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RESUMO

A presente pesquisa colaborativa é pautada na interlocucdo dos Jogos Teatrais (JT) com a
formacdo continuada dos docentes de Lingua Estrangeira (LE) no contexto do Ensino Médio.
Para isso, fundamenta-se na literatura da Linguistica Aplicada, que examina o papel das
emocdes na formagéo de professores de LE (ARAGAO, 2007, 2019; BARCELOS, 2013, 2015;
FERREIRA, 2017; PADULA, 2016), na metodologia dos JT (SPOLIN, 2014, 2015, 2017) e
sua associagdo ao ensino-aprendizagem de LE (BONGESTAB et al., 2014, REIS; COSTA,
2017; SILVA, 2018). A utilizacdo dos JT como estratégia no Ensino Médio colabora na
construcdo de uma pratica de ensino de LE atenta a uma reflexdo sobre o papel das emocGes
nesse fendmeno, bem como atende a demanda de estratégias alinhadas comas Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Durante a pesquisa colaborativa com professores, realizamos oficinas de formacéo continuada
que culminaram na pratica reflexiva, individual e coletiva, focada nas emoc¢des dos
participantes sobre sua pratica docente e a utilizacdo dos JT nas aulas remotas, na rede publica
de educacéo do estado da Bahia, num contexto marcado pela pandemia de COVID-19, no ano
de 2021. Ferramentas qualitativas foram usadas para fomentar a reflexdo e coletar documentos
de pesquisa sobre a experiéncia ocorrida neste estudo. A analise dos documentos de pesquisa
foi feita a partir de estratégias qualitativas de analise de conteddo. Os resultados fomentam a
formacéo continuada dos professores de LE no contexto do Ensino Médio, por meio de a¢c6es
reflexivas sobre suas emocg0es e o didlogo com pesquisas qualitativas que tém se debrugado
sobre essa tematica.

Palavras-chave: Linguagem. Emog¢6es. Formagao Continuada. Teatro.
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estrangeiras: uma pesquisa colaborativa no contexto do Ensino Médio. 2021. Dissertacdo
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ABSTRACT

This collaborative research is based on the interlocution of the Theater Games (T G) with the
continued training of foreign language (FL) teachers in the context of secondary school. It is
based on the literature of Applied Linguistics that examines the role of emotions in the training
of FL teachers (ARAGAO, 2007, 2019; BARCELOS, 2013, 2015; PADULA, 2016;
FERREIRA, 2017), on the TG methodology (SPOLIN, 2014, 2015, 2017) and its association
with the FL teaching-learning process (BONGESTAB et al., 2014, REIS; COSTA, 2017;
SILVA, 2018). The use of Theater Games as a teaching-learning strategy in secondary school
collaborates in the development of a FL teaching practice that is thoughtful on the role of
emotions of such phenomenon, as well as meets the demand for strategies aligned with both the
Brazilian Curricular Guidelines for Secondary School (BRASIL, 2006) and the National
Common Curricular Base (BRASIL, 2018a). During collaborative research with teachers, we
held continuing education workshops that culminated in both individual and collective
reflective practice, focused on the emotions of participants about their teaching practice and the
use of TG in online classes, in the public education system from the state of Bahia, in a context
marked by the pandemic, in 2021. Qualitative tools were used to encourage reflection and
collect research documents about the experience that occurred in this study. The analysis of the
research documents was made based on qualitative content analysis strategies. The results
encourage the continuing education of FL teachers in the context of secondary school, through
reflective actions on their emotions and the dialogue with qualitative research that has been
focusing on this theme.

Keywords: Language. Emotions. Continuing Education.Theater.
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1. ANTES DA CENA
1.1. Primeiro sinal: esperando na coxia

Respiracao acelerada, texto na ponta da lingua e o som distante da plateia que aguarda
essa estreia. Sou as varias versdes de mim que os palcos da vida — entre risos, lagrimas, vaias
e aplausos — trouxeram até o ato teatral e académico de pesquisar o papel das emocGes na
formacdo continuada de professores de Lingua Estrangeira, tendo nos Jogos Teatrais uma

estratégia para o ensino-aprendizagem mais brincante.

Entre o primeiro e segundo sinal que anunciam esta dissertacdo, me revelo. Em
Brincadeiras, Teatro e Eu, discorro sobre minha trajetéria pessoal e profissional,
evidenciando as historias que fundamentaram a construcdo desta pesquisa, bem como

relacionando-as com o quadro teorico escolhido como fundamentacao deste estudo.

Ja no terceiro e ultimo sinal, que sempre abre as cortinas para a plateia, coloco 0s Jogos
teatrais em cena, destacando os objetivos, justificativa e o roteiro desta dissertacdo, a fim de
que a leitura do publico seja guiada pelos caminhos que trilhei até chegar nessa coxia que a

conclusio do Mestrado é.

1.2. Segundo sinal: brincadeiras, teatro e eu

Reencontro-me entre as memorias da minha brincadeira favorita: repetir cenas das
novelas que eu via na TV. O som da maquina de costura da minha mée bloqueava seus ouvidos,
enquanto eu brigava, em voz alta, com uma irma gémea imaginaria, ja que eu era a Unica crian¢a
da casa. Aos 6 anos, ndo achava suficiente brincar sozinha, por isso convenci minha professora
de Alfabetizacdo a fazer minha “estreia” como atriz na Escola Baldo Magico, localizada em
Itabuna-BA, onde estudei até a 12 série. Todas as pessoas que me conhecem desde a infancia

dizem sobre a crianca alegre, curiosa, brincalhona e carinhosa que eu fui até os 8 anos.

Tais experiéncias pessoais me provocaram a buscar compreender as perspectivas do
desenvolvimento humano, como as fundamentadas em Humberto Maturana e Guerda Verden-
ZOller (2004), para quem a existéncia humana acontece no espaco relacional embasado por
nossas emocgOes. Nossa espécie se destaca pelas diferentes formas de relacionamentos
interpessoais em mundos elaborados a partir das emocdes, que fundem nossa convivéncia,

entrelagando-a com a linguagem, isto é, as emogdes se inter-relacionam com nossa linguagem



nas distintas maneiras de configurarmos mundos possiveis. (MATURANA et al., 1997,
MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 1998).

Para Maturana et al.(1997), aquilo que conotamos como emocdes diz respeito ao
fundamento de diferentes dominios de acGes e comportamentos. Agimos diferentemente a partir
de distintas emocg6es. Fluimos de um dominio de ac¢Ges a outro, experimentando, assim, um
emocionar que se entrelaga com nosso linguajar. Em meu desenvolvimento, fui fluindo entre
diversas emocdes. Esse lugar de seguranca e experimentacao, cheio de confianca e brincadeiras
gue me faziam aprender, baseada no amor como emocao central (MATURANA; VERDEN-
ZOLLER, 1998), se desfez a medida que eu deixava a infancia. Em minha adolescéncia, recordo
como outras relagdes vivenciadas no medo, siléncio e controle fomentavam diversas emogdes

negativas pautadas na inseguranca.

Cursando a 62 série do Ensino Fundamental Il, no Colégio Estadual Dona Amélia
Amado, em Itabuna-BA, conheci uma professora de inglés que fazia aulas repetitivas e que ndo
cativavam minha atencdo. A percepcdo expressa de que ela ndo gostava de ser professora
contagiava todos os estudantes da turma. Dois anos mais tarde, iniciando o Ensino Médio,
recebi, com susto, a noticia que aquela professora de inglés seria a responsavel pelas disciplinas
gue eu mais gostava: Portugués e Producdo Textual. Ja no primeiro dia de aula, notei que ela

parecia ser outra pessoa: falava com todos, estava feliz e era cativante.

Ao longo das suas aulas, eu viajava por lugares desconhecidos, alimentava minha
vontade de ler, escrever e esperava cada novo encontro com muita curiosidade. Um dia,
superando toda minha timidez, perguntei como ela tinha se transformado como professora. Sem
demora, ela me disse o que parecia ser um grande segredo: “Eu ndo gostava de dar aulas de
inglés. Eu ndo podia fazer, naquelas aulas, o que agora eu posso fazer com o Portugués e a
Produgdo Textual”. A curiosidade saltou dos meus olhos, e antes que eu pudesse perguntar mais

alguma coisa, ela me disse sorrindo: “Teatro!”.

Tais memdrias me instigaram a desenvolver um trabalho de pesquisa colaborativa no
ambito da formacdo continuada dos docentes de linguas estrangeiras, alinhado com aspectos
que promovam reflexdes sobre a relacdo entre a linguagem e as emog¢des como ferramentas de
conscientizacdo relacional e desenvolvimento humano (MATURANA et al., 1997;
MATURANA; VERDEN-ZOLER, 2004). Nos primeiros anos de docéncia no Ensino Basico,
professores podem ser afetados por emogdes que limitam a sua vontade de empreender acdes



que cativem o interesse e abertura para o aprendizado (ASSIS-PETERSON; SILVA, 2011).
Medo de falar e ensinar uma nova lingua, crengas sobre a escola ndo ser um ambiente de
aprendizagem de uma Lingua Estrangeira, bem como outros elementos, coadunam-se para
expressar diversas emocdes negativas nos docentes (ARAGAO, 2007, 2011; BARCELOS,
2013, 2015).

No inicio desse caminho, muitos acabam desistindo da docéncia, enquanto outros
tendem a viver um processo de continuo sofrimento (ARAGAO, 2019). Pesquisas indicam
como o fomento a reflexdes sobre as emogdes, no ensino e na aprendizagem de linguas, na
formacéo inicial e continuada, tende a promover transformacfes positivas naqueles que
participam das atividades que promovem a reflexdo na formagcao dos professores (ARAGAO;
DIAS, 2018; ARAGAO, 2019; FERREIRA, 2017). Alguns estudos nessa linha tém mostrado
como o conhecimento acerca das emogdes envolvidas no ensino de linguas tem relacdo com a
possibilidade de sermos capazes de mudar de emogéo e, por sua vez, de agdes, caso queiramos
agir em favor das mudancas desejadas (ARAGAO, 2005, 2007, 2019).

Na pratica docente criativa, inspiradora e baseada em recursos teatrais, podemos
empreender um ensino-aprendizagem em que 0 movimento corporal brincante se torne também
caminho para a aprendizagem e para a conscientizacdo sobre as emog0es e nossa corporeidade.
A metodologia dos Jogos Teatrais (JT), criada por Viola Spolin (1906-1994) e experimentada
por mim como estudante do Ensino Médio, foi um conhecimento agregado e sobre o qual me
debrucei profissionalmente a partir da minha graduacdo em Letras. Tal estratégia, catalogada
na obra Jogos Teatrais: o fichario de Viola Spolin (2014), é composta por atividades de jogos
de improvisacdo e brincadeiras tradicionais, apresentadas em fichas organizadas nos seguintes
pontos de agdo/observagdo: preparagdo, foco, descrigdo, instrucdo, avaliagdo, notas e areas de

experiéncia.

Na area de linguagens, os JT colaboram, estrategicamente, na criacdo dos espacos de
oralidade, pois situacOes diversas podem ser propostas como recortes de improvisagéo, a fim
de que as criagdes de novas versdes do “eu” promovam um ambiente leve, cujo maior
compromisso seja o ato de jogar—brincar (REIS; COSTA, 2017). Essas criacfes, por sua vez,
podem vir a colaborar com metodologias mais fluidas, que enfatizam emocdes como seguranca
e confianca e embasam o fortalecimento dos falantes de linguas estrangeiras (ASSIS-
PETERSON; COX, 2013).



No Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes, em Itabuna-BA, atuei como
coordenadora do projeto Escolas Culturais, entre abril/2018 e agosto/2019, bem como
acompanho seu processo de transicdo para o Novo Ensino Médio, desde setembro/2019. Nesse
processo, a construgdo dos itinerarios formativos e adequagdes na vida profissional dos
docentes, bem como atualiza¢cfes nas politicas de ensino de Lingua Estrangeira, sdo tensdes
promotoras de emocdes negativas. Destaco, por fim, o contexto pandémico da COVID-19, que
interrompeu o ano letivo em 18 de marg¢o de 2020, associado com o retorno das aulas em 15 de

margo de 2021, por meio do ensino remoto.

1.3. Terceiro sinal: jogos teatrais em cena

As questBes descritas até aqui me levaram a desenvolver esta pesquisa, vinculada a linha
de Linguistica Aplicada do Programa de Pds-Graduacdo em Letras: Linguagens e
Representacdes (PPGL), da Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), cujo objetivo é
permitir uma formacao critica e interdisciplinar no campo das linguagens. Este trabalho soma-
se, portanto, ao conjunto de estudos em desenvolvimento, no programa, com foco na

colaboracéo, producéo e circulacdo de conhecimentos no Sul da Bahia.

Desse modo, o0 objetivo deste trabalho foi realizar uma pesquisa colaborativa que
contemplasse a formacdo continuada de docentes de Lingua Estrangeira no Colégio Modelo
Luis Eduardo Magalhdes em Itabuna-BA, baseada nos Jogos Teatrais, como estratégia
promotora de um ensino-aprendizagem mais positivo, brincante e fundamentado nas inter-

relacdes entre linguagem, reflexdo e emocéo. E seus objetivos especificos foram:

a) Articular o brincar como fundamento inerente ao ser humano, com seus

potenciais para o ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira;

b) Compreender como a metodologia dos Jogos Teatrais pode fortalecer a reflexéo
sobre as inter-relagfes entre emocao e linguagem no processo reflexivo acerca

do ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira;

c) Fomentar o fortalecimento da formacdo continuada através da colaboragéo entre

a Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) e a escola publica.
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Esta pesquisa justificou-se pelo foco na formacao continuada dos professores de Lingua
Estrangeira através dos Jogos Teatrais e pelas contribui¢cdes que a investigacao pode trazer para
a Linguistica Aplicada, em razdo do estudo do papel das emocdes na pratica docente. A
combinacéo dessas justificativas pode trazer resultados positivos tanto para 0 meio académico
guanto para a comunidade como um todo, uma vez que a educacdo e a formacdo desses
profissionais sdo de relevancia incontestavel. Desejo que mais estudos dessa natureza sejam

desenvolvidos para chamar a atencdo para a importancia desses aspectos na profissdo docente.

A concretizacdo dessa pesquisa colaborativa fortaleceu os lagcos que ja possuo com a
instituicdo de ensino, como voluntaria atuante, mesmo no periodo da pandemia. Além disso, as
reflexGes e emogdes dos professores de Lingua Estrangeira que buscam estratégias criativas
para a elaboracdo de itinerarios formativos que possam preservar tanto a Lingua Espanhola
quanto a Lingua Inglesa no curriculo, considerando-se as incertezas geradas pela transicdo da
escola para 0 Novo Ensino Médio e pelo inicio do ensino remoto em 2021, também foram

contempladas neste estudo.

Minha dissertagdo estd organizada em quatro capitulos. Em Formagédo Continuada dos
Professores de Lingua Estrangeira no Ensino Médio, a discussdo toma como horizonte o
espaco desses professores e disciplinas no Novo Ensino Médio e o papel das emogdes na sua
formacdo continuada, em articulagdo com os pressupostos tedricos da Biologia do Conhecer

(MATURANA, 1997), centrados na linguagem, emocéo, razdo e conversar.

No capitulo de base tedrico-metodoldgica, intitulado Jogos Teatrais e a Possibilidade
de um Ensino-Aprendizagem mais Brincante, exponho essa Pedagogia da Criacdo Cénica
como estratégia para um ensino-aprendizagem mais brincante e aplicavel ao contexto do inglés

e espanhol no Ensino Médio.

O capitulo quatro trata da Metodologia escolhida para a pesquisa de campo, do local de
realizacdo da coleta de dados, dos detalhamentos sobre a populacdo estudada e da proposta de
Trabalho Pedagdgico Colaborativo, realizada como Formagdo Continuada Remota dos
professores de Lingua Estrangeira do Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes, em Itabuna-
BA. Trata ainda dos procedimentos éticos para a realizacdo da pesquisa, bem como de seus

instrumentos de coleta de dados.

No ultimo capitulo, Analise e Interpretacdo dos Documentos da Pesquisa, séo

apresentadas as analises e interpretacdes dos documentos de pesquisa — alinhadas com o
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quadro tedrico desta dissertacdo — e 0s resultados alcancados. Nele, destacamos a pratica
reflexiva dos participantes, trazendo para cena suas emocdes potencializadas pela pandemia,
bem como seus sentimentos sobre a escola publica e os Jogos Teatrais, considerando a
impossibilidade da experiéncia presencial, por meio da Oficina. Por fim, no fechar das cortinas,
destacamos ndo s as dores, delicias e improvisos que foram necessarios para a realizacdo desta
pesquisa, mas também colocamos possibilidades para futuros espetaculos académicos a partir

dela.
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2. FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DE LINGUA ESTRANGEIRA
NO ENSINO MEDIO

Neste capitulo, apresento o aporte tedrico que embasou o desenvolvimento desta
pesquisa, considerando a formacéo continuada dos professores de Lingua Estrangeira no Ensino
Médio, por meio da revisdo de trabalhos em Educacdo e Linguistica Aplicada, bem como de
documentos oficiais, como as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio —OCEM
(BRASIL, 2006) e a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018a).

2.1. Lingua estrangeira no Ensino Médio

A realidade da Educacdo Basica brasileira, diante dos processos de ensino-
aprendizagem de Lingua Estrangeira (LE) e dos marcos legais que legitimam essas praticas ao
longo da historia, dialoga de modo concreto com crengas limitantes centralizadas na ideia de
que ndo é possivel aprender inglés na escola (SILVA, 2015). O aumento do interesse popular
pela Lingua Inglesa no Brasil associa-se, historicamente, ao advento do cinema, a partir da
década de 1920; mas, nas idas e vindas dos documentos oficiais ao longo dos anos, percebemos
gue a contrapartida desse desejo de aprender um novo idioma foi a diminuicéo, e até a excluséo,

do seu espago na escola regular (SILVA, 2015).

O percurso historico do ensino de LE no Brasil, como delimitado por Silva (2015),
compreende o0s seguintes marcos documentais: Lei de Diretrizes e Bases — LDB (BRASIL,
1996), Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira— PCNs/LE (BRASIL, 1998),
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 2000) e PCN
+ Ensino Médio (BRASIL, 2002). A esses, acrescentam-se, ainda, 0os marcos historicos do
percurso de oferta e demanda das linguas estrangeiras na Educacdo Bésica e a criacdo das
Orientac@es Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (BRASIL, 2006), conforme é possivel

observar na Figura 1, a seguir.
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Figura 1 — Percurso histérico do ensino de LE no Brasil até as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM)

(continua)
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Figura 1 — Percurso histérico do ensino de LE no Brasil até as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM)
(concluséo)
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O primeiro marco historico destacado é o ano de 1837, com a insercdo de algumas
linguas estrangeiras no curriculo escolar do Imperial Colégio Pedro Il. Ali eram ensinados 0s
idiomas classicos Latim e Grego, bem como os idiomas inglés, francés e alemado. No século
seguinte, no ano de 1915, no contexto do Brasil Republica, o Grego deixou o curriculo escolar,
e 0 inglés ainda ndo era prestigiado como idioma a ser ensinado amplamente — o idioma que

ocupava, pois, esse lugar era o Francés.

Apenas em 1930 houve a criacdo de um primeiro ministério da educacdo, mas essa pasta
ainda estava associada com a saude, ambas pensando a projecdo publica dessas competéncias.
Assim, a educacdo basica passou a contemplar 17 horas-aula (h/a) para linguas estrangeiras,
sendo 9 h/a de francés e 8 h/a de inglés. Com o advento do cinema no Brasil, na década anterior,
as pessoas passaram a ter um maior interesse por conhecer a Lingua Inglesa, visto que as
producdes audiovisuais eram, majoritariamente, hollywoodianas, mas esse interesse nao estava

projetado na educacao publica (SILVA, 2015).

J& na década posterior, em 1942, ocorreu a Reforma Capanema. Esse marco é
importante, pois volta o ensino para a idade juvenil, dividindo o Ensino Basico em classes
seriadas, a saber: Primario, Ginasio, Colegial, também com a possibilidade de formacao em
cursos técnicos. Nesse periodo, houve a manutencao do ensino de inglés e francés como linguas

estrangeiras.

Em 1961, surgiu a primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que retirou a
obrigatoriedade do ensino de Lingua Estrangeira no Ensino Médio, permitindo a opg¢édo por
parte das escolas. Esse periodo marcou, também, o surgimento de cursos livres de idiomas. De
acordo com Silva (2015), foi nesse periodo que surgiu a crenga de que nao se aprende uma
Lingua Estrangeira na escola brasileira.

Essa visdo da Lingua Estrangeira foi acentuada com a segunda LDB de 1971, quando a
disciplina passou a ser recomendada, mas sem obrigatoriedade, de modo que havia dificuldades
em sua oferta e, quando oferecida, era vista como acessoria. Apenas em 1976, com a Resolucgédo
n. 58, do Ministério da Educacdo, uma Lingua Estrangeira, sem delimitagdo de qual seria, passa

a ser obrigatéria no segundo grau.

A partir da Constituicdo de 1988, o direito a Educacdo integra o conjunto de direitos
sociais que tem como inspiracdo o valor da igualdade entre as pessoas. Antes deste marco

historico-legal, o Estado ndo tinha como obrigacdo a garantia de educacdo para todos os
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brasileiros. Silva (2015), sobre isso, destaca que o ensino publico era tratado como um amparo

dado para aqueles que ndo podiam pagar.

A Lein.?9.394 — LDB (BRASIL, 1996) legitimou a obrigatoriedade do ensino de LE
a partir da 52 série. Ja no Ensino Médio, era obrigatéria a presenca, no curriculo, de uma Lingua
Estrangeira escolhida pela comunidade escolar. A historica desvalorizacdo do ensino de LE no
contexto da Educacéo Basica, a partir desse marco legal foi diminuida, mas ndo solucionada. A
predominancia do Inglés como disciplina no Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio, esbarrava
em questdes estruturais como, por exemplo, a carga horaria limitada e a percepcao de que a LE

era um acessorio no curriculo escolar.

O novo momento da educagdo brasileira fomentou a criacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Estrangeira, dedicados ao Ensino Fundamental dos
terceiro e quarto ciclos (BRASIL, 1998). Neste documento, a énfase para o ensino de LE era
dada a leitura, pois havia um consenso de que essa habilidade seria a mais relevante para o
contexto social dos aprendizes. Mesmo sem ocupar uma posi¢éo de destaque, as habilidades de

compreensdo auditiva, producdo oral e escrita também s&o apresentadas no documento.

Os PCNs de LE (BRASIL, 1998) apresentam as dificuldades geralmente encontradas
no contexto escolar para o desenvolvimento das quatro habilidades acima mencionadas, bem
como defendem que a leitura é a Unica habilidade que o aprendiz poderia continuar
desenvolvendo e utilizando com autonomia, ap6s o término dos seus estudos no ensino basico.
Sobre as orienta¢des didaticas, este documento destaca dois pontos centrais para o trabalho do

professor:

[Primeiro,] o impacto da tecnologia da informética na sociedade e no ensino
e aprendizagem de Lingua Estrangeira e a no¢do de tarefa. [...] O outro ponto
relevante em relagdo as orientagcdes pedagdgicas € a nocdo de tarefa. [...] As
tarefas, assim, integrando as dimensdes interacional, linguistica e cognitiva da
aprendizagem de Lingua Estrangeira, funcionam como experiéncias
construtoras da aprendizagem. (BRASIL, 1998, p. 87-88)

As tarefas como caminho para a construgdo de aprendizagens e também o impacto das
tecnologias em expansdo, no final da década de 1990 contribuiram para o inicio do
reconhecimento da LE como um espaco na formacdo de cidadaos capazes de desenvolver,
criticamente, préaticas de pré-leitura, leitura e pos-leitura, reconhecendo, assim, 0 mundo como

uma aldeia global, sem desconsiderar os conhecimentos prévios dos aprendizes.
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Ainda nesse periodo, o Ministério da Educagdo entregou a comunidade escolar
brasileira os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL,
2000), no qual a LE integra a area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias. No documento,
a competéncia linguistica é vista em sua capacidade de dar acesso a diversas informacoes,

sobretudo como uma contribuicéo para a formacao cidada.

Por ser concebido em uma linguagem extremamente tedrica e distanciada da realidade
dos docentes, os PCNEM néo foram bem recebidos. Este fato gerou, dois anos depois, a criacao
do PCN + Ensino Médio (BRASIL, 2002). Esta foi mais uma estratégia ineficiente, pois o
documento em questdo determinava um curriculo rigido, com abordagem enciclopédica.
Igualmente, diante do trabalho com a linguagem de base discursiva, o0 novo documento
contradizia os PCNs originais. Além disso, contetdos e metodologias eram predefinidos,

instaurando, assim, o controle da pratica pedagogica (SILVA, 2015).

As OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio — Linguagens, cddigos e suas
tecnologias — OCEM (BRASIL, 2006), publicadas pela Secretaria de Educacdo Bésica do
Ministério da Educacdo, foram elaboradas a partir de ampla discussdo com as equipes técnicas
dos Sistemas Estaduais de Educacdo, professores, alunos da rede publica e representantes da
comunidade académica. A demanda era pela retomada da discussdo dos PCNEM (BRASIL,
2000), a fim de que pontos centrais tivessem o aprofundamento de reflexdes, bem como
indicativos que oferecessem alternativas didatico-pedagdgicas direcionadas para a organizagdo

do trabalho pedagogico.

No centro das reflexdes iniciais que esse documento objetivava promover, a questdo da
organizacdo curricular era a base para que a escola estivesse organizada. Nesse processo,
questdes de dimensdes histdrico-social e epistemoldgicas emergiram, pois o valor historico e
social do conhecimento precisava ser reconhecido, além do fato de que a politica curricular
deveria ser entendida como uma expressao de uma politica cultural, considerando a selecédo de
conteudos e praticas para cada cultura que seria trabalhada nas instituicdes escolares (BRASIL,
2006). As orientacOes curriculares para Linguas Estrangeiras, a saber, inglés e espanhol, tinham

0s seguintes objetivos:

[...] retomar a reflexdo sobre a funcdo educacional do ensino de Linguas
Estrangeiras no ensino medio e ressaltar a importancia dessas; reafirmar a
relevancia da nocéao de cidadania e discutir a pratica dessa nogdo no ensino de
Linguas Estrangeiras; discutir o problema da exclusdo no ensino em face de
valores “globalizantes” e o sentimento de incluséo frequentemente aliado ao
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conhecimento de Linguas Estrangeiras; introduzir as teorias sobre a
linguagem e as novas tecnologias (letramentos, multiletramentos,
multimodalidade, hipertexto) e dar sugestfes sobre a pratica do ensino de
Linguas Estrangeiras por meio dessas. (BRASIL, 2006, p. 87)

J& em relacéo as habilidades a serem desenvolvidas no ensino de LE no Ensino Médio,
as OCEM (BRASIL, 2006) focalizam na leitura, na pratica da escrita € na comunicacao oral
contextualizadas. As reflexdes de alunos e pesquisadores — segundo o0s quais o aprendizado de
uma Lingua Estrangeira é concretizado em cursos de idiomas, e ndo no Ensino Bésico — fazem
parte da contextualizacdo de novas perspectivas para 0s processos de ensino-aprendizagem que
0 documento evidencia, de modo a combater essa crenca que perdura ha anos. Essas indicacdes
colaboraram para a “discussdo sobre os objetivos — ou 0 conflito de objetivos — do ensino de
Linguas Estrangeiras no nivel Médio.” (BRASIL, 2006, p. 89).

Nessas linhas gerais sobre o desenvolvimento dos conhecimentos de Lingua
Estrangeira, destacam-se as seguintes questfes: o papel deste ensino no nivel médio e a nocéo
de cidadania; o didlogo com a perspectiva de onde se aprende realmente uma nova lingua
(escola publica ou cursos de idiomas); a relacao entre inclusdo/exclusédo com o global/local em
aspectos culturais, sociais e tecnoldgicos; o advento das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (TIC) no periodo de elaboragdo desse documento; o letramento e suas camadas
de compreensdo e desenvolvimento no modelo de escola desse momento, bem como o
desenvolvimento da comunicacéo oral, da leitura e da pratica escrita, de acordo com as teorias

sobre o letramento.

As OCEM (BRASIL, 2006) sugerem que o desenvolvimento das habilidades
comunicativas centralizadas na oralidade, leitura e escrita sejam trabalhadas ao longo dos trés
anos do Ensino Médio, por meio de planejamentos organizados por temas, como pontos de
partida, em uma perspectiva de aprendizagem de lingua como pratica social, com o objetivo de
que tais habilidades sejam desenvolvidas através deles. Questdes regionais (brasileiras) devem

colaborar nesse processo de planejamento e execucédo das aulas (BRASIL, 2006).

A sancdo da Lei n.° 11.161 (BRASIL, 2005) tornou obrigatéria a oferta da Lingua
Espanhola, em horario regular, nas escolas publicas e privadas brasileiras que atuavam nesse
nivel de ensino. Essa atitude contribuiu, durante a validade dessa lei, para o combate a ideia de
que linguas estrangeiras sdo disciplinas acessorias no processo de ensino curricular, sobretudo

0 espanhol.



19

As OCEM que tratam da disciplina Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol abordam

algumas questdes especificas sobre o ensino dessa lingua para estudantes brasileiros:

O que fazer com a heterogeneidade do Espanhol? Qual variedade ensinar?
Qual variedade os alunos devem aprender? O que fazer quando a variedade
presente no livro didatico é diferente da empregada pelo professor?
Proximidade/distancia entre o Portugués e o Espanhol? Os efeitos da
proximidade/distancia nos processos de aprendizagem? O papel da lingua
materna na aprendizagem da lingua estrangeira? Interferéncias, interlingua,
mesclas... ¢Qué hacemos com el portufiol? E a gramatica? Esse trajeto
proposto pela OCEM traz para os professores de Espanhol o papel de
articuladores de muitas vozes. (BRASIL, 2006, p. 137)

Como resultado das atualizagGes, avancos e retrocessos nas politicas de ensino de LE
no Brasil, o Novo Ensino Médio representa o processo de concretizacdo da Lei n. 13.415
(BRASIL, 2017), que alterou a ultima atualizacdo da LDB. Destaca-se, de modo geral, que a
ampliacdo do tempo minimo do estudante na escola progrida de 800 horas para mil horas anuais
até 2022. Essa nova organizacdo curricular, associada com a BNCC, também traz a oferta de
diferentes possibilidades de escolhas aos estudantes, como os itinerarios formativos, com foco

nas areas de conhecimento e na formacéo técnica e profissional.

Na BNCC, sdo definidas competéncias especificas para cada area do conhecimento, que
também orientam a construgdo dos itinerarios formativos relativos a essas areas. De acordo com

esse documento,

No Ensino Médio, o foco da area de Linguagens e suas Tecnologias estd na
ampliacdo da autonomia, do protagonismo e da autoria nas préticas de
diferentes linguagens; na identificacdo e na critica aos diferentes usos das
linguagens, explicitando seu poder no estabelecimento de relagfes; na
apreciagéo e na participacdo em diversas manifestacOes artisticas e culturais e
no uso criativo das diversas midias. (BRASIL, 2018a, p. 470)

Nesse cenario, a Lingua Espanhola perdeu espaco na Educacdo Bésica e a Lingua
Inglesa, cujo estudo é obrigatério no Ensino Médio?, é evidenciada como lingua de uso mundial.
No Ensino Médio, a contextualizagdo das praticas de linguagem nos diversos campos de
atuacdo permite que os estudantes explorem as utilizacbes do inglés em contextos

multifacetados:

No Ensino Meédio, trata-se de expandir o0s repertorios linguisticos,
multissemidticos e culturais dos estudantes, possibilitando o desenvolvimento
de maior consciéncia e reflexdo criticas das funcbes e usos do inglés na
sociedade contemporanea — para problematizar os motivos pelos quais ela se

Icf. Art. 35-A, no § 4°, da LDB (BRASIL, 1996).
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tornou uma lingua de uso global, por exemplo. Nas situacdes de aprendizagem
do inglés, os estudantes podem reconhecer o carater fluido, dindmico e
particular dessa lingua, como também as marcas identitarias e de
singularidade de seus usudrios, de modo a ampliar suas vivéncias com outras
formas de organizar, dizer e valorizar o mundo e de construir identidades.
Aspectos como precisdo, padronizagdo, erro, imitacdo e dominio da
lingua sdo substituidos por no¢des mais abrangentes e relacionadas ao
universo discursivo nas praticas situadas dentro dos campos de atuacéo,
como inteligibilidade, singularidade, variedade, criatividade/invencao e
repertorio. (BRASIL, 2018a, p. 476-477, grifo nosso)

Sobre a reforma do Ensino Médio, Gallo (2019) analisou, primeiramente, o texto da Lei
n. 13.415 (BRASIL, 2017), que aumentou a carga horaria para o Ensino Médio e o prazo de
cinco anos para essa atualizagdo nos sistemas de ensino; em seguida, observou a Resolucdo
CNE/CEB n. 3 (BRASIL, 2018b), que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio; e a Portaria 1.432 (BRASIL, 2018c), que estabelece as referéncias para a
elaboracdo dos itinerarios formativos conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, a fim de identificar as contradi¢cdes presentes na proposta para a reforma do
deste segmento da educagdo. Segundo Gallo (2019), existem, nos marcos legais supracitados,
dois tipos de contradicdes: a flexibilizacdo do modelo e a concepgdo de linguagem. Ainda de

acordo com a pesquisadora,

A concepgao de linguagem como instrumento de comunicacao aliena o sujeito
de suas determinac@es e, consequentemente, impede a autoria. No entanto,
ainda em relacéo a essa contradi¢do, vimos que a Portaria 1.432 a supera, na
medida em que propde procedimentos que devolvem a linguagem seu estatuto
discursivo. O trabalho com a linguagem, sugerido nessa portaria, deve
[portanto] levar a autoria. (GALLO, 2019, p. 245)

Os pontos-chave dessas duas contradi¢cfes estdo centrados na limitagdo de um trabalho
com a linguagem, conduzido por uma perspectiva que a entende como instrumento de
comunicagédo, fato que limita a autoria, bem como na ideia de inovacdo fomentada na
flexibilizacdo (GALLO, 2019). Considerando as realidades da educacdo no Brasil, certamente,
a novidade inaugurada em alguns contextos podera acarretar o aprofundamento das

desigualdades em outros cenarios.

