha, Beckett e Hager (2002), esclarecem que, enquanto o ‘paradigma
padrao’ de aprendizagem se resume ao pensamento cognitivo centrado na mente € em
conhecimento fundamentado, as pesquisas sobre aprendizagem no local de trabalho apontam
para o que Dewey chamou de aprendizagem incorporada, realgando, com isso, aspectos
mentais, emocionais, fisicos e praticos inter-relacionados.

Os estudos de Lave e Wenger (1991), de certo modo, alteraram o curso das
investigagdes sobre aprendizagem, mesmo quando focalizaram a sala de aula em
universidades. Isso levou Hodkinson, Biesta e James (2008) a busca de uma alternativa que
descentraliza a aprendizagem conceitual e desenvolve formas abrangentes de integrar o
individuo e a situagao na teoria da aprendizagem. As premissas desenvolvidas pelos autores,
assemelhadas as de Lave e Wenger (1991) e Wenger (1998), afirmam que o aprendiz ¢ um
individuo social, que se constitui como parte da situagdo em que aprende, e sua aprendizagem
é parte das praticas que ocorrem em um universo micropolitico!! de relagdes assimétricas. Os

autores elaboram um conceito de cultura de aprender ao aliarem suas premissas ao conceito de

"' piz respeito ao uso do poder de modo formal ou simbélico, por individuos e grupos, para alcangar
seus objetivos nas organizagdes (ACHINSTEIN, 2002).
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cultura, citando Bourdieu (1977): “[c]ulturas, entdo, sdo tanto a estrutura quanto a estruturagao
e as acdes dos individuos ndo sdo totalmente determinadas pelos limites de uma cultura de
aprender, nem tampouco totalmente livre delas”. Em outras palavras, as culturas sao
(re)produzidas pelos individuos tanto quanto os individuos sdo (re)produzidos pelas culturas,
embora ocupem posi¢des diferentes nas relacdes de poder que moldam e mudam a cultura.

Com isso, Hodkinson, Biesta e James (2008, p. 34) esclarecem que uma cultura de
aprender nao pode ser compreendida como o contexto ou o meio em que a aprendizagem
ocorre, mas como as praticas sociais por meio das quais as pessoas aprendem. Mais uma vez,
a proposta dos autores ratifica Lave e Wenger (1991, p. 35): “a aprendizagem ndo estd
meramente situada na pratica — como se fosse um processo independentemente reificavel que,
por acaso, se localiza em certo lugar; a aprendizagem ¢ uma parte integral de praticas sociais
gerativas no mundo vivido”. Entende-se, assim, que as culturas de aprender sdo historicas e
pouco maledveis, estdo reificadas em artefatos e instituicdes e ndo podem ser facilmente
reinventadas. Hodkinson, Biesta ¢ James (2008) acrescentam que uma cultura de aprender
local recebe, como no campo de Bourdieu, influéncias de culturas de aprender mais amplas
que se sobrepdem e que agem dentro e fora do local. Assim, “as dindmicas de um campo
interferem de modo diferente em um local e noutro, e certas disputas muito importantes em
um local pouco se manifestam em outro” (p. 10).

A proposta de Hodkinson, Biesta e James (2008) ¢ importante porque contribui
para a superacdo de fragilidades no entendimento da aprendizagem como participacdo, na
medida em que aludem ao conceito de campo como uma concentracdo de for¢as de amplitudes
diversas, que se sobrepdem de formas imprecisas. Quando os autores salientam as relagdes de
poder na compreensao da aprendizagem, € possivel perceber como se relacionam as culturas
de aprender e as estruturas sociais mais amplas e, a0 mesmo tempo, focalizar um local de
aprendizagem. Os autores concluem, citando Lave (1996, pp. 161-162), que qualquer que seja
a cultura de aprender, ela pode permitir, favorecer, inibir e impedir certos tipos de
aprendizagem: “(h)a diferencas enormes quanto a o que € como os aprendizes formam (ou tém
formadas) as suas identidades em relagdo a diferentes praticas. (...) Os pesquisadores teriam
que explorar cada pratica para compreender o que se estd aprendendo, e como”.

Outro conceito bourdieusiano de habitus € importante para equacionar o dualismo
entre aprendizagem individual e social porque focaliza as agéncias do individuo e do meio na
aprendizagem e expressa o sentido de que o individuo € social. Se consideramos o habitus
como evidéncia de socializagdo, como disposicao incorporada em nosso ser, agir, pensar e

sentir, podemos entender a aprendizagem, como Hodkinson, Biesta e James (2008, p. 39), no
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processo em que as disposi¢des que compdem o habitus de uma pessoa, calcadas nas
experiéncias e aprendizagem ao longo da vida, sdo “confirmadas, desenvolvidas, desafiadas
ou alteradas”. Isso significa que as disposi¢des que compdem o habitus se desenvolvem a partir
de experiéncias prévias. O habitus gera praticas significativas, ou seja, modos de pensar e de
compreender (Bourdieu 1984, p. 170).

A perspectiva da participagdo que parece melhor contemplar o individuo ¢ o
processo do ‘tornar-se’. Sfard e Prusak (2005), Jarvis (2012), Wenger (1998) e Hodkinson,
Biesta e James (2008) apontam para a aprendizagem como uma linha da vida em que somos
transformados pelas experiéncias que vivemos, tanto por nossa agéncia, quanto pelas
estruturas que condicionam a aprendizagem: de um bebé a estudante, dai a um bom dangarino,
depois um trabalhador e pai, dai a académico, falante de alemao e andarilho. Aprender, no
sentido de tornar-se, significa “participar em diferentes situacdes, simultdnea e
sucessivamente” (HODKINSON, BIESTA E JAMES, 2008, p. 40). Essa terceira perspectiva
aprofunda o que ja vimos até aqui sobre a metafora da participagdo associada a visdo de Dewey
sobre a aprendizagem como construgdo incorporada. Hodkinson, Biesta e James (2008, p. 42)
finalizam evocando a visdo de aprendizagem relacional de Lave e Wenger (1991).

Assim, os autores salientam que a aprendizagem ¢ incorporada e que os aprendizes
sdo individuos sociais que contribuem para a constru¢do da cultura de aprender de que
participam. Além disso, a agéncia individual ¢ socialmente estruturada e as estruturas sociais
sdo construidas e reconstruidas em parte pela agéncia individual. As estruturas sociais, por sua
vez, constituem o habitus individual e coletivo, assim como as praticas culturais de qualquer
local ou campo e, por isso, a aprendizagem deve ser examinada em diferentes escalas.

Em tempo, Hodkinson, Biesta e James (2008, p. 43) resolvem o dilema da
transferéncia do conhecimento adquirido, do contexto de formagao para o contexto de trabalho,
por exemplo, ao afirmarem que o que se transfere ¢ a pessoa. A pessoa tem sua identidade
transformada quando participa da cultura de aprendizagem de uma situagao, e isso se repete
sucessivamente quando participa de outra cultura de aprendizagem de outra situagao.

Ao abordar brevemente as duas metiforas dominantes que representam a
aprendizagem, procuro explicar o motivo por que escolhi interpretar a aprendizagem de
professores em contexto de trabalho como uma forma de participagao nas praticas sociais desse
contexto. O objeto de andlise da pesquisa ¢ a participacao no discurso, na comunicacao, nas
praticas e atividades coletivas inerentes ao trabalho, em cenario contextual complexo. Essa
participagdo abarca as experiéncias vividas por si ou vicarias que parecem estar bem

representadas nas interagdes entre os professores. Dois construtos centrais da perspectiva
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sociocultural relevantes neste estudo sdo o carater social da aprendizagem situada e a

mediacao.

2.2 A mediacio da aprendizagem

Ao abordarem o cenario da formacdo de professores em uma
perspectiva sociocultural, Johnson (2009) e Freeman (2004) partem do principio de que a
formacao deve contemplar um sentido de lingua que se queira partilhar em sala de aula. Para
os autores, definir a lingua em uso como uma pratica social, que culmina na
formacdo de identidades, desestabiliza e reconstitui muito do que sabemos sobre o
ensino e sobre a formagdo de professores. Freeman (2004) esclarece que as praticas
sociais permeadas pela linguagem nas escolas e salas de aula ocorrem entre todos os
professores, ndo somente entre os professores de linguas. No entanto, o autor ressalta
que, no caso especifico da lingua estrangeira, a formacdo na perspectiva sociocultural

2 em seus diferentes contextos.

contempla os professores que ensinam uma lingua nova!
Da mesma forma, o termo formagdo refere-se a fase inicial ou continuada em que se
encontram os professores (FREEMAN, 2004, pp. 170-171).

Johnson (2009) defende que a formacao de professores de linguas, como area, deve
ser articulada em uma postura epistemoldgica que permita justificar o contetido, a estrutura
€ 0s processos que a constituem. Segundo a autora, aprender a ensinar, em uma
perspectiva sociocultural, ¢ um processo ancorado no entendimento de que “saber, pensar e
compreender resultam da participacdo nas praticas sociais de aprender e ensinar em situagdes
especificas de sala de aula e escola” (Johnson, 2009, p.13).

Nesse sentido, a aprendizagem do professor e as atividades de
ensino desenvolvem-se na participagdo em praticas sociais contextualizadas. Isso significa
que, para mobilizar conhecimentos na sala de aula, o professor precisa interpretar o
conhecimento de si, dos estudantes, do curriculo ¢ da comunidade em que a escola
estd inserida. A teoria sociocultural defende que, para compreender a aprendizagem

do professor, ¢ necessario investigar a atividade em que ele participa (LAVE e

WENGER, 1991; ROGOFF, 1995;

12 Referéncia as linguas em uso nas comunidades discursivas das quais o aprendiz participa. Larsen-
Freeman e Freeman (2008) nos dizem que as diversas praticas de ensino e aprendizagem de linguas, ¢ o
conhecimento linguistico a partir do qual essas praticas operam, sdo definidos contextualmente. Para os autores,
quanto mais presente no universo do aprendiz a lingua esta, menos estrangeira ela ¢. Nesse sentido, a segunda
lingua pode se aproximar da primeira pela competéncia do falante ou pelo uso em sua comunidade discursiva.
Para evitar a flutuagdo dos conceitos de lingua ensinada em sala de aula, Freeman (2004) chama de novas as
linguas além da primeira.
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LAVE, 1988), ou como descreve Wenger (1998, p. 3), situar “a aprendizagem no contexto da
nossa experiéncia vivida de participagdo no mundo”.

Um dos aspectos da formagao de professores de linguas ressaltado por Johnson,
na perspectiva sociocultural, refere-se aos professores formadores. Johnson sugere que os
formadores examinem artefatos e espagos de mediacao em que os alunos-professores possam
registrar e ressignificar conceitos para, entdo, desenvolver modos alternativos de participagao
em atividades associadas a esses conceitos. A autora refere-se especificamente a reflexao
(ZEICHNER e LISTON, 1996), a pesquisa-acao (KEMMIS e McTAGGART, 1988), ¢ a
pesquisa sobre professores (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999) como formas de
documentar as experiéncias dentro e fora da sala de aula (JOHNSON, 2009, p. 15).

Dois pontos chamam a ateng¢ao para este aspecto da formagao. O primeiro € que a
autora acrescenta a dimensao da pesquisa a formacao. Isso significa formar professores com
competéncia para pesquisar a sua sala de aula e a escola. No Brasil, essa nova competéncia
profissional ja hd alguns anos aquece os debates sobre os curriculos de formacao inicial, mas
permanece uma questdo controversa (ANDRE, 2005, p. 63).

Outro ponto importante ¢ que a reflexdo ¢ igualada a uma categoria de pesquisa
porque ganha materialidade sobretudo em registros e documentos. A produgdo de registros da
experiéncia vivida permite aos professores trazer a tona o conhecimento espontaneo, tacito
que da forma a pratica. Assim, € possivel ajusta-los aos conhecimentos cientificos que
constituem os conhecimentos de 4rea da profissdo. Tratarei mais adiante da relagdo entre os
conhecimentos espontaneos e cientificos.

Ao se opor a visdo de que a aprendizagem do professor pode resultar de
treinamentos alheios as condi¢des de vida em que ele vai atuar, a perspectiva sociocultural
vincula essa aprendizagem a eventos e praticas sociais nos quais o professor interage com
colegas por meio de ferramentas de mediacdo, dentre elas, a linguagem. As atividades e as
comunidades em que os professores participam s3o o contexto da aprendizagem situada
(ENGESTROM, 1987; LAVE e WENGER, 1991).

A perspectiva sociocultural, portanto, reposiciona o foco da formacdo para a
aprendizagem dos professores em atividades situadas “intricadamente incorporadas a um
contexto” (Lave, 1996, p.155). Essa perspectiva expde os elementos mediadores — os
conceitos, as atividades e os artefatos — que dao forma a aprendizagem do professor. Uma vez
expostos, ¢ possivel examina-los analiticamente, recrid-los ou criar elementos mediadores

alternativos (LANTOLF, 2006, p. 70).
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Lantolf (2006, p. 69), citando Ratner (2002), esclarece que a Teoria Sociocultural
estuda fendmenos psicoldgicos socialmente construidos e partilhados e incorporados em
artefatos culturais. Quando incorporamos esses fatores culturais, eles medeiam nossa relagao
com pessoas, com o mundo fisico e com nosso mundo psicologico. Os processos psicologicos,
por sua vez, sdo organizados por trés fatores culturais: 1- as atividades, como jogos, trabalho
e educagdo; 2 — as ferramentas, que podem ser fisicas, como livros, relégio, computador ou
simbolicas, como a linguagem, a musica e o sistema numérico; 3- os conceitos, que sao a
compreensdo que as comunidades constroem sobre o mundo mental, social, fisico, pessoal,
entre outros. O autor lembra que os trés fatores operam como “um sistema organico integrado”
(p.69), de forma que a educacgio, por exemplo, incorpora artefatos fisicos (livros) e simboélicos
(numeros) e tem funcao social (tornar o mundo melhor).

Johnson (2009, p. 14), citando Karpov (2003), esclarece que Vygotsky trata de
dois tipos de conceito: os cotidianos espontaneos e ndo espontaneos ¢ os cientificos. Os
conceitos cotidianos espontidneos sdo tacitos, formados durante experiéncias praticas de
socializagdo a cultura. J& os conceitos cotidianos ndo espontaneos sao ensinados ou adquiridos
de modo consciente. Johnson (2009, p. 21) alerta para o fato de os conceitos cotidianos estarem
vinculados a atividades concretas em contextos sociais. Na formagdo de professores, esse tipo
de conhecimento € o que esta relacionado ao que Lortie (1975, p. 62) chamou de “o aprendiz
por observacio”!. Nesse caso, os professores apoiam suas praticas e as justificam na memoria
de suas historias como aprendizes. Johnson (2009) acredita que essa seria uma razao por que
os professores de linguas, quando iniciam a atividade docente, tém concepgoes de linguagem,
bem como de ensino e aprendizagem de linguas, muito sedimentadas, mas pouco articuladas
a teoria e as pesquisas. Bandeira (2003) pesquisa as teorias pessoais que vao se compondo ao
longo da vida do professor de linguas estrangeiras. Essas teorias sdo constituidas por crengas,
memorias, conhecimentos, intuicdes e atitudes e, nem sempre, sdo confrontadas com o
conhecimento cientifico.

Os conceitos cientificos, por sua vez, sao os conhecimentos coletivos dos varios
dominios da pesquisa cientifica. Para Johnson (2009), na formagao de professores de linguas,
os conhecimentos cientificos devem ser apresentados em atividades concretas e conectadas

aos conceitos cotidianos para que o professor possa compreender as limitacdes das

BA aprendizagem por observacdo refere-se ao tempo em que fomos estudantes, observamos nossos
professores atuarem e formamos nossas crengas sobre o que ¢ ensinar e aprender. Grossman (1991) explica que
esta ¢ uma condi¢cdo que precisa ser superada na formacgao profissional porque dificulta que os professores
considerem visdes alternativas sobre ensinar e aprender.
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experiéncias anteriores € consiga vivenciar um outro contexto, mesmo que isso ndo implique
a substituicdo de um conceito pelo outro. A autora sugere que a distingdo de conceitos feita
por Vygotsky indica que a aprendizagem profissional ¢ um processo que deve avancar de
conhecimentos empiricos para praticas teoricamente informadas. Para Sant’Ana (2005; 2017),
a aproximacdo de conceitos formais (conceitos cotidianos ndo espontaneos € conceitos
cientificos) e informais (conceitos cotidianos espontaneos) pode revelar os principios que

norteiam as praticas de ensino do professor:

Quando o professor passa a compreender e a poder explicar a teoria informal, entdo
ele se desenvolve, isto é, comega a explicitar as razdes que subjazem seu ensinar.
Nao ha uma eliminagdo das teorias informais, mas uma equiparacdo de valores,
aceitacdo de explicagdes ndo formalizadas, construidas a partir de experiéncias de
ensinar que o professor possui, juntamente com as explicagdes que estudiosos
publicam junto a academia (SANT’ANA, 2005, p. 63).

A explicitagdo de conceitos implicitos e a exposicdo a conceitos cientificos
permitem que o professor se torne consciente dos principios que sustentam sua pratica. Nesse
sentido, as conversas entre professores sdo potencialmente mediadoras de aprendizagem
profissional. Horn (2010) verificou, em interagdes formais e informais, evidéncias de que os
didlogos dos professores, além de reportarem um problema da pratica ou oferecerem um
conselho rdpido para lidar com ele, constituiam oportunidades para definir, elaborar,
ressignificar esses problemas e, com isso, explicitar e construir principios de pratica em
processos de aprendizagem gradual e mediada.

A mediacao dos artefatos, atividades e conceitos ¢ um dos principais construtos da
Teoria Sociocultural. De acordo com Lantolf (2006, p. 69), as pessoas organizam processos
mentais de compreensdo e interacdo'* no mundo a medida que sdo expostas a influéncias
culturais e as internalizam. Por isso, dizemos que os artefatos, as atividades e os conceitos
culturais medeiam os modos como as pessoas interagem no mundo. Quando professores
novatos comec¢am a participar das praticas, suas acdes sao mediadas e ndo podem ser separadas
do contexto. Os professores passam a agir de modo independente quando as informagdes ou
influéncias mediadoras foram internalizadas, ou seja, quando ele incorpora os recursos que lhe
permitem controlar sua acdo (JOHNSON, 2009; 2015).

Na Teoria Sociocultural, o processo de aprendizagem ¢ a atividade que se localiza

na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Lantolf (2006) explica que a ZDP corresponde

14 . - . ~ ,

De acordo com Johnson (2009, p. 1), as interagdes podem ser entendidas como agdes reciprocas, ou
comunicagdo, mediadas pela cultura, contexto e linguagem; sdo relacionamentos sociais e engajamento em
atividades sociais que permitem ao ser humano desenvolver o pensamento complexo.
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ao que o individuo consegue realizar com a ajuda de um outro mais experiente, nas interagdes
sociais que medeiam a aprendizagem. Segundo Johnson (2009, p.1) a aprendizagem se da no
engajamento nas praticas, “em um processo interativo, mediado pela cultura, contexto,
linguagem e interagdo social”. O poder da linguagem na conversa ou interacdo social que
acontece em ambiente de questionamento tem funcdo mediadora da aprendizagem de
professores, possibilitando avangos na instru¢cao (JOHNSON, 2009, p. 99).

A conversa e atividade coletiva, segundo Johnson (2009, pp. 99-100) devem ser
estruturadas de forma que os professores estejam posicionados como iguais e que haja
condi¢des de apoio para que consigam fazer mais e melhor do que o que fazem de modo
independente. Com base em uma visdo mais recente sobre o sentido da ZDP, Wells e Claxton
(2002) assumem que, em atividade colaborativa, os professores sao legitimos mediadores da
aprendizagem de seus pares e que isso € possivel porque a diferenga entre os mais € 0s menos
experientes ndo ¢ fixa, mas fluida, dindmica e sujeita as condigdes em que o grupo realiza suas
atividades.

Johnson e Golombek (2016) acreditam que o ensino de linguas ¢ uma
aprendizagem para toda a vida. Os professores se desenvolvem como falantes da lingua que
ensinam enquanto ampliam e refinam seus conhecimentos sobre conceitos e praticas de ensino.
Apesar de haver consenso entre varios autores (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999;
THOMAS et al, 1998; NOVOA, 1999; LITTLE, 2002: 2003; MIZUKAMI et al., 2010;
VANGRIEKEN et al, 2017) sobre a aprendizagem de professores mediada pelas interagdes
sociais entre seus pares, pouco se sabe sobre como esses processos ocorrem nos diversos tipos
de comunidade profissional aos quais os professores podem pertencer (LEVINE, 2010;
LITTLE, 2003).

Até aqui, dialoguei com autores que tratam da aprendizagem do professor e
defendem que ela é um processo gradual e mediado por pessoas e pelo meio em que os
professores atuam e aprendem. Na proxima secdo, apresento representagdes dessa

aprendizagem mediada em contexto escolar ou em comunidade de professores.

2.3 As comunidades de professores

No contexto desta pesquisa, a palavra comunidade se refere a aprendizagem em
um ambiente social e, portanto, partilhado. Vimos na sec¢do anterior, como afirma Wertsch
(1991), que estamos conectados ao meio sociocultural em que operamos e dele incorporamos

ferramentas e simbolos para construir nosso pensamento. Desse modo, pensar e aprender sdo
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agOes mediadas em conexoes e interagoes.

O objetivo dessas interagdes entre os professores, segundo Farrell (1999), é que
haja sequéncias ciclicas de transformagdes na pratica docente e, nao menos importante, que
o conhecimento sobre a pratica seja da mesma forma transformado. Quando refletem sobre
0 que sabem, o que fazem e por que fazem, os professores tomam parte em um fenomeno
que contempla dimensdes da pratica de ensino, do trabalho e da constitui¢do dos saberes em
ciéncia. Compreendendo esses fendmenos, os professores se habilitam a identificar a
natureza da formag¢do que desejam ou precisam.

A compreensdo da esséncia das praticas adotadas em sala de aula ndo ¢ um
processo simples e nem pode ser dissociado de seu contexto. A formacdo continuada de
professores, pensada fora da escola, contribuiu para um certo descrédito quanto a sua eficacia.
Imbernén (2009, p. 35) ressalta que a inovacdo decorrente das formagdes ofertadas ao
professor ¢ desproporcional, uma grande e variada oferta de formacdo sem resultados
propriamente inovadores, ¢ acrescenta que um dos motivos pode ser a predominancia de
formacao transmissora, com uma “teoria ministrada de forma descontextualizada, distante
dos problemas praticos do professorado e de seu contexto, baseada num professorado médio,
que tem uma problematica sempre comum, mesmo ciente de que nenhuma dessas coisas
existem”. Na mesma linha, Sacristan (2012, p.95) propde que “a maior parte da investigagao
sobre a formag¢dao dos professores ¢ (..) enviesada, parcial, desestruturada e
descontextualizada, que ndo entra na esséncia dos problemas”.

Nas escolas, os professores reclamam para si o direito legitimo ao trabalho
reflexivo, criativo, "a individualidade como “capacidade para exercer juizo discricional e
independente” que, geralmente, leva a momentos de analise e reflexdo mais solitarias
(HARGREAVES, 1994, p.178). No entanto, se o planejamento e as reflexdes coletivas ndo
constituem um contraponto, o que resta ¢ um forte individualismo ou isolamento do professor
e a manutencio de disposi¢des mais conservadoras (IMBERNON, 2009). As oportunidades
de dialogo pedagogico e de estudo de area, com os pares, podem levar a novas praticas que
libertem os professores das pedagogias insuficientes para promover um tipo de aprendizagem
que empodere e emancipe os estudantes. Sacristan (2012), Hargreaves (1994) e Imbernon
(2009) apostam nos processos de reflexdo e estudo coletivos, na escola, como meio de
reavaliar e substituir praticas fossilizadas e inférteis.

Assim, ¢ importante observar que motivos causam a resisténcia dos professores
em participar dos eventos e cursos de formacgao planejados por formadores externos, sem a

participagdo deles. Nao parece se tratar de simples estagnacdo, mas a recusa legitima do
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reducionismo técnico e operacional e até de carater intervencionista das propostas de
formacao planejadas a revelia do professor, que pouco colaboram para o enfrentamento dos
problemas da pratica em seu contexto.

Nesse sentido, a pesquisa aqui relatada analisa aspectos da formagao continuada
situada na escola, em contexto de comunidade de pratica, em que os professores partilham
sua compreensdo do trabalho e da profissdo. Outras pesquisas sobre a aprendizagem
profissional situada no local de trabalho sugerem que o contexto sociocultural da escola, por
si, tem forte impacto no modo como os professores falam de suas experiéncias e descrevem
se e como tais relatos influenciam positivamente a aprendizagem profissional e o ensino
(LITTLE, 2003; McLAUGHLIN e TALBERT, 2001).

Dois estudos recentes sugerem que as primeiras experiéncias em servigo pos-
formacdo inicial ou continuada podem ndo refletir as mudancas de pratica almejadas. No
primeiro, Guandalini (2013) recomenda que haja um acompanhamento no periodo pds-curso
a fim de se verificar os desdobramentos da formagao continuada na pratica do professor. O
autor sugere que o professor cursista avalie formalmente as atividades incorporadas as aulas,
decorrentes da formacdo continuada. Esse procedimento ¢ importante, sobretudo, por
implicar uma reflexao contextualizada capaz de ampliar os saberes partilhados no curso.

No segundo estudo, que fundamenta a tese de doutoramento de Cruz (2017),
observamos que os professores foram acompanhados no pos-curso e, apesar da preparagao
constante e complexa durante o estagio, alguns entre eles reproduziram nas escolas as praticas
que criticaram durante as aulas do estadgio supervisionado. A autora relata as discrepancias

entre discurso e pratica:

[...] No discurso (em etapas anteriores), os participantes apontaram para a criagao de
um ambiente prazeroso em sala de aula de LI, onde os alunos teriam a possibilidade
de interagir na L-alvo de forma dinamica, real, em contato com as quatro habilidades
linguisticas, onde o professor trabalharia o contetido de uma forma contextualizada,
levando em conta a demanda dos alunos ¢ o perfil do grupo.

Na pratica, foram observadas aulas centralizadas no professor, com pouca ou
nenhuma intera¢do entre os alunos, priorizagdo do ensino de partes isoladas da
lingua, como gramatica e vocabulario, foco na leitura como tnica habilidade
linguistica possivel de ser trabalhada nesse contexto, em detrimento das demais,
inclusive o uso da lingua estrangeira restrito ao enunciado de atividades, por parte
da maioria dos sujeitos da pesquisa (CRUZ, 2017, p. 151).

No entanto, a autora salienta a influéncia do contexto na relacdo entre crenga e
acdo ao relatar a experiéncia de dois alunos-professores, em que foi possivel realizar um
trabalho mais proximo aquele vislumbrado na disciplina do estagio supervisionado. Os alunos,

identificados na tese de Cruz como A3 e A4, creditaram o sucesso das aulas ao suporte
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oferecido pela professora regente e pelo vice-diretor da escola ao acolherem e apoiarem a

proposta:

A3 e A4 afirmaram que foi “excelente a colaboracao da professora regente e o apoio
do vice-diretor”. Eles avaliaram que conseguiram adaptar o projeto da oficina ao
conteudo da escola (verbos modais) e que conseguiram trabalhar com o uso efetivo
da LI em sala (CRUZ, 2017, p. 149).

A pesquisa de Cruz (2017) examina as discrepancias entre o dizer o fazer, entre
crengas e acdo e, portanto, nao se refere ao contexto em que os professores atuaram. Da mesma
forma, ndo era esse o objetivo de Guandalini (2013). No entanto, a partir das conclusdes dos
dois estudos, depreende-se que a aprendizagem descontextualizada pode influenciar limitagdes

na mudanca de pratica.

2.3.1 Do isolamento a reflexao coletiva

O contexto mais imediato da aprendizagem continuada dos professores € a escola
(MIZUKAMI et al., 2010). Desde o inicio dos anos 90, ha uma aten¢do especial de
pesquisadores dirigida a escola como lugar de aprendizagem profissional. A literatura sobre
as comunidades de professores, nos anos 90, era mais descritiva que prescritiva, segundo
Levine (2011). Até entdo, os professores mantinham uma postura de isolamento que impedia
reflexdes sobre o impacto das praticas de ensino na aprendizagem dos alunos. Com isso,
segundo o autor, na década seguinte, houve um interesse crescente pelas comunidades de
aprendizagem profissional, que se caracterizavam, entre outros aspectos, por serem instituidas.

Uma das vantagens das comunidades de aprendizagem profissional, destacadas
nas pesquisas, ¢ que had um tempo reservado nas horas de trabalho do professor, para atividades
coletivas. Little (2003) defende que as interagdes entre professores nas reflexdes sobre sua
experiéncia de trabalho, em comunidade de aprendizagem profissional, tém impacto positivo
quanto as escolhas instrucionais.

