Artigo
DOI| 10.21680/1981-1 80242021V5QnéO|D24757m

Formacao docente no modelo realistareflexivo:
uma aproximacdo do contexto brasileiro

Jefferson Rodrigues-Silva

Instituto Federal de Minas Gerais (Brasil)
Ange| Alsina

Universidade de Girona (Espanhal)

Resumo

O modelo de formagdo docente realistareflexivo consiste em uma abordagem neovygotskiana
de construgdo colaborativa dos conhecimentos descritivo e normativo em simbiose com a prética
por meio da reflexdo crifica ciclica e autorregulada: consideram-se as experiéncias e os conheci-
mentos prévios, o sistema de crencas e os valores dos professores. Este artigo fem o objetivo de
aproximar esse modelo ao contexto brasileiro, apresentando suas principais caracteristicas, efa-
pas, ciclos reflexivos, marcas de autorregulacdo, guia da aprendizagem e rubrica de avaliagéo.
Observarse a perfinéncia do modelo para o pafs e sua potencialidade, e também precaugdes,
para sua adogdo na Educagdo a Distancia (EaD). Conclui-se que o Brasil pode ser beneficiado
com a formagdo de professores no prisma redlista-reflexivo, sobrefudo na modalidade de EaD.
Esse ainda € um campo pertinente que precisa ser infensamente pesquisado e praficado.
Palavraschave: Formacdo realistarreflexiva. Formacdo docente. Educacdo a disténcia.

Teacher formation within the realisticreflective model: an
approach to the Brazilian context

Abstract

The redlisticreflective teacher formation model consists in a neo-Vygotskian collaborative cons-
fruction approach of descriptive and normative knowledge in symbiosis with practice through
selfregulated cyclical critical reflection: it considers teachers’ prior experiences and knowledge,
the system of beliefs and values. This article aims to bring this model closer to the Brazilian context,
presenting ifs main characteristics, stages, reflective cycles, self-regulation marks, and guide for
learning evaluation rubric. It is observed the relevance of the model for the country and its potential,
and also ifs precautions, for Distance Education (EaD) adoption. We conclude that Brazil can
benefit from teacher formation in the realistreflective perspective, especially in the EaD modality.
This is still a pertinent field that needs to be infensively researched and practiced.

Keywords: Realistic-reflective formation. Teacher formation. Distance Education.
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La formacién docente en el modelo realistareflexivo: una aproxi-
macién al contexto brasilefio

Resumen

El modelo de formacion docente realista-reflexivo consiste en un enfoque neo-vygotskiano de
construccion colaborativa de los conocimientos descriptivo y normativo en simbiosis con la
practica, a través de la reflexion crifica ciclica y autorregulada: se consideran las experiencias
de los docentes y sus conocimientos previos, el sistema de creencias y los valores del profeso-
rado. Este articulo tiene como objetivo acercar esfe modelo al confexto brasilefio, presentando
sus principales caracteristicas, etapas, ciclos reflexivos, marcas de autorregulacion, guia del
aprendizaje y rubrica de evaluacién. Se observa la relevancia del modelo para el pais y su
potencialidad, y también las precauciones, para su adopcién en la Educacion a Distancia
(EaD). Se concluye que Brasil puede beneficiarse de la formacion docente en la perspectiva
realistorreflexiva, especialmente en la modalidod EaD. Este todavia es un campo relevante que
necesita ser infensamente investigado y practicado.

Palabras clave: Formacion realista-reflexiva. Formacién docente. Educacion a distancia.

Introducdo

O paradoxo socrdtico “ipse se nihil scire id unum sciat” fraduzido do
latim como “sé sei que nada sei” (ADKIN, 1999) é um ponto de partida impor-
tante para a filosofia da educagdo. Observando homens que se achavam
sabedores, Sécrates observa que sabe mais que eles: pelo fato de darse conta
de que ele ndo sabe. A frase conjuga-se em um paradoxo porque Socrates
sabe pelo menos uma coisa, que ele ndo sabe! (DAMO, 2015).

Isso implica que sempre se sabe algo, mas nem sempre se fem cons-
ciéncia do desconhecido [DAMO, 2015). Kruger e Dunning (1999, p. 30)
chegaram empiricamente & essa conclusdo. Eles constataram que “[...] as
habilidodes que geram competéncia em um determinado dominio sdo, muitas
vezes, as mesmas habilidades necessdrias para avaliar a competéncia nesse
domfnio”. Dessa forma, ocorre um fendmeno que ficou conhecido como efeito
DunningKruger: aqueles que menos sabem, por serem incapazes de avalio-
rem o (des|conhecimento, sdo confiantes e sobrevalorizam suas habilidades; ja
aqueles que mais sabem, por vislumbrarem a complexidade do tema, tendem
a ser cautelosos e, por vezes, inseguros.

A ideia da fransmissdo passiva de conhecimentos povoa a ficgdo lite-
réria: como na obra de Stoker (2020), onde Drécula aprende a lingua inglesa
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bebendo sangue de um inglés. Ou ainda, a fransmissGo de conhecimentos
normativos e o controle social por meio de farmacos como a droga SOMA da
distopia Admiravel Mundo Novo de Hurxley (2014).

Entretanto, alunos de uma formag@o pedagégica (inicial ou continu-
ada), por exemplo, ndo sdo recipientes vazios aptos a serem passivamente
preenchidos com conhecimentos e feorias (ALSINA; MULA, 2019). Podemos
argumentar sobre isso apresentando dois motivos: de um lado, eles n&o estdo
vazios, pois existirGdo conhecimentos implicitos, crengas e experiéncias prévias
(ESTEVE; MELIEF; ALSINA, 2010); de outro lado, eles podem n&o estar aptos
por ndo saberem que ndo sabem e, portanto, ndo estarem convencidos da
necessidade da prépria formagdo. Além disso, como Korthagen (2010, p. 98)
critica a transmiss@o passiva de conhecimentos (entendido aqui como métodos
fradicionais de aula expositiva) dizendo que se desejamos alunos com “[...]
capacidade de construir seu proprio conhecimento, de refletir sobre suas pré-
prias visdes de mundo e de desenvolver sua identidode pessoal e missGo na
vida". Devemos pensar a formacdo dos professores em coeréncia a isso.

