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RESUMO

SALVANINI, A. O Formador como Mediador de Saberes Docentes: Uma Analise do Uso
de Casos de Ensino na Formacao de Professores de Inglés. 141f. Dissertagao (Mestrado
Profissional em Gestdo ¢ Desenvolvimento da Educagdo Profissional). Centro Estadual de

Educacdo Tecnoldgica Paula Souza, Sdo Paulo, 2026.

Este trabalho ¢ parte de pesquisa desenvolvida no projeto Saberes e Trabalho Docente, da linha
de pesquisa Formagao do Formador, no programa de mestrado em Gestdo e Desenvolvimento
da Educacdo Profissional, cuja area de concentragdo ¢ Educagdo e Trabalho. A pesquisa tem
por objetivo investigar como a base de conhecimento do formador se articula com o uso de
casos de ensino para promover processos de reflexao e desenvolvimento profissional docente
em um instituto de idiomas. A formagdo de professores de inglés neste cendrio constitui um
campo pouco explorado academicamente, marcado por profissionais que constroem sua base
de conhecimento prioritariamente na pratica e por formadores que enfrentam o desafio de
promover desenvolvimento profissional docente sem diretrizes formativas consolidadas para o
setor. A metodologia utilizada foi a pesquisa qualitativa de carater investigativo-avaliativo e
pedagdgico, desenvolvida por meio de trés encontros com formadores de um instituto de
idiomas tradicional de Sao Paulo, incluindo sessdes teoricas, analise pratica de caso pré-
selecionado e roda de conversa, com dados analisados mediante Andalise Tematica. A pesquisa
fundamenta-se em referencial tedrico pautado em teorias sobre ensino e aprendizagem de
linguas e na base de conhecimento dos professores, proposta por Lee Shulman. Os resultados
evidenciaram que os formadores articulam saberes sobre contexto, professores, curriculo e
estratégias pedagogicas de forma intencional e reflexiva, e reconhecem o potencial formativo-
reflexivo dos casos de ensino como estratégia complementar as praticas institucionais,
preenchendo lacunas nos processos formativos ao oferecer espaco estruturado para reflexao,
construgdo coletiva de conhecimento e desenvolvimento da autonomia docente. Como produto
educacional, propde-se um curso de capacitagdo de formadores, estruturado em 25 semanas, na
qual teoria e pratica sdo integradas para criar uma comunidade reflexiva que sustente a

implementagado responsavel dos casos de ensino.

Palavras-chave: Educacdo Profissional. Formagao do Formador. Ensino de Inglés. Casos de

Ensino.



ABSTRACT

SALVANINI, A. O Formador como Mediador de Saberes Docentes: Uma Analise do Uso
de Casos de Ensino na Formaciao de Professores de Inglés. 141f. Dissertagao (Mestrado
Profissional em Gestdo ¢ Desenvolvimento da Educagdo Profissional). Centro Estadual de

Educacao Tecnoldgica Paula Souza, Sao Paulo, 2026.

This dissertation is part of a research study developed within the Knowledge and Teaching
Practice project, under the Teacher Educator Training research line, in the Master's Program in
Management and Development of Professional Education, with a concentration area in
Education and Work. Its aim is to investigate how teacher educators' knowledge base articulates
with the use of teaching cases to promote reflection processes and professional development of
teachers in a language institute. English teacher education in this context constitutes an
academically underexplored field, characterized by professionals who build their knowledge
base primarily through practice and by teacher educators who face the challenge of promoting
teacher professional development without consolidated training guidelines for the sector. The
methodology employed was qualitative research of an investigative-evaluative and pedagogical
nature, developed through three meetings with teacher educators from a traditional language
institute in Sao Paulo, including theoretical sessions, practical analysis of a pre-selected case,
and a conversation circle, with data analyzed through Thematic Analysis. The research is
grounded in a theoretical framework based on theories of language teaching and learning and
on the teacher knowledge base proposed by Lee Shulman. The results showed that teacher
educators articulate knowledge about context, teachers, curriculum, and pedagogical strategies
in an intentional and reflective manner, recognizing the formative-reflective potential of
teaching cases as a complementary strategy to institutional practices, filling gaps in training
processes by offering structured space for reflection, collective knowledge construction, and
development of teacher autonomy. As an educational product, a 25-week teacher educator
training course was proposed, integrating theory and practice to create a reflective community

that supports the responsible implementation of teaching cases.