Zeichner (2008), da mesma forma, ressalta a contribuicao da reflexdo sobre
praticas compartilhadas nas comunidades de professores e seu papel no desenvolvimento

profissional situado:

[e]xiste ainda muito pouca énfase sobre a reflexdo como uma pratica social que
acontece em comunidades de professores que se apoiam mutuamente ¢ em que um
sustenta o crescimento do outro. Ser desafiado e, a0 mesmo tempo, apoiado por meio
da interagdo social ¢ importante para ajudar-nos a clarificar aquilo que acreditamos
¢ para ganharmos coragem para perseguir nossas crengas (ZEICHNER, 2008, p.
543).
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O autor ressalta que os professores devem manter em mente que sao responsaveis
por auxiliar os estudantes a alcangarem uma compreensdo mais complexa e elaborada do
conteudo académico, distante das técnicas de transmissdo ¢ memorizacao. Para isso, devem
investigar como os estudantes aprendem, o que ja sabem e fazem e qual o seu pertencimento
cultural. E preciso que o professor saiba que decisdes tomar e como tomé-las com consciéncia
de consequéncias politicas que podem ser fomentadas, ou seja, as decisdes devem ampliar as
oportunidades de vida de seus alunos. A reflexdo no nivel politico guarda a consciéncia e
clareza dos interesses e setores politicos que se beneficiam com uma ou outra pratica. O
dominio do conhecimento teodrico ¢, portanto, uma estratégia que possibilita ao professor
avangar sua compreensdo do conhecimento para além da escola, nos contextos social e politico
que envolvem a escolarizacao (ZEICHNER e LISTON, 1996).

As mudancas na educacdo raramente acompanham os desdobramentos das
dindmicas sociais. Com isso, a critica sobre o crescimento das desigualdades, as mudangas
estruturais nas familias, comunidades e no trabalho nao ganham espago nas discussdes de sala
de aula. Isso decorre, em parte, de uma visdao do ensino ainda muito proxima do modelo
industrial, em que os professores sdo treinados para replicar um ou outro conjunto de métodos
e técnicas de instrucdo. A mudanga necessaria ¢ que a docéncia se estabeleca como uma
atividade complexa que executa, mas também tem autoria, na medida em que avalia e propoe
suas praticas como politicas publicas. Zeichner (2008) ressalta que a reflexao sobre o papel do
professor em contexto historico, sociocultural, econdmico e politico ndo pode ser feita sendo
pelo coletivo de professores ou ainda melhor, por uma comunidade de professores.

E possivel verificar um certo sincronismo entre a adogio da reflexdo como
paradigma formador de professores e a ascensdao das comunidades de aprendizagem
profissional. Westheimer (2008, p.757) reconhece as reformas que passaram a focalizar o meio
em que os professores ‘fazem seu trabalho’ como uma forma de potencializar a colegialidade
e aumentar o didlogo entre os docentes. Da mesma forma, Guskey (2002) valoriza a analise
dos contextos e contingéncias realistas do ambiente de trabalho nos processos de reflexao
sobre a pratica. Pode-se dizer, assim, que a CAP ¢ uma modalidade de formagao reflexiva
coletiva.

Cochran-Smith e Lytle (1999) ressaltam que o desenvolvimento profissional dos
professores ¢ amplamente reconhecido como condigdo para que a escola se transforme e os
estudantes aprendam. No entanto, o trabalho isolado do professor tem dificultado alguns

aspectos da vida na escola. As conclusdes de Lortie (1975), ao estudar o isolamento como
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caracteristica expressiva da atividade docente, ainda ecoam e assombram a profissdo quatro

décadas depois. Segundo o autor:

(...) a forma celular da organizagdo escolar e a ecologia de distribui¢do do espago e
do tempo colocam as interagdes entre os professores a margem de seu trabalho diario.
O individualismo caracteriza sua socializagdo; os professores ndo partilham uma
potente cultura técnica. As maiores recompensas psiquicas dos professores siao
obtidas no isolamento de seus companheiros, ¢ toma-se muito cuidado de ndo
franquear as barreiras das salas de aula (LORTIE, 1975, p. 5).

Como vimos anteriormente, embora a reflexao e a criatividade exijam, as vezes,
processos solitarios, em algum momento, permanecer no isolamento nos afasta de um
conhecimento profissional que ¢ essencialmente social. Hargreaves (1999, p. 124) ressalta que
os professores nao podem partilhar nem construir sobre um conhecimento que ignoram, uma
vez que esse conhecimento ¢ implicito e dificil de ser explicitado fora do contexto de pratica.
As praticas isoladas e as reflexdes ndo partilhadas reduzem o capital intelectual das instituigdes
e da profissdo.

Os professores tomam decisdes sobre o trabalho e assumem praticas a partir de
conhecimentos tacitos e formais, antes, durante e depois da experiéncia em cursos de
formagao. Segundo Johnson (2016), o conhecimento alcancado na pratica enriquece a
formacgao do professor de lingua estrangeira por se originar nas experiéncias vividas. Trata-se
de um conhecimento situado nos contextos que ddo origem aos problemas da pratica. As
experiéncias nas escolas e nas salas de aula, conforme orienta Johnson (2001, 2016),
alimentam um processo dialdgico de co-construcao de conhecimentos que € situado e emerge
da participacdo em praticas e contextos socioculturais.

A aprendizagem profissional situada na escola ¢ concebida como um processo de
partilhas de praticas, compreensdes, conceitos, atividades, vivéncias e conversas significativas
no local de trabalho. Little (2002) revela a comunidade de professores como um campo de
pesquisa emergente onde ha teoria sobre aprendizagem profissional a ser extraida dos registros
de interacdes sobre o trabalho cotidiano situadas nas escolas. A autora salienta pesquisas que
verificaram a melhoria no ensino e na aprendizagem em escolas onde os professores
examinaram coletivamente as limitagdes de suas praticas, implementaram novas concepgoes
de ensino, encontram meios produtivos para lidar com as diferencas e os conflitos e
envolveram-se ativamente no apoio ao crescimento profissional (ACHINSTEIN, 2002;

GROSSMAN, WINEBURG e WOOLWORTH, 2001; MCLAUGHLIN e TALBERT, 2001).
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Um dos grandes desafios envolvendo a escola em sua condigdo formadora,
segundo Mizukami (2005), refere-se a criar ¢ manter uma comunidade de aprendizagem em
servico, que possa estabelecer analogias entre os processos formativos vivenciados durante a
formacao inicial — nas universidades — e os vivenciados no trabalho.

Astuto et al (1993) apontam trés tipos de comunidades emergentes entre os
professores. Uma delas, de interesse neste estudo, ¢ a comunidade de aprendizagem
profissional em que os docentes tragam planos de formagdo coletiva para enfrentar as
demandas do oficio. Os outros dois tipos referem-se aos alunos e a comunidade externa que
participa de atividades na escola. A comunidade de aprendizagem profissional ¢ analisada por
varios pesquisadores como uma modalidade de desenvolvimento profissional estruturado e
continuo, que “une conhecimento, habilidades e disposi¢des dos professores, em uma escola
ou entre escolas, para promover aprendizagem e a melhoria compartilhadas”
(HARGREAVES, 2004, p. 180). A CAP tem objetivos claros quanto a aprendizagem dos
alunos e, por isso, estabelece metas a partir dos dados da escola ou do sistema. Ao contrario
de uma escola tradicional, em que ha pouca andlise coletiva do trabalho do aluno e acesso
limitado as estratégias conhecidas e empregadas pelos colegas, a comunidade de aprendizagem
rompe o isolamento e oferece uma estrutura que exige a colaboragdo e o empenho de todas as
partes (HORD, 1997; FULLAN, 2005).

A exigéncia de certos resultados aliada a instrumentalizagao da CAP como modelo
de politica publica instituida por 6rgdos governamentais em paises da Europa, nos Estados
Unidos e China, como método de implementagdo de reformas de ensino com forte tendéncia
de responsabilizagdo da escola (DuFOUR, 2011; WESTHEIMER, 2008) pode furtar o que a
CAP tem de mais importante que ¢ buscar a colaboragdo e interesses em comum, que
certamente contribuem para o clima de confianga necessario para que os professores
conversem. DuFour (2011), defende o paradoxo da prescricdio de uma comunidade

colaborativa, mesmo quando antecipa suas previsiveis limitagoes:

[0] conceito de cultura colaborativa de uma comunidade de aprendizagem
profissional é poderoso, mas como todos os conceitos poderosos, ele pode ser mal
aplicado. As escolas podem criar grupos mais artificiais que significativos e
relevantes. (...) Os administradores podem gerenciar o processo de forma que ndo
construam capacidade coletiva, ou podem tentar cobrar colaboragdo dos grupos, sem
que fornecam o tempo, o suporte, os parametros, os recursos € a clareza que sdo
cruciais para a sucesso (DuFOUR, 2011, p. 61).

Ainda que eu reconheca o potencial da CAP para iniciar um processo de

aproximacao dos professores em que se garanta o tempo e 0 espaco necessarios a convivéncia
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e as interacdes que buscam partilhar e ampliar conhecimento, entendo que a confianga mutua,
necessaria a esta partilha, pode ou ndo se estabelecer nesses contextos, uma vez que isso nao
¢ passivel de controle.

Westheimer (2008) destaca que o conceito e a caracterizacio das CAP
permanecem inconsistentes e que ha ideologias concorrentes quanto aos meios e fins dessas
comunidades nas escolas. O autor credita a dificuldade de se fixar defini¢des especificas de
colaboragdo e partilha na CAP, em parte, a natureza fluida do conceito de comunidade. Além
disso, o autor critica o reducionismo que existe em vincular a aprendizagem do professor ao
objetivo limitado de se mensurar a aprendizagem do aluno em exames padronizados. Isso,
segundo ele, ‘esvazia’ argumentos consistentes em favor de inter-relagdes fortalecidas nas
escolas.

Achinstein, citando Van Maanen e Barley (1984), oferece uma defini¢cao para uma
comunidade de professores nas escolas que abarca uma dimensao possivel e mais flexivel de
visdo partilhada:

um grupo de pessoas em uma escola, que estdo envolvidas em um trabalho comum;
partilham, em certa medida, um conjunto de valores, normas e orientagdes
relacionadas ao ensino, aos estudantes e escola; e agem colaborativamente em
estruturas que favorecem interdependéncia (ACHINSTEIN, 2002, pp. 421-422).

Essa ultima defini¢do me parece uma representacao mais proxima do que temos
nas escolas publicas uma vez que inclui valores, normas e orientacdes como elementos
necessarios que, se ndo partilhados, impossibilitam as construgdes coletivas e o respeito as
decisdes democraticas. Essa disposi¢ao ressoa a visao de Novoa (1999), Tardif (2014) e
Imbernén (2009), quando pensam a aprendizagem dos professores na escola com a distingao
de lhes reconhecer a autoria, uma vez que sugerem a formacdo coletiva em uma cultura de

colaboragdo. NoOvoa ja aponta para esse protagonismo quando aconselha:

[...] a criag@o de redes de (auto)formagdo participada, que permitem compreender a
globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como um processo interativo e
dindmico. A troca de experiéncias ¢ a partilha de saberes consolidam espagos de
formagdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando (NOVOA, 1992, p. 13).

Entende-se como formadores todos os profissionais envolvidos nos processos
formativos de aprendizagem da docéncia, incluindo os que ensinam nas escolas. Em contexto
escolar, os professores buscam sua formacao a partir de demandas individuais, coletivas e

organizacionais, em diferentes comunidades de aprendizagem constituidas por professores
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mais € menos experientes que, em geral, se igualam em caréncia de formacao diante de uma
nova orientagdo curricular, sistémica ou histdrica.

Para Mizukami (2005), em todas essas circunstancias, o lugar da escola como
arena de formagao ou de aprendizagem profissional vem se fortalecendo, entre varios aspectos,
em razdo de ser uma organizagdo que aprende a partir das interagdes que, por sua vez, se
constituem a partir das trajetorias profissional, académica e pratica de seus participantes.
Segundo a autora, o trabalho organizado em comunidades de aprendizagem redefine praticas
de ensino na medida em que reflete conceitualmente e constroi conhecimentos da docéncia em
uma cultura escolar colaborativa capaz de enfrentar a complexidade das mudangas. Se os
professores forem capazes de propor uma cultura social ou académica inovadora ao
interagirem, segundo Imbernén (2009), a comunidade de aprendizagem em que participam
sera formativa.

Cochran-Smith (2003) defende que os professores envolvidos em comunidades de
aprendizagem e de investigacdo desenvolvem praticas melhores e se apresentam como
aprendizes das disciplinas que lecionam. A atitude investigativa em contexto escolar “¢ uma
perspectiva intelectual, uma forma de questionar, dar sentido e relacionar o trabalho didrio ao
trabalho de outros e a contextos sociais, histéricos, culturais e politicos mais amplos” (2003,
p.21). Desse modo, os docentes conseguem, ao longo da vida, além de acompanhar os
processos de produgdo de conhecimento na area que ensinam, colaborar para essa produgao.

Nesses contextos de colaboragdo, a conversa entre os professores ¢ essencial para
que a aprendizagem profissional acontega. Ball e Cohen (1999) argumentam que os
professores aprendem mais quando interagem sobre as particularidades de sua pratica,
sobretudo se a discussao se der na forma de uma colegialidade critica. King (2002) argumenta
que uma investigacdo coletiva na escola requer que os professores, no minimo, conversem
sobre o que fazem e como isso se reflete na aprendizagem dos alunos e que estejam dispostos
a discordar. O ideal, segundo o autor, seria uma investigacdo mais complexa, continua e
sistematica, com a busca deliberada de contrapontos, explicitagdo e provocagao, também
deliberada, de crencas, analise de dados, teorias e informacdes, assim como a busca de uma
compreensdao comum.

As CAP radicadas em escolas, segundo Grossman, Wineburg e Woolworth (2001)
devem possibilitar momentos de didlogo intencional, tendo em conta as condi¢des e o contexto
em que os professores atuam. Os autores propdem que a comunidade constitua uma historia
conjunta, configurando-se como uma “comunidade de memoria” em que o grupo mantenha

uma narrativa de sua constituicdo. A participacdo em uma comunidade envolve empenho
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social e intelectual que possa renovar o pensamento ¢ as formas de interagir coletivamente
para a compreensdo de que o conhecimento coletivo ¢ maior que o individual. Os autores
alertam para que a colegialidade nao impega que os professores exponham ideias conflituosas,
sob o risco de se ter uma ‘pseudo-comunidade’.

Levine (2010) acredita que cada concep¢do de comunidade de professores traz
contribui¢des especificas para a pesquisa e a pratica da formacgao profissional. O autor chama
a atengdo para o papel das normas sociais que afetam o que os professores podem ou nao dizer
e fazer juntos, com implicagdes para o que € viavel aprender nas CAP.

O Quadro 2 ilustra os tipos de comunidade docente a partir do que elas focalizam,
ou seja, do que as pessoas fazem juntas nessas comunidades, como um trago comum. Levine
(2010) postula que, ao observar o mecanismo como cada uma opera, pode-se depreender o que

acontece dentro dessas comunidades que responde pela aprendizagem profissional.

Quadro 2 — Diferentes concepgdes de comunidade de professores

Concepgao de comunidade Foco em
Comunidade de investigacao Como os professores aprendem fazendo
perguntas e buscando repostas juntos.
Comunidade profissional de Como normas, crengas e rotinas
professores ou CAP compartilhadas afetam o trabalho do professor

com os colegas e alunos.

Comunidade de aprendizagem Como as escolas podem promover a
aprendizagem de adultos e de estudantes.

Comunidade de pratica Como as pessoas aprendem vendo, discutindo
e engajando-se em praticas compartilhadas.

Adaptado de Levine (2010)

O autor acredita que os estudos mais recentes, embasados em teorias
socioculturais, podem fornecer uma descri¢ao socioldgica dos contextos profissionais e como
eles contribuem para a aprendizagem dos professores. Em resumo, Levine acredita que, na
concepcao da CAP, por exemplo, a cultura organizacional ainda ndo aponta para nenhum
mecanismo de aprendizagem especifico, ou seja, ndo ha estudos que descrevam com clareza
como se da a aprendizagem docente. Esse foi um dos motivos por que escolhi explorar as
interagdes entre os professores em busca de indicios de aprendizagem profissional.

A conversa reflexiva entre os professores ¢ um verdadeiro exercicio de didlogo

que abarca dimensoes sociais, como o humor ¢ o acolhimento (JARZABKOWSKI, 2009) ¢
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dimensdes tedrica e pratica fortalecidas pelos contrapontos levantados pelos pares
interlocutores durante as sessdes interativas. Lipman, Sharp e Oscanyan (1994) ressaltam a

profundidade da reflexdo possibilitada pelo diadlogo:

Quando as pessoas se envolvem num dialogo, sdo levadas a refletir, a se concentrar,
a levar em conta as alternativas, a ouvir cuidadosamente, a prestar mais atengao as
defini¢des e aos significados, a reconhecer alternativas nas quais ndo havia pensado
anteriormente e, em geral, realizar um grande nimero de atividades mentais nas
quais ndo teria se envolvido se a conversagdo ndo tivesse ocorrido (LIPMAN,
SHARP ¢ OSCANYAN , 1994, p.44).

A importancia do contraponto no didlogo reflexivo estd no fato de a docéncia ser
um fendmeno social muito complexo, em que frequentemente se faz necessario tomar decisdes
rapidas. Imbernon (2009, p. 91) chama a ateng@o a aparente simplicidade e linearidade nas
respostas que damos sem considerar a ‘complexidade do entorno’. Para o autor, “[..] na
formacio, a introdugdo do pensamento complexo!® nos obriga a analisar a metodologia, os
procedimentos e os pontos de vista proprios para evitar a parcialidade e o autoengano”
(IMBERNON, 2009, p. 93).

As praticas dos professores na escola, na sala de aula e noutros espacos, em geral
sofrem regulacdo concreta ou simbolica da cultura institucional ou do sistema ao qual se
vinculam. Tardif (2014) resume bem o modo como os professores selecionam as informagdes

relevantes para a sua pratica:

[...] a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem por meio do qual os
professores retraduzem sua formacéo e a adaptam a profissdo, eliminando o que lhes
parece inutilmente abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e conservando o
que pode servir-lhes de uma maneira ou de outra (TARDIF, 2014, p. 53).

As praticas docentes sdo, de certo modo, singulares e revelam a existéncia ou
auséncia de motivagdes, valores, competéncias formais e informais, explicitas e implicitas que
impedem que elas sejam replicadas de maneira idéntica. Shulman (1987, p. 199) se debruga
sobre varios questionamentos a respeito de um possivel modelo de instruciao e reconhece a
dificuldade de descrever o padrao de instru¢do de um unico professor, ja que seu estilo de
ensino “ndo ¢ simplesmente uniforme ou previsivel”. O modo como um professor ensina pode

ser inspirador ou ilustrativo para seus colegas, mas ndo poderia ser aprendido em sua

15 Lipman (2001, p.42) define como complexo “[...] o pensamento que estd ciente de suas proprias
suposicoes e implicacdes, assim como estd consciente das razdes e provas que sustentam esta ou aquela
conclusio”. E necessario, assim, analisar as razdes e fundamentagdo de nossas falas e escolhas, de modo a superar
a emissao de opinides enviesadas ou simplificadoras dos fatos e seus contextos.
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totalidade. Perrenoud (2000) alerta sobre a impossibilidade de enquadrar todas as

competéncias mobilizadas pelo professor durante sua pratica:

Ninguém pode observar e conceituar todas as facetas do oficio de professor, conceber
com a mesma precisio e a mesma pertinéncia todas as competéncias
correspondentes. Pensei em mobilizar, sobre cada tema, um especialista diferente.
Recuei diante dos problemas de coordenagdo que tal empreendimento coletivo
suscitaria, mas também diante de suas dificuldades tedricas: nenhum professor,
nenhum pesquisador recorta a realidade complexa da fungdo exatamente como os
outros. As facetas do trabalho pedagdgico, as familias de competéncias ndo existem
“objetivamente”, elas sdo construidas, certamente a partir do real, mas também de
tramas conceituais e de pré-conceitos teoricos e ideologicos (PERRENOUD, 2000,
p. 172).

As comunidades de professores, ao contrario de buscar construir um modelo rigido
de formagdo e atuacao para o professor, provocam a reflexdao sobre as praticas que parecem
generalizaveis, compartilhadas, rotinizadas e tipificadas. Mizukami et al (2010) esclarecem
que, nas comunidades de aprendizagem, os professores “modificam ou aprendem novas agoes
e conhecimentos e transformam suas identidades profissionais”. Assim, a contextualizacao da

formagdo e da pratica ¢ um elemento decisivo no processo de transformacao do professor.

2.3.2 As representacoes da pratica

As oportunidades de aprendizagem profissional, nas comunidades, ndo devem se
limitar simplesmente a uma roda de conversa sem objetivo e foco. Ao contrario, segundo
Darling-Hammond e McLaughlin (1995), precisam favorecer a competéncia profissional,
enfatizar o ensino, a avaliagdo, a observagao e a reflexao. E preciso, de acordo com as autoras,
substituir nogdes tradicionais de “treinamento” por oportunidades de compartilhar o que os
professores sabem, discutir o que querem e precisam aprender e aplicar novas concepgoes €
estratégias ao seu contexto de atuagao.

Little (2003) estudou as conversas habituais entre professores para tentar saber
como os problemas da sala de aula se revelam e como as praticas sao partilhadas. Com isso,
conseguiu descrever fatores capazes de influenciar a aprendizagem dos professores em
contextos semelhantes. As oportunidades de aprendizagem profissional surgem, segundo a
autora, quando os professores expdem representagdes de suas praticas e se engajam em
discussodes orientadas para as praticas da sala de aula. Além disso, as normas de interagdo
devem contribuir para o aperfeicoamento das praticas. A autora assim descreve a representacao

da pratica:
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[p]or faceta ou ‘face’ da pratica, refiro-me aquelas categorias ou aspectos da pratica
que sdo apresentados para consideracdo sobre os topicos levantados nas conversas e
em qualquer artefato material que os professores tragam consigo, criem no momento
ou tenham disponiveis. Por transparéncia, refiro-me ao nivel de especificidade,
completude, profundidade, nuangas da pratica presente na conversa e artefatos
associados (LITTLE, 2003, p. 920).

As representacdes das praticas sdo o que a autora nomeou de ‘a face da pratica’, a
forma como os professores representam e tornam publicas as suas praticas ou aspectos delas
em conversas, fora da sala de aula, com a inteng¢ao de que elas sejam objeto de reflexdo, critica
e aprendizagem. Para que as praticas de ensino sejam aprimoradas, ¢ preciso explicita-las e
compartilhd-las. Assim, os professores terdo a oportunidade de construir coletivamente uma
visdo autoral e profissional da docéncia.

A partir do conceito de representacdo da pratica, Horn (2010) examina duas
estruturas discursivas empregadas pelos professores em suas interacdes sobre a sala de aula.
A reprodugdo (replay) e o ensaio (rehearsal) permitem que os professores focalizem situagdes
especificas da sala de aula e desenvolvam conhecimento fundamentado e situado na pratica.
Horn (2010, p.228) acredita que a reproducdo e o ensaio criam cenas que envolvem 0s
interlocutores emocional e intuitivamente na discussdo e contribuem para a compreensao
porque permitem que os colegas imaginem as praticas da sala de aula. A reproducdo ocorre
quando um professor narra um problema da pratica ocorrido em sala. O ensaio, por sua vez, ¢
uma representa¢do do que podera acontecer, como uma antecipacao da acao.

A reprodugdo e o ensaio potencializam a emergéncia de representagcdes das
praticas, conferindo-lhes visibilidade para que os interlocutores possam analisd-las. Horn
adverte sobre a necessidade de que essas conversas sejam estruturadas com a finalidade de se
realizar um exame intencional e profundo dessas representagdes. Little (2003) aborda essa
interacao intencional quando identifica processos em nivel micropolitico que levam os grupos
a abrir-se ou fechar-se para a discussdo de certos aspectos do trabalho. Segundo a autora, na

imagem do abrir-se ou fechar-se, ha dois problemas de organizagao:

[ulm é da orientagdo para a pratica da sala de aula e para a pratica colegial
encaminhada nas interages entre os professores e, especificamente, como os
professores se orientam para as questdes da ‘melhoria’. A segunda questdo de
organizacdo estd centrada nas estruturas e processos de participagdo,
especificamente, se ¢ como os professores sdo estimulados ou desestimulados a
assumir os problemas e possibilidades da pratica da sala de aula (LITTLE, 2003,
p.921).
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Little (2003) percebeu que os professores ressaltavam aspectos diferentes de suas
praticas, de forma que a compreensdo dos colegas poderia ser fragmentada, incompleta. Por
1SS0, a autora insiste quanto a importancia de que a conversa seja intencionalmente orientada
para o aperfeicoamento das praticas, uma vez que isso esboca aspectos importantes que
poderiam passar despercebidos. Assim como Little, McLaughin e Talbert (2001) pontuam que
nem todas as discussdes, partilha e mudanga de praticas sdo, necessariamente, um refinamento,
sobretudo quando a comunidade de professores ¢ mais conservadora, reprodutora de uma
cultura de ensino que ndo alcanca todos os alunos.

A construgdo social e contextualizada do conhecimento ¢ uma forma de
aprendizagem profissional centrada na participagdo e nas interagdes. Little (2003) aponta para
as oportunidades que emergem nas conversas, gestos e artefatos materiais na CAP, onde as
estruturas da participagdo social regulam a articulacdo e as relagdes entre os interlocutores. A
autora entende essas estruturas como normas de interagdo. Nos grupos, as normas de interagao
podem favorecer a partilha, a exploracdo e a construgao de novas praticas. Em uma perspectiva
nado muito otimista, as normas de interacdo podem limitar ou até impedir que as oportunidades
surjam, fechando ou interrompendo contribui¢des que o grupo nao valoriza. As normas sociais,
segundo a autora, devem acolher as contribui¢des dos professores para questiona-las, examinar
que potencial elas tém para aperfeigoar a pratica. Para que isso acontega, deve-se refletir sobre
0 que o grupo valoriza, como se da a abertura e o fechamento de topicos de discussdo, por que

motivos interno e externo certas intervengoes sao acolhidas e outras descartadas.

2.3.3 Conlflitos e politica de fronteira

A comunidade dentro da escola experimenta os mesmos conflitos que as
comunidades de qualquer outro lugar. Causa-me estranhamento, no entanto, que alguns
criticos da utilizagdo do termo ‘comunidade’ como metafora para a coletividade nas
institui¢des (GEE, 2004) aleguem que o termo ¢ logo associado a condi¢des de harmonia,
progresso € homogeneidade. Nao ¢ dificil observar, no entanto, nas comunidades, a existéncia
de apoio mutuo, obrigagdes mutuas, civilidade, incivilidade, harmonia e conflitos.

Os conflitos acontecem e devem ser abordados no processo de aprendizagem
profissional. Achinstein (2002) conduziu uma importante pesquisa em que revelou as variadas
formas como as CAP lidam com questdes de ideologia, politica de fronteira e conflitos. A
autora ressalta o desafio de se manter a estabilidade, sem a acomodagdo, abracando as

controvérsias de forma construtiva, para dar continuidade a mudangas.
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Nesse estudo, Achinstein (2002) registrou variagdes quanto a negociagdo das
diferengas, as condi¢des de pertencimento e ao sentido dos valores. A autora define conflitos
como conceitos ou comportamentos incompativeis nos grupos ou entre individuos. J& a politica
de fronteira diz respeito a negociacdo da participagdo, o pertencimento e as crencas de uma
comunidade. Na escola, a ideologia define que valores compartilhados orientam a educagao,
0 ensino, a avaliagdo, os processos de mudanga, as relagdes com a comunidade externa.

O foco da pesquisa de Achinstein (2002) era compreender como as escolas
equacionavam conflito e unidade na micropolitica da colabora¢do entre os professores.
Segundo a autora, o engajamento propositivo, como didlogo das diferencas, ¢ uma dimensao
normal e essencial em uma comunidade de professores ¢ permite que o conflito seja um
contexto para a aprendizagem e a renovacdo. Isso ocorre de modo positivo quando os
professores interagem e examinam suas crencas € acdes, normas € valores institucionais, e
apresentam ideias novas. Sdo oportunidades, segundo ela, de influenciar o futuro da escola.

Para pensar esse futuro, a aprendizagem nas CAP precisa ir além da formagao
formal ou pontual. Na vivéncia das rotinas da escola e da profissdo, compartilhada com os

pares, com os alunos e suas familias, com a comunidade local, o professor consegue:

[...] compreender os sentidos da institui¢do escolar, integrar-se numa profissdo,
aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no didlogo com os outros
professores que se aprende a profissdo. O registro das praticas, a reflexdo sobre o
trabalho e o exercicio da avalia¢do sdo elementos centrais para o aperfeigoamento e
a inovagio. Sdo estas rotinas que fazem avangar a profissio (NOVOA, 2009, p. 30).

Quando os professores de lingua estrangeira se interessam e conseguem participar
de cursos e atividades de formagdo ao longo da carreira, podem encontrar oportunidades em
cursos de iniciativa dos sistemas de ensino, das universidades, de agéncias formadoras ou
outros agentes. Essas iniciativas estdo direcionadas a aprendizagem formal nem sempre
conectada ao que demanda e permite o contexto em que os professores atuam. Se, por um lado,
a formacao avulsa pouco repercute nas salas de aula, por outro, as interagdes entre professores,
em situagdes formais ou informais de aprendizagem nas escolas, revelam-se como
oportunidades valiosas de aprendizagem profissional significativa, coletiva, continua e
orientada pelos docentes (DARLING-HAMMOND; MCLAUGHLIN, 1995; LITTLE, 2006).
Entende-se por situacdes informais, as conversas espontdneas no corredor ou nos intervalos
das aulas, em que se compartilha sobretudo um conhecimento tacito por meio de historias,

casos e aconselhamento, entre outros.
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Nessa se¢do, tratei da aprendizagem profissional de professores, que tem origem
na sala de aula ou na escola, ¢ problematizada nas experiéncias e nos dilemas vividos nesses
contextos e tem, portanto, natureza situada (JOHNSON, 2009). A seguir, meu olhar se
direciona para as especificidades da comunidade de pratica como uma metéafora de formagao

continuada, que representa o conceito de aprendizagem social.