O modelo redlistareflexivo possui essa coeréncia partindo dos conhe-
cimenfos e experiéncias prévios, e sistema de crencas para a fransformacdo
profissional. Fomentando o desenvolvimento de uma identidade profissional 3
adequada: por meio da reflexdo individual e social, de forma autorregulada e
auténoma: capacidade de decidir ([ESTEVE; ALSINA, 2020), com a incorpora-
¢do tedrica mediante a significacdo dos conceitos (ALSINA; MULA, 2019).

Fle apresenta-se como uma ferceira via & dicotomia entre o “[...]
aprender a teoria antes para aplicéla depois [...] ou o [...] aprender na pratica
[estégio, tentativa e erro)” (ESTEVE; MELIEF; ALSINA, 2010). Onde aprendizado
ocorre de maneira simbidtica entre a pratica e a teoria [ALSINA; BATLLORI;
FALGAS; GUELL; VIDAL, 2016). A formagdo é planejada e executada com instru-
mentos e atividades que possibilitem e fomentem ciclos de reflexdo completos,
como no modelo ALACT (sigla melhor explicada adiante no fexto - Action,
Llooking back on the action, Awareness of essential aspects, Creating alterna-
tive methods of action, Trial] (ESTEVE; MELIEF; ALSINA, 2010). Autonomia do
professor na autorregulacdo do aprendizado e por meio de rubricas de avalio-
¢do especificas, como a Rubrica de Avaliagao da Reflex@o Narrativa (NARRA)
(ALSINIA; AYLLON; COLOMER, 2018.

O modelo j& é uma realidade em paises como Espanha e Paises
Baixos [ALSINA; BATLLORI, 2013; ESTEVE; MELIEF; ALSINA, 2010). Este artigo
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fem o objetivo de aproximar esse modelo ao contexto brasileiro, apresen-
tando-se suas principais caracteristicas, etapas, ciclos reflexivos, marcas de
autorregulacdo, e rubrica de guia e verificag@o da aprendizagem. Observase
a pertinéncia do modelo para o pais e sua potencialidade e precaugdes
para a Educagdo a Disténcia (EaD), um novo campo que se abre a novas
investigagoes.

1.  Formacado realistareflexiva
1.1. Por que uma formacdo realista-reflexiva?

Assim, consideramos a existéncia de duas matemdticas. Essas diferen-
tes mateE senso comum que a prdtica docente ndo pode apoiarse na mera
intuicdo, no empirismo e na tenfativa e erro (ESTEVE; MELIEF; ALSINA, 2010).
Fazse necesséria a incorporagé@o de conhecimentos chaves e licdes a serem
aprendidos de uma base cientifica de diversas dreas ligadas & formagdo de
professores (ALSINA; MULA, 2019). Por outro lado, os cursos tradicionais apre-
sentam uma teoria na forma descritiva que nem sempre é bem compreendida
ou percebida como pertinente para o professor em formagdo. Esfe, muitas
vezes, frustrase ao fentar colocdla em prdtica, percebendo que o conheci-
mento n&o se fraduziu em competéncias e habilidades, por fim, o professor
passa a enxergar a feoria como desnecessdria, incorrefa ou desconexa com a
sua realidade (BOGHOSSIAM, 2006).

Korthagen (2010) propde um modelo de cebola para os niveis de
reflexdo do docente com uma visdo holistica de aspectos profissionais e
pessoais, incluindo contexto (fisico-social), comportamento, competéncias,
crencas, identidade e missdo; desde o nivel mais superficial ao mais profundo
respectivamente.

Benedict XVII (2007, p. 24, tfradug&o nossa) diferencia dois fipos de
conhecimentos: cumulativo e ndo cumulativo. No primeiro caso é possivel um
progresso incremental, como na ciéncia, por exemplo, em que ele vai aumen-
tando. “No entanto, no campo da consciéncia ética e da fomada de decisdes
morais, ndo hd possibilidade semelhante de acumulagdo pela simples razéo
de que a liberdade do homem é sempre nova e ele deve sempre tomar suas
decisdes de novo”.

Sidorkin (2018, p. 1227) explica que o conhecimento cumulativo é
descritivo, enquanto o ndo cumulativo é normativo. Segundo ele, “[...] [a]
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pratica da educag@o ndo é homogénea a esse respeito: em algumas dreas,
simplesmente damos &s pessoas um conhecimento descritivo sem um objetivo
normativo claro”. O conhecimento descritivo ndo atua diretamente no compor-
tamento, educadores inclinam-se em direcdo & normatividade. Porém, o autor
adverte sobre um paradoxo da cumulatividode e seus efeitos inesperados:
conhecimentos normativos s@o do fipo: “vocé deve fazer isso” ou “vocé ndo
deve fazer aquilo”, esse conhecimento “[...] aciona a cldusula de livre arbitrio
e sua aceitagdo forna-se uma quest@o de escolha” (p. 1228). Dessa forma,
conhecimento se tornam crencas, que sdo fortes em nos mover, mas fracas por-
que podemos ndo aceitélas.

Assim, a adogdo de um quadro normativo e a imposicdo de uma
conduta e de um perfil indenitério profissional “padrdo” poderd ndo atingir os
efeitos almejados. Sendo pertinente, apresentar diversas formas diferentes de
frabalhar e pensar a agencia docente: autonomia e a capacidade de saber
decidir ([ESTEVE; ALSINA, 2020).

Enfendo a relagdo holistica, complexa e sistémica existente elementos
explicitados Korthagen (2010) no modelo de cebola. Propomos um modelo,
ndo hierdrquico (em termo de profundidade), mas que se faga a disting@o entre
aspectos internos: conhecimento fedrico (descritivo e normativo), competéncias, 5
crencas, valores e dominio afetivo: de aspectos externamente visiveis: confexto,
recursos (humanos, materiais e Tecno|égicos), comportamento e discurso. No
centro e na interface entre o interno e o externamente visivel, encontram-se a
identidade profissional e pessoal e a misséo do sujeito. O modelo é nomeado
como campo de futebol, por seu formato como pode ser visto na Figura 1.
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Figura 1
Modelo de campo de Futebol sobre a identidade pessoal e profissional e sua
missdo do professor.

Interno Externamente visivel
| Conhecimentd tedaneg - - Conbexio
Competéncias
Recursos
Idertidade profssonal
Crencas Identidate pessoal
Micho
Discurso
Valores
Dominio aletiva =  Compofamento

Por meio dele podemos observar que a externalizag@o no comporta-
mento do professor de um conhecimento tedrico aprendido e de competéncias
desenvolvidas é um processo complexo e que engloba mais elementos com-
plementares e por vezes condicionantes, como o contexto e os recursos
disponiveris.

Assim, o professor pode ter um deferminado conhecimento tedrico e
as competéncias necessarias para aplicélo, mas observa-se que por efeito de
algum elemento, ou mais provavelmente alguns outros combinados, ele estabe-
lece outro discurso ou tem comportamento incoerente. Ele pode ndo acreditar
nesse conhecimento; fer conflifo com seus valores éticos, morais ou religiosos;
ou achar incompativel com seu estado no dominio afetivo (pode estar desmo-
fivado, por exemplo, e sabe que fal prética lhe exigiria maior esforco). Ou
ainda, o confexfo em que o docente se encontra, a exemplo a pandemia da
Covid-19 ou a falfa de recursos restringe a possibilidade de diversas afividades.

Hanna, Oostdam, Severiens e Zijlstra (2019, p. 22) fizeram uma revi-
sdo bibliogréfica de instrumentos quantitativos sobre a identidade profissional,
na qual foram capazes de “[...] categorizar seis dominios — autoimagem,
motivagdo, compromisso, autoeficdcia, percepgao da tarefa e satisfacdo no
frabalho — que podem ser vistos como demarcagdes importantes e relevantes
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da identidade do professor”. No modelo de futebol a Identidade profissional
é posicionada ao meio indicando que ela interage com todos os elementos
infernos e externamente visiveis, e que, portanto, para atuar na construgdo
dessa identidade a formagdo e as experiéncias vividas pelo professor devem
abranger esses elementos.

Fazse preciso uma formacdo realista-reflexiva que escape das dico-
tomias entre “aprender a teoria para aplicar depois” ou “aprender na pratica”
(ESTEVE; MELIEF; ALSINA, 2010), entre “conhecimento descritivo” e “conheci-
mento normativo” (SIDORKIN, 2018) e que incorpore fatores mais amplos da
prética docente como a capacidade de decidir (ESTEVE; ALSINA, 2020) e
a identidade profissional docente [HANNA; OOSTDAM; SEVERIENS; Z|JLSTRA,
2019). Esteve, Melief e Alsina (2010) propdem uma ferceira via: o modelo
realista-reflexivo. Este se caracteriza por aprender da préfica simbioficamente
com a teoria, considerando os conhecimentos e experiéncias prévias, diversas
forma de atuar e o contexto fisico-social em que o professor se insere (ALSINA,
2019).

"Como a maioria das boas ideias, enfretanto, suas raizes sdo bem
mais antigas” (SHUIMAN, 1986, p. 4. Alsina (2019) explica que o modelo
realistareflexivo que converge 1rés principais pressupostos: teoria sociocultural 7
(VYGOTSKY, 1978), a reflexividade do profissional docente (SCHON, 1983)
e uma perspectiva realista do ensino (FREUDENTHAL, 1991). A seguir se apro-
funda o estudo do modelo realisto-reflexivo.

1.2. O modelo realistareflexivo

Para observar as principais caracteristicas do modelo, comecamos
explorando as trés etapas de desconstrucdo, co-construcdo e reconstrucdo
de uma formagao realista-reflexiva dentro de um processo de fransformacao
de conhecimentos, crencas e valores & competéncia profissional (identidade
profissional) (ESTEVE; MELIEF; ALSINA, 2010). Depois, apresenta-se o ciclo refle-
xivo ALACT (KORTHAGEN, 2010) relacionando-o com essas etapas. Entdo,
se conhecerdo as 12 marcas de autorregulagd@o de Alsina, Batllori, Falgas e
Vidal (2019) e a Rubrica de Avaliagdo da Reflexdo Narrativa (NARRAJ (ALSINA;
AYLLON; COLOMER; FERNANDEZ-PENA; FULLANA: PALLISERA: PEREZ-BURRIEL;

SERRA, 2017).
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Alsina, Batllori, Falgds e Vidal (2019) identificam trés etapas na for-
macdo realista-reflexiva: 1) desconstrucdo: estudantes tomam consciéncia das
experiéncias prévias, dos conhecimentos implicitos, dos valores e crencas,
ocorre o conflito cognitivo; 2) coconstrugdo: inferagdo com a metodologia
da formacdo (contexto universitario), com a teoria, e social (entre pares e o
professor formador) de compartilhamento dos conhecimentos implicitos, valores
e crengas, que suporfam a reflexdo e a construcdo de conhecimento; final-
mente 3) reconstrucdo: envolve inferacdo consigo e com a prdtica (contexto da
escola), nessa efapa evidenciose a transformagd@o dos conhecimentos impli-
citos, valores e crengas em conhecimento critico e competéncia profissional.
Entre as etapas, observam-se os quatro tipos de interacdes distinguidos desde
uma perspectiva socioconstrutivista por Van Lier (2004): consigo, com iguais,
com especialistas e com conceitos.

Da teoria vygostkiana, pode-se destacar o processo social, esta cria
uma dindmica de aprendizagem interafiva: primeiro internamente, o professor
senfe a necessidade de reflexdo e da estruturacdo do pensamento para con-
seguir expressar um discurso sobre o seu conhecimento, suas experiéncias,
valores e crencas (ALSINA; BUSQUESTS; ESTEVE; TORRA, 20006). Em seguida, ele
observa diferentes inferpretagdes sobre a prética e o saber docente e compara
fazendo novas reflexdes (ALSINA; BATLLORI: FALGAS; GUELL: VIDAL, 2016).

A Figura 2 ilustra o referido processo de transformagdo, destaca-se
na parte superior (verde) a trajetéria do professor em formagdo. Partindo dos
conhecimentos prévios e sistema de crencas, passando pelas frés etapas descri-
tas anteriormente de Desconstrucdo, co-construcdo e reconstrucdo.
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Figura 2

Elementos para a transformagdo profissional docente (ALSINA; MULA, 2019,
traducdo nossal).

Professor em formagéo

Professor condutor da formagdo

Conlflitos cognitivos e confradicdes, desfacado na etapa de descons-
frugdo, ocorrem porque o professor reflefe sobre comportamentos que ele
desenvolveu por hébito, e ndo tinha reflefido sobre eles. Porque ele percebe
uma variedade de formas de atuacdo. Conforme mencionado anteriormente
no modelo de campo de futebol na Figura 1, pode haver incoeréncia entre
elementos internos e externamente visiveis, por exemplo, entre o discurso e o
comportamento sobre um determinado tema; a tomada de consciéncia dessa
incoeréncia também gera conflifo cognitivo.