Keywords: Vocational Education. Teacher Education. Language Teaching. Teaching Cases.
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INTRODUCAO

“’Suponhamos que tivéssemos que explicar, através de trés imagens, a um jovem e
inteligente, recém-vindo de Marte, o que significa ‘’ser inglés’’? Que imagem escolheriamos?’’

(Hall, 1997, p. 6).

Vou iniciar este estudo de forma atrevida, emprestando a frase de Stuart Hall, em seu
texto de 1997 “’A centralidade da cultura: notas sobre revolugdes culturais de nossos tempos’’.
Entretanto, respeitosamente substituirei o “’ser inglés’” por “’ser formador de professores de
inglés’’. Teremos, pois, a seguinte indagagdo: Suponhamos que tivéssemos que explicar,
através de trés imagens, a um jovem e inteligente, recém-vindo de Marte, o que significa “’ser

formador de professores de inglés?’’ Que imagem escolheriamos?

Foi o constante questionar-me sobre minha atuagao como formadora de professores de
inglés em um instituto de idiomas privado de Sao Paulo que me trouxe até a presente
dissertacdo. Antes disso, porém, percorri um longo caminho como professora, tendo colegas

formadores, em quem eu me inspirei, uma grande influéncia em minha carreira docente.

A profissdo docente ndo me escolheu, algo recorrente no contexto de professores em
institutos de idiomas. Eu escolhi ser professora e esta ¢ uma das identidades mais fortes e
presentes que eu carrego. Brincadeira favorita de crianga: brincar de escolinha. Ensinava
plantas, bonecas, pedras, propunha li¢ao de casa, dava bronca em seres inanimados respeitosos
e obedientes. Achava meus professores 0 maximo pois eles sabiam tanta coisa, do meu ponto
de vista. Enfim, fui ser professora! A principio, o objetivo era lecionar portugués ou literatura,
mas o inglé€s, sem pudores, se intrometeu nos meus planos. Gosto de dizer que foi uma fortuita

intromissao.

O ser professor foi apaixonante desde o primeiro dia, uma verdadeira descoberta de
mim. Pode soar romantizado para uma profissdo pouco romantica. Tardif (2007), em seus
escritos sobre o trabalho docente, destaca a relevancia deste tipo de experiéncia por sua

intensidade, significagdo e “’seu valor de confirmagao e de justificagdo’’ da docéncia:

Trata-se, de qualquer modo, de uma experiéncia de identidade que ndo pertence
ao saber teorico ou pratico, mas de vivéncia, e onde se misturam intimamente
aspectos pessoais e profissionais: sentimento de controle, descoberta de si no
trabalho, etc.”’. (Tardif, 2007, p. 52)



16

Em retrospecto, penso que o inicio da minha carreira se assemelhava a minha
brincadeira de crianga. Eu apenas ensinava, possivelmente seguindo o exemplo de professores
que tive, apreciando as interagdes e os aprendizados em sala de aula, mas sem muita reflexao,

ou compreensao, sobre o que ali ocorria.

Com o passar do tempo, fui me aprimorando como professora e a conjugagdo entre
formagdo académica, ainda que bastante centrada em estudos linguisticos, € experiéncia pratica
em sala de aula, contribuiu significativamente para meu desenvolvimento como docente. O
reconhecimento desse aprimoramento, inicialmente, ndo partiu de uma autopercep¢do, mas
manifestou-se através de resultados objetivos em exames internacionais de conhecimento
linguistico, certificagcdes e diplomas internacionais, além de um bom dominio de gestao de aula.
Essa validagdo externa direcionou a atencdo de alguns superiores para minha pratica
pedagogica, culminando no convite para atuar na capacitagdo e formacdo docente, apos
aproximadamente quinze anos de experiéncia em sala de aula. Em uma retrospectiva critica, a
minha competéncia como professora estava centrada em meu conhecimento para a pratica,
fundamentado na premissa de que o conhecimento formal e as teorias, gerados por académicos
e especialistas, devem ser apropriados pelos professores para sua aplicagdo pratica. Tal
concepgdo pressupde que o conhecimento formal constitui a base para a organizagdo e o

aprimoramento da pratica profissional docente (Fiorentini; Crecci, 2016).

