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Resumo: O presente artigo tenciona, mediante revisao bibliografica sobre o tema, analisar de que maneira a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) se refere a formacéo do professor de lingua estrangeira — LE. Para
tanto, discorro sobre o construto formacao do professor de LE. Em seguida, reviso quatro artigos pertinentes
acerca da relacdo entre a BNCC e os processos interconectados, quais sejam, o processo de ensino, apren-
dizagem e formacéo de agentes. Em momento posterior, pretende-se conhecer o paradigma implicito dessa
formacao no texto da BNCC por meio de andlise da frequéncia de palavras pertencentes a um mesmo campo
semantico. Finalmente, discorro sobre o paradigma alicerce da formacao docente reflexiva de cunho ético,
sugerida como proposta para a frutifera implementacdo da BNCC.
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Introducao

A pesquisa na area de Linguistica Aplicada sobre o
tema da formacao inicial e (ou) continuada é expressiva,
tanto no Brasil (CELANI, 1995, 2000; ALMEIDA FILHO,
1994, 2006; GIMENEZ (2004); GIL & VIEIRA-ABRAHAO,
2008, dentre outros), quanto no exterior (FREEMAN,
2016; NOVOA, 1997; RICHARDS, 2011; KUMARAVA-
DIVELU, 2012). De acordo com Noévoa (1997), a forma-
cao continuada docente ainda se encontra “na ordem
do dia” (NOVOA, 1997, p. 9).

No que se refere ao panorama internacional, a UNES-
CO (2015) nomeou seu relatério de monitoramento da
educacdo para todos com os dizeres: “Investir em pro-
fessores é investir em aprendizagem, pré-requisito para o
poder transformador da educacdo” (p. 8, traducdo nossa).

Kumaravadivelu (2001) defende que a formacéao do-
cente deve transcender modelos restritos a transmissao
de conhecimentos a serem reproduzidos pelo docente
em formacao. A visdo atual, de acordo com o autor,
pressupde uma profissionalizacdo que prepare o docen-
te para encarar os desafios de uma sociedade cada vez
mais global. Para tal, é preciso que o professor assuma o
papel do praticante reflexivo: “(...) que profundamente
reflete sobre seus principios, praticas e processos relati-
VOsS a instrucdo na sala de aula e atribui ao seu trabalho
consideravel grau de criatividade, talento e sensibilida-
de ao contexto (p. 552, grifo nosso, traducao nossa)”.

Em contexto nacional, o tema formacao continuada
docente de professores de lingua estrangeira (LE) tem
sido muito discutido recentemente (ALMEIDA FILHO,
2017; BARBOSA E FERNANDES, 2017; MICOLI, 2017,
SILVESTRE et all, 2015; GUANDALINE, 2013) e apre-
senta historia relativamente recente de publicacdes na
area. A primeira coletanea brasileira de artigos publi-
cada exclusivamente sobre a pesquisa em formacédo de
professores de linguas estd contida em Almeida Filho
(1999), Os Professores de Linguas em Formacao.

Os trabalhos contidos no volume caracterizam-se
pela problematizacdo, por meio da pesquisa aplicada,
de questdes referentes ao universo do fazer docente.
Todos os artigos visam ao desenvolvimento de profes-
sores de linguas estrangeiras que, sob a égide de uma
abordagem, refletem na e sobre suas acoes referentes a
operacionalizacdo de ensino competente voltado para a
aquisicao da lingua alvo.

Desde entdo, sdo ainda patentes varias perguntas
sem resposta na formacao de professores de linguas (CE-
LANI, 2008), aliadas ao agravante descaso das autoridades
educacionais (ALMEIDA FILHO, 2006). Celani (2008, p. 3)
aponta que ja se criou inclusive a crenca generalizada de
gue "“lingua estrangeira nao se aprende na escola” devido
a insuficiéncia da formacao pré-servico (ALMEIDA FILHO,
2000; 2006; PAIVA, 2004; LIMA, 2011).

64

Esta realidade entre os docentes de LE hoje em nos-
so pais denuncia a formacdo docente deficitaria ofe-
recida pelos cursos de graduacdo (CELANI, 2008). Ex-
tremamente tecnicistas e com curriculos estagnados,
esses cursos “(...) ndo conseguem acompanhar novas
demandas da vida contemporanea dos profissionais da
area de linguagem” (ALMEIDA FILHO, 2000, p. 33).

Moura Filho (2011, p. 1), na esteira de Celani (2008),
atribui a inadequacdo da formacéao inicial do professor
de linguas nos cursos de letras a dissociagao entre teo-
ria e pratica e ao “(...) forte embasamento na raciona-
lidade técnica, marcado pela valoracdo de técnicas de
ensino e pela restrita participacdo dos alunos na cons-
trucdo do conhecimento”.

Outro fator levantado, ainda segundo Celani (2008),
integra o panorama, a proliferagao das licenciaturas du-
plas, prejudicial a formacao geral do professor de lingua
estrangeira por priva-lo dos conhecimentos necessarios
a atuacao teoricamente embasada.