Ainda fratando sobre a mesma imagem, na parte inferior apresen-
tam-se acdes e atividades da formacdo (professor em formacdo). Estas se
relacionam com os processos de transformagdo dos alunos, e por isso devem
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estar sincronizadas (SERDA;: ALSINA, 2013). Propdem-se desafios, manejam-
-se os conflitos cognitivos e a incorporagdo de teoria, conduzse o processo
reflexivo.

O modelo circular do ciclo reflexivo permite atravessar efapas de des-
construcdo, co-construgcdo e reconstrucdo do conhecimento (ALSINA; BATLLORI;
FALGAS: GUELL: VIDAL, 2016). O modelo ALACT se baseia na alterndncia entre
"acdo” e "reflexdo” [ALSINA; BATLLORI; 2013). Como pode ser visto na Figura
3.

Figura 3
Modelo ALACT: Sigla do inglés - agdo, olhando de volta para a agdo, consciéncia
de aspectos essenciais, criando métodos alternativos de agdo, comprovar em uma
nova acdo

BUSCAr § preparas comportamentos
Ceterminar os pondos AMEnAlivoS arh MLAF
EssENCials \Créatong abdmalee meélfods of achon]
[Awareness of
EssEnhal aspecis)

|Eurn|:|rl:w:|r
BT UMiA nava
LFTTS 5
[Triaf)y

Acho fexperibncia)

lActom)

Clhar para de volta & acko
[Looking back on the action)

Observam-se no modelo ALACT cinco fases, agdo ou experiéncia;
olhar para frés de volta & agdo; determinar os pontos essenciais; buscar e
preparar comportamentos alternativos para atuar; e comprovar em uma nova
situacdo (ALSINA: BATLLORI; FALGAS: GUELL: VIDAL, 2016). O ciclo permite
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que os préprios alunos, individual e socialmente, e de maneira auténoma e
autorregulada (ESTEVE; MELIEF; ALSINIA, 2010) construam o seu conhecimento
normativo, a partir do desenvolvimento da capacidade de decidir (ESTEVE;
ALSINA, 2020), na observacao de diversas formas de agir, e a busca por
conhecimento tedrico (descritivo), segundo uma necessidade percebida.

1.3. Portfélio

O portfélio € um instrumento de guia que possibilita a autorregula-
¢ao da aprendizagem pelo aluno [ALSINA; BATLLORI, 2013), fomentando um
diglogo interno importante para a percepgdo da evolucdo (via comparagdo
do ponto de partida e o estado atual), além de ser um espaco para obser-
var o ciclo ALACT: com reflexd@o sobre a pradtica, sobre a aprendizagem e
sobre as proprias reflexdes, chamada metarreflexdo (SERDA; ALSINA, 2013;
ALSINA;BATLLORI, 201 3).

Serda e Alsina (2013) aplicaram a ferramenta portfélio continuamente
& formacao realistareflexiva e, por refroalimentacdo dos alunos, progressiva-
mente foram evoluindo-a. Os resultados apontaram para a necessidade de
orienfagdo para as afividades do portfélio, incluindo competéncias, objefivos, 11
avaliagdo e bibliografia. Sugeriuse também que os contetdos das aulas e as
atividades do portfdlio estejam coordenados, por exemplo, utilizando-se um
cronograma. Os resultados do trabalho direcionaram, ainda, para o uso de
plataformas digitais (como o Moodle] com um portfélio misto (papel e digital),
com avaliagdes e refroalimentacdes automdticas, e tutoria para suporte dos
alunos, permitindo uma aprendizagem adaptavel e sincronizada ao ritmo dos
alunos.

A seguir s@o frafadas as marcas de autorregulacéo que s@o identifi-
cadas na formagdo realista-reflexiva com o uso de portfdlio (ALSINA; BATLLORI;
FALGAS; VIDAL, 2019) e depois se aborda a Rubrica de Avaliagdo da Reflexdo
Narrativa [NARRA| que podem ser designadas com a funcdo de avaliogdo pro-
gresso dos alunos [ALSINA: AYLLON: COLOMER; FERNANDEZ-PENA:; FULLANA;
PALLISERA; PEREZ-BURRIEL; SERRA, 2017) e também como guia e instrumento de
outorregubgdo (ALSINA: AYLLON: COLOMER, 2018).
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1.4. Marcas de autorregulacdo

Alsina, Batllori, Falgds e Vidal (2019, p. 57) pesquisaram o conjunfo
de marcas de autorregulacdo: elementos do processo formativo que devem
ser fratados de forma explicita pois permitem “[...] assumir metas, planejar
sua atuacdo, observé-la com uma visdo critica e avaliar as préprias estrafé-
gias para formular novas agdes de melhoria”. Os autores identificaram cinco
marcas presentes principalmente na etapa de desconstrugdo: experiéncias
prévias; crencas sobre si mesmo; crencas sobre o funcionamento da aulo;
conhecimento disciplinar implicito (conteddo) e conhecimento diddtico implicito
(pedagdgico). Ainda mais sefe marcas que se concentrariam nos momentos de
co-construcdo e desconstrucdo: interacdo com o contexto do centro escolar;
inferacdo com contexto da universidade; inferacdo subjetiva; interagdo com os
pares; inferacdo com o especialista; inferacdo com a teoria e conhecimento
profissional critico.

As marcas de autorregulagdo séo importantes para que o aprendizado
ndo se restrinja & carga hordria do curso, mas que ela ocorra ao longo de toda
vida profissional [ALSINA; BATLLORI; FALGAS; VIDAL, 2019). A seguir observarse
uma breve descricdo de cada uma das doze marcas de autorregulacao apli-
cado & formagdo de professores na matemdtica. Aqui se propde pensar essas
marcas de uma forma abrangente a outras dreas do conhecimento:

1. Experiéncias prévias: situagdes passadas que deixaram a sua
marca na construcdo da identidade matemdtica ou na construcdo
da identidade profissional para o ensino da matemdtica.

2. Crencas sobre si mesmo: o olhar interno como aluno ou como
futuro professor.

3. Crencas sobre o funcionamento da aula: os preconceitos
sobre as linhas mefodolégicas das escolas, a forma de gerir a
pratica docente de cada professor e ainda as relagcdes entre os
profissionais.