A transi¢do para o papel de formadora de professores, embora inicialmente intimidante
devido a percep¢do da complexidade da funcdo, revelou-se um momento crucial em minha
trajetoria profissional. Esta nova atribuicdo expandiu significativamente minha identidade
docente, estabelecendo uma triade relacional entre minha atuacdo como professora (meu eu-
professor), formadora (meu eu-formadora) de colegas professores € meu eu-participante

indireta no processo de aprendizagem dos alunos desses docentes em formagao.

Uma analise retrospectiva evidencia que esse periodo demandou um investimento
intenso em aperfeigoamento técnico, linguistico e pedagdgico no que concerne ensino de inglés,
materializado através de especializagdes e participagdes ativas em congressos nacionais e
internacionais. Contudo, a compreensao aprofundada do papel do formador de professores no
contexto de instituto de idiomas ainda constituia uma lacuna significativa em minha formagao.
A minha abordagem inicial como formadora caracterizou-se por um viés prescritivo, com
énfase em diretrizes praticas predeterminadas, normativas e focadas no tecnicismo, em

detrimento de uma postura mais reflexiva e dialégica. Em outras palavras, o eu-formadora
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estava centrada no trabalho docente codificado e tecnicista, ‘’com tudo que ele traz de rotineiro,
de obrigagdes formais, de cargas institucionais, de normas, regulamentos e procedimentos (...)"’

(Tardif, 2007, p. 41).

A evolugdo dessa perspectiva ocorreu gradualmente, por meio de interagdes com outros
formadores e, principalmente, mediante o feedback dos proprios colegas professores que eu
orientava e formava. A experiéncia demonstrou que, embora orientacdes diretivas possam ser
necessarias em determinados contextos, nao devem constituir a Unica estratégia formativa. A
incorporagdo de praticas colaborativas e reflexivas mostrou-se fundamental para o engajamento

ativo dos professores em seu desenvolvimento profissional.

Atualmente, apos mais de quinze anos dedicados a formacao docente, compreendo que
o dominio do conhecimento técnico e pedagdgico, embora fundamental, representa apenas uma
dimensdo da fun¢do do formador. O desenvolvimento profissional continuo dos professores
demanda uma compreensao mais ampla e aprofundada do papel do formador e do professor,
especialmente considerando o contexto atual, no qual a formacao inicial e continuada de
professores de lingua inglesa frequentemente se mostra insuficiente para assegurar um ensino

de qualidade.

Este foi o contexto que me levou ao Mestrado Profissional no Centro Paula Souza, com
a finalidade de melhor entender meu papel como formadora de professores em um contexto
pouco valorizado e estudado no que concerne os estudos de linguas no Brasil — os institutos
livres de idiomas. E, igualmente neste contexto, que se insere o problema de pesquisa: Como a
base de conhecimento do formador de professores de inglés proporciona a implementagdo de

casos de ensino como estratégia formativa em institutos de idiomas?

Como objetivo geral, proponho investigar como a base de conhecimento do formador
se articula com o uso de casos de ensino para promover processos de reflexdo e

desenvolvimento profissional docente em um instituto de idiomas.

No que concerne os objetivos especificos, pretende-se:

1. Caracterizar o contexto de atuacdo e a base de conhecimento do formador de

professores em um tradicional instituto de idiomas na cidade de Sao Paulo.
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2. Identificar e analisar as percepgoes dos formadores sobre a potencial utilizagdo de

casos de ensino como ferramenta em programas de formacao docente.

3. Avaliar a viabilidade e os impactos para a implementacao de casos de ensino nas

praticas formativas do instituto, considerando a mediagao do formador.

Base de conhecimento ou saber - do inglés: knowledge; do francés: savoir ou
connaissance (Nono, 2005), ¢ entendida como

um conjunto de compreensoes, conhecimentos, habilidades e disposi¢des que
um professor necessita para transformar o conhecimento que possui do
conteido em formas de atuacdo que sejam pedagogicamente eficazes e
adaptaveis as variagdes de habilidades e de repertorios apresentados pelos
alunos (Mizukami, 2002, p. 73).