De acordo com Sissekind (2019), o Novo Ensino Médio é arrogante, indolente e
malévolo, produz injusticas, invisibilidades e inexisténcias, pois a ideia de um curriculo
escrituristico (a ideia de sacralidade do curriculo, de algo a ser cegamente seguido) como
projeto de nacdo ¢ um modo de producdo epistemicida. Nesse sentido, essa proposta de
curriculo é caracterizada como epistemicida porque, de certa forma, trata-se “[d] a destruigdo

macica de experiéncias e conhecimentos subordinados, considerados inadequados” (SANTOS,
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2016, p. 35-36), ou seja, que ndo estdo alinhados com o Ocidente branco. Assim sendo, na
direcdo do Sul epistemoldgico?, Siissekind (2019) observa que o conhecimento curricular

democratico € deslocamento, conversa e resisténcia ao pensamento Unico imposto.

Com o advento do Novo Ensino Médio, cada estudante tem o direito a escolher quais
disciplinas vdo compor seu percurso escolar. Sendo assim, as possibilidades de flexibilizacdo
desse processo de selecdo, no Brasil, atuam na extingédo de disciplinas e mobilizam uma ideia
superficial de construcdo coletiva dos novos caminhos da Educagdo. Ao mesmo tempo que
somos convidados para trilhar um caminho “inovador” no processo de ensino-aprendizagem de
LE centralizado no inglés, aprofundamos os sentimentos de professores e estudantes que
percebem esse repertdério como uma aquisicdo inatingivel, reforcando o distanciamento
geografico do Brasil em relacdo aos demais paises latino-americanos, uma vez que 0s paises

vizinhos falam espanhol, mas essa lingua né@o é ensinada oficialmente em nosso pais.

Sobre o ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira ser um caminho amplo de sentidos
e saberes, Schlatter e Garcez (2012, p. 39 apud SILVESTRE, 2015, p. 65) avaliam que “a
qualidade da educag@o em linguas adicionais pode significar melhores condi¢Ges de acesso ao
mundo do conhecimento e, por isso, as aulas de LE/LA devem ‘ajudar o [a] educando [a] a ndo

virar as costas para 0s textos do mundo nos quais essa lingua se fez e se faz relevante’”.

No ensino de LE, sempre houve esfor¢os didaticos que buscavam a aquisi¢do de uma
competéncia perfeita e semelhante ao dominio do falante nativo. Isto era tomado como meta
inatingivel para a maioria dos aprendizes (REIS; COSTA, 2017). A percepc¢édo de que o mundo
tem mudado rapidamente se baseia, entre outros fendmenos, na globalizacdo e nos efeitos que
ela gera na sociedade. Interagfes entre culturas, por exemplo, fazem com que 0s conceitos
bésicos relativos a linguagem — associados ao lema uma nagdo, uma lingua, uma cultura,
herdado do século X1X — sejam desconstruidos nos habitos e costumes linguisticos de povos
diversos (RAJAGOPALAN, 2003).

Ainda assim, no contexto do Ensino Médio, no Brasil, crencas limitantes sobre o ndo
aprender a falar de verdade uma Lingua Estrangeira mobilizam acBes e emocgbes dos

2Em linhas gerais, este termo trata de uma espécie de “inversdo” do ponto de partida, uma contraposicio a
epistemologia dominante, na qual o Sul (ndo apenas geografico, mas politico, considerando paises que foram
colonizados pela Europa) deixa de ser o objeto, passando a assumir o papel de sujeito (SANTOS; MENESES,
2009). Desse modo, também é uma metafora das experiéncias passadas e de toda a resisténcia aos colonialismos
e neocolonialismos, e aqui incluem-se os colonialismos epistémicos: aqueles que afirmam a Europa como fonte
originaria dos saberes e da razdo (SANTOS; MENESES, 2009).
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professores e seus alunos (FERREIRA, 2017). Entre as questdes que limitam a crenga sobre o
aprendizado estdo: medo de falar em publico, questdes de autoestima, sensacao de que ndo sabe

falar o portugués e de que isso pode interferir no uso da Lingua Inglesa, entre outras.
Sobre esse ponto, Rajagopalan (2003, p. 68) observa:

N&o é de se estranhar que o ensino de lingua estrangeira ainda leve muitos
alunos a se sentirem envergonhados da sua prépria condicdo linguistica. Pois
o lado mais nocivo e macabro da ideologia que norteou, durante muito tempo,
0s programas de ensino de lingua estrangeira é que, como resultado direto de
determinadas praticas e posturas adotadas em sala de aula, os alunos menos
precavidos se sentiam diminuidos em sua autoestima, passando a
experimentar um complexo de inferioridade. A lingua estrangeira e a cultura
gue a sustenta sempre foram apresentadas como superiores as dos discentes.

A construgéo desse reconhecimento, diante da dualidade entre expectativas e a realidade
do ensino-aprendizagem de LE, suscita uma nova questdo: como nao abrir méo da autoestima
como um direito e dever, em face das limitacdes e das emogdes que elas geram nos professores
e alunos? Segundo Rajagopalan (2003), é necessario dominar a Lingua Estrangeira como nossa
prépria personalidade e jamais permitir que ela nos domine.

Desde a década de 1970, no Brasil, existem registros da utilizacdo do Teatro associado
a Educacdo (REIS; COSTA, 2017) como estratégia para desenvolver a fluéncia oral dos
estudantes e para tornar as aulas mais dindmicas. Sobre essa utilizagdo, no contexto de ensino

de Lingua Inglesa, Reis e Costa (2017, p. 154) destacam que,

[...] ao ser convocado a reinventar-se a partir de personagens, textos e
situagdes, 0 sujeito pode despir-se de antigas amarras que o impedem de se
descobrir na aprendizagem da LI [Lingua Inglesa], tornando-se capaz de se
dizer, ou seja, de colocar-se no mundo, reinventando sua identidade e histéria
de aprendizagem.

Nessa perspectiva de utilizagdo do Teatro como metodologia, algumas condicionantes
e fundamentos precisam ser observados, principalmente para que um instrumento visto como
criativo ndo sirva ao estruturalismo na aquisicdo de uma nova lingua (SILVA, 2018), como
ocorre, muitas vezes, com o trato dado ao objeto literario na sala de aula, ao ser utilizado como
objeto de ensino de gramatica. Na sala de aula, os processos de mediacdo escolhidos pelos
professores, no contexto do ensino-aprendizagem de LE, sdo essenciais para que os estudantes
se permitam a desbravar o novo, estimulados pela curiosidade em vez de serem retraidos pelo
medo (BONGESTAB et al., 2014).



23

Nenhuma metodologia criativa, aplicada com o foco estritamente na competéncia oral
e que tente reproduzir ou simular a fala do nativo, é capaz de gerar um ambiente saudavel para
aprendizes de Lingua Estrangeira. 1sso também se da por este espaco, na configuracdo citada,

ndo ser propicio a perspectiva de que errar faz parte do processo de aprender.

As aprendizagens em inglés, jA que ocorrem de formas multiplas, em frente das
habilidades e competéncias que a BNCC estabelece como padrées para o Novo Ensino Médio,
visam que os estudantes usem essa lingua para aprofundar a compreensao sobre o mundo em
que vivem, explorem novas experiéncias e, desse modo, ampliem sua capacidade discursiva e
de reflex&o em diferentes &reas do conhecimento, ndo se restringindo as linguagens (BRASIL,
2018a).

A BNCC (BRASIL, 2018a, p. 465-466) ainda pontua que, para a construcdo de uma
sociedade mais justa, democratica e inclusiva, faz-se necessario que a escola seja um espaco

onde os estudantes valorizem:

* a ndo violéncia e o dialogo, possibilitando a manifestacdo de opinibes e
pontos de vista diferentes, divergentes ou conflitantes;

* 0 respeito a dignidade do outro, favorecendo o convivio entre diferentes;

* 0 combate as discriminagdes e as violagdes a pessoas ou grupos sociais;

* a participag@o politica e social; e

* a construgdo de projetos pessoais e coletivos, baseados na liberdade, na
justica social, na solidariedade e na sustentabilidade.

Na escola, as expectativas lancadas sobre professores e alunos de LE, diante da
exigéncia de que ambos falem como nativos, geram situacBes e ambientes de ensino-
aprendizagem limitadores do prazer nesse processo de ampliagdo do repertorio cultural. Além
desse aspecto, outras perspectivas sdo afetadas por esse contexto: a formacdo cidadd de
estudantes, o reconhecimento do lugar que ocupam no mundo, a constitui¢cdo sociocultural do
humano, o entendimento de uma nova concepc¢do de lingua e cultura heterogéneas, e 0
desenvolvimento da capacidade criativa dos estudantes em lugar da capacidade meramente

reprodutora.
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A partir dessas reflexdes, tanto histéricas quanto de formacdo discente, é necessério,
portanto, inverter o foco: para que professores sejam capazes de executar seus trabalhos nos
moldes propostos e, ainda, refletir e assumir perspectivas mais contextualizadas, a seguir,

discutiremos, brevemente, a formacéo de professores de linguas estrangeiras.

N&o podemos desconsiderar nesse caminho a percep¢do de que, no contexto da
educacdo bésica, a Lingua Estrangeira teve sua identidade construida, historicamente, como
uma disciplina acessoria, sem importancia e que ndo reprovava os estudantes (SILVA, 2015).
As atualizagdes que a regem, no Ensino Médio, prezam pela formagdo de professores
reflexivos, problematizadores e cientes de que a LE é fundamental para a formacéo cidada dos
estudantes (BRASIL, 2006). No entanto, no chdo da escola, percebemos que os professores
sentem o peso do pouco espaco na carga horaria semanal para as aulas dessa disciplina. Além
disso, as vezes, acumulam carga horaria em outras disciplinas da area de Linguagens, ou mesmo
de outras, e 0 acesso a formagdes continuadas é pontual e focado, quase que exclusivamente,
na aprendizagem de metodologias diversas, sem a devida promocéo de espagos de reflexdo da

pratica docente.

Desse modo, é uma demanda do tempo presente que a pratica docente seja desenvolvida
por meio de reflexdes que passem pela observacdo dos materiais didaticos, bem como pela

compreensdo dos contextos em que a lingua é ensinada e aprendida.

Lopes, Salles e Pallt (2018) propGem que professores-pesquisadores partam de uma
atitude reflexiva sobre sua préatica e contexto de atuacdo, por exemplo, de modo a refazer suas
estratégias de ensino e a semear uma nova relacdo entre eles mesmos e os aprendizes de LE.
Essa atitude coaduna-se com um processo que reconheca o papel das emocgdes dos professores
como fator essencial para o ensino-aprendizagem e que observe suas inter-relacbes com as
crencas e identidades que sdo formadas, afirmadas ou transformadas a partir da educacéo. Dito
isto, a seguir, caminharemos por alguns estudos realizados sobre o papel das emocgGes na

formacdo continuada dos professores de Lingua Estrangeira, no contexto do Ensino Médio.
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2.2. O papel das emogdes na formacdo continuada dos professores de Lingua
Estrangeira

A associacao dos pressupostos da Biologia do Conhecer (BC) — criada por Maturana
et al. (1997) e que sera detalhada na sequéncia deste capitulo — com o contexto das pesquisas
sobre o papel das emocdes na formacdo de professores brasileiros de Lingua Estrangeira, foi
realizada, pela primeira vez, na tese de Aragdo (2007), um dos estudos pioneiros dessas inter-
relacdes, conforme argumenta Barcelos (2013, 2015). A pesquisa de Aragdo (2007), centrada
na formacé&o inicial de futuros docentes de Lingua Inglesa, observou a acdo das emocdes, das
historias e experiéncias prévias de aprendizagem e da reflexdo no processo de ensino-

aprendizagem de inglés em sala de aula.

O referido estudo aconteceu na Faculdade de Letras da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), e a disciplina Habilidades Integradas | foi escolhida, pelo autor, por ser o
primeiro contato formal que os estudantes teriam com a Lingua Inglesa na graduacgdo, o que
possibilitaria uma “[...] observagdo comparativa entre as experiéncias e historias prévias dos
alunos e a experiéncia do primeiro contato com o inglés na faculdade” (ARAGAO, 2007, p.
98). Sete graduandos participaram da pesquisa, vivenciando o processo pessoal de refletir sobre
suas historias, crencas, emoc0es e outras relacdes no caminho da formacéo de professores de
LE.

Destacamos, aqui, um dos pontos que essa pesquisa potencializa diante do contexto da
formacdo de professores: a dificuldade de uma atitude reflexiva diante da cultura na qual
estamos inseridos. Nesse sentindo, cultura sdo “[...] modos conservados entre geracfes de se
relacionar, comportar, agir e conviver uns com os outros (MATURANA; BLOCK, 1996 apud
ARAGAO, 2007, p. 204). Para contextualizar esta questdo, Aragdo (2007, p. 204), ao retomar
a fala de Che Guevara, um dos sujeitos de sua pesquisa, argumenta que, na discussdo do
“impacto da reflexdo em sua conduta”, pode-se observar, com ele, “que vivemos uma cultura
que nega a reflexdo e que se vé constantemente centrada na agao”. Nas palavras do proprio
pesquisado, “‘esta é uma cultura que falta reflexdo”” (ARAGAO, 2007, p. 204). Refletir &,
portanto, o caminho para o surgimento de outras percepc¢des e compreensdes das relacbes que
estabelecemos com nds mesmos e com 0s outros, mas dar-se conta de uma situacdo nao € o
suficiente — esse € o primeiro passo em direcdo as mudancas, desde que elas sejam necessarias
e desejadas (ARAGAO, 2007).
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Ainda segundo Aragdo (2007), além das pesquisas que confirmam a eficicia de préaticas
reflexivas com professores e licenciandos, faz-se necessario um exercicio pedagogico centrado
na reflexdo com alunos de linguas estrangeiras, em todos 0s contextos e niveis de ensino-
aprendizagem. Assim, 0s horizontes do que ocorre na sala de aula vdo ser ampliados, e a
possivel producdo de agentes conscientes de suas atitudes reflexivas, a partir da historicidade
narrativa, pode ou ndo colaborar para deslocamentos de um local — fechado e sem reflexdes
— para outro, uma vez que esses agentes tém seus desejos e escolhas compreendidos de modo

consciente.

Agregar conhecimento e fomentar a reflexdo com os futuros professores sobre suas
experiéncias, crencas, estilos, emocdes, conflitos e desafios presentes em suas trajetorias como
eternos alunos da lingua que aprendem retroalimenta a formacéo de professores (ARAGAO,
2007). Isso acontece independentemente da etapa de vida na docéncia, seja na de aprendiz, seja
na de professor de longa carreira. Aqui, destacaremos o campo de pesquisa que envolve

emoc0es, formacdo de professores e ensino de linguas.

Alguns grupos de pesquisa, no Brasil, que investigam o papel das emog¢6es na formagao
continuada de professores atuantes no ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira (LE)
trouxeram, para 0 campo da Linguistica Aplicada, o pensamento sistémico da Biologia do
Conhecer (BC), criado por Humberto Maturana. Este bidlogo chileno estuda a constituicéo e a
manutenc¢do do ser humano e outros seres vivos, partindo da concepgao de organismo vivo, de

seu funcionamento e sua existéncia com/no meio.

A introducdo dessa epistemologia, nas pesquisas realizadas no Programa de Pds-
Graduacdo em Letras: Linguagens e Representac6es (PPGL) da Universidade Estadual de Santa
Cruz (UESC), foi realizada pelo grupo FORTE - Formacéo, Linguagens, Tecnologias e
Emocdes (ARAGAO; DIAS, 2018). Nesse contexto, Aragio (2019, p. 243), coordenador do
referido grupo, destaca que, desde que iniciou suas pesquisas com licenciandos em inglés da
Universidade Federal de Minas Gerais, em 2007, sua percepcao sobre o papel das emocoes,
tanto na reflexdo como nas experiéncias de aprendizagem desses estudantes, foi embasada pela
Biologia do Conhecer e que, desde entdo, tem “desenvolvido pesquisas que buscam
compreender inter-relacdes entre linguagem reflexiva, emocdes e o0 ensino-aprendizagem de

inglés.
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A construcdo de uma oposicao entre emocao e razéo, como se elas fossem antagonicas
no espaco psiquico, é um processo cultural, e, historicamente, o emocional é percebido como a
negacdo do racional, sendo este ultimo o que define 0 humano (MATURANA et al., 1997). Na
presente etapa deste estudo, destacamos a perspectiva das relagdes entre linguagem, emocéo,
razao e conversar, por compreendermos que, concordando com Maturana et al. (1997), tais
aspectos se inter-relacionam para promover o entendimento da pratica reflexiva no processo da

formacéo continuada dos professores de LE.

Sendo assim, nota-se que as emocdes fazem parte das experiéncias individuais; entre
elas, 0 ensino e a aprendizagem. Logo, negar as emog¢des ndo significa apagar um sofrimento

experimentado por um individuo, pois

Dizer que a razdo caracteriza o humano é um antolho, porque nos deixa cegos
frente a emocdo, que fica desvalorizada como algo animal ou como algo que
nega o racional. Quer dizer, ao nos declararmos seres racionais vivemos uma
cultura que desvaloriza as emocdes, e ndo vemos o entrelagcamento cotidiano
entre razdo e emocdo, que constitui nosso viver humano, e ndo nos damos
conta de que todo sistema racional tem um fundamento emocional.
(MATURANA et al., 1997, p. 15)

Diante do constante processo cultural que legitima a oposi¢éo entre razdo e emogao,
destacamos, a seguir, algumas perspectivas fundamentais da teoria de Maturana et al. (1997).
Para tanto, € necessario, primeiramente, compreender a nogdo de “coordenacdes consensuais
de conduta” como o resultado da convivéncia social cooperativa, pautada na aceitacao do outro
e mediada pela emocdo fundadora do surgimento e evolugdo da linguagem: o amor. Sendo

assim,

[...] uma vez que o racional pertence ao ambito das coeréncias operacionais
das coordenacBes consensuais de conduta que constituem a linguagem, todo
sistema racional surge como um sistema de coordenagdes consensuais de
conduta mediante a aplicacdo recorrente e recursiva de algum conjunto
particular de coordenacdes consensuais de conduta que operam, de fato, como
suas premissas fundamentais. Ao mesmo tempo, sistemas racionais distintos
se diferenciam por se constituirem a partir de conjuntos distintos de premissas
fundamentais. (MATURANA et al., 1997, p. 169-170)

Como observam Maturana et al. (1997), o humano se constitui com o surgimento da
linguagem na genealogia hominideo, na conservacao de um modo particular de viver e pelo
entrelacamento do emocional e do racional, vivenciado na experiéncia de resolver diferencas
emocionais e racionais por meio da conversa. Conversar €, portanto, um caminho para

solucionar conflitos legitimados socialmente, j& que, por meio da conversa, as emogdes podem



28

mudar, fazendo da desavenca uma discordancia respeitavel, conforme explicam Maturana et al.
(1997, p. 167):

Por isso considero central para a compreensdo do humano, tanto na saide
como no sofrimento psiquico ou somaético, entender a participacdo da
linguagem e das emocdes no que, na vida cotidiana, conotamos com a palavra
conversar. A palavra conversar vem da unido de duas raizes latinas: cum, que
quer dizer “com”, e versare que quer dizer “dar voltas com” o outro.
(MATURANA et al., 1997, p. 167, grifos dos autores)

Nesse espaco tedrico, a linguagem, como fenémeno bioldgico, consiste em um fluir de
interacOes recorrentes que constituem um sistema de coordenagdes consensuais de conduta
(MATURANA et al., 1997). Por meio dessa teoria, € possivel compreender que, como
processo, a linguagem ndo tem lugar fixo exclusivamente no sistema nervoso de seus
participantes, mas sim no espaco de coordenacdes consensuais de conduta, que se constitui no

fluir de encontros corporais habituais.

Vendo essa lacuna, Maturana et al. (1997) criaram o neologismo Linguajar para fazer
referéncia ao ato de estar na linguagem, sem a necessidade de associar tal ato a fala, como na
palavra falar. Nesse sentido, 0 0s autores pontuam que as palavras constituem operacdes no
dominio de existéncia dos que participam na linguagem, de tal modo que “o fluir de suas
mudangas corporais, posturas e emocdes t€m relacdo com o conteudo do seu linguajar”
(MATURANA et al., 1997, p. 168). Desse modo, o que é feito no linguajar tem consequéncias

na dinamica corporal e vice-versa.

Ja no que tange ao contexto das emocdes, atraves do termo emocionar, como o fluir de
uma emocao a outra, ou seja, o fluir de um dominio de agdo para o outro, Maturana et al. (1997)
observam que identificamos as diferentes emocdes, observando ac¢des e posturas corporais de
nos mesmos, dos outros ou dos animais ndo humanos. Na vida cotidiana, cada emocdo diz que
um conjunto de agdes especificas pode ser realizado pela pessoa ou animal que a exibe. Assim
sendo, “emocgdes sdo disposi¢des corporais que especificam a cada instante o dominio de agdes

que se encontram em um animal” (MATURANA et al., 1997, p. 170).

Sobre as emoc¢0Oes, Maturana et al. (1997, p. 16) dizem que, além de serem um fenbmeno

do reino animal,
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Todos nds, 0s animais, as temos. Se a noite, em suas casas, ao acender a luz,
vocés virem no meio da sala uma barata que caminha lentamente e gritarem:
“— Uma barata!”, ela comeca a correr de um lado para o outro. Se vocés
pararem para observar 0 que acontece, poderdo se dar conta de que 0 que a
barata pode fazer num ou noutro caso é completamente diferente. A barata que
caminha vagarosamente no meio da sala pode parar para comer, mas a que
corre de um lado para o outro ndo pode fazé-lo. O mesmo acontece conosco,
ndo somente com as a¢gdes mas também com a razdo.

Logo, compreendemos que a existéncia humana se realiza na linguagem e no racional,
partindo do emocional, e que todo sistema racional tem fundamento emocional. E por isso que
“nenhum argumento racional pode convencer ninguém que j4 nao estivesse de inicio
convencido, ao aceitar as premissas a priori que o constituem” (MATURANA et al., 1997, p.
171). O linguajar, ainda que resulte da dindmica de correlacOes internas dos sistemas nervosos
dos participantes, € um fluir de coordenacbes consensuais de conduta que resulta de um
entrelacamento congruente das correlacdes senso-motoras individuais desses participantes
(MATURANA et al., 1997).

Os seres humanos se movimentam na linguagem e interagem uns com 0s outros, sendo
capazes de, em certas situa¢des, mudar suas emocdes (MATURANA; VERDEN-ZOLLER,
1998). Afinal, o emocionar € um aspecto da convivéncia com outros, dentro e fora do linguajar.
O fluir entrelacado de linguajar e emocionar também é chamado, por Maturana et al. (1997, p.
175), de conversar:

[...] todo afazer humano se da a partir de uma emocdo, nada do que seja
humano ocorre fora do entrelacamento do linguajar com o emocionar e,
portanto, 0 humano se vive sempre num conversar. [...] Sendo o amor a
emocdo que funda a origem do humano, e sendo o prazer do conversar nossa
caracteristica, resulta em que tanto nosso bem estar como nosso sofrimento
dependem de nosso conversar. (MATURANA et al.,1997, p.175)

O amor é a emocdo central e necessaria para 0 surgimento da linguagem como a
conhecemos. Sob essa concordancia, nessa relacdo estabelecida entre a Lingua Estrangeira e
uma meta inatingivel diante dela, muitas vezes, os espacos de conversacdo sdo mediados por
um emocionar — por exemplo, de acusagéo, diante da incapacidade de atender tais expectativas
— opositor desse amor como sentimento central (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004).
O amor é a emocao que constitui o dominio de a¢cdes em que nossas intera¢des recorrentes com
o outro fazem dele um legitimo outro na convivéncia. Segundo Maturana e Verden-Zoller
(1998), as interagOes recorrentes no amor ampliam e estabilizam a convivéncia, enquanto as

interag0es recorrentes na agressdo interferem e rompem com ela; dessa maneira, sem a
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convivéncia pautada no amor, ndo haveria como a linguagem surgir, desenvolver-se e

permanecer viva ao longo dos séculos.

Nos estudos sobre a formacao continuada dos professores de Lingua Estrangeira, a
expressao de emocdes negativas, como, por exemplo, medo e falta de confianga, para falar a
lingua, além dos relatos de experiéncias frustrantes no ensino e na aprendizagem, sdo resultados
recorrentes nas quatro fases distintas da formagéo de professores: (1) a formagéo inicial, antes
da experiéncia do estagio; (2) transicdo entre ser estudante de licenciatura e se tornar professor,
durante o estagio supervisionado no final do curso; (3) os primeiros cinco anos na atividade

docente; e (4) a permanéncia na profissdo e a consolidacio de uma carreira (ARAGAO, 2019).

O mapeamento sobre como as emogdes aparecem nessas pesquisas, desenvolvido por
Barcelos e Aragdo (2018), teve como resultado a confirmacao de que “[...] a expressao de
emocdes negativas, principalmente, o medo e a falta de confianca para falar a lingua, bem como
experiéncias de raiva e frustracio no ensino e na aprendizagem” (ARAGAO, 2019, p. 254)

prevalece na pesquisa sobre formacao de professores de inglés no Brasil.

Como emoc0es presentes no ser docente de Lingua Estrangeira, registradas na formagéo
inicial, destaca-se o desejo de aprender que se contradiz, frequentemente, com algo que nega
esse desejo. Nesse estagio, o autor destaca que “[...] 0 desejo de falar com fluéncia a lingua é o

maior sonho e, 20 mesmo tempo, o maior desencanto” (ARAGAO, 2019, p. 255).

A transicdo do estudante de licenciatura para as primeiras experiéncias no estagio
supervisionado, como destacado na pesquisa de Souza (2017), é marcada por emocgdes de
desespero, angustia e ansiedade, similares, muitas vezes, aos sentimentos em relacao a aprender
a falar a lingua. Desse modo, predominam conversag¢fes que giram em torno da expressdo:

“quero ensinar, mas nio me sinto preparado” (ARAGAO, 2019, p. 257).

Os primeiros anos da profissdo sdo marcados pela dualidade entre o querer ensinar de
uma determinada maneira, mas ndo conseguir. Nesse sentido, Aragdo (2019) destaca o estudo
de caso de Liana, uma jovem professora de inglés, participante da pesquisa de Assis-Peterson
e Silva (2010, 2011). A experiéncia da professora em seu primeiro e Unico um ano e meio de

profissdo foi bastante marcante e dramatica:
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Durante seu primeiro ano, Liana enfrentou uma série de problemas
emocionais gue eram seguidos de sofrimento e dor. Essas situacdes envolviam
diversos conflitos em suas relagbes na escola. Marcada por um conflito
baseado em conversacdes do deve ser, em que ela se via constantemente
contrariando seu modelo desejado de ensino/ aprendizagem de inglés, bem
como uma frustragdo com relacdo a sua expectativa com os estudantes e a
escola, foram acompanhadas de uma depreciacdo de si mesma. (ARAGAO,
2019, p.261)

O sofrimento experimentado pelos professores de Lingua Estrangeira, inter-relacionado
com as conversacoes de frustracdo e vivenciado nos primeiros anos da profissao, em diversos
casos, segue marcando as experiéncias de professores que se consolidam na atividade docente.
Predominam, ainda, em seus discursos, expressdes que tém a ver com a situagdo, como, por
exemplo, “tenho que ficar aqui, mas niio quero” (ARAGAO, 2019, p. 262). Reconhecer essas
emocdes presentes nas etapas das vivéncias dos professores corrobora o entendimento da
importancia de espagos estruturados nos quais esses docentes possam se sentir seguros,
confiantes e a vontade para identificar suas emocdes, crencas e identidades. Isto posto,
destacamos, a seguir, alguns estudos relevantes sobre a formacdo continuada de professores

atuantes na area de Lingua Estrangeira.

Coelho (2011) realizou um estudo de caso objetivando investigar e compreender a
influéncia das experiéncias e emocdes de professoras que atuavam no contexto da escola
publica e que participaram do Projeto de Educacdo Continuada para Professores de Lingua
Inglesa (PECPLI), realizado em Minas Gerais entre 2004 e 2009. Nesse estudo, a analise dos
dados também foi orientada pelos mecanismos explicativos apresentados na BC. A
pesquisadora destaca que os resultados revelaram dois momentos distintos durante a realizacéo
do projeto. De 2004 até o final de 2006, o foco localizava-se no compartilhamento de

experiéncias, levantamento de crencas e questionamento em rela¢do ao contexto de pratica:

As vérias conversas sobre 0 modo de ensinar inglés na escola geraram
questionamentos e solicitacdes por parte das professoras sobre como trabalhar
melhor os textos em sala de aula. Assim, iniciamos atividades para
desenvolver estratégias de leitura como ferramentas a serem incorporadas aos
planejamentos de aulas e apresentamos alguns critérios para selecdo de
material. Porém, nesse primeiro momento do projeto, a queixa em relagéo ao
contexto pareceu servir de barreira para fluir uma conversacdo que levasse a
reflexdo e a novas condutas de pratica. A crenga de que ndo era possivel
ensinar inglés na escola parecia ser mais forte do que aquilo que estava sendo
proposto. (COELHO, 2011, p. 59-60)
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Nesse primeiro momento da pesquisa, Coelho (2011) reconhece, nas participantes, 0s
ecos de uma das crencas mais profundas e limitantes, considerando o contexto de Lingua
Estrangeira na Educacao Béasica: pensar no modo de ensinar inglés, inevitavelmente, levava a
reflex&o sobre as dificuldades e a impossibilidade desse ensino-aprendizagem no contexto da
escola publica; em outras palavras, retoma a crenca historica de que ndo se aprende uma Lingua

Estrangeira na escola publica.

Ja entre 0 ano de 2007 até 2009, a pesquisadora observou que a emocao de acolhimento
e a aceitacdo vivenciada pelas professoras participantes do PECPLI passou a configurar um
novo dominio de agdo (COELHO, 2011). Elas iniciaram um processo mais aprofundado sobre
a reflexdo de suas praticas, imbricado no modo como se constituiam e se aceitavam como
professoras de Lingua Inglesa, bem como na aceitacdo das outras partes que compunham o seu
contexto de pratica docente (COELHO, 2011).

De acordo com a autora,

[...] as mudangas relatadas pelas professoras revelam o papel da Biologia do
Amor na convivéncia humana. A aceitacao de si e do outro como ser legitimo,
inteligente, sensivel e compreensivel. A partir de um dominio consensual de
acOes fundado na emocdo do amor foi possivel a partilha e o0 acolhimento das
diversas experiéncias e emocgdes das professoras em relacdo as frustracdes e
tristezas vivenciadas em sua proficiéncia linguistica e em sua pratica. A
convivéncia nesse dominio, construido ao longo dos anos de participagdo no
PECPLI, no decorrer de conversagGes que buscavam gerar novas emogdes em
relacdo a si mesmas e a sua formacdo profissional, confirma as véarias
pesquisas em emogdes apresentadas neste estudo, que enfatizam o papel das
emoc0es nas decisfes e nas acbes dos professores (COELHO, 2011, p.131).

Desse modo, entre um dos resultados alcangados por sua pesquisa, Coelho (2011)
aponta que transformac@es sdo possiveis quando novas emocgdes se estabelecem, o que gera
novos dominios de acdo, além de salientar a importancia da construcdo de espacos, para a
formacdo continuada de professores de Lingua Estrangeira, amplos e abertos para o

compartilhamento e a escuta das experiéncias e emocdes vivenciadas pelos docentes.