2.4 A comunidade de pratica

As comunidades de aprendizagem profissional sdo tratadas em varios
estudos como comunidades de pratica (LAVE e WENGER, 1991; LIEBERMAN, 1996),
comunidade de aprendizagem (SERGIOVANNI, 1994), comunidade de professores
(GROSSMAN, WINEBURG e WOOLWORTH, 2001) e comunidade discursiva (PUTNAM
e BORKO, 1997), entre outras. Qualquer que seja a denominagao, a caracteristica comum ¢ a
dimensdo coletiva e partilhada do trabalho e da aprendizagem, em que os participantes
se engajam em um processo mutuo de ensinar, aprender, compartilhar e questionar
criticamente as praticas em agdes continuas, reflexivas, colaborativas, inclusivas e voltadas a
aprendizagem e crescimento (TOOLE e LOUIS, 2002). A forca desses grupos reside
principalmente na interacdo entre os membros, no compartilhamento de duavidas,
preocupagoes, desafios, problemas, melhores praticas e descobertas (WENGER, 1998).

Enquanto as comunidades de pratica de formadores de professores
(MIZUKAMI, 2005) e, na Linguistica Aplicada, formadores de professores de LE
(PERIN, 2009; HALU, 2010; CALVO, 2013) sao largamente estudadas como locus de
aprendizagem profissional, nas escolas de educagdo basica, ainda ha muito a ser investigado.

O conceito de comunidade de pratica tem origem na busca por desenvolver
narrativas sobre a natureza social da aprendizagem humana inspiradas na Antropologia e
em teorias sociais (Lave, 1988; Bourdieu, 1977; Giddens, 1984; Foucault, 1980;
Vygotsky, 1997). Uma comunidade de pratica pode ser vista como um sistema social
simples ou como uma unidade de um sistema social complexo constituido por varias
comunidades de pratica inter-relacionadas. (WENGER, 2010, p. 179). O conceito de
comunidade de pratica ndo se sustenta por si s6, mas como parte de um conceito mais
amplo para compreender a aprendizagem em suas dimensdes sociais. A perspectiva social
entende que a aprendizagem se localiza nas relagdes entre as pessoas € o mundo, entre
uma pessoa social e o mundo social. Nessa relagdo de participagdo, o social e o individual se

constituem mutuamente.
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Este estudo poderia tratar do trabalho coletivo na escola como descrito em
interpretagdes de diversos conceitos de comunidade profissional. Mesmo reconhecendo as
semelhancas e a complementaridade entre eles, optei pelo conceito de comunidade de pratica
porque, além de oferecer teoria para os processos de aprendizagem por meio da participagdo
em praticas sociais, constitui-se como ferramenta analitica para observar a comunidade de
professores como organizagdo que aprende. O foco das observagdes dirige-se para o
desenvolvimento profissional do professor e investiga de que forma as interagdes com seus
pares, as relacdes no local de trabalho e a participagdo na comunidade contribuem para a
formacao da identidade, como aprendizagem, do professor.

Lave e Wenger definiram a comunidade de pratica em 1991, referindo-se ao
processo de aprendizagem situada no qual pessoas com interesses comuns colaboram umas
com as outras. A aprendizagem ¢ situada porque vinculada a atividade social aos contextos em
que ela se desenvolve. Lave explica que “as teorias da atividade situada ndo separam agao,
pensamento, sentimento, valor, de suas formas histérico-culturais coletivas de atividade
localizada, interessada, conflituosa e significativa” (LAVE, 1993, p.7).

A partir deste ponto, fago uso da palavra ‘comunidade’ para designar, como fez
Wenger, o conceito subjacente de “parceria de aprendizagem entre pessoas que acreditam em
aprender umas com as outras algo que elas ativamente fazem ou sabem sobre um certo
dominio” (WENGER, MCDERMOTT e SNYDER, 2002, p. 9) e, por extensdao, um grupo de
professores que dominam certa area de conhecimento e constitui uma comunidade de
aprendizagem porque os membros interagem para regularmente aprenderem juntos
(WENGER, 2001).

Wenger, McDermott e Snyder (2002, p.27) formalizam o conceito de comunidade

a partir de trés dimensdes que representam as pessoas, o conhecimento e a pratica:

1.  um dominio de interesse comum que define as questdes de interesse do
grupo;

2. uma comunidade de pessoas que se interessa por esse dominio;

3. uma pratica representada nas ferramentas, narrativa e documentos que os

membros partilham e desenvolvem.

Na mesma obra (p. 29), os autores acrescentam que essa triade constitui uma
estrutura de conhecimento, uma estrutura social que pode “assumir a responsabilidade por

desenvolver e partilhar conhecimentos”. O Quadro 3 relaciona as dimensdes da comunidade
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de pratica aos modos de pertencimento. Em trabalho mais recente, Wenger (2010) ressignifica
o conceito de pertencimento como identificag¢ao, no sentido de que tanto o individuo quanto a
comunidade negociam sua participacdo em sistemas mais amplos e, para isso, € preciso
compreender o que significa o sistema e que posi¢ao o individuo e a comunidade ocupam nele.

As relagdes de identificacdo, segundo o autor, podem se estender por todo o sistema.

Quadro 3 - As dimensodes da CdP e os modos de pertencimento

O Dominio A Comunidade A Pratica
Empreendimento . , Repertorio
: E M .
Conjunto ngajamento Viutuo Compartilhado
Os membros da ~ Os arte.fato's .
. As relagdes (experiéncias, narrativas,
comunidade . : .
: interpessoais permitem | ferramentas, abordagem
compartilham um
) aprender uns com o0s de problemas
interesse comum. .
o~ outros. recorrentes) partilhados.
Imaginagao (Anderson, Identidade Alinhamento
1983; Wenger, 2010) ’ ’

Fonte: WENGER, 1998; 2002; 2010 (adaptado).

O dominio ¢ a visdo propria do grupo, que ndo precisa ser necessariamente
reconhecida como visdo especializada por individuos externos aquela comunidade. O dominio
cria uma base ¢ uma identidade comum que une e guia os participantes, sem as quais a
comunidade seria apenas um grupo de amigos (WENGER, MCDERMOTT e SNYDER, 2002,
pp- 27-30).

A comunidade sdo as pessoas que partilham conhecimento e participam
ativamente da elaboragdo de conceitos e da aprendizagem de um certo dominio. Na busca de
um interesse comum, os membros se engajam em atividades e discussdes, ajudam-se
mutuamente e compartilham informagdes. Wenger (1998) da como exemplo o movimento
impressionista, cuja comunidade de artistas se encontrava nos cafés para interagir, conversar
sobre o estilo de arte que se estava criando e desenvolvendo, apesar de a producdo da pintura,
em si, ser uma atividade solitaria.

A terceira dimensao ¢ a pratica, definida por Wenger, McDermott e Snyder (2002,
p. 38) como “um conjunto de abordagens comuns e padrdes compartilhados que criam a base
para a a¢do, comunicagdo, resolugdo de problemas, desempenho e responsabilizagcdo”. As
praticas se compoem de artefatos e cddigos proprios do dominio e da comunidade que as

conserva.
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Os recursos em comum que incorporam as praticas incluem tipos de
conhecimento, como casos, teorias, regras, quadros conceituais, modelos, principios,
ferramentas, licdes aprendidas, melhores praticas, experiéncia, anedotas e outros. Esses
recursos incluem aspectos tacitos e explicitos dos conhecimentos da comunidade, de objetos
concretos, como um manual, até elementos intangiveis, como uma hipotese, uma
demonstragdo de competéncia e a habilidade para detectar uma ligeira alteragcdo no barulho de
um motor que indica problemas. As bases de conhecimento em livros, artigos, repositorios
compartilhados pelos membros também compdem a pratica, assim como o comportamento,
ideias, estilos de pensamento e a ética. Para os autores, a pratica ¢ “uma espécie de minicultura
que une a comunidade” (p. 39). Depois de um certo tempo na comunidade, os membros
dominam a base de conhecimento, as ideias e o vocabulario, entre outros. (p.29).

Wenger, McDermott e Snyder (2002, p.38) definem pratica no ambito da
plausibilidade'®: “O termo pratica (...) denota um modo socialmente definido de se fazer coisas
em um dominio especifico”. A pratica, para esses autores, poe em relevo o ‘fazer’, em suas
dimensodes historica e social, € em seu potencial para estruturar e dar sentido as acdes.

Os conceitos de imaginagdo, identidade e alinhamento serdo tratados mais adiante

na se¢do sobre a aprendizagem periférica legitimada.

2.4.1 A participa¢iao como aprendizagem

Wenger esclarece que ndo tem a intencdo de apresentar uma teoria social que dé
conta de todos os aspectos que compdem a aprendizagem. A comunidade de pratica ndo
substitui outras teorias de aprendizagem que abordam outras facetas do problema, mas ela
oferece o seu proprio conjunto de premissas e seu proprio foco. Neste contexto, o autor acredita
que a teoria constitui um quadro conceitual coerente do qual ¢ possivel derivar principios
gerais e recomendagdes para a compreensdo da aprendizagem (WENGER, 1998, p. 4).

Wenger (1998, p.4) propde quatro premissas que subjazem a aprendizagem e as

aplica ao enquadramento conceitual da comunidade de prética:

16 prabhu define o senso de plausibilidade como a “compreensdo subjetiva que os professores tém sobre
como ensinam. Os professores agem com uma ideia pessoal de como o modo de ensinar leva a aprendizagem
desejada.” (TESOL Quarterly, 1990 p. 172). A compreensdo subjetiva a que se refere Prabhu advém sobretudo
das experiéncias e da memoria de ser professor, ou seja, a construcdo da subjetividade se da em interacdes
contextuais.
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1. somos seres sociais e este ¢ um aspecto central da aprendizagem;

2. o conhecimento é uma questdo de competéncia no que diz respeito a
iniciativas as quais se da valor, como cantar afinado ou descobrir fatos
cientificos;

o saber ¢ uma questdo de participagdo e de engajamento ativo no mundo;

4. significado — nossa habilidade de experimentar o mundo com engajamento

significativo — € o que a aprendizagem deve produzir.

As premissas definem o foco primario dessa teoria social: a aprendizagem como
participagdo social, como a a¢do de tomar parte ativamente em uma pratica de comunidade
e, com isso, construir identidades relacionadas a essa comunidade. A participacao molda o
que fazemos, o que somos € como interpretamos o que fazemos. A aprendizagem transforma
nossa identidade a medida que criamos as historias do que nos tornamos no contexto de
nossas comunidades (WENGER, 1998, pp.4-5).

Wenger (1998, p. 226-228) sustenta a perspectiva social da aprendizagem em
principios: a aprendizagem ¢ inerente a natureza humana; ¢ habilidade de negociar sentidos;
cria estruturas emergentes; ¢ experiencial e social; transforma nossas identidades; constitui
trajetorias de participagdo; significa lidar com fronteiras; ¢ uma questdo de energia social e
poder; € questao de engajamento, € questao de imaginagao, ¢ questao de alinhamento; envolve

acdo reciproca entre o local e o global.

Figura 1- Elementos da Teoria Social de Aprendizagem de Wenger (1998).

Aprendizagem Aprendizagem
como fazer Como periencimento

Aprendizagem Aprendizagem

como experiéncia como tomar-se

Fonte: Wenger (1998, p. 5)
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Uma teoria social da aprendizagem deve integrar componentes que caracterizem a

participagdo social como um processo de aprendizagem. Wenger (1998, p.5) propde:

1. sentido: como falamos sobre nossa habilidade (em transformacao) —
individual e coletivamente — de vivenciar a vida e o mundo como algo
significativo;

2. pratica: um modo de falar sobre os recursos sociais e historicos,
conceitos e perspectivas possam sustentar um engajamento mutuo na
acao;

3. comunidade: um modo de falar sobre a configura¢do social na qual
nossas acoes sao definidas como compensadoras € nossa participagao ¢
reconhecida como competéncia;

4. identidade: um modo de falar sobre como a aprendizagem muda quem
somos e cria histdrias pessoais de transformacao no contexto de nossas

comunidades.

Wenger (1998, pp. 6-7) nos diz que as comunidades de pratica estdo em toda parte
e todos participamos de algumas delas, em casa, no trabalho, na escola, no grupo de estudo,
na diversdo. As comunidades a que pertencemos mudam no curso de nossas vidas. Algumas
tém nome e outras ndo. Elas podem se apresentar de varias maneiras: como parte interna de
uma organiza¢ao ou comum a todo um setor, confinada a um estabelecimento ou localizada
em um vasto territério, podem ser homogéneas, compostas por individuos com a mesma
formagdo profissional, mesmo ramo profissional enquanto outras podem apenas reunir
individuos que tenham um interesse comum. As comunidades podem ser invisiveis ou
institucionalizadas, espontaneas ou intencionais (WENGER, McDERMOTT e SNYDER,
2002, pp. 24-27).

As comunidades de pratica podem se concentrar em uma profissdo, uma
competéncia ou um assunto contanto que haja engajamento muatuo de seus membros. Nem
sempre os membros reificam a comunidade, as vezes, ndo a distinguem como comunidade de

pratica. Nesses casos, elas podem ser reconhecidas por certas caracteristicas, como:

v' relagdes mutuas sustentadas (harmoniosas ou conflitantes);

v' maneiras comuns de se engajar e fazer coisas conjuntamente;
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v auséncia de preAmbulos introdutorios nas discussdes, como se as interagdes

fossem a continuacdo de um processo em curso;

v’ saber o que os outros sabem, o que podem fazer e como podem contribuir para

a agao coletiva;

v' um jargdo, como atalhos na comunicagdo, historias compartilhadas, piadas

internas no grupo;

v" um discurso compartilhado que reflete uma certa forma de ver o mundo.

(WENGER, 1998, p. 125-126).

E importante notar que a comunidade ndo é homogénea nem aprisiona seus
membros, pois cada um desenvolve sua identidade entre o que busca a comunidade e o que
buscam seus outros compromissos, afiliagdes e interesses. Os autores esclarecem que:

Apesar de as interagdes a longo prazo criarem uma historia e identidade comunais,
elas também encorajam a diferenca entre os membros. Estes assumem varios papéis
oficial e extraoficialmente. Criam suas especialidades e estilos. Ganham reputagao.
Alcangam status e iniciam sua propria esfera de influéncia. Em outras palavras, cada

membro desenvolve uma identidade individual em relagao a comunidade (WENGER
et al., 2002, p. 35).

Os autores acrescentam que a comunidade age na criagdo de uma tessitura social
da aprendizagem em que se partilham relagdes de respeito e confianga mutuos, disposi¢cao para
compartilhar ideias e expor ignorancias, para o questionamento e a escuta. [sso ocorre porque
a aprendizagem, tanto quanto um processo intelectual, ¢ uma questdo de pertencimento que
envolve a emog¢ao e a mente (WENGER, MCDERMOTT e SNYDER, 2002, pp. 28-29). Para
1Ss0, € necessario que as interagdes entre os membros sejam regulares e versem sobre assuntos
relevantes para o dominio e para questdes que afetam a forma como a pratica ¢ abordada. As
divergéncias e os conflitos estdo no caminho para o acordo j& que “cada debate ¢ parte de outro
maior em que os membros se comprometeram” (WENGER, McDERMOTT e SNYDER,
2002, p. 40). Nesse contexto, os conflitos tendem a ‘“aprofundar (...) relacionamentos e
aprendizagem” em comunidades com vinculos fortes. (p. 37).

A lideranca interna e distribuida ¢ um fator importante na dindmica da
comunidade. Wenger, Mcdermott ¢ Snyder (2002) entendem que a comunidade precisa de
atencdo, organizagdo e fomento para estabelecer relagdes entre os membros e crescer. E
preciso ocupar-se com a recepgao de novos membros, a motivacao intrinseca que lhes garante
a participagao voluntaria e espontanea e sustenta a comunidade, o equilibrio e a conexado entre

todos os membros, sua autoria, a frequéncia dos encontros, as atividades que podem gerar
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energia e desenvolver confianga (p. 49). Os conflitos devem ser considerados em cada estagio
de desenvolvimento da comunidade. Cada comunidade lida a seu modo com os conflitos que
vao surgindo, como tensdes sobre prioridades ou entre tendéncias opostas (p. 69).

A construcdo coletiva de uma visdo que possa definir as prioridades, os desejos e
a pratica se faz em meio a acordos, tensdes e conflitos entre os membros em suas posi¢des
nucleares, marginais e periféricas, assim como nas relagdes dessa com outras comunidades.
Para Wenger (1998), a diversidade de posi¢cdes harmonicas e conflituosas da forga e sobrevida
a comunidade desde que as tensdes se sustentem no desejo do consenso.

Wenger, McDermott e Snyder (2002) ndo poupam consideragdes ao lado sombrio
que as comunidades podem desenvolver. Segundo eles, como toda instituicio humana, as
comunidades de pratica nao sdo ilhas de paz e podem refletir as limitagdes, injusticas e
preconceitos da sociedade em que se situam. A censura, a exclusdo das mulheres e dos negros
sdo alguns exemplos. “E importante nio romantizar as comunidades de pratica ou esperar que
elas resolvam todos os problemas sem criar outros” (p. 139).

Os autores entendem a comunidade como elemento critico em uma estrutura de
conhecimento. As interacoes e as relagdes construidas desenvolvem um sentido de
pertencimento e comprometimento mituo, de modo que os membros conservam um desejo
comum e, a0 mesmo tempo, contribuem com sua perspectiva individual sobre os problemas
que se apresentam. Isso cria um “sistema de aprendizagem social que ultrapassa a soma das
partes” (p. 34).

Wenger, McDermott e Snyder (2002) esclarecem que a comunidade ndo deve
repousar em um nivel de comodidade capaz de impedir que os membros explorem aportes
externos e, assim, estagnar e tornar-se improdutiva. Amizades muito proximas e o desejo de
um certo clima social, segundo o autor, podem prevenir tanto a critica mitua quanto o
aprofundamento da compreensdo de um dominio. A comunidade se entrega a uma
solidariedade defensiva e cega quando os membros procuram defender-se dos desafios. A
solucdo, em tal circunstancia, seriam as novas adesoes.

Lave e Wenger (1991, p. 98) reafirmam que uma comunidade ndo se restringe a
grupos bem definidos, de facil identificacdo e limites pré-estabelecidos, mas se define por um
tipo de participagdo social que “molda ndo apenas o que fazemos, mas também quem somos e

como interpretamos o que fazemos” (WENGER, 1998, p. 4).
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Contréarios a nog¢ao de aprendizagem pela transmissao de conhecimento na relagao
entre mestre e aprendiz'’, Lave e Wenger (1991, p.65) propdem considerar a aprendizagem
ndo como um processo de cognicdo socialmente compartilhada que resulta, no final, na
internalizacdo do conhecimento por individuos, mas como um processo de se tornar membro
de uma comunidade sustentada. “Noés sugerimos que a aprendizagem ocorre na participacao
centripeta na comunidade de aprendizagem, no ambiente da comunidade” (LAVE e
WENGER, 1991, p. 100). Essa compreensao da aprendizagem como uma trajetéria dentro de
uma comunidade, em lugar de transmissdo de conhecimento, ¢ o nucleo da teoria social,
partilhada, entre outros, por Hodkinson, Biesta e James (2008). Para Lave e Wenger (1991) e
Wenger, McDermott e Snyder (2002) a aprendizagem se da em dois processos: na participagao
periférica legitimada e na reificagdo. Na proxima secdo, apresento €sses processos € sua

condicao de interdependéncia.

2.4.2 Participacao periférica legitimada

Lave e Wenger (1991) partem do conceito de apprenticeship, como aprendizagem
artesanal de um oficio, para definir a pratica social como aprendizagem. Essa teoria se
concentra na participagdo na vida em comunidade como a base da aprendizagem e construcao
de identidade. Segundo os autores, a aprendizagem abarca duas atividades essencialmente
inter-relacionadas: a primeira ¢ a pratica por meio da participacdo periférica legitimada e a
segunda, desenvolvida em estudo mais recente, ¢ a construcdo de conhecimento a partir da
pratica (Wenger, McDermott e Snyder, 2002).

Os estudos realizados por Lave (1985; 1991; 1993) na Antropologia influenciaram
a escolha de ambientes especiais de aprendizagem, como exemplo de apprenticeship, ou
iniciacdo de aprendizes, para comegar a desenvolver a teoria social da aprendizagem. Tais
ambientes incluiram comunidades de parteiras, vigilantes do peso, alfaiates, intendentes
navais, agougueiros e os alcoolicos anonimos. A analise dessas comunidades demonstrou que,
diferente da escola, a transferéncia direta e formalizada de informagao, em geral, ndo era tdo
importante quanto o envolvimento ou participagdo nas praticas sociais proprias da
comunidade. Em trés das comunidades observadas havia auséncia perceptivel de relagdes

convencionais de aprendizagem entre mestres e aprendizes. Os novatos partiam da observacao

'7 Em uma comunidade de professores, as relagdes sao de colegialidade. A aprendizagem por partilha e
colaboragdo pressupde uma relagdo horizontal, diferente de mestre e aprendiz.
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e, com o tempo, participavam da pratica, quando assumiam papéis mais complexos na
comunidade, onde experimentavam o que Lave e Wenger (1991) definiram como participagdo
periférica legitimada.

A participagdo periférica legitimada caracteriza uma maneira de descrever as
relacdes entre novatos e veteranos, as atividades, identidades, artefatos, conhecimento e pratica
(LAVE e WENGER 1991, p. 29). Trata-se do processo pelo qual os novatos se tornam parte
da comunidade de pratica, e como constroem sua identidade nesta condig¢ao de pertencimento.
Um aspecto importante sobre as interagdes entre mestres e aprendizes, de acordo com os
autores (p.92) ¢ que essas ndo se configuram pela agdo deliberada de ensino, mas pela
aprendizagem enquanto fendmeno de participagdo, observdvel nas interagdes mais
espontaneas entre os aprendizes. Nao existe uma prescricdo de praticas apropriadas, como um
curriculo pré-estabelecido. Assim, o “curriculo” de aprendizagem se constroi nas
oportunidades de engajamento em dire¢do a participacdo plena nas praticas socioculturais.
(1991, p. 93). A participacdo periférica legitimada estd, portanto, associada a condi¢do de
pertencimento e ao percurso de aprendizagem ou participacao dentro da comunidade.

Lave e Wenger (1991, pp. 116-117) enfatizam que a comunidade se transforma
também pelo movimento dos novos membros, com seus proprios pontos de vista, rumo a
participagdo plena. Essa dindmica traz para a comunidade “todas as tensoes da contradi¢io

189>

continuidade-deslocamento ®”. As diferencas de poder entre membros novos e veteranos

podem silenciar as tensdes, mas ndo as extingue.

Conforme se lida com os conflitos na pratica, a participag@o periférica legitimada ¢
muito mais do que apenas um processo de aprendizagem por parte dos recém-
chegados. E uma relagio reciproca entre pessoas e pratica. Isso significa que o
movimento dos aprendizes para a participagdo plena em uma comunidade de pratica
ndo ocorre em um contexto estatico. A pratica em si esta em movimento (p. 116).

Os autores esclarecem que a atividade e a participagdo dos membros envolvidos
na comunidade, seus saberes e perspectivas sio mutuamente constitutivos. Assim, “a mudanca
¢ uma propriedade fundamental das comunidades de pratica e suas atividades” (p.117). A
legitimidade da participagdo é crucial para que as contribuigdes ocasionais dos novatos
sejam sancionadas. A medida em que os novatos refletem sobre a atividade em
andamento, suas experiéncias individuais interagem com a competéncia comum e permitem

que a participagdo

18 Lave e Wenger (1991, p. 116) explicam a contradigdo continuidade-deslocamento como a tensdo
vivenciada com a chegada dos novatos a comunidade de pratica. Ao mesmo tempo em que querem aprender as
praticas existentes, os novatos procuram estabelecer autoria. As disputas e conflitos sdo comuns quando as
praticas dos novatos ganham reconhecimento e centralidade.
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de todos na comunidade seja, de certo modo, legitimadamente periférica: “(...) todos podem,
até certo ponto, ser considerados um "recém-chegado" ao futuro de uma comunidade em
mudanga” (p.117). Assim, pode-se inferir que mesmo um membro antigo da comunidade pode
se localizar, alternadamente, mais ao centro ou mais perifericamente, a depender de seu
engajamento em diferentes praticas.

A participagdo periférica legitimada produz os ciclos de desenvolvimento das
comunidades de pratica, os processos graduais e nao lineares em que os membros constituem
sua identidade até a participagdo plena e as tensdes inerentes a contradi¢do continuidade-
deslocamento. Para Lave e Wenger (1991), essa concep¢do mais ampla do que seja a
aprendizagem como participagdo, situada em trajetorias que lhe ddo sentido, permite
compreender o seu significado valoroso na experiéncia humana.

Wenger (1998, p. 53) acredita que a vida seja uma arena de constante negociagao
de sentido. A negociacdo ¢ um processo de partilha que nos permite experimentar o mundo
em uma relacdo dinamica e significativa, “em uma interagdo continua”, em “um processo de
dar e receber”. Para o autor, a negociagdo de sentido pressupde a interagdao dialética entre
participagdo e reificagdo. Os dois conceitos sdo essenciais para a compreensao da memoria e
da aprendizagem social.

A participacdo nas praticas sociais contribui para a criagdo e recriacdo de trés
dimensdes de memoria individual e coletiva: a historia da pratica, a historia da comunidade e
a historia dos membros da comunidade. A participagdo reificada se apresenta em artefatos
como documentos, narrativas, simbolos e sentidos. E importante notar que os artefatos
produzidos sem a participa¢ao dos membros portam significado fragil quanto a capacidade de
proporcionar engajamento. J4 a participagao sem artefatos, da mesma forma, ¢ descoordenada
e ndo concilia interesses.

Wenger descreve os artefatos como a reificagao de sentidos reconhecidos em uma
historia de engajamento mutuo. Os artefatos produzidos, reincorporados e modificados pelas
experiéncias de participagdo nos conectam a nossa historia, a medida que nossas identidades
sdo formadas, herdadas, rejeitadas e transformadas pelo engajamento mituo na pratica (1998,
p- 89). Ao mesmo tempo em que reificam a aprendizagem, os artefatos sdo o substrato de nova
aprendizagem.

Estudos prévios sobre a formagdo de professores em comunidade de pratica
alertam para a importdncia dos artefatos materiais e simbolicos como mediadores da
aprendizagem profissional. Apoiado na perspectiva sociocultural (JOHNSON, 2009),

Rodriguez (2010) concluiu em sua tese que a formacao de professores ndo ¢ universal, uma
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vez que ¢ sensivel ao contexto. A formacdo, segundo o autor, ¢ guiada e mediada por
artefatos que ajudam o professor a construir seu conhecimento a partir da andlise do
contexto de trabalho. Little (2002; 2003; 2006) ampara esse entendimento quando sugere
que o modo como os temas sdo tratados nas conversas entre professores, os artefatos
materiais disponiveis, as demonstracdes de aula, a avaliacdo da producao dos alunos e o
planejamento dao visibilidade a aspectos do ensino. Essas asser¢oes ecoam nos estudos de
Costa (2013; 2018) e Kirsch (2017), voltados também para as dinamicas de formacao e
desenvolvimento profissional de professores de linguas em CdP. Little (2002) descreve a
aprendizagem dos professores por meio de e nas interagdes, enquanto trabalham com os
artefatos, bem como na sua producdo e melhoramento.

Merrill (2016) ¢ autora de outra tese significativa quanto ao papel dos
artefatos para a aprendizagem profissional e a formacao de lacos de confianga entre os
professores: “compartilhar materiais era um lado natural e esperado de ser professor e de ser
parte de uma comunidade de professores” (p. 125). Para a autora, a troca de materiais
didaticos alimenta valores de gratidao e de responsabilidade entre os pares.

E importante notar que os artefatos ndo representam, mas incorporam a
negociacdo de sentido, ddo forma a nossa experiéncia e nos conectam a nossa historia
(WENGER, 1998). Lave e Wenger (1991) esclarecem que a interagdo entre o uso de um
artefato e a compreensao de seu significado constituem um processo de aprendizagem.
Nesse sentido, a linguagem comum, o curriculo, os planos de aula, os projetos, entre
outros, sdo artefatos fisicos e simbolicos criados e modificados nas interagdes entre os
professores.

Ainda sobre a participagdo, Wenger (1998) acrescenta ndo ser o mesmo
que colaboragdo. Enquanto na colaboracdo s6 ha espago para relagcdes harmoniosas ou
colegiais, a participagdo na comunidade conta com processos conflituosos e, mesmo
assim, pode se beneficiar deles. Essas relagdes, por sua vez, pressupdem o engajamento € 0
ndo engajamento, a participagdo e a nado participacdo. (WENGER, 1998, p. 164). O
autor esclarece que a participacdo e a ndo participacao nas praticas sociais sdo elementos
importantes na constitui¢do da nossa identidade. Quando ndo participamos, percebemos
quem somos € quem ndo somos, quem gostariamos de ser, quem nem em sonho seriamos,
ou quem felizmente ndo somos. Ou seja, a “ndo participagdo ¢, de modo reverso, tanto
uma forma de identidade quanto de participacao” (p. 164).