4. Conhecimento disciplinar implicito: a visGo sobre a matemdtica
e os conhecimentos que a compdem.

5. Conhecimento diddtico implicito: visdo sobre como ensinar
matemdtica.

6. Interacdo com o contexto do centro escolar: o contraste com o
contexto da sala de aula escolar a partir da observagao partici-
pante e da aprendizagem situada.
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7. Interacdo com o confexto da universidade: o contraste com o
contexto da sala de aula universitaria baseado na participagdo
afiva e na aprendizagem situada.

8. Interacdo subjefiva: didglogo introspectivo.

Q. Interagdo com os pares: comunicagdo com os outros.

10. Interagdo com o especialista: comunicagdo com o formador.
11. Interagdo com a teoria: o contraste com a feoria (disciplinar e
didatica) vinculado & construg@o da identidade profissional.

12. Conhecimento profissional critico: o resultado do processo de
construg@o autorregulada da propria identidade profissional, que
inclui competéncias profissionais e o pensamento critico (ALSINA,

2019, p. ANO 69-70).

As marcas de autorregulagcdo respondem aos principais aspectos da
formacao realista-reflexiva, como uma abordagem que considera as experién-
cias prévias, crengas e conhecimentos implicitos dos professores junto com a
interacdo com a teoria (ESTEVE; MELIEF; ALSINA, 2010). Além disso, observam-
-se elementos relacionados & realidode da pratica docente e os confextos que
ele transita, escola e universidade; e o sua  interacdo social, consigo mesmo,
pares e especialistas. As marcas de auforregulogdo veem-se refletidas em ins-
frumentos de avaliagdo da aprendizagem, como a Rubrica de Avaliacdo da 13
Reflexdo Narrativa (NARRA), que é tratada a seguir.

1.5. Rubrica de Avaliacdo da Reflexdo Narrativa (NARRA)

Alsina, Ayllén e Colomer (2018) explicam que a Rubrica de Avaliog@o
da Reflexdo Narrativa [NARRA) foi proposta e validada na perspectiva dual:
avaliativa e guia na aprendizagem, ela se configura como uma estrutura
em que se expressam as marcas de autorregulagdo, onde “deve haver uma
internalizacdo, de um nivel de funcionamento inter-psicolégico para um nivel
intrapsicologico, para que ele possa se fornar uma ferramenta de aprendizo-
gem que aciona uma avaliagdo formativa autorregulada” [ALSINA; AYLLON;
COLOMER; FERNANDEZ-PENA; FULLANA; PALLISERA; PEREZ-BURRIEL; SERRA,
2017, p. 151).

Alsina, Batllori, Falgas, Guell e Vidal [2016) estabeleceram quatro
elementos da rubrica: a) Situag@o, afividade ou experiéncia que desencadeia
a reflexdo; b) preconcepgdes e crencas; c) investigagdo e foco; d| fransforma-
¢do. Estes elementos possuem indicadores que s@o avaliados em niveis de 1 a
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4, segundo critérios especificos a cada elemento, como pode ser observado
na Tabela 1. FerndndezPeria, Saurina, Serra, Fullana, Alsina, Colomer, Ayllén,
Burriell e Pallisera 2016 propdem o instrumento validado para ser aplicado
sobre narrafivas reflexivas feitas por alunos na efapa de reconstrucdo da forma-
cdo realisto-reflexiva de modo a se verificar de modo estrutura as marcas de
autorregulacdo e a completude do ciclo ALACT de Korthagen, Kesseils, Koster,
lagerwerf e VWubbels (2001).

Tabela 1
Rubrica de Avaliacéio da Reflexdo Narrativa

Niveis da rubrica

14

Indicadores

!

2

3

4

EIEMENTO 1: Situagdo, atividade ou experiéncia que desencadeia a reflexdo.
Selecdo e andlise de uma situagéo sobre a qual serd feito o processo reflexivo.

1.1. Identifica
e descreve o
foco da refle-
xdo de uma
forma contex-
tualizada.

Nd&o iden-
tifica fontes
de reflexdo
sobre uma
experiéncia
especffica.

Identifica
focos de refle-
xdo de uma
experiéncia
concreta e
vivida, mas é
frivial ou pou-
co importante.

Identifica um

foco  signi-

ficativo de

reflexdo sobre

uma experién-

cia especffica
e vivida.

|dentifica um
ou mais focos
relevantes de
reflexdo sobre
uma experién-
cia concreta e
vivida.

1.2. Faz jul-
gamentos
sobre o foco
da reflexdo.

Escreve uma
dissertacdo
retébrica e
descontextua-
lizada.

Escreve uma
descricdo fora
do confexto.

Escreve uma
descricao
que carece
de alguns
elementos de
confexto.

Escreve uma
descricdao
contextualiza-

da.
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Tabela 1

Rubrica de Avaliacdo da Reflexdo Narrativa (continuacéo)

Indicadores

Niveis da rubrica

2

3

4

ELEMENTO 2: Preconcepgdes e crengas: consciéncia das proprias crengas, dos
conhecimentos e das experiéncias prévios..

2.1 )
Especifica,
analisa e elo-
bora crencas
ou ideias so-
bre si mesmo.

Né&o especi-
fica ideias ou
crengas pre-
vias sobre s
mesmo.

Especifica al-
gumas ideias
ou crengas
prévias sobre
si mesmo,
sem aprofun-
damento na
explicacdo

Fspecifica
ideias  ou
crengas pré-
vias sobre si
mesmo e as
analisa.

Especifica
ideias ou cren-
¢as prévias
sobre si mes-
mo, as analisa
e avalia. Por
exemplo, ex-
plica porque
chegou nes-
sas crencas e
as relaciona
com experién-
cias pessodis
e analisa sua
historia.

2.2

Especifica,
analisa e
elabora  so-

bre ideias ou

crengas pre-

vias sobre o
contexto

Nao especi-
fica ideias ou
crengas preé-
vias sobre o
contexto.

Especifica
ideias  ou
crengas pre-
vias sobre o
contexto sem
explicaras.

Especifica
ideias  ou
crengas pre-
vias sobre o
contexto e as
analisa.

Especifica
ideias  ou
crengas preé-
vias sobre o
contexto e
as analisa e
avalia.
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Tabela 1

Rubrica de Avaliacdo da Reflexdo Narrativa (continuacéo)

2.3

Especifica,
analisa e
elabora  so-
bre ideias ou
crencas sobre
a disciplina /

profissdo.

Ndo especi-
fica ideias ou
crengas pré-
vias sobre a
profissdo ou
disciplina.

Especifica
ideias  ou
crengas pre-
vias sobre a
disciplina ou
profissGo sem
explicélas.

Especifica
ideias  ou
crengas pre-
vias sobre a
disciplina ou
profissdo e as
andlisa.

Especifica
ideias  ou
crengas pré-
vias sobre a
disciplina ou
profisséo e
as analisa e
avalia.

ELEMENTO 3: Indagando e / ou focalizando: pesquisando possiveis agdes
dos alunos por meio de focalizagdo, perguntas e hipdteses.

3.1. Foca
sobre pro-
blemdticas e
hipdteses e
faz perguntas
sobre o foco
de reflexdo.

Ndao es-
pecifica
problemdticas
ou hipdteses
sobre o foco
de reflexdo.

Especifica
problemdticas
ou hipoteses
gerais sobre si
mesmo, mas
ndo as exami-
na ou discute.

Especifica
e se con-
cenfra em
problematicas
e hipoteses
sobre foco
de reflexao,
mas ndo as
expande. O
aluno ndo de-
senvolve um
processo de
investigagdo
sobre o foco
ou reflexdo.

Especifica
e se con-
cenfra em
problemdticas
e hipoteses e
fambém inicia
umprocessode
investigagdo
sobre o foco
de reflexdo.
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Tabela 1

Rubrica de Avaliacdo da Reflexdo Narrativa (continuacéo)

Niveis da rubrica

Indicadores
! 2 3 4
Especifica e se
concentra em o
o Especificae se
s problemdticas
3.2. Foca Especifica o concentra em
- I, e hipdteses o
sobre pro-|N &  ofproblemdticas problematicas
sobre o con-

blemdticas e
hipdteses e
faz pergun-
tas sobre o

especifica pro-
blematicas ou
hipdteses so-
bre ocontexto..

ou hipoteses
gerais sobre o
confexto, mas
ndo as exami-
na ou discute..

texto, mas ndo
as expande.
O aluno né@o
desenvolve um
processo de
investigagdo
em contexto.

e hipoteses
que podem
levar a um
processo de
investigagdo
no confexto.

confexto.
3.3. Foca
sobre pro-

blemdticas

e hipdteses

sobre a acdo
profissional.

N a o
especifica pro-
blematicas ou
hipdteses so-
bre a atuacdo
profissional.

Especifica
problemdticas
ou hipote-
ses sobre a
profissdo ou
disciplina
cientifica, mas
ndo as exami-
na ou discute.

Especificae se
concenfra em
problematicas
e hipdteses so-
bre a atuacdo
profissiono|,
mas ndo as
expande. O
aluno néo de-
senvolve um
processo de
investigagdo
sobre a acdo
profissional.

Especifica e se
concentra em
problemdticas
e hipoteses
que podem
levar @

um
processo de
investiga-

cdo sobre a
profissdo ou
disciplina.
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Tabela 1

Rubrica de Avaliacdo da Reflexdo Narrativa (continuacdo

ELEMENTO 4: Transformagdo: Definindo objetivos de aprendizagem
concretos e fuluros planos de agéo, aproximandose a um novo ciclo de re-
flexéo. Mudanga de paradigma. Argumentagéo sobre mudangas ou a sua

necessidade.

4 . 1
Especifica,
defende e
tfransfere no-
vas metas de
aprendiza-

Ndo espe-
cifica novos
objetivos de
aprendiza-
gem para a
transformacdo
de qualquer
crenca, ex-
periéncia ou
conhecimento

Especifica
objetivos de
aprendiza-
gem para a
fransformacdo
de algumas
crencas, ex-
periéncias
e / ou co-
nhecimentos
prévios [sobre

Ndo espe-
cifica novos
objetivos de
aprendiza-
gem para a
fransformacdo
de qualquer
crenga, ex-
periéncia ou
conhecimento

Fspecifica
objetivos de
aprendiza-
gem para o
transformacdo
de algumas
crengas, ex-
periéncias
e / ou co-
nhecimentos
prévios [sobre

gem. prévio (sobre|si  mesmo, | prévio (sobre S mesmo. 0.
si mesmo, |sobre o con-[si mesmo, breocontlexto
sobre o con-|texto ou alsobre o con- ou profissio)
texto ou a profisséo), texto ou a mof 6o oé

profissdo). [ mas n&o os| profissdo). ,
discuie discute.
_ Niveis da rubrica
Indicadores
] 2 3 4
Programa
4.2 Proarama Programa|agdes de me-
Programal|, = > 9 acdes de me-|lhoria e as
Nao progra-[agdes de .

novos planos " : lhoria, mas as |argumenta

g ma acdes de|melhoria, | . L
de acdo, e elhoria mas N0 o discute com |sem deficién-

0s apoia com
argumentos.

discute.

deficiéncias e
/ ou erros.

cias e erros,
fechando o
ciclo reflexivo.

Fonte: (ALSINA; AYLLON; COLOMER: FERNANDEZ-PENA: FULLANA: PALLISERA; PEREZ-
BURRIEL; SERRA, 2017, traducdo nossal).
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Engelbertink, Colomer, Woudt Mittendorff, Alsina, Kelders, Ayllén,
Westerhof (2020) usaram a rubrica NARRA em um estudo empirico realizado
com alunos de diferentes cursos de graduacdo dos Paises Baixos. Eles pude-
ram concluir que refletir sobre emogdes pode ser chave em atingir a reflexdo
criica. E, ainda, que distinguir os componentes identificados por Hanna,
OQostdam, Severiens e Zijlstra (2019 na ldentidade profissional (autoimagem,
motivagdo, compromisso, autoeficacia, percepcdo da tarefa e satisfagdo no
frabalho) fornece uma imagem mais refinada sobre a habilidade de reflexao
dos estudantes.

Alguns obstéculos

Morin (1990) explora extensamente os maleficios do reducionismo de
sistemas complexos. Referenciando novamente o modelo de campo de futebol
apresentado na Figura 1, quando apenas um ou alguns elementos sdo toma-
dos como causas para deferminado comportamento do professor, observa-se
a tendéncia & culpabilizagdo em vez de um entendimento infegrado e que se
refroalimenta. Poderiomos destacar duas frequentes redugdes.

Uma primeira redugdo ¢ afribuir unicamente ao professor toda a res- 19
ponsabilidade pelo seu comportamento, desconsiderando a sua formagdo, o
confexto em que ele estd inserido e os recursos que |hes sGo oferecidos. Nesse
caso ele senfe um grande peso sobre si, culpandose e frustrando-se por ndo
conseguir atuar em coeréncia com a sua identidade pessoal, profissional e/
ou miss@o. Ele sentird que a sua formagdo ndo responde a sua realidade, e,
além disso, perigosamente pode-se fomentar uma visdo de que o professor pre-
cisa sacrificarse a qualquer custo para atingir sua funcdo, um obijetivo a pesar
de entraves que lhes s@o extrinsecos: com apoio material e social ausente ou
insuficiente.

Uma segunda redugdo é a isencdo da poténcia e da responsabi-
lidade individual e culpabilizagdo das condicdes extrinsecas: os alunos, @
direcdo da escola, o sisfema escolar, a falta de recursos o governo, efc. Nessa
inferprefacdo o professor pode ser fratado, e/ou sentirse, como uma vitima.
Desqualificando qualquer fentativa de formacdo que lhe é oferecida, uma vez
que o seu comportamento estaria limitado unicamente a condicdes externas, o
que geralmente ndo & o caso.
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Alsina, Batllori, Falgas, Guell e Vidal (2016) citam alguns possiveis
obstéculos na implantagcdo desse tipo de formagdo. Existe a necessidade de
se mudar a forma de ensinar, de aprender e de avaliar: uma tarefa desafia-
dora que nem foda universidade, ou outro centro de formagdo de professores,
mostrar-se-do dispostos a enfrentar. Requer-se a reflexdo sobre a prética, cons-
ciéncia de conhecimentos prévios e crengas. Tudo isso emerge do confraste de
ideias com o outro e com a teoria e pode provocar conflito emocional.

O manejo adequado desse conflito para culminar na transformacao
das preconcepgdes em competéncia profissional exigird um arcabougo de
novas ferramentas (portfélios, textos narrativos, questiondrios, efc.) que podem
oferecer dificuldades tanfo ao desenvolvimento dos estudantes quanto aos pro-
fessores responsaveis no processo de avaliagdo (ALSINA, MULA, 2019). E se
ndo for bem administrado podem atuar como barreiras & aquisicdo de novos
conhecimentos e exercerem uma influéncia negativa sobre a construgé@o da
prépria identidade profissional (ALSINA; BATLLORI; FALGAS; GUELL; VIDAL, 2016).

Alguns alunos expressam incémodos para falar em piblico e compar
fir crencas, relatam dificuldade na realizacdo de tarefas de forma auténoma,
como a pesquisa tedrica [ALSINA, 2019). Alguns sugerem que o uso continuo
de ferramentas que promovem didlogos reflexivos poderia causar uma sensa-
cGo de monotonia [ALSINA, MULA, 2019).

Os obstdculos, como estes aqui apresentados, ndo sdo impedimen-
fos para implantagdes do modelo no Brasil, ou em outros lugares. Estratégias
adequadas e os devidos cuidados devem ser tomados. Fazse necessario um
continuo desenvolvimento teérico do modelo e de suas ferramentas, tal como
pesquisas empiricas a fim de aprimoré-o.

Formacao realista-reflexiva na Educacédo a Disténcia (EaD)

Alsina (2019) relata experiéncia em curso de formagdo realista-reflexiva
para alunos de licenciatura em matemdtica da Universidade (Desidentificada
para avaliagdo por pares), na Espanha. Com via formativa dupla, modalidade
presencial e outra hibrida (semipresencial) com guias de aprendizagem: apos-
tando nessa opgdo para aqueles alunos que ndo poderiam assistir as aulas
presenciais ou como solugdo para aqueles que se sentiam incomodados com
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o modelo na modalidade presencial ou apresentavam dificuldade de falar em
publico.

Em particular no contexto da pandemia da Covid-19, Esteve e Alsina
(2020) fozem recomendagdes para o planejamento e gesido de atividades que
promovam o desenvolvimento da identidade profissional docente na Educagdo
a Disténcia. Fazse servir féruns de discuss@o com perguntas de sisfematizagdo
do conhecimento e da reflexdo individual e coletiva, no formato escrito ou no
upload de videos & plataforma digital, e ainda espagos para retroalimentagéo.
Para a efefivacdo desse aprendizado, os autores fratam sobre “[1]rés questdes
infer-relacionadas: fomentar a agéncia docente, projetar afividades que repre-
sentem um desafio cognifivo para o aluno e direcionem a tomada de decisdes
com fundamentacdo (afividades prolépticas) e a mediagdo conceitual e social
pelo formador especialista” (p. 03, fradugdo nossal.

Esteve e Alsina (2020, p. 10, fraducdo nossa) argumentam por uma
estrutura com “[...] direfrizes especificas relacionadas a cada etapa do rofeiro
de trabalho [...]" (desafio cognitivo) e que funcione como um “[...] andaime
construtivo planejado anferiormente e que permita incorporar ajudas pontuais
segundo as necessidades que surjam ao longo de toda a atividade” (p. 8, tra- 21
ducdo nossa). Dessa forma, Esteve e Alsina (2020) abordam como a mediacdo
do professor formador se incorpora nessa estrutura.

[O]s apoios fornecidos pelo especialista, sejam eles quais forem,
podem ser prestados online, afravés de aplicagdes como Google
Meet, Microsoft Teams, Zoom ou Blackboard Collaborate, entre
outros: cépsulas formativas baseadas em gravagdes curtas onde o
conhecimento teérico é fornecido, apresentagoes em PowerPoint ou
outros formatos semelhantes, artigos tedricos, efc (ESTEVE; ALSINA,

2020, p. 11).

Relatos de experiéncias do modelo realistarreflexiva em estruturas hibri-
das e apontamentos para cursos na modalidade de ensino de Educagdo a
Disténcia, tudo isso, nos direcionam & possibilidade da formagdo realista-refle-
xiva nessa modalidade. Resguardados os cuidados que se deve tomar para
ndo perder de vista os objetivos do modelo redlistareflexivo, hé relevancia
impar pensar esse modelo na modalidade de Educagdo a Disténcia para um
pafs com dimensdes continentais como o Brasil.
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Formacado Realista-reflexiva no Brasil

No Brasil, existe o curso intitulado Formacdo realista-reflexiva base-
ada na obra “A arte de ser um perfeito mau professor”, esfe & oferecido pelo
(Instituicao suprimida para avaliagdo por pares) (RODRIGUES-SILVA, 2020) e &
o primeiro e Unico curso encontrado que explicitamente se caracteriza den-
fro do paradigma em pesquisa no Google. Hé alguns poucos cursos com
abordagens similares, por exemplo, a Formag@o “em agdo” dos cursos de
Pedagogia a distancia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
e da Universidade Federal de Pelotas [UFPEL) (ARAGON: ZORZI: TURCHIELO,
2020).

Relembrando o objetivo desse estudo, propde-se aproximar o modelo
realista-reflexivo ao contexto brasileiro. Uma indagag@o importante a se fazer
é sobre a sua pertinéncia aos membros da Comunidade de Paises de Lingua
portuguesa (CPLP), dentre eles o Brasil (CPLP, 2020). E evidente que a formagdo
docente deve esfar alinhada com a realidade e cultura do pais em que esse
professor atuard.

O modelo realista-reflexivo, reforcando, advoga centralmente sobre
a relagdo intima e simult@nea entre préfica e a teoria. Nele se considera o
ponto de partida do professor quanto s suas experiéncias e os conhecimentos
prévios, crengas e valores ([ESTEVE; MELIEF; ALSINA, 2010). O desenvolvimento
das capacidades e da identidade profissional se d& por ciclos reflexivos com
fases de pensamento individual e construcdo coletfiva, de forma que o confexio
social local inferfere no processo de aprendizagem [ENGELBERTINK; COLOMER;
WOUDT MITTENDORFF; ALSINA; KELDERS; AYLLON; WESTERHOF, 2020).

Tratando agora especificamente sobre o Brasil que é numericamente
muito expressivo em funcdo do seu tamanho geogrdfico e populacional. O
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
contabilizou 176.403 docentes na rede publica e 209.670 na rede privada,
tofalizando mais de 386 mil professores em exercicio na educag@o superior
do pais em 2019 (BRASIL, 2019). J& para a educacdo bdsica, o Inep registrou
em 2020 uma quantidade de 2,2 milhdes de docentes, sendo que a maior
parte deles (63,0%) atua no ensino fundamental (BRASIL, 2021a). Sobre a quo-
lificacdo dos docentes que atuam nos anos iniciais & interessante observar
que nem fodos possuem uma formagdo pedagogica: 81,8% possuem grau
superior de licenciatura, porém 3,5% tem formagdo de bacharelado, 10,0%
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fm ensino médio normal/magistério, ainda 4,7% com nivel médio ou inferior
(BRASIL, 2021a).

O Conselho Nacional de Educagdo [CNE), quem define as diretri-
zes curriculares nacionais gerais para a educagdo profissional e tecnolégica,
versou sobre a formag@o docente, exigindo formacdo pedagdgica (ou com-
provacdo desse conhecimento] dos professores bacharéis para atuar nesse
nivel, incluindo aqueles que |G est@o em exercicio e que ingressaram quando
ndo havia essa exigéncia, conforme ratificado em resolugdo emitida em 2021
(BRASIL, 2021b).

Sobre os cursos de licenciatura, observa-se crescimento da EaD, que
[é supera a modalidade presencial. No ano de 2019 as matriculas em cursos
de licenciatura presencial representam 46,7%, enquanto EaD sdo 53,3% no
fotal de matriculas” (BRASIL, 2019, p. 22).

Finalmente, relacionando o panorama brasileiro, é pertinente pensar
uma formag@o redlistareflexiva inicial, mas fambém continuada, pois a quo-
lificacdo dos professores que atuam no Ensino Bésico e as novas exigéncias
para o docente do ensino tecnolégico indicam que nem fodos os professores
em exercicio tfém formagdo pedagdgica adequada para estarem atuando. No
pais observa-se o crescimento da modalidade EaD, de forma que a formagdo
realista-reflexiva deve ter em vista a atuagdo do professor nessa modalidade,
como em cursos massivos abertos [AMADO, 2020). Além disso, é inferessante
observar a prépria formagéo redlista reflexiva na modalidade EaD, j& que a
maioria dos cursos de licenciatura j& sGo EaD, e ainda, associado as dimen-
sdes confinentais e ao alto nimero de professores, futuros e em exercicio.

Consideracoes finais

Na ficgdo cientifica o conhecimento pode ser transmitido de forma
passiva, como Dracula o recebe pelo sangue (STOKER, 2020) ou a populagdo
recebendo conhecimento normativo por farmacos (HUXIEY, 2014). Conforme
abordado nessa pesquisa, numa formag@o no modelo realista-reflexivo,
porém, os conhecimentos descritivos e normativos, as competéncias e a iden-
tidade profissional, nada disso pode ser transmitido ou transferido j& com
significados impregnados, mas precisa ser construido pelo préprio individuo
(ALSINA: BATLLORI: FALGAS: GUELL; VIDAL, 2016) exercendo a sua autonomia e
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autorregulacdo do aprendizado e, assim, desenvolvendo sua capacidade de
decidir (ESTEVE; ALSINA, 2020).

Dessa forma, como o modelo realista-reflexivo parte da realidade e
das preconcepgdes do professor e os objefivos de aprendizagem sGo persona-
lizados, dependem e atuam sobre essa mesma realidade, pode-se concluir que
o modelo se mostra adequado ao contexto Brasileiro, pois versard sobre essa
realidade. Nesse caso, somado ao grande nimero de professores e ao tama-
nho continental do pafs, fazse pertinente estudar as possibilidades do modelo
realista-reflexivo na modalidade de Educacdo a Disténcia, na formacdo ini-
cial e continuada, resguardados os cuidados metodolégicos que garantem o
desenvolvimento da Identidade profissional docente, conforme j& apontado na
literatura.

Por fim, ressalta-se que o confexto brasileiro abre um campo de cresci-
mento e pesquisa do modelo realista reflexivo, requerem-se estudos empiricos,
avangos em franspor limitagdes identificadas e futuras, com a andlise de ferra-
mentas e estratégias que possibilitem melhordo, por exemplo, a validagdo/
fradugdo de rubricas como o NARRA ao portugués.
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