No contexto do processo de reflexéo dos docentes de LE e considerando o caminho para
o fornecimento de elementos que fortalecam transformagdes no fazer pedagogico, a pesquisa-
acao de Aragdo e Dias (2018), a partir da experiéncia de uma professora-pesquisadora de inglés,
possibilitou o estudo sobre como as préaticas de ensino-aprendizagem de linguas com o uso de
tecnologias digitais — associadas com uma atitude reflexiva da docente, emocoes e relacdes

humanas favordveis — transformaram sua pratica pedagogica.
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A partir do uso de ferramentas qualitativas, a saber, registros em audio das reunifes de
planejamento, relatdrios, colagem visual e entrevista, bem como considerando que essa
investigacao se relacionou com novas dindmicas de aprendizagem e com o uso de tecnologias
digitais, observa-se que, ao passo em que a professora-pesquisadora atuava de modo criativo e
reflexivo, sua préatica era fundamentada em emocdes que a faziam se sentir mais confiante
(ARAGAO; DIAS, 2018). Perceber esse caminho é fundamental, pois tais transformagoes
foram sendo sentidas e reconhecidas ao longo do processo, e ndo imediatamente. A esse

respeito, os autores destacam que, nas reunides de planejamento,

[...] a professora-pesquisadora também analisava suas proprias aulas, mesmo
as que ocorriam fora do projeto, desde a reunido inicial, quando ela avaliou:
“Agora de antemdo eu vou logo te avisando: minhas aulas eu ndo acho nada
de novidade ndo, [a formadora do NTE] é que as vezes, hum. Mas é tudo muito
simples, primeiro porque vocé ndo pode se estender demais” (informagao
oral). Ela ndo conseguia dar-se conta do valor de suas iniciativas de
transformacdo da abordagem de suas aulas, processo que havia se iniciado no
ano anterior e que em sua perspectiva era supervalorizado pelos pesquisadores
da universidade. (ARAGAO; DIAS, 2018, p. 148)

A convivéncia e experimentacao colaborativa dos usos da tecnologia, entre a professora-
pesquisadora e a rede de pesquisadores e profissionais da escola, foram instrumentalizando a
docente em um processo constante de reflexdo das suas préaticas e do desenvolvimento de novas
habilidades, espacos de ensino-aprendizagem e estratégias que dialogavam com 0s meios de
comunicacdo que os estudantes consumiam e produziam contetdo; por isso, o Facebook foi
escolhido como uma ferramenta essencial nas aulas de Lingua Inglesa (ARAGAOQ; DIAS,
2018). Ao fim desta pesquisa-a¢ao, os autores observaram o seguinte:

A professora-pesquisadora declarou que foi “muito gratificante”, “muito bom
de ver” o estimulo dos estudantes na disciplina. Notdvamos que a medida que
eles se viam mais motivados, a professora-pesquisadora vivia uma emocao
similar, o que expandia sua capacidade de refletir sobre sua pratica
pedagodgica, bem como se arriscar em experimentar outras formas de ensinar
com as tecnologias digitais. (ARAGAO; DIAS, 2018, p.150)

Percebemos, assim, que a formacéo continuada é uma possibilidade consistente para um
trabalho com os professores de LE, conectada ndo apenas com o0 pensar em novas estratégias
de ensino-aprendizagem, mas também com um processo reflexivo que oportunize que 0s
docentes reconhecam as emogdes e crengas que os envolvem. E a partir disso que esses
professores podem refazer sua trajetdria, de modo colaborativo, com a escola e os estudantes.
Os autores argumentam que, no caso em questao, os processos de reflexdo e inovacgéo da préatica

que a professora-pesquisadora experimentou ao longo do processo, embasada nas mudancas
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das emoc0es, fizeram com que ela desenvolvesse confianca na sua préatica pedagogica — fluir
em rede com outros pontos do sistema e reconhecer mudancas nas emogdes dos seus estudantes
retroalimentaram a sua transformacéo (ARAGAOQ; DIAS, 2018).

A histéria individual fundamenta o lugar em que os professores experimentam e trazem
a tona suas reflexdes durante a formacdo continuada, em que frustracdes e crencas limitantes
atuam no seu uso da linguagem e em suas emocOes. Uma base para o entendimento dessas
questdes que surgem no refletir desses professores centra-se nas culturas e conversacoes
matristicas e patriarcais, como contextos das nossas emog¢des e movimentagdes na linguagem
(MATURANA et al., 1997).

As redes de conversacdo que caracterizam tais culturas realizam duas configuracGes de
coordenacdes de acOes e emocOes distintas que abrangem todas as dimensfes desse viver
(MATURANA et al., 1997). Na cultura europeia, destacam-se aspectos puramente patriarcais

na sua maneira de viver, e nela se constitui uma rede fechada de conversagdes que

[...] se caracteriza pelas coordenagdes de acdes e emocdes que fazem de nossa
vida cotidiana um modo de coexisténcia que valoriza a guerra, a competicao,
a luta, as hierarquias, a autoridade, o poder, a procriagdo, o crescimento, a
apropriacdo de recursos e a justificacdo racional do controle e da dominacdo
dos outros por meio da apropriacdo da verdade. (MATURANA et al., 1997,
p.17)

Na cultura patriarcal, naturaliza-se a desconfianga da autonomia dos outros, a
apropriacdo do direito de decidir o que é ou ndo legitimo, no continuo propdsito de controlar
vidas por meio de uma hierarquia que exige obediéncia (MATURANA et al., 1997). Outros
aspectos da cultura patriarcal sdo: a ideia de que uma coexisténcia ordenada requer autoridade
e subordinacgdo; e a justificativa da competicdo, isto é, 0 encontro na negacdo mdtua como a
maneira de estabelecer a hierarquia dos privilégios, pois, nessa rede de conversagdes, a
competicdo promove o0 progresso social, ao permitir que o melhor humano apareca e prospere
(MATURANA et al., 1997).

Por outro lado, sobre 0 modo de viver na cultura matristica, com base em vestigios
arqueoldgicos dos povos que viviam na Europa entre sete e cinco mil anos antes de Cristo,
acredita-se que eles eram agricultores e coletores; ndo fortificavam seus povoados, uma vez que
ndo usavam armas como adornos, e nao estabeleciam diferencas hierarquicas entre os timulos

dos homens e das mulheres; e naquilo que os estudiosos acreditavam que fossem lugares
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cerimoniais de culto, eles depositavam, principalmente, figuras femininas (MATURANA etal.,
1997).

Sobre as relacGes de conversacdo dessa cultura, Maturana et al. (1997, p. 22)

argumentam o seguinte:

Com base nessa maneira de viver, podemos inferir que a rede de conversacdes
que definia a cultura matristica ndo pode ter consistido em conversagdes de
guerra, luta, negacdo multua na competicdo, exclusdo e apropriacao,
autoridade e obediéncia, poder e controle, 0 bom e o0 mau, tolerancia e
intolerancia e a justificacdo racional da agressao e do abuso. Ao contrério, €
crivel que as conversaces de tal rede fossem de participacdo, inclusdo,
colaboracdo, compreensdo, acordo, respeito e co-inspiracao.

Nessa rede de conversacoes, as atividades de culto eram centradas no sagrado da vida
cotidiana, em um mundo penetrado pela harmonia da continua transformagéo da natureza por
meio da morte e do nascimento, abstraida como uma deusa biolégica em forma de mulher, ou
combinacdo de mulher e homem, ou de mulher e animal (MATURANA et al., 1997). As
palavras e emoc0Oes préprias da cultura matristica seguem em nosso falar moderno; contudo,
seu uso é reservado para ocasides especiais ou as tratamos como termos utopicos, relacionados

ao contexto da infancia, e ndo da vida dos adultos.

Refletir sobre as culturas patriarcal e matristica colabora para a compreensdo de que
diferentes emocdes especificam diferentes dominios de a¢des; portanto, comunidades humanas,
fundadas em outras emoc0es diferentes da do amor, estardo constituidas em outros dominios de
acoes que ndo sdo o da colaboragéo e do compartilhamento (MATURNA et al., 1997). Tais
sociedades, que sdo construidas em coordenagfes de a¢cdes que ndo implicam a aceitacdo do
outro como um legitimo outro na convivéncia, ndo sao comunidades sociais (MATURANA,
VERDEN-ZOLLER, 1998).

Retornando ao cenario das pesquisas recentes sobre a formagdo continuada de
professores de Lingua Estrangeira no contexto da escola publica, destacamos insatisfacéo,
frustracdo e raiva como as emoc¢Oes em ebulicdo nas atividades reflexivas propostas como
ferramentas qualitativas, principalmente em contextos de mudancas das politicas de ensino sem

negociacdo com a comunidade escolar (FERREIRA, 2017).

J& no cenario da escola particular, observamos o processo de coaching instrucional para
auxiliar os professores na identificacdo, no entendimento e no lidar melhor com suas emocdes

relacionadas a sua pratica, segundo a pesquisa de Padula (2016). Tal figura, no contexto escolar,
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é analisada como auxilio para os docentes, orientando em questfes pedagdgicas e emocionais,

pois as sessdes sdo um espaco de reflexdo sobre a pratica e o compartilhamento de experiéncias.

Independentemente de ser publico ou privado, o ensino-aprendizagem demanda, dos
professores, um acesso constante as novas metodologias, por meio de formacdo continuada,
bem como a atos reflexivos sobre sua pratica em sala de aula e como ela é acessada nesse
ambiente de convivéncias com os alunos; afinal, linguagem é um operar em coordenacdes
consensuais de acdes (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 1998).

Pensar na Lingua Estrangeira como um novo capital intelectual a ser adquirido gera, em
muitas metodologias tradicionais, um fazer docente fomentado em ag¢des que excluem o que 0s
estudantes ja trazem como conhecimentos adquiridos sobre a lingua em questdo
(RAJAGOPALAN, 2003). Construir um espaco de aprender que exclua o que ja existe e que
busque a padronizacdo das aprendizagens individuais colabora diretamente com a cultura do

medo, que muitos professores e alunos experimentam na sala de aula.

O ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira deve formar individuos capazes de
interagir com povos e culturas diversas, tornando-se cidaddaos do mundo, a partir de uma
redefinicdo cultural, através das atividades e estratégias propostas. Pois €, na linguagem e por
meio dela, que personalidades sdo constantemente submetidas a um processo de reformulacéo
(RAJAGOPALAN, 2003).

Reconhecer que as emogdes séo comportamentos expressados na convivéncia social e
intimamente conectados com nossas identidades e crencas reforca o entendimento de que, no
convivio entre professores e estudantes (ARAGAO, 2007, 2019; BARCELOS, 2013, 2015),
por meio do ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira, interagdes interpessoais acontecem e
podem reforcar as crencas limitantes sobre, por exemplo, a escola ndo ser o lugar para aprender
inglés (RAJAGOPALAN, 2003). Portanto, se pode reforcar o negativo, pode também validar

caminhos mais brincantes.

Contribuir com a conexdo entre emogdes e reflexdes na formagdo continuada de
professores de linguas estrangeiras, no bojo das pesquisas em Linguistica Aplicada, trazendo
0s Jogos Teatrais como estratégia para novas emocdes e reflexdes dos professores sobre suas
praticas de ensino, representa um eixo de pesquisa que pode se apresentar inovador.
Colaboramos com o advento de formacdes continuadas que, além de técnicas e métodos,

fortalecem o “Eu docente de LE” diante dos desafios que esperam a Educacao Basica, sobretudo
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por efeito do Novo Ensino Médio® e do retorno das aulas, na rede pubica de ensino do estado

da Bahia, na modalidade remota, a partir do més de marco de 2021.

No capitulo a seguir, apresento a metodologia Jogos Teatrais como uma estratégia
pertinente para a formagdo continuada de docentes, alinhada a praticas reflexivas sobre suas
emoc0es, atentos aos sentimentos dos estudantes na sala de aula e também dispostos a introduzir
caminhos mais brincantes nos processos de ensino-aprendizado vivenciados a partir da

pandemia.

30 Novo Ensino Médio € o processo de cumprimento da Lei n® 13.415/2017, que alterou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional e estabeleceu uma mudanca na estrutura do Ensino Médio. Tal mudanca representa
as seguintes alteracdes: o aumento do tempo minimo do estudante na escola de 800 horas para 1.000 horas anuais
(até 2022), uma nova organizacao curricular, mais flexivel e que contemple a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e, por fim, a oferta de diferentes possibilidades de escolhas aos estudantes, através de itinerarios
formativos, com foco nas &reas de conhecimento e na formagdo técnica e profissional. Fonte:
http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=40361
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3. JOGOS TEATRAIS E A POSSIBILIDADE DE UM ENSINO-APRENDIZAGEM
MAIS BRINCANTE

Como professora-pesquisadora e considerando as praticas que tenho assumido no
contexto escolar, creio que a utilizagdo da metodologia Jogos Teatrais (JT), criada por Viola
Spolin (1906-1994), como recurso no processo de ensino-aprendizagem de LE, podera
introduzir, no contexto do ensino remoto, na Educacdo Basica e no Novo Ensino Médio, a

corporeidade, a espontaneidade e a intuicdo como parte do processo de aprender.

Na &rea de Linguagens, seja em lingua materna e/ou estrangeira, a utilizagdo dessa
metodologia colabora na criagdo dos espagos de oralidade, pois situagdes diversas podem ser
propostas como recortes de improvisagao nas quais a criagcao de novas versdes do “eu” gera um
ambiente leve, onde o maior compromisso € o ato de jogar-brincar (REIS; COSTA, 2017,
SILVA, 2018).

Este capitulo, portanto, apresenta a metodologia dos JT, criada por Viola Spolin, e nele
sdo observadas as defini¢Oes da diretora teatral norte-americana sobre a atmosfera necessaria
para a realizacdo das oficinas teatrais, conectando suas orientages com a possibilidade de um
ensino-aprendizagem mais brincante e com espacos para o fluir de emocdes e reflexdes na
formacdo continuada dos professores de Lingua Estrangeira, no contexto do Ensino Médio, no
Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes, em Itabuna-BA.

3.1. Os Jogos Teatrais de Viola Spolin

Jogos Teatrais (JT), como propostos por Viola Spolin (2014, 2015, 2017), séo atividades
organizadas no formato de um fichario e propostas como jogos de improvisacdo. Tal
metodologia € organizada de modo simples e flexivel, fato que facilitou tanto suas tradugdes
para 0 portugués, como as adequac6es de alguns jogos originais do fichario para brincadeiras
brasileiras tradicionais (KOUDELA, 2002, 2010; RAMALDES, 2015). Essa metodologia foi
criada a partir de pressupostos aprendidos por meio das experiéncias vivenciadas por Spolin em
trabalhos sociais realizados com imigrantes, principalmente italianos, judeus, russos,
mexicanos e irlandeses, o que colaborou, efetivamente, para a preparacdo de atores
profissionais, iniciacao teatral e em atividades realizadas no contexto escolar (KOUDELA,
2002; CARDOSO, 2007; SPOLIN, 2014).
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De acordo com Koudela (2002), a linguagem quase coloquial, direta e objetiva de Spolin
surpreende, inicialmente, por trazer as nuances idiomaticas de um jeito saboroso para 0s
comandos dos jogos, bebendo da fonte dos termos esportivos. A autora ainda indica que nao €
aconselhada a traducéo dessa terminologia para o vocabulério teatral, pois, dessa forma, o
entendimento, preparacéo e o ato de jogar sdo facilitados (KOUDELA, 2002).

O estudo dos Jogos Teatrais de Viola Spolin no Brasil, por meio da introdugéo, traducéo
de suas obras e pesquisas fundamentadas no desenvolvimento e adequa¢6es dessa metodologia,
vem sendo desenvolvido desde o final da década de 1970, por Ingrid Dormien Koudela. A
pesquisadora € livre-docente pela Universidade de Sdo Paulo (USP), docente do curso de pés-
graduacdo em Artes Cénicas, na Escola de Comunicacdo e Artes (ECA/USP), e na licenciatura
em Teatro da Universidade de Sorocaba. E a partir desse espaco académico que as pesquisas
sobre os JT, no Brasil, sdo iniciadas e ganham eco em outros nucleos de estudos sobre Artes

Cénicas e Educacéo.

Koudela — por meio do seu percurso de producdo cientifica, iniciado com a traducéo
do livro Jogos teatrais: o fichario de Viola Spolin, publicada em 1984 — descreve sua pratica
com a metodologia dos JT, desenvolvida, inicialmente, entre os anos de 1978 e 1979, pela
fundadora do teatro improvisional, nos EUA. A dissertacdo de mestrado de Koudela é
considerada como o primeiro trabalho sobre Teatro-Educagéo do Brasil, o que colaborou para
que o método fosse compreendido e introduzido, no pais, na sua perspectiva académica
(KOUDELA, 2010).

Destaco, também, outras traducgdes da obra de Viola Spolin, feitas por Ingrid Koudela,
para o portugués, como, por exemplo: a) Improvisagdo para o teatro, traduzida em parceria
com Eduardo Amos, em 1979; b) O jogo teatral no livro do diretor, em 2004; e ¢) Jogos teatrais
na sala de aula, em 2007. Segundo Koudela (2010, p. 2):

Na sistematizacdo da pratica do jogo teatral, é possivel divisar a construgdo
de um método no qual, longe de estar submetido a teorias, técnicas ou leis, 0
jogador se torna artesao de sua prépria educacgao no processo da pratica teatral,
produzido por ele mesmo ao articular essa linguagem.

Desde a década de 1980, quando o sistema criado por Spolin vem sendo experimentado
e adaptado a realidade cultural brasileira por professores-artistas e pesquisadores de todo o pais,
tanto na &rea da encenacdo como na da educagdo, percebemos suas potencialidades de
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adequacdo, superacdo e poténcia como metodo, sem deixar de considerar suas mdultiplas

aplicacdes e os contextos dos grupos de jogadores (KOUDELA, 2010).

Nesta pesquisa, centramos nosso estudo do metodo na obra Jogos teatrais: o fichario
de Viola Spolin (2014), que é dividida em duas partes: a) manual; e b) fichas com 200 jogos
testados nas vivéncias praticas e avaliagdes de Viola Spolin. O manual, por sua vez, esta
dividido em trés partes: na primeira, apresentam-se 0s elementos do jogo teatral, uma
explicacdo da sequéncia como oficina e algumas dicas de como planejar e coordenar a oficina;
na segunda parte, a autora apresenta uma compreensdo dessa abordagem para 0 ensino-
aprendizagem; e, na Ultima parte do manual, é apresentado, ao professor, um leque de sugestdes
guanto ao modo de seleciona-los, adapta-los e rearranja-los atender as necessidades especificas
da sala de aula e dos interesses do aluno (SPOLIN, 2014).

A unidade basica do fichario é o jogo ou exercicio individual, descrito de forma
padronizada em fichas. A utilizacao de cada ficha deve ser tdo simples como seguir uma receita:
os ingredientes de cada jogo estdo listados, e as instru¢des de como combiné-los estdo incluidas
em cada ficha. Todas as fichas de jogos estdo reunidas em uma embalagem do fichario, que
divide o corpo dos jogos em trés secBes (A, B e C), pois a sequéncia de jogos proposta pela
autora, dentro de cada se¢do, visa a conduzir o grupo brincante mais facilmente através do

trabalho. E a selecdo de JT esta feita da seguinte forma na obra:

A secdo A é uma selecdo de jogos teatrais estruturados e jogos tradicionais
gue revelam a dindmica pessoal inerente ao jogo, tornando todos abertos para
a experiéncia do teatro e do trabalho colaborativo. A secdo A contém material
basico que pode ser tirado da sequéncia e apresentado a qualquer grupo com
facilidade e sucesso. [...] A secdo B é uma selecédo de jogos teatrais como foco
adicional nas convencdes e estruturas teatrais (dramaticas): Onde (cenario
e/ou ambiente), Quem (personagens e/ou relacionamento) e O Qué
(atividade). [...] H& um velho ditado utilizado durante o ensaio de pegas de trés
atos: o terceiro ato acontece por si s6. A secdo C contém jogos/exercicios
adicionais. (SPOLIN, 2014, p.22, grifo nosso).

A estrutura da metodologia dos JT foi estabelecida em seis principios norteadores:
objetivo, foco, instrucdo, descricdo, notas e avaliacdo (KOUDELA, 2002; SPOLIN, 2017),
conforme apresentado na Figura 2, a seguir. As fichas s@o organizadas pelo titulo, como uma
chave rapida para a identificacdo do jogo/exercicio, letra e codigo numérico. Cada secdo €
iniciada, de novo, a partir do numero um. Viola Spolin (2014) traca, no manual, um panorama
de como as etapas dispostas nas fichas precisam ser reconhecidas pelos professores, a fim de

que o estudo e utilizacio do material sejam dinamizados (KOUDELA, 2002, 2010;
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RAMALDES, 2015). Nas fichas, as informacbes comecam com orientagdes sobre a
Preparacao necessaria para jogar, podendo ser referéncias de outros jogos para aquecimento
ou instrucdes iniciais. Apos isso, 0 Foco do jogo é apresentado e pode ser lido para o grupo,
pois representa uma informacdo que atribui valor especifico a experiéncia de jogar. A
Descricdo das etapas do como jogar também pode ser compartilhada com o grupo, no inicio do
jogo (SPOLIN, 2014, 2015, 2017). A partir dessa etapa € preciso iniciar 0 jogo para que as

outras partes sejam desenvolvidas.

Na Instrucdo, sdo apresentados os enunciados que devem ser falados durante o jogo,
colaborando, assim, na manutencdo do foco pelo grupo; questdes objetivas — para manter a
discusséo afastada de julgamentos pessoais, bons ou maus, e presentes ao foco do problema a
ser solucionado pelo jogo — séo apresentadas na Avaliacdo que é realizada depois que cada
time tiver jogado; as Notas sdo pontos de observagdo que auxiliam o professor na conducéo do
jogo; finalizando a estrutura padréo das fichas, sugestdes para correlagdes curriculares, dentro
da proposta dos jogos que compdem a metodologia, sio destacadas na secdo Areas de
Experiéncia (KOUDELA, 2002; SPOLIN, 2014, 2017).

As fichas sdo organizadas com o intuito de facilitar a leitura e o entendimento dos
professores; afinal, é necessario que o planejamento da utilizacdo dessa metodologia seja
desenvolvido com clareza e objetividade (SPOLIN, 2014; REIS, COSTA, 2017; SILVA, 2018).
Assim, os professores podem se concentrar na experiéncia coletiva que é vivenciar o Jogo
Teatral. Spolin (2014, 2017) destaca que o termo ideal para 0 momento de introducdo da
metodologia é Oficina, ja que é necessario significar uma sequéncia de atividades com jogos
teatrais, com inicio (introducdo), meio (jogos/exercicios com énfase particular) e fim (energia

intensificada e antecipacao para proxima experiéncia de aprendizagem).



Figura 2 —Estruturacdo da Metodologia Jogos Teatrais, de Viola Spolin

Objetivo

Define o principal
resultado que um
diretor espera obter
de cada jogo.
Problemas
particulares surgidos
no ensaio podem ser
resolvidos
consultando o
Objetivo.

Descrigao

Diz ao diretor como
organizar o jogo,
onde posicionar 0s
jogadores, quando
comecar a fornecer
instrug

deter o0 jogo €

Foco

O ator/jogador
mantém o olho
mental fixado no
Foco, que garante o
envolvimento de
todos os
participantes em
cada momento
durante o processo
do jogo.

Notas

Observacdes que
permitem o
funcionamento
efetivo do jogo, que
dificuldades podem
sUrgir no jogo e como
resolvé-las.
Apresenta outros
jogos relacionados.

Instrucgao

durante o jogo, que
séo a base dos jogos
de Spolin. O
ator/jogador torna a
instrugdo parte de
sua propria
consciéncia.

AR BT

Questdes seja para
os atores/jogadores
seja para os
observadores. A
avaliacdo revela o
que foi percebido,
aprendido e/ou
realizado no curso do
jogo.

Fonte:elaborado pela autora (cf. SPOLIN, 2014)
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Na Figura 3, a seguir, exemplificamos o padrdo das fichas supracitadas.

Figura 3—“Fiscalizando um Objeto. Ficha A41”

FISICALIZANDO UM OBJETO A4l

PREPARACAO
Introdutérios: Jogo de Bola #1 (A40) e Transformagéao de Objetos (A35)
Jogadores na platéia

FOCO
Vida e movimento do objeto

DESCRIGCAO

Jogador individual. Cada jogador seleciona um objeto vivo ou que possa
ser colocado em movimento. Por exemplo: gato, peixe, inseto, 10i6, pipa,
bola de boliche etc. Ao manipular o objeto, o jogador deve comunicar
para os jogadores na platéia a vida e/ou movimento desse objeto

INSTRUGAO

O que o objeto esta fazendo? Veja o objeto no espago! Fora da cabegal
Deixe seu corpo todo mostrar a vida do objeto! Mostre com os pés! Com
os ombros! O cotovelo!

AVALIACAO
Os jogadores mostraram ou contaram? O objeto estava no espago ou em
suas cabegas? Jogadores, vocés concordam?

NOTAS

1. Esteja atento para nao dizer aos jogadores como dar vida ao objeto
durante as instrugdes. No entanto, se o objeto € uma bola de boliche,
a platéia deve entender o que estd acontecendo na medida em que o
objeto sai das maos do jogador

2. A instrugao pode pedir tempo para finalizar a apresentagao do jogador

3. Os jogadores na platéia nao devem adivinhar mas sim prestar atengao
a comunicagao

AREAS DE EXPERIENCIA

Comunicagao Nao-Verbal

Teatro: O Qué (Atividade)

Mostrar, Nao Contar

Objeto no Espago: Tornando Visivel o Invisivel

© 2001 Perspectiva

Fonte: ficha A41 (SPOLIN, 2014)

Um ponto de destaque nessa metodologia encontra-se na defesa de trés aspectos
fundamentais para que a oficina de JT tenha uma atmosfera adequada, fortalecendo,
assim, 0 jogo como uma experiéncia prazerosa para professor e alunos (KOUDELA,
2002; SPOLIN, 2014, 2017). A idealizagdo da oficina de JT permite que todos o0s
participantes, inclusive o professor, assumam seus proprios espacos de ser. Nesse jogar,

ndo ha lugar para o autoritarismo presente em muitas relacdes entre professores e alunos.



44

O método propde as férias da obrigacdo de provar, aprender, ensinar, agradar,
recompensar e dominar, pois, nessa oficina, ndo sdo construidas perguntas de uma
perspectiva diferente da experiéncia que os jogadores experimentam coletivamente
(KOUDELA, 2010; SPOLIN, 2014, 2017). Diante desse aspecto, Spolin (2014, p. 33)

observa:

Autoritarismo em todas as suas geracOes (aprovagdo/desaprovacao;
bom/mau; certo/errado; defesas; livros didaticos; notas etc.) é colocado
de lado durante as oficinas de jogos teatrais, de forma que professores
e alunos possam se libertar do ditador (passado/futuro) para encontrar
aquifagora o0 FOCO e tornarem-se parceiros de jogo.

Tendo o foco na experiéncia matua, a confianca entre professor e jogadores é
saborosa, pois o proprio jogo demanda respostas que sdo elaboradas no processo de jogar.
O segundo aspecto destacado como relevante para o desenvolvimento da oficina de JT €
a troca de energia (KOUDELA, 2002; SPOLIN, 2017). Nesse sentido, o professor €
estimulado a observar e refletir sobre o nivel de energia e interesse dos alunos durante o0s
jogos. As instrucdes apresentadas nas fichas ajudam na circulagdo da energia direta,
provocando uma abertura entre os jogadores (SPOLIN, 2017). Preparar e realizar as
etapas da oficina com atencdo representam passos relevantes, a fim de que a energia
circulando entre os jogadores seja o combustivel para a experiéncia saborosa de
jogar(KOUDELA, 2002; SPOLIN, 2014).

Spolin (2014) observa, com cuidado, a possibilidade do tiro em falso, vivenciada
guando um jogo ndo consegue estabelecer, nos outros jogadores, um interesse real. Esse
aspecto finaliza a triade que compde a atmosfera da oficina. Dessa maneira, a autora
estimula que o professor mude a rota e escolha outro jogo, abrindo méo do medo de
mudar, que € comum em situa¢cBes nas quais a estratégia idealizada ndo funciona
(BONGESTAB et al., 2014; REIS, COSTA, 2017; SILVA, 2018). O ideal para a
efetivacdo dessa experiéncia € finalizar a oficina quando o nivel de energia estiver alto,
pois isso colaborara para a constru¢do de uma memaria que mobilizara o desejo de novas
vivéncias com os Jogos Teatrais (SPOLIN, 2014, 2017).

Considerando a utilizacdo dos JT como metodologia aplicada no contexto da
educacéo no Brasil, alinhamos seu desenvolvimento com duas perspectivas pontuais, uma
tedrica e a outra de pesquisa. Acreditamos que sua verticalizacdo para o contexto de

ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira, a partir de estratégias de formacéo
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continuada de professores, colaborard com 0s rumos que sdo propostos para 0 Novo

Ensino Médio.

Em primeiro lugar, entdo, trazemos a perspectiva tedrica dos JT na Pedagogia da
Criacdo Cénica (BRITO, 2009), pois ela discute as relagfes entre a criagédo do jogo no
teatro e sua préatica pedagogica na Educacdo. Nesse sentido, destacamos que existem duas
concepcdes de jogo dentro do Teatro: a) o jogo dramatico, no qual o foco principal € a
preparacdo do jogador nos fundamentos teatrais; e b) o jogo teatral, vivenciado quando o

jogador comega a criar e a representar personagens envolvidos em a¢des completas.

A partir dessa perspectiva, os JT sdo a “[...] busca de um caminho pedagdgico para
levar o participante, através da pratica do jogo teatral, a se expressar artisticamente,
dialogando assim com o outro numa atividade voluntaria e prazerosa” (BRITO, 2009, p.
2). Ainda de acordo com Brito (2009), tal visdo esta alinhada com a filosofia do jogo,
exposta por Johan Huizinga, em Homo ludens (1996). Assim sendo, 0 jogo € visto como
uma funcéo da propria vida, fundamental para a sobrevivéncia do ser humano, pois estava
presente nas atividades arquetipicas, desde o inicio da sociedade humana (HUIZINGA,
1996 apud BRITO, 2009).

Reconhecemos, assim, que o ato de jogar ndo tem funcéo estritamente recreativa

— desde 0s povos primitivos, que transformavam a celebragdo de seus espiritos em jogo,

até as inumeras formas de jogar que existem nas sociedades contemporaneas

(HUIZINGA, 1996 apud BRITO, 2009). Da mesma maneira que 0 jogo atuava nas

sociedades mais antigas, a linguagem humana em si pode ser vista através dessa
perspectiva ludica que o jogo evidencia, pois, segundo Brito (2009, p. 4),

[...] em toda expressdo abstrata se oculta uma metéfora, e toda metafora

€ um jogo de palavras. Portanto o0 jogo se constitui numa das principais

bases da civilizacdo, seja na linguagem, seja nos relacionamentos

humanos. Nele 0 homem cria um mundo poético, diferente do mundo
real da natureza e oposto a seriedade da vida.

Ap0s considerar essa perspectiva tedrica dos JT, apresentamo-los, entdo, pelo viés
da pesquisa. Ao perceber que o0 jogo é uma das principais bases da nossa civilizag&o,
atuando como caminho de criacdo de uma realidade oposta a seriedade e a rigidez da vida,
reconhecemos que o Jogo Teatral, no contexto da educacdo, € o ponto de partida do
pensamento e da pratica ludica, isto é, uma metodologia que incorpora 0s principais

elementos do jogo na sua criagdo (BRITO, 2009) e atua como ferramenta para o ensino-
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aprendizagem. Dessa maneira, todos os participantes (professores e aprendizes) podem
encontrar o prazer coletivo e a satisfacdo interna que a atividade do JT proporciona,

atraveés de um processo de refletir, discutir e aprender individual e coletivamente.

A partir dessa compreensao, dialogamos, também, com Telles (2006), pois o autor
destaca a Pesquisa Educacional com Base nas Artes (PEBA) como um caminho relevante
para o desenvolvimento profissional docente. Este pesquisador disserta sobre duas

vertentes dessa modalidade de pesquisa. A saber:

[...] a vertente de producdo de significados, pela qual o educador de
professores e os participantes da pesquisa compartilham e constroem
significados ao entrarem em contato com um objeto de arte previamente
pronto e confeccionado por um artista profissional; e a vertente
representacional, pela qual os professores e educadores participantes
constroem, individualmente ou de forma compartilhada, um
determinado objeto de arte que reflita e expresse suas representagdes do
mundo da docéncia. (TELLES, 2006, p. 509, grifos do autor)

Seja pela possibilidade da producéo de significados, seja pela construgédo de um
objeto de arte que reflete e expressa as representacdes do mundo dos docentes, a PEBA
colabora efetivamente na criacdo de espacos reflexivos para que alunos e professores
tenham a oportunidade de experimentar novas alternativas de acesso ao conhecimento e
de (re)construir praticas pedagégicas (TELLES, 2006). Desse modo, inserir o JT nesse
contexto de estudos € contribuir para a validagdo da arte como um elemento potente nos

contextos de ensino-aprendizagem.

3.2. Brincar no ensinar e prazer no aprender

A capacidade de criar uma situagdo imaginativamente e fazer um papel é uma
experiéncia brincante, pois, quando mediada com espontaneidade e fixada no
entendimento da proposta que o jogo traz, em vez da expectativa de ganhar ou perder,
nota-se uma liberdade psicologica criadora da solucao do conflito de modo espontaneo
(BONGESTAB et al., 2014; REIS, COSTA, 2017; SILVA, 2018). Na experiéncia de
utilizar os JT como método no ensino-aprendizagem de LE, os professores podem fazer
observacGes importantes sobre as atitudes de cada jogador, sua realidade e

comportamento, atraves do jogo em si.
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Sobre as atitudes de personalidade aparentes, Spolin (2015, p. 252) explica que

todos se revelavam, de imediato, independentemente de suas caracteristicas emocionais
e livres da necessidade de acertarem. A autora destaca, no exemplo a seguir, COmo isso

que pode acontecer por meio dos Jogos Teatrais:

Uma menina reagia aos primeiros trabalhos com tal apatia que a
julgaram de muito baixo nivel intelectual. Ao brincar de “trocar
nameros”, ela revelou extraordinario grau de vigilancia. Sua apatia,
entdo, foi facilmente identificada com o que era realmente uma capa
protetora de medo oculto. Essa experiéncia auxiliou o professor-diretor
a libertar a crianca para a experiéncia criadora mais depressa do que
qualguer outro processo. (SPOLIN, 2015, p. 252)

A experiéncia criativa de brincar e aprender, por meio de Jogos Teatrais, explora
a possibilidade de reconsiderarmos o significado de “talento” (SPOLIN, 2015). Nesse
espaco construido nas vivéncias reais que fundamentam a referida metodologia,
considera-se 0 comportamento talentoso como uma capacidade individual para
experienciar, ou seja, entrar no ambiente e envolver-se total e organicamente com ele
(SPOLIN, 2015, 2017). O aumento dessa capacidade individual atua na construcéo de
espacos e emogdes que evocam essa caracteristica da personalidade do individuo
(KOUDELA, 2002; SPOLIN, 2017; SILVA, 2018).

Nesse sentido, todas as pessoas sao capazes de atuar, improvisar, jogar e aprender
a ter valor no palco (CARDOSO, 2007; SPOLIN, 2015, 2017). Esse experienciar
proposto por Spolin mobiliza o envolvimento em todos os niveis: intelectual, fisico e
intuitivo; o ultimo é tdo vital como negligenciado para o processo de ensino-
aprendizagem (BONGESTAB et al., 2014, REIS; COSTA; 2017; SILVA, 2018). A
intuicdo responde ao imediato, gerando resultados nos momentos de espontaneidade, pois
nesse lugar existe liberdade para a atuagao e o inter-relacionamento com o mundo e suas
constantes transformacdes (KOUDELA, 2002; SPOLIN, 2015).

Aplicar esse método no contexto de linguas estrangeiras, no Ensino Médio, pode
colaborar com o “jogo de faz de conta”, td0 necessario para a criagdo de identidades
imaginarias e de um ensino-aprendizagem mais brincante e menos fixado em ideias e
emocdes que desmobilizam os interesses e a desenvoltura dos docentes e discentes dessa

area no Ensino Basico.
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Nesse sentido, as reflexdes propostas por Assis-Peterson e Cox (2013) sdo
assertivas, pois as autoras observam que, sob uma perspectiva de lingua como sistema
gramatical, o inglés utilizado “erroneamente” por falantes estrangeiros é altamente
reprovado em contextos diversos, além dos escolares. Elas tomam como objeto de
contextualizacdo a entrevista que o técnico brasileiro de futebol Joel Santana deu na Copa

das Confederag6es, em 2009, na qual fala em “portinglés”.

Muitos professores de inglés estabelecem um modelo de falante nativo que seus
alunos devem seguir, fortalecendo, assim, a crenca de uma propriedade gramatical que
limita os processos de ensino-aprendizagem, bem como contribui para o escarnio publico
guando esse aprendente ndo se movimenta na Lingua Estrangeira ao passo em que apaga
o rastro de sua lingua materna (ASSIS-PETERSON; COX, 2013). Vale relembrar que
essas crencas formam as identidades e emocOes desses aprendizes, que se tornam
professores (BARCELOS, 2013, 2015). Isso contribui, pois, para conversacdes dolorosas
e autodepreciativas ao longo de todas as etapas do exercicio da docéncia (ARAGAO,
2019).

Na situacdo da entrevista do técnico brasileiro, Assis-Peterson e Cox (2013, p.
158) argumentam que

[...] o inglés usado por Joel guarda pouca semelhanga com o padrdo
britdnico ou americano que os cursos de idioma, dependendo dessa ou
daquela origem, agregam a mercadoria que vendem. Ha algum tempo,
um outdoor da Cultura Inglesa assim anunciava a sua mercadoria:
“Aprenda inglés com quem ensinou 0 mundo a falar”, real¢cando a
pureza da lingua ensinada pela escola que sempre se identificou como
instituicdo detentora da lingua original.

Se, de um lado, notamos que o inglés falado por Joel Santana ndo reverbera as
expectativas sobre o falante que emula o modo como um nativo fala; por outro,
precisamos conectar 0s ecos de estranhamento e julgamento dessa entrevista com toda
projecdo de perfeicdo na pureza da lingua ensinada. A aprendizagem idealizada como
verdadeira jamais poderia estar associada com as marcas da lingua materna. Desse modo,

as autoras observam, na fala de Joel Santana, que

[...] o inglés mundial se caipiriza, se plebeiza e, como tal, se torna alvo
do mesmo riso derrisorio que habitualmente é dirigido aos falantes de
variedades estigmatizadas de portugués, pela inevitavel associacdo com
ignorancia, baixa escolaridade, iletramento e ruralidade. (ASSIS-
PETERSON; COX, 2013, p. 159)
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O riso, em muitos contextos, é causado pela comparacdo que nivela por baixo o
falante que nédo fala o inglés idealizado e silencia a experiéncia dessa aprendizagem em
construcdo. Assis-Peterson e Cox (2013) debatem que a onda de comentarios negativos
no video da entrevista postada no YouTube trouxe outros discursos que aproximaram

alguns brasileiros falantes de inglés da projecdo comica que Joel Santana ganhou.

No avesso do riso, a partir dessa situacao,

[...] o episodio envolvendo o “portinglés” do Joel avultou como um rico
fildo para os discursos humoristico e publicitario que vivem de parasitar
cenas cotidianas que possam ser reconhecidas pelos co-enunciadores
(leitores/ouvintes/telespectadores). Gragas ao tempo de exposi¢do na
midia e ao burburinho gerado por tal cena, ela se populariza e passa a
fazer parte da memadria coletiva dos brasileiros, evocando determinados
modos de ser e estar ligados as praticas sociais. (ASSIS-PETERSON;
COX, 2013, p. 160)

A popularizacdo da cena fez com que ela ganhasse espago na memoria coletiva
dos brasileiros, contribuindo para novas reflexdes e praticas sociais diante do falar inglés.
Charges, videos e até um comercial da Pepsi — estrelado por Joel Santana, no qual atua
como tradutor de dois rapazes brasileiros que queriam se comunicar com duas “gringas”
— sdo alguns dos ecos da entrevista, compartilhados entre pessoas que vivem no mesmo
contexto sociocultural. Além do riso, tal situagdo pode colaborar para uma perspectiva
que dialogue com as novas concepgdes de heterogeneidade da lingua e cultura e da
comunicacdo oral como parte essencial para o letramento em Lingua Estrangeira,

questdes pulsantes nas Orientagfes Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2006).

Assis-Peterson e Cox (2013) propdem que, a partir dessa situagdo, os professores
de Lingua Inglesa percebam que podem se desvencilhar da sisudez, rigidez e dos pesos
que o ensino formal e obstinado em formar alunos proficientes no inglés americano ou
britanico gerou nesse lugar de ensino-aprendizagem. No lugar do peso historico sobre os
ombros de professores e aprendizes, as autoras sugerem 0 riso como um tempero que
alivia e aproxima os dois lados dessa relagdo vivenciada nos espacos de ensino — e para
além dele (ASSIS-PETERSON; COX, 2013).

No enfrentamento dessa rigidez do ensino tradicional, que limita e paralisa 0s
aprendizes em situacdes de oralidade na Lingua Estrangeira, a utilizacdo dos JT introduz
a corporeidade, a espontaneidade e a intuicdo como parte do processo de aprender
(BAITELLO JUNIOR, 2012). Nesse espaco onde o imprevisivel faz parte do jogo
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(SPOLIN, 2013), o riso é vivenciado como algo coletivo, pois rimos uns com os outros.
As emocdes ocorrem na dinamica corporal que embasa outros processos que se ddo no
ambito das relagcfes da pessoa em seu meio. Nossas ac¢oes efetivas, em um determinado
contexto, se fundamentam em dominios emocionais, inclusive o cognitivo (ARAGAO,
2011).

Destacamos, a seguir, alguns estudos recentes sobre a utilizacdo de métodos
teatrais aplicados ao ensino-aprendizagem de LE, especificamente sobre o espanhol, o
inglés e o francés,* centrados em perspectivas que veem, na arte, um caminho para

relacdes, emog0es e 0 desenvolvimento de saberes entre professores e estudantes.

A compreensdo de que, por meio de técnicas do teatro, o ensino de Lingua
Espanhola pode aproximar os estudantes de aspectos culturais e simbolicos fundamentou
o relato de experiéncia de Bongestab et al. (2014), explicitado em seguida. Os bolsistas
do PIBID, da Universidade Estadual de Pernambuco (UEPB), localizada em Monteiro-
PB, aproveitaram a comemoracdo do Dia dos Namorados e escolheram adaptar, para o
teatro, El Dia de San Valentin, episédio do programa de TV mexicano El chavo del ocho,
popularmente conhecido, no Brasil, como Chaves(BONGESTAB et al., 2014). A
prioridade dada pelos autores foi o desenvolvimento da oralidade (através da
apresentacéo da peca e na coleta das impressées do grupo), mas, como 0 grupo de
estudantes ajudou na construcdo da adaptacdo do audiovisual para a linguagem teatral,
algumas habilidades especificas da escrita também foram mobilizadas, como vemos a

sequir:

[...] ressaltamos que ao trabalharmos a pega teatral em lingua espanhola
com os alunos do ensino médio: primeiro e segundo anos, abrangemaos
0 estudo de lingua, literatura e cultura. Em relacdo ao estudo da lingua,
lembramos que nosso foco foi a oralidade e que a lingua foi trabalhada
no sentido de orientarmos os alunos sobre a prondncia, entonacéo,
significados das palavras etc. Quanto a literatura, esta também foi
abordada, pois trabalhamos com as técnicas de teatro e com a adaptacéo
de um episodio de tv para uma peca teatral. E, por fim, trabalhamos a
cultura, tanto a mexicana, como a brasileira, ja que aproveitamos a
comemoragdo do Dia dos namorados aqui no Brasil para mostrarmos a
comemoracdo do Dia de San Valentin, na cultura mexicana,
aproveitando também para apresentarmos as diferengas em relagdo a
comemorac¢do do Dia dos namorados, no Brasil e Dia de San Valentin,
no México. (BONGESTAB et al., 2014, p. 4-5, grifo dos autores)

4 Recuperamos, aqui, o francés, por esta lingua ter feito parte da histdria do ensino de linguas estrangeiras
no Brasil, conforme apresentando no capitulo 2 (se¢do 2.1) deste estudo.
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No contexto da Lingua Inglesa, destacamos o estudo realizado por Reis e Costa
(2017), que observou os impactos e desdobramentos desse ensino-aprendizagem mediado
por técnicas teatrais. Aulas semanais foram ministradas, utilizando esses recursos,
durante quatro meses. Entrevistas iniciais e finais foram realizadas na lingua-alvo com os
participantes da pesquisa, para a analise do desenvolvimento linguistico. Relatos escritos

pelos participantes também foram coletados e analisados ao final de cada aula:

Esses relatos nos permitem inferir que o aperfeicoamento das
habilidades linguisticas dos participantes da pesquisa deu-se,
principalmente, a medida que precisavam da lingua-alvo para atingir
objetivos reais, por meio da interagdo com o outro. Improvisos ou textos
previamente estabelecidos possibilitaram que o aluno mergulhasse na
experiéncia de (se) dizer em outra lingua com todas as suas limitacGes,
mas também com uma nova capacidade de reinvencdo, conforme K.O.
nos aponta no relato 7: “considerei que dia de aula de inglés era dia
de esquecer os problemas em casa, e relaxar, incorporar um
personagem, simplesmente ser quem eu quisesse ser”. (REIS;
COSTA, 2017, p. 164, grifo nosso)

Os resultados alcancados nesse estudo indicam que, além de aprender e aprimorar
a Lingua Inglesa, principalmente no que se refere ao desenvolvimento do vocabuléario e
da pronuncia, o teatro fez com que os participantes perdessem o medo de errar e, com
isso, passaram a falar a Lingua Inglesa, o que proporcionou deslocamentos na
constitui¢do subjetiva dos alunos (REIS; COSTA, 2017). O valor da aprendizagem que
se constitui a partir da interacdo com o outro, da necessidade de comunicar, de se fazer
compreendido e de executar alguma agéo, sendo esses 0s objetivos essenciais do uso da
lingua, concretiza-se através das possibilidades que métodos teatrais podem inaugurar no

contexto da sala de aula.

Silva (2018) observa a utilizagéo do texto teatral, corpo e voz como caminhos para
0 desenvolvimento da oralidade no processo de ensino-aprendizagem de Lingua
Estrangeira — em seu estudo, especificamente, a pesquisadora aborda o ensino de
Francés. A pesquisa de Silva (2018) é centrada no papel do professor-reflexivo, que nunca
julga sua atuacdo como perfeita e sem espaco para aperfeicoamentos, considerando o
contexto das teorias que o docente de LE apreende no processo de formacao continuada.
A investigacdo também dialoga com a realidade forjada por dificuldades e

potencialidades do contexto da sala de aula:

As condicdes basicas para que o desenvolvimento do ensino-
aprendizagem de uma LE se dé sdo o engajamento de todos o0s
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participantes (professores e aprendentes) no processo e que a (re)
construcdo de um conhecimento tenha como ponto de partida o que o
aprendente ja sabe. Em outras palavras, os participantes da negociacdo
precisam estar motivados para o processo de ensino-aprendizagem e
predispostos a aprenderem um com 0 outro, uma vez que 0 ensino-
aprendizagem é conjunto. Como consequéncia, todos os envolvidos
aprendem ao mesmo tempo em que ensinam, todos se transformam.
(SILVA, 2018, p.93)

Nesse contexto, a reflexdo é reconhecida como a relagéo entre a analise critica e
as situacdes praticas, havendo, assim, um distanciamento da introspec¢do, pois esse
refletir demanda atitudes iminentes. O ato fundamental para o refletir & a experiéncia
(SILVA, 2018). Assim sendo, todo o percurso reflexivo critico, denominado como
reflexibilidade por Silva (2018), demanda envolvimento emocional e cognitivo que, por

sua vez, pressupde atitudes pessoais singulares. Desse modo,

[...] o0 sentimento, as emocdes, a paixdo pelo ato de ensinar e aprender,
a vontade de atuar de modo transformador comegcam a inquietar o
professor de LE ante os problemas percebidos na pratica docente.
Consequentemente, provocam a analise racional criteriosa para que se
criem formas de agir mais consistentes com seus propositos. (SILVA,
2018, p.88)

As relacgdes entre os professores e seus estudantes, considerando o contexto da
afetividade no ensino-aprendizagem de LE, demandam uma reflexdo desse docente que
educa pela lingua, pois sua préatica de ensino ndo se encerra na transmissao do contetdo
tedrico, uma vez que o dever humano do professor se relaciona diretamente com a
formacéo de pessoas (SILVA, 2018).

Em vista disso, trazemos, aqui, uma reflexdo de Maturana e Verden-Zdller (1998,
p. 29) sobre a educa¢do como um processo continuo que dura toda a vida, pois, como um
sistema da formacao da crianca e do adulto, tem efeitos de longa durac¢do que ndo mudam

facilmente:
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O educar ocorre, portanto, todo o tempo e de maneira reciproca. Ocorre
como uma transformacdo estrutural contingente com uma histdria no
conviver, e o resultado disso é que as pessoas aprendem a viver de uma
maneira que se configura de acordo com o conviver da comunidade em
que vivem. A educacdo como “sistema educacional” configura um
mundo, e os educandos confirmam em seu viver o mundo que viveram
em sua educacédo. Os educadores, por sua vez, confirmam o mundo que
viveram ao ser educados no educar.

Isto posto, percebemos que aprendizes e professores vivem o educar de modo
reciproco, e, desse modo, ndo podemos negar que os educadores confirmam, por meio de
suas praticas, 0 mundo que conhecem ao serem ensinados a ensinar (MATURANA;
VERDEN-ZOLLER, 1998). Por essa razdo, destacamos que as transformacoes
vivenciadas por docentes e discentes de LE, considerando a utilizacdo de técnicas teatrais
por meio de sua dramaturgia e desenvolvimento da relacdo entre voz e corpo, além de
colaborarem com o desenvolvimento da oralidade dos estudantes, significaram um
caminho saboroso para a reflexdo critica da pratica dos participantes da pesquisa de Silva
(2018).

Segundo este autor, desenvolver a oralidade dos aprendentes por meio do teatro
colaborou para o processo de ensino-aprendizagem, fortaleceu os lagos de convivéncia
entre os participantes (professores e estudantes) e atuou na reflexdo critica e afetiva dos
docentes em face das préaticas aprendidas na formacdo continuada e experimentadas ao
longo da pesquisa (SILVA, 2018).

As linhas de percepcédo e acdo propostas pelos Jogos Teatrais dialogam com o
recorte de que o ensino-aprendizagem € um processo colaborativo. O conhecimento é
uma vivéncia desenvolvida e mediada pelo amor, como a emocdo que move
relacionamentos e descobertas brincadas (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004).
No entanto, quando medos e disputas, no ambiente escolar, sdo o cenario do
desenvolvimento das competéncias em Lingua Estrangeira, professores e alunos

experimentam sofrimentos e bloqueios no ensinar/aprender desse novo capital intelectual.

Viver a experiéncia de um processo de ensino-aprendizagem mais brincante, livre
de julgamentos e focado no momento presente é um grande desafio, principalmente

quando a pratica docente é regida por crencas fixadas em padrées inatingiveis, pois

[...] brinca-se quando se esté atento ao que se faz no momento em que
se faz. Isso é 0 que agora nos nega a cultura ocidental, ao chamar
continuamente nossa atengdo para as consequéncias do que fazemos e
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ndo para o que fazemos. Assim, dizer “devemos nos preparar para 0
futuro” significa que devemos dirigir a atencéo para fora do aqui-e-
agora; dizer “devemos dar boa impressdo” quer dizer que devemos
atentar a0 que ndo somos, mas ao que desejamos ser. Ao agir dessa
maneira, criamos uma fonte de dificuldades em nossa relacdo com 0s
outros e conosco Mesmaos, pois estamos onde esta a nossa atencéo e ndo
onde estdo nossos corpos. (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004,
p.230)

E necessario estrear, na sala de aula, um espaco para conversagdes matristicas, no
ensino-aprendizagem de inglés e espanhol, que oportunize o contato dos docentes (e, a
partir deles, dos discentes) com as experiéncias brincadas que os JT trazem para o
contexto da educacgédo. A cena criada nesses jogos de improvisos, por exemplo, gera
oportunidades por meio de expresses orais e corporais que exercitam memorias e a
criatividade individual e/ou coletivas (REIS; COSTA, 2017). O didlogo do amor e da
brincadeira (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004), aplicado como cenario de
fruicdo para estratégias de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, relaciona-se de

modo consistente com a metodologia dos Jogos Teatrais.

Na escola, as relacfes entre as emoc¢des e 0 ensino-aprendizagem acontecem no
dia a dia dos encontros entre professores e alunos. N&o ha como negar essa relagdo, nem
mesmo como deixar de levar em consideragdo esse contexto quando percebemos o
sofrimento emocional que os professores de inglés vivenciam (ARAGAO, 2019).
Podemos acreditar que a atmosfera reflexiva pode ser transportada para o convivio, 0
ensino e a aprendizagem com seus aprendizes quando os professores tém a oportunidade
de refletir sobre suas praticas, por meio da formacgédo continuada, associada com os saberes

teatrais, e quando fazem isso por um caminho leve e brincado.

Diante disso, acreditamos que os Jogos Teatrais como estratégia no Novo Ensino
Médio, aplicados ao ensino-aprendizagem de LE, podem colaborar para o “jogo de faz de
conta”, td0 necessario para a criacdo de identidades imaginérias, fortalecendo, assim, a
percepc¢do confiante que o professor tem ou pode construir da sua préatica docente, e, a
partir do jogo, em relacdo as linguas inglesa e espanhola. Isto pode fazer da escola um
espaco gerador de emocdes e que fortalece as relacBGes entre professores e estudantes

como aprendizes que se reinventam nas interagGes na sala de aula.
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4. METODOLOGIA

O desenvolvimento desta pesquisa colaborativa foi diretamente afetado pela
pandemia do novo coronavirus (SARS-CoV-2), principalmente pelo fato de ele ter
imposto uma reconfiguracdo direta das relagcbes no contexto de ensino-aprendizagem,

alvo desta investigagdo: a Educacgdo Basica, publica e brasileira.

Nesse contexto, Oliveira (2020) observa que, agora, as necessidades dos
professores e das escolas ganham visibilidade, demandando um olhar atento para o0 que
éramos antes da pandemia, 0 que somos a partir dela e 0 que podemos ou desejamos ser
como parte dessa etapa da educacdo. No entanto, ainda ndo conseguimos vislumbrar, com
clareza e seguranca, outras estratégias para o ensino remoto e/ou hibrido, protocolos de
higiene mais pontuais nos contextos de aula presencial e demandas de novas formacdes

para os professores, todos contextualizados com a ideia de um “novo normal”.

A pandemia do COVID-19 afeta, concretamente, a l6gica relacional entre
professores e alunos no espaco da escola, principalmente pela interrupcao do calendario
letivo; nas possibilidades de ensino-aprendizagem, na modalidade remota, para 0s grupos
de estudantes que tém acesso a internet; ¢ nas expectativas de um “novo normal” que

mudara a cultura do conviver no chdo da escola (REIS; OLIVEIRA; ANDRADE, 2020).

Essa crise nos convoca a pensar e criar novas formas de ser, de sentir, de olhar e
de fazer as coisas. Através das telas, enxergamos o aprofundamento desse periodo de
adoecimento fisico e emocional, percebemos que nomes e historias se tornam estatisticas,

e apenas abracos virtuais podem diminuir saudades e distancias.

As doencas podem ser vistas como metaforas daquilo que,
silenciosamente, ou inconscientemente, acontecem em nosso intimo.
Vejo essa pandemia como um mal-estar da civilizagdo contemporanea.
Uma civilizacdo que ndo superou as necessidades béasicas, que nédo
valorizou 0 homem acima da maquina, que ndo investiu numa ciéncia
técnica e humanista, numa sociedade do bem-estar social. Penso que o
problema ndo é o virus em si, mas a forma como reagimos a ele, como
ele afeta 0 nosso comportamento, 0s nossos valores, as nossas relacoes,
0s nossos afetos; como ele faz a gente refazer o que estdvamos
acostumados a fazer como certo (FONSECA, 2020, p. 197).

Para Maturana (2020), o distanciamento que tem ocorrido no contexto atual da
pandemia, na verdade, ndo pode ser considerado social, pois nos afastamos das pessoas

gue amamos como uma estratégia de protecdo e manutencao da vida. Portanto, trata-se
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de um distanciamento espacial, garantindo que as pessoas possam estar em seguranca,

sem esquecer gue essa atitude demanda um comprometimento pessoal e coletivo.

Nesse momento, 0 medo é um sentimento que envolve as sociedades em
distanciamento espacial, pois seguir as orientacBes da Organizacdo Mundial de Saude
(OMS) representa uma postura individual de cuidado com o coletivo (MATURANA,
2020). O que é mais sintomatico no medo centra-se no fato de ele nunca nascer sozinho,
sendo sempre acompanhado por outras emog¢des, como angustia, sensacdo de inseguranca
e autopercepcdo negativa. Nesse contexto, a anglstia e 0 medo se retroalimentam
(FONSECA, 2020)

O coronavirus nos deixa em alerta constante, pois, nesse momento do “agora”, o
Unico chamado que nos acalma é o que nos leva para nossas casas, que representa um
espaco de seguranca (fisica e emocional). No lar, desejamos uma palavra, um motivo que
nos leve para perto dos que mais amamos (FONSECA, 2020). Isso nos coloca diante de
um paradoxo: ndo podemos ficar perto demais de nossos amores, mas também nao
podemos ficar longe demais uns dos outros. Nesse momento, precisamos refletir e
problematizar as emocOes dos professores, a fim de que a humanidade desses individuos
n&o seja subjugada na montanha de obrigag0es curriculares que o caos fomenta em suas
rotinas (REIS; OLIVEIRA; ANDRADE, 2020).

Tal contexto realinhou rotas, estratégias e as proprias emocdes dos pesquisadores
neste estudo, pois ndo estamos distantes desse lugar onde o medo nao é necessariamente
0 avesso da coragem e disposicao de seguir em frente. Foram dias e meses complexos,
densos e solitarios, mas € justamente ai que, virtualmente, somos e criamos redes de apoio
para a continuidade das reflexdes que este estudo objetiva gerar. O contexto do Ensino
Médio na escola publica precisa de acdes colaborativas que aproximem as universidades
nesse momento de refazer as praticas de ensino-aprendizagem, validando e investigando

as crencas, identidades e emogdes dos professores de Lingua Estrangeira.

Este capitulo, pois, trata da metodologia e dos procedimentos que foram usados
na pesquisa. Ele esta dividido em duas partes. Na primeira, trata da natureza da pesquisa
e da pesquisa narrativa, dos instrumentos para coleta de dados e do procedimento para

interpretacdo dos dados. Na segunda, apresenta o contexto de pesquisa e detalha a sua
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realizacdo, discorrendo sobre o local de aplicacdo, da populacdo a ser estudada e do

planejamento da formac&o continuada, através do Trabalho Pedagdgico Colaborativo.

4.1. Parte |

4.1.1. Natureza da pesquisa

Esta € uma pesquisa colaborativa. Sua metodologia principal desenvolveu um
estudo em colaboracdo com uma escola. Quando o foco é a formacgdo continuada de
professores, essa abordagem tem demonstrado ser mais produtiva em seu
desenvolvimento. Nesse processo, estabelecemos um dialogo entre os participantes, o que
nos levou a reflexdo sobre nossas praticas, atentas a responsabilidade social e ao
compromisso ético de um trabalho conjunto entre atores educacionais, baseados na escola
e na universidade (CELANI, 2005; PAIVA, 2005; TELLES, 2006; ARAGAO; DIAS,
2018). A pesquisa colaborativa visa, assim, ao trabalho conjunto entre a academia e a
escola, buscando a promogdo do conhecimento, autoavaliacdo e construcdo de préaticas
por meio da acdo e da reflexdo (GASPAROTTO; MENEGASSI, 2016), que conduzam a
producdo de metodologias préprias de trabalho, sustentadas por escopo teorico e
metodoldgico adequados (LEMOS, 2017).

4.1.2. Abordagem da pesquisa

O carater desta pesquisa € de cunho qualitativo, pois voltou-se a busca de
significados que emergem da interpretacdo de documentos de pesquisa de campo
coletados durante o transcorrer da experiéncia colaborativa. Assim, tomamos por base a
percepcao do fendmeno dentro do seu contexto e buscamos a construcdo de interpretacdes
a luz de um quadro tedrico. O uso dessa abordagem oportunizou uma investigacdo mais
aprofundada das questdes relacionadas a valorizacdo do contato direto com a situacéo
estudada, ao procurar compreender a dimensdo humana, a pluralidade e a

interdependéncia dos fenémenos educacionais na escola (TELLES, 2006).
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4.1.3. Descrigdo do Trabalho Pedagdgico

O tema central do Trabalho Pedagdgico foi “Jogos Teatrais ¢ a Area de
Linguagens no contexto pds-pandemia”, pois quando os encontros foram elaborados no
primeiro semestre de 2020, acreditdvamos que o contexto pandémico seria superado e/ou
contornado em paralelo com essa etapa da pesquisa. A partir dessa tematica, idealizamos
a formacdo continuada dos docentes de Lingua Estrangeira, subdividida em dois
formatos: 1) quatro encontros virtuais coletivos, através de videochamadas realizadas
pelo Google Meet, para 0 desenvolvimento de reflexdes e aplicagdo de ferramentas
qualitativas para a coleta de dados, disponibilizadas em um grupo de WhatsApp, criado
exclusivamente para essa finalidade; e 2) seis encontros virtuais individuais realizados
por videochamadas, a fim de que reflexdes particulares pudessem ser feitas, bem como a
entrevista semiestruturada fosse dialogada entre pesquisadora e participante. A previsdo
da nossa carga horéria total foi estabelecida para até 80 minutos por encontro (1 hora e
20 minutos), concretizando o total de 10 horas. As descri¢des dos encontros que foram
realizados estdo apresentadas nas paginas 60, 61 e 62, tendo como titulo “Vivéncias
Coletivas”. Na Figura 4, a seguir, sdo apresentadas as tematicas e desdobramentos

elaborados para cada encontro.
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Figura 4 — Organizacao dos encontros virtuais do Trabalho Pedagdgico
Colaborativo

Espelho, espelho meu:
como docente de lingua
estrangeira, quem sou eu?

0 “novo normal” e o ensino
de lingua estrangeira no
Ensino Médio

Brincar para ensinar e
aprender linguas
estrangeiras

04 Jogos teatrais e a pratica
na area de linguagens

Como sera o amanha?

Alinhamentos sobre o cronograma dos encontros coletivos e individuais,
durante a formacao continuada;

Compartilhamento de memdrias sobre as vivéncias individuais como
estudantes do Ensino Médio diante do ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira;

o Reflexdes sobre as realizacdes e frustracdes da profisséo;
e Coleta de Dados: dispenibilizacio do roteiro de Narrativa Autcbiografica

(Anexo B) no grupe do WhatsApp

Conversa sobre as novas diretrizes para o ensinofaprendizagem de
linguas estrangeiras, tendo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
como documento norteador;

Reflexdes sobre 0s impactos que o Colégio Modele de Itabuna-BA sofrerd
direta e indiretamente com a transicio para o Novo Ensino Médio,
considerando a pandemia do Coronavirus;

Prospecgio sobre expectativas e necessidades da comunidade escolar,
antes, durante e a partir da pandemia;

Coleta de Dados: entrega dos roteiros de Narrativa Autobiogréfica (Anexo
B) respondidos pelos participantes.

e A pesquisadora compartilhara suas experiéncias com o Teatro;
e Conversa sobre as relagdes entre linguagem-emocgdes, considerando as

teorias de Humberto Maturana e o ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira;

Apresentagcio da metodologia Jogos Teatrais (tecria e pratica), através
do Jogo "Blablagio-Improvisagdo”;

Coleta de Dados: disponibilizagdo do roteiro da Colagem (Anexo C) no
grupo do WhatsApp.

Entrega de 30 Jogos Teatrais (curadoria das fichas no formato PDF) para
todos os docentes participantes da pesquisa;

Tempestade de ideias para construgdo colaborativa de propostas
didaticas, baseadas na metodologia de ensino/aprendizagem dos Jogos
Teatrais, considerando o contexto de possivel retorno das aulas em 2021,
Construgdo colaborativa de um tema geral, facilitador do planejamento
individual/coletivo sobre como introduzir os Jogos Teatrais na pratica do
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, considerando o contexto da
pandemia e a sistematizagio de carga hordria do Novo Ensino Médio.
Coleta de Dados:disponibilizaciio da Entrevista Semiestruturada (Anexo
D) no grupo do WhatsApp.

Conversa sobre as reflexbes individuais feitas ao longo da formago
continuada;

Debate sobre as questdes e respostas da ferramenta qualitativa entregue
no ultimo encontro;

Coleta de Dados: entrega da Entrevista Semiestruturada (Anexo D) e
disponibilizagdo da Entrevista Final (Anexo E) no grupo do WhatsApp;
Alinhamento do prazo para devolugdo da Gltima ferramenta qualitativa.

Fonte: elaborado pela autora
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A realizagdo da formacéo continuada foi afetada por questbes especificas, como:

a) minha reprovacdo no exame de qualificagdo do mestrado, realizado em julho de 2020,
e aprovacdo em um exame subsequente, em outubro de 2020; b) as férias dos professores
da Educacdo Bésica do estado da Bahia, no més de novembro de 2020; e c) a
incompatibilidade de agenda dos individuos selecionados para a pesquisa, 0 que diminuiu

a quantidade de participantes de seis para quatro professores.

Os quatro participantes desta pesquisa também tiveram suas rotinas particulares
afetadas pelo contexto pandémico, tanto pela perda de parentes proximos, quanto pelo
fato de que alguns tinham doencas respiratorias que os colocaram em situagao de risco.
Além disso, somamos o fato de o primeiro bimestre de 2021 ter sido marcado por

incertezas sobre o retorno do ano letivo na modalidade remota.

Diante do contexto supracitado, detalhamos, na sequéncia, as etapas da Formacéo
Continuada Remota, realizadas com carga horéria total de 5 horas. Os quatro encontros
realizados correram entre dezembro de 2020 e mar¢co de 2021. Cada encontro
correspondeu a uma tematica norteadora e previa a participacdo de todos os participantes
da pesquisa, o que nem sempre foi possivel. Dessa forma, alguns reajustes foram
imprescindiveis. Em relacdo aos pesquisados, ao inves de seus nomes reais, cada um
recebeu um nome ficticio, a saber: Capitdo Nascimento, Pretinha, Raquel Luz e Rubi.

Sendo assim, segue abaixo a organizacao dos encontros:

e Encontro 1: dezembro de 2020.

o Tema: “Espelho, espelho meu: como docente de Lingua
Estrangeira, quem sou eu”

o Participantes: Capitdo Nascimento e Raquel Luz.

o Vivéncias coletivas: o0s participantes compartilharam suas
memorias sobre os caminhos entre serem estudantes de Lingua
Estrangeira na Educagdo Baésica, tornarem-se estudantes da
graduacdo em Letras — Portugués Inglés ou Espanhol até chegarem
a docéncia na Rede Publica.

e Encontro 2: dezembro de 2020.

o Tema: “Espelho, espelno meu: como docente de Lingua
Estrangeira, quem sou eu”.

o Participantes: Pretinha e Rubi.
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Vivéncias coletivas: o0s participantes compartilharam suas
memdarias sobre os caminhos entre serem estudantes de Lingua
Estrangeira na Educagdo Baésica, tornarem-se estudantes da
graduacdo em Letras — Portugués Inglés ou Espanhol até chegarem
a docéncia na Rede Publica.

Por incompatibilidade de agenda dos quatro participantes, o encontro

correspondente ao tema “Espelho, espelho meu: como docente de Lingua Estrangeira,

quem sou eu” precisou ser subdividido. Assim, os encontros 1 e 2 atenderam,

respectivamente, dois professores por vez.

e Encontro 3: entre fevereiro e margo de 2021.

O

O

(@)

Tema: “O ‘Novo Normal’ e o ensino de Lingua Estrangeira no
Ensino Médio”, associado com a explicacdo da metodologia dos
Jogos Teatrais e a experiéncia remota com o jogo “Blablagdo—
Improvisagao”.

Participantes: Capitdo Nascimento, Pretinha, Raquel Luz e Rubi.

Vivéncias coletivas: 0 processo das problematizagbes e
confirmacdo do retorno das aulas na Rede Publica Estadual,
figuraram como contexto desse encontro. Nesse cenario, foi
apresentada a metodologia dos Jogos Teatrais e, como tentativa de
experimentacdo, 0 jogo “Blablagdo — Improvisagdo” teve uma
experimentacao remota. Apos tal vivéncia, intentou-se criar uma
estratégia para que os participantes usassem esse ou outros jogos
como auxilio para o chamamento afetivo dos estudantes para 0 ano
letivo de 2021. Diante das demandas da Secretaria de Educacao do
Estado da Bahia, tal possibilidade foi descartada pelo grupo.

e Encontro 4 (final): entre fevereiro e margo de 2021.

o

Tema: “Jogos Teatrais e a pratica na area de linguagens”.

Participantes: Capitdo Nascimento, Pretinha e Raquel Luz. Rubi,
por problemas com a internet, ndo conseguiu estar presente neste
encontro.

Vivéncias coletivas: as emocBes sobre o periodo da Formacao

Continuada Remota, o ser docente de Lingua Estrangeira na Escola
Publica e o uso dos Jogos Teatrais como estratégia aplicada ao ensino-
aprendizagem, foram compartilhadas pelos participantes. Questfes
sobre como o Colégio Modelo de Itabuna estava mediando a
eminéncia do retorno das aulas e as vulnerabilidades sociais do perfil
de estudantes que a unidade escolar atendem, destacaram-se nesse
momento no qual a pratica reflexiva coletiva foi vivenciada.
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O tema “Como sera o amanha?”, que seria trabalhado em encontros individuais
com cada participante, foi suprimido da nossa préatica de pesquisa por causa da dificuldade
de agenda dos participantes e falta de tempo necessario para concluir as analises dos

dados coletados.

Durante todo o periodo da formacdo continuada, seguimos a disposicdo dos
participantes, por meio de um grupo no WhatsApp, reconhecendo a “espiral de mudanga
nas fases” em que planejamento, acdo, observacdo e reflexdo se entrelagam,
“permanentemente articuladas, [e] em que o processo € tdo ou mais importante que o
resultado final” (DIAS; ARAGAO, 2014; ESTEBAN, 2010 apud ARAGAO; DIAS,
2018, p.144).

A experiéncia dos participantes com a pratica dos Jogos Teatrais foi limitada, pois,
além da impossibilidade de uma vivéncia fora do contexto remoto, entre dezembro de
2020 e marco de 2021, os encontros precisaram ser remarcados em diversos momentos.
Essas questdes — associadas com o excesso de demandas ap0s o retorno das férias e com
algumas fatalidades de ordem familiar por parte dos pesquisados — desmobilizaram os
participantes de cumprir o cronograma inicial previsto para a pesquisa, gerando assim
uma demanda de ajustes. Percebemos também que, ao longo dos encontros, 0 grupo
conduziu, organicamente, cada tema proposto para a pratica reflexiva das suas emocdes,
diante do agravamento do sofrimento docente pelo contexto de implementagcdo do Novo

Ensino Médio e da pandemia de coronavirus.

4.1.4. Instrumentos para coleta de dados

Adaptamos procedimentos de coleta e protocolos de Aragdo (2007), que, por sua
vez, foram adaptados por outros pesquisadores: Souza (2017), Martins (2017) e Lemos
(2017). Assim, para o desenvolvimento desta pesquisa colaborativa, foram empregados

0s seguintes instrumentos:
e roteiro para a escrita de narrativa autobiografica;

e colagem descritiva;



63

e entrevista semiestruturada;
e questionario de avaliacdo final; e

e observagdo sistematica dos participantes em um grupo de WhatsApp,
através da captura de telas.

4.1.4.1. Narrativa autobiogréafica

A narrativa autobiogréafica foi a primeira atividade realizada pelos participantes
da pesquisa no inicio da formacéo continuada. Conforme Aragdo (2007) argumenta, 0 ato
de narrar é capaz de trazer a tona elementos que compdem as historias e as experiéncias
anteriores dos participantes de uma pesquisa colaborativa. A utilizagdo de um roteiro para
a escrita da narrativa autobiografica norteou os docentes participantes quanto a sua
producgéo, com perguntas sobre onde estudaram, por qual motivo escolheram inglés ou
espanhol como Lingua Estrangeira na graduacdo, a memoria de uma aula inesquecivel

que tiveram na escola etc.

Através dessa ferramenta qualitativa, coletamos a descri¢ao narrativa da trajetoria
pessoal de cada docente, a fim de entender o seu contexto de formag&o, no qual se
construiram como sujeitos aprendizes/falantes da Lingua Estrangeira que ensinam, bem
como fomentamaos, inicialmente, o processo de reflexao sobre suas praticas. Vale destacar
gue a narrativa autobiografica se relaciona intimamente com a pesquisa etnogréafica, que,
em linhas gerais, investiga e compreende a “cultura interacional de um grupo de pessoas
especificas em circunstancias particulares, envolvidas numa atividade coletiva, a partir
da imersdo-participativa do pesquisador nesta cultura por um determinado periodo”

(ARAGAO, 2007, p. 88-89).

4.1.4.2. Colagem descritiva

A colagem descritiva teve como objetivo perceber como o0s participantes
descrevem suas emoc0Oes, tendo em vista a experiéncia pratica com o Jogo Teatral

“Blablagao— Improvisagdo”, que foi realizado no Encontro 3, do Trabalho Pedagogico
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Colaborativo. Um roteiro foi desenvolvido para auxiliar os participantes no

desenvolvimento deste instrumento.

4.1.4.3. Entrevistas semiestruturadas

A entrevista semiestruturada recebe esse nome por apresentar perguntas mais
genéricas, visando a uma conversa que flua de maneira mais natural, para que o
pesquisado possa, de maneira flexivel, fornecer informagdes ao pesquisador. Além disso,
as perguntas vao surgindo ao longo da conversa, o que permite que sejam incluidos novos

aspectos na entrevista.

4.1.4.4. Questionario de avaliacao final

O questionario utilizado na fase final do projeto teve por objetivo realizar: a) a
identificacdo sobre a perspectiva avaliativa dos professores referente ao uso dos Jogos
Teatrais como metodologia de ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira; b) a
compreensdo das emocgdes e experiéncias mais marcantes para os participantes da
formacdo continuada; c) a verificacdo sobre suas expectativas, a partir do retorno das
aulas na modalidade remota em marco de 2021; e d) a avaliacdo critica do projeto pela

Gtica dos professores participantes.

4.1.45. Observacao-participante, captura de telas e recursos usados nas
interac6es do WhatsApp

Devido as estratégias da formacéo continuada terem sido mediadas pelo grupo do
WhatsApp, as capturas de tela desse espaco de interagdo sdo dados para esta pesquisa
qualitativa (ARAGAO, 2017; LEMOS, 2017). Investigamos como os professores
interagiram com as questdes propostas previamente aos encontros virtuais, suas reflexdes
e interacdes espontaneas, bem como demandas relacionadas com o desenvolvimento do
Trabalho Pedagdgico Colaborativo. Destacamos ainda que, como dados da pesquisa, de
modo a assegurar a privacidade dos pesquisados, no ambiente do grupo do WhatsApp,
ndo aparecem, nas telas, as fotografias de perfil dos usuarios, mas sim seus nomes

ficticios.
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4.1.5. Procedimentos de interpretacdo dos dados qualitativos

De posse dos documentos de pesquisa realizada por meio dos procedimentos
descritos acima, compilamos os dados para a interpretagdo de cunho qualitativo. Os
documentos de pesquisa foram interpretados a partir das reagdes dos professores as
atividades desenvolvidas na formacgédo continuada, percebidas na dindmica de interacdo
no grupo do WhatsApp, bem como pelas respostas dos participantes as perguntas dos
questionarios e transcri¢cbes dos audios gravados nos encontros, como a avaliacdo dos
aspectos positivos e negativos, criticas, comentarios e demais pareceres. Considerando a
quantidade significativa de dados coletados e a multiplicidade de quest6es paralelas aos
objetivos dessa pesquisa que constam neles, foram definidos dois caminhos estratégicos
para essa etapa do estudo. A construcdo descritiva de cada perfile, a selecdo de trés temas
como critérios para analise comparativa dos participantes, fundamentados em suas
emocOes sobre: os Jogos Teatrais, Docéncia de L.E na escola publica e a Formagéo

Continuada Remota.

A analise dos documentos foi realizada a luz dos protocolos de pesquisa
qualitativa utilizados em pesquisas da area da Linguistica Aplicada (ARAGAO, 2007,
2011; ARAGAO; DIAS, 2018). Os dados coletados foram agrupados em temas
recorrentes e em unidades de significado, para serem identificados como comuns aos
participantes ou particulares a cada um. Para os procedimentos de analise que respondem
as perguntas norteadoras, tivemos por embasamento as pesquisas ja realizadas e

supracitadas. Nesse sentido, procedemos da seguinte maneira:

I.  Compilagéo dos registros que foram solicitados e construidos ao longo da
pesquisa, como: narrativa autobiogréfica, colagens descritivas, captura

de tela e 0 questionario de avaliacao final;
Il.  Transcricdo dos audios das oficinas realizadas pelo Google Meet;

1. Releitura dos registros escritos e destaque dos quesitos importantes para a

resposta aos questionamentos previamente elaborados;

IV.  Analise de documentos e transcri¢cdes nos quais trechos importantes foram

destacados, além da identificacdo de padrdes dos aspectos pesquisados
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através de verificacdo de ocorréncias de trechos destacados em diferentes

documentos de pesquisa — uma técnica baseada na triangulacdo de

documentos de pesquisa de campo;

V. Construcdo de um quadro para a disposi¢ao resumida das ocorréncias por
participantes;

VI.  Criacdo dos perfis e das discussdes narrativas individuais, evidenciando o0s
resultados do desenvolvimento histérico por participante, bem como a
discussao conjunta dos documentos a partir dos seguintes topicos: emocao,

reflexdo e emocgOes na formagao continuada;

VIl.  Submissdo dos resultados e das analises de documentos para leitura e

avaliacdo pelo orientador desta pesquisa;

VIIl.  E, por ultimo, anélise final dos resultados, com base no marco teorico
escolhido.

4.2. Parte Il

4.2.1. Do contexto e realizacdo da pesquisa

Apresentamos, a seguir, o detalhamento do local e da populagéo estudada nessa
pesquisa colaborativa de cunho etnografico, os procedimentos éticos para seu
desenvolvimento e, por fim, o processo de consentimento livre e esclarecido pelo qual os
participantes foram submetidos, de acordo com os protocolos do Comité de Etica da
Pesquisa da Universidade Estadual de Santa Cruz (CEP-UESC).

4.2.1.1. Local de realiza¢éo da pesquisa

O Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes, em Itabuna-BA, é uma instituicdo
publica de ensino, localizada no bairro Lomanto Janior e com 19 anos de tradicdo na
educacao grapitna. A missdo dessa instituicdo de ensino é promover uma educacéo de
qualidade, que proporcione ao educando o desenvolvimento de competéncias técnicas e

humanas, necessarias & sua insercdo no processo produtivo e ao exercicio de sua
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cidadania, para que possa intervir, de modo significativo, na constru¢éo de uma sociedade

mais justa, fraterna e feliz.

A escola foi a primeira instituicdo de ensino do estado da Bahia a sediar o Projeto
Escolas Culturais, desenvolvido pelas Secretarias de Educacao e de Cultura do estado da
Bahia, em julho de 2017. Entre os meses de abril de 2018 e agosto de 2019, coordenei 0
referido projeto, vivenciando todo o processo de expansdo das suas linhas de acdo e o
dialogo com a comunidade interna e externa. Vejo, nessa escola, um enorme potencial na
relevancia do seu engajamento social e no caminhar em relagdo aos desafios
contemporaneos gerados pela Base Nacional Comum Curricular, implementacdo do
Novo Ensino Medio interrompida pelo contexto pandémico e o retorno das aulas na

modalidade remota, em marco de 2021.

4.2.1.2. Populacéo a ser estudada

Os quatro docentes de Lingua Estrangeira do Colégio Modelo Luis Eduardo
Magalhées (dois de Lingua Inglesa e dois de Lingua Espanhola) sdo o publico-alvo da
pesquisa. A investigacdo foi realizada através do desenvolvimento de uma formacao
continuada, por meio de Trabalho Pedagogico realizado a distancia, a partir do

consentimento da gestdo escolar, da articuladora de rea e dos participantes envolvidos.

4.2.1.3. Procedimentos éticos para o desenvolvimento da pesquisa

O projeto dessa pesquisa (CAAE: 33849620.8.0000.5526) foi submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Santa Cruz e aprovado
conforme parecer n.° 4.220.044 (cf. Anexo E), na reunido do dia 18 de agosto de 2020.

4.2.1.4. Garantias éticas aos participantes da pesquisa

Foi garantida, ao grupo dos professores de linguas estrangeiras do Colégio Modelo
Luis Eduardo Magalhdes, a liberdade de participacdo, sua integridade e a preservacao dos
dados que pudessem identifica-los, inclusive sendo dada aos mesmos a oportunidade de

escolher um pseud6nimo.
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Os professores que aceitaram ser participantes deste estudo assinaram um Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que explicou toda a pesquisa, 0s
instrumentos, riscos, beneficios e a liberdade de desisténcia em qualquer momento da

investigacao.

4.2.1.5. Processo de consentimento livre e esclarecido

A proposta foi apresentada aos participantes, em sua totalidade, de forma oral
(videochamada realizada via Google Meet) e escrita, com a exposi¢édo da justificativa,
objetivos, metodologia e problematica desta pesquisa. Também ratifiquei meu
comprometimento como pesquisadora para, no fim da pesquisa, apresentar-lhes os

resultados obtidos.

Nesta oportunidade de convite/esclarecimento, fiz a exposic¢ao de questdes como
a participacdo ser voluntaria, sem b6nus (remuneracéo), mas também sem 6nus (custos,
se houver), riscos potenciais, bem como garantia de indenizacdo diante de eventuais
danos decorrentes da pesquisa. Todas estas informacdes apresentadas aos participantes

constam no TCLE.

Os professores puderam tirar quaisquer davidas que desejassem e receberam uma
via do TCLE para que pudessem ler, pensar e decidir acerca de sua participacéo (ou nao)
nesta pesquisa. Apds o prazo de duas semanas, fiz novos contatos para ter o retorno dos
professores acerca de sua decisdo. O ato de assinatura do TCLE foi efetuado em duas

vias, para que 0s participantes tivessem acesso a sua copia.
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5. ANALISE E INTERPRETACAO DOS DOCUMENTOS DE PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos a interpretacdo dos documentos que foram coletados
para esta dissertacdo. A pesquisa colaborativa foi dividida em quatro encontros remotos
sincronos, realizados por meio da plataforma Google Meet, entre dezembro de 2020 e
marc¢o de 2021, conforme detalhamento apresentado no capitulo anterior.

Além das ferramentas qualitativas, transcri¢c@es dos audios gravados durante todos
0s encontros e capturas de tela do grupo do WhatsApp criado como espaco de
comunicacdo especifica sobre as etapas da pesquisa destacam-se como partes essenciais
na analise dos dados dos participantes.

A seguir, apresento uma se¢do com o perfil dos participantes da pesquisa, faco
uma andlise preliminar dos documentos coletados e discorro sobre alguns aspectos

importantes, analisando-os a luz dos parametros explicitados na metodologia.

5.1. Perfilamento dos participantes da pesquisa

Todos os participantes sdo professores do Colégio Modelo Luis Eduardo
Magalhées, em Itabuna-BA, e atuam na docéncia de Lingua Estrangeira, com tempos de
experiéncia profissional que variam entre 15 e 20 anos. Para a realizagédo desta pesquisa,
cada docente escolheu um pseuddnimo, a fim de que suas identidades fossem preservadas,
a saber: Capitdo Nascimento, Pretinha, Raquel Luz e Rubi. Todos tiveram contato com o
inglés na escola basica. Ja com o espanhol, a aprendizagem foi desenvolvida de modo
institucional, através de cursos de idiomas e durante a graduagdo em Letras. Os quatros
participantes sdo egressos da Universidade Estadual de Santa Cruz e relatam que
passaram pela prova aberta® de inglés e espanhol, fato este que fundamentou a
necessidade do desenvolvimento de conhecimentos prévios no idioma selecionado para

o0 vestibular.

A descricdo de cada perfil estd baseada nas narrativas construidas por eles na
descricdo da autobiografia e nas entrevistas, bem como nas colagens descritivas e nos

audios coletadas nos encontros da formacéo continuada. Os participantes cursaram Letras

5 A prova aberta era um sistema do vestibular da UESC, até meados dos anos 1990, em que as provas de
Lingua Estrangeira eram abertas (discursivas), e ndo de multipla escolha.



70
como primeira graduagdo, embora essa ndo tenha sido a primeira opcéao de trés docentes:

Pretinha, Raquel Luz e Rubi, que prestaram vestibular para o curso de Direito da UESC,
mas nao foram aprovadas. Em contrapartida, Capitdo Nascimento priorizou a graduacao
em Letras, ao renunciar a uma vaga no curso de Medicina, na Escola Bahiana de Medicina

e Salde Publica.

As experiéncias profissionais na area da docéncia dos participantes centram-se
tanto nas redes publica estadual e municipal de ensino, como na particular. Capitdo
Nascimento é docente de inglés em escolas da rede particular. Além do inglés e do
espanhol, Pretinha e Raquel Luz atuam, na rede municipal de ensino, como docentes de
outras disciplinas da area de Linguagens. J& Rubi é professora de producdo textual em

uma faculdade particular.

Os aspectos supracitados s@o importantes para caracterizar os participantes, uma
vez que tais caracteristicas sdo fundamentais para compreender o perfil do docente em
formagdo continuada, bem como investigar as emocdes experimentadas pelos

participantes durante a realizacdo dos encontros remotos.

5.2. Geracéo de documentos de pesquisa

Inicialmente, a descricdo e a analise individual dos participantes destacam os
aspectos que surgiram e que se acentuaram ao longo da pesquisa. Posteriormente, a énfase
se da ao imbricamento das emocdes e dos dominios que fluiram de maneira reciproca a
medida que foram realizadas as atividades propostas. Nesse sentido, os dados sdo
interpretados a partir da ordem de aplicagdo, associada com 0s pressupostos que se

destacaram durante 0s encontros remotos sincronos.

Diante do contexto pandémico que entrecortou a realizacdo desta pesquisa, todos
0s encontros com os participantes foram realizados com a utilizacdo do Google Meet. No
més de novembro de 2020, foi feita uma reunido de apresentacdo da pesquisa, objetivos
e da metodologia aplicada na formacéao continuada, tendo a participagéo dos docentes de
inglés e espanhol do Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes, bem como da gestora da

instituicdo de ensino. Apo6s o aceite, foi criado e cumprido um cronograma para 0O
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recolhimento presencial das assinaturas dos participantes no Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE).

Dessa maneira, apos a realizacdo dos primeiro e segundo encontros da formacao
continuada, disponibilizamos o roteiro da narrativa autobiografica. Ap6s o terceiro
encontro coletivo, foi entregue o roteiro da colagem descritiva. Na sequéncia do altimo
encontro coletivo, entregamos 0 roteiro da entrevista semiestruturada e fizemos os
agendamentos dos encontros individuais. Diante do contexto pandémico e dos seus
desdobramentos para o retorno do ano letivo no estado da Bahia, bem como o tempo para
concluséo dessa pesquisa e a indisponibilidade de agenda dos participantes, declinamos
da proposta de encontros individuais, entregamos o questionario de avaliacdo final e
agendamos um prazo para sua entrega. As ferramentas qualitativas respondidas pelos

participantes foram recebidas por e-mail e mensagens do WhatsApp.

Como ja possuo uma vivéncia prévia no contexto escolar dos participantes, senti
que, ao longo da formacéo continuada, os lagcos foram aprofundados de modo individual
e coletivo. Destaco, também, que o contexto pandémico, as incertezas sobre o retorno das
aulas e a concretizagdo do ensino remoto na rede estadual da Bahia entrecortaram as
coletas de dados e produziram questfes e emocOes negativas que redirecionaram as pautas

dos participantes.

5.3. Analises dos documentos de pesquisa

Esta secdo traz em sua composicao a apresentacdo geral sobre os participantes,
através da descri¢cdo dos dados coletados, destacando-se as emogdes que surgem das
conversagdes quanto no entrelacamento entre os documentos tedricos revisados nos
primeiros capitulos desta dissertacdo. Para isso, sdo citados, pontualmente, trechos dos
documentos de pesquisa que serdo sinalizados de acordo com as ferramentas utilizadas
para a coleta. Tais documentos estdo liberados para observacio® e organizados de acordo
com as informacdes sobre a realizacdo da pesquisa, conforme apresentadas no capitulo

anterior.

® Disponivel em: https://drive.google.com/drive/u/0/folders/1Scl5_0sSkZnSOOeJbwGTcRbK2tssOrve.


https://drive.google.com/drive/u/0/folders/1ScI5_OsSkZnSOOeJbwGTcRbK2tssOrve
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5.3.1 Capitdo Nascimento

Capitdo Nascimento é professor ha 20 anos e apaixonado pelo inglés. O
participante é o docente responsavel pelas turmas de 2° e 3° ano do Ensino Médio, do
turno matutino, do Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes, em Itabuna-BA; sendo
assim, tem sua carga horaria de 40 horas dedicada exclusivamente a rede estadual, no
referido colégio; além de cumprir 20 horas complementares na rede particular.
Doutorando em Educacdo, mora em Itabuna-BA com sua esposa e os dois filhos do casal.

Adora ler, viajar, assistir séries, filmes e fazer esportes, especialmente voleibol.

A escolha deste pseuddnimo foi justificada, pelo participante, pela combinacgao
entre dois aspectos que lhes sdo peculiares: o fato de gostar do filme Tropa de Elite e a
coincidéncia de o protagonista da obra ter 0 mesmo sobrenome que o seu. Quando
questionado pela pesquisadora se sua pratica docente possuia alguma semelhanga com o
Capitdo Nascimento do filme supracitado, respondeu o seguinte:

N&o, ndo... [risos]. Eu tenho dominio da minha prética e sou visto com
rigidez pelos alunos, mas ndo atuo de forma agressiva. Eles sabem
como eu conduzo as aulas e as avaliagdes, e por isso me respeitam
tanto [risos] (TRANSCRICAO ENCONTRO 1— Parte I).

Até o final de 2019, ele e os professores de Literatura e Quimica eram
reconhecidos pelos estudantes como os docentes que “levavam” mais pessoas para a
recuperacdo, no final do ano. Destacamos que 0 participante reconhece essa percepgao
sobre sua pratica como uma brincadeira dos alunos; logo, ndo valida essa questdo como

algo fundante para o seu perfil como profissional da educagao.

Sobre seu processo de aprendizagem do inglés, tanto no primeiro encontro da
Formacdo Continuada Remota, quanto na escrita da sua narrativa autobiogréafica, Capitdo
Nascimento destacou que aprendeu a lingua, de modo individual e autbnomo, por causa
de sua curiosidade e ao realizar tradugdes de cangOes estrangeiras. O participante cursou
0 Ensino Médio, na modalidade Magistério, em um colégio publico da sua cidade natal,
Camacan-BA, onde teve aulas regulares de Lingua Inglesa apenas na 82 serie do Ensino
Fundamental 11 e no 1° ano do Ensino Médio (DADOS COLETADOS: NARRATIVA
AUTOBIOGRAFICA). Nesse contexto, viveu a decepcao de ter seu processo de ensino-

aprendizagem mediado por professores que ndo dominavam a lingua e sé ensinavam a
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disciplina como estratégia de complementacdo de carga horaria (TRANSCRICAO
ENCONTRO 1 — Parte II).

Sobre essa questdo, trazemos, a seguir, a transcricdo de uma historia que o
participante compartilhou, a partir do tema “Espelho, espelho meu: como docente de

Lingua Estrangeira, quem sou eu?”.

Eu tive uma experiéncia realmente muito ruim. Vai ficar gravado aqui,
mas ndo é pra rir, ndo, porque, se ndo fosse tragico, era comico. A
minha professora, uma certa vez, ia ensinar a conjugar o verbo To
Have, que € o verbo ter em inglés. Ai ela: has, have... Ai na terceira
pessoa ela disse haven, que é refagio. Ai os alunos do 1° ano do Ensino
Meédio comegaram a dizer “sua burra, sua jumenta”, e ela ficou muito
constrangida. Era surreal. Ela ndo sabia pronunciar o meu nome, mas
me perguntou se estava certo ou errado, e eu corrigi, porque ja
estudava inglés sozinho. Depois de ter explicado, ela me perguntou:
“Oh, ‘Capitio’, como vocé aprendeu a falar inglés?” Ai eu respondi,
brincando: “Professora, eu nasci na divisa do Brasil com os Estados
Unidos. E ela disse: “Ahaa, entio é por isso que vocé sabe inglés”.
Ela n&o sabia nem inglés, nem Geografia e nem nada
(TRANSCRICAO ENCONTRO 1 — Parte II).

A partir dessa situacdo, o desejo de ser professor de inglés e ensinar a falar o
idioma para outras pessoas foi despertado. Seus pais desejavam que ele cursasse Medicina
ou Direito, mas, mesmo ganhando uma bolsa de estudos para a rea da salde, na Bahiana,
em Salvador, optou pela graduacdo em Letras: Portugués-Inglés, na Universidade
Estadual de Santa Cruz, em Ilhéus. O participante relata que, nas aulas das disciplinas de
Lingua Inglesa, na graduacao, destacava-se sempre com notas acima da média. Sobre essa
questdo, ele afirma: “na universidade, j& dominava o idioma, mas eu ndo perdia nenhuma
aula de inglés e tirava nota 10 sempre. Até diziam que eu ndo precisava estar nas aulas,
mas eu gostava” (TRANSCRICAO ENCONTRO 1 — Parte II).

Durante os encontros, Capitdo Nascimento demonstrou uma perspectiva reflexiva
centrada na sua pratica docente, em relacdo & “marca historica” que o uso do verbo To
Be, em todas as séries, causa no processo de ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa.

Sobre isso, destacamos a seguir a transcri¢ao da sua reflexéo oral:

Eu observo, na pratica dos colegas e amigos, que essa pratica da
repeticdo do verbo TO BE ainda é muito presente, mesmo a gente
estando em 2020, por exemplo. Eles vao e voltam sempre no verbo TO
BE (TRANSCRICAO ENCONTRO 1 — Parte I1).
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Capitdo Nascimento observou que “a utilizagdo de jogos teatrais nas aulas de

inglés é uma ideia bastante interessante e positiva, porém desafiadora, dada a situacao
de pandemia que estamos enfrentando atualmente” (DADOS COLETADOS:
COLAGEM DESCRITIVA). Ele observa ainda que, com um bom planejamento, a
insercdo dos jogos, nas aulas, ainda que remotas, podem torna-las mais participativas,

atrativas e produtivas.

Na colagem, registro coletado apds uma experiéncia remota com um jogo teatral,
suas reflexGes e emocionar sobre essa questdo fluiram entre duvidas e possibilidades,
alinhadas com preocupacdes fundamentadas pelas incertezas sobre o retorno das aulas na
rede estadual. Nesse periodo da pesquisa, o decreto estadual que legitimou o retorno das

aulas na modalidade remota ainda ndo havia sido publicado.

Figura 5 — Como Capitdo Nascimento se sentiu com a ideia de utilizar os J.T nas
aulas de LE

Fonte: colagem descritiva de Capitdo Nascimento

Ja sobre o seu sentir a pratica docente, Capitdo Nascimento demonstra ser um
profissional realizado, tanto na colagem descritiva quanto na entrevista semiestruturada.
O participante destacou que pelo ambiente descontraido que proporciona para suas

turmas, “ndo ha casos de alunos indisciplinados nas minhas aulas, os alunos sdo
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atenciosos e participativos, e uma grande maioria deles confidencia os seus problemas
comigo e me pede conselhos”. (DADOS COLETADOS: ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA). Segundo as reflexdes deste participante, podemos considerar
que esse emocionar justifica-se pelo fato de ele ter desejado ser professor de inglés desde

sua infancia.

Figura 6 — Como Capitdo Nascimento se sente ensinando inglés

Fonte: colagem descritiva de Capitdo Nascimento

Observamos, ao longo do processo reflexivo vivenciado pelo Capitdo
Nascimento, que 0s marcos positivos da sua trajetéria como aprendiz no contexto da
graduacdo colaboraram para a construcdo de sua identidade, sentimentos e capacidade
para o enfretamento dos desafios na transicdo de estudante para professor de inglés
(ARAGAO, 2007). Como agimos diferentemente por causa de emogdes distintas
(MATURANA et al., 1997), percebemos que a autorrealizacdo do participante como
professor de Lingua Estrangeira modula sua capacidade de refazer a sua pratica docente

diante dos desafios que a educacdo sempre propde.

O emocionar (MATURANA et al., 1997) do participante flui com confianca e
autonomia, pois, desde o inicio da sua relagdo com o inglés, sentiu-se instigado pelo
desafio de aprender centralizado no seu desejo e sempre foi validado como um aprendiz

e professor acima da média. Capitdo Nascimento, reconhece suas experiéncias como
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docente de Lingua Inglesa como muito satisfatorias, mas observa que sempre existem
coisas para aprender e melhorar. Como representacdo da sua percep¢do sobre a imagem

dele como docente de Lingua Inglesa, Capitdo Nascimento selecionou a figura a seguir.

Figura 7 — Imagem que simboliza Capitdo Nascimento como docente de LE

[

Fonte: colagem descritiva de Capitdo Nascimento

13

Ainda tendo como base a colagem descritiva, o participante declara: “¢
maravilhoso ver um aluno falar o idioma ou obter sucesso em provas de inglés do Enem
ou de um concurso publico por causa da minha contribuicido. E uma satisfacdo
indescritivel” (DADOS COLETDOS: COLAGEM DESCRITIVA).

Sobre esse aspecto em sua entrevista semiestruturada, Capitdo Nascimento pontua
que é de extrema importancia reconhecer que os estudantes mudam de um ano para o
outro e que é necessario que o docente desenvolva uma atitude reflexiva a respeito de sua
pratica pedagogica. Além disso, disserta sobre a pratica de autoavaliagdo que desenvolve

no final de cada unidade, conforme destacado a seguir:
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E claro que sempre ha algo a aprender e a melhorar. Afinal de contas,
cada ano aparecem turmas novas e alunos novos. Até os alunos dos
anos anteriores ndo sao 0s mesmos, eles mudam as suas convic¢oes, as
suas vivéncias, as suas realidades etc. Por isso, é fundamental que o
professor reflita sobre a sua pratica pedagdgica o tempo inteiro,
avaliando o que deu certo e aquilo que pode ser mudado e melhorado.
Sempre, no final de cada ciclo [unidade], eu fago, com 0s meus alunos,
uma avaliagdo do meu trabalho, para verificar quais foram os pontos
positivos e quais precisam ser modificados. Acredito que esta
metodologia de avaliacdo é essencial para o aperfeicoamento
profissional (DADOS COLETADOS: ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA).

O participante avaliou que gosta de usar uma metodologia em que o aluno trabalhe
com atividades baseadas em temas do seu cotidiano, através de situacGes reais de fala e
que envolvam as quatro habilidades linguisticas (reading, speaking, listening e writing)
ao mesmo tempo. De acordo com ele, “geralmente, essas atividades sédo feitas em dupla
ou trio, e estas duplas e trios, ap6s minha assisténcia e treinamento, fazem uma mini
apresentacao (role play), que pode ser feita no mesmo dia ou na aula seguinte” (DADOS
COLETADOS: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA).

Tais estratégias metodoldgicas, segundo Capitdo Nascimento, associadas com um
“bom planejamento, determinacéo, dedicacdo, empenho e muita forca de vontade, pode
[m] desenvolver, juntamente com os seus alunos, um excelente trabalho na disciplina”
(DADOS COLETADOS: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA). Destacamos que as
experiéncias de aprendizagem pouco estimulantes do participante no contexto da
Educacdo Basica motivaram sua busca pela realizacdo de aulas mais dindmicas e
participativas, tendo como objetivo “a aprendizagem do aluno mais significativa”
(DADOS COLETADOS: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA).

Sobre o significado de dar aulas de Lingua Inglesa na escola publica, Capitdo
Nascimento, que também atua como professor de inglés em escolas da rede particular de
Itabuna, classifica a situacdo como algo desafiador, devido a uma série de fatores
inerentes ao contexto em questdo, como, por exemplo, 0 nimero excessivo de alunos em
sala de aula, a falta de conhecimento bésico na disciplina, a desmobilizagdo para aprender
e as assimetrias no nivel linguistico dos alunos. A seguir, destacamos a imagem escolhida,

por ele, como exemplo desse contexto.
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Figura 8 — Significado de dar aula de inglés na escola publica

Estdo todos
concentrados 3gora?

Fonte: colagem descritiva de Capitdo Nascimento

Por meio dessa ferramenta qualitativa e ao longo das suas falas durante a formacéo
continuada, destacou-se que a percepcao do pesquisado sobre essa realidade adversa ndo
desmobiliza sua pratica como docente estavel na profissao. Capitdo Nascimento observa,
de modo recorrente, que tais desafios oportunizam a vivéncia de histdrias unicas na sua

trajetoria como professor de inglés na rede estadual.

No entanto, grande o desafio, maior a recompensa. Ver alunos gque
chegam com um nivel praticamente zero na disciplina e sair com um
certo dominio da lingua é algo inestimavel. Eu amo dar aula na escola
publica. Amo dar aula para adolescentes. Amo dar aula no Colégio
Modelo de Itabuna (DADOS COLETADOS: COLAGEM
DESCRITIVA).

Os contextos do Novo Ensino Médio e da pandemia do novo coronavirus também
sdo destacados por Capitdo Nascimento. Desde o ano de 2019, o Colégio Modelo Luis
Eduardo Magalhdes, em Itabuna-BA, havia sido notificado de que seria uma das primeiras
escolas publicas da cidade a passar pela implementacdo do Novo Ensino Médio. Com a
pandemia, a Educacdo Basica publica baiana foi paralisada em 2020, pois, pela
deficiéncia no acesso dos estudantes as tecnologias de informacdo, o ensino remoto
apresentou-se como uma demanda impossivel de ser concretizada. Nesse cenério, as

movimentacdes sobre a reforma do Ensino Médio também foram adormecidas.
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O retorno das aulas na modalidade remota foi uma decisdo decretada e aplicada a

partir do comeco de marco de 2021. Sobre essa questdo, Capitdo Nascimento, por ja ter
passado por essa experiéncia no ano anterior, na rede privada, destacou dois pontos
relevantes: a necessidade de adaptacdo docente as novas tecnologias da educacdo e a
evasdo escolar no contexto da educagdo publica estadual. Sobre a primeira questdo, o

participante pontua:

Esse € um momento de muita apreensdo, por mais que 0s 6rgaos
competentes tenham a ideia de nos preparar e dar uma base pra
comecar, mas sao muitas davidas e incertezas que passam por nos,
[pela] direcéo e, principalmente, pelos alunos. Sdo varias demandas.
Alunos que antes ndo trabalhavam, e hoje trabalham. Alunos que
estavam residindo no municipio, e que sairam [dele]. Tudo isso precisa
de atencdo. E é como o governador e o secretario falaram nesses
ltimos meses: é preciso que essa educacao atinja todo mundo. Entéo,
[isso] requer de nds, também, uma reaprendizagem. Percebemos que,
nesse emaranhado de contextos, precisamos estudar mais. [...] Entdo
assim, é desafiador, realmente, mas é necessario que retornemos com
todos os cuidados, e isso traz uma certa ansiedade no coracéo de todo
mundo (TRANSCRICAO ENCONTRO 3).

Ja sobre a questdo da evasdo escolar, Capitdo Nascimento destacou sua
preocupacdao com a ndo adesdo dos estudantes e os problemas que isso podera gerar a
médio e longo prazo. Segundo ele, cerca de 110 alunos tinham sido mobilizados para o
retorno das aulas, por meio de estratégias desenvolvidas pela escola, através do Facebook,

Instagram e WhatsApp:

A gente precisa saber onde esses alunos estdo e qual é a realidade
deles. Precisamos saber se é uma questéo de internet, celular ou se eles
realmente ndo estdo interessados no seu processo de ensino-
aprendizagem. Entdo, eu fico muito preocupado com essa ideia do
governo de ndo deixar nenhum de fora. Isso realmente tem nos
assustado. A gente percebe que eles estdo muito perdidos e a gente
precisa ter muita paciéncia nesse processo (TRANSCRICAO
ENCONTRO FINAL).

O aspecto central da preocupacéo do Capitdo Nascimento, nesse sentido, justifica-
se pela contradigdo entre o discurso e a a¢do do estado da Bahia, no que se refere a
vulnerabilidade social dos estudantes da rede publica que ndo tém acesso a internet e/ou
aos equipamentos necessarios para participarem ativamente do ensino remoto. Por fim, o
participante ainda manifestou que ja estava recebendo perguntas bésicas e repetitivas, e
isso 0 deixava assustado, pois — no universo de 40 alunos por sala, multiplicado por seis
turmas de 1°, cinco de 2° e quatro turmas de 3° ano do Ensino Médio — perceber que a

escola tinha um nimero muito pequeno de participacdo e conexao era angustiante. Nessa
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reflexdo, notamos sua preocupagdo com o contexto de professores que véo ficar sem
turmas, pois a tendéncia serad que as turmas diminuam, ja a partir de 2021. Ainda assim,
Capitdo Nascimento diz: “Entdo, é a gente esperar e esperancar também, né? Pra ver
como é que eles vao dar esse retorno” (TRANSCRICAO ENCONTRO FINAL).

Consideramos relevante destacar, ainda, as percepcdes de Capitdo Nascimento

sobre como a escola tem trabalhado essas questdes tensas, diante do retorno do ano letivo:

Eu acho que a escola esta fazendo com maestria o seu papel. Nao s6
a gestdo, mas também a coordenacao e os professores. Especialmente
aqueles que tém facilidade com as ferramentas para o ensino remoto.
A gente ndo percebe, em momento nenhum, gque esses colegas ficam
apenas segurando esse conhecimento ou se tornam antipaticos. Pelo
contrario. S&o bem acessiveis e tém ajudado da melhor maneira que é
possivel. Eles estdo dispostos para estarem ajudando. Eu acho que a
equipe tem sido esse diferencial. Estamos sendo um modelo mesmo
(TRANSCRICAO ENCONTRO FINAL).

Notamos que o fluir colaborativo dentro do contexto escolar fortaleceu os lagos
dos docentes com a gestdo e a coordenacao, caracterizando uma rede de conversagao
matristica, bem como orientou as perspectivas individuais e coletivas na busca ativa e

afetiva dos estudantes.

Por fim, destacamos a opinido expressada por Capitdo Nascimento sobre as
experiéncias vivenciadas na formacédo continuada. Vale ressaltar, mais uma vez, que a
autoavaliacdo é uma pratica recorrente na sua trajetoria como professor de Lingua Inglesa.
A reflexdo coletiva, mediada por uma perspectiva de ensino-aprendizagem mais brincante
e centralizado nas emogdes dos professores, foi percebida por ele como algo inovador. O
participante validou essa Formacdo Continuada Remota como um dos caminhos
concretos da relagdo colaborativa entre a escola publica e a universidade. Nesse sentido,

projetamos essa observacao do participante feita no Gltimo encontro sincrono coletivo:

Foi muito bom, reflexivo e divertido. Parabéns. E que vocé [Tacila]
continue sendo essa pessoa criativa e possa seguir nos ajudando, sendo
uma ponte entre a nossa escola e a universidade. O seu conhecimento
nos ajudou muito a refletir sobre os caminhos do nosso ensino-
aprendizagem (TRANSCRICAO ENCONTRO FINAL).

Consideramos, assim, que, para Capitdo Nascimento, 0s encontros remotos
colaboraram tanto para seu processo de autorreflexdo, quanto para o reconhecer
individual e coletivo das suas emocgdes e das transformacdes que podem ser buscadas, a
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fim de que os problemas do atual contexto da educacdo publica na Bahia possam ser

enfrentados (ARAGAOQ; DIAS, 2018; FERREIRA, 2017; COELHO, 2011).

5.3.1. Pretinha

Professora na area de Linguagens, nas redes publicas de ensino municipal e
estadual, mora em Itabuna-BA, com seu companheiro, que é professor de Geografia.
Pretinha gosta de viajar, ouvir masicas, ler, assistir filmes, estudar, trabalhar, cuidar dos
seus pais, visitar familiares ¢ amigos, mas, segundo ¢la, “nesse tempo de pandemia, da
uma saudade enorme de tudo!” (DADOS COLETADOS: NARRATIVA
AUTOBIOGRAFICA). A participante é muito apegada aos seus pais: um casal idoso de
trabalhadores rurais que vieram morar em Itabuna na década de 1970, a fim de
oportunizarem aos seus filhos o0 acesso ao estudo na rede publica (estadual e municipal)
de educacéo.

Sobre a escolha do seu pseuddnimo, a participante disse que foi algo totalmente
afetivo, pois esse ¢ o seu apelido no seu contexto familiar de origem. “Pretinha,
Neguinha... Eu tenho afinidade com esse ser, sabe? Minhas irmds sdo mais brancas e
sempre tivemos essa brincadeira...” (TRANSCRICAO ENCONTRO 2).

Vivenciou o Ensino Bésico em escolas publicas e cursou o Ensino Médio no
Colégio Estadual de Itabuna. Nesse periodo, suas memorias sobre o inglés na escola sdo
centralizadas no ensino focado exclusivamente na gramatica. A participante concluiu o
3° ano em 1995 e dissertou sobre o fato de, naquela época, ndo haver livro didatico de
Lingua Inglesa. Segundo ela, “tudo era copiado. Tudo era copia do verbo To Be. Nao
tinha  nenhuma  perspectiva” (DADOS COLETADOS: NARRATIVA
AUTOBIOGRAFICA). Nesse sentido, Pretinha e Capitido Nascimento trazem a tona a
percepcao reflexiva de como o uso do verbo To Be marca, negativamente, o ensino-
aprendizagem de Lingua Inglesa, reconhecimento corroborado pela pesquisa de Aragdo
(2007).

A professora dissertou sobre sua jornada até ingressar no ensino superior. Foram
nove vestibulares, sendo cinco para o bacharelado em Direito e quatro para a licenciatura

em Letras: Portugués-Inglés, na Universidade Estadual de Santa Cruz. Mesmo depois de
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algumas tentativas para ingressar em uma carreira juridica, Pretinha pontua que sempre
teve interesse pela docéncia: “Eu, desde de pequena gostava de estudar, e brincava muito
de escola com minhas irmds e vizinhas... Sempre tive vontade de ser professora!”
(DADOS COLETADOS: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA). Brincar é, juntamente
com o amor, um dos fundamentos do humano (MATURANA; VERDEN-ZOLLER,
2004). A brincadeira nos chama para uma experiéncia pautada no “aqui e agora”, e a

docéncia sempre esteve presente nos desejos de Pretinha.

A participante sempre gostou de estudar inglés. Sua irma mais velha lhe dava aulas
de reforco; contudo, ela entrou em um cursinho com uma amiga dessa irmé, onde teve
vivéncias como aprendiz que até hoje influenciam positivamente sua pratica docente.
Outra motivacdo que Pretinha destacou foram as musicas, pois ela gostava de ouvir e
queria entender o significado em portugués das letras em inglés, e, “naquela época, ndo
tinha internet, tinha que ser pelo dicionario tradicional, ‘word by word’” (DADOS
COLETADOS: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA).

Quando resolveu fazer a prova do vestibular para Letras, escolheu o inglés por ter
conhecimento prévio da lingua. Ela ainda destacou que estudou um pouco de espanhol
no cursinho, mas ndo tinha seguranca para fazer uma prova (DADOS COLETADOS:
NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA). Apés as tentativas e desafios até ingressar no
curso de Letras, Pretinha percebeu que a realidade de estudar inglés na universidade, sem
ter feito um curso previamente, era muito dificil. Nesse sentido, a participante traz a tona
uma situacdo que enfrentou no 4° semestre, quando uma professora disse que ela ndo
sabia inglés.

Na universidade eles queriam que a gente soubesse tudo, e ndo é bem
assim. Essa professora da UESC fazia a gente perder por décimos, e
sempre dizia: eu sei, e vocés ndo sabem. Por causa disso, eu migrei
para o 8° semestre de inglés, e a professora me dizia que eu néo ia
conseguir. No final, eu conclui essa disciplina do inglés com os
estudantes do final do curso, fazendo uma média 9. Foi tdo bom, tanta

coisa boa, que eu fui [me] desapegando dos meus medos nesse
processo (TRANSCRICAO ENCONTRO 2).

As experiéncias de aprendizagem destacadas por Pretinha, no contexto da
universidade, podem ser relacionadas as redes de conversacao das culturas patriarcal e
matristica (MATURANA et al., 1997). Primeiramente, observando a professora que

menosprezava 0 pouco conhecimento prévio de inglés dos estudantes, reconhecemos a
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marca da superioridade que ela tentava impor sobre os graduandos. Nessa relagdo

estabelecida entre a docente com o0s seus discentes, notamos a presenca da cultural

patriarcal.

Por outro lado, Pretinha conseguiu fluir do emocionar de frustragdo, medo e
comparacdo ao entrar em uma nova rede de conversagdes, onde os estimulos eram
mediados pela participacdo, inclusdo, compreensao, acordo, respeito e coinspiracao,
caracteristicas essenciais da cultura matristica (MATURANA et al., 1997). E, ao
considerar essa vivéncia, a participante destacou que sempre tenta trazer a memoria dessa
experiéncia para suas aulas, pois a maioria dos alunos chegam ao 1° ano do Ensino Médio
com medo do inglés. Como ela é a professora responsavel pelas turmas dessa série nos
turnos matutino e vespertino do Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes, em Itabuna-
BA, sua préatica docente interfere diretamente em como os estudantes vao experienciar a

lingua no resto dessa etapa da Educagédo Bésica.

Com o avancar dos encontros sincronos remotos e a experiéncia pratica remota
com o Jogo Teatral “Blablagaio— Improvisacdo”, podemos perceber como Pretinha se
sentiu com a ideia de utilizar essa metodologia nas suas aulas de inglés se analisarmos a

imagem a seguir.
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Figura 9 — Como Pretinha se sentiu com a ideia de utilizar os J.T nas aulas de LE
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Fonte: colagem descritiva de Pretinha

Pretinha diz que se sentiu “motivada, desafiada e feliz’ (DADOS COLETADOQOS:
COLAGEM DESCRITIVA), ja que sempre tenta fazer projetos usando a arte como
estratégia, por saber que ““os alunos gostam, e no final sempre surgem coisas muito boas”
(TRANSCRICAO ENCONTRO 2).

Considerando a problematizacdo sobre como se sente sendo docente de inglés, a
fala de Pretinha destaca que gosta de ensinar e compartilhar seus conhecimentos de
Lingua Estrangeira: “muitos alunos gostam da minha metodologia, alguns tém
dificuldade, mas a maioria é participativa nas aulas, tém interesse e entusiasmo!”
(DADOS COLETADOS: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA). A figura a seguir foi
escolhida pela participante como representacdo da sua autoimagem como uma docente
que se sente bem e vivencia desafios e alegrias através do seu trabalho (DADOS
COLETADOS: COLAGEM DESCRITIVA).
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Figura 10 — Como Pretinha se sente ensinando inglés

Fonte: colagem descritiva de Pretinha

Nas reflexdes sobre sua metodologia de ensino-aprendizagem, Pretinha acredita
que trabalha com aulas dialogadas, dindmicas e com a utilizacdo de recursos digitais.
Tecendo relagdo com seus dados qualitativos, registrados na colagem descritiva e na
entrevista semiestruturada, notamos que a participante destaca seu perfil docente como o
de alguém que utiliza géneros textuais, como letras de masicas e poesia, € sempre trabalha
com o0 ensino da gramatica no texto. Além disso, Pretinha enfatiza que prioriza
“atividades ludicas, com o trabalho com jogos e dindmicas em grupos, para que 0
aprendizado aconteca da melhor forma, pois sabemos que cada aluno tem o seu tempo
de aprendizagem” (DADOS COLETADOS: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA).

Ja nas reflexdes sobre o ensino de inglés na escola publica, Pretinha pontua que,
no Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhées, em Itabuna-BA, o ensino é muito bom, pois
a instituicdo tem bastante acesso as tecnologias. De acordo com o compartilhado em sua
colagem descritiva, constatamos o seguinte: “E um cenario bom, as vezes dificil. Por
conta da realidade de cada aluno, aluna, vivenciamos muitos sentimentos e emogdes”
(DADOS COLETADOS: COLAGEM DESCRITIVA). A figura a seguir representa essa

percepcao da participante sobre tal questao.
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Figura 11 — Significado de dar aula de inglés na escola publica
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Fonte: colagem descritiva de Pretinha.

A professora destacou, também, os problemas com o trabalho com o livro
didatico, pois, muitas vezes, os textos selecionados nesses materiais séo muito distantes
da realidade dos alunos. Diante desse cenario, bem como na eminéncia do possivel
retorno das aulas na modalidade remota, Pretinha escolheu essa figura como a imagem

que evidencia o desafio de ser professora de inglés nesse contexto.

Figura 12 — Imagem simbolo da percepcao de Pretinha como professora de LE

Fonte: colagem descritiva de Pretinha.
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Apos a confirmagdo do retorno das aulas na rede publica estadual, por meio do
ensino remoto, Pretinha demonstrou algumas preocupac@es nos ultimos encontros da
formacéo continuada. A participante compartilhou que ouviu relatos, de alguns colegas,
sobre outras escolas onde os alunos estavam tendo comportamentos inadequados nos
grupos de WhatsApp, criados para mobiliza-los para o retorno do ano letivo. Ja no
contexto do Colégio Modelo, de Itabuna, a participante destacou as acdes que foram feitas
até o momento da coleta de dados da pesquisa, além de sua percep¢do sobre como o0s

estudantes estavam recebendo tais esforgos da equipe gestora e docente:

Fizemos algumas lives para integracdo, e estdo muito boas. Até
trouxemos uma professora da UESC, e foi muito boa, mas eles ficam
brincando e perguntando sobre a merenda, por exemplo. Aquela
resenha boba, sem graga e que ndo caberia nesses momentos. Eu acho
assim: quem ndo quiser participar que ndo participasse e dé espago
para quem quer ouvir e aprender, né? (TRANSCRICAO ENCONTRO
FINAL).

Pretinha evidenciou, também, a percepcao de como seu contexto escolar tem se
movimentado em face do desafio de dois anos letivos a serem desenvolvidos em 2021,
principalmente quando se deve adotar as tecnologias de informagdo como ambiente

central desse retorno ao ensino-aprendizagem. Sobre isso, a professora pontua:

O colégio estd brilhante, sabe, Tacila? Direcao, coordenagdo e
professores. Os colegas que sabem mais estdo ai nos abracando e
compartilhando os conhecimentos deles sobre essas novas
tecnologias. As excecdes sdo raras e por problemas particulares, por
contextos individuais da pandemia. Esse trabalho estd sendo muito
bem-feito, e de modo acolhedor. N&s estamos de parabéns
(TRANSCRICAO ENCONTRO FINAL).

A participante sublinha que, nesse momento de transicdo e necessidade de
adaptacOes, suas expectativas para o trabalho com inglés no ensino remoto eram
multifacetadas, como, por exemplo, o cumprimento das orientacGes da Secretaria de
Educacdo do estado da Bahia e do Nucleo Territorial de Educacdo (NTE-5) sobre o
trabalho centralizado nos livros didaticos e nos cadernos de aprendizagem, no primeiro
trimestre letivo. Além disso, a professora declarou que “trabalhar com o projeto dos
jogos teatrais” e “com as novas tecnologias do Google Classroom” também faziam parte
das muitas expectativas que tinha sobre esse momento (DADOS COLETADOS:
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA).
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Apresentamos, por fim, as impressdes que Pretinha focalizou quando questionada

sobre suas impressdes acerca de suas experiéncias na Formacao Continuada:

S6 tenho que agradecer por esses momentos de muita aprendizagem.
Momentos alegres e contagiantes. [...]JAs atividades foram muito
interessantes e positivas. A gente deseja todo sucesso pra vocé. E vocé
sabe que € nossa, né? O Modelo estd sempre de portas abertas pra
vocé. Muito obrigada por esses momentos (TRANSCRICAO
ENCONTRO FINAL).

Ao longo do processo colaborativo, Pretinha apresentou-se animada e focada em
contribuir com as reflexdes que o trabalho pedagdégico colaborativo prop6s. Mesmo tendo
alguns contratempos com a salde do seu pai (portador de Alzheimer), bem como diante
do contexto de retorno das aulas na modalidade remota, ressaltamos seu interesse e
disponibilidade durante os encontros. Observamos que um dos fatores que contribuiram,
nesse sentido, foi 0 seu desejo de fazer o Mestrado no PPGL-UESC. De certa forma,
participar dessa pesquisa fez com que ela se sentisse mais proxima da universidade e da
pos-graduacdo (DADOS COLETADOS: QUESTIONARIO FINAL).

5.3.2. Raquel Luz

A professora de espanhol, oriunda da escola pablica, desde o Ensino Fundamental
Il até a pos-graduacdo, mora, em Itabuna-BA, com sua princesinha (filha) de trés anos,
amado esposo e seu mimoso gato, chamado Lelo. Raquel Luz gosta muito de viajar,
conhecer lugares novos e visitar pontos histéricos. Interessa-se muito por coisas ligadas
ao mundo infantil e religioso, por considerar que elas trazem paz e balsamo “nesses dias
gue vivenciamos de incertezas, perdas e medo” (DADOS COLETADOS: NARRATIVA
AUTOBIOGRAFICA).

Raquel Luz escolheu esse pseuddnimo como forma de homenagear a cuidadora
venezuelana que deu assisténcia ao seu av0, que ficou doente durante a pandemia e
faleceu no final de novembro de 2020. Ela ressaltou, ainda, que a busca por uma mente
saudavel e equilibrada lhe interessa muito. Além disso, busca sempre conhecer novas
formas de aprendizagem, como lidar com seus alunos, fazé-los se interessar pelas aulas e

estimula-los a aprender/interagir de modo concreto e significativo.
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No primeiro encontro da Formacdo Continuada Remota, fundamentamos as
reflexdes nas memarias sobre o contato dos participantes como aprendizado de Lingua
Estrangeira quando ainda eram estudantes no Ensino Basico, e, a partir dai, para o

contexto da universidade. A esse respeito, Raquel Luz observou:

Eu, sinceramente... Eu ndo consigo lembrar, ndo... Eu acho que era
aquela coisa de “é o professor e acabou”. Mesmo que eu ndo estivesse
entendendo, eu ndo tinha nem essa percepcdo, assim, de que ele néo
soubesse ou fizesse questé@o de se aproximar da gente. Juro que... Acho
gue, como aluna, eu tive essa parte de passar por cima disso. Agora
que vocé fez essa pergunta, eu percebo que nunca pensei se a minha
professora se sentia angustiada, e tal. Eu sé acho que ela tava ali, e
era aquilo que ela tinha escolhido ou tinha sido obrigada a fazer e era
daquele jeito que ela fazia. Eu achava que eu é que ndo entedia, mas
ela tava fazendo o dela normal (TRANSCRICAO ENCONTRO 1 —
Parte 11).

No trecho supracitado, podemos acentuar dois pontos centrais no perfil de Raquel
Luz: o inicio da sua resisténcia com o inglés e o seu reconhecimento sobre nunca ter
refletido sobre essa etapa do seu processo de aprendizagem. A participante traz, nesse
relato, marcas das redes de conversacdo que pertencem a cultura patriarcal
(MATURANA et al., 1997), pois ela percebia sua professora do Ensino Médio em um
lugar de superioridade que a afastou, totalmente, da Lingua Inglesa ensinada na Educac¢éo

Basica.

Além disso, destacamos esse momento como marcador do processo inicial da
reflexdo da participante, pois ela revela, nesse e em outros momentos da formagéo
continuada, que nunca havia refletido sobre as questbes propostas. Nesse sentido,
concordamos com Loppes, Salles e Palli (2018), que destacam a necessidade dos
professores desenvolverem praticas reflexivas, saindo, assim, da “cegueira” diante das

imposic¢des e colaborando para sua construgdo como professores-pesquisadores.

A Lingua Espanhola entrou na sua vida quando ela comegou a estudar para fazer
uma prova de vestibular, porque, de acordo com suas palavras, “o inglés que eu estudava
desde o fundamental nunca entrou na minha cabe¢ca” (DADOS COLETADOS:
NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA). Raquel Luz fez um vestibular para o curso de
Direito, e ndo foi aprovada. Depois isso, decidiu-se pelo ingresso na licenciatura em
Letras, mas a escolha da Lingua Estrangeira era uma questao, ja que o inglés estudado na
Educacdo Bésica ndo tinha gerado aprendizagem suficiente para que ela fizesse, com

seguranca, a prova aberta, exigida, na época, no vestibular da UESC.
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Certo dia, conversando com uma grande amiga, que ja era aluna do
curso de Letras, ela disse para eu optar pela Lingua Espanhola, que
me ajudaria a estudar, e assim eu conheci a Lingua Espanhola. Nao
tinha nenhum acesso antes, pois sé era oferecido, na escola, o inglés
(DADOS COLETADOS: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA).

Com a aprovacao no curso de Letras: Portugués-Espanhol, a participante afirmou
que foi se apaixonando pelo idioma, principalmente pela relacdo com os professores
durante a graduacdo. Raquel Luz, sobre a sua aprendizagem da Lingua Espanhola na
universidade, ponderou assim: “hoje, fazendo uma reflexdo, percebo que tivemos um
ponto negativo, as aulas ndo contemplavam a oralidade, a gente sempre escrevia muito”
(DADOS COLETADOS: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA).

A partir da oralidade como uma auséncia na formacdo inicial de Raquel Luz,
realcamos seu relato sobre gostar de falar em espanhol, mas preferir ler e interpretar textos
escritos (DADOS COLETADOS: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA). Além disso,
durante os encontros remotos, a participante apontou que os alunos sempre dizem que
ndo entendem o espanhol ou ndo a reconhecem como uma falante nativa. Nesse sentido,
lembramos que as crengas limitantes sobre “nao aprender a falar de verdade” a Lingua
Estrangeira mobilizam as emocdes de professores e de seus estudantes (FERREIRA,
2017). Nesse contexto, as aulas sdo sobre o espanhol, mas geralmente ndo acontecem

nessa lingua.

Na transicdo de ser estudante para ser docente de espanhol, Raquel Luz foi
aprovada no concurso para professora da rede municipal. Durante o primeiro encontro
sincrono remoto, ela trouxe a tona sua primeira memdria como professora de Lingua
Estrangeira. No ano de 2002, houve um decreto municipal para que todas as turmas que
tivessem menos de 20 alunos fossem reagrupadas. Esse era 0 seu primeiro ano como
docente do 4° ano do Ensino Fundamental, e por essa razdo ela ficou como professora
excedente na escola onde lecionava. Alguns dias depois, ela recebeu uma ligagéo sobre
uma vaga no Colégio Estadual Sesquicentenario (CISO) e foi em busca de mais

informacdes.

Dois dias depois eu fui l4, e quando a moga conversou comigo, ela disse
que tinha uma vaga para Professora de inglés. Eu estava fazendo o
curso de Letras: Portugués e Espanhol. Nunca tinha dado aula de
inglés e disse isso para a moca. Ai ela me disse: “Bobagem, menina...
A turma é de 6° ano” (TRANSCRICAO ENCONTRO 1 — Parte II).
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Como Raquel Luz tinha apenas um ano de concursada, ficou com medo de recusar

a vaga. O resultado disso, segundo ¢la, foi o seguinte: “comecei a estudar e pesquisar

tanto que eu acho que sei cantar até hoje, e direitinho, a musica Endless Love. Fiz varias

atividades com os meninos e foi tudo muito bonitinho” (TRANSCRICAO ENCONTRO
1 — Parte II).

Ela destaca que, nesse contexto, foi a musica que fez com que ela conseguisse dar
aula de inglés e vencer aquele ano letivo, que “foi, assim, cheio de medos e limitacdes
porque eu n&o sei inglés” (TRANSCRICAO ENCONTRO 1 — Parte 11). Quando esse
ano letivo acabou, surgiu a possibilidade de o espanhol entrar na grade curricular da
escola, logo ela assumiu a disciplina, e uma professora de inglés chegou para assumir a
vaga que ocupava. Raquel Luz finalizou esse relato dizendo que conversou com a diretora
sobre como tinha sido dificil, mas ela falava que os resultados tinham sido muito

positivos.

A participante lembrou ainda de como se comportava quando a nova professora

de inglés, buscava conversar com ela nesse idioma:

Ai, olha o que aconteceu... Agora nao é pra rir, ndo, ta bom? A colega
vinha falar comigo as coisas em inglés, e eu ndo sabia hada e morria
de vergonha. Ela vinha falar ou perguntar alguma coisa e eu pensava:
o que ela ta falando? Eu sempre fugia dela [risos] (TRANSCRICAO
ENCONTRO 1 - Parte I1).

Depois de 20 anos de sala de aula, Raquel Luz avaliou, ndo sé na sua narrativa
autobiografica, mas também nos encontros sincronos remotos da formacgéo continuada,
que gosta de ensinar, “mas, seguramente, ja amei” (DADOS COLETADOS:
NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA). Nesse sentido, ela observou que, atualmente,
parte significativa dos estudantes ndo gosta da escola, e |4 permanece apenas para concluir

o Ensino Médio:

alunos que ndo foram alfabetizados e simplesmente se colocam a
margem do processo, alunos que ndo manifestam interesse pela Lingua
Espanhola, alunos robotizados pela era digital e nada que esteja fora
deste contexto considera, alunos que querem aprender e conhecer
melhor a lingua, mas em quantidade minima... S&o muitas situagdes
gue me desmotivam, e, claro, isso reflete na desmotivacdo dos alunos
(DADOS COLETADOS: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA).

A participante observou, ainda, que os professores sdo salvos pela relagédo

interpessoal com seus estudantes. Apesar de ndo conseguir os resultados que almeja na
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Lingua Espanhola, cada ano faz novas amizades, pois os alunos, em suas palavras, “amam
quando eu entro nas loucuras deles de bater papo, ouvir desabafos... Inclusive, quando
tento usar essas situacOes pra aula em si, eles ndo conseguem visualizar que tento
valorizar as interacdes pra fluir a aprendizagem” (DADOS COLETADOS:
NARRATIVA AUTOBIOGRPAFICA).

Diante das reflexfes e atividades remotas realizadas na formacao continuada e
tendo como base a metodologia dos Jogos Teatrais, a participante relatou, em sua colagem
descritiva, que se sentiu bastante desafiada, além de um certo medo, mas “a empolgacéo
da formadora e olhar reflexivo acerca da necessidade do diferente para envolver os
alunos numa aprendizagem mais interativa e significativa deram um ‘gas’ e dnimo [par]
a realizar” [as atividades] (DADOS COLETADOS: COLAGEM DESCRITIVA).

Figura 13 — Como Raquel Luz se sentiu com a ideia de utilizar os J.T nas aulas de
LE

Fonte: colagem descritiva de Raquel Luz

Nas reflexdes propostas sobre como ela se sente ao ensinar espanhol, Raquel Luz
revelou que passa por um misto de sensag¢des: “me sinto disposta, amiga, estudiosa,

indisposta diante do descaso da maioria dos alunos, angustiada por ver que o proprio
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sistema pde a Lingua Espanhola em ultimo plano” (DADOS COLETADOS: COLAGEM
DESCRITIVA).

Figura 14 — Como Raquel Luz se sente ensinando espanhol.
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Fonte: colagem descritiva de Raquel Luz

No contexto do Ensino Médio, em relacéo a desvalorizacao da Lingua Estrangeira
e, consequentemente, dos profissionais da area, Raquel Luz reflete, com “tristeza,
angustia e desesperanga”, sobre o significado de dar aula de espanhol na escola publica.

A figura a sequir, portanto, ilustra esse emocionar da participante.
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Figura 15 — Significado de dar aula de espanhol na escola publica

Fonte: colagem descritiva de Raquel Luz

A participante frisou que o cenério da Lingua Espanhola é muito triste, pois ela
nem sequer consta nos programas e grades escolares. E, na experiéncia de sala de aula,
todo contexto caotico, na perspectiva do ensino-aprendizagem, por vezes, faz com que
ela se faga a seguinte pergunta: “0 que eu estou fazendo aqui?” (DADOS COLETADOS:
COLAGEM DESCRITIVA). Nesse sentido, Raquel Luz fez uma reflexdo sobre sua
imagem como docente de Lingua Espanhola nesse momento de sua jornada, como pode

ser vista na Figura 16, na proxima pagina.
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Figura 16 — Imagem simbolo da percepc¢édo de Raquel Luz como professora de LE

Apesar de ndo saber onde ir, acredito que o melhor seja...

Fonte: colagem descritiva de Raquel Luz

Destacamos, ainda, suas percepcdes sobre como a escola, os estudantes e ela
mesma tém se mobilizado, diante do retorno das aulas na rede estadual, por meio do

ensino remoto. No que tange ao contexto escolar, Raquel Luz declarou:

Escola fantéstica. Equipe muito envolvida. Emogé&o total! Tenho visto
uma mobilizacdo efetiva. Quem tem mais facilidade com essas
ferramentas tem sido super disponivel. por isso me assusta 0
investimento que a escola esta fazendo e, em contrapartida, o retorno
que ja podemos perceber dos alunos. A conta ndo fecha
(TRANSCRICAO ENCONTRO FINAL).
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Na sua percepgéo, 0 avesso de toda dedicagdo do corpo docente para esse retorno

ndo é a dedicacdo e foco dos estudantes. Em seus relatos sobre esse ponto, percebemos
medo e angustia como ecos de uma percepg¢do docente construida ao longo dos ultimos

anos. Sobre os estudantes, observemos o seguinte dialogo:

RL: Estou assustada.

T: Com o0 que exatamente? O contexto no geral ou algo mais
especifico?

RL: Os meninos ndo estdo levando a sério. Tivemos lives, e nos chats
eles xingam demais e estdo fazendo memes nos grupos das salas que ja
foram feitas (TRANSCRICAO ENCONTRO FINAL)’.

Somada a questdo sobre o comportamento dos alunos, foi ressaltada, pela
participante, a impossibilidade de criar abordagens criativas no contexto do retorno das
aulas, considerando que as demandas da Secretaria de Educagéo do estado da Bahia foram
centralizadas no livro didatico. Segundo ela “foi pedido para trabalharmos com o livro,
por ser um material que os alunos ja tém e pra gente ver como eles vao reagir. Acredito
gue esses primeiros meses vao ser mais tradicionais, justamente por essas orientacoes”
(TRANSCRICAO ENCONTRO FINAL).

Finalizamos a anélise do perfil de Raquel Luz pondo em evidéncia sua avaliacdo
da Formacdo Continuada Remota e observando que houve um emocionar — na
participante — que fluiu entre o desanimo e o medo, sendo deslocado para o desafio de

fazer um novo caminho na sua pratica docente:

Nossa, muito positiva. Eu me senti bem desafiada. Apesar de estarem
um momento muito dificil por varias perdas familiares, consegui me
integrar na medida do que foi possivel e avalio como muito positiva
mesmo. Ouvi colegas, compartilhar vivéncias, sabores e dissabores, e
0 mais interessante com uma formadora nota 10000000000000 em
animacdo, empolgacdo, concentracdo, energia super alto astral
(DADOS COLETADOS: QUESTIONARIO FINAL).

A participante também pontuou que, a partir dos momentos da formacao, se
questionou internamente sobre poder ir mais além do que se propds até 0 momento. Na

captura de tela a seguir, Raquel Luz disserta sobre essas emocoes:

" Raquel Luz (RL), Tacila (T).
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Figura 17 — Reflex@o de Raquel Luz sobre a Formacgédo Continuada Remota

Formagédo Continuada LE
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Fonte: captura de tela do grupo da Formacédo Continuada no WhatsApp

Nesse refletir, Raquel Luz, por fim, observou que talvez ai estivesse seu norte para

uma possivel mudanga, ¢ “quizas” o recomeg¢o de uma adormecida historia de amor: “Eu-

professora-Espanhol” (DADOS COLETADOS: QUESTIONARIO FINAL).

5.3.3. Rubi

Itabunense, filha, esposa, mae de trés meninos, professora mestra em Letras:
Linguagens e Representacdes (PPGL-UESC), e apaixonada pela docéncia — assim Rubi
se apresentou ao longo da Formacdo Continuada Remota. A escolha do seu pseuddnimo
justifica-se por uma questdo religiosa: a participante é evangélica e, em um dos seus
aniversarios, recebeu um cartaz de amigos da igreja que frequenta com uma passagem

biblica que comparava a mulher virtuosa com um rubi.

Na Educacdo Bésica, sempre gostou das aulas de Lingua Estrangeira (Inglés), e
no Ensino Fundamental teve uma professora fantastica. A participante destacou que
“amava as aulas dela, com musica, a pronuncia perfeita. [Houve] Uma professora da

82 série, que ndo lembro o nome, mas eu gostava muito das aulas também” (DADOS
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COLETADOS: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA, grifo nosso). Nessa época, Rubi
fazia todas as atividades do livro. Como aprendia com facilidade, duas colegas pagaram
para ela as ensinasse, pois aprendiam melhor desse jeito. J& no Ensino Médio, as

experiéncias com a aprendizagem de Lingua Estrangeira ndo foram téo boas:

eu ndo consigo me lembrar dos professores de inglés do 1° e 2° ano,
mas lembro do [professor] 3° Tudo era nesse sistema que Pretinha
falou, mas, quando chegadvamos na prova, era muito texto e todo
mundo tirava nota baixa. SO que eu tive minha fase roqueira e era fa
dos Guns n’ Roses; entdo, eu gostava de ouvir as musicas e ficar
traduzindo. Eu comprava as revistas, e algumas vinham com as letras
traduzidas, mas eu gostava mesmo era de traduzir. 1sso me deu muito
vocabulario de lingua inglesa. Quando eu ia para a prova, conseguia
tirar meu 7, 7,5 e até 8, mas os colegas perdiam feio (TRANSCRICAO
ENCONTRO 2).

As avaliacbes ndo eram compativeis com o nivel da aula ministrada pelo
professor, mas Rubi conseguia se sair bem porque ouvia muita musica do Guns n’ Roses
e do Skid Row, as quais traduzia. Isso Ihe deu uma boa nogdo de vocabulario. Nesse
aspecto, o processo de aprendizagem de Rubi assemelha-se com o do Capitdo
Nascimento, pois ambos tiveram, na musica, 0 caminho para a autonomia da construcéo
do seu vocabulario em Lingua Inglesa. Sobre essa questéo, a participante informou que,
juntamente com seus colegas, fez uma solicitacdo para que seu professor de inglés
adequasse a metodologia das aulas com as provas, pois elas eram cheias de textos que a

turma ndo conhecia.

Na transicdo do Ensino Médio para o Superior, a participante fez o primeiro
vestibular para o curso de Direito, mas ndo foi aprovada. No ano seguinte, ndo tentou por
ndo ter estudado, e foi para o cursinho pré-vestibular para se preparar. Até o meio daquele
ano, Rubi n&o sabia ao certo para qual curso iria prestar o vestibular: “queria fazer em
Séo Paulo, Vigosa, queria fazer em varios lugares. S6 que nesse processo de indecisdo
eu passei primeiro no concurso para assistente administrativo da UESC”
(TRANSCRICAO ENCONTRO 2). A aprovaco realinhou suas perspectivas e metas

pessoais, direcionas, entdo, para a graduacdo em Letras, na UESC.

E interessante fazer esses relatos e relembrar como fui de estudante
de inglés a professora de Espanhol. O fator decisivo foi minha
aprovacao no concurso para Técnico Administrativo da UESC. Essa
aprovacao, e posse em 1998, me fez tomar a deciséo de fazer vestibular
apenas na UESC. Escolhi letras com Espanhol, apesar da minha
professora de cursinho dizer que eu néo tinha condicdes de responder
uma prova aberta de espanhol no vestibular da UESC, sem ter, no
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minimo, dois anos de curso (DADOS COLETADOS: NARRATIVA
AUTOBIOGRAFICA).

No relato supracitado, reconhecemos as marcas de uma rede de conversacdes
pautada na cultura patriarcal (MATURANA et al., 1997), justamente quando a professora
do cursinho responde ao pedido de Rubi, langando sobre ela a sua superioridade e a
“incapacidade” da participante de aprender o espanhol em menos de dois anos. O fato de
Rubi projetar, como parte de sua identidade, a resiliéncia para enfrentar dificuldades sera
evidenciada nos proximos paragrafos (TRANSCRICAO ENCONTRO 2).

Na época em que se preparava para ingressar na UESC, Rubi fez aulas de espanhol
com um colega de trabalho, que mais tarde se tornou seu professor de espanhol no curso
de Letras. Ela passou em terceiro lugar para o curso, no turno noturno, e fez questdo de
mandar o recado para a professora de espanhol do cursinho, ja que a filha dela era sua

colega.

Coincidiu que um amigo, hoje professor da UESC, trabalhava comigo,
ja era professor de espanhol e me deu aulas. Eu fui para essa prova
aberta, errei s6 duas questfes e fiquei em 3° lugar na turma do
noturno. Eu fiz questdo de mandar um recadinho para a professora,
através da filha dela, que era minha colega de cursinho: diga para sua
mae que eu agradeco muito as aulas que ela me deu, pois eu passei em
terceiro lugar para Letras, com o espanhol (TRANSCRICAO
ENCONTRO 2).

A participante chamou a atencdo para o fato de ter feito uma disciplina optativa
no campo da Traducdo, e cada aula era uma estratégia de ensino-aprendizagem simples,
mas aplicavel, que ela aprendia com sua professora nessa ocasido. Ela explicou que,
“muito do que ela [a professora] fazia conosco, eu usei no estagio e em sala de aula”
(DADOS COLETADOS: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA). Refletindo sobre sua
carreira como docente de espanhol, tanto nas ferramentas qualitativas quanto nos
encontros sincronos da formacdo continuada, Rubi relevou ndo sO realizacGes, mas

também inquietacgdes.

Nesse sentido, ela observou que sempre pensa em cOmo Seria “massa usar a
cozinha do Colégio Modelo para fazer um doce argentino, por exemplo”
(TRANSCRICAO ENCONTRO 2). Além disso, pontuou que 2019 foi um ano de marcas
positivas, por ter conseguido fazer um pouco do que acredita que deve ser 0 ensino de
Lingua Espanhola. Rubi disse que sempre sentiu falta de liberdade para usar os espagos
da escola, pois isso lhe ajudaria a aproximar os estudantes das experiéncias com a lingua,
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0 que, por consequéncia, emanciparia 0 processo de ensino-aprendizagem da

exclusividade do livro didatico.

Ainda sobre as possibilidades de inovacdo pedagodgica, Rubi trouxe a tona a
vivéncia realizada, por ela, em parceria com a autora desta pesquisa, em outubro de 2019,
na qual estudantes de espanhol, do 2° ano do Ensino Médio, do turno vespertino, do
Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes, tiveram a oportunidade de interagir com
estudantes de pds-graduacdo da UESC, nativos de paises da América do Sul e que tinham,

portanto, o espanhol como lingua nativa.

Aquela vivéncia, na qual vocé trouxe, para a escola, Tacila,[...]
estudantes de varias areas da pds-graduacdo da UESC e falantes
nativos do espanhol, foi um alargar de horizontes inesquecivel para
0s nossos alunos. Foi um compartilhar de culturas sem igual. Eu
sempre digo para eles: “FEu nunca fui nem no Paraguai comprar
muamba, mas eu sei que vocés podem ter a oportunidade que eu talvez
nunca tenha”. Eu contei para eles que a senhora que me ajudava em
casa foi para Portugal, pois o filho dela esta morando la. E de la para
Espanha é um pulo. Olha as voltas que o mundo d&! Ela nunca
imaginou que isso era possivel, mas olha onde ela foi parar
(TRANSCRICAO ENCONTRO 2).

Nos encontros e atividades propostas pelas ferramentas qualitativas, Rubi
demonstrou uma performance animada e colaborativa na oralidade, mas suas respostas
escritas revelaram seus medos e contrastes. Nesse sentido, reconhecemos que o
sofrimento dos professores de Lingua Estrangeira pode ser percebido ao longo de suas
trajetorias ou acionado diante de contextos especificos da consolidacdo na carreira

(ARAGAO, 2019).

Percebemos isso quando, por exemplo, na formacgéo continuada, ela demonstrou
empolgacdo com a possibilidade de utilizar a metodologia dos Jogos Teatrais, a fim de
engajar os estudantes, mas, na sua colagem descritiva, ela citou a timidez e o desconforto

como emocg0des dominantes em relagéo a esse processo.



101
Figura 18 — Como Rubi se sentiu com a ideia de utilizar os J.T nas aulas de LE

Fonte: colagem descritiva de Rubi

E a captura de tela, a seguir, demonstra o fluir do seu emocionar entre 0 medo e a
empolgacéo.

Figura 19 — Movimentacéo de Rubi, apds a experiéncia préatica — remota com os
JT.

¢ Formagao Continuada LE

Capitdo Nascimento, Pretinha, Raquel Luz, Rubi, Vocé O\

Rubi

Me empolguei...comecei meu processo de escrita da parodia..Alex e Joelma
ajudam na parte do inglés cada um faz um pouquinho

Rubi

E PARODIA docx 0

YA ES 15 DE MARZO, SENORITA

LO QUE ESTAS HACIENDO CON TU VIDA
ES HORA DE ACORDAR ooh |a la la

ES SERIO, la la la

Fonte: captura de tela do grupo da Formacéo Continuada no WhatsApp



102

Uma possivel explicacdo sobre essa dualidade pode ser fundamentada no fato de

Rubi gostar de falar o espanhol, mas nédo se sentir tdo a vontade, hoje, quanto antes. Umas

das razbes que limitam o desenvolvimento da oralidade dos professores de Lingua

Estrangeira centra-se na expectativa de que eles falem como nativos, fato que gera

emocoes, situacdes e ambientes de ensino-aprendizagem limitantes (BONGESTAB et al.,
2014).

Ela pontuou, na sua entrevista semiestruturada, que os alunos acabam a
desestimulando, pois, quando ela comeca a falar em espanhol, eles Ihe pedem para parar,
pois ndo estdo entendendo nada. Essa realidade é contraditoria, pois “eles querem
aprender a falar espanhol, mas ndo querem que nos professores falemos” (DADOS
COLETADOS: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA).

Ja sobre o seu sentir como docente de espanhol, notamos que a participante se
sentia feliz, embora sobrecarregada com tantas demandas que surgiram ao longo do

tempo, combinadas com a desvalorizagéo da disciplina no Ensino Bésico.

Figura 20 — Como Rubi se sente ensinando espanhol

Fonte: colagem descritiva de Rubi
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Ja na questdo sobre o ensino de LE nas escolas publicas, Rubi reflete que é um

lugar de desafios e prazeres, que poderia ser melhor; contudo, para que isso fosse

concretizado, seria necessario que o MEC revisse suas politicas concernentes a essa
questdo (DADOS COLETADOS: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA).

A auséncia de um programa de incentivo que possibilite aos professores a imersao
na lingua por meio de viagens transculturais, tendo, assim, contato com falantes nativos,
foi um dos aspectos destacados pela participante, que considera o aspecto cultural da

lingua como fundamental para o processo de ensino-aprendizagem.

Figura 21 — Significado de dar aula de espanhol na escola publica

Fonte: colagem descritiva de Rubi

Outro ponto que deveria ser revisto para melhoria do ensino na escola publica esta
centralizado nos livros didaticos. Segundo a participante, eles trazem uma proposta de
ensino de leitura sem que o estudante tenha nogdo de nada, por meio dos “textos longos,
com perguntas de dificil interpretacdo para estudantes que, em sua maioria, nunca
tiveram aulas de ELE (Espanhol como Lingua Estrangeira)” (DADOS COLETADOS:
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA, grifo nosso).



104

Reconhecemos que existem semelhancas entre o emocionar de Rubi e o de Raquel

Luz diante das perspectivas sobre o ensino de espanhol na escola pdblica. Com a
implementacdo da BNCC (BRASIL, 2018a) e a exclusdo do espanhol como Lingua
Estrangeira no Ensino Médio, ambas fluem entre o amor pela profissdo docente e a
inseguranca que essa nova configuracdo gerou. As duas professoras sdo, exclusivamente,
dedicadas ao espanhol e, diante desse contexto, a tendéncia natural € que fiquem

excedentes dentro do Ndcleo Territorial de Educacdo (NTE-5).

Também vale ressaltar que sua imagem como docente de espanhol esta alicercada
nos desafios propostos pelo processo de transformacgéo do ensino presencial em remoto,
considerando o contexto pandémico. Rubi se percebe entre livros e telas, buscando
colocar em pratica as aprendizagens que adquiriu em 2020, fazendo diversos cursos para

sua formacéo continuada.

Figura 22 — Imagem simbolo da percepc¢ao de Rubi como professora de LE

| spHOTOLAB
:

fPHOTOLAB
photolab.me

Fonte: colagem descritiva de Rubi.

Nesse contexto, uma de suas preocupacdes sdo as Ultimas turmas de espanhol que
a escola terd, considerando o contexto de implementagcdo do Novo Ensino Médio. Em
2020, as turmas de 1° ano ndo tiveram mais a disciplina espanhol; em 2021, as turmas de

3° ano sdo as ultimas; e ela ndo sabe o que vai acontecer com ela e com as outras duas
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colegas, “ja que a BNCC retirou essa disciplina do curriculo escolar” (DADOS
COLETADOS: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA).

Sinceramente, eu ndo tenho ideia do que vai acontecer. O que nos
ouvimos nesse caminho foi que se um aluno ndo tivesse acesso a
internet, o ano letivo ndo voltaria. Ou seja, ao invés de oportunizar o
acesso desse aluno ao contexto remoto, seguimos paralisados em 2020
(TRANSCRICAO ENCONTRO 3).

Rubi destacou o processo de tentativas da escola em se manter proxima dos
estudantes, desde o comeco da pandemia, em 2020, mas pontuou que o fato de 2021 ser
um ano letivo no sistema “dois em um” gera muitas incertezas € insegurancas para
professores e estudantes. A participante revelou seu desejo e esperancga de que as novas
tecnologias sejam usadas e que 0s estudantes estejam mais motivados para esse retorno.
Ela concluiu refletindo: “eu e todos os professores estamos sendo desafiados para
aprender a lidar com essas tecnologias. Acredito que esse é o0 caminho”
(TRANSCRICAO ENCONTRO 3).

Para finalizar, evidenciamos as percepcoes de Rubi sobre a formagéo continuada,
de acordo com suas respostas do Questionario Final, pois a participante deu énfase para
0 aspecto das memorias ruins como possiveis direcionamentos para sua reflexdo e pratica

docente:

Lembrar das experiéncias ruins com a aprendizagem de Lingua
Estrangeira na Educacdo Basica e dos bons exemplos que tive na
graduacao servem de orientagdo para a educadora que eu quero ser e
para as experiéncias que eu quero que meus alunos tenham (DADOS
COLETADOS: QUESTIONARIO FINAL).

A participante concluiu afirmando que essa formacdo foi importante para que ela
pensasse ainda mais nos seus alunos e em aulas que sejam atrativas, cuja aprendizagem

seja significativa e divertida.
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5.4. Analise comparativa dos documentos de pesquisa

Apresentamos as tessituras das teorias que fundamentam nossa pesquisa
colaborativa e dos dados coletados por meio das transcricdes dos audios gravados nos
encontros sincronos remotos da formacgdo continuada, capturas de tela do WhatsApp e
das ferramentas qualitativas respondidas por Capitdo Nascimento, Pretinha, Raquel Luz
e Rubi.

Na secdo a seguir, recuperamos pressupostos tedricos sobre Jogos Teatrais e a
relagdo entre linguagem e emocdes, tendo a pratica reflexiva no contexto da formacéao de
professores de Lingua Estrangeira como um caminho necessario, embora limitado, ao se

considerar o cenario da pandemia de covid-19.

5.4.1. Jogos Teatrais e emoc¢des na pratica reflexiva dos professores de linguas
estrangeiras

Reconhecer a relevancia das emocdes dos professores de Lingua Estrangeira a
partir de praticas reflexivas fomentadas no contexto da formagdo continuada mostra-se
como um caminho em processo de expansdo no contexto da Linguistica Aplicada. Tais
estratégias interferem nos resultados qualitativos no ensino-aprendizagem, bem como nas
emocdes e linguagem dos professores (e de seus estudantes) que constroem e reconstroem
suas identidades na sala de aula (ARAGAO, 2019).

Sendo assim, ancoramos esta analise comparativa na Biologia do Conhecer (BC)
e em relacdo com sua perspectiva sobre as relacGes entre linguagem e emocdes,
considerando que reflexdes sobre essa questdo contribuem para seu entendimento como
ferramenta de conscientizacédo relacional e do desenvolvimento humano (MATURANA
et al., 1997). O fomento da reflexdo sobre as emoc@es na formacao inicial e continuada
dos professores de Lingua Estrangeira tende a promover transformacgdes positivas
naqueles que participam das atividades propostas (ARAGAO; DIAS, 2018; ARAGAO,
2019; COELHO, 2011; FERREIRA, 2017; SILVA, 2020).

As atitudes de Capitdo Nascimento, Pretinha, Raquel Luz e Rubi foram moduladas
pelas emocBes que experimentaram e compartilharam durante a Formacdo Continuada

Remota, comprovando, assim, que fluiram de um dominio de ac¢des a outro, entrelacando
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0 emocionar (fluir de uma emocdo para outra) com o linguajar (estar na linguagem)
durante o processo reflexivo proposto (MATURANA et al., 1997).

A necessidade de empreendermos no contexto do Ensino Médio um ensino de
Lingua Estrangeira brincante e com foco maior na fluéncia do que a precisdo gramatical
(ASSIS-PETERSON; COX, 2013) trouxe, para nossa pesquisa, a metodologia dos Jogos
Teatrais (SPOLIN, 2014) como uma alternativa de experimentacéo, reflexdo e pratica
aplicada para a formacéo continuada. Para o aprofundamento de tal pratica reflexiva, a
vivéncia de uma oficina presencial era fundamental, pois o brincar—jogar acontece quando
estamos concentrados no aqui e agora da brincadeira (MATURANA; VERDEN-
ZOLLER, 2004).

O contexto de realizacdo da nossa pesquisa foi entrecortado pela pandemia do
coronavirus, situacdo que, associada com a prospeccao (anterior ao cenario pandémico)
de implementacéo do Novo Ensino Médio, no Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes,
em Itabuna-BA, em 2020, e a exclusdo do espanhol como disciplina do Ensino Médio,
promoveu 0 emocionar dos participantes. Desde ja, destacamos o fato de os participantes,
professores concursados, expressarem emogdes negativas relacionadas com a docéncia
no ensino publico e o contexto pandémico, corroborando, assim, que essas emogdes
podem ser expressadas em todas as fases da profissdo (ARAGAO, 2007, 2011, 2019;
BARCELOS, 2013, 2015).

A sequir, apresentamos um comparativo das emocdes dos nossos participantes em
fungdo do processo reflexivo individual e coletivo experimentado por eles. A fim de
aperfeicoar a visibilidade dessas emocGes, subdividimos os recortes tematicos em trés
eixos: a) Jogos Teatrais (utilizacdo da metodologia teatral no ano letivo de 2021); b)
Docéncia em Lingua Estrangeira na escola publica; e c¢) as impressdes dos

participantes sobre a Formagédo Continuada Remota.
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Figura 23 — Emocdes dos participantes no periodo da pesquisa colaborativa

O professor de inglés flui entre o
emocionar que validou os Jogos
Teatraiz como uma ideia positiva
e inferessante, mas desafiadora
pelo contexto pandémice e a
implementacdoe do ensino remoto
na rede plblica estadual.

Realizacdo & o sentimento que o
define como professor, pois
acredita que sua pratica gera um
ambiente de aprendizagem
concreta e descontraida, tendo
parceria com seus alunos.

Alegria, descontracao e
mofivacao destacaram-se como
emocies do participante. Além

dizzo, destacamos gue ele
considerou que a relacio entre a
universidade & a escola plblica,
por meio dessa pesquisa, foi
fortalecida.

& docente de inglés
manifestou se sentiu
motivada, desafiada e feliz,
embora reconhecesse a
necessidade de uma vivéncia
pratica com os Jogos Teatrais
para ser apta para utiliza-los
nas aulas.

Gosta de ensinar, pois na
docéncia experimenta
desafios e alegrias. Percebe
0 ensino remoto como um
desszes desafios, tanto que
iss0 aparece recomentements
na sua colagem descritiva.

Alegria, animo e foco sdo as
emocdes destacadas pela
participante. Além diszo,
destacamos que ela
considerou as afividades
iferramentas qualitativas)
como positivas para seu
processo reflexivo.

A professora de espanhol
teve um emocionar que fluiw
entre o medo de tentare a
motivacdo em ser desafiada
para um ensing mais
criativo, afravés dos Jogos
Teatrais.

Dezmotivada, angustiada,
triste & em um cenario de
desesperanca. Mesmo com
a exclusdo do espanhol do
Ensino Médio, segue
estudando para recuperar o
amor pela docéncia.

Maotivada, tanto pelo
processo de reflexdo coletiva
como pelo ambiente positivo

& alegre dos enconiros
remotos. Afirmou que essa
experiéncia pode ser
propulsora do seu recomego,
fazendo com Que recupere o
AMor por ensinar.

Fonte: elaboracdo propria

A docente de espanhol
apresentow um fluir entre a
animacdo para o uso dos
Jogos Teafirais no retomo das
aulas e o desconforfo por se
senfir timida em ser parte ativa
de uma intervencao teatral.

0 fluir das suas emocdes se
movimenta enire a felicidade e a
frustracao, justificada pela
situacdo do espanhol na
Educacdo Basica e a falta de
interesse dos alunos em
aprender por meio da oralidade.

A paricipante & sentiu
reflexiva scbre as alegrias e
tristezas do ser docenie de LE.
Percebeu esse fempo de
compartilhar vivéncias e
emocies com os colegas,
positivo para o reconhecimento
das mudancas necessarias.
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Inicialmente, destacamos o fato da proposta de formagao continuada, intitulada “Jogos
Teatrais e a area de linguagens no contexto pos-pandemia”, ter sido idealizada na modalidade
presencial, mas realizada remotamente, pelo agravamento do contexto pandémico. A de se
realizar a oficina de forma presencial, na qual o fluxo da energia do jogo circula entre todos os
jogadores (SPOLIN, 2014), foi considerada, por todos os participantes, como um fator que
limitou a experiéncia dessa metodologia. O processo de jogar, refletir, discutir e aprender, como
proposto pelos Jogos Teatrais (KOUDELA, 2002; SPOLIN, 2014), demanda a presencialidade
para a atmosfera de uma oficina ideal, pois é nesse espaco que a atitude de cada jogador revela

sua realidade, comportamento e emogdes.

A experiéncia remota do jogo “Blablagdo— Improvisagdo”, associada com a eminéncia
do retorno das aulas na rede publica estadual, em marco de 2021, gerou um fluir, no emocionar
dos participantes, que se movimentou entre o interesse e a motivacdo por tentar algo novo,
como avesso da timidez e inseguranca, considerando a auséncia do contato presencial com esse
Jogo Teatral. Nesse sentido, avaliamos que houve um “tiro em falso”, fendmeno que acontece
guando o jogo ndo consegue estabelecer, nos jogadores, um interesse real e pulsante (SPOLIN,
2014). E evidente que esse aspecto, associado com todo o cenério de limitagdes impostas pela
pandemia, retirou, como pretendiamos, a possibilidade real de que a experiéncia entre 0s
participantes colaborasse para o aprofundamento da teoria e suas movimentages em uma rede
de conversacGes matristicas (MATURANA et al., 1997).

Além disso, como o desenvolvimento dos encontros aconteceu entre dezembro de 2020
e marco de 2021, percebemos que o fluxo de demandas atribuidas aos professores pela
Secretaria de Educacdo do estado da Bahia (SEC-BA) e o Nucleo Territorial de Educacéo
(NTE-5) contribuiu para que as emogdes dos participantes avangassem para um espaco de
medos, insegurancas e ansiedades — tanto é que a ideia criada durante os encontros de fazermos
uma intervencéo teatral, com base nos Jogos Teatrais, para 0 chamamento ativo e afetivo dos
estudantes, foi descartada pelo grupo, por causa das urgéncias institucionalizadas para o retorno
das aulas.

Assis-Peterson e Cox (2013) questionam o modelo de ensino que prioriza o gramatical
e promove a inibicdo do ensino mais brincante entre professores e estudantes de Lingua Inglesa.
Essas autoras também destacam a necessidade de metodologias fluidas e que enfatizam
emocdes como seguranca e confiancga para o fortalecimento dos falantes de linguas estrangeiras.
Como a experiéncia e fundamental para reflexdo (SILVA, 2018), e, no contexto remoto, nossos
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participantes ndo sentiram a energia propulsora do Jogo Teatral, confirmamos a perspectiva de
Maturana e Verden-Z6ller (2004): brincamos quando estamos atentos ao que fazemos e no

momento em que fazemaos.

Diante desse cenario onde emergiram conflitos, dores e incertezas, ajustamos o foco da
analise comparativa para o processo reflexivo dos professores de inglés e espanhol sobre suas
emocodes. Alinhamos, assim, a Biologia do Conhecer (MATURANA et al., 1997), suas relagoes
entre linguagem reflexiva e emocBes, bem como a identificacdo das emocgdes negativas

expressadas pelos professores em todas as etapas de formacido (ARAGAO, 2019).

As pesquisas que investigam as emocgOes dos professores de Lingua Estrangeira em
todos os momentos de formacdo destacam que insatisfacdo, frustracdo, raiva, medo, falta de
confianca, entre outras emocdes negativas, aparecem de modo recorrente (ARAGAO, 2007,
2011, 2019; ARAGAO E BARCELOS, 2018; FERREIRA, 2017; SILVA, 2020). E orgénico
que, em contextos de mudanca nas politicas de ensino, sem negociacdo com a comunidade

escolar, tais emocdes sejam manifestadas (FERREIRA, 2017).

Entre os quatro participantes da nossa pesquisa, destacamos Raquel Luz como a docente
mais afetada por esse contexto de emocdes negativas, bem como a que mais mergulhou na
pratica reflexiva, percebendo-a como um caminho inicial para recuperar seu amor pela docéncia

em Lingua Espanhola.

Vocés sabem tudo o0 que eu passei de outubro pra cé, fora o comeco da
pandemia em marco, e é tudo muito complicado pra mim, emocionalmente
falando. Entéo, assim, como professora, eu vejo o que também néo aconteceu
com os meus alunos? O que eu vou levar para esses alunos? Eu ja tenho essa
dificuldade com os recursos tecnoldgicos atrativos. Eu ndo tenho muita
facilidade. Eu tenho curiosidade. Eu confesso que eu t6 um pouquinho tensa
sobre o que eu vou fazer e a minha predisposicdo emocional. Eu estou
aberta a, pelo menos, tentar caminhar junto, né? Eu sei que n&o vai ser facil
e estou me sentindo um pouco insegura. E tem outra problemética sobre o
Espanhol: a nossa auséncia nesses cadernos de aprendizagem que vao ser
utilizados. E tudo para o inglés, e para o sistema do espanhol néo
existe[nada] (TRANSCRICAO ENCONTRO 3).

Além do contexto da docéncia, questdes de ordem familiar afetaram seu emocionar.
Como a participante faz um constante investimento no cuidar de suas emogdes (DADOS
COLETADOS: NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA), notamos que, nas interagdes remotas e

em suas respostas das ferramentas qualitativas, Raquel Luz manifestou um desejo crescente de
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se refazer como professora, tendo, na metodologia dos Jogos Teatrais, uma possibilidade de
experimentacdo (DADOS COLETADOS: QUESTIONARIO FINAL).

Associado a esse contexto, recuperamos 0 processo de transicdo da escola para 0 Novo
Ensino Médio como uma das questfes que, desde 2018, mobiliza o emocionar de Raquel Luz
e Rubi para um espago de medo, incertezas e desmobiliza suas praticas docentes, ja que a
Lingua Espanhola deixou de ser valida como disciplina do Ensino Médio. De acordo com
Pretinha e Rubi, de certa forma, os caminhos determinados pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) estavam mobilizando os processos de formacao continuada ofertados pela
SEC-BA (TRANSCRICAO ENCONTRO 3). Raquel Luz reconheceu que sua pratica como
docente de espanhol estava sendo mediada por emogdes como desmotivagdo, tristeza e angustia,
por causa do cenario de desesperanca para 0 ensino de espanhol, no Ensino Médio da rede

publica.

Barcelos e Aragdo (2018) destacam que medo, falta de confianca para falar a lingua,
experiéncias de raiva e frustracdo no ensino e aprendizagem prevalecem na pesquisa sobre a
formacdo dos professores brasileiros de Lingua Inglesa. Esta pesquisa evidéncia a prevaléncia
dessas emocdes, de forma consistente, nas praticas reflexivas de Raquel Luz e Rubi, professoras
de espanhol, que fluiram do amor pela docéncia para 0 medo, por causa da desvaloriza¢édo do
idioma na Base Nacional Comum Curricular. O contexto atual das politicas publicas
educacionais ¢ movedigo para essas professoras, até entdo estaveis na carreira. Como as duas
sdo docentes exclusivas de Lingua Espanhola na rede estadual, com 20 horas-aula cada, tal

situacdo, provavelmente, as colocard a margem dessa transicéao.

Rubi fluiu, ao longo dos encontros, entre as emocdes de timidez e desconforto com os
Jogos Teatrais, 0 que se constituiu como contrapontos da sua busca por conhecimento e
aprofundamento de técnicas para a utilizacdo das ferramentas e tecnologias, para
operacionalizar sua pratica no ensino remoto. Em outras ocasides, a participante representou o
Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes, em Itabuna-BA, participando de formac6es
continuadas para atuar como multiplicadora dos conhecimentos adquiridos (DADOS
COLETADOS: QUESTIONARIO FINAL). Embora Rubi tenha demonstrado desconforto na
escrita das suas reflexdes sobre os Jogos Teatrais, destacamos que, na oralidade, ela se
posicionava de modo colaborativo e empenhado em animar os outros participantes, conforme

destacamos a seguir:
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R: Eu ja vou aqui tentar escrever alguma coisa pra gente tentar usar essa
técnica como um atrativo para 0s nossos alunos. Mesmo que a gente néo
tenha muita fluéncia nisso, pois falta o presencial nessas experiéncias
inovadoras e diferentes, sabe? Se a gente vivesse isso no presencial, eu sei
gue iamos ser muito melhores. Vamos tentar conseguir fazer algo, né?

P: Tacila vai ajudar a gente, porque ela tem muita técnica de Teatro. Eu acho
que déa pra tentar sim...

CN: Eu quero fazer, mas sinto que essas proximas semanas podem nos
prender muito com as demandas da SEC. Precisamos, primeiro, entender
como isso vai funcionar pra saber se conseguimos fazer isso agora ou a
partir do primeiro trimestre das aulas.

RL: Seria muito bom fazer algo divertido nesse comeco do ano, mas eu acho
gue a gente ndo vai conseguir por causa desse caos. Ainda esta tudo muito
incerto, entende? Talvez a gente tenha que fazer isso mais pra frente mesmo
(TRANSCRICAO ENCONTRO 3)8.

De acordo com Aragdo (2007, 2019) e Barcelos (2013, 2015), emocgdes sdo
comportamentos expressados na convivéncia social. No ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras, as interacOes interpessoais entre professores e estudantes podem reforcar crencas
limitantes ou criar novos caminhos para um emocionar que flua, por exemplo, do medo para a
coragem, mesmo em tempos adversos para a LE no contexto do Ensino Médio. Embora Rubi
destaque boas experiéncias na sua pratica docente em 2019, notamos que uma das situacoes
que mais lhe deixam frustrada foi o fato dos seus aprendizes terem interesse pelo espanhol, mas
desmotivarem que suas aulas sejam realizadas no idioma (TRANSCRICAO ENCONTRO 2).
A felicidade que a participante sente em ser professora na educacédo publica é confrontada por
sua frustracdo, inseguranca e incertezas, quando defronta o desmonte gradativo do espanhol

como disciplina do Ensino Médio.

Acreditamos que a preservacao da Lingua Inglesa no Novo Ensino Médio e que o fato
de Capitdo Nascimento ter 40 horas-aula na mesma escola publica, além de Pretinha ser docente
de Inglés e Produgdo Textual nos trés turnos, protegeram esses participantes de expressarem

emoc0es negativas sobre suas praticas docentes nos encontros da formagao continuada.

Capitdo Nascimento é o participante que mais fez referéncia sobre ser adepto a
processos reflexivos, anteriores mesmo a Formacgédo Continuada Remota, por julgar essa pratica
fundamental para a eficiéncia da sua atuacdo como docente. Recuperamos, aqui, a percepcao

de Aragdo (2007) sobre o refletir ser o caminho para o surgimento de percepgdes e primeiros

8 Rubi (R), Pretinha (P), Capitdo Nascimento (CN) e Raquel Luz (RL).
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passos para mudanca, desde que ela seja necesséria e desejada. O participante demonstrou
confianca na sua pratica docente ao longo do processo reflexivo, fato que o faz se sentir
realizado em sua profissdo. Sua preocupacéo sobre a probabilidade das professoras que atuam
exclusivamente no espanhol tornarem-se “dispensaveis” para o sistema de ensino publico

destacou-se ao longo dos encontros.

A ideia de que é impossivel aprender Lingua Estrangeira na escola publica é
historicamente alicercada em politicas publicas que fazem desse capital intelectual algo quase
inatingivel. Como Pretinha é a professora responsavel pelas turmas de 1° ano, precisa criar
estratégias para lidar com os medos e resisténcias dos alunos em relacdo ao inglés. Coelho
(2011) observa que, ao longo do tempo e com uma prética reflexiva acolhedora, novas emogdes
se estabelecem na profissdo docente, gerando, assim, no professor, novos dominios de acéo.
Nesse sentido, a participante acredita que sua atuacdo como professora de LE é cheia de alegrias

e desafios, mas esse contraponto do cotidiano ndo afetou seu gostar de ensinar.

Pretinha foi a participante com emoc¢Ges mais lineares durante a formagdo continuada.
Sua percepcao sobre ja utilizar metodologias conectadas com a arte para o0 ensino-aprendizagem
de Lingua Inglesa, associada com a crenga de que 0s estudantes gostam e correspondem a sua
praxis pedagogica de modo satisfatorio, colaborou para que ela manifestasse animo e desejo de
colocar os Jogos Teatrais em préatica logo que fosse possivel. Ressaltamos, ainda, que Pretinha
foi a Unica participante gque trouxe (cremos que de modo inconsciente), em todas as imagens da
sua Colagem Descritiva, representacdes ligadas ao contexto digital — icones, emojis e imagens
que lhe evidenciavam no meio desse processo de adequacao das suas aulas presenciais para o

ensino remoto.

No atual contexto de perturbacdo, falta de esperanga, medos e limitacGes, consideramos
gue Capitdo Nascimento, Pretinha, Raquel Luz e Rubi sentem o Colégio Modelo Luis Eduardo
Magalhées, em Itabuna-BA, como um espaco de acolhimento e colaboracéo entre todas as
partes que compdem a instituicdo. Mesmo com as preocupagdes sobre a realizagédo de dois anos
letivos, a partir de marco de 2021, associadas com a percepcdo da adesdo limitada dos
estudantes ao retorno das aulas remotas na rede estadual, sublinhamos que os participantes
demonstraram a busca individual e coletiva pelo esperancar como caminho para o

enfrentamento desse periodo de tanto sofrimento.
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Todos os participantes declararam que a unido dos professores, gestores e coordenacao
pedagdgica atuou de modo positivo ante os desafios desse momento, a saber, a implementacao
do ensino remoto na rede estadual em 2021. Esse emocionar que transita do medo para a
esperanca, pautado na colaboragdo entre os trabalhadores da Educacdo Bésica, fundamenta-se
na rede de conversa¢Ges matristicas (MATURANA et al., 1997), pois os professores mais
fluentes no ensino remoto compartilharam seus conhecimentos e preencheram muitas lacunas
deixadas pelas formacdes continuadas ofertadas pela Secretaria de Educacdo do estado da
Bahia.

Concluimos essa analise comparativa destacando o efeito que esta pesquisa teve nas
emocOes desses professores, que, na pandemia do novo coronavirus, experimentaram o
agravamento do sofrimento docente, considerando que, nesse momento, imposi¢des sem espaco
para reflexdo das emocdes fortaleceram um sentir negativo. Sobre esse aspecto final, as
emocdes destacadas pelos participantes foram: alegria, descontragcdo, motivacao, positividade,
animo e foco. O conhecimento das emogdes envolvidas no ensino de linguas relaciona-se com
a possibilidade de sermos capazes de mudar de emogéo e a¢des, caso o desejo de agir em favor
dessa mudanca seja reconhecido e atendido (ARAGAOQ, 2005, 2007, 2019).

Acreditamos que o processo reflexivo vivenciado por Capitdo Nascimento, Pretinha,
Raquel Luz e Rubi, analisado de modo individual e comparativo nesta dissertacdo, confirma o
entendimento de outras pesquisas sobre o papel da reflexdo na pratica docente —
principalmente pela perspectiva de que o fomento da reflexdo sobre as emoc¢6es na formacéo
inicial e continuada dos professores tende a promover transformagées positivas naqueles que
participam das atividades (ARAGAO, 2007, 2011; ARAGAO; DIAS, 2018; COELHO, 2011;
FERREIRA, 2017; SILVA, 2020). No caminho trilhado colaborativamente por pesquisadora e
participantes, lacos afetivos entre os professores foram fortalecidos, bem como a percepc¢éo de

que € na coletividade que o Ensino Médio sobrevivera na rede publica.
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6. FECHANDO AS CORTINAS

Nesta pesquisa colaborativa, abordamos a formacéo continuada de docentes de Lingua
Estrangeira, no Colégio Modelo Luis Eduardo Magalh&es, em Itabuna-BA, baseada nos Jogos
Teatrais (JT), como estratégia promotora de um ensino-aprendizagem mais positivo, brincante
e fundamentado nas inter-relagdes entre linguagem, reflexo e emogdo. Apoiamos este estudo
na literatura da Linguistica Aplicada que examina o papel das emogdes na formagdo de
professores de linguas estrangeiras (ARAGAO, 2007, 2019; BARCELOS, 2013, 2015;
PADULA, 2016; FERREIRA, 2017; SILVA, 2020), na metodologia dos Jogos Teatrais
(SPOLIN, 2014, 2015, 2017) e sua associagdo com o ensino-aprendizagem de Lingua
Estrangeira (BONGESTAB et al., 2014, REIS; COSTA, 2017; SILVA, 2018).

A investigacdo buscou a) articular o brincar como fundamento inerente ao ser humano,
com seus potenciais para o ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira; e b) compreender
como a metodologia dos Jogos Teatrais poderia fortalecer a reflexdo sobre as inter-relagdes
entre emocdo e linguagem no processo reflexivo acerca do ensino-aprendizagem de Lingua
Estrangeira; além disso, destacamos a intencdo de c) fomentar o fortalecimento da formacéao
continuada através da colaboragdo entre a Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) e a
escola publica.

Respondendo ao primeiro propdsito de articulagdo do brincar como fundamento
inerente ao ser humano, com seus potenciais para 0 ensino-aprendizagem de Lingua
Estrangeira, concordamos com Maturana e Verden-Zdller (2004) sobre o brincar exigir que 0s
jogadores estejam conectados com o “aqui € agora”. Brincar € um ato conectado com o presente;
logo, preocupagdes externas ou contextos adversos podem retirar o foco desse fundamento
inerente ao ser humano.

Desse modo, destacamos que o contexto pandémico, que realinhou o formato da
formacéo continuada da modalidade presencial para a remota, corroborou para que o encontro
dos professores-pesquisadores com os JT ndo fosse tdo produtivo quanto o desenhado
inicialmente. A esse respeito, Spolin (2014) observa que a energia dos jogadores durante a
oficina potencializa as aprendizagens e a energia que circula entre todos os participantes da
proposta. Chegamos ao fim da investigacdo concordando com a perspectiva dos participantes
que, ao refletirem sobre o brincar como um caminho para o ensino-aprendizagem de Lingua
Estrangeira, sentiram falta da vivéncia presencial e coletiva da metodologia teatral que
fundamentou esta pesquisa.
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Em relacdo a finalidade de compreender como a metodologia dos Jogos Teatrais pode
fortalecer a reflexdo sobre as inter-relagdes entre emocéo e linguagem no processo reflexivo
acerca do ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira, concluimos que ndo alcangcamos esse
objetivo original, visto que, na modalidade remota, o jogo foi sentido pelos participantes como
método, e ndo como vivéncia concreta. Avaliamos que a prética reflexiva dos participantes
sobre suas emoc0Oes destacou-se como um resultado pontual e alternativo diante dos desafios e
impossibilidades que entrecortaram a realizacdo desta investigacdo. E, nesse sentido,
dialogamos com as pesquisas realizadas no contexto da Linguistica Aplicada.

A reflexdo sobre as emogdes dos professores € uma demanda pulsante nas pesquisas
desenvolvidas no contexto da formacgdo continuada desses profissionais. Compreendemos o
fluir do emocionar dos nossos participantes, bem como o processo de agravamento do
sofrimento docente em face do contexto pandémico e das incertezas geradas pelas politicas
educacionais que excluiram a Lingua Espanhola da grande curricular do Novo Ensino Médio.
A esse respeito, é preciso elucidar que esse processo de reflexdo e consciéncia das préaticas
aconteceu lentamente, o que nos permitiu reconhecer apenas o inicio do seu percurso. A
transformacédo permanecera acontecendo enquanto os participantes seguirem investindo na sua
pratica reflexiva, uma vez que esta é desenvolvida continuamente.

Os participantes compreenderam, teoricamente, 0s Jogos Teatrais como uma estratégia
para um ensino-aprendizagem mais brincante e conectado com o desenvolvimento da fluéncia
em Lingua Estrangeira, mas o contexto pandémico limitou o processo da experiéncia do grupo,
pois ndo foi possivel realizar uma oficina pratica presencial. Tal vivéncia seria fundante para a
construcdo da memoria afetiva dos participantes sobre a experiéncia do jogar—brincar, bem
como do entendimento de como 0 processo precisa ser conduzido pelo mediador.

Pesquisas colaborativas, cujo cunho seja etnografico e baseado na pesquisa narrativa,
estdo apoiadas nas experiéncias vivenciadas pelos participantes, e por isso apresentam um
carater dindmico. Assim sendo, enquanto as vivéncias aconteciam, novos aspectos a serem
explorados surgiam no trabalho de campo. Todavia, como o tempo foi um fator limitante
(considerando a duracdo do Mestrado e o contexto pandémico que impediu que a rede estadual
tivesse aulas durante o ano letivo de 2020), deixaremos algumas delas como sugestdes para
pesquisas posteriores.

Considerando nosso alvo de fomentar o fortalecimento da formag&o continuada através
da colaboracdo entre a Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) e a escola publica,
reconhecemos, nas consideracGes realizadas pelos participantes ao longo da pesquisa

colaborativa, que atingimos tal propdsito. Os quatro docentes do Colégio Modelo Luis Eduardo
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Magalhées, em Itabuna-BA, colaboraram, voluntariamente, com este estudo e enalteceram a
relevancia desse tipo de contato entre o Programa de Pds-Graduagdo em Letras: Linguagens e
Representacdes (PPGL) e a escola publica.

O contexto pandémico faz do medo um sentimento que envolve as sociedades em
distanciamento social (MATURANA, 2020), e ele ndo nasce sozinho, mas traz consigo
angustias e insegurancas (FONSECA, 2020) que reforgam ou inauguram emocdes negativas.
Capitdo Nascimento, Pretinha, Raquel Luz e Rubi compartilharam incertezas, angustias e
medos sobre a implementac&o do Novo Ensino Médio e o0 apagamento da Lingua Espanhola na
Educacdo Bésica, potencializados pelo retorno das aulas na modalidade remota, em 2021, e a
vulnerabilidade social de grande parte dos estudantes da rede publica.

Contudo, salientamos que nossos encontros remotos foram percebidos pelos
participantes como um espaco afetivo, alegre, motivador e seguro para reflexdes necessarias no
que se refere aos desafios que se levantam para o ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira.
Questbes como a quantidade reduzida de participantes, atividades (ferramentas qualitativas)
realizadas durante os encontros, reflexdes sobre ensino-aprendizagem brincante e associadas
aos Jogos Teatrais, bem como a forma festiva como os momentos vivenciados eram mediados,
foram destacadas como pontos positivos por todos os participantes.

Estabelecemos, colaborativamente e de modo organico, um espago de encontro sem o
peso das obrigagdes impostas rotineiramente. Cada memoria e reflexao individual foi acolhida
e compreendida espontaneamente pelo grupo, fato que fortaleceu o sentimento de seguranca e
conexd@o entre todos. Alinhamos tais resultados com os estudos, realizados por Barcelos e
Aragéo (2018) e Aragdo (2019), sobre a formagéao de professores precisar trabalhar a reflexéo
na dimensdo emocional da profissdo docente a partir do apoio emocional estruturado e
continuado, validando, assim, a importancia da promocéo de espagos seguros para trabalharmos
com cognicao, emocao e reflexdo.

O Colégio Modelo Luis Eduardo Magalh&es € uma das instituicdes de ensino de Itabuna-
BA que recebe residentes da graduacdo de Letras (Portugués e Inglés) da UESC, fato que
colabora para uma relacdo produtiva desses contextos. Contudo, os participantes sentiram que
0s encontros contribuiram ativa e afetivamente nas reflexdes sobre o ser docente, considerado

0 contexto de realizacdo da pesquisa, ou seja, o retorno das aulas do estado em 2021.

Neste trabalho, todos os membros da pesquisa ocuparam a posi¢do de protagonistas e,
assim, colaboraram e aprenderam conjuntamente (ARAGAQ; DIAS, 2018); logo, os resultados

da pesquisa ampliaram os conhecimentos sobre a educacdo e formacdo continuada dos
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docentes, trazendo contribui¢cbes para a comunidade académica, em particular, e para a
comunidade em geral.

Cabe ressaltar também que, sendo uma pesquisa colaborativa centrada na vivéncia e na
experiéncia conjunta, eu, enquanto pesquisadora, também experimentei o fluir das minhas
emocdes e reflexbes. Creio que, nesta reta final, 0 que mais me afetou negativamente foi a
frustracdo sobre a impossibilidade da vivéncia pratica com os Jogos Teatrais, j& que, na
modalidade remota, os participantes tiveram um entendimento pontual do método que demanda
a presenca real como atmosfera para o jogar.

Levo comigo os sabores e saberes adquiridos ao longo desse percurso com 0s
participantes, pois, além de reforcar os lacos do meu voluntariado com essa escola publica,
construimos uma rede de afetos pautada no desejo da experiéncia presencial com 0s Jogos
Teatrais, a ser realizada assim que seja possivel e seguro, considerando as prospeccdes para a
vacinacdo desses professores em 2021. Nesse aspecto, ainda prevemos um retorno aos
participantes acerca dos resultados e conclusBes, o que ainda ndo foi possivel devido as
limitacGes de tempo e choque de agendas.

Ressaltamos que a proposta da formacao continuada com Jogos Teatrais, construida e
apresentada nesta dissertagdo, podera ser aplicada novamente e em outros contextos, assim que
seja possivel sua realizacdo no formato original, isto &, presencial. Além disso, j& existe uma
articulagdo iniciada com o grupo de pesquisa Formacgdo, Linguagens e Tecnologias (GP-
FORTE), do qual faco parte, para a realizacdo de uma Oficina de Jogos Teatrais, disponibilizada
para os graduandos em Letras da UESC, pois acreditamos que tal experiéncia, na formacéo
inicial dos professores de Lingua Estrangeira, poderd empreender essa perspectiva brincante ja
nas experiéncias de estagio desses estudantes.

Ariqueza desta pesquisa colaborativa e de cunho qualitativo esta nas experiéncias, pois,
nesse espaco de investigacbes, menos € mais. Mesmo com as limitacdes e desencontros
experimentados nesse caminho, reconhecemos que a quantidade de informacgOes geradas a
partir dos documentos coletados nos indica possibilidades de desdobrarmos a pesquisa em
outras publicacBes ou novos projetos. Por isso, destacamos, por fim, algumas sugestbes de
estudos posteriores a partir deste ponto de partida: a) Novo Ensino Médio e os professores de
Lingua Espanhola: carreiras estaveis em um contexto movedico; e b) a arte de ser professor no
ensino remoto: Jogos Teatrais, aplicados ao “novo” contexto do ser docente de Lingua
Estrangeira.

E, no palco da vida, encerro este espetaculo académico vendo as cortinas se fechando,

corpo curvado diante da minha plateia de leitores, desejando aplausos e aceitando as criticas
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que podem fortalecer o meu caminho como profissional da educacdo, por meio do tripé ensino
— pesquisa — extensdo. Meu corpo pulsa no ritmo de todas as emog¢bes que o Mestrado me
oportunizou e, mesmo com 0 cansaco dessa jornada ardua em um tempo potencializador de
adoecimentos fisicos e emocionais, sei que outros desafios me esperaram. Sinto, resisto e sigo

em frente, me alimentando de gratid&o, curiosidade, coragem e arte!
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ANEXOS

ANEXO A -ROTEIRO PARA ESCREVER A NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA?®

Pesquisadora: Tacila Aparecida de Sousa
Mestranda PPGL-UESC

Orientador: Prof. Dr. Rodrigo Camargo Aragao

Ja que o que nos interessa € a reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem de
Lingua Estrangeira, a narrativa deve ser escrita em Lingua Portuguesa, para obter maior
fluéncia. A narrativa devera ser digitada e enviada para a pesquisadora por e-mail. O importante
é escrever, refletir, ser sincero/a e aproveitar a oportunidade para escrever um pequeno
memorial de sua experiéncia como docente de Lingua Estrangeira.

Na narrativa autobiogréafica, havera o registro pessoal e de aprendizado:

e Conte um pouco de sua historia pessoal e escolar (onde estudou, onde mora,
com quem, o0 que gosta de fazer, coisas que Ihe interessam...);

e Conte sobre suas experiéncias com linguas estrangeiras, onde estudou antes de
se tornar docente (escola regular, curso de linguas, outros), como eram essas
aulas, o que achava destas aulas, uma aula positivamente inesquecivel, como era
sua relacdo com os professores e colegas, quais razdes lhe levaram a aprender a
lingua que hoje ensina;

e Porque escolheu o curso de Letras? Por que escolheu a Lingua Inglesa ou a
espanhola?

e Qual € amelhor forma de ensino-aprendizagem da Lingua Estrangeira que vocé
ensina? Como vocé acredita que aprendemos uma Lingua Estrangeira? Vocé
gosta de ensinar inglés/espanhol? Quais sdo as reac¢des dos estudantes diante da
sua estratégia de ensino?

% Roteiro adaptado de Aragéo (2007).



127

ANEXO B -ROTEIRO PARA COLAGEM DESCRITIVA®Y

Pesquisadora: Tacila Aparecida de Sousa
Mestranda PPGL-UESC

Orientador: Prof.Dr. Rodrigo Camargo Aragéo

Nesta atividade vocé vai realizar uma colagem com imagens recolhidas da internet ou
palavras que, de alguma forma, descrevam suas percepgdes pessoais sobre Jogos Teatrais e sua
pratica docente. Em seguida marcaremos uma sessdo reflexiva para conversarmos sobre a
colagem.

Numa folha, cole uma ou mais imagens e palavras que possam ilustrar as seguintes
questoes:

A) Como vocé se sentiu com a ideia de usar o Jogo Teatral nas suas aulas, através da
conversa vivenciada na formagdo continuada desenvolvida? Reflita sobre as

possiveis causas desta sensacao.

B) Como vocé se sente ao ensinar inglés/espanhol? llustre a situacao e os sentimentos

vivenciados.

C) O que significa dar aula de inglés/espanhol na escola publica? Como vocé define

esta experiéncia? llustre este cenario.

D) Cole uma figura que simbolize sua imagem como docente de Lingua Estrangeira

10 Roteiro adaptado de Aragdo (2007).
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ANEXO C - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA!

Pesquisadora: Tacila Aparecida de Sousa
Mestranda PPGL-UESC

Orientador: Prof. Dr. Rodrigo Camargo Aragao

Pare, pense, reflita e responda as seguintes questoes:

1. Qual é a sua opinido sobre o ensino de Lingua Estrangeira no Ensino Médio em escolas
publicas?

2. Como foram suas experiéncias como docente de Lingua Estrangeira nos anos
anteriores?

3. Voceé gosta de falar em inglés/espanhol?

4. Como vocé acredita que as emogOes podem influenciar no seu processo de ensino-
aprendizagem?

5. Suas aulas de Lingua Estrangeira tém sido como vocé imaginava que seriam? Caso néo,
como vocé imaginava que seriam e como elas tém sido?

6. Vocé tem expectativas em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem de Lingua
Estrangeira em 20217 Caso sim, quais? Caso ndo, por qué?

7. O que uma pessoa precisa para aprender a falar bem uma Lingua Estrangeira? Isso se
aplica igualmente ao inglés e ao espanhol?

11 Roteiro adaptado de Aragdo (2007).
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ANEXO D — QUESTIONARIO DE AVALIACAO FINAL?™

Pesquisadora: Tacila Aparecida de Sousa
Mestranda PPGL-UESC

Orientador: Prof. Dr. Rodrigo Camargo Aragao

Pare, pense, reflita e responda as seguintes questdes:

1- Como vocé avalia a utilidade das vivéncias durante nossos encontros de
Formacdo Continuada?

2- VVocé ja participou de alguma Formacéo Continuada parecida antes?

3- Vocé acredita que essa reflexdo terd um efeito positivo no seu processo de ensino-
aprendizagem? Como?

4- Compare-se consigo mesmo antes de comegar esta pesquisa. Como vocé mudou?
Descreva esta mudanca.

5- Vocé acredita que seu desempenho futuro como docente de Lingua Estrangeira sera
diferente, a partir desta pesquisa? Explique.

12 Roteiro adaptado de Aragdo (2007).
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ANEXO E — PARECER N.° 4.220.044 - COMITE DE ETICAEM PESQUISA
(CEP/UESC)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
SANTA CRUZ - UESC

\DO DO CEP [

[

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: JOGOS TEATRAIS E O ENSINO DE LINGUAS ADICIONAIS: UMA PESQUISA
COLABORATIVA NO CONTEXTO DO ENSINO MEDIO

Pesquisador: Tacila Aparecida de Sousa

Area Tematica:

Versdo: 3

CAAE: 33849620.8.0000.5526

Instituigdo Proponente: Universidade Estadual de Santa Cruz

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 4.220.044

Apresentacio do Projeto:

O projeto objetiva realizar uma pesquisa colaborativa, pautada na interlocugdo dos Jogos Teatrais com a
formacgéo continuada dos docentes de lingua estrangeira no contexto do Ensine Médio. Para isso,
fundamenta-se na literatura da Lingulistica Aplicada que examina o papel das emogdes na formagéo de
professores de linguas adicionais (ARAGAOQ, 2007, 2011; PADULA, 2016; FERREIRA, 2017); na
metodologia dos Jogos Teatrais (SPOLIN, 2008) e sua associagdo ao ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira (ARANHA; MOSER, 2014; LIMA; SOUZA, 2016;REIS; COSTA, 2017). A utilizagdo dos Jogos
Teatrals como estratégia no Ensino Médio colabora na construgdo de uma metodologia de
ensino/aprendizagem em Lingua estrangeira atenta & uma reflexdo sobre o papel das emogdes nesse
fenémeno. Durante a pesquisa colaborativa com professores serfo realizadas oficinas de formacédo
continuada e ferramentas qualitativas serdo usadaspara coleta de documentos de pesquisa de campo, tais
como, narrativas autobiograficas escritas, colagens descritivas, entrevistas semi-estruturadas, questionario
de avaliagdo final e capturas da telas do grupo de WhatsApp. A andlise dos documentos de pesquisa serd
feita a partir de estratégias qualitativas de analise de conteiudo. Os resultados esperados pretendem
fomentar a formagéo continuada dos professores de lingua adicional, através da realizagéo do Trabalho
Pedagdgico, bem como, o didlogo com pesquisas qualitativas que tém se debrugado sobre essa tematica,
colaborando na expansio dos estudos que promovem agdes reflexivas sobre as emogdes na formagio
continuada e o reconhecimento das estratégias mais brincantes para o
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Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa de mestrado na area de Linguistica Aplicada. A pesquisa envolve professores de
Ensino Médio que trabalham com as disciplinas de linguas estrangeiras.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Acusamos que no protocolo de pesquisa n. 33849620.8.0000.5526 sao apresentados os seguintes
documentas, nos termos descritos abaixo:

1.Faolha de rosta com as assinaturas da pesquisadora responsavel e do coordenador do Programa de Pés-
Graduagao em Letras da UESC;

2.Declaracao de responsabilidade assinada pela pesquisadora e com o nimero de cadastro e CPF dela.
3.Projeto de pesquisa na integra.

4 Instrumentos para coletas de dados: roteiros de trabalho e questionarios abertos que serao aplicados aos
participantes da pesquisa.Sao apresentados quatro instrumentos: Roteiro para escrever a narrativa
autobiografica; roteiro para colagem descritiva; entrevista semi-estruturada; questionario para avaliagao
final.

5.Carta de anuéncia da diretora da escola onde a pesquisa sera realizada, expressando sua concordancia,
com assinatura e carimbo.

6.Termo de consentimento livre e esclarecido de acordo com a norma vigente.

7.Curriculos lattes da pesquisadora e do orientador.

8.Carta da pesquisadora comprometendo-se a entregar os documentos originais apés a pandemia.

v

Contnuaglo da Parecer: 4 220 044

Recomendacoes:

Néo ha recomendagbes de execugado opcional.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Apds leitura e analise do protocolo e de todos os documentos encaminhados pelo(a) pesquisador(a),
considerou-se que foram esclarecidos todos 0s aspectos relativos a ética em pesquisa com seres humanos
contidos no parecer n® 4,187.380, nao restando pendéncias, sendo, assim, indicada a sua aprovagao.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesquisa da UESC avaliou as respostas ao parecer com pendéncias de numero
4.187.380, do projeto "JOGOS TEATRAIS E O ENSINO DE LINGUAS ADICIONAIS: UMA PESQUISA
COLABORATIVA NO CONTEXTO DO ENSINO MEDIO®, CAAE 33849620.8.0000.5526, de autoria de
Tacila Aparecida de Sousa, e considerou que todos 0s aspectos atinentes foram
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Continuagho do Parecer: 4,220,044

e ™™

respondidos. Portanto, a decisdo final para este protocolo é favoravel 4 sua APROVAGAO. Havendo
alteragdes necessérias no projeto, estas deverdo ser encaminhadas a este CEP na forma de Emenda. No
caso de eventos adversos, estes deverdo ser notificados ao CEP. Solicitamos especial atengéo no envio
dos relatdrios semestrais e final.

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Enderego: Campus Soane

Bairro: SALOBRINHO
UF: BA
Telefone:

de Andrade. Rod

CEP: 45662900

Municipio: ILHEUS
(73)3680-5319

Fax: (73)3680-5319

Jorge Amado, Km 16

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagoes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 11/08/2020 Aceito
do Projeto ROJETO 1570907, 10:01:42
Qutros Oficio2_Parecer__Tacila_Respostas.doc| 11/08/2020 |Tacila Aparecida de | Aceito

X 09:58:05 |Sousa
Outros Oficio2_Parecer_Consubstanciado_Tacill 11/08/2020 |Tacila Aparecida de | Aceito
a_Respaostas.docx 09:55:32 |Sousa

TCLE /Termos de | TCLE_Tacila_Sousa.docx 11/08/2020 |Tacila Aparecida de | Aceito

Assentimento / 09:55:01 |Sousa

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / |Projeto_Completo_TACILA_APARECID | 11/08/2020 |Tacila Aparecidade | Aceito

Brochura A_DE_SOUSA.docx 09:54:36 |Sousa

| Investigador

Outros Comprometimento.docx 22/06/2020 |Tacila Aparecida de | Aceito
07:39:29 |Sousa

Outros Coleta_Dados_4.docx 08/06/2020 |Tacila Aparecida de | Aceito
21:44:47 |Sousa

Outros Coleta_Dados_3.docx 08/06/2020 |Tacila Aparecida de | Aceito
21:44:18  |Sousa

Outros Coleta_Dados_2.docx 08/06/2020 |Tacila Aparecidade | Aceito
21:43:51 | Sousa

Outros Coleta_Dados_1.docx 08/06/2020 |Tacila Aparecidade | Aceito
21:43:27 |Sousa

Declaragao de Respansabilidade.pdf 08/06/2020 |Tacila Aparecidade | Aceito

Pesquisadares 21:39:51 |Sousa

Outros Lattes_Pesquisadora.pdf 08/06/2020 |Tacila Aparecidade | Aceito
21:36:32 |Sousa

Outros Lattes_Orientador.pdf 08/06/2020 |Tacila Aparecidade | Aceito
21:35:31 | Sousa

Declaragao de Infraestrutura.pdf 08/06/2020 |Tacila Aparecida de | Aceito

Instituicao e 21:27:19 |Sousa

Inf ra

Folha de Rosto Plataforma_Brasil_Folha_de_Rosto.pdf | 08/06/2020 |Tacila Aparecida de | Aceito
21:19:43 |Sousa

E-mail: cep_uvesc@uescbr
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