A seguir, Wenger (1998) distingue quatro formas de participagdo comuns que

retratam as dindmicas da Comunidade de Pratica, conforme ilustrado na Figura 2:
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Figura 2 — Relagdes de participacdo e ndo participagao

membro..

perifera_ﬁdade

marginalidade

Pessoas de fora da comunidade
(WENGER, 1998, p. 167)

1. participagdo plena (membro);

2. nao participacao plena (pessoas de fora da comunidade);

3. participagdo periférica possibilitada pela ndo participagdo — pode
conduzir a participagdo plena ou permanecer em uma trajetoria
periférica;

4. participacdo marginal limitada a ndo participacdo — pode conduzir a
desfiliacdo ou a uma posi¢cao que se mantém a margem.

E importante frisar que as condigdes de participagdo plena, periferalidade e
marginalidade ndo se referem a niveis de conhecimento. Elas denotam o grau de engajamento
e participac¢ao na comunidade (LAVE e WENGER, 1991).

O relacionamento entre os participantes se estabelece nos didlogos, na busca de
sentidos que, por sua vez, conduzem a niveis de participagdo e caracterizam a identidade dessas
comunidades. Os niveis de participagdo sdo flexiveis e estdo ligados as necessidades,
interesses, capacidade de contribuir e expectativas dos membros, que transitam em um eixo
em que a participagdo ora ¢ principal, ora ¢ acesso passivo. Em resumo, a pratica ¢ o vetor de
participa¢do na comunidade. Assim, ndo had grupos bem definidos ou fronteiras socialmente
delimitadas (LAVE e WENGER, 1991).

O conhecimento, por sua vez, € inerente a transformagao da identidade e se localiza
nas relagdes entre os membros, sua pratica, os artefatos, a organizacdo social e a economia
politica das comunidades de pratica. O deslocamento dos novatos da periferia ao centro, por

meio de uma pratica complexa, torna possivel compreender o mundo como experiéncia. Tudo
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isso acontece em um mundo social, dialeticamente constituido em praticas sociais que estiao
no processo de reproducdo, transformagdo e mudanga ainda tendo em conta as questdes de
poder, acesso, transparéncia e ciclos de desenvolvimento (LAVE e WENGER, 1991).

Os modos de identificacio (WENGER, 2010, p.184) revelam tragos importantes
no processo social de aprendizagem e informam por que as pessoas se conectam ou se filiam
as comunidades de pratica. Quando compreendemos o sentido da comunidade e a posi¢ao que

nela ocupamos, criamos relagdes de identificagdo que, segundo o autor, sdo de trés tipos:

v’ engajamento: é a relagdo mais imediata com a pratica. Refere-se as experiéncias
de participagdo ou nao participacao que desenvolvem o sentido da identidade.

v imaginagdo: na vivéncia do mundo, construimos uma imagem do mundo que
nos ajuda a compreender se pertencemos ou nao. NOos usamos essas imagens do
mundo para nos localizar e orientar, para nos ver de uma outra perspectiva,
refletir sobre nossa condi¢do e explorar possibilidades. O mundo nos oferece
varias ferramentas de imaginagdo, como a lingua e narrativas, por exemplo.
Essas imagens sdo essenciais para a nossa interpretacdo sobre a nossa
participagdo no mundo social. A imaginagdo pode criar relacdes de
identificagdo tao significativas quanto as que resultam do engajamento;

v’ alinhamento: O alinhamento ndo significa conformidade, ndo se trata de
submeter-se a autoridade ou seguir uma prescricdo, mas um modo reciproco de
coordenar perspectivas, interpretacdes, acdes € contextos para que a agao tenha
o efeito esperado. Seguir uma dire¢do, negociar, colaborar e persuadir, fazer
greve, reciclar sao modos de alinhamento que podem se tornar aspectos

importantes da nossa identidade.

O conceito de imaginagdo empregado por Wenger ¢ o0 mesmo com que Anderson
(1983) descreve as nagdes como comunidades. Nao se trata de fantasia, mas de construir uma
imagem do mundo que habitamos.

Wenger (2010, p. 190) contempla, com otimismo, as relacdes entre poder e
aprendizagem. Ele acredita que, mesmo sob circunstancias de rigido controle, a pratica ¢ uma
producdo da comunidade e, assim, confere a agéncia dos membros a negociagdo de sentido,
de forma que nem o poder mais eficaz deveria subordiné-la. A pratica, como atividade criativa,
segundo o autor, ¢ uma resposta as restricdes do poder externo, ndo um resultado dele. A

compreensdo do exercicio de poder na estrutura¢do social, na comunicacgao, na pratica, na
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negociacdo de sentido e, por conseguinte, nas potenciais distor¢des implicitas nessas
atividades, permeia toda a construc¢ao da teoria social da aprendizagem de Wenger (1998, p.
15), uma vez que “[a] questao do poder ¢ central na teoria social”. No entanto o autor exorta a
necessidade de um modo de compreensao do poder que ndo se reduza a binarismos simplérios
de perspectivas conflituais e consensuais como, por exemplo, o dominar e o ser dominado.
Neste capitulo, aprofundei a compreensao de alguns conceitos de aprendizagem a
partir de um conjunto de metaforas que se comunicam nas teorias socioculturais. No capitulo
a seguir, retomo as perguntas de pesquisa e descrevo os procedimentos metodoldgicos

empregados neste estudo de caso.
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3. EM MOVIMENTO: ENGRENAGENS, EIXOS E POLIAS - PERCURSO
METODOLOGICO

E as vinte palavras recolhidas
nas dguas salgadas do poeta
e de que se servird o poeta

em sua mdquina util.

Jodo Cabral de Melo Neto, 1945

Para situar a metodologia, retomo o objetivo principal e as perguntas da pesquisa.
O estudo aqui relatado tem por objetivo compreender como professores de linguas estrangeiras
aprendem a profissdo com seus pares em uma comunidade de pratica. A partir dessas perguntas
de pesquisa, procuro identificar e interpretar elementos constitutivos das interagdes nas
praticas sociais tipicas de uma escola publica de linguas, em momentos de coordenagao

pedagdgica e de convivéncia informal no ambiente escolar:

- Como as interacoes entre professores de lingua estrangeira suscitam

aprendizagem profissional em uma comunidade de pratica?

- Que fatores contextuais promovem ou inibem oportunidades de

aprendizagem de professores de lingua estrangeira em uma comunidade de pratica?

3.1 A pesquisa qualitativa

Ao tratar da aprendizagem de professores de linguas em servigo, optei pela
pesquisa qualitativa pela possibilidade de compreender o fenomeno a partir de uma relagao
dialdgica sensivel e de sentidos negociados com os participantes.

Entre varios autores, Stake (2011); Bogdan e Biklen (2007) tratam das
caracteristicas da pesquisa qualitativa. Denzin e Lincoln (2006) tragam o historico complexo
desse paradigma e oferecem uma defini¢do inicial e genérica contraposta ao conjunto de

tradi¢cdes ¢ movimentos anteriores:

a pesquisa qualitativa ¢ uma atividade situada que localiza o observador no mundo.
Consiste em um conjunto de praticas materiais e interpretativas que ddo visibilidade
ao mundo. Essas préticas transformam o mundo em uma série de representagdes,
incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as fotografias, as gravacgoes
e os lembretes. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista,
interpretativa, para mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas
em seus cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos
dos significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN e LINCOLN, 2006, p.17)
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Stake (2011, p. 24) observa que o conhecimento profissional depende da ciéncia e

¢ fundamentado na pesquisa qualitativa, na interpretagdo de fatos a partir das experiéncias

pessoais em um cenario organizacional. O autor aponta seis caracteristicas especiais,

resumidas no Quadro 4, que podem ser observadas, isoladamente ou em conjunto, nos estudos

qualitativos.

Quadro 4 — Caracteristicas especiais do estudo qualitativo

PL=HPH=C OO0 Pp=COonET

Interpretativo

Os significados das relagdes humanas advém de diferentes pontos de vista, com
significados multiplos e respeito a intuicdo. Em campo, o observador se mantém receptivo
para reconhecer desenvolvimentos inesperados. As descobertas e os relatorios sdo frutos
de interagdes entre o pesquisador e 0s sujeitos.

Experiencial

O estudo empirico direcionado ao campo enfoca e considera mais as observagdes feitas
pelos participantes que as do pesquisador. Este esfor¢a-se para ndo manipular para obter
dados. Sua descricao oferece ao leitor do relatdrio uma experiéncia indireta (vicaria). A
realidade é uma obra humana.

Situacional

Cada local e momento possui caracteristicas especificas que se opoem a generalizacdo. O
estudo ¢ holistico, ndo analitico de forma redutiva. O planejamento do estudo raramente
destaca comparagdes diretas e seus contextos sdo descritos em detalhes.

Personalistico

O pesquisador é empatico, trabalha para compreender as percepgdes individuais. Valoriza
a singularidade e a diversidade, busca o ponto de vista das pessoas, suas referéncias e
valores. Os problemas sdo retratados na perspectiva émica (surgem das pessoas) € nio
ética (levantados pelos pesquisadores). Nas interpretagoes, prefere-se o uso da linguagem
natural, em vez de elaborada. O pesquisador, principal instrumento da pesquisa, € ético e
evita intromissdes ¢ danos aos sujeitos.

Quando bem conduzido, é provavel que o estudo seja

bem triangulado, com boas evidéncias,
assertivas ¢ interpretagdes redundantes.
Antes de relatar, o pesquisador questiona
suas proprias interpretagdes. Os leitores tém
informacdes fartas para suas interpretagdes.
Os relatorios auxiliam os leitores a
identificar a subjetividade e os pontos de
vista do pesquisador.

bem informado sobre as principais teorias
e compreensdes profissionais relacionadas
a investigagdo. O  pesquisador ¢
metodologicamente competente e instruido
em relevantes disciplinas. Os relatérios
referem-se a literatura relevante, mas nio
tentam ensinar essa literatura.

Os pesquisadores qualitativos tém opcdes estratégicas, tendendo mais para uma ou
outra, com a finalidade de gerar conhecimento ou auxiliar no desenvolvimento da pratica
e da politica; com a finalidade de representar casos comuns ou maximizar a compreensao
de casos Unicos; defender um ponto de vista seu ou de outrem; destacar a visdo mais logica
ou mostrar multiplas realidades; trabalhar com a generalizagdo ou com a particularizacao;
interromper o trabalho depois de suas descobertas ou continuar a promover melhorias.

Adaptado de Stake, 2011, pp. 25-26

Stake (2011, p. 27) esclarece que a observacdo dessas caracteristicas ajuda o

pesquisador a reconhecer e considerar seu ativismo e sua reticéncia. O autor nao propde, com
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isso, uma posi¢ao de neutralidade, uma vez que ele mesmo afirma que os significados dados
as agdes humanas surgem das experiéncias compartilhadas com os participantes da pesquisa.
As caracteristicas do estudo qualitativo, portanto, demonstram que os valores socialmente
compartilhados carregam certa intersubjetividade.

Dizemos que a investigagdo ¢ qualitativa porque ela repousa primeiramente na
percepgdo e compreensao humanas. Bogdan e Biklen (2007, p. 10), citando Psathas (1973),
explicam que o pesquisador qualitativo busca identificar e descrever as experiéncias
vivenciadas pelos participantes para que possa compreender como interpretam suas
experiéncias e, a partir delas, “estruturam o mundo social no qual vivem”.

Sobre o potencial da investigacdo qualitativa para interpretar os fenomenos da
educagdo, Lidke e André (1986) alertam para que a pesquisa acrescente ao trabalho do
educador, que se aproxime das rotinas do profissional, onde quer que ele atue, incorpore a
realidade historica e contextualize os comportamentos. As autoras alertam que a complexidade
dos fenomenos educacionais dificulta o isolamento de varidveis para observagao.

Assim, adoto uma perspectiva interpretativa e situacional na conducao desta
pesquisa e nas analises de dados obtidos por meio dos instrumentos de coleta indicados, que
incluem observacgao participante, entrevistas semiestruturada, questionarios abertos e notas de

campo.

3.2 O estudo de caso

Para realizar a pesquisa, adoto o estudo de caso como escolha do objeto de estudo
(STAKE, 1994) e como método (YIN, 2001) que valoriza o processo € a interpretagdo critico-
reflexiva sobre a aprendizagem profissional em servigo, em uma escola publica de linguas.
Trata-se de uma constru¢ao holistica e complexa, como aponta Yin (2001, p. 32), um
“fendmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real, em que a fronteira entre o
fendmeno e o contexto ndo ¢ claramente evidente”. No entanto, o autor esclarece que ¢
necessario tracar os limites do caso, distinguindo o topico imediato do estudo e o seu contexto
(2001, p. 36). Assim, para melhor definir o objeto de estudo, o fendmeno contemporaneo ¢ a
aprendizagem profissional dos professores de LE no contexto de trabalho que, por sua vez, ¢
uma comunidade de pratica. O fenomeno e o contexto, portanto, sdo interdependentes.

Embora a educacao se configure como uma area em que € pouco plausivel replicar
experiéncias, dado o volume ilimitado de variaveis e suas interagdes, acredito que este estudo

contribui para a compreensdo da formacdo coletiva, endégena e autodirigida no local de
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trabalho. Isso pode nos ajudar a vislumbrar meios de distribuir o conhecimento de professores
experientes nas praticas mais adequadas ao contexto de ensino, melhorar a autoconfianga dos
professores que se iniciam nessas praticas e promover oportunidades de interagdes
significativas que melhorem as praticas em contextos semelhantes.

Stake (1994) ressalta, no estudo de caso, a escolha do objeto a ser estudado e o
conhecimento novo que resulta desse estudo ou uma compreensdo mais precisa sobre um
fendmeno ja conhecido. O mais importante, segundo o autor, € o que se aprende ao investigar
o caso, quando as relagdes e variaveis desconhecidas emergem e permitem repensar o
fendmeno. Stake explica que a narrativa do pesquisador enseja uma experiéncia vicaria, pela
qual os leitores expandem a memoria dos acontecimentos, como em uma experiencia real, ou
seja, “o leitor ¢ levado a conhecer algumas coisas ditas como se as tivesse experimentado”
(1994, p.240). E uma oportunidade de o leitor modificar antigas generalizagdes.

A experiéncia vicaria ¢ uma forma importante de aprendizagem largamente
favorecida pela leitura dos estudos de caso. Em sua tese sobre a historia de vida de um aprendiz
autonomo de lingua estrangeira, Moura Filho (2005) revela, a partir dos estudos de Bandura
(1972), que ¢ possivel aprender, pela observagdo da vivéncia do outro, mesmo em situacdes
que podem estar fora do dominio de quem as observa.

Bogdan e Biklen (2007) apontam quatro principais tipos de estudo de caso
qualitativo: historico-organizacional, observacional, historia de vida e documental. O tipo
observacional, pelo qual optei, dirige o foco do estudo para uma organizagao particular ou um
aspecto dela, podendo ser uma escola ou a sala dos professores, ou um grupo especifico de
professores. Pode ser uma atividade desenvolvida na escola, como, por exemplo, o
planejamento do curriculo (p. 60). Os autores esclarecem ser comum a combinagdo desses
pontos focais, o que se verifica no estudo aqui apresentado: a observacao de professores que
interagem em uma escola em sua rotina de atividades tipicas.

Tanto Stake (1994) quanto Yin (2001) recomendam que a coleta de dados seja
diversificada, podendo incluir entrevistas, observagoes, questionarios, didrios € comunicagdes
verbais, documentos e registros.

A teoria das comunidades de pratica de Wenger (1998) defende que a
aprendizagem ¢ uma atividade social na qual participamos e que, por meio do engajamento
mutuo, produzimos sentidos. Além disso, a aprendizagem nos transforma, muda nossa
identidade. Podemos, assim, explorar a teoria de Wenger por meio da investigacdo analitica e
indutiva de uma comunidade de pratica. Em sintese, o fendmeno a ser investigado merece ser

explorado de forma ampla e profunda e tem relevancia real na vida contemporanea (YIN,
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2001). Embora partilhe certas semelhancas com outros casos de formacao continuada, o objeto
do estudo aqui relatado esta delimitado e tem interesse proprio em sua singularidade (LUDKE

¢ ANDRE, 1986).

3.3 O contexto da pesquisa

Realizei a pesquisa de campo de margo de 2018 a marco de 2019 em uma escola
publica de linguas estrangeiras do Distrito Federal. Nos primeiros dias, conversei com 0s
coordenadores de cada lingua sobre as rotinas do trabalho coletivo nos diferentes turnos. Entre
os dias 23 e 27 de abril, observei os professores na escola em diferentes momentos, permaneci
cerca de duas horas por dia, em turnos diferentes, para verificar, ainda de forma ampla, a
frequéncia e a natureza das interagdes em diferentes espagos como a copa, a sala dos
professores, a sala de coordenacao e os corredores. Nesta fase de reconhecimento, seguindo a
recomendacao de Bogdan e Biklen (2007, p. 56), explorei previamente a viabilidade de realizar
a pesquisa de campo naquele local e com aquele grupo. Nos dois primeiros meses, 0 meu foco
era perceber se aquele grupo era potencialmente uma comunidade de pratica, com
caracteristicas e dindmicas aproximadas aquelas descritas por Lave e Wenger (1991).

Bogdan e Biklen (2007, p. 59) sugerem que o percurso do estudo de caso se
assemelha a um funil. Na fase inicial ha ampla exploracao. O pesquisador se langa em busca
de lugares e pessoas que queira estudar e estima a viabilidade da fonte de dados para, entdo,
iniciar a coleta de dados. Assim, observei em que proporc¢do, fora da regéncia de aulas, os
docentes manifestavam posturas de isolamento ou colaboragdo e outros tipos de interagao.
Apos esses dois meses de observacao e aprofundamento das leituras, quando pude identificar
a permeabilidade dos varios tipos de comunidade profissional, constatei que havia sintonia nas
rotinas de trabalho dos grupos de professores em torno das praticas e fortes indicios de

aprendizagem profissional.

3.3.1 O contexto da comunidade de pratica

Segundo Wenger (1998), uma organizagdo, como a escola, pode ser uma
comunidade de pratica e, dentro dela, hospedar uma constelacdo de comunidades de préatica.
Apesar de as fronteiras de uma CdP estarem mais relacionadas as suas dimensdes e modos de
pertencimento, como vimos no capitulo anterior, neste estudo, a escola é o contexto histdrico,

social, geografico e politico em que a(s) comunidade(s) se localiza(m). As varias
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representacdes da comunidade de pratica tornam o estudo de caso a op¢do mais favoravel para
a pesquisa, uma vez que ¢ possivel “acomodar uma perspectiva relativista - reconhecendo
multiplas realidades com multiplos significados, com constatacdes que dependem do
observador” (YIN, 2001, p. 18). Além disso, a descri¢do da escola retrata condigdes de
trabalho que situam o fenomeno e, portanto, devem ser consideradas.

As escolas de linguas integram a rede publica de ensino do Distrito Federal e
atendem prioritariamente alunos da Educagao Basica. Essas escolas trabalham exclusivamente
com o ensino de linguas estrangeiras. Em geral ensinam inglés, espanhol e francés, mas ha em
algumas delas a oferta de alemao ou japonés. Os idiomas sdo ofertados em dois curriculos: o
Pleno, com duracdo de 12 semestres ¢ o Especifico, com dura¢do de 6 semestres. Nos dois
curriculos a carga horaria semestral ¢ de, aproximadamente, sessenta horas. Os alunos podem
se matricular, voluntariamente, entre o 6° ano do Ensino Fundamental e a 3% série do Ensino
Meédio, em regime de complementacdo de estudos. A frequéncia ¢ no contraturno da escola
regular. Ha 17 dessas escolas distribuidas em todo o DF.

A Escola da Serra ¢ um estabelecimento de médio porte, funciona em trés turnos
— matutino, vespertino e noturno e atende em média 4000 alunos. Seu corpo docente ¢é
composto por professores licenciados no idioma que lecionam. Em 2018 havia quinze
professores de lingua inglesa, onze de lingua espanhola, seis de lingua francesa e dois de lingua
japonesa. Concursados ou temporarios, todos os professores passam por uma selecdo
especifica que avalia as competéncias linguistica e profissional para um ensino que tenha
chance de resultar no uso da lingua alvo. H4 27 professores regentes em regime integral e 08
que atuam em apenas um periodo.

A escola iniciou em 2012 uma reorganizagao de base pedagogica, voltada para
uma abordagem mais comunicativa de ensino, com uma forte visdo de inclusdo. Em muitos
aspectos, essa reorganizacgao se antecipou a conceitos e abordagens presentes no Curriculo em
Movimento, que passou a vigorar em 2014. Um dos pontos fortes de reflexdo coletiva foi
entender que conceitos de avaliagdo e lingua orientavam a pratica de ensino.

A reflexdo sobre o conceito de lingua resultou em multiplos efeitos. Alguns
professores compreenderam o conceito que norteava sua pratica e mantiveram postura igual;
outros, porém, iniciaram processos de reflexdo e estudo coletivos e mudanca de pratica.

Outro aspecto importante sobre a escola € que nao se adota livro didatico. Os
professores planejam a partir de uma temética comum e produzem ou adaptam materiais a

partir de insumos disponiveis na web, entre outros.
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Os professores escolhem formas variadas para se manterem em formacgao. Por ndo
contarem com a formagao continuada sistematica e especifica do ensino de linguas estrangeiras
no Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo (EAPE), organizam-se de
diversas formas, que podem incluir a participagdo em cursos ofertados por organizagdes
parceiras, como embaixadas e institutos culturais, ou investimento de recursos proprios, para

sua aprendizagem '’

Entre 2016 e 2019, dez professores da escola, entre efetivos e
temporarios, iniciaram estudos de mestrado em Linguistica Aplicada. No entanto, uma parte
consideravel desta formacdo acontece na escola, na medida em que se verifica uma rotina
consistente de reflexdo sobre pratica.

Quanto a estrutura fisica, a escola dispde de espacos para reunides coletivas e
trabalho individual. Os professores t€ém acesso a internet banda larga em todos os ambientes,
um notebook com projetor multimidia e som ambiente em cada sala de aula e servigo de
impressao e copias. O edificio e o mobiliario sdo bem conservados.

Além dos espagos de trabalho, hd um bom espago de convivéncia, como a copa
equipada com geladeira, fogdo e mesa para seis. Os professores se cotizam para que sempre
haja um café pronto. E um espago bastante frequentado nos intervalos e nos momentos de
inicio e fim de turnos. Alguns professores, que moram em areas distantes da escola, utilizam
a copa no horario de almogo. Eventualmente ha folego para um jantar no fim da jornada
noturna. Os professores, em geral, permanecem muitos anos na escola, varios deles sao ex-
alunos.

Nas escolas publicas do DF, a coordenagao pedagdgica esta oficialmente instituida
na Lein® 5.105 de 2013, que regulamenta a carreira do magistério publico local. Entre outras
atividades, o periodo de coordenacdo se destina a formacao continuada, como atividades
coletivas e individuais, internas e externas. Assim, cabe a escola o planejamento de uma
agenda para a formacao coletiva. Nesta escola, os periodos sdo bem aproveitados para tratar,
sobretudo, de questdes pedagogicas e, com frequéncia, os professores apontam os assuntos
que serdo discutidos. E comum que haja intenso debate sobre as pautas, sejam elas

administrativas ou pedagogicas.

19 0s cursos de formagdo oferecidos pelo Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educagéo
(EAPE) sdo, em geral, interdisciplinares e ndo contemplam as especificidades de cada disciplina. Assim, os
professores interessados em formagdo especifica sobre o ensino e aprendizagem de linguas procuram as
universidades, as instituigdes parceiras, institutos privados, ou estudam por conta propria. Ha uma politica de
formagdo continuada bem estabelecida na SEDF. Os professores podem se licenciar para se dedicar a estudos de
pos-graduacio em nivel de mestrado, doutorado e pds-doutorado, sem perda de direitos ou salario, devendo em
contrapartida, apds a conclusio do curso, permanecer em exercicio por periodo igual ao do afastamento. H4 um
incremento salarial para cada um desses niveis de formacao.
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Os professores que atuam nessa escola tém, no diurno, até 7 turmas, cerca de 130
alunos, em 24 horas de regéncia semanais e, no noturno, at¢ 4 turmas, cerca de 70 alunos, em
12 horas de regéncia semanais. No diurno, os periodos de coordenacdo somam 15 horas
semanais distribuidas em cinco manhas ou cinco tardes com trés horas cada. Ha trés periodos
de coordenacdo individual em que o professor estabelece suas prioridades. Em um desses
periodos, os professores podem, a seu critério, frequentar cursos de formagao continuada em
que tenham matricula regular.

Ha dois periodos reservados para a coordenacgao coletiva na semana. Nas quartas-
feiras, ha a coordenacdo do coletivo da escola. S3o momentos em que se discute, propde e
delibera sobre aspectos administrativos e pedagogicos, como avaliacao institucional, reunido
com 0s pais, projetos culturais, calendario letivo, recursos financeiros, legislacao, entre outros
assuntos comuns a todos. Uma manha ou tarde ¢ dedicada a coordenagdo de equipe. Os
professores se reunem com o coordenador de lingua e, em geral, realizam atividades
relacionadas ao planejamento dos cursos. Os coordenadores sdo eleitos anualmente pelos
membros da equipe. A escola oferece quatro linguas estrangeiras: espanhol, francés inglés e
japonés.

Os professores com regéncia no noturno dispdem de seis horas de coordenacao
individual, sendo duas na escola, ¢ mais duas horas de coordenacdo coletiva a cada semana.
Como no diurno, esse tempo de trabalho coletivo ¢ bem aproveitado e tem uma agenda de
estudo bastante movimentada. No noturno, hd apenas um coordenador para atender as quatro
equipes. Com isso, os coordenadores do diurno e os supervisores se desdobram para que ndo
falte comunicagio entre os turnos. E comum, no entanto, que professores do noturno e diurno
se disponham, voluntariamente, a compartilhar, com os colegas, seu trabalho em forma de
oficinas, apresentacdo de projetos, planejamentos de aula e curso.

As duas professoras de japonés nao tém coordenador de lingua, mas reinem-se
com frequéncia para tratar da organizagdo do curso e, eventualmente, participam de cursos de
formacgdo oferecidos por entidades parceiras, como a Fundacdo Japao e a Universidade de
Brasilia.

Os professores ¢ alunos guardam uma relagdo de proximidade. E comum vé-los
conversando nos corredores, nos intervalos, em clima quase informal. Os alunos tém facil
acesso aos gestores e coordenadores. Os espacos de convivéncia dos estudantes estdo quase
sempre ocupados pelos que acabaram de sair de suas aulas e os que aguardam a aula seguinte.

Os professores, os gestores e as equipes de apoio sdo, em geral, acolhedores e cuidadosos com
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as questoes relacionadas aos cursos e as condi¢des de vida dos estudantes, sobretudo as que
afetam a permanéncia na escola e a aprendizagem.

Entre os professores, em momentos formais e informais, tanto sdo comuns as
criticas e expressdao de sentimentos sobre o trabalho e a carreira, como as narrativas leves,
bem-humoradas e irOnicas. Trés professores que estdo na escola hd mais de vinte anos
ressaltam que os lagos de amizade, o compromisso com a qualidade do trabalho e o respeito

mutuo contribuem para a superagdo de tensdes e para um cenario de boa convivéncia.

3.4 Os participantes da pesquisa

Considerando a natureza da aprendizagem situada em uma escola publica de
linguas, iniciei a pesquisa de campo pela observacdo de toda a dindmica e a organizacio
coletivas dos professores, coordenadores e gestores em suas interagdes de rotina.

Para tornar a pesquisa vidvel, procurei um grupo de seis professores de LI que
atendiam alunos do ensino médio no noturno. O grupo tinha sua propria identidade ¢ era bem
representativo quanto as interagdes em comunidade de pratica ja observadas no coletivo da
escola (BOGDAN e BIKLEN, 2007, pp. 60-61). A observagdo participante com este grupo de
professores atendeu demandas da pesquisa ¢ a necessidade deles de terem alguém que lhes
desse apoio na coordenacdo. Fiz a proposta de coordenar com eles e expliquei que gostaria de
registrar nossos encontros em dudio como parte da minha pesquisa. Expliquei que ndo se
tratava de uma pesquisa interventiva e que era importante para mim que as coordenagdes se
mantivessem como atividade de rotina. Nesse sentido, exceto pela gravacdo em audio, nao
planejei nem propus qualquer acdo atipica nos encontros de coordenacao.

As equipes do noturno nao tém coordenador de lingua. Com isso, o coordenador
do diurno assume o trabalho, embora ndo consiga estar sempre presente. Esse foi um dos
motivos por que procurei o grupo de LI do noturno. Minha inteng¢do nao era coordena-los, mas
coordenar com eles. O outro motivo ¢ que esse era um tempo fora dos meus horarios de
trabalho em que eu poderia dedicar atencdo a pesquisa, sem outras preocupagoes.

A minha primeira intengdo era coletar dados em notas de campo, observagao
participante e entrevistas. No decorrer das sessdes observadas, percebi que havia uma relagio
muito afetuosa e confortavel entre os membros do grupo de LI do noturno, o que nao lhes
impedia de argumentar, questionar, criticar e contestar ideias. Ja as conversas informais com
professores do diurno revelavam focos de tensdo. Por isso, no final do semestre, decidi

encaminhar um questiondrio aberto a trinta professores que tivessem participado das sessoes
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de estudo em 2017 ou apresentado projetos nos ultimos dois anos, incluindo o grupo de LI
noturno. Dezoito professores responderam. Esse ajuste na coleta de dados foi importante uma
vez que, nas respostas do questionario aberto, o contexto amplo revelou articulagdes
localizadas, diferentes das observadas no grupo menor, relativas a micropolitica e politica de
fronteira (ACHINSTEIN, 2002).

Os vinte e dois participantes sdo identificados por pseuddénimos e aparecem em
pelo menos um dos instrumentos de coleta de dados. Informagdes como lingua alvo e formagao

académica foram omitidas para preservar o anonimato dos participantes.

Quadro 5 — Participantes da equipe de LI noturno.

Nome Experiéncia como
professor(a)

Theo 26 anos
Maria 20 anos
Manu 11 anos
Isaac 20 anos
Lola 5 anos

Mel 5 anos

Entre os participantes do Quadro 6, ha (1) professor de japonés, (4) de francés, (5)
de espanhol e (6) de inglés.

Quadro 6 — Demais participantes.

Nome Experiéncia como Nome Experiéncia como
professor(a) professor(a)

Carlos 13 anos Julieta 3 anos
Marina 23 anos Olivia 26 anos
Gina 17 anos Alex 6 anos
Anne 5 anos Bia 30 anos
Sol 5 anos Rose 3 anos
Frida 5 anos Lorenzo 27 anos
Milton 7 anos Nina 8 anos
Benjamin 7 anos Santa 20 anos

A equipe de LI do noturno atende principalmente jovens estudantes do Ensino

Meédio no curso Especifico, que tem duracdo de 6 semestres. Nos excertos, hd referéncia as
turmas de E1, E2, E5 e E6. Os numeros correspondem respectivamente ao primeiro, quinto e

sexto semestres do curso Especifico.
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3.5 O levantamento de dados

3.5.1 Os questionarios

Os questiondrios coletam dados indicadores da percepgdo de fatos, causas,
resultados e compreensdo de conceitos. As questdoes abertas ddo aos participantes certa
liberdade para se expressar porque podem decidir o que dizer e como dizer (NUNAN, 1997).

Distribui os questiondrios a trinta professores, dos trés turnos e das quatro linguas,
que apresentaram oficinas aos colegas ou participaram das sessdes de coordenagdo pedagdgica
no ano anterior a pesquisa de campo. Dezoito deles retornaram o questionario respondido. A
fim de obter mais elementos para cotejar as interpretagdes: a minha, a do grupo de LI e a dos
demais professores, optei por formular um questionario aberto (APENDICE B), com a
inten¢do de verificar sentidos e visdes amplos das representacdes que os professores tém sobre
o que fazem, como aprendem e em que contexto. Assim, pude ampliar os modos de
interpretagdo, desenvolvendo o que Erickson (1986, p. 140) citando Bohanon (1963) chamou
de “visdo social estereoscopica”, a visdo de uma imagem completa a partir de varias imagens
que se sobrepdem. Como orientam Bogdan e Biklen (2007, p. 61) essa ¢ uma maneira de ndo
perder de vista a relagdo entre a parte ¢ o todo.

As perguntas foram elaboradas a partir do referencial tedrico sobre os fatores que
favorecem ou dificultam a aprendizagem situada dos professores de linguas da comunidade de
pratica investigada. As perguntas 01 a 04 trazem informagdes sobre os participantes, o tempo
de experiéncia na profissao e na escola. A quinta e sexta referem-se a0 dominio — o interesse
comum, o empreendimento conjunto € a imagina¢ao, como forma de pertencimento na
comunidade de pratica. A sétima e oitava buscam revelar que percepcao os participantes t€ém
sobre a comunidade, as relacdes interpessoais, o sentido de pertencimento, identidade e
engajamento mutuo. As perguntas 09 a 11 referem-se a pratica ou de que maneira o repertorio
compartilhado, os artefatos, o discurso, a linguagem e o alinhamento sdo percebidos e
valorizados nas rotinas. Por fim, as perguntas 12 a 14 aludem a iniciativas, itinerarios e

preferéncias de aprendizagem.

3.5.2 A observacio participante

A observagdo ¢ essencial a pesquisa qualitativa (BOGDAN e BIKLEN, 2007)

porque permite ao pesquisador experienciar em primeira mdo o envolvimento dos
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participantes. Seguindo a orientagdo dos autores, escolhi entrar em campo sem uma lista de
observagdes previstas para que, no primeiro momento, pudesse me familiarizar como o cenario
e verificar que temas ou aspectos da comunidade surgiriam.

Em seguida, j4 como observadora participante (YIN, 2001), pude focalizar a
comunidade de pratica em dois cendrios. No primeiro deles, o foco era o coletivo de
professores da escola em seu contexto sociocultural, em suas rotinas de trabalho e nas relagdes
interpessoais. Os aspectos socioculturais observados salientam valores e conceitos partilhados
pelo conjunto dos participantes da pesquisa e, com isso, ajudam a contextualizar e perceber
nuangas do fenomeno estudado. No segundo cenario, por se tratar de um grupo menor, com
encontros mais frequentes, pude estabelecer uma relagdo mais proxima e mais dialogada com os
participantes. Eu poderia dizer, com isso, que a observacao do grupo maior rendeu uma visao
horizontal, em maior amplitude, das praticas partilhadas na escola. Ja as sucessivas observagoes
do grupo menor, a equipe de LI do noturno, rendeu uma compreensao verticalizada, mais profunda,
das praticas e seus sentidos.

O Quadro 7 retrata o conjunto das sessdes de coordenacdo observadas entre abril de
2018 e fevereiro de 2019. Os encontros foram gravados em arquivos de dudio. Nos mesmos dias
dos encontros, mas em momento posterior, redigi notas de campo com acréscimos descritivos e
reflexivos (BOGDAN e BIKLEN, 2007). As sessdes de coordenacdo coletiva observadas
geraram cerca de 15 horas de audiogravacdes e registraram, majoritariamente, as sessoes de
coordenacao coletiva da equipe de LI noturno. Além desses momentos formais, a observagao
participante gerou cerca de 8 horas de conversas gravadas em 4udio em momentos de
informalidade mais acentuada.

Acredito que minha participacdo como pesquisadora fora bastante naturalizada
durante a pesquisa de campo, uma vez que ndo havia proposta interventiva previamente
planejada para a pesquisa. As sessdoes de coordenagdo coletiva seguiram como de habito.
Vérias sessoes foram organizadas por professores, que apresentaram seus projetos e
planejamentos. Esses casos estdo indicados em negrito no Quadro 7. Houve intervengdes
pedagogicas de todas as partes, sem relacdo direta com a pesquisa, dentro das rotinas de
atividades dos grupos.

As coordenacdes dos grupos de LI aconteceram na lingua alvo e, por isso, 0s
excertos dessas sessdes estdo transcritos em inglés, idioma original, e na traducdo em

portugués.



Quadro 7 - Sessdes de coordenagdo gravadas em dudio

Data/local Foco do trabalho coletivo / Participantes
duracdo/responsavel
05/04/2018 | Atividades de revisdo do bimestre; Carlos, Theo, Isaac, Mel, Manu,
Sala 05 avaliagdo formativa. (50 min) Maria, Milton, Sol, Frida, Gina.
Carlos e Milton
08/05/2018 | Estagoes de trabalho — leitura, Theo, Isaac, Mel, Manu.
Sala 11 vocabuldrio e oralidade. (50 min)
Manu
15/05/2018 | Acompanhamento da produgdo escrita | Theo, Isaac, Mel, Manu, Maria.
Sala 11 dos alunos. (50 min)
31/07/2018 | Projeto Food Revolution Day; Todos os participantes, exceto
Sala 11 estacdes de trabalho. (2h30) Alex, Sol e Marina.
Olivia
14/08/2018 | Leitura e producao textual, feedback. Mel, Lola, Manu, Maria.
Sala 11 (50min)
21/08/2018 | Desenvolvimento da oralidade — os Theo, Isaac, Mel, Manu, Maria.
Sala 11 dialogos da vida real. (50min)
Manu e Mel
28/08/2018 | Unidade didatica: desperdicio de Theo, Isaac, Mel, Manu, Maria.
Sala 11 alimentos. (50min)
04/09/2018 | Trabalho com videos — oralidade e Theo, Isaac, Mel, Lola, Manu,
Sala 11 escrita. (50min) Theo Maria.
11/09/2018 | Unidade didatica: a alimentagdo na Theo, Isaac, Mel, Lola, Manu,
Salall escola. (50min) Maria
18/09/2018 | Rememorando historias. (30min) Theo, Isaac, Mel, Lola, Manu.
Sala 11 Theo
02/10/2018 | Estudo de texto sobre a motivagao de Theo, Mel, Lola, Manu, Maria.
Sala 11 adolescentes e jovens®. (50 min)
09/10/2018 | Projeto Zero Hunger na forma de um Theo, Isaac, Mel, Manu, Maria,
Sala 11 jogo RPG. (1h) Rose Milton, Carlos, Sol, Gina, Rose.
16/10/2018 | Avaliagdo da atividade sobre a Theo, Mel, Lola, Manu, Maria.
Sala 11 alimentacdo na escola. (50 min)
23/10/2018 | Unidade didatica: 4 lebre e a Theo, Isaac, Mel, Lola, Manu,
Sala 11 tartaruga — tempo; rotinas. (50 min) Maria.
30/10/2018 | Miniaula: estere6tipos relacionados ao | Theo, Mel, Lola, Manu, Maria.
Sala 11 corpo. (50 min) Mel
05/02/2019 | Miniaula: Cultura. (1h20) Olivia Theo, Lorenzo, Olivia, Santa.
Sala 11
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As observagdes focalizaram somente as dindmicas de atuacdo coletiva, a

participagdo dos professores nas praticas sociais em momentos formais e informais na

comunidade de préatica. Os momentos de informalidade sdo, sobretudo, os intervalos, a saida

20 Creating a motivating classroom environment (DORNYEI, 2007).
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até o estacionamento, os minutos que antecedem as reunides, quando os professores conversam

espontaneamente sobre aspectos do trabalho.

3.5.3 As entrevistas

Realizei entrevistas semiestruturadas, em uma linguagem familiar para os
entrevistados. Antes de realizar as entrevistas, o roteiro foi validado semanticamente por uma
professora da escola a fim de assegurar a clareza das perguntas (CRESWELL, 2007). A
entrevista, esclarece Yin (2001; 2016), pode ser vista como técnica exploratéria em que
procuramos compreender o mundo do participante.

Quando estava finalizando as observagoes, eu ja tinha uma nogao de aprendizagem
docente em servico bastante orientada pela teoria e pelos dados coletados até entdo. No
entanto, para chegar a uma analise que abarcasse a compreensdo dos participantes sobre suas
experiéncias na comunidade de pratica, convidei a equipe de LI noturno para uma entrevista
coletiva no nosso ultimo encontro, dia 27/11/2018. As perguntas do roteiro
semiestruturado (APENDICE C) referem-se aos temas que surgiram ao longo da
pesquisa de campo. Uma vez iniciada, a entrevista tomou ares de conversa e o0s
participantes passaram a falar livremente sobre os temas abordados (BOGDAN e
BIKLEN, 2007, p. 3). Citando Spradley (1979), Yin afirma que, nas entrevistas, devemos

"aprender com as pessoas em vez de estuda-las” (2016, p. 276).

3.5.4 As notas de campo

As notas de campo serviram como um recurso de orientagdo no decorrer da
pesquisa. Bogdan e Biklen (2007, pp. 120-124) afirmam que as notas de campo coletam
materiais descritivo e reflexivo sobre imagens do cenario, pessoas, suas conversas € acoes
observadas, ideias, problematizagcdes e formulagcdes do observador. Sobre o processo de
escrita das notas de campo, os autores sugerem escrever frases-chave para recuperar a
informacgdo rapidamente. Refletir sobre essas anotagdes colabora para antever ou prevenir
problemas metodologicos.

Do inicio ao fim da pesquisa em campo, registrei em dudio e anotagdes momentos
de interagdo entre os participantes, durante as sessdes de coordenacao do coletivo da escola e,
mais sistematicamente, da equipe de lingua inglesa no noturno. As anotacdes eram feitas no
mesmo dia em que os eventos ocorriam e a importancia delas era dar rumo a pesquisa, saber

que perguntas precisava fazer, que sentidos me faltavam para compreender o fendmeno. Em
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alguns casos especificos, fiz anotacdes de relatos e opinides porque entendi que uma gravagao

poderia trazer desconforto ao participante.

3.6 Consideracoes éticas

Sobre o cuidado com as questdes éticas, segui o protocolo da institui¢do quanto a
autorizacao para pesquisar na escola, informei aos participantes e ndo participantes quando
iniciaria as observagdes e alguns registros das reunides coletivas, bem como de outros espacos
e tempos além daqueles das reunides formais (YIN, 2016). Nesses outros espagos € tempos,
registrei em notas de campo somente as interacdes dos professores que consentiram em
participar da pesquisa, mesmo lamentando a perda de interagdes que poderiam ter se tornado
um registro significativo para o estudo.

Inicialmente, pensei em observar e gravar algumas aulas, para examinar como as
aprendizagens verificadas nas reunides coletivas se refletiam nas praticas da sala de aula. No
entanto, desisti desse procedimento apds refletir sobre a cultura da escola e o processo de
aprendizagem gradual e ndo linear na perspectiva sociocultural, uma vez que os indicios de
aprendizagem que busco identificar sdo processos. Além disso, quando os professores da
escola demonstram dificuldade em relagdo as aulas, a primeira recomendagado ¢ que assistam
a aulas de um colega ou conversem com o coordenador. Assim, preferi preservar o foco nas
praticas compartilhadas em atividades coletivas tipicas e, por principio ético, contrapor a
imagem projetada na pesquisa a realidade multipla, intangivel, local e especifica dos
participantes que a externalizam. (DENZIN e LINCOLN, 2006).

Kearney (2002, p. 362) ilumina as implicagdes éticas da pesquisa ao pontuar que
“[s]Jomos responsaveis pelo sofrimento do outro antes de conhecermos suas credenciais. A
ética tem primazia ante a epistemologia e a ontologia. Ou, em termos menos técnicos, o bem
vem antes da questdo da verdade e do ser”. Sem renunciar a responsabilidade publica e social
e a dimensdo politica que tem a pesquisa cientifica, entendo que a investigagdo e o
conhecimento devem se apoiar em relagdes eticamente responsaveis, sustentaveis, pautadas
no cuidado com o outro, na preservagao dos direitos dos participantes — respeito, seguranga,
anonimato, fidedignidade, reciprocidade a fim de favorecer seu empoderamento

(CRESWELL, 2007).
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3.7 Procedimentos de analise de dados

Bogdan e Biklen (2007, p.154) descrevem a analise de dados como o momento de
“trabalhar com os dados, organiza-los, trid-los, categoriza-los, sintetiza-los e procurar por
padrdes”. Assim, essa analise articula os dados a consciéncia dos atores envolvidos no
fenomeno, de modo que a interpretagdo dada esteja empiricamente fundamentada (YIN, 2001).

Apos a coleta de dados, analisei e codifiquei os registros para identificar os temas
recorrentes, como apontado por Creswell (2007), e as relagdes entre eles. O corpus que serviu
de base para a andlise ¢ composto pelos registros dos questiondrios, entrevista e notas de campo
e pelos excertos obtidos nas observagdes participantes em sessdes de coordenagao pedagogica.
Assim, apds ouvir repetidas vezes os audios das sessoes de trabalho coletivo da equipe de LI,
utilizando o programa WavePadMasters-NCH?!, selecionei e identifiquei trechos em que os
professores construiram sentidos nas praticas coletivas, ou seja, nos momentos de concepgao
ou planejamento de projetos e planos de aula; escolha, produg¢do ou desenvolvimento de
recursos didatico; apresentacdo (compartilhamento) de projetos e aulas para a(s) equipe(s);
discussdo de questdes pedagogicas sobre os alunos, curriculo, avaliacao e escola.

Por via indutiva, agrupei os trechos de dudio ja etiquetados em trés temas mais
frequentes sobre os quais os professores interagiam e que indiciavam processos de
aprendizagem (GIBBS, 2009). Os temas, aqui, comportam assuntos recorrentes nas interagdes
e orientam a andlise: (1) concepg¢ao e producdo de artefatos (planos de aula, material didatico,
planejamento de projetos); (2) representacdes da sala de aula e (3) conversas informais.

A variedade de fontes de dados permite desenvolver linhas de interpretacio
convergentes € coesas com o recurso da triangulagdo. No entanto, verifico que ha uma
tendéncia entre autores citados neste estudo a pensar a triangulacdo como uma estratégia de
compreensdo profunda, ampla e abrangente, uma alternativa a valida¢do, em que se considera
mais o conhecimento (STAKE, 1994), ainda que contraditério e discrepante, que a
objetividade da interpretagdo. Denzin e Lincoln (2006, p.19), citando Flick (1998), assumem
que “a triangulag@o ndo ¢ uma ferramenta ou uma estratégia de validagdo, mas uma alternativa
para a validagdo.” Creswell (2007) lembra que a validacdo de resultados de uma investigacao
qualitativa ocorre durante todo o processo. Novamente, Denzin e Lincoln (2006, p.19) retratam
a triangulagcdo como tentativa de assegurar compreensao, pois “[a] realidade objetiva nunca

pode ser captada. Podemos conhecer algo apenas por meio das suas representagdes.” Mais

21 https://www.nch.com.au/index.html software de gravagdo, edi¢do e transcrigdo de audio.
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adiante, os autores fornecem um conceito de triangulagdo que a mim ressoa como um
dispositivo estético:

A triangulacdo ¢ a exposicdo simultinea de realidades multiplas, refratadas. Cada
uma das metaforas age no sentido de criar a simultaneidade, e ndo o sequencial ou o
linear. Os leitores e as audiéncias sdo entdo convidados a explorarem visdes
concorrentes do contexto, a se imergirem e a se fundirem em novas realidades a
serem compreendidas (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 20).

A analise de dados comeca a se construir no processo em que estes sao coletados,
quando vao surgindo as categorias identificadas de modo indutivo (GIBBS, 2009). A andlise
segue a perspectiva da aprendizagem sociocultural e situada (LAVE e WENGER, 1991), com
foco em atividades de mediacdo e colaboragdo entre os professores em comunidade de pratica.

Os excertos das interagdes e das notas de campo situam os professores como
aprendizes em uma comunidade de pratica e revelam o que eles aprendem coletivamente.
Grossman, Wineburg, and Woolworth (2001) afirmam que quando os professores aprendem,
¢ possivel notar esta aprendizagem em suas conversas.

Quanto ao aspecto social da aprendizagem, Little nos assegura que, ao

selecionarmos um excerto de um texto como ponto de partida para a analise:

a dinamica da comunidade profissional estara evidente em cada interagdo (...) € no
que ha de ordinario e comum nas trocas entre professores — no que acontece e no que
ndo acontece — que a comunidade profissional se forma e as oportunidades de
aprender sdo criadas ou eliminadas (LITTLE, 2002, p. 920).

A autora esclarece que para se chegar a uma comunidade profissional como uma
realizagdo pratica no trabalho do dia-a-dia exigird olhar sistematico para as trocas continuas
entre os professores. O objetivo ¢ produzir asser¢des bem fundamentadas sobre as praticas
sociais e a aprendizagem.

Neste capitulo, situei a pesquisa em sua natureza qualitativa. Justifiquei a escolha
do estudo de caso como método e como escolha do objeto a ser estudado por se tratar da
descri¢ao holistica e complexa de um fendmeno contemporaneo e seu contexto, ambos
interdependentes, delimitados e singulares. Apresentei as ferramentas que serviram a coleta de
dados e detalhei os procedimentos de analise. No proximo capitulo, apresento e analiso os
dados na ordem das perguntas de pesquisa. A triangulagdo ¢ feita & medida que os dados dos

diversos instrumentos e participantes contribuem para a linha de andlise.
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4. EM BUSCA DO MOTO-CONTINUO — APRESENTACAO E ANALISE DE
DADOS

One way to think about the surprisingly complex and
contradictory and multidirectional character of learning
is that we are always learning what we are already doing.
That makes us apprentices to our own changing practice.

Jean Lave, 2015

Este capitulo est4 dividido em duas se¢des. Na primeira delas, respondo a pergunta
1, quando apresento e analiso excertos de interacdes entre professores de LI em uma
comunidade de pratica, com foco nas oportunidades de aprendizagem profissional. Na segunda
secdo, respondo a pergunta 2, analiso os sentidos que os professores atribuem a sua
participagdo nas praticas sociais compartilhadas com seus pares na escola.

A aprendizagem, na comunidade de pratica, ¢ sindnimo de participagdo. Lave
(2015, p. 40) esclarece que “os aprendizes estdo engajados (com outros) em aprender o que
eles ja estdo fazendo — um processo multifacetado, contraditdrio e iterativo”. Assim, buscarei
identificar, na andlise, as manifestagdes de negociagdo e ressignificacdo de sentido que deem
indicios de posicionar o professor em caminho de mudanca em sua participag@o nas praticas.

O objetivo do estudo aqui descrito ¢ compreender como os professores aprendem
a profissdo com seus pares no contexto de trabalho. Sabemos que, em alguns processos de
aprendizagem, o conhecimento incorporado ¢ tacito, implicito (BANDEIRA, 2003). Em
outros, incorporam-se saberes da profissio nomeados ou descritos em teorias, conceitos
cientificos e cotidianos ndo espontaneos (formais) e conceitos cotidianos espontineos
(informais) (BANDEIRA, 2003; JOHNSON, 2009; SANT’ANA 2017). E natural, portanto,
que haja explicitacao de saberes ou de teorias nas conversas € nas entrevistas, ainda que nao
constituam aqui uma categoria de analise.

A andlise evidencia processos de aprendizagem profissional descritos como
atividade sociocultural na literatura de base. Na perspectiva sociocultural, a aprendizagem se
revela como atividade mediada pelos sujeitos das interagdes e pelos recursos, affordances,
artefatos disponiveis no contexto. Em uma comunidade de professores, os recursos materiais
e simbolicos, como os planos de aula, os materiais didaticos, os conhecimentos cotidianos e
cientificos e as representagdes da pratica medeiam os processos de aprendizagem profissional.
As relagdes mutuas sustentadas e o engajamento nas praticas, por sua vez, evidenciam a

habilidade de negociar sentidos e criar estruturas emergentes.
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Nao hé, neste estudo de caso, nenhum tipo de interven¢do planejada para a
pesquisa. As intervengdes que faco nas sessdes de coordenagdo, como as dos demais
professores, sdo espontaneas e decorrentes das necessidades e interesses que se manifestam no
curso regular das atividades. A andlise ¢, portanto, uma interpretacdo possivel das
oportunidades, dos processos e da natureza da participagdo situada que, segundo Lave e
Wenger (1991), constituem a aprendizagem. Com isso, ¢ possivel acessar que significados a
participagdo na comunidade de pratica tem para o coletivo de professores participantes no qual
se inclui a equipe de LI do noturno.

A apresentagdo e a analise dos resultados seguem a ordem das perguntas da
pesquisa e acomodam excertos do questionario (Q), da entrevista coletiva (EC), notas de
campo (NC) e observacgao participante (OP) em momentos formais e informais de trabalho e

convivéncia, conforme contribuem para a triangulacao de dados.

4.1 Pergunta 1

Como as interacdes entre professores de lingua estrangeira suscitam

oportunidades de aprendizagem profissional em uma comunidade de pratica?

As oportunidades de aprendizagem estdo agrupadas nas trés categorias de
atividades mais recorrentes durante as interagdes. Sao elas: (1) a arquitetura de artefatos;
(2) as representacoes da sala de aula e (3) as conversas informais. Essas interagdes surgem
em momentos de atividades formais e informais, embora nem sempre haja uma fronteira clara
entre umas e outras, como as conversas que temos enquanto esperamos os colegas chegarem
a sala de coordenacdo ou quando, a mesa do café, os professores planejam formas de avaliar
um projeto.

A primeira categoria de andlise traz uma breve contextualiza¢cdo do planejamento
tematico, que substitui o uso do livro didatico nesta escola. Esse contexto ¢ importante para a
compreensdo do engajamento dos participantes nas praticas de concepc¢do dos projetos e de
producdo e adaptacdo de materiais didaticos. Essas atividades acomodam muitas interagdes

que emergem nos dados como oportunidades recorrentes de aprendizagem profissional.
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4.1.1 A arquitetura de artefatos

Nao faco a analise dos artefatos fisicos, que sdo aqui representados pelos materiais
didaticos e planejamento de aulas e projetos, mas dos processos que os materializam, das
atividades criticas sobre eles, ou seja, as interagdes vivenciadas pelos professores que suscitam
aprendizagem profissional. Por isso utilizo o termo ‘arquitetura’, figuradamente, no sentido de
que as interacdes se dao no entorno da elaboragdo, do plano, do projeto, do arranjo e escolha
da natureza e das partes dos artefatos. Dessa forma, esclarego que essas atividades sdo
importantes, ao situa-las como traco de autoria dos professores e alunos nesta comunidade de
pratica. Fago, por isso, uma analise do geral para o especifico. Inicio com as interagdes no
grupo maior de participantes, antes de concentrar a analise no grupo de LI e, mais
especificamente, na equipe de LI noturno. Com isso, vou revelando sentidos nos processos de
aprendizagem profissional.

Observando a dindmica das praticas sociais na comunidade, ¢ possivel concluir
que boa parte da aprendizagem profissional estd, de alguma forma, relacionada ao
planejamento tematico, a concepgao de projetos ou tarefas, a producio de material didatico e
a avaliacdo. Uma das praticas mais comuns ¢ a concepcao, partilha e adaptacdo de recursos
didaticos. Esses recursos sdo ferramentas culturais, os artefatos fisicos e simbolicos
mencionados no Capitulo 2, ao lado dos conceitos e atividades. Nessa comunidade de pratica,
as ferramentas sdo fortes elementos mediadores da aprendizagem dos professores.

A escola observada ndo adota livro didatico ha cinco anos. Desde entdo, os
professores passaram a produzir os materiais didaticos de acordo com as necessidades das
turmas. Ha o uso de textos, videos e audios auténticos e de livre acesso no mundo virtual. O
planejamento semestral se d4 em torno de uma tematica, comum para toda a escola, escolhida
pelos alunos por meio de votacdo. Em um primeiro momento, os alunos sugerem temas de seu
interesse. Os dez temas mais frequentes seguem para votagao, em uma segunda fase. O mais

votado torna-se o foco das atengdes e do trabalho pedagodgico do semestre seguinte.

4.1.1.1 A escolha do tema

Enquanto os alunos mais jovens, em geral, seguem um planejamento estruturado
pelos professores e coordenadores, os que estdo mais adiantados no curso podem se apresentar

mais propositivos e influenciar a organizacgao das atividades durante o semestre. No entanto,
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isso depende muito da disposi¢do e da habilidade do professor para negociar com seus alunos

o tratamento que serd dado ao tema e os papéis de cada um?2.

Excerto 1 - Manu, EC, 27/11/18

(...) assim a gente tenta, é:: mais uma maneira de trazer o aluno para o centro do
processo ((de ensino-aprendizagem)). Ndo é que ele vai fazer tudo sozinho, mas assim
ele vai aprendendo a se responsabilizar pela aprendizagem dele.

A professora manifesta sua diligéncia em ‘trazer o aluno para o centro do
processo’, e que tal diligéncia é processual: ‘a gente tenta’; ‘mais uma maneira’, ‘ele vai
aprendendo’, e demonstra que estar no centro do processo implica uma mudanga nos papeis
de professor e aluno. Enquanto o Gltimo ‘vai aprendendo a se responsabilizar’, assume um
papel de mais agéncia, o primeiro permanece apoiando o processo: ‘Ndo é que ele vai fazer
tudo sozinho’. Essa mudanca nos papeis parece ser relacional. A professora ‘fraz’ o aluno para
onde ela estd. Nao significa que o aluno, estando no centro, estd abandonado a propria sorte,
mas que, ao participar ativamente em seus processos de aprendizagem, assume autoria
também, mesmo que em um processo longo, gradual, ndo linear e auxiliado por pares mais

experientes.

4.1.1.2 A problematizagdo do tema

O tema escolhido para ser trabalhado no segundo semestre de 2018 foi
gastronomia. A primeira vista, poderia parecer um assunto irrelevante e até socialmente

elitizado, mas logo sofreu analises mais elaboradas e criticas.

Excerto 2 - Maria, EC, 27/11/2018

Quando eu soube qual era o tema, fiquei pensando o que eu ia fazer+ Com os meninos
do noturno, foi bem legal. Eles queriam fazer receitinhas, claro. ((risos)) Mas também
falaram sobre desperdicio++ Eles ajudam a construir o tema de um jeito importante.
Na minha turma de ES, a gente falou++ Uma aluna quis pesquisar o que dava pra
comer com um salario minimo, com pouco dinheiro.

O processo como se da a agéncia dos alunos toma visibilidade tanto no sentido da
autonomia, como vimos no Excerto 1, quanto no amadurecimento intelectual presente neste
segundo excerto. Os alunos ndo queriam simplesmente ‘fazer receitinhas’. H4 um interesse

por conhecer e participar de discussdes mais relevantes para eles nos sentidos que eles fazem

22 prg oo . .
Ha projetos em que os professores orientam os alunos sobre as agdes que devem desenvolver. Os
alunos participam ativamente da materializacao dos artefatos.
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sobre o ‘desperdicio’ e o poder aquisitivo de um ‘saldrio minimo’ ou até mesmo em que
condi¢des as pessoas escolhem o que comem.

Nas reunides de coordenacdo, os professores compartilham ideias sobre como
tratar os temas. Alguns decidem trabalhar juntos, quando o perfil das turmas permite. E
possivel perceber a preocupacdo com a problematizagdo dos projetos e atividades. As
propostas seguiram linhas variadas de tratamento do tema, como alimentagdo saudavel,
distarbios alimentares, tragos de cultura e histéria que sustentam a culinaria tipica de diferentes
paises, a gastronomia como profissdo, como acao social e a influéncia da industrializacido na
alimentagdo. Os professores do noturno acrescentaram questdes de género e etnia, acdes de
sustentabilidade relacionadas a gastronomia e a questdo politica da fome, entre outras (NC,
21/08/2018).

As interacOes em torno dos materiais didaticos sdao fontes de reflexdo sobre as
praticas e sobre o curriculo. No momento em que o professor autor do material o compartilha
com os colegas, ha um esclarecimento sobre a forma como o material poderia ou deveria ser
explorado, sobre a sua finalidade. Da mesma forma, o professor que recebe o material
contempla a possibilidade de utilizd-lo conforme a instrucdo do colega ou se ¢ necessario

adapta-lo as especificidades de suas turmas.

4.1.1.3 O que pensam os professores sobre produzir material didatico

A producgdo desses materiais ¢ o planejamento de projetos sdo apontados como
praticas importantes vividas na comunidade de pratica e que, nem sempre, fazem parte da
formacdo inicial dos professores. Alguns professores ressaltam que, com a experiéncia de
trabalho na escola, passaram a avaliar criticamente os manuais didaticos, embora alguns
experimentem desconforto com a sua producdo ¢ dependam dos colegas para partilha-los

(MERRILL, 2016).

Excerto 3 — Rose, OP, 09/10/2018

Acho que ter que fazer ou adaptar o material ((didatico)) abriu meus olhos. Hoje eu
vejo que+ mesmo se+ mesmo se ndo precisasse, era uma coisa que a gente devia
saber fazer.

Excerto 4 — Julieta, Q, 12/12/2018
No comego eu achava muito dificil+ (...) Entdo, essa questdo de preparar material,
eu fui aprendendo com as trocas entre meus colegas.

Excerto 5 — Maria, EC, 27/11/2018

No projeto, vocé poder adaptar um material auténtico, que tem historia. A pessoa
existe e nem fala inglés perfeito, mas ta ali contando uma historia. Tem texto no
Jornal, tem video. E muito diferente de abrir o livro e seguir uma li¢do.
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Excerto 6 - Isaac, OP, 11/09/2018

E muito dificil ainda. Eu sou mais consumidor do que os outros ((colegas)) fazem.
Preciso aprender muito ainda. Se eu for fazer, vai minha coordenagdo toda. (...)
Agora+ eu desconfio do livro ((diddtico)). As vezes, ele que é o problema e nio o
aluno.

Lave e Wenger (1991, p. 58) ressaltam que as praticas portam tracos historicos de
artefatos e estruturas sociais que as constituem e reconstituem ao longo do tempo. Assim, foi
possivel verificar que os artefatos desta comunidade de pratica incorporam significados e
conhecimento reificados, a historia das mudangas nas praticas. Ao dispensar o material
didatico convencional, a comunidade produz outro que nao se perde do contexto da escola,

mas relaciona o local e o global as experiéncias dos estudantes.

4.1.1.4 Os artefatos que movem a comunidade

No excerto a seguir, a professora Olivia faz uma oficina para professores das
quatro equipes. Olivia € ex-aluna e atua como professora na escola hd 19 anos. Ela costuma
alternar a regéncia de turmas e a coordenacgdo pedagogica da equipe de inglés. E muito
respeitada pelos colegas por sua histéria de vida, ponderacdes conciliadoras, pela qualidade
do trabalho, o cuidado com os alunos. Olivia costuma se dedicar a formacao continuada e tem
prazer em compartilhar seus saberes, experiéncia e sua visdo do trabalho com toda a escola.

Ela é, na teoria social da aprendizagem, uma ‘old-timer

, uma dessas pessoas mais
experientes, mas que acolhe os novatos com um olhar aberto as mudangas. E considerada uma
fonte de inspiracdo para professores novos e antigos. Na semana pedagdgica, costuma
oferecer, por demanda dos colegas, uma oficina que retrata algum aspecto da sala de aula.

A oficina que originou as intera¢des contidas neste excerto trouxe uma espécie de
miniaula, em lingua portuguesa mesmo, com o objetivo de proporcionar margens de reflexao
sobre duas solicitacdes dos professores. A primeira ¢ apresentar um planejamento de aula para
turmas heterogéneas, no sentido de que ha estudantes que ja se expressam bem na lingua alvo,

enquanto outros ainda nao conseguem. A segunda ¢ explorar as possibilidades do tema em

uma abordagem mais comunicativa e trazer insumo para o planejamento de aulas e projetos.

23 0 old-timer é um veterano. Lave e Wenger (1991, p. 56-58) explicam a riqueza da relagdo social de
participacdo entre um membro pleno, mais experiente, € um novato na comunidade de pratica, bem diferente do
dualismo mestre/aprendiz. O membro mais experiente, ao mesmo tempo em que acolhe o novato, aprende com
ele. Ao sustentarmos a participagcdo dos membros novatos que vao se tornando membros plenos, nos vemos diante
de conflitos entre as forcas que apoiam os processos de aprendizagem, transformacdo e renovacdo e as que
trabalham contra eles.
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Excerto 7 - OP, 31/07/2018

Olivia: Bom, antes da gente checar o que vocés fizeram, vamos refletir um pouquinho
sobre as atividades. Primeira coisa, eu entreguei pra cada um o caderninho e fui
dando as instrugoes pra cada grupo, ndo foi?

[si::m] ((os professores falam como se fossem alunos, com uma certa folga))

Olivia: Isso faz com que a instrucdo seja mais individualizada pro grupo e a atengdo
dos alunos é mais efetiva do que se eu der a instrucdo pra o grupdo ((turma inteira)).
Por qué? Eu t6 falando aqui perto deles e o grupo td atento. A atengdo deles em mim.
No grupdo tem sempre um que estd mais disperso. Segundo ponto, o que eu fiquei
fazendo enquanto vocés estavam realizando a atividade?

Bia: Circulando.

Olivia: Circulando. Por qué?

Rose: Pra ver se a gente ndo estava viajando, dispersando.

Bia: Se tinha entendido. Se todo mundo entendeu o que era pra fazer.

Santa: Dando suporte, né?

Olivia: Dando suporte, exatamente. Essa que é a difereng¢a. Quando temos atividade
em grupo, o professor ndo pode ficar parado esperando que os meninos terminem.
Precisa checar se eles entenderam+ se eles estdo prontos pra uma segunda
instrugdo+ se eles ndo estdo dispersos+ se eles estdo utilizando a lingua alvo. O que
aconteceu quando os grupos foram terminando a tarefa?

Lorenzo: Vocé deu a segunda tarefa.

Olivia: E quando terminaram? Outra tarefa.

Bia: Tem sempre alguma coisa.

Olivia: Exatamente. E assim que eu trabalho com uma turma mista, heterogénea.
Uma turma com alunos com diversas habilidades+ as turmas mistas, que sdo as
turmas que nés temos. E assim que eu trabalho e tem surtido efeito porque quase
ninguém se recusa a fazer as atividades. Se o aluno ndo estd fazendo, eu chego com
delicadeza: ‘Ta cansado? Vai beber uma agua e volta pra fazer a tarefa’. Quando ele
volta, ele percebe que alguém ta notando ele. E ai pode ser que haja uma mudanga
de comportamento. Ele vé que é importante ali pra realiza¢do da tarefa+++ Se o
problema for outro, ndo vai funcionar, mas a gente vai pensando em alternativas.
Rose: Mas, as vezes, eles ndo sabem como fazer.

Olivia: As vezes ndo. Mas, quando é assim, os outros membros do grupo ajudam.
Quando os colegas entendem bem o que é pra fazer, eles ajudam e um aprende com
o outro. E vocé também, quando estiver circulando, vai dar uma ajuda ainda mais
personalizada pra ele.

Olivia atende a um pedido dos colegas, que enfrentavam dificuldade para lidar
com as turmas que eles chamam de heterogéneas. Nesse excerto, ela convida os colegas a uma
reflexdo coletiva sobre o planejamento da miniaula que acabaram de vivenciar. Ela ressalta os
aspectos que considera importantes para que uma atividade em grupo seja bem-sucedida. As
perguntas de Olivia levam os colegas a rememorarem as etapas em que organizou o trabalho.
A medida que repassam as etapas, eles fazem sentido das a¢des da professora: ‘Pra ver se a
gente estava viajando, dispersando’; ‘Se tinha entendido. Se todo mundo entendeu o que era
pra fazer’; ‘Dando suporte, né?’. Quando as colegas apontam as ag¢des do professor na
atividade em grupo, Olivia resume as a¢des de suporte e de mediagdo: ‘(...) checar se eles
entenderam... se eles estdo prontos pra uma segunda instrugdo... se eles ndo estdo dispersos,

se eles estdo utilizando a lingua alvo’, e ressalta um comportamento relativamente comum em
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aulas de transmissdo de conhecimento, que ¢ inadequada no trabalho com grupos: (...) o
professor ndo pode ficar parado esperando que os meninos terminem’.

O que permeia esta oficina ¢ um planejamento pensado a partir de situagdes vividas
na sala de aula. Olivia enfrentou os mesmos problemas que os colegas, mas refletindo a
respeito deles, chegou a um planejamento de aula que ‘tem surtido efeito’. Em sua penultima
fala, menciona a experiéncia com suas turmas que ela considera bem-sucedida ja que ‘quase
ninguem se recusa a fazer as atividades’. Em seguida, ela relata como, delicadamente, faz
com que o aluno perceba que estd sendo notado. Ao pedir que o aluno saia para ‘beber agua’
e que volte ‘para fazer a tarefa’, Olivia exprime sua expectativa em uma mudanga no
comportamento do aluno, ou seja, ela propde uma quebra na postura dispersa para outra de
agéncia. Ela faz, entdo, uma pausa longa em que reconsidera que pode haver outros motivos
para a ndo participagdo: ‘Se o problema for outro, ndo vai funcionar (...)’. Diante dessa
reconsideragdo, Rose problematiza: (...) as vezes, eles ndo sabem como fazer’. A resposta de
Olivia aponta para uma concepcdo de aprendizagem mediada, em uma perspectiva
sociocultural (Lantolf, 2006): ‘Quando os colegas entendem bem o que é pra fazer, eles
ajudam e um aprende com o outro’. Os colegas que sabem bem o que fazer podem mediar a
participac¢do do outro na atividade proposta. Veremos adiante, outra manifestacdo de Olivia

neste sentido.

Excerto 8 — OP, 31/07/2018

Olivia: Eu preparei essa atividade pensando no que vocés apontaram como
dificuldade pra trabalhar com as turmas heterogéneas e tentar fazer todo mundo falar.
A gente tem que procurar recursos pra trabalhar com os alunos que a gente tem. Olha
o0 que eu pedi pra vocés pensarem. receita de aula inesquecivel, receita de como lidar
com uma turma heterogénea, receita pra motivar o aluno a falar a lingua alvo.

Neste excerto, Olivia insiste na necessidade de que haja um plano de aula ou de
atividades. ‘Olha o que eu pedi pra vocés pensarem: receita de aula inesquecivel, receita de
como lidar com uma turma heterogénea, receita pra motivar o aluno a falar a lingua alvo’.
Se tomarmos uma receita como um plano de como fazer algo, a miniaula foi a materializagao
desse plano e mediou a aprendizagem situada, voltada para que esse grupo de professores

possa refletir e atuar em contexto comum de trabalho.

Excerto 9 — OP, 31/07/2018

Olivia: (...) Uma aula mais criativa tende a ser inesquecivel? Vocés concordam?
Estamos pensando nisso... quando planejamos?

Lorenzo: Olivia, eu penso que por um periodo a gente pensa sim. Mas tem um
determinado periodo que hd um esgotamento dessa criatividade.

Olivia: Com certeza.

Lorenzo: Nem sempre o que é criativo pra mim, é criativo para os alunos.

Olivia: Sim, com certeza.
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Lorenzo: Eu acho que nos estamos nessa constante luta de nos mantermos focados,
motivados e criativos, mas em algum momento ha uma altera¢do no nivel dessa
criatividade. Mas nos estamos sempre no vai e volta.

Olivia: Sempre na busca.

Nina: Eu concordo, mas eu sinto que, quando nos temos aquelas apresentagcoes dos
colegas, elas+ elas vém muito a calhar nessas horas que a gente pensa, ‘Ai, meu Deus,
0 que que eu fago agora?’ Ai, quando vém as aulas dos colegas, a gente consegue um
pouco de inspiragdo. Ai vem uma luz.

Olivia: Todo mundo vai ter esse momento assim ‘E agora, pra onde que eu vou?’ E
aquele momento que a gente pode contar com o nosso colega, mesmo. Mesmo que ndo
seja nas apresentagoes, que sdo otimas, Nina. Eu também acho que trazem inumeras
ideias. Que a gente tenha sempre essa no¢do de que o colega ta aqui pra ajudar a
gente. ‘Tem alguma ideia pra trabalhar isso aqui?’ Eu vejo muito isso acontecendo
aqui.

Lorenzo menciona um eventual esgotamento da criatividade. Referindo-se as
oficinas em que os colegas expdem como estao desenvolvendo os projetos e atividades com
suas turmas, Nina responde que ‘as apresentacoes dos colegas’ sdo ‘inspiracdo’, ‘uma luz’.
Novamente, Olivia confirma a mediagao feita pelos colegas: ‘Que a gente tenha sempre essa
nogdo de que o colega ta aqui pra ajudar a gente’ e testemunha: ‘Eu vejo muito isso
acontecendo aqui’.

O trabalho coletivo e a ajuda mutua sdo praticas comuns na escola. Quando
perguntei aos professores, no questionario, quais rotinas das coordenagdes pedagogicas eles
consideravam mais importantes, em quase todas as 18 repostas, as rotinas foram representadas
por palavras como: compartilhar, trocar, dialogar, integrar, conversar e¢ planejar junto. A
resposta de Milton ¢ bastante representativa, pois ressalta que os professores querem ver e
ouvir o que os colegas estdo fazendo, ‘de uma maneira muito proxima do real’, ou seja, sao
representacdes direcionadas para a pratica:

Excerto 10 — Milton, Q, 12/12/2018

(...) Considero esse momento importante porque hd de fato, na minha opinido, uma
fala e uma escuta. O professor consegue expor, de maneira muito proxima do real em
sala de aula, suas percepgoes, duvidas, qualidades e defeitos através de um produto
final e real sem ser interrompido. Uso a palavra "final" porque apesar das
dificuldades teoricas e praticas o professor produziu algo com inicio, meio e fim. E
uso a palavra "real” porque aquilo que produziu foi ou pode ser utilizado em sala de

aula. E ao final da apresentagdo, o professor consegue dialogar respeitosamente com
os demais colegas, ouvindo suas opinides e criticas e assim aprender com os outros.

A concepgdo dos projetos e a produgdo ou adaptagdo dos materiais didaticos pode
ser vista como manifestacdo de autoria coletiva, reflexiva e propositiva que materializa, no

curriculo da escola, uma interpretacdo de aspectos socioculturais e historicos dos contextos
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local e global. O trabalho pedagdgico organizado por ciclos?* mais longos de aprendizagem,
em contraposi¢do ao regime seriado, parece desafiar os professores a perceberem a sala de aula
como espaco de diversidade, de multiplas habilidades. Olivia resume um entendimento de que
¢ necessario mudar a dindmica da sala de aula para que a aprendizagem aconteca: ‘A gente tem
que procurar recursos pra trabalhar com os alunos que a gente tem’. Meses antes, 0s

professores ja se manifestavam nesse sentido:

Excerto 11 — OP, 05/04/2018

Gina: Em nenhum momento isso foi possivel+ Colocar numa turma somente alunos
que tivessem o mesmo nivel. So que o aluno reprovava, perdia a vaga+ e ia embora.
Mas nunca teve turma homogénea. (...)

Carlos: Entdo, a gente abriu o olho pra essa turma heterogénea? Como trabalhar?
Como atender a diferentes necessidades?

Sol: Eu levei meus alunos de E6 pra apresentar o trabalho deles pra turma de El. E
foi bom porque os meninos do El se sentiram motivados. Eles conseguiram entender
muita coisa.

Manu: Na vida é assim, né? A gente fa:la com as pessoas. Ndo sai por ai perguntando
que nivel de lingua que o outro tem pra saber se da pra falar com ele.

((risos))

Quando relata que ‘nunca teve turma homogénea’, Gina revela um conhecimento
importante, construido ou que se estd construindo entre esses professores, de que a
homogeneidade relativa das turmas estava relacionada a exclusdo. A pergunta de Carlos da a
entender que a heterogeneidade das turmas ja existia e ndo era percebida, ou ndo se tratava
sobre isso: ‘Entdo, a gente abriu o olho pra essa turma heterogénea?’ Em seguida, ele
problematiza: ‘Como trabalhar?’. Os professores estdo passando por situacdes que exigem
mudangas de praticas e buscam aprender com as experiéncias e com a ajuda dos colegas. Sem
preambulos, sem muita explicacdo, o que ¢ caracteristico das comunidades de pratica
(WENGER, 1998, p. 125-126), Sol responde a problematizac¢do partilhando sua experiéncia:
‘Eu levei meus alunos de E6 pra apresentar o trabalho deles pra turma de E1’°. De alguma
forma, Sol esta desconstruindo, com seus alunos, essa visdo de habilidade nivelada. A ironia
de Manu, prépria das comunidades de pratica (WENGER, 1998, p. 125-126), resume o
entendimento de que, no ensino de lingua estrangeira, ha certa padronizagdo de agdes
desconectadas das situacdes de uso da lingua na vida real: ‘4 gente fa:la com as pessoas. Nao

sai por ai perguntando que nivel de lingua que o outro tem pra saber se da pra falar com ele’.

240 sistema de seriacdo anterior era divido em semestres. Quando o aluno ndo apresentava desempenho
satisfatdrio no semestre, era reprovado. Podia repetir os mesmos contetidos por mais um semestre e, se ndo fosse
aprovado, perdia a vaga na escola. Ja os ciclos t€ém duragdo de 3 semestres no noturno e 4 no diurno. Neste
periodo o aluno tem novas oportunidades de aprendizagem seguindo com sua turma.
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Até aqui situei, no contexto da escola, topicos frequentes nas interagdes entre os
professores, como a organizacdo do ensino por temas, os materiais didaticos, o universo
discente, as partilhas no trabalho coletivo. Nos Excertos de 1 a 6, vimos que o planejamento
tematico, que substitui o manual didético, por um lado, procura desenvolver atitudes mais
participativas, autonomas e criticas dos alunos, por outro, traz dificuldades para alguns
professores que, embora reconhecam as limitagdes dos manuais, ainda ndo conseguem
produzir seu proprio material (Excerto 6).

Nos Excertos de 7 a 11, procurei situar parte da organizacdo das atividades
pedagogicas que ddo sequéncia as discussdes, problematizagdes e conversas dos professores,
e que suscitam aprendizagem profissional. Vimos oportunidades de partilha de conhecimento
e experiéncias e, por outro lado, indicios de tensdes em relacdo ao trabalho mais autoral e
criativo. Nas duas situagdes, no entanto, os colegas oferecem apoio uns aos outros. Um aspecto
importante ¢ que as oficinas, conforme reportado no Excerto 7, sdo desenvolvidas ja
proporcionando a vivéncia que se quer partilhar em sala de aula, conforme sugeriram Johnson
(2009) e Lantolf (2004) sobre a formacao do professor na perspectiva sociocultural. A
participagdo em uma miniaula organizada para pequenos grupos ou estagdes amplia as
possibilidades de escolha do professor em sua sala de aula.

E possivel verificar tragos reveladores da existéncia e funcionamento da
comunidade de pratica de professores de LE na organizagao da escola. Essa CdP nao ¢ de todo
espontanea, uma vez que a coordenacdo pedagdgica ¢ um compromisso do trabalho. No

entanto, ha evidéncias de engajamento mais espontineo e interessado nas partilhas.

4.1.1.5 As interagdes na equipe de LI — noturno

Apobs as reunides coletivas na semana pedagodgica, em que participam o0s
professores das quatro equipes de lingua e dos trés turnos, os docentes seguiram para os grupos
menores e iniciaram o planejamento de atividades para o primeiro més do semestre, enquanto
decidem que tratamento dardio ao tema em cada uma de suas turmas. E um periodo vigoroso
de trabalho conjunto e intensa partilha de ideias e materiais.

No primeiro dia em que me reuni com a equipe de LI do noturno, falei com os
professores sobre a pesquisa € que eu poderia, se eles concordassem, fazer uma observacao
participante, e auxiliar na coordenacdo pedagdgica. Eles reagiram muito positivamente.
Expliquei que ndo se tratava de uma pesquisa interventiva e que seguiriamos com os trabalhos

de rotina das coordenagdes, em que eles fariam as sugestdes da agenda de trabalho. Mel e Theo
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sugeriram que fossemos pensando aos poucos na agenda de discussdo e planejamento porque
as situagOes da sala de aula, as vezes, tomam rumo inesperado e talvez fosse preciso tratar de
questdes imprevistas.

Esta parte da andlise, ao reduzir o universo de participantes, permite focalizar e

aprofundar o exame dos processos de aprendizagem emergentes.

4.1.1.6 A negociacao de sentidos

Os professores sugeriram tratar, na coordenagdo, do planejamento de atividades
que explorassem videos auténticos. Essa foi uma atividade mais complexa, pois envolveu
pesquisa de plataformas, além das mais conhecidas, onde pudessem encontrar material de boa
qualidade. A sugestao era fazer um roteiro, facilmente adaptavel, com atividades para explorar
qualquer video. O grupo de professores construiu uma orientagao para a preparacao dos alunos,
no sentido de familiarizd-los com o contexto, explorar as leituras possiveis, elicitar o
conhecimento prévio dos alunos sobre o contetido e como leva-los adiante, a aprender além
do que ja sabiam. Do inicio ao fim foram trés sessdes de coordenagao.

O video escolhido trata das refei¢des servidas nas escolas. Os pais experimentam
as refei¢des e tém reagdes muito negativas. Os termos empregados para qualificar os alimentos
sdo bem incomuns. A ideia era elaborar uma atividade que expandisse o que os alunos ja
sabiam. Os professores, primeiramente, se dividiram em trés duplas para apontar aspectos

significativos, linguisticos, socioculturais, entre outros. Em seguida, fizeram um

brainstorming sobre o que deveria ser incluido na atividade com os alunos.

Excerto 12 - OP, 11/09/2018
Original
Brainstorming

(...)

Manu: Maybe, if we prepared them to watch it,
like eh+ give some hints about vocab+ and+
Theo: The thing is they think they have to
understand the whole thing. We’d have to work on
that.

(...

Manu: What if we ask them to answer some
questions before and after they watch it?

Maria: Like what?

Pesquisadora: I guess we want to take them a bit
further from where they are, right? What would
they say? I mean, the typical sentences+ If we
asked them why they don’t like certain kinds of
food?

(...)

(...)

Manu: Talvez, se a gente preparasse eles pra
assistir, tipo+ é: dar umas dicas de vocab+e+
Theo: O fato é que eles acham que tém que
entender tudo. Teriamos que trabalhar nisso.

(...)

Manu: E se a gente pedir pra eles responderem
umas perguntas antes e depois de assistir?
Maria: Tipo o qué?

Pesquisadora: Acho que a gente quer levi-los um
pouco mais adiante, certo? O que eles diriam?
Quero dizer, as frases tipicast+ Se a gente
perguntasse por que eles ndo gostam de certos
alimentos?

(...)



Mel: We could+ ask them to ask their parents what
they used to eat at school.

(...)

Isaac: We should tell them it hurts if they say the
food tastes like garbage. It hurts+

(...

Isaac: We could say the word+ like garbage+ And
ask them what tastes like garbage? Beige, what
looks beige?

Pesquisadora: Yeah++ I really liked that! Ok. I'll
put that on paper. We can wrap it up next Tuesday.
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Mel: A gente podia+ pedir que eles perguntem aos
pais o que eles costumavam comer na escola.

(...)

Isaac: Deviamos dizer a eles que magoa se a gente
diz que a comida tem gosto de lixo. Magoa+

(...)

Isaac: A gente podia dizer a palavra+ tipo lixo+
E perguntar pra eles o que tem gosto de lixo?
Bege, o que parece bege?

Pesquisadora: Sim++ Gostei muito disso! Ok.

Vou anotar. A gente finaliza na proxima ter¢a.

Embora vérios trechos tenham sido suprimidos, o que chama a aten¢do sdo
os termos da negociagdo, destacados em negrito no Excerto 12. Como no estudo
de Calvo, (2013), ha predominancia dos condicionais ¢ elementos modalizadores de
possibilidade, como ‘falvez se’, ‘e se’, ‘a gente podia’, que vao se sobrepondo, encadeando
as falas, como uma rede de pensamento distribuido. Isso corrobora sentidos da
aprendizagem humana como uma atividade social dindmica, fisica e socialmente situada e
distribuida, por entre pessoas, em artefatos e atividades (LAVE e WENGER, 1991;
ROGOFF, 1994; FREEMAN e JOHNSON, 1998). Cada professor se coloca com sua
experiéncia e considera as experiéncias dos alunos: ‘pedir pra eles’, ‘levd-los’, ‘dizer a eles’

e a cultura de aprender: ‘eles acham que tém que entender tudo’.

4.1.2 As representacoes da pratica

As representagdes das praticas sdo o que a Little (2003) nomeou de “a face da
pratica”, a forma como os professores explicitam e tornam publicas as suas praticas ou
aspectos delas em conversas, fora da sala de aula. Desse modo, as praticas se tornam objeto de
reflexd@o, critica e aprendizagem. Assim, os professores tém a oportunidade de construir
coletivamente uma visdo autoral e profissional da docéncia.

Os professores participantes partilham os problemas, as davidas, as dificuldades
que vivenciam com seus alunos na sala de aula. As histérias reproduzidas nessas interagoes
sdo, da mesma forma que os artefatos, a reificacdo da pratica como conhecimento que se
distribui entre os membros da comunidade e para além dela. Na teoria social de Wenger
(1998), as conversas sao formas de participacao que ajudam a dar sentido as representacoes da
experiéncia.

A conversa parcialmente transcrita nos proximos excertos partiu da adaptagdo de
um material didatico com um texto e atividades instrumentalizadas para treinar o uso de

advérbios. Em certo ponto, as interacdes se desviaram do tdpico e se voltaram para os
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problemas da produgao escrita, quando Mel partilhou uma dificuldade sua sobre a corre¢ao de
texto escrito. A medida que a conversa se estende, as professoras vio naturalmente revelando

suas representagdes das praticas da sala de aula e alguns principios de ensino (LITTLE, 2003).

Excerto 13 — OP, 14/08/2018

Original

Maria: I don’t know if it’s going to work. It’s too
long. They won't pay attention.

Manu: (incomprehensible)

Pesquisadora: What do you mean? We teach all
these ((adverbs)) or just the ones in the text?
Maria: I think they need to understand the text. It
doesn’t matter if they know what+ that this is an
adverb+ and this is+ whatever.

Pesquisadora: And you think they’ll use them
when they need to?

Mel: 1 think++ it’s difficult for them to
understand and write texts+ even in Portuguese.
Some of my students have a lot of difficulty to write
even a paragraph. I don’t know how to correct
without changing what they did. But I don’t want
to change what they write.

Maria: Néo sei se vai funcionar. E longa demais
(a atividade). Eles ndo vdo prestar atengao.
Manu: (inaudivel)
Pesquisadora: Como assim? A gente ensina todos
esses ((advérbios)) ou so os do texto?
Maria: Acho que eles precisam compreender o
texto. Ndo importa se eles sabem o que+ que isso
é um advérbio+ e isso é+ o que quer que seja.
Pesquisadora: E vocé acha que eles vdo usar
quando precisarem?
Mel: Eu acho que~++ é dificil pra eles entenderem
e escreverem textos+ mesmo em portugués.
Alguns dos meus alunos tém muita dificuldade de
escrever um pardagrafo. Ndo sei como corrigir sem
mudar o que eles fizeram. Mas eu ndo quero
mudar o que eles escrevem.

Diante da resposta de Maria, percebi um certo desinteresse das professoras pela
atividade na sequéncia do texto porque, para elas, essa parte das atividades estava
descontextualizada. No entanto, eu queria saber como poderiamos chamar a aten¢ao para os
advérbios que estavam no texto, talvez ressaltando-os, sem perder de vista o sentido amplo.
Maria acredita que os alunos precisam compreender os sentidos no texto: ‘Acho que eles
precisam compreender o texto’. Eu pergunto se os alunos usariam os advérbios quando
precisassem, sem terem feito as atividades de treino. Mel diz que os alunos sentem dificuldade
em ler e escrever ‘mesmo em portugués’. Até aqui, ndo hé clareza quanto a natureza dessa
dificuldade que os alunos apresentam também na lingua materna, mas Mel revela um conflito

relacionado a corregdo que altera a forma e o sentido do que o aluno escreveu.

Excerto 14 — OP, 14/08/2018

Original

(+++) (+++)
Pesquisadora: How do you teach them to write Pesquisadora: Como vocés ensinam eles a escrever
compositions? redagées?

Mel: I start with sentences and+ like+ in the middle
of the semester, I ask them to write a paragraph.
Maria: Tonight, I had a text on the board. And I
asked them to rewrite it about themselves. The foods
they liked more.

Mel: Eu comego com frases e+ tipo+ no meio do
semestre, peco que eles escrevam um pardgrafo.
Maria: Essa noite, eu tinha um texto no quadro. E
pedi que eles reescrevessem (o texto) sobre eles. Os
alimentos que eles gostavam mais.
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A pausa longa foi o tempo de considerar o conflito pessoal exposto por Mel, que
era como corrigir sem se desfazer do que o aluno escreveu. O meu entendimento foi pensar
como ajudar o aluno a redigir com mais clareza para que nao fosse necessario corrigir tanto.
Quando direcionamos a aten¢do para o ensino da escrita, as professoras foram revelando mais
sobre a sua pratica. Mel relata um caminho estrutural, partindo da frase para o paragrafo, mas
ainda ndo detalha esse caminho. Sabemos, no entanto, que algo ndo vai bem porque os alunos
estao apresentando dificuldade. J4 Maria parte do texto e pede que os alunos o adaptem para a

realidade deles. Eles demoram, mas conseguem redigir.

Excerto 15— OP, 14/08/2018

Original
(+++) (+++)
Pesquisadora: So, you gave them a model. Pesquisadora: Entdo, vocé deu um modelo.

Maria: [ did. Because they feel more Maria: Dei. Porque eles se sentem mais confiantes.
confident if they see it first. But they changed  Mas eles mudaram ((o texto)). Foi uma forma que
it ((the text)). It was a way I found to make eu encontrei de fazer que eles escrevessem.
them write. To write about themselves. They  Escrever sobre si. Eles gostam de escrever sobre si.
like talking about themselves. They took Eles levaram quinze minutos pra escrever um
fifteen minutes to write a paragraph+  paragrafo+ porque ndo estdo acostumados. Tenho
because they re not used to. I'm sure+ next certeza que+ na proxima vez+ vdo fazer mais

time+ they’ll do it faster. rapido.

Pesquisadora: [ think it’s interesting that Pesquisadora: Acho interessante que eles escrevam
they write in class. na aula.

Maria: Yeah. I asked them if they would do it Maria: Sim. Perguntei se eles fariam como dever de
for homework. They said ‘no’. casa. Disseram que ‘ndo’.

((laughs)) ((risos))

Mais uma pausa longa enquanto pensavamos nos caminhos distintos que cada uma
seguiu. Como Mel permaneceu pensativa, fiz uma pergunta intencional na expectativa de que
Maria descrevesse sua pratica: ‘Entdo, vocé deu um modelo’. Maria acredita que, tendo o
modelo, os alunos se sentem ‘mais confiantes’. Maria reforca que, apesar de ter partido de um
modelo, ao final, os alunos produziram textos identitarios ‘Eles gostam de escrever sobre si’.
Essa ¢ uma consideragdo importante quando acreditamos que as atividades na aula de lingua
estrangeira precisam ser significativas para o aluno. Maria acrescenta que esta foi uma forma
de fazé-los escrever. Minha fala na sequéncia foi, mais uma vez, intencional: ‘Acho
interessante que eles escrevam na aula’. Maria confirmou a pratica e isso foi importante
porque, em outros momentos, os participantes desse grupo disseram que alguns alunos nao
faziam licao de casa. A fala de Maria reforca que, se a atividade de redagao fosse sempre para
casa, alguns deles ndo teriam essa experiéncia.

Ainda pensando o dilema de Mel e como o estudo do texto poderia sustentar a

escrita, pergunto se ha relagdo entre o modo como ensinamos € o que esperamos que os alunos
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produzam. Assim, passamos a reflexdo sobre uma forma de ensinar a escrita que ajude os

alunos a escreverem suas ideias com mais clareza e precisao.

Excerto 16 — OP, 14/08/2018

Original

Pesquisadora: (...) Can we relate how we
teach to what we expect them ((students)) to
produce?

()

Manu: I think we have to teach them strategies.
My E2 class watched a very short video about

food waste. Then I asked them to write four
sentences. In pairs. You know, there’s always
one who says ‘Eu ndo do conta!’ ((high pitched
voice)). ((laughs)) Then I said, now you write a
paragraph  re-lat-ing  these  sentences.
‘Teacher, how can I say porém?’ Next time he
sees it in a text, he’ll think ‘oh, however... |
know what it means.’

Pesquisadora: And what do they need to relate
the sentences? So they re not loose...

Lola: Adverbs?

Manu: Conjunctions++ ((adding to Lola’s
response)). (...) Because if you ask them to
compare, they’ll see what we use for
comparison and so on... they get it. If they have
the sentences, the information... They’ll do it.
Like when summarizing (a text).
Pesquisadora: They build on the text... And
how does it affect their writing?

Lola: Summarizing is like what Maria told.
That the text is a model that we can change,
adapt+

Maria: Yes. We can ask them to see in the text+
or the videot+ what is a cause and a
consequence++ what comes before and
after++

(...)

Mel: If they see these connections in the text it’s
easier for them to write.

(..)

Pesquisadora: 4 gente pode relacionar o modo
como a gente ensina e o que a gente espera que
eles ((estudantes)) produzam?

()

Manu: Acho que temos que ensinar estratégias
pra eles. Minha turma de E2 assistiu a um video
curto sobre desperdicio de alimentos. Dai pedi
pra eles escreverem quatro frases. Em pares. Sabe
que tem sempre um que diz ‘Eu ndo do conta!’
((voz aguda)). ((risos)) Dai eu disse, agora
escrevam um pardgrafo re-la-ci-o-nan-do essas
frases. ‘Professora, como eu digo porém?’ Da
proxima vez que ele vir num texto, vai pensar ‘oh,
however... Sei o que significa.’

Pesquisadora: E o que eles precisam pra
relacionar as frases? Pra ndo ficarem soltas...
Lola: Os advérbios?

Manu: As conjun¢des++ ((acrescentando a
resposta de Lola)). (...) Porque se vocé pede pra
comparar, eles vdo ver o que se usa pra
comparagdo e assim por diante... eles entendem.
Se eles tiverem as frases, as informagoes... Eles
vdo fazer. Como se fizessem um resumo (de texto).
Pesquisadora: Eles partem do texto..E de que
forma isso afeta a escrita?

Lola: Resumir é como o que a Maria falou. Que o
texto é um modelo que podemos mudar, adaptar+
Maria: Sim. Podemos pedir pra eles verem no
texto+ ou no video+ o que ¢ uma causa e uma
consequéncia++ o que vem antes e depois++

()

Mel: Se eles virem essas conexdes no texto, é mais
facil pra eles escreverem.

()

O Excerto 16 € particularmente importante porque Manu inicia o turno com o que
Little (2003) chama de principio de ensino: ‘a gente tem que ensinar estratégias pra eles’.
Manu diz que h4 uma forma de ensinar a escrita. Em seguida, Manu faz o que Horn (2010)
chama de reprodugdo (replay) de uma cena da sala de aula: ‘Sabe que tem sempre um que diz
‘Eu ndo do conta!’ ((voz aguda)). Dai eu disse, agora escrevam um paragrafo re-la-ci-o-nan-
do essas frases. ‘Professora, como eu digo porem?”. Quando repete a cena, Manu envolve as
colegas de forma emocional e intuitiva, o que permite que se imagine ¢ compreenda a pratica
como acontece na sala de aula. Em seguida, descreve o principio de ensino da escrita, a

estratégia que devemos ensinar para que o aluno desenvolva a escrita: escrever as frases,
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escrever o paragrafo relacionando as frases. O aluno, como vimos na reprodu¢do da cena,
identifica que contetido ele precisa para dar sentido a seu texto, dependendo das relagdes que
ele desejar estabelecer, como ordenagao, causa, consequéncia, explicacdo, entre outras. Manu
reitera o ensino direcionado para o sentido: ‘Porque se vocé pede pra comparar, eles vdo ver
0 que se usa pra compara¢do e assim por diante...’. Quando diz que ¢ preciso ensinar
estratégias e que leva o aluno a perceber sentido e fun¢des, Manu revela tragos de sua
abordagem de ensino de lingua.

Concluindo essa interagao, volto ao dilema: ‘E de que forma isso afeta a escrita?’
Lola identifica afinidade entre a estratégia de Manu, de resumir um texto, ¢ a de Maria, no uso
do texto como modelo: ‘Resumir é como o que a Maria falou. Que o texto é um modelo que a
gente pode mudar, adaptar’. Mel identifica um caminho para a instru¢ao que pode sustentar
o processo de escrita dos estudantes: ‘Se eles virem essas conexdes no texto, é mais facil pra
eles escreverem’.

Nas interagdes anteriores (Excertos 13 a 16) tanto houve uma representacdo da
pratica (LITTLE, 2003) quanto uma construgao atenta de significado. Vale ressaltar que foram
interagdes periféricas, pois partiram de uma pergunta que tangenciou o topico da discussdo
inicial. Percebo, com isso, a imprevisibilidade dessas ocorréncias. A minha atitude pessoal,
como participante, de desviar a discussao para o dilema de Mel se deu em um encontro afetivo
(JARZABKOWSKI, 2009) e identitario de respeito por quem os alunos sdo e como eles se
apresentam nesse processo de tomar parte em uma comunidade de falantes de uma lingua
estrangeira. A minha pergunta inicial: ‘Como vocés ensinam eles a escrever redagoes?’ foi
reformulada algumas vezes: ‘Entdo, vocé deu um modelo’; ‘A gente pode relacionar o modo
como a gente ensina e o que a gente espera que eles produzam?’; ‘E o que eles precisam pra
relacionar as frases?’; ‘E de que forma isso afeta a escrita?’. Apesar de ndo ter as respostas,
eu acreditava que, em algum momento, as partilhas trariam uma alternativa para o problema
externalizado por Mel, algo que pudesse experimentar e que orientasse um modo de resolver
seu conflito.

Um dos principios mais importantes das comunidades de pratica ¢ a aprendizagem
periférica legitimada. Isso diz respeito a maneira como os participantes novatos na comunidade
vao experimentando as praticas e incorporando conhecimentos sobre os modos de fazer, que
sao culturais e historicos. Como Mel, os novatos, chamados por Wenger de newcomers, nao
sdo tabula rasa. Cada um traz a sua histdria, outras vivéncias em outras comunidades de que
faz ou fez parte e, a0 mesmo tempo em que assimila, tem a possibilidade de renovar as praticas

da comunidade, permitindo a continuidade de sua existéncia, como um moto-continuo.
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E importante ressaltar o ambiente de colegialidade que permite refletir sobre a
pratica em clima de confianga e interdependéncia (BALL ¢ COHEN, 1999). As respostas
dadas no questionario e nas entrevistas sdo enfaticas quanto a ajuda dos colegas na resolucao
de problemas. Perguntei o que eles fazem quando se deparam com situagdes que lhes causam
davidas ou insegurangas a respeito de como realizar seu trabalho. Julieta procura saber a
experiéncia dos colegas, mas em vez de replica-la, procura adapta-la & sua maneira. Milton

procura um colega proximo e recorre a conceitos cientificos.

Excerto 17 — Julieta, Q, 12/12/2018

Eu busco conversar com os meus colegas para saber se ja passaram por algo
parecido. Como eles procederam diante de tais situagoes e, da minha maneira, tento
aplicar em sala de aula.

Excerto 18 — Milton, Q, 12/12/2018
Geralmente, procuro primeiro um colega proximo e com quem gosto de trocar
ideias. Aléem de buscar algum contetido teorico para me ajudar. Segundo, procuro a

coordenacgdo e, por vezes, até mesmo a diregdo.

A maioria dos participantes respondeu que procura um colega mais proximo ou
mais experiente, antes de se dirigir ao coordenador ou a diregdo. Os professores contam uns
com 0s outros para construir os conhecimentos da pratica e valorizam, sobretudo, a experiéncia
da sala de aula. As respostas nos Excertos 17 e 18 revelam criticidade e autonomia dos
participantes. Julieta confronta a experiéncia relatada pelos colegas com a situacdo de sua sala
de aula. Milton se interessa pela literatura da area.

As situagdes em que ha conflitos de opinido ou de critica por parte dos colegas
podem ser especialmente Uteis como contraponto para iniciar uma reflexao.

Excerto 19 — OP, 02/10/2018

Original

Lola: I got two new students today. They didn’t Lola: Eu recebi dois alunos novos hoje. Ndo
want to talk in English. No matter what [ tried. I ~quiseram falar inglés. Ndo importava o que eu
think they don’t know anything. They're E2. I fazia. Acho que eles ndo sabem nada. Eles sdo E2.
asked and they just looked at me. Eu perguntava e eles s6 me olhavam.

Mel: E2? What kind of questions? Mel: E2? Que tipo de pergunta?

Lola: I asked, ‘Where do you live?’ They didn’t Lola: Perguntei ‘Onde vocé mora?’ Ndio
answer. Then I said I live in Asa Norte. Where do  responderam. Ai eu disse, eu moro na Asa Norte.

you live? ‘Oh, I live in Serrinha’ Onde vocé mora? ‘Ah, eu moro em Serrinha®’.
Mel: They know, then. Mel: Entdo eles sabem.

Manu: It’s their second semester. They still need Manu: E o segundo semestre. Eles ainda precisam
help to communicate. de ajuda pra se comunicar.

Mel: We have to be careful when we say they don’t Mel: A gente precisa ter cuidado quando fala que
know anything. eles ndo sabem nada.

Pesquisadora: That’s right. Pesquisadora: Isso mesmo.

Lola: But I didn’t say it. I just thought. Lola: Mas eu ndo falei. S6 pensei.

Pesquisadora: It’s tricky anyway+ Pesquisadora: E complicado do mesmo jeito+

23 Nome ficticio.



Mel: Because if you think they don’t know
anything, you're going to act with that in mind.
Lola: I was just+ lost because they were quiet.
Pesquisadora: It’s good to guide them into
answering questions, try to make them feel
confident, you know? When they talk, try to find out
what they know. Then you can start building on
that.

Manu: I was talking to a student who’s very
resistant to everything. He’s much older... And...
he’d always say like... um... Ican’tdoit...I don’t
remember the words’; ‘My memory is horrible’.
So, I tried to help him out. I said all right, what
time did you have lunch? What’s the activity?
‘Have lunch.” What time? ‘One o’clock.’

Lunch at one o’clock. He said it. Had lunch at one
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Mel: Porque se vocé pensa que eles ndo sabem
nada, vocé vai agir pensando assim.

Lola: Eu so fiquei+ perdida porque eles ficavam
calados.

Pesquisadora: Seria bom ajuda-los a responder as
perguntas, tentar fazer que se sintam confiantes,
sabe? Quando eles falarem, tentar descobrir o que
eles sabem. Vocé pode partir dai.

Manu: Eu tava conversando com um aluno que é
muito resistente a tudo. Ele é bem mais velho... E...
ele sempre diz tipo... hum... ‘Ndo consigo... ndo
lembro as palavras’; ‘Minha memoria é horrivel .
Entdo, tentei ajuda-lo. Eu disse: tudo bem, que
horas vocé almogou? Qual ¢é a atividade?
‘Almogar.” Que horas? ‘Uma hora.’

Almogo uma hora. Ele falou. Almocei uma hora...

Eu almocei uma hora. E ter confianga.
Lola: Ok. Talvez eu peca pra eles trabalharem
com um colega e vou prestar atengdo.

o’clock... I had lunch at one o’clock. It’s
confidence.

Lola: Ok. Maybe I will ask them to work with a
partner and I will pay attention.

Lola compartilhou um problema que acabou de vivenciar ao receber dois alunos
novos que, por algum entre muitos motivos possiveis, nao responderam a suas perguntas.
Diante do siléncio deles, ela diz ter se sentido perdida, o que a levou a interpretacao precipitada
de que eles ‘ndo sabem nada’. Mel confrontou o entendimento de Lola e explicou que os
alunos iniciantes podem precisar de ajuda para se comunicar. Explicou que um pré-julgamento
do professor, que acredita que, se aluno ndo fala, ¢ porque ele ndo sabe, precisa ser
ressignificado. Eu sugeri para Lola algumas a¢des que ela poderia realizar para ajudé-los a se
sentirem mais confiantes. Manu reproduziu um episodio vivenciado com um aluno muito
resistente, em que utilizou a técnica de backward repetition (repeticdo de tras para a frente),
muito empregada, nos anos 80, quando o estudante apresentava dificuldade para reproduzir
frases longas. Manu, no entanto, empregou a técnica para que o aluno se sentisse mais
confiante.

Esse excerto ilustra uma situagdo em que a colegialidade ndo impediu que as
professoras expusessem entendimentos conflitantes. Grossman, Wineburg ¢ Woolworth
(2001) alertam para o risco de que a colegialidade, em excesso, torne a comunidade de
professores uma ‘pseudo-comunidade’. Ball e Cohen (1999) argumentam que € preciso haver

colegialidade critica para que os professores aprendam sobre as particularidades da pratica.

4.1.3 As conversas informais

O que esta posto aqui como conversa informal, é importante frisar, ndo trata da

natureza do conteudo da conversa, mas das circunstancias em que ela ocorre. O proximo
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excerto ilustra um tipo de interagdo um tanto incomum nas sessOes de coordenacao
observadas, mas frequente em momentos de informalidade, antes ou apoOs as reunides, no
cafezinho, no caminho até o estacionamento. A conversa a seguir se deu ao término de
uma sessdo de coordenagdo, no noturno, quando ja deixdvamos a sala. Na ocasido,
haviamos acabado de produzir uma unidade didatica a partir de um video sobre alimentagdo

na escola.

Excerto 20 — OP, 11/09/2018

Original . Isaac: ((Saindo da sala)) Ela disse ‘shot’?

Isaac: .((O” our way out)) D’d. she say shot? Pesquisadora: Dose de vomito, eu acho.

P esqulsa.dor a: Puke shot, I think. . Isaac: Tipo quando vocé vai ao hospital??
Isaac: Like when you go to tﬁe hospital? Manu: Néo, dose, como em dose de tequila.
Manu.: No, shot, like in tequila shot. Pesquisadora Ela quer dizer que a comida é tdo
Pesquisadora: She means the food’s so awful it’s  p,iel quanto um copo de vémito.

like drinking acup of puke. Isaac: E:co, vou vomitar agora.

Isaac: Ew:, ['m gonna puke now. .

((laughs)) (risos))

Esses momentos também sdo oportunidades para que os professores desenvolvam
competéncias da profissdao. Uma duvida ou curiosidade sobre a lingua, além de melhorar a
competéncia linguistica, tem potencial para se tornar uma conversa sobre praticas e crengas
(HORN, 2010).

Os participantes preferem reservar as coordenagdes, atividades de maior
formalidade, para questdes coletivas relativas as atividades da escola. Nesses momentos, os
participantes da pesquisa estavam mais interessados em como abordar temas, como planejar
aulas interessantes para os alunos, como explorar materiais auténticos, como avaliar a

aprendizagem, entre outros.

Excerto 21 — Santa, OP, 14/09/2018

Pra mim, a coordenag¢do é pra tratar, principalmente, do planejamento,
objetivamente++ Aquilo que precisa ser decidido pelo grupo+ que ndo da pra
resolver sozinho.

Excerto 22 — Anne, Q, 12/12/2018
Alguns professores se perdem do objetivo principal, que é melhorar a eficiéncia das
praticas a partir da realidade vivida em sala de aula.

Nos Excertos 21 e 22, Santa e Anne afirmam que a coordenagdo, momento de
trabalho formal, deveria ser mais objetivo, voltado para o pedagogico e a coletividade. Os

assuntos tratados nas coordenagdes sdo de interesse coletivo, compdem uma pauta coletiva.

26 A palavra shot tem muitos significados em lingua inglesa, como tiro, injegdo, dose, tacada,
palpite. Isaac estranhou a composi¢@o puke shot e perguntou se se tratava de uma injeg@o: ‘Tipo quando vocé vai
a hospital?’
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Neste sentido, as conversas informais permitem processos de aprendizagem profissional mais
incidentais, que ndo estdo necessariamente na agenda de estudos e discussdes da escola. Assim,
as informagdes que os professores desejam ou precisam partilhar circulam nas interagdes em
momentos mais flexiveis. As interagdes em circunstancias informais sdo valorizadas pelos

participantes:

Excerto 23 — Alex, OP, 04/07/2018

Eu aproveitava mais ((a coordenagdo coletiva)) quando tinha foco. Eu acho que
todo mundo se envolvia mais. Era igual quando eu fazia faculdade+ A gente tinha
isso de falar como cada um dava sua aula+ no estagio e quem ja trabalhava++
Entdo, pra mim, ndo foi nenhuma surpresa fazer isso ((formagdo)) aqui. Mas agora,
eu vejo que a gente perdeu o todo+ A gente ta fazendo isso so nas equipes+ e nem
todas++ A minha equipe+ a gente conversa muito. Quando eu sento com a Olivia e
até conversando com a Rose na hora do almogo, a gente se ajuda, cada um fala o
que esta fazendo.

Excerto 24 — Milton, Q, 12/12/2018
As vezes, ((as interagées informais)) sdo mais importantes que as coordenagaoes.

Excerto 25 — Frida, OP, 24/10/2018

Olha++ se eu so tivesse vindo pra ca esse ano, ndo sei se teria gostado tanto+ A
coordenagdo no ano passado ((2017)) era outra coisa+ Eu aprendi ta:nto. Os
projetos dos colegas, o que a gente conversou sobre avaliagdo mudou minha vida.
Quer dizer+ Eu ainda aprendo muito conversando com os meus colegas, até das
outras linguas. Dez minutinhos antes da aula, vocé ta ali tomando um cha e trocando
ideias.

Nos Excertos 23 e 25, os professores falam de uma formagao que foi importante
para eles, mas que ja ndo se faz da mesma forma: ‘Mas agora, eu vejo que a gente perdeu o
todo’; ‘se eu so tivesse vindo pra cd esse ano, ndo sei se teria gostado tanto’. Alex explicita
uma mudanca adversa nos momentos formais de trabalho coletivo: ‘Eu gostava mais+ quando
((a coordenagdo coletiva)) tinha foco’ e Frida afirma que o trabalho pedagédgico do ano
anterior fora mais importante para a sua formacao: ‘4 coordenag¢do no ano passado ((2017))
era outra coisa+ Eu aprendi ta:nto’.

Nos trés excertos, de 23 a 25, os professores ressaltam a importancia das interagoes
informais ‘na hora do almogo’, ‘mais importantes que as coordenagoes’, ‘Dez minutinhos
antes da aula’ e referem-se a esses momentos como alternativa ao momento adverso das
coordenacdes coletivas. Sobre isso, Wenger (1998, p. 225) afirma que a aprendizagem “segue
a negociagcdo de sentido, tem a sua propria dinamica. Ela escorre pelas fendas; cria suas
proprias fendas”.

A conversa a seguir se passou na sala onde sdo feitas as copias e impressos. Eu

estava usando o computador, enquanto conversava com Gina, que fazia copias de atividades
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para a manha seguinte. Gina me falava sobre um aluno seu que, muito timido, ndo interagia

com os colegas. Lola, que estava dando aula, chega e pede a Gina algumas copias que faltaram.

Excerto 26 — OP, 23/10/2018

Gina: Eu deixo pra chamar ele quase por ultimo+ pra ele ouvir os outros, ver que
eles também erram, que isso é normal. Mas mesmo assim, tem dia que ele ndo
consegue.

Pesquisadora: Mas o que vocé acha que é? Ele ndo esta acompanhando?

Gina: Ndo, ele acompanha. Eu acho que é timidez mesmo.

Pesquisadora: Entendi. Mas e a turma?

Gina: Entdo, eles sdo MUITO tranquilos. O que eu to fazendo++ é:: como eles
trabalham muito em grupo, eu t6 mudando ele nos grupos pra ele ir se acostumando
melhor com os outros.

Pesquisadora: Ah, entendo+ Vai baixando o filtro afetivo.

Gina: Si:m. Eu acho que ele ta comega::ndo a se soltar.

Lola: Ai, gente+ Um dia alguém me explica o que é esse filtro afetivo que vocés
falam? Eu tenho uns alunos assim.

((risos))

Gina: Claro, a hora que vocé quiser.
((Lola recebe as copias e volta para a sala de aula))

O Excerto 26 ¢ exemplo de uma conversa em ambiente informal. Gina me falava
sobre suas estratégias para ajudar um aluno a superar a timidez e interagir com os colegas.
Apesar de a circunstancia ser informal, o desfecho da conversa se d4 com a men¢do a um
conceito cientifico (JOHNSON, 2009): ‘Vai baixando o filtro afetivo’®’ e potencial media¢do
(LANTOLF, 2006) do sentido desse conceito em posterior interacdo com Lola: ‘Um dia
alguéem me explica o que é esse filtro afetivo que vocés falam?’. Ao ouvir o relato de Gina,
Lola j& comeca a aprender vicariamente (MOURA FILHO, 2005) sobre a dimensdo da
afetividade em sala de aula, porque associa o relato da colega a sua experiéncia: ‘Eu tenho uns
alunos assim’.

Para responder a pergunta 1, apresentei categorias de analise nas quais se observam
indicios de aprendizagem profissional docente, situada no ambiente escolar, mediada nas
interagdes entre os pares, em momentos formais e informais de trabalho coletivo. Respondo,
a seguir, a pergunta 2, que tem por objetivo identificar e analisar os sentidos que os professores
atribuem a sua participagdo nas praticas sociais caracteristicas da comunidade de pratica em

analise.

27 0 filtro afetivo é um tipo de bloqueio causado por inseguranga, ansiedade, baixa autoestima, falta de
motivagdo, entre outros fatores e que, de certa forma, dificulta ou impede que o aprendiz fale a lingua alvo
(KRASHEN, 1985). Condicdes de confianga e empatia na sala de aula favorecem a baixa do filtro e melhoram
as chances de o aprendiz falar a lingua alvo.
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4.2 Pergunta 2

Que sentidos os professores de LE atribuem a sua participacio nas praticas

sociais vivenciadas com seus pares na escola?

Os dados obtidos no questionario, entrevista coletiva e notas de campo constroem
um panorama dos sentidos, da imagem de aprendizagem profissional, que os professores
atribuem a sua participacdo na comunidade de pratica, a medida que revelam tragos das
dimensdes da comunidade, bem como dos modos de participagdo e pertencimento
(identificagdo) propostos por Wenger (1998; 2010).

Essa segunda pergunta de pesquisa contribui para a triangulacdo dos dados
levantados do decorrer de todo o estudo quando aponta para as praticas sociais partilhadas que
os professores participantes valorizam. A discussao feita aqui € importante por se tratar de uma
comunidade quase espontanea, ndo declarada, que se forma paralela a instituigao. Com isso, a
elaboracdo das perguntas do questiondrio e do roteiro das entrevistas ndo poderiam incluir
termos especificos do campo semantico da teoria social de Lave e Wenger (1991). Quando
pergunto, por exemplo, sobre o significado de ensinar lingua estrangeira e as caracteristicas de
uma boa aula, busco compreender que sentidos os participantes conferem ao dominio como
uma dimensdo da comunidade de pratica e se esses sentidos podem ser vistos como
integradores das praticas sociais e modos de pertencimento.

Os sentidos de participagdo na comunidade de pratica sdo analisados na ordem em
que suas dimensdes aparecem nas respostas do questiondrio. Assim, a primeira dimensao € o
dominio — o interesse comum, o empreendimento conjunto e a imaginagdo, como forma de
pertencimento. Em seguida, a comunidade, as relagdes interpessoais, o sentido de
pertencimento (identificacdo), identidade e engajamento mutuo. Por ultimo, a prdtica, o

repertério compartilhado, os artefatos, o discurso, a linguagem e o alinhamento.

4.2.1 Os sentidos da participacao

Os professores participantes reconhecem o empreendimento conjunto, que ¢
ensinar lingua estrangeira, buscam uma abordagem que favoreca o uso da lingua na
participagdo em praticas sociais, com foco em elementos culturais. Isso se evidencia em

manifestagdes como ‘mostrar o mundo através da lingua, aproximar pessoas e ampliar
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experiéncias’ (Anne, Q, 12/2018). As agdes do professor , traduzidas por ‘transformar’,
‘ampliar’, ‘aproximar’, ‘fomentar’, ‘encantar’, ‘abrir’, entre outros, indicam que a lingua ndo
¢ apenas uma competéncia a mais, ela redimensiona a identidade do aprendiz, como em (...)
fazer com que eles ((os alunos)) saiam do ‘mundo limitado’ no qual muitas vezes estdo
inseridos’ (Benjamin, Q, 12/2018). Com isso, o aprendiz pode se deslocar na dire¢ao de uma
comunidade que ¢ imaginada (WENGER, 2010) pelos seus professores e, talvez, por ele
proprio e sua familia.

A comunidade imaginada ¢ um ‘mundo ilimitado’ de ‘novas descobertas’ e
‘oportunidades’, de ‘sonhos’ e ‘desafios’, ‘experiéncias e pessoas’ a que o professor ‘da
acesso’ (Lorenzo, Benjamin, Maria, Theo, Sol, Q, 12/2018). Nao ¢ a lingua que se dirige o
ensino, mas a cultura a que se tem acesso por meio da vivéncia e da imagina¢do como modo
de pertencimento ou identificacdo. Assim, o conceito de lingua que se sobressai entre os
participantes ¢ de que ela constitui o falante. Esse conceito ¢ um importante indicador do
dominio desta CdP pois sugere influéncia de natureza sociocultural na abordagem de ensino
de LE, que perpassa todo o planejamento tematico e o curriculo da escola. O dominio que

sustenta uma visao de ensino de lingua que envolve:

Excerto 27 — Carlos, Q, 12/2018

questées importantes como a cultura, as relagoes sociais, a identidade do individuo,
as relagoes de poder, a constru¢do do discurso, entre outras. Ou seja, ensinar
linguas é situar e contextualizar.

Excerto 28 — Nina, Q, 12/2018
compreender aspectos e significados dentro da cultura do pais da lingua alvo e suas

especificidades, ressignificando a propria cultura.

A descrigdo das atividades docentes se manifesta no cuidado do aluno (ética). O
professor quer ajuda-lo a perceber, notar (estética) o que o universo da lingua-cultura encerra.
Para que os alunos participem da comunidade imaginada de falantes na qual os professores se

incluem, ensinar lingua tem o sentido de:

Excerto 29 — Rose, Q, 12/2018
ampliar a possibilidade de comunicagdo, de aproximagdo com outras culturas e

vivéncias, de encorajar diferentes formas de perceber a realidade.

Excerto 30 — Bia, Q, 12/2018

partilhar com os alunos um pouco do que aprendemos ao longo dos anos, na
expectativa que 0s mesmos se encantem e busquem aprimorar seus conhecimentos
aléem da sala de aula, com abertura de novos horizontes na vida pessoal e
profissional.
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Wenger, McDermott e Snyder (2002) defendem que interagdes regulares a respeito
de assuntos importantes para a area de interesse, ao longo do tempo, constituem um sentido
comum de histéria e identidade. Nos Excertos 29 e 30 ¢ possivel reconhecer que os professores
participantes da pesquisa desenvolvem “uma compreensdo partilhada do dominio e uma
abordagem para a sua pratica” (p. 35).

Quando falam sobre sua identidade, os participantes se colocam também na
condi¢do de aprendizes, ressaltam estarem abertos a mudancas e reconhecem as dificuldades
decorrentes de ‘reorientar convicgdes e paradigmas’ (Milton, Q, 12/2018). Manifestam
inseguranca na realizacdo de um ensino situado e mais autoral:

Excerto 31 — Bia, Q, 12/2018

Buscar trabalhar a partir de abordagens temdticas, tem sido um desafio, pois ndo
temos modelos e métodos rigidos a seguir.

No entanto, sentem-se importantes nessa busca de um ensino melhor para os

alunos e negociam esse curriculo da sala de aula, que nao ¢ rigido:

Excerto 32 — Rose, OP, 29/10/2018

Eu ndo tenho grandes problemas em trabalhar com o temdatico+ porque tudo que eu
planejo, eu vou conversando com a minha equipe. E a gente, das vezes, pensa muito
diferente. Mas isso me dd seguranca porque quando eu penso em fazer alguma
atividade, que, no fim, é descontextualizada ou tem muita repeticdo+ assim+
exagerada+ alguém pergunta ‘A:h, mas vocé ta fazendo assim por qué?’ Entdo, eu
cheguei num ponto que ja me pergunto antes.

Um aspecto importante da fala de Rose ¢ que ela iniciou sua pratica reflexiva a
partir das reflexdes coletivas com os colegas: ‘Entdo, eu cheguei a um ponto que ja me
pergunto antes’. Sobre o sentido de comunidade, como dimensdo, Wenger (1998) esclarece
que ndo ha homogeneidade, ndo ¢ um grupo de iguais, como ressalta Rose: ‘E a gente, as
vezes, pensa muito diferente’, mas as fronteiras identitarias se aproximam na partilha de um
repertorio e interesses comuns. Os membros aprendem uns com os outros também pelo desejo
de manter o vinculo com a comunidade, que se define nas relagdes interpessoais construidas
em interacdes regulares de partilha.

Excerto 33 - EC, 27/11

Manu: (...) nesses momentos que tem mais professor junto, a gente sempre fala dos
casos desafiadores. Em geral alguém aparece com ((estala os dedos)) uma estratégia
ou uma orientagdo. Esse pedido de ajuda acontece de forma inconsciente. A gente vai
descrevendo o problema, ai chega um e reporta um caso, o outro reporta outro e,
assim, a gente sai com umas ideias diferentes, sai até mais animado.

Maria: E aqui fica facil porque a gente ta sempre trocando ideia.

Theo: As vezes vocé nem precisa pedir ajuda, as vezes na conversa do outro vocé ja
sabe que vai te servir.
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As interagdes espontaneas sdo as que mais ajudam a construir a comunidade
porque sdao um sinal assertivo de envolvimento. O Excerto 33 ilustra as relagdes de
interdependéncia, solidariedade e confianga vividas pelos participantes: ‘Esse pedido de ajuda
acontece de forma inconsciente. A gente vai descrevendo o problema, ai chega um e reporta
um caso, o outro reporta outro e, assim, a gente sai com umas ideias diferentes, sai até mais
animado’.

Os professores participantes reconhecem a importancia das prdticas sociais
coletivas para troca de experiéncias, informag¢des, material didatico, ideias, atitudes solidarias
quanto as frustracdes, dificuldades. Esses momentos sdo caracterizados como inspiradores. Ha
um forte senso de plausibilidade, pois aquilo que o professor apresenta aos colegas, como
representacao de suas praticas, ¢ uma possibilidade ‘real’ para a sala de aula.

Os estudos e o planejamento realizados em conjunto sdo valorizados. Muitos
professores se referem as ‘apresentagdes’, os momentos em que os colegas expdem seus planos
de curso e aula, falam sobre as dificuldades que encontraram e como as superaram, falam sobre
atitudes que ajudam os alunos a participarem com proveito das atividades de sala de aula. As
repostas a pergunta 09: Quais rotinas das coordenagdes pedagdgicas coletivas vocé considera

928

mais importantes?”® — apontam que esse tempo-espaco de trabalho coletivo ¢ rico em

interagdes sobre o pedagdgico.
Excerto 34 — Frida, Q, 12/2018

Compartilhar experiéncias de sala de aula, a vivéncia e o questionamento com
colegas sdo uma excelente forma de aprendizado, inclusive para professores.

Excerto 35 — Nina, Q, 12/2018

As conversas francas sobre o processo de ensino e aprendizagem da lingua, as
trocas de experiéncia, os estudos em grupo e as aulas onde os colegas compartilham
seu trabalho de sala de aula com os demais. SGo momentos ricos de aprendizagem,
inspiragao.

Excerto 36 — Sol, Q, 12/2018

As coordenagoes pedagogicas sdo importantes para meu aprimoramento, pois
absorvo as experiéncias dos demais professores, independente da lingua. Gosto de
planejar atividades multidisciplinares e acredito na integragdo.

Esses dados sdo ainda mais relevantes quando pensamos que a formagao
continuada em servico repousa fortemente nas partilhas que, por sua vez, resultam do
sentimento de comunidade entre os professores.

As comunidades, no entanto, sdo também campos de tensoes que revelam conflitos

relativos a politica de fronteiras (ACHINSTEIN, 2002), as assimetrias de poder e questdes do

28 As rotinas sdo as praticas.
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universo micropolitico, que levam seus membros a se fecharem para interacdes significativas

(LITTLE, 2003, LAVE e WENGER, 1991, WENGER, 1998, 2010):

Excerto 37 — Benjamin, Q 12/2018
As vezes, dependendo do caso, é melhor cada um no seu lugar.

Apesar de as dissonancias serem naturais e necessarias a renovagao e continuidade
das comunidades, os impasses acirrados podem ter efeito contrario. As criticas nao
propositivas impedem a superacdo de conflitos, conservam incompatibilidades que afetam as
relacdes de participagdo, pertencimento (identificagdo) e as crencas. Nesses casos, Achinstein
(2002) propde que os professores examinem suas crencas € agdes, normas e valores
institucionais, € que apresentem ideias novas. Wenger (1998, p. 227) afirma que a
aprendizagem, a0 mesmo tempo em que conecta comunidades, cria fronteiras?.

Os professores contam com os recursos uns dos outros e preferem procurar
‘colegas mais proximos’ quando ndo conseguem resolver problemas do trabalho. Os conceitos
cientificos sdo partilhados nas interagdes com os ‘colegas mais proximos’. E possivel também

observar a inser¢ao da teoria formal na linguagem em comum e na apresentagao dos conceitos

e procedimentos aprendidos com os colegas.

Excerto 38 — Anne, OP, 23/05/2018

Pra mim foi importante pensar nessa questdo da abordagem, da organizacdo da
aula, se os alunos estdo falando a lingua, se comunicando. Porque eu sempre achei
que as minhas aulas eram mais comunicativas, mas eu vi que ndo. Quando eu fui
mudando, devagar, fui deixando eles ((os alunos)) participarem mais nos projetos,
eu notei que eles ficaram mais motivados, falavam mais espontaneamente. (...) Ndo
acho que eu tenha mudado tanto assim, mas hoje eu me preocupo mais com o que
eu levo pra cada turma. Eu agora penso em aulas diferentes pra turmas diferentes.

Como Anne, outros participantes fazem uso da terminologia da area de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira. Conceitos como abordagem, material auténtico, conceito
de lingua, comunicagdo espontinea, motivacdo e autonomia, tratamento do erro e feedback,
projetos e tarefas, e filtro afetivo ndo sdo citados pelos participantes como indicadores de
mudangas radicais na pratica, mas como elementos de reflexdo, como vimos no Excerto 38:

‘Ndo acho que eu tenha mudado tanto assim, mas hoje eu me preocupo mais com o que eu

2 Aprendizagem significa lidar com fronteiras: ela cria e conecta fronteiras; envolve multiassociagdes
na constitui¢do de nossa identidade, ao conectar - pela reconciliagdo — nossas multiplas formas de participagéo,
bem como nossas varias comunidades. (...) Aprendizagem ¢ questdo de energia social e poder: ela prospera na
identificagcdo e depende de negociabilidade, ela molda e é moldada por formas mutantes de associacdo e do
dominio do significado - relagdes estruturais que combinam participacdo e nao participacdo em comunidades e
organizagodes de significado.
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levo pra cada turma. Pensando a aprendizagem distante de uma perspectiva de linearidade,
percebo que teoria e pratica estdo em processo de sintese (SANT’ANA, 2017) nesta
comunidade de prética.

Neste capitulo, destaquei aspectos da participagcdo dos docentes na comunidade de
pratica e busquei associar os achados da observagao participante, sobretudo, aos sentidos que
os professores dao a aprendizagem na comunidade. Considerei os desafios e 0 movimento da
aprendizagem na producdo de artefatos e as possibilidades de ressignificagdo das praticas e

teorias pessoais.
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5. RENOVANDO O CICLO — CONSIDERACOES FINAIS

Conversar com pessoas parecidas conosco é facil, elas estdo
preparadas para aplaudir o que dizemos, sdo agradaveis e, antes
de a conversa comegar, elas ja nos entendem. Mas discutir assuntos
com pessoas com diferentes pontos de vista, dos quais ndo
gostamos, negociar algum tipo de acordo e de compromisso, um
modus vivendi com essas outras pessoas, isso é uma habilidade.

Zygmunt Bauman, 2015.

O relato deste estudo procura explicitar como professores de linguas estrangeiras
aprendem a profissdo com seus pares, partilhando praticas sociais no ambiente de trabalho.
Para investigar esse contexto complexo, observei trés categorias de atividades frequentes,
prodigas quanto as interagdes entre os professores: a atividade mediada por artefatos e pelos
colegas, o modo como os professores explicitam suas praticas em conversas formais e
informais sobre a sala de aula e os sentidos que fazem de sua participacao na comunidade de

pratica.

Pergunta 1: Como as interacdes entre professores de lingua estrangeira suscitam

oportunidades de aprendizagem profissional em uma comunidade de pratica?

Para compreender a natureza das interagdes coletivas, apoiei a analise na
perspectiva sociocultural da aprendizagem, nos estudos de Vygotsky (1997) e Johnson (2009),
sobretudo para identificar os contextos da mediacdo, nos estudos de Little (2003) e Horn
(2010) para compreender aspectos relacionais e afetivos, que podem favorecer ou inibir a
representacdo das praticas entre pares, e também na perspectiva da aprendizagem situada de
Lave e Wenger, 1991 e Wenger, 1998, que revela os sentidos que tém essas interacdes para os
membros da comunidade de pratica de professores.

Como observado por Johnson (2009) e Borko (2004), a aprendizagem profissional
emerge em atividades coletivas nas quais os professores estio engajados. E possivel dizer, com
isso, que o tipo de pratica da qual os professores participam proporciona certos tipos de
aprendizagem. O conteudo das interagcdes que ocorrem nas praticas caracteriza o tipo de
aprendizagem. As interagdes, nesta pesquisa aplicada, dizem respeito a processos de ensino e
aprendizagem e a condi¢des associadas a eles. Os professores da comunidade de pratica deste

estudo relatam que aprendem quando os colegas apresentam suas praticas de sala de aula e,
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em seguida conversam sobre elas. Essas apresenta¢des sdo importantes na medida em que os
professores registram uma pratica e a submetem a apreciagdo dos colegas. Nas conversas
direcionadas para a pratica, em que o grupo acessa os principios da instrugdo, esses principios
passam a compor, de acordo com Little (2002) e Horn (2010), um repertorio coletivo, como
insumos que o professor pode experimentar em seu planejamento, conforme seu juizo.

O trabalho coletivo de escolha, produgdo e¢ adequagdo dos recursos didaticos
parece ser mais importante para a formagao de professores do que imaginavamos. O fato de a
escola ndo adotar material didatico convencional contribui em grande parte para as partilhas,
a producdo colaborativa, o investimento na criatividade e na autoria, uma vez que muitas
interagdes ocorrem no contexto da concepcao e produgdo de artefatos. O interesse do grupo de
LI do noturno, por exemplo, se voltou para atividades de adaptacao e produgdo de artefatos
que potencializassem o uso da lingua em situagdes da vida real. As respostas dos questionarios
mencionam intera¢ao e uso de materiais auténticos como elementos de uma boa aula de LE.
Nas conversas a respeito dos materiais ¢ do planejamento das aulas e projetos, os professores
explicitam o que sabem e os principios que organizam o planejamento das aulas e projetos,
o ensino e a avalia¢do. Nesses momentos de ressignificagdo de principios e partilhas do
sensivel (RANCIERE, 2009), os professores reconstituem suas identidades.

Ha aspectos relacionais importantes que levam os professores a procurarem
colegas com quem tenham mais afinidade para planejar aulas e projetos. Ao que parece, esta
afinidade esté relacionada as praticas que o professor deseja aprender ou aperfeicoar. Mel e
Manu, por exemplo, reiinem seus alunos de ciclos diferentes para planejarem os projetos. Uma
caracteristica comum na instru¢do dessas professoras ¢ desenvolver atividades que envolvam
o uso da lingua ‘para fazer coisas’, assim como para expressar subjetividades e identidades
sociais. Mais uma vez, percebemos como o contexto pode favorecer ou restringir certos tipos
de pratica (RODRIGUEZ, 2010), pelo encorajamento dos pares e pelos recursos disponiveis.

Para ndo se perder em uma reflexdo circular e simétrica, a escola levou o
conhecimento cientifico para as sessoes de estudo coletivo, tanto pela leitura de artigos, quanto
pela colaboragdo de pesquisadores da Linguistica Aplicada. Nos Ultimos quatro anos, dez
professores da escola escolheram a LA para seguir seus estudos de pés-graduacao. O didlogo
da pratica com a pesquisa aplicada ¢ essencial para avangarmos a compreensdo sobre a
formagdo de professores de LE, a aprendizagem profissional como processo reflexivo,
distribuido, social, influenciado pelos contextos local e global. Percebemos, nesse didlogo, o
que Wenger (1998) chama de comunidades fronteiri¢as, que permitem a multiassociacdo dos

membros e, em decorréncia disso, a sintese de praticas.
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A perspectiva sociocultural adotada neste estudo favoreceu a compreensdo dos
processos de aprendizagem situada ao reconhecer diferentes forcas de mediacao no meio. O
grupo de LI que eu acompanhei conseguiu fazer trocas significativas para a pratica na sala de
aula, para a compreensao, critica e ressignificacdo de principios que orientam a pratica. Havia
por parte dos professores ndo so6 o desejo de partilhar, como também a confianga para expor
ao grupo a face e a transparéncia da pratica (LITTLE, 2002). Como vimos, ndo se trata somente
de uma exposicao daquilo que se faz em sala. Quando o professor externaliza a sua pratica, ele
a explicita também para si. A explicitagdo materializa o conhecimento tdcito, ou teorias
informais, e torna possivel construir sentidos a partir dele. E preciso considerar que a face
transparente da pratica se revelou porque os professores estavam em um ambiente de
confianca, com o foco na discussdao de assuntos de seu interesse. As discussdes eram
significativas e isso contribuiu para a constancia dos trabalhos. A fala da professora Maria
(EC) ¢é ilustrativa: ‘nunca saimos daqui com as mdos vazias’.

Johnson e Golombek (2016) ressaltam que a formagdo, em uma perspectiva
sociocultural, ndo busca evidéncias imediatas de aprendizagem profissional. Assim, entende-
se como aprendizagem, mesmo em processo, a mudanca de uma postura receptora de
conhecimento, comum em cursos de formacdo externos, para outra de participagcdo nas
prdticas sociais, como em conversas que reunem questdes pessoais, quanto a formagdo, e
questdes profissionais e politicas sobre como se estrutura o funcionamento da escola e do

ensino.

Pergunta 2: Que sentidos os professores de LE atribuem a sua participacao nas praticas

sociais vivenciadas com seus pares na escola?

A analise da segunda pergunta permitiu compreender que a comunidade de pratica
organiza e compartilha conhecimento por meio da participagdo dos membros nas praticas. A
CdP comporta relagdes harmoniosas e tensdes comuns na convivéncia social. Wenger (1998)
adverte que ndo se deve romantizar o conceito de CdP uma vez que ela ndo tem capacidade de
resolver problemas existentes sem criar os seus proprios. No entanto, essas
comunidades podem apontar para uma via de entendimento na medida em que os professores
compartilham uma visao comum ou negociada do trabalho. Uma comunidade de professores
focada em melhorar a aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes pode negociar, por

exemplo, a sua cultura profissional.
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Essa visdo comum ou negociada do trabalho, de acordo com Wenger (1998, p.
240), favorece as partilhas diarias e cria um ambiente de interdependéncia e de
reciprocidade, de identificacdo ou afinidade, no qual os professores podem criar trajetorias
comuns. Inversamente, quando ha posturas de ndo participacdo, criticas desproporcionais ou
ndo propositivas, graves assimetrias verticais e laterais de poder, os impasses podem levar a
polarizagdes e deslocamento na posicao dos membros para a margem e mesmo para fora da
CdP.

Muitas conversas surgem a partir dos problemas das praticas. Nesse sentido,
pensar a comunidade de pratica como uma ferramenta analitica ajuda a descobrir formas de
distribuir saberes e partilhar experiéncias na escola. Os professores, mesmo 0s mais
experientes, se identificam como aprendizes na comunidade ¢ compreendem que participar
dela ¢ uma forma de influenciar seu contexto.

As conversas informais sdo significativas para os professores (MERRILL,
2016; KIRSCH, 2017) e tém wum papel importante para a aprendizagem
profissional. Elas podem complementar os temas tratados nas sessdes formais,
responder a duvidas, curiosidades e interesses particulares e, as vezes, podem se
constituir como interacdo alternativa em momentos adversos vivenciados pelos membros

na CdP.

Contribuicoes e implicacoes desta pesquisa

Esta pesquisa contribui para a compreensao da importancia das interagdes entre os
professores no local de trabalho, que podem se constituir como oportunidades de
aprendizagem profissional, ou formagao continuada, para docentes novatos e experientes. As
interagdes sdo condutoras de representacdes das praticas em que os professores explicitam seu
conhecimento tacito e constroem novos conhecimentos sobre a profissao.

Para que as condi¢des contextuais do ambiente de trabalho facilitem a
aprendizagem profissional, ¢ importante prever tempos e espagos a fim de que os professores
conversem sobre o que fazem e aprendam colaborativamente. A formag¢do em servigco, como
comunidade de pratica, permite que os professores se envolvam intelectual, social e
afetivamente no estudo e reflexdo orientados para a sua pratica ¢ a de seus pares. Os
professores valorizam a formagao que ¢ relevante para a pratica. Por isso, ¢ aconselhavel que
os grupos de docentes estabelecam uma pauta de estudos voltada para as experiéncias da sala

de aula.
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A pesquisa aponta ainda que o envolvimento do professor em atividades coletivas
de reflexdo e producdo de material didatico, por exemplo, podem potencializar a
ressignificagdo de teorias pessoais.

Por fim, o estudo aqui relatado tem implicagdes para a formulacdo de politicas e
programas de formacdo inicial e continuada, indicando uma vertente sociocultural,

colaborativa e ancorada na pratica.

Limitacées da pesquisa

Por se tratar de uma pesquisa que explora as interagdes e partilhas entre professores
da educacao basica, ndo fiz observacao de aulas.

Os registros obtidos durante a observagdo das interacdes espontaneas em
momentos e ambientes informais foram escassos, se comparados aos registros das interagdes
em circunstancias mais formais. No entanto, os professores valorizam as situagdes de
informalidade. Uma pesquisa especifica sobre a aprendizagem profissional centrada em
tempos e espagos mais flexiveis e em situagdes de maior informalidade poderia trazer outros
aportes importantes para a compreensdo da aprendizagem em servigo, sobretudo se
relacionados a questdes ideologicas e a assimetrias nas relagdes laterais e verticais de poder na
comunidade de prética.

Esta pesquisa aponta também para a importancia da producdo do material
didatico de forma colaborativa. Um estudo especifico sobre o uso do material didatico,
produzido contextualmente, e seu impacto na aprendizagem dos estudantes, seria significativa

para a compreensao dessa dinamica de aprendizagem em CdP.
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APENDICE A

N

Universidade de Brasilia
Instituto de Letras — IL

Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradu¢ao — LET
Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada — PGLA

Pesquisadora: Maria Lucia da Cruz Silva

Orientador: Prof. Dr. Augusto César Luitgards Moura Filho

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, 5
abaixo assinado(a), professor(a) do B | csic documento antes de assind-

lo e declaro que concedo como doagdo a mestranda do Programa de Pos-Graduagao em

Linguistica Aplicada, Maria Lucia da Cruz Silva, sob orientacio do Professor
Doutor Augusto César Luitgards Moura Filho, o direito de uso de minhas informagdes
pessoais envolvendo meu processo de formacdo continuada como professor(a)
de lingua estrangeira e aspectos de minha vida relacionados a ele, bem como das
transcrigdes da gravacdo em audio dos encontros da turma e de quaisquer outros
documentos, imagens ou textos originados durante o segundo semestre de 2018. Tal
autorizacdo envolve a utilizacdo do referido material, no todo ou em parte, em
comunicagdes em congressos, publicacdes em livros, periddicos ou midias
eletronicas. Fui informado(a) de que terei minha identidade preservada por

pseudonimo, conforme um dos principios éticos da pesquisa académica.

Assinatura;

Enderego de e-mail:
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APENDICE B

Questionario eletronico

Prezado (a) professor (a),

Gostaria de contar com sua contribuicdo para a realizacdo desta pesquisa de
mestrado sobre a formagao continuada no _
Esclareco que o questionario ¢ confidencial e que ndo ha respostas certas ou erradas. Por
isso, solicito que responda de forma espontanea e sincera a todas as questdes, justificando
sua resposta quando necessario. Vocé pode utilizar o espaco que desejar.

Muito obrigada.

Seu nome (ndo serd divulgado):

—

Your answer

Vocé gostaria de escolher um pseudonimo?

—

Your answer

Hé quanto tempo vocé ensina lingua estrangeira?

—

Your answer

Ha quanto tempo vocé ¢ professor (a) nesta escola?

—

Your answer
Para vocé€, o que significa ensinar lingua estrangeira?

Your answer

| i

Quais elementos devem estar presentes em uma boa aula de lingua estrangeira?

Your answer

[ | i
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Como vocé define sua identidade profissional? (Experiéncias marcantes na
formacgdo e no ensino de linguas, sua abordagem de ensino, suas expectativas e

frustragdes, entre outros aspectos que achar relevantes.)

=

L/
| i

Que papel vocé acredita desempenhar nesta escola?

5

L/
| i

Quais rotinas das coordenagdes pedagogicas coletivas vocé considera mais

5

L4
RN i

O que voc€ mudaria nas coordenacdes coletivas? Por qué?

=

L/
RN i

Ha outros momentos, além das coordenagdes coletivas, em que vocé€ e seus

Your answer

Your answer

importantes? Por qué?

Your answer

Your answer

colegas tém oportunidade de interagir a respeito de questdes relacionadas ao

trabalho? Essas interagdes sdo importantes? Por qué?

5

L4
[« | i

O que vocé faz quando se depara com situagdes que lhe causam duvidas ou

Your answer

insegurancas a respeito de como realizar seu trabalho?

Your answer
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Vocé poderia apontar dois conceitos ou procedimentos sobre ensino e
aprendizagem de linguas que considera ter aprendido, ampliado ou reformulado
com a ajuda de seus colegas nesta escola? Poderia explicar que impacto essas
aprendizagens tiveram em sua pratica?

Your answer

O que voce faz para continuar aprendendo sobre a profissao ao longo da vida?

Your answer

Never submit passwords through Google Forms.

Parte inferior do formulario
This content is neither created nor endorsed by Google. Report Abuse - Terms of

Service

Forms


https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeQNzlc9QIEkbIZ8KuQtfhlyqEQcJ0_FrGx7cIqejjRJmIF8Q/reportabuse?source=https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeQNzlc9QIEkbIZ8KuQtfhlyqEQcJ0_FrGx7cIqejjRJmIF8Q/viewform?usp%3Dsend_form
http://www.google.com/accounts/TOS
http://www.google.com/accounts/TOS
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms

o
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APENDICE C

Roteiro de entrevista coletiva

O que ¢ preciso saber para ensinar lingua estrangeira?

Vocés conseguem explicar que concepgdes de ensino de linguas orientam o
trabalho na escola?

Como vocés descreveriam o trabalho aqui?

De que forma as suas experiéncias de trabalho (formacao, pratica e reflexao)
favorecem o seu desenvolvimento profissional/aprendizagem?

Como ¢ a relagdo entre os professores novatos e 0s veteranos?

O que ¢ partilhado no dia a dia?

Vocés acham que todos sabem o que cada um faz em sala de aula?



	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE FIGURAS
	Figura 1
	Figura 2

	LISTA DE QUADROS
	Quadro 1
	Quadro 2
	Quadro 3
	Quadro 4
	Quadro 5
	Quadro 6
	Quadro 7

	LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS
	CONVENÇÃO DE TRANSCRIÇÕES
	1. EXPLICITANDO O MOVIMENTO – INTRODUÇÃO
	1.1 A motivação para a pesquisa
	1.2 Objetivos e perguntas da pesquisa
	1.3 Perguntas de pesquisa
	1.4 Organização da dissertação

	2. AS ENERGIAS PRIMÁRIAS - FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA
	2.1 Metáforas para pensar a aprendizagem
	2.2 A mediação da aprendizagem
	2.3 As comunidades de professores
	2.3.1 Do isolamento à reflexão coletiva
	2.3.2 As representações da prática
	2.3.3 Conflitos e política de fronteira

	2.4 A comunidade de prática
	2.4.1 A participação como aprendizagem
	2.4.2 Participação periférica legitimada


	3. EM MOVIMENTO: ENGRENAGENS, EIXOS E POLIAS - PERCURSO METODOLÓGICO
	3.1 A pesquisa qualitativa
	3.2 O estudo de caso
	3.3 O contexto da pesquisa
	3.3.1 O contexto da comunidade de prática

	3.4 Os participantes da pesquisa
	3.5 O levantamento de dados
	3.5.1 Os questionários
	3.5.2 A observação participante
	3.5.3 As entrevistas
	3.5.4 As notas de campo

	3.6 Considerações éticas
	3.7 Procedimentos de análise de dados

	4. EM BUSCA DO MOTO-CONTÍNUO – APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DE DADOS
	4.1 Pergunta 1
	4.1.1 A arquitetura de artefatos
	4.1.1.1 A escolha do tema
	4.1.1.2 A problematização do tema
	4.1.1.3 O que pensam os professores sobre produzir material didático
	4.1.1.4 Os artefatos que movem a comunidade
	4.1.1.5 As interações na equipe de LI – noturno
	4.1.1.6 A negociação de sentidos

	4.1.2 As representações da prática
	4.1.3 As conversas informais

	4.2 Pergunta 2
	4.2.1 Os sentidos da participação


	5. RENOVANDO O CICLO – CONSIDERAÇÕES FINAIS
	Contribuições e implicações desta pesquisa
	Limitações da pesquisa

	FORÇAS MOTORAS – REFERÊNCIAS
	APÊNDICE A
	APÊNDICE B
	APÊNDICE C