Almeida Filho (2006, p. 6) elenca as limitacdes com
as quais convive a profissdo no Brasil, o que salienta a
necessidade do investimento em pesquisas na area:

A tradicdo espontaneista do professor, a emergéncia pron-
to-socorrista, o laissez-faire praticado pelas autoridades, a
auséncia de politicas publicas que possam atacar os vicios e
lacunas da macro-estrutura educacional, as condicoes pré-pro-
fissionais de trabalho leigo (professores néo-certificados). Este l-
timo fator ainda se desdobra em: diplomas sem lastro, aulismo
de baixa remuneracao, o descompromisso com a qualidade,
pouca ou nenhuma cobranca de resultados, o subemprego, a
auséncia de plano de carreira atrelado a formacéo.

Como defendido pelo autor, ndo existem politicas
publicas capazes de intervir com propriedade para em-
preender as devidas mudancas. As politicas existentes
falham. A promessa mais recente, por isso ainda uma
esperanca na area, o Plano Nacional de Educacdo — PNE
(BRASIL, 2014) —, estabelece 20 metas para a educacao
a serem cumpridas nos préximos 10 anos. Dentre elas,
esta a garantia da formacéo continuada a todos os pro-
fissionais da Educacao Basica.

Embora definam metas, as politicas destinadas a pro-
porcionar a formacdo continuada: “(...) ndo criam me-
canismos para assegurar sua regulamentacao, desejavel
acompanhamento e avaliacdo complementar para ga-
rantir seu cumprimento.” (MICCOLI, 2017, p. 89), fatos
gue revelam sua fragilidade e limitacdo no cumprimen-
to dos objetivos a que se propdem.

Ao se referir aos documentos oficiais relativos a
formacao inicial e continuada, Gimenez (2009) alega
a existéncia de dois mundos paralelos — o dos docu-
mentos oficiais e 0 mundo da sala de aula. Segundo a
autora, esses documentos ndo abordam questoes fun-
damentais relacionadas as condicdées de trabalho nas

Revista Com Censo #17 - volume 6 - nimero 2 - maio 2019



salas de aula, tais como, a precariedade ou escassez de
recursos e quantidade de alunos por classe, por exem-
plo, fatores que afetam diretamente o processo de en-
sino e aprendizagem.

O gue vem acontecendo no Brasil é que as oportuni-
dades mais expressivas para formacdo continuada estdo
restritas a grupos de pesquisa ligados a programas de pés-
-graduacao (CELANI, 2008). Dentre eles, Miccoli (2017, p.
90) destaca trés iniciativas de educacao continuada para o
ensino de linguas: a da UFG, que ja dura dez anos e cuja
agenda é elaborada pelos participantes; a parceria entre a
PUC/SP e a Sociedade Brasileira de Cultura Inglesa (CELA-
NI, 2003) e o programa EDUCONLE — Educacao Continu-
ada em Lingua Estrangeira, da UFMG.

Mesmo com a fragilidade das politicas voltadas a
formacao e também de poucas ofertas de oportunida-
des formativas para professores ja em servico, ha de
se considerar a urgéncia do tema, também levantado
na Politica Nacional de educacdo mais recente, a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC).

A BNCC e a formacao docente

A BNCC é um documento de carater normativo e
prescritivo (SZUNDY e CRISTOVAO, 2008) que se de-
clara como referéncia para que as escolas elaborem os
seus curriculos. Nele, é elencado um aglomerado de
aprendizagens essenciais progressivas que todos os alu-
nos devem desenvolver ao longo das etapas e modali-
dades da Educacao Basica, de acordo com o definido na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei
n°9.394/1996).

A BNCC deixa clara a necessidade de, como tarefa
primeira da Unido, revisar a formacao inicial e conti-
nuada docente:

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a
revisdo da formacao inicial e continuada dos professores para
alinha-las a BNCC. A acao nacional sera crucial nessa iniciati-
va, ja que se trata da esfera que responde pela regulacao do
ensino superior, nivel no qual se prepara grande parte desses
profissionais. Diante das evidéncias sobre o peso do professor
na determinacao do desempenho do aluno e da escola de edu-
cacao basica, essa é uma condicao indispensavel para a imple-
mentacao da BNCC. (BRASIL, 2017, p. 15, grifo nosso).

O ato de “olhar de novo” (do latim revisio) suge-
re que o projeto formativo nacional empreendido até
agora e consequentes resultados ndo condizem com
as demandas suscitadas pela BNCC. Justifica-se, entéo,
como uma sinalizacdo coerente da realidade, todas as
pesquisas ja citadas que atestaram tanto a fragilidade
das politicas voltadas a formacdo quanto para o despre-
paro do professor.

O excerto sob andlise ainda destaca duas outras

informacdes cruciais para compreendermos o teor do
compromisso da BNCC com a formacao docente. O en-
sino superior é mencionado como a esfera na qual se
dé formacédo. A Unido cabe a “regulacido” do ensino
superior. Fica subentendido um ajuste do funcionamen-
to dessa esfera da formacao para assim proporcionar a
formacao necessaria a BNCC.

Nao é entdo precipitado afirmar que é urgente um
novo plano formativo que contemple o ajuste do ensino
superior, considerando que a versao final da BNCC ja
foi enviada pelo MEC ao Conselho Nacional de Edu-
cacao (CNE) em marco de 2016, depois de mais de 12
milhdes de contribuicdes e aguarda o parecer do CNE
para dar inicio ao processo de formacao e capacitacao
dos professores e apoio aos sistemas de Educacao esta-
duais e municipais para a elaboracdo e adequacao dos
curriculos escolares (MEC, 2017).

Segundo Szundy (2017, p. 86), esse imperativo de
revisao da formacao até entdo articulada pela Unido é
reafirmada em outro momento do texto da BNCC:

(...) a existéncia de uma base comum para os curriculos deman-
dard acodes articuladas das politicas dela decorrentes, sem as
quais ela ndo cumprird seu papel de contribuir para a melhoria
da qualidade da educacao bésica brasileira e para a construcao
de um Sistema Nacional de Educacao. (BRASIL, 2016, p. 27).

O texto reafirma a necessidade de implementacdo
de politicas decorrentes da Base como condicdo para
gue essa politica contribua com a melhoria da educa-
¢do. Para melhor compreenséo do status ocupado pela
BNCC dentro da politica nacional da educacao basica,
Szundy (2017) apresenta quatro politicas que devem se
articular para a implementacao da BNCC e também do
lugar de primazia de uma politica nacional de formacao
de professores (Figura 1).

Diante da posicdo hierarquica atribuida a politica na-
cional de formacéo de professores — condicdo sine qua

Figura 1. A BNCC e a Politica Nacional de Ed. Basica (p. 27)
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Fonte: Szundy (2017. p. 86).
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non para a devida implementacao da BNCC, a mesma
autora questiona o porqué de o termo “formacao de
professores” aparecer no documento em apenas cin-
Co esparsas ocorréncias. Segundo ela, é contraditério
constatar que a agentividade atribuida aos professo-
res na consulta publica realizada para a elaboracdo da
primeira versao da Base ndo se confirma no texto do
documento, que ndo problematiza a formacédo devida-
mente por meio de referéncias especificas a politicas da
formacao docente.

A maior implicacdo da BNCC para a formacdo do
professor de lingua estrangeira (LE) discutida em Szun-
dy (2016) é a de que a primeira versao da BNCC (2016)
é fortemente orientada por ideologias linguisticas es-
pecificas (letramento critico e multiletramentos). Ope-
racionalizar essas ideologias “autorizadas” pelo docu-
mento seria entdo o que se espera do professor. O en-
sino seria regido pela rota de letramento imposto pelo
documento, sem chances para o desafio as concepcdes
dominantes de letramento (SZUNDY, 2017, p. 84).

Nessa perspectiva, apds analise das cinco ocorréncias
em que o termo “formacdo docente” pode ser lido no
texto da Base, a autora conclui que a BNCC aponta para
um modelo autdbnomo da formacéo do professor, tradu-
zido pelo conhecimento por parte dos professores dos
pressupostos cientifico-ideoldgicos alicerces da proposta.

Questiona-se, entao, qual a natureza da contribuicdo
para a educacao a que se propde a Base, se o docu-
mento impde filiacdes tedrico-ideoldgicas especificas a
serem operadas pelos professores. Essas filiacdes tedri-
co-ideoldgicas se aplicariam aos diversos contextos de
ensino, aprendizagem e formacado de professores?

E natural e proficuo que uma nova politica nacional
levante questionamentos e discussdes variadas na socie-
dade, todas legitimas, partindo do principio da impor-
tancia e abrangéncia de um documento como a BNCC,
cujo alcance envolve processos interconectados, quais
sejam, o processo de ensino, o de aprendizagem e o da
formacao de agentes para movimentar esses processos.

A producdo de artigos cientificos sobre a BNCC ¢é
evidéncia da relevancia do tema para a educacdo. Em
artigos anteriores a Szundy (2017), j& se percebia a
tendéncia a questionar o aspecto da Base como sen-
do um instrumento de controle e gestao pedagdgica.
Para ilustrar, Macedo (2014; 2015) traz a mesa facetas
desse controle. A BNCC seria tanto um instrumento de
hegemonia do imaginario neoliberal (MACEDO, 2014),
quanto teria estreito compromisso com o eficienticismo
e com a testagem para a prestacdo de contas a 6rgaos
internacionais (MACEDO, 2015).

No que se refere mais especificamente a forma-
¢ao docente sugerida pela ideia de uma Base Nacional
Comum, Céssio (2014), ao analisar os principios que
regem a BNCC, pontua que a centralidade na pratica

Quadro 1. Frequéncia de palavras de um mesmo campo semantico no texto
da BNCC

Palavra Frequéncia no texto
Reflexdo 155 vezes
Refletir g vezes
Analise 195 vezes
Analisar 260 vezes
Compreender 196 vezes
Compreensao 204 vezes

Fonte: Elaborado pela autora.

destinada a aprendizagem e ensino de conteudos, re-
percute tanto na atuacao quanto na formacao docente,
reduzindo-os a atividades destituidas de reflexividade.
Nas palavras da autora, a formacao:

Ao priorizar a dimensdo da pratica, minimiza a importancia da
teoria e da capacidade de pensar sobre o que faz, como faz e para
que faz, tornando o ensino uma atividade neutra, pragmatica,
Ccujo sucesso ou fracasso sera resultado da competéncia/incompe-
téncia de professores e alunos (COSSIO, 2014, p. 1587).

No entanto, se observarmos o texto da versao final
da BNCC (2016), apesar de ainda percebermos énfase a
pratica com vistas ao ensino dos conteldos elencados,
revela-se uma constante. A frequéncia das palavras re-
flexao, refletir, andlise, analisar, compreender, compre-
ensao (Quadro 1), ao longo das 376 paginas do texto fi-
nal da BNCC (2016), aponta uma perspectiva diferente
da defendida por Céssio (2014) e ainda sugere um pa-
radigma especifico para a formacao do professor de LE:

A frequéncia é ainda maior (proporcionalmente) se
considerarmos apenas o texto referente ao componen-
te lingua inglesa na BNCC (21 paginas). A palavra re-
flexdo aparece 24 vezes e a palavra compreensao, 39
vezes. Essa alta frequéncia de uso de palavras que su-
gerem capacidade reflexivo-analitica aponta para uma
especificidade da formacédo do aprendiz e consequen-
temente do professor.

De acordo com o texto da Base sobre linguagens e
mais especificamente sobre lingua inglesa, espera-se do
aluno reflexao acerca de tdpicos complexos tais como:
usos da lingua, sobre a presenca da lingua em seu co-
tidiano, suas regularidades e irregularidades e sobre as-
pectos da interacdo entre culturas.

Esperar que o aluno reflita sobre tépicos dessa natu-
reza, pressupde que o professor seja reflexivo a ponto
de preparar ambientes favoraveis a problematizacao
desses temas. Como entdo pensar numa préatica docen-
te que impligue reflexdo se essa pratica ndo for cons-
tantemente revisitada e reelaborada de forma critica?

Proponho um novo prisma pelo qual se lance o olhar
para a Base. Por meio de suas unidades tematicas e obje-
tos de conhecimento com vistas ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias, a BNCC requer a reflexao
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dos alunos sobre os temas sugeridos sem perder de vis-
ta o cotidiano deles (cotidiano — palavra também fre-
guente no texto da Base, 86 vezes no texto integral e
13 vezes na parte referente a lingua inglesa). Reflexdo
trazida para o cotidiano implica em conhecimentos ad-
vindos das vivéncias dos alunos em suas comunidades,
elencados por eles quando do processo reflexivo sobre
0s temas propostos.

Nesse prisma, a reflexao sobre a base de conheci-
mentos delimitados pela BNCC aponta também para
fora do que versa o documento oficial, para conheci-
mentos que extrapolam os limites prescritos no docu-
mento. Com isso, destaco a possibilidade de haver nao
s6 uma tentativa de controle, como também de escape,
proporcionada pela reflexdo em si e sobre as dinamicas
interacionais entre os conhecimentos normativos do
documento e os conhecimentos trazidos por todos os
que tomam parte da comunidade escolar.

Como abordagem formativa que sustente essa dina-
mica produtiva de educacdo de qualidade, proponho
como paradigma' implicito na base, a formacao do pro-
fessor reflexivo, uma abordagem formativa ética e com-
petente para direcionar esforcos e planos formativos
com vistas a frutifera implementacdo da BNCC.

Paradigma para a formacao docente - a for-
macao do professor reflexivo

Sendo a reflexdo instrumento da autoconsciéncia, no
gue se refere a formacao ética docente?, o paradigma re-
flexivista tem sido o que melhor atende as demandas de
todos os agentes envolvidos no processo de formacao e,
por isso, 0 mais utilizado por diversos autores, tais como
Schon (1997), Zeichner (1997), Névoa (1997), Perrenoud
(2002), Pimenta (2002), Dewey (2009), Zeichner e Liston
(1996), dentre outros. Sobre o conceito de formacao refle-
xiva, Almeida Filho (2016) coloca:

Abordagem polar de formacdo de agentes (professores, apren-
dentes e terceiros relevantes) norteada por um conjunto de pro-
cedimentos que requerem uma praxis de conhecer, praticar o en-
sinar e aprender, refletir, voltar a ler e pensar, tomar perspectivas
experimentais e transformadoras, voltar a préatica, tornar a refletir
com sistematicidade e assim por diante. (ALMEIDA FILHO, 2016).