Ainda para Mizukami (2000), ao interpretar Shulman, base de conhecimento ¢ a

Intersecdo do conteudo especifico e do conteudo pedagogico, na capacidade do
professor para transformar o conhecimento que possui do conteudo em formas
de atuacdo que sejam pedagogicamente eficazes e adaptaveis as variagdes de
habilidades e de repertdrios apresentadas pelos alunos. A base de conhecimento
pessoal ¢ um modelo 16gico de conhecimento para a base de conhecimento
profissional para o ensino. E desenvolvida sob a perspectiva de que os
professores adquirem um corpo de conhecimento profissional, que inclui tanto
o conhecimento especifico quanto o conhecimento pedagdgico. Entre os
fundamentos desta base de conhecimento, temos: articulagdes entre a
escolaridade e as experiéncias do professor; o processo de reflexdo pedagogica,
pelo qual o conhecimento do professor ¢ configurado; teorias e/ou propostas
relacionadas ao fendmeno educacional e ao processo de ensino e aprendizagem,;
resultados de pesquisas empiricas; conteudos especificos de disciplinas
curriculares; disciplinas e materiais, organizacdo e funcionamento do processo
educacional institucionalizado (curriculo, livro texto, organizacdo escolar e
financeira, estrutura de carreira etc); pesquisas sobre escolarizacgio;
organizagdes sociais; aprendizagem humana, ensino e desenvolvimento; e
outros fendmenos sociais ¢ culturais que afetam o que o professor faz, a
sabedoria da pratica. (Mizukami, 2000, p.174)

Da mesma forma que os professores necessitam transformar o conhecimento do
conteudo em praticas pedagogicamente eficazes para seus alunos, os formadores precisam
converter seu conhecimento sobre ensino e aprendizagem em estratégias formativas adequadas
aos professores em formacdo. Esta transposi¢do requer do formador a capacidade de
compreender o contexto em que esta inserido, os processos de aprendizagem e raciocinio
pedagdgico dos professores, bem como construir um repertério diversificado de estratégias
formativas que potencializem o desenvolvimento profissional docente.

Reconhecer que hd uma base de conhecimento para os formadores permite-nos perceber

que a formagdo de professores deve ir além de "condutas gerais de ordem pedagodgica"
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(Shulman, 2015, p. 203) e que suas complexidades ndo devem ser trivializadas. Além disso,
uma base estruturada visa contribuir, igualmente, para a profissionalizacdo do ensino em
institutos de idiomas, muitas vezes renegados a um segundo plano no contexto educacional.
Para contextualizar esta pesquisa e atingir os objetivos especificados acima, o Capitulo
1 apresenta uma perspectiva historico-politica do ensino de inglés no Brasil, analisando as
politicas linguisticas inconsistentes que motivaram o surgimento dos institutos de idiomas. O
Capitulo 2 foca no profissional docente em institutos de idiomas, discutindo as caracteristicas
de seu trabalho centradas na interagdo, reflexdo e formacdao. O Capitulo 3 dedica-se ao
formador, explorando sua profissionalidade e sua base de conhecimento, fundamentando-se,
teoricamente, em Shulman. O Capitulo 4 centra-se na teorizagdo sobre casos de ensino, sua
elaboragdo e analise como estratégia formativa. O Capitulo 5 detalha a jornada metodoldgica,
explicitando a abordagem qualitativa investigativo-avaliativa e pedagogica adotada, com uso
da Analise Tematica para o tratamento dos dados, seguido do Capitulo 6, no qual a analise e
discussdo dos dados coletados sdo apresentados. Por fim, o Capitulo 7 propde, como produto

educacional, um curso de capacitacao para formadores sobre o0 método de casos de ensino.
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CAPITULO 1 — ENSINO DE INGLES NO BRASIL: UMA BREVE ANALISE
HISTORICA E POLITICA

1808 foi um marco da historia brasileira. A vinda da familia real para o Brasil abriu as
portas para varias iniciativas referentes a instrucdo publica, principalmente no que diz respeito
a formacdo de profissionais qualificados, conforme pontua Oliveira (1999). Dentre as
iniciativas, podemos citar: a criagdo da Academia de Ensino da Marinha, (1808), a Academia
Real Militar (1810), a Escola Real de Artes, Ciéncias e Oficios (1816), além da fundacao de
grandes instituicdes como a Imprensa Régia (1808), o Real Theatro Sao Jodo (1813) e o Museu
Nacional (1818). Estas iniciativas pouco influenciavam o ensino basico da coldnia pois o
monarca portugués Dom Jodo VI assumiu uma atitude pragmatica ao focar no ensino superior
e atender as “’necessidades de trabalho de seu novo Reino’’ (Oliveira, 1999, p. 24). E neste
contexto que o ensino de inglés como lingua estrangeira surge em nosso pais, com o Decreto
de 22 de junho de 1809, que criou uma cadeira de lingua francesa e outra de lingua inglesa,
enfatizando a “’fei¢do pragmatica que os estudos primdrios e secundarios passariam a assumir,
uma vez que seu conteudo, apesar de ainda literario e humanista, comecgava a ser formulado
para atender a fins praticos’ (Oliveira, 1999, p. 25). Desde entdo, o inglés no contexto
educacional brasileiro tem sido alvo de politicas educacionais mal formuladas ou
compreendidas e de um faz e desfaz de politicas linguisticas, que contribuem, dentre outros

fatores, para o baixo dominio do idioma em ambito nacional.

O quadro 1 mostra um levantamento das diferentes abordagens dada ao ensino de inglés

de 1809 a 1951, periodo estudado por Oliveira (1999).

Quadro 1: Ensino de inglés no Império e Reptiblica

Periodos / Politica Impactos no ensino de inglés

IMPERIO

Decreto de 1809. Criacdo das cadeiras de francés e inglés no Brasil.
Foco em wusos praticos, como comércio e

diplomacia

9 de setembro 1809 — Carta Real assinada | Nomeagdo do primeiro professor de inglés no
por D. Jodo VI. Brasil, o padre irlandés Jean Joyce, com o intuito
de difundir a riqueza e o volume de contetidos

escritos em inglés, a fim de promover o avango e

a prosperidade da instrugdo publica.




1820 - Impressao da 1* gramatica de lingua

inglesa pela Impressao Régia.

Ensino de inglés ainda restrito a objetivos
imediatos, visto que ndo era exigido para o

ingresso nas academias de ensino superior.

Reinado de Dom Pedro 1.

Ensino de inglés ndo se desenvolveu uma vez que
ainda ndo era exigido para o ingresso nas

academias.

1837 - Criagdo do Colégio Pedro II, como

escola modelo de ensino secundario.

O inglés foi incluido no curriculo secundario, mas

permaneceu limitado a elite.

Decreto n. 62, de 1 de fevereiro de 1841.

1* reforma curricular sofrida pela escola modelo,
na qual as linguas antigas e modernas (latim,
grego, francés, inglés e agora alemao) passaram a
fazer parte de quase os seus estagios. Demanda de
alunos para a cadeira de inglés comeca a aumentar

a partir de 1851.

Decreto n. 1.331 A, de 17 de janeiro de
1854.

Divisdo dos estudos primarios ¢ secundarios em
estagios, sendo que no primeiro, com duragdo de
quatro anos, estudava-se inglés a partir do segundo
ano: 2° ano - leitura, gramatica e versdo facil; 3°
ano - versdo mais dificil; 4° ano -aperfeicoamento

no estudo da lingua e conversagao.

Decreto n. 2.006, de 24 de outubro de 1857,
dividiu o Colégio de Pedro II em dois
estabelecimentos de ensino secundario —

internato e externato.

Inglés foi incluido no 5° ano, com aulas de
composi¢do, conversagdo e aperfeicoamento da
lingua. Alemao e italiano passaram a fazer parte do

curriculo.

Decreto n. 2.883, de 1 de fevereiro de 1862.

Inglés passa a ser ensinado apenas a partir do 3°
ano. Alemao e italiano passaram a ser disciplinas

optativas.

Decreto n. 4.468, de 1° de fevereiro de
1870.

Nova visdo do ensino secundario, que deixa de ser
ponte para as academias. Ensino de inglés deixa de
ser apenas pragmatico e passa a adquirir
ingredientes culturais. 6° ano: programa inclui
leitura, analise, composi¢do e recitagdo; 7° ano:
historia da lingua, leitura, tradugdo e apreciacao

literaria dos classicos

Decreto n. 613, de 1 de maio de 1876

Redugdo consideravel de aulas de inglés, sendo
ensinado apenas no quinto ano. Manteve o carater

humanista da reforma anterior.

Decreto n. 6.884, de 20 de abril de 1878.

Aumento da carga horario de inglés, passando a ser

lecionado no terceiro e quartos anos.

REPUBLICA
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Decreto n. 1.075, de 22 de novembro de
1890.

Novo plano de estudos para o Colégio Pedro II,
que passou a se chamar Ginasio Nacional. Inglés
foi excluido do curriculo obrigatério, sendo
oferecido do 3° ao 5° ano. Ensino do inglés volta a

ter carater pragmatico.

Decreto n. 2.857, de 30 de margo de 1898.

Divisdo do Ginasio Nacional em dois cursos: curso
propedéutico (6 anos) e curso classico (7 anos).
Linguas estrangeiras sdo optativas, salvo para o 2°
ano, no qual inglés era ensinado e 3° ano, quando
o aluno optava por alemao ou francés. Ensino de
literario e

idiomas volta a ter tratamento

humanista.

Decreto n. 3.890, de 1 de janeiro de 1901.

Ensino de lingua estrangeira volta a ter aspecto

pragmatico.

Decreto n. 8.660, de 5 de abril de 1911.

O Ginasio Nacional voltou a chamar-se Colégio
Pedro II, adquirindo um carater profissionalizante,
ao invés de ser mera ponte para as academias. Foi
instituido o exame para acesso as academias.
Ensino de linguas mantém o seu aspecto pratico,
porém incluiu-se o conhecimento da respectiva

literatura.

Decreto n. 11.530, de 18 de margo de 1915.

Linguas classicas excluidas do curriculo, cedendo
lugar as linguas modernas. Do 3° ao 5° ano, o aluno
podia optar por inglés ou alemdo. Ensinos

literarios excluidos do ensino.

Decreto n. 16.782-A, de 13 de janeiro de
1925.

Estudos secundarios dispostos em 6 anos,
abrangendo ensino de inglés do 1° ao 3° ano.
Nogoes de literatura foram mantidas no 5° ano,

como apéndice do portugués.

Decreto Federal n. 18.564, de 15 de janeiro
de 1929.

Inglés suprimido do primeiro ano, restringindo-se,
juntamente com o alemdo, ao segundo, terceiro e
quarto anos. Estudos de literatura brasileira, latina

e anglo-germanicas foram unificados.

Decreto n. 19.890, de 18 de abril de 1931.

Ensino secundario dividido em dois cursos:
fundamental (5 anos) - no qual o inglés era

estudado da 2% a 4% séries, e complementar (2 anos).

Decreto-lein. 4.244, de 9 de abril de 1942.

Reestruturagdo do curriculo dos estudos
secundarios, que passou a se chamar ginasial,
subdividido em classico e cientifico. O inglés

passa a ser ensinado da 2a a 4a séries, sendo

22



23

optativo no curso cldssico e obrigatério na primeira
e segunda séries do cientifico. Ensino de inglés

restringiu-se ao contetido gramatical.

Portaria Ministerial n. 148, de 15 de | Incorporagdo, na 1? série, de nogdes de historia da

fevereiro de 1943. literatura inglesa no seu contetido gramatical.

Portaria n. 614, de 10 de maio de 1951. Ensino de inglés passou a abranger conversagao,
leitura e exercicios, orais ou escritos, para
aquisicao de um vocabulario (basico) fundamental
de 500 a 600 palavras, conhecimentos basicos da
gramatica, leitura de historietas, pequenas
descri¢des e narrativas, leitura de trechos sobre a
historia, a civilizagdo e cultura dos paises de lingua
inglesa, composi¢do ¢ derivagdo de palavras,
atividades de traducdo, versdo e composigdo,
no¢des de historia da formagdo e evolugdo da

lingua inglesa, diferengas da lingua usada na

Inglaterra e nos Estados Unidos e redagdo.

Fonte: a autora

O quadro 1 destaca a evolugdo inconsistente das politicas de ensino de inglés no Brasil,
com mudancas constantes nos curriculos, oscilando entre abordagens pragméticas e
humanisticas, obrigatoriedade e facultatividade, aumento e reducao de carga horaria, e auséncia
de um norte para a consolidagdo de um ensino eficaz e consistente. Adentrando-se mais de duas
décadas do século XXI, apesar de alguns avancos, permanece a inconsisténcia das politicas
educacionais para ensino de linguas, a despeito da indiscutivel necessidade do acesso ao inglés

em uma sociedade globalizada e interconectada.

A seguir, apresento um breve panorama do ensino de inglés no Brasil contemporaneo e
as implicacdes no surgimento de institutos privados de idiomas, que sera o 16cus de estudo desta

dissertagao.

1.1 A contemporaneidade

As politicas linguisticas contemporaneas no Brasil refletem um cenario de
complexidade, maximizado pelas desigualdades historicas no acesso a educagdo, em geral, e ao
estudo de inglés, em particular. Antes de aprofundar esta discussdo, entretanto, faz-se

necessario um esclarecimento sobre o termo politicas linguisticas.
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Silva (2015) atenta para o fato de que o termo ‘politica linguistica’ pode remeter a uma
compreensdo inadequada. Ao desmembramos o bloco, temos a palavra ‘politica’, que pode
sugerir interpretagdes relacionadas a militancia, leis ou regras, e a palavra ‘linguistica’, que
pode ser associada a ciéncia que estuda a linguagem, consolidada pela publicacao de Curso de
Linguistica Geral, de Ferdinand de Saussure. Entretanto, na visdo de Rajagopalan (2013),

politica linguistica

[...] € a arte de conduzir as reflexdes em torno de linguas especificas, com o
intuito de conduzir agdes concretas de interesse publico relativo a(s) lingua(s)
que importam para o povo de uma nagdo, de um estado ou ainda, instancias
transnacionais maiores. (Rajagopalan, 2013, p.21).

As politicas linguisticas tém um papel social importante visto que os regulamentos por
elas instituidos visam alcangar uma mudanca linguistica na sociedade ou direcionar o ensino de
linguas para uma determinada populacdo. A partir do momento, por exemplo, que a nossa
legislacdo propde que o inglés seja tratado com /ingua franca, ou seja, idioma usado como meio
de comunicagdo entre pessoas que falam linguas diferentes, a comunicagao eficaz e inteligivel

vai ser priorizada sobre a acuracia gramatical, valorizando diferentes aspectos e identidades

culturais:

o tratamento dado ao componente (inglé€s) na BNCC prioriza o foco da fungao
social e politica do inglés e, nesse sentido, passa a tratd-la em seu status de
lingua franca. O conceito ndo ¢ novo e tem sido recontextualizado por teodricos
do campo em estudos recentes que analisam os usos da lingua inglesa no mundo
contemporaneo. Nessa proposta, a lingua inglesa ndo ¢ mais aquela do
“estrangeiro”, oriundo de paises hegemdnicos, cujos falantes servem de modelo
a ser seguido, nem tampouco trata-se de uma variante da lingua inglesa. Nessa
perspectiva, sdo acolhidos e legitimados os usos que dela fazem falantes
espalhados no mundo inteiro, com diferentes repertorios linguisticos e culturais,
0 que possibilita, por exemplo, questionar a visdo de que o Unico inglés
“correto” — e a ser ensinado — é aquele falado por estadunidenses ou britanicos.
(BNCC, Brasil, p. 241).

As politicas linguisticas referentes ao ensino de idiomas no Brasil contemporaneo nos
remetem a Lei Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), de 1961, que estabeleceu a
obrigatoriedade de uma lingua estrangeira no curriculo do ensino secundario, podendo ser
escolhida pela instituicdo de ensino. Em um contexto histdrico, politico e cultural de grande
influéncia norte-americana, a desvalorizagdo do ensino de inglés na educacdo basica, ja
popularizado como lingua de acesso a informacao e comunica¢ao mundial, foi nos afastando

de uma competéncia linguistica necessaria para a sociedade de conhecimento que se formava.

A LDB de 1971 pouco alterou a desvalorizacdo do ensino de idiomas na educagdo
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basica, sendo recomendavel, e ndo obrigatorio, a inclusdo de uma lingua estrangeira. Em seu

artigo 6°, §2° 1é-se:

Em qualquer grau, poderdo organizar-se classes que reunam alunos de
diferentes séries e de equivalentes niveis de adiantamento, para o ensino de
linguas estrangeiras e outras disciplinas, areas de estudo e atividades em que tal
solucdo se aconselhe. (Brasil, 1971).

A proposta de uma heterogeneidade no ensino de idiomas acarreta desafios

pedagdgicos, como planejamento e gestao de sala de aula, além de impactar a formacao docente

visto que, no Brasil, ndo ha capacita¢ao de professores para ensino multisseriado.

Posteriormente, a LDB de 1996 trouxe um avango. Institucionalizou-se a oferta do

ensino de inglés partir do 6° ano. Para o ensino médio, o ensino de inglés tornou-se obrigatorio,

além da opcao de uma segunda lingua, em carater optativo. A Lei n° 14.945, de 31 de julho de

2024, nao fez alteracdo em relagdo ao ensino de inglés. O quadro 2 resume as politicas

educacionais de ensino de inglés desde a LDB de 1961.

Quadro 2: Politicas Linguisticas no Brasil Contemporaneo

Periodo / politicas

Impactos no ensino de inglés

Lei n° 4.024, de 20 dezembro del1961.

Obrigatoriedade de uma lingua estrangeira no
ensino secundario, a ser escolhida pela comunidade

escolar.

Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971.

Recomendagdo de inclusdo do ensino de uma
lingua estrangeira, a ser escolhida pela comunidade

escolar.

Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Oferta do ensino da lingua inglesa lingua inglesa
no curriculo do ensino fundamental, a partir do
sexto ano, além da obrigatoriedade do ensino de

inglés para o Ensino Médio.

Lei n°13.415, de 2017.

Obrigatoriedade do ensino de lingua inglesa a

partir do 6° ano do Ensino Fundamental.

Lei n® 14.945, de 31 de julho de 2024.

Manutengdo da obrigatoriedade do inglés como
lingua estrangeira no Ensino Fundamental, a partir

do 6° ano e Ensino Médio.

Fonte: a autora


https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-publicacaooriginal-1-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-publicacaooriginal-1-pl.html
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art2
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Apesar de politicas linguisticas mais estaveis, a desvalorizagao do ensino de idiomas ¢
evidente. Em uma sociedade cada vez mais interconectada e globalizada, o conhecimento do
inglés desempenha um papel vital como meio de comunicacdo global, facilitando o intercAmbio
de ideias e o acesso a cultura, emprego, conhecimento, inovagao e tecnologia. Estes trés tultimos
aspectos sdo, segundo Esteve (2021), fundamentais para o desenvolvimento econdmico de um
pais e estdo, por sua vez, amplamente disponibilizados na lingua inglesa, conforme apontam
Rajagopalan (2005) e Crystal (2003), que enfatizam, respectivamente, a predominancia do
inglés na divulgacdo do conhecimento cientifico e na comunidade académica.

Para a OCDE (2024), o ensino de linguas estrangeiras em geral, ¢ do inglés em
particular, traz beneficios cognitivos e econOmicos, além de gerar melhor compreensao

intercultural entre nagdes, conforme figura 1.

Figura 1: Beneficios do Aprendizado de uma Lingua Estrangeira

Beneficios do aprendizado de linguas estrangeiras

Compreensio Beneficios econdmicos Beneficios cognitivos
intercultural

Conhecer uma ou mais O aprendizado de linguas
As linguas estrangeiras linguas estrangeiras esta estrangeiras aumenta as
atuam como uma ponte para associado a maiores habilidades cognitivas, coma
oufras pessoas, paises e chances de acesso ao flexibilidade, resolugao de
culturas. Ao fazé-lo, elas ensino superior e problemas e pensamento
ajudam a promover o empregabilidade - tanto abstrato e criativo.
respeito pela diversidade e nacional quanto
inclusdo. globalmente.

Fonte: OCDE, 2024

O ensino de lingua inglesa deixa de ser, portanto, uma escolha e torna-se uma chave de
acesso ao conhecimento e ao desenvolvimento individual e coletivo, com impacto social e

econdmico.

Para além das politicas linguisticas, hd outros fatores que contribuem para a
desvalorizac¢ao do ensino e aprendizagem de inglés, em especial na rede publica: carga horaria
reduzida, que impