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Resumo: O processo de formacdo do professor de linguas deve ser analisado desde sua for-
macao inicial (na academia) até o seu porvir. Este relato tem por objetivo analisar as politicas
gue permeiam o ato de ensinar, como influenciam e ditam o fazer pedagégico de docentes
de Lingua Estrangeira. Nesse entremeio, esta a reflexao, sem a qual ndo é possivel enxergar
seu proprio trabalho, tampouco enxergar quem é parte primordial do processo de aprender:
0 aluno. Desse modo, é preciso entender também o papel do erro nessa perspectiva, além do
papel da autoandlise do profissional, a fim de auxilid-lo nas demandas do cotidiano escolar.
Com isso, a formacao reflexiva pode atingir outros professores, pais, diretores, enfim, comuni-
dade escolar, em um ciclo benéfico que visa a melhoria da educacdo como um todo.
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Introducao

Ao entrar pela primeira vez em uma sala de ensino
de linguas (EL), um professor/a nao entra completa-
mente vazio/a: suas experiéncias e crencas trazidas
desde a infancia e perpetuadas (ou complementadas)
em modelos tomados de antigos professores tornam-
-se presentes em sua pratica. Essa é a marca da teoria
informal, caracteristica da competéncia implicita. De
acordo com Almeida Filho, competéncias sdo saberes
e habilidades em véarias composicoes, e competéncia
implicita é a que se desenvolve em ndés a partir das
experiéncias de aprender lingua (s) que vivemos (AL-
MEIDA FILHO, 2001). A essa competéncia nds, pro-
fessores, recorremos quando ainda ndo possuimos
uma formacao formal.

E 6bvio que para se chegar a esse primeiro momen-
to todo um percurso anterior foi percorrido, percurso
esse que se desenvolve a partir de determinadas po-
liticas publicas. Uma das mais recentes diz respeito a
Proposta para Base Nacional Comum da Formacdo
de Professores da Educacdo Basica, que destaca que
a universalizacdo da educacao obrigatéria no Brasil ja
alcancou o ensino fundamental e caminha para o ensi-
no médio. Entretanto, é reconhecido “que a qualidade
das aprendizagens é muito insatisfatéria e ndo mostra
tendéncia de melhorar. Diante das evidéncias sobre o
forte impacto que tem no desempenho dos alunos, a
qualidade do trabalho do professor precisa ocupar um
espaco relevante na agenda das politicas educacionais”
(PEREIRA, 2019, p. 26).

Tal é a relevancia do professor no processo de ensi-
no-aprendizagem que o mesmo documento o coloca
“como um dos elementos de maior importancia para
que a aprendizagem dos alunos aconteca” (PEREIRA,
2019, p. 6), além de afirmar que “o papel desempe-
nhado pelos professores bem preparados faz diferenca
significativa no desempenho dos alunos, independen-
temente do nivel socioeconémico dos mesmos” (PE-
REIRA, 2019, p. 5). Em decreto presidencial publicado
em outubro de 2008, que instituiu o Sistema Nacional
Publico de Formacdo dos Profissionais do Magistério,
fica estabelecido, em seu Artigo 2°, inciso Il “a forma-
cdo do professor como compromisso com um projeto
social, politico e ético” (BRASIL, 2008).

Quando, entao, inicia-se a teoria formal? A princi-
pio, nas faculdades de Letras. Entretanto, ha de se frisar
gue pouco (ou quase nada) é destinado a categoria da
Linguistica Aplicada (LA), ou Area Aplicada da Lin-
guistica, para usarmos um termo que melhor defina
nossa area de atuacdo. E preciso que se saiba que
h& um programa de pdés-graduacdo destinado a nés,
professores de linguas estrangeiras, que trata justa-
mente sobre o ensino de linguas estrangeiras (EL);
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sua existéncia foi firmada na Carta de Pelotas no tre-
cho a seqguir: “[...] a Linguistica Aplicada, concebida
como area de dominio préprio que visa ao estudo
de aspectos sociais relevantes da linguagem colo-
cados na pratica (relacdes sociais mediadas pela
linguagem, ensino de linguas, traducdo e lexico-
grafia/terminologia)” (CARTA DE PELOTAS, 2000).

Nunca saberia disso se minha trajetéria nao tivesse
convergido para a escola em que atuo. Estaria aloca-
da em “casas vizinhas”, “irmas” que nos recebem de
bom grado, é importante lembrar, tais como as areas
de ciéncias humanas, psicologia, educacao, linguistica,
entre outras, mas, ainda assim, nao seria a minha casa.
Fazer parte de um programa de formacdo continuada
especifico para o ensino de linguas (EL) faz toda a dife-
renca quando sao raros os cursos de graduagao que ao
menos indicam a existéncia de um curso de LA. Quanto
a isso, a Carta de Pelotas propde que : “[...] sejam in-
cluidos nos curriculos dos cursos de Letras contetdos
gue contemplem com destaque as areas de Linguistica
Aplicada [...].” (CARTA DE PELOTAS, 2000).

Nossa formacdo inicial j& comecga, portanto, frag-
mentada, buscando juntar pecas oriundas de quebra-
-cabecas de diversas areas. De acordo com a Proposta:
“A formacao inicial devera superar as dicotomias en-
tre teoria e pratica, entre escola e universidade, entre
outras. A superacao fragmentar curricular que divide a
formacao do professor [...] aponta a urgente mudanca
curricular e de entendimento conceitual da formacao
de professores” (PEREIRA, 2019, p. 30).

Desse modo, ao término do curso de Letras, é co-
mum encontrar-se professores formados, com uma
apurada competéncia linguistica, mas que ainda assim
ndo sabem o que fazer em uma sala de aula de lingua
estrangeira (LE). A respeito dessa competéncia, Almeida
Filho a define como: “[...] competéncia linguistico-co-
municativa (a lingua que se sabe e que se pode usar)
[...]” (ALMEIDA FILHO, 2001, p. 20).

Essas sao algumas das dificuldades encontradas no pro-
cesso de formacao na area de ensino de linguas (AELIn),
mas com certeza ndo sdo as Unicas. O que dizer daquele
professor ja provido de certa competéncia tedrica “cor-
po de conhecimentos que podemos enunciar” (ALMEI-
DA FILHO, 2001, p. 20), mas que se recusam a mudar
de postura? E um profissional que nao se envolve, que
se encontra em uma zona de conforto tal que o impele a
permanecer no mesmo estado anos a fio.

Assim, vao de encontro a documentos como a Pro-
posta, que coloca “[...] o foco na aprendizagem do aluno
[...]”, bem como “[...] o zelo pela aprendizagem dos alu-
nos é incumbéncia central do Professor [...]" (PEREIRA,
2019, p. 27). Sao professores que ainda vivem como se
fossem o ponto central do processo de aprendizagem.
Essa inércia pode ter fim a partir do desenvolvimento
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de um processo de formacdo que se apoie, em um pri-
meiro momento, na Teoria formal, base para compor a
competéncia teodrica.

Supor gue somos fontes exclusivas de conhecimento
é perder a chance de agregar novos conceitos a nossa
propria pratica (conceitos esses que podem ser levados
para outros estudantes) e dialogar com nosso proprio
conhecimento enquanto profissionais de linguas; é isso
gue se espera de nos:

Sao simples, mas ndo triviais, as incumbéncias do professor:
trabalho de equipe, planejamento, ensinar cuidando para
que o aluno aprenda, tratar com atencdo maior os que tém
dificuldade para aprender, dar aulas e outras atividades pre-
vistas na proposta pedagogica e em seu plano de trabalho, e
ajudar nas relacoes da escola com a familia e a comunidade
(PEREIRA, 2019, p. 27).

Portanto, entender quais sdo as necessidades do
estudante, abrir espaco para a negociacdo de tarefas
deveria ser parte da rotina escolar. No entanto, porque
aprendemos de certa maneira, julgamos ser o mais cor-
reto a usar em nossas aulas, sem nos indagar, sem re-
fletir se esse é o melhor caminho a trilhar, tampouco se
ndo ha outro caminho a descobrir.

Pensar acerca de seu proprio trabalho, analisar, ques-
tionar-se, enfim, refletir sobre suas proprias atitudes, eis
a reflexdo! Donald Schén coloca quatro fases para o
processo de reflexdao do professor, sdo elas:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um profes-
sor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz.
Num segundo momento, reflecte sobre esse facto, ou seja,
pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamen-
te, procura compreender a razdo por que foi surpreendido. De-
pois, num terceiro momento, reformula o problema suscitado
pela situacado; talvez o aluno nao seja de aprendizagem lenta,
mas, pelo contrario, seja eximio no cumprimento das instru-
¢des. Num quarto momento, efectua uma experiéncia para
testar sua nova hipotese [...]. Este processo de reflexao-na-ac-
céo nao exige palavras (NOVOA, 1997, p. 83).

Podemos pensar nosso trabalho ao dar razdo ao alu-
no, como bem nos mostra o autor. Sequndo ele, exis-
tem o saber escolar e o saber tacito. O primeiro “[...]
é tido como certo, significando uma profunda e qua-
se mistica crenca em respostas exactas”, enquanto o
outro é “[...] espontaneo, intuitivo, experimental, co-
nhecimento quotidiano, do tipo revelado pela crianca
que faz um bom jogo de basquetebol [...], apesar de
nao saber fazer operacbes aritméticas elementares”
(NOVOA, 1997, p. 82).

O saber escolar é estanque, molecular, com pecas
isoladas. Ele exige combinacdes cada vez mais elabo-
radas por parte do estudante afim de se alcancar niveis
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mais complexos do conhecimento. O que o aluno traz
consigo deve ser descartado; esse é um pensamento re-
trégrado, que deve ser superado. Nossos alunos (e isso
vale de criancas a adultos) vivem em um mundo onde a
busca pelo conhecimento é cada vez mais democratica,
acessivel aqueles que porventura se interessem (princi-
palmente em virtude do advento das tecnologias, em
especial da internet).

Em vista disso, é natural que certa confusdo ocor-
ra, um choque entre os conhecimentos. Para Schon, é
impossivel aprender sem ficar confuso, dada a necessi-
dade de se afastar do objeto de aprendizagem para se
obter uma outra (e nova) perspectiva acerca do mesmo,
0 que gera uma fase natural de confusdo até se chegar
a compreensao do que é estudado: “[...]. Dizer numa
sala de aula, Estou confuso, é o mesmo que dizer, Eu
sou burro. Um professor reflexivo tem a tarefa de en-
corajar e reconhecer, e mesmo dar valor a confusdo de
seus alunos” (NOVOA, 1997, p. 85).

Como exemplo, posso citar um caso bem peculiar
ocorrido comigo ha um ano. Ao apresentar o tema e
a tarefa do semestre a uma turma iniciante de inglés,
percebi o quanto aquela tarefa (apresentacao de sua
propria casa) lembrava-me de um programa usado por
meu filho de seis anos para construcdo de espacos vir-
tuais, chamado Minecratft.

Ap6s o visivel interesse dos alunos em relacdo a ati-
vidade, comecamos a dialogar, pensar juntos, como
poderia se dar a apresentacdo. Como utilizo uma plata-
forma educacional gratuita (Edmodo) em minhas aulas,
aquela ideia ndo era de todo impossivel.

Indaguei-lhes como eles poderiam fazer o video que
mostraria seus lares. Prontamente, ouvi a resposta de
gue me mandariam o link pelo Youtube (alguns, in-
clusive, com o audio). Tamanha foi minha surpresa ao
pensar que me encontrava diante de youtubers de dez,
onze anos! E preciso lembrar que “um professor refle-
xivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz"”
(NOVOA, 1997, p. 83).

Todas as apresentacdes foram excepcionais? Certa-
mente ndo. Mas ndo nos esquecamos de que 0O erro
faz parte do processo de aprender, afinal, qual de nds
nasceu andando? Decerto, ninguém. Foi preciso trilhar
um caminho de tentativa e erro, levantar, tentar, cair,
até chegar ao triunfo de conseguir caminhar. Fornecer
oportunidades para que os estudantes tentem, errem,
acertem faz parte do nosso papel, é dar razdo ao aluno:

[...] se o professor quiser familiarizar-se com este tipo de sa-
ber, tem de Ihe prestar atencéo, ser curioso, ouvi-lo, surpreen-
der-se, e actuar como uma espécie de detective que procura
descobrir as razdes que levam as criancas a dizer certas coisas.
Este tipo de professor esforca-se por ir ao encontro do aluno e
entender o seu proprio processo de conhecimento, ajudando-o
a articular o seu conhecimento-na-accdo com o saber escolar.
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Este tipo de ensino é uma forma de reflexao-na-accédo que exi-
ge do professor uma capacidade de individualizar, isto ¢, de
prestar atencdo a um aluno, mesmo numa turma de trinta,
tendo a nocao do seu grau de compreensao e das suas dificul-
dades. (NOVOA, 1997, p. 82)

Devemos, portanto, dosar o saber escolar categérico,
desconexo (e também valioso, por que ndo?) e a
liberdade de opinar, de agir dos estudantes. Eis o
conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-accao
dos professores e alunos. Ndo podemos mais acre-
ditar que caminhamos sozinhos, devemos e preci-
samos colocar os estudantes como parte da jorna-
da e nao, simplesmente, como nosso publico-alvo.

A formacao deve-se, assim, o entendimento de
gue o aprendente precisa ser acolhido desde o inicio
da operacao de ensino para que a aquisicado aconteca
e, também, o processo de reflexao sobre as acdes do
proprio professor, para que esse possa refletir, repen-
sar sua abordagem, sua filosofia de ensinar.

Por meio da formacao é possivel, inclusive,
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