Ha de se considerar que o autor (op. cit.) em momen-
tos posteriores, dada a complexidade e ndo linearidade do
processo formativo, considera que, nem sempre esta
ordem descrita, “conhecer-praticar-ensinar-aprender-
-refletir-ler-pensar-experimentar-transformar” aconte-
ce na jornada formativa de um profissional docente.
Por uma série de razdes implicitas ou de ordem politica,
econdmica, social e cultural, a formacado docente é um
misto de avancos, retrocessos e intervalos em ordem
aleatéria (2016, p. 9).
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Mesmo reconhecendo os numerosos e variados obsta-
culos para que se instaure o profissionalismo, é preferivel
ter uma visdo mais produtiva e acreditar que cabe aos pro-
jetos em andamento influenciar positivamente os legisla-
dores e assim alterar percepcdes e redirecionar esforcos
(ALMEIDA FILHO, 2006).

Na percepcao de Perrenoud (2002), essa visdo mais pro-
dutiva do profissionalismo se consubstancia no paradigma
reflexivo, que empodera o professor para que ele tenha
autonomia sobre a organizacdo do seu préprio trabalho.
Tal poder, segundo esse autor, ndo deve ser abalado por
situacdes adversas e ainda “(...) ndo pode ser usurpado
pela fragilidade das praticas, mas abertamente assumido
com as correspondentes responsabilidades.” (p. 216).

O empoderamento (PERRENOUD, 2001; LARSEN-FREE-
MAN & FREEMAN, 2008; ALMEIDA FILHO, 2017) é deno-
minado “emancipacdo” por Liberali (2012), pois, a medi-
da que a reflexdo vai tomando corpo sobre e na prética,
ndo ha mais simples sujeicdo as teorias formais, mas “(...)
um entrelacamento entre pratica e teoria, confrontacao
com a realidade e valores éticos para a possibilidade de
uma emancipacao pela chance de transformacao infor-
mada da acdo” (p. 35).

Dentro da possibilidade de novas compreensdes e de
praticas remodeladas, é necessario que o professor
desenvolva uma “relacdo analitica com a acao” (PER-
RENOUD, 2002, p. 13). De acordo com o autor essa
relacao pressupoe:

Uma forma de identidade, um habitus. Sua realidade nao é medi-
da por discursos ou por intencdes, mas pelo lugar, pela natureza
e pelas consequéncias da reflexdo no exercicio cotidiano da pro-
fissao, seja em situacao de crise ou de fracasso seja em velocidade
de cruzeiro. (PERRENOUD, op. cit.).

Essa relacdo analitica com a acdo é corporificada ten-
do como contexto mais salutar o ambiente educativo da
sala de aula. E no encantador-insélito chao da sala onde
o professor realiza e se realiza. E desse contexto que
brota a riqueza de dados que alimentardo reflexdes,
possiveis solucdes e acdes direcionadas por conclusoes
delineadas pela reflexao.

O fato é que a reflexdo informada ¢ o fio condutor de
uma praxis engajada e responsavel. Perrenoud (op. cit.)
elenca alguns aspectos da postura reflexiva que viabilizam
decisbes e acdes do docente:

e Na acao, a reflexao permite: um distanciamento do
planejamento inicial, o remanejamento constante, uma
compreensao da causa do problema, regulacdo do pro-
cedimento em andamento, apreciar um erro, repreender
uma forma de indisciplina;

e No futuro, a reflexdo permite: analisar com mais tranquilida-
de os acontecimentos e construir saberes que envolvam situacoes
comparaveis que possam surgir;
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e Em uma profissao na

Quadro 2. O pensamento docente ao longo das geracbes

qual os mesmos problemas Zero

GERAGCAO

Um Dois Trés

sdo recorrentes, a reflexdo (comportamental) (metodoldgica) (sintética) (heuristica)
também se desenvolve an- Definiu o pensamento  [Automatizagdo de Trabalho fiel ao método |Escolha e combinagdo  [Consideragbes sobre a
- - ) docente como... comportamentos de métodos conexdo entre método e
tes da acdo, ndo sé com o aprendizagem
objetivo de planejar, cons-  |O papel do professor... [Performance Implementacdo Escolha Investigagdo
truir cenarios, mas com o ob- Exemplos Audiolingualismo Métodos inovativos Ensino eclético Acdo
' Método direto Ensino comunicativo Analise

jetivo de preparar o professor

Investigacdo

para lidar com imprevistos.
(PERRENOUD, 2002, p. 99).

Os construtos formacdo reflexiva e professor refle-
xivo também sdo discutidos por Freeman (2016), que
introduz e desenvolve todo o seu pensamento sobre
"Educacdo de professores de LE” partindo da pergunta
“Como os docentes usam o que sabem para fazer o
que fazem em sala de aula?” Na trajetoria a ser percor-
rida do saber até o fazer, ha de existir o planejamento e
a reflexao propriamente, inclusive depois do fazer.

Freeman traca uma trajetdria histdrica sobre como
o pensamento docente foi visto ao longo do tempo em
quatro geracdes consecutivas de acordo com o quadro 2.

Segundo o autor, as mudancas no ensino de LE tém
catalisado redefinicdes sobre o qué e como os professo-
res de linguas pensam enquanto ensinam. Curiosamen-
te, até os anos 70, o ensinar era tido como uma acao
dependente de modus operandis pré-determinados por
concepcdes sobre inoculacdo de conhecimentos do pro-
fessor nativo (audiolingualismo e método direto) ou ainda
fidelidade a métodos e nao pela reflexdo analitica.

A evolucdo se deu baseada nas visdes correntes de
gue o pensamento do professor envolvia a compreen-
sdo de praticas de sala de aula em termos de como
os aprendizes reagem a essas praticas. O pensamento
heuristico, intrinsecamente processual, vé o profes-
sor como autor das a¢des e o ensinar ndao s6 como
criar oportunidades de aquisicdo, mas também como
anadlise dos efeitos dessas oportunidades com vistas
a elaborar conhecimento sobre ensino, em contexto
de ensino e produzido por quem ensina (FREEMAN,
2016, pp. 119-145).

A geracdo 3 perpassa a ideia desenvolvida por Schon
(1990) sobre reflexao na acdo, aquela imediata, em
momento de ensino, a reflexdo sobre a acdo e ainda
uma terceira, essa que move o profissional a busca de
mais respostas via formacao, que é a reflexdo sobre a
reflexdo na acéo.

Numa releitura mais elucidativa e aprofundada
de Schon (1987, 1991, 1994, 1996), Perrenoud
(2002) esboca trés diferentes tipos de reflexdo, sin-
tetizados no quadro 3.

Os trés tipos de reflexao descritos, numa crescente de
profundidade e abrangéncia da esquerda para a direita,
ressaltam também o nivel de profissionalismo docente.
Refletir sobre o proprio sistema de acdes é incluir-se no

Fonte: Quadro adaptado (FREEMAN, 2016, p. 145).

Quadro 3. Trés diferentes momentos de reflexao
REFLEXAO DURANTE O REFLEXAO DISTANTE DO
CALOR DA ACAO CALOR DA ACAO
Microdecisdes. Decisdes como |Retrospectiva e prospectiva,

REFLEXAO SOBRE O
SISTEMA DE ACAO
Reconstrugdo do raciocinio

parte do contexto. Nao ha
deliberagdo interna, portanto
nao ha reflexdo no sentido

liga passado e futuro. Pode
transformar experiéncia em
saberes.

que foi sequido durante a agdo
e identificagdo de
inconsisténcias. Sistemas de

profundo da palavra. agdo remetem a atitudes,
habitos, tendéncias,

complexos e até carater.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, tendo como referéncia Perrenoud, 2002,
pp. 33-40.

processo de ensino e aprendizagem nao como a auto-
ridade detentora de poder, mas como agente cuja acao
estad irremediavelmente contextualizada socialmente e,
por isso, naturalmente imbricada numa coletividade.
Assim, deve ser concebida como uma cooperacao com
os demais atores do processo de ensino e aprendiza-
gem. Exercitar este nivel de reflexao significa conscién-
cia de que o agir denuncia ética ou falta dela, tendo em
vista que o agir determina a qualidade das relacbes com
0s outros. E salutar entdo nesta fase ou profundidade
reflexiva perguntar-se: Qual o real alcance e implicagbes
das minhas acdes em sala de aula? Minhas acdes sao
orquestradas de maneira a construir relacées harmoni-
cas? Ou ainda, minha atitude em sala reflete a respon-
sabilidade que alego ter com o meu trabalho?

Ao contextualizar a acdo docente em um sistema de
acoes, Perrenoud (2002) redimensiona o construto de-
senvolvido por Schon (1983). Apesar de ser até hoje
referéncia consagrada, Schon recebeu algumas criticas
por ndo considerar o aspecto contextual de atuacdo do-
cente e nem a pratica docente como uma pratica social.
No entanto, ainda ndo se invalidou a pratica reflexiva
em si, seu conceito foi ampliado para assim contemplar
a acao docente como um intricado sistema de relacdes
entre a acdo do professor relacionada a uma série de
fatores influentes neste agir.

Desse modo, a praxis do professor deve articular sua
realidade (o chdo da escola, uma comunidade de apren-
dizagem) a teoria e a reflexdo (PIMENTA, 2002). Tendo
a aula como o evento climax dessa realidade, a pesquisa
de Freitas (2013) conclui que refletir sobre as proprias
aulas, com ou sem a interferéncia de um pesquisador
mais experiente, e a autoandlise “potencializam a ati-
vidade intelectual dos professores e o seu desenvolvi-
mento profissional (tedrico-pratico) via crescimento da
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Quadro 4. Roteiro reflexivo

Fases do processo reflexivo Nesta fase o professor(a) precisara

Perguntas tipicas da fase

TER vontade de refletir;

QUERER se desenvolver e melhorar;

SER FLEXIVEL, autocritico e analitico;
RESERVAR momentos para se dedicar a reflexdo;
ESTAR num ambiente propicio;

PRE-REFLEXAO
DESNATURALIZAR, AFASTAR, ESTRANHAR a sua propria pratica;
IDENTIFICAR o objeto de reflexao;

reflexdo;

ENTENDER que precisa ganhar consciéncia sobre seu ensinar; Fazer perguntas a si mesmo;

ESCOLHER um procedimento de observagao que gerara registros sobre os quais se realizara a

DECIDIR se vocé vai agir sozinho ou se precisara de ajuda para fazer a reflexao.

Como estou ensinando? Como posso descrever uma de minhas aulas recentes?
Por que ensino da forma como ensino? (Esta ndo é uma pergunta simples, mas
pode nos dar o sentido da exploragdo que comegarmos.) Consigo descrever o que
fago? Consigo explicagbes plausiveis para ensinar desse modo?

REFLEXAO PROPRIAMENTE

DITA Interpretar os registros feitos na fase anterior

Qual a concepcao de lingua do professor em formacdo deliberada?

O que é ensinar e aprender para ele ou ela? Que atitudes transparecem?

Os objetivos (quais seriam?) parecem ser alcangados? Atendem-se os
interesses/necessidades dos alunos? Ouve-se a opinido ou a voz dos alunos?

FASE POS-REFLEXAO OU POS-
CURSO

diretor

Delimitar ou tragar metas para o futuro: fazer um plano, elaborar um pequeno projeto de
aperfeigoamento para o ano seguinte e apresenta-lo com jeito e diplomacia a um coordenador ou |do que sou ou fago como professor de linguas? Como controlar falhas recorrentes

E necessario mudar? Se sim, como fazer a mudanga? Como me tornar diferente

e obter melhores resultados?

Fonte: Quadro adaptado (ALMEIDA FILHO, 2017).3

consciéncia de si ou do ensinar que se flagra num ou-
tro” (FREITAS, 2013 apud BARBIRATO, 2016, p. 29).

E consensual no meio académico a importancia da
insercao da postura reflexiva na identidade profissional
dos professores (ALMEIDA FILHO, 2017). De acordo
com Perrenoud (2002), a reflexao livra os profissionais
do trabalho prescrito e convida-os a:

Construir seus préprios procedimentos em funcdo dos alunos,
da pratica, dos ambientes, das parcerias e cooperacdes possiveis,
dos recursos e limites proprios de cada instituicdo, dos obstaculos
encontrados ou previsiveis (PERRENOUD 2002, p. 198).

Diante do imperativo da pratica reflexiva, muitos
autores criaram roteiros estruturados para a reflexao,
a maioria deles constituido por perguntas (CHRISTIE
AND KIRKWOOD, 2006; JOHNSON, 2002, ALMEIDA
FILHO, 2016). Destaco roteiro desenvolvido por Al-
meida Filho por ser este autor mais atento a questao
da ética profissional, necessaria para o processo e ao
mesmo tempo desenvolvida pelo processo reflexivo,
seja do professor em formacao iniciante, seja no que
se refere a formacdo permanente.

O autor divide o processo em trés momentos: a pré-
-reflexdo, a reflexdo propriamente dita e a fase pos-re-
flexdo ou fase pds-curso. Descrevo, no quadro 4, as fa-
ses, as respectivas disposicoes e atitudes do docente e
as perguntas inerentes a cada fase.

Percebe-se neste roteiro de pratica reflexiva uma
preocupacao ética latente com a qualidade do trabalho.
Isso é evidenciado tanto no que diz respeito a tomada
de consciéncia de si e de preocupacao com os efeitos
causados por este tipo de ensino nos alunos, quanto
a perspectivas de mudancas com vistas a melhoria do
desempenho profissional. A cada fase do processo, em
cada atitude e conduta esperadas do docente e a cada
questionamento, evidencia-se um trabalho direcionado
a conscientizacao do professor enquanto profissional e
a responsabilidade advinda dessa profissionalidade.

Do processo também podemos tracar um percurso

dos olhares: do professor para si mesmo, de outros
olhares avaliativos sobre o professor e volta novamente
ao professor, dessa vez engajado em tracar estratégias
para lidar com o que descobriu sobre ele mesmo.

Nessa jornada reflexiva, que ndo se aparte de noés
as perguntas: O que fazer com os achados de maneira
a criar perspectivas de novos rumos, de lucidas com-
preensdes e até mesmo de novas descobertas para o
bem de ndés mesmos, dos alunos, escola e sociedade?
Que tipo de ética ou carater impregna e é marca inde-
|ével de nossas atitudes e acoes docentes nos processos
de formar e de ser formado continuamente?

No caminho para possiveis respostas as perguntas
feitas, ndo podemos desconsiderar ou subestimar as
mudancas a serem implementadas em nés mesmos.
O caminhar como metéfora da formacdo sugere
identificar-se e deixar-se afetar pelo caminho, expe-
rimenta-lo em sua beleza e perceber nas disposicoes
internas os efeitos do terreno, ou do clima. Requer
abandono do que nao colabore com a leveza do cor-
po e da alma e ao mesmo tempo, se preciso for, volta
ao ponto onde, por engano, deixamos algo de valor.
Como sugere Perrenoud (2002):

Nas profissdes humanistas, a mudanca de si mesmo é resulta-
do de um retorno reflexivo sobre as proprias formas de acéo,
provocado pela vontade obstinada de mudéa-las. Em vez de agir
sobre o peso da musculatura, age-se sobre a propria agressivi-
dade, sobre a relacdo com o saber, sobre a forma de falar ou
de se movimentar na sala de aula. Sobre os preconceitos, as
atracbes e as rejeicoes, sobre as competéncias e atitudes. Essas
transformacbes da pratica podem passar por uma mudanca de
identidade (p. 164).

Sem medo do estranhamento que possa causar e
com muita vontade de achar a resposta, devemos nos
questionar se temos produzido com olhar atento e edu-
cado. Temos langcado nosso olhar ao processo e produto
da nossa pratica, somos sébrios e estamos fora de nds
mesmos o suficiente para qualificamos essa pratica?
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Além disso, que seja imperativo o compromisso com
a ética da cooperacdo. A busca de olhares idéneos como
contribuicdo a formacao continuada docente é um em-
preendimento que demanda, sobretudo, ser idoneo. Se
buscamos tal honestidade de avaliacdo dos pares, que
sejam também autocriticos, honestos, rigorosos e gene-
rosos 0s nossos olhares, para dentro e para fora.

Quicd, o que mais nos (in) forme sejam olhares edu-
cados com uma disposicao ética para o bem.

Conclusao

O presente artigo abordou o tema da formacéao do-
cente, implicita e também explicita na BNCC. Implicita,
por elencar a reflexdo como meio pelo qual o conhe-
cimento deve ser tratado no processo educativo. Isso
suscita formacdo docente nos parametros também re-
flexivos. O carater explicito da formacéo esta presente no
compromisso expresso no corpo do texto do documento
com a formacao docente, condicdo sine qua non para a
esperada e bem sucedida implementacao da BNCC.

Foi feita a revisdo bibliografica de quatro artigos
sobre a BNCC e sua relacdo com os processos inter-
dependentes do ensino, aprendizagem e formacao
de professores no sentido de tracar um panorama
sobre como a BNCC tem sido problematizada pela
comunidade académica.

Notas

Foi proposto um novo olhar para a BNCC, lancado
a possibilidade que o préprio documento traz, por
ser uma politica nacional elaborada com consulta pu-
blica e também pela énfase do seu texto a reflexdo.
Essas caracteristicas fazem dessa politica ndo s6 um
instrumento de controle, mas de escape (resisténcia
e emancipacao) e, por isso, tenha chances concre-
tas de lograr éxito: “(...) os documentos do MEC
atestam que as politicas educacionais mais bem su-
cedidas sdo aquelas que passaram por uma ampla
discussao com a participacdo da comunidade inte-
ressada.” (BOHN, 2000, p. 129).

Concluo reiterando a urgéncia de revisao e (re)ela-
boracado das politicas de formacdo docente nacionais,
tanto inicial quanto continuada para assim atender as
demandas da BNCC. Propor a formacao reflexiva como
adequada ndo é o bastante para a elaboracdo de uma
politica nacional da formacdo. Ha de se trazer a mesa
de discussdo ndo s6 o contetddo dessa politica, mas as
parcerias necessarias e demais maneiras de viabiliza-la.

Para tanto, que nao se privilegie apenas um punha-
do de entidades cientificas na elaboracao da politica da
formacdo. Que contribuicdes nesse sentido também
venham da sociedade civil e, principalmente, de pro-
fessores comprometidos com experiéncias educativas
transformadoras, aqueles que integram, conhecem e
dignificam seus ambientes educativos. [ |

T “Um paradigma é um modelo exemplar com que se toma a tarefa cientifica de conceber, estudar e articular (verbal e pictoricamente)
uma ordem de fendmenos. No caso da grande area de Teoria de Ensino e Aprendizagem de Lingua(s), o paradigma atual de mais alta

persuasao é o reflexivo (ALMEIDA FILHO, 2004, p. 4)".

2 Entendida nesse artigo de acordo com a compreensao de Strike e Saltis (2009) acerca da ética docente: “respeito a dignidade e aos
valores dos nossos estudantes e ajuda para que eles sejam livres, racionais e agentes sensiveis e morais” (traducdo nossa, p. 132).

3Qutras perguntas sdo bem-vindas nessa fase de acordo com Almeida Filho (2017): O que foi considerado interessante ou bom na atuacao
do professor observado? Por que? Quais foram as facilidades sentidas? Por que ocorreram? O que nao deu certo ou nao foi interes-
sante? Por qué? Quais foram as dificuldades sentidas? As estratégias utilizadas para superar a dificuldade encontrada sao apropriadas?
Como? Qual foi a avaliacdo que fiz da aula ou atividade que estabeleci como foco da reflexdao? Como a professora ou professor se
tornou a/o profissional que é? Ha diferenca entre o dizer e o fazer do professor? Por que isso ocorre? Qual a percepcao sobre o tempo

e energia reservados para a reflexao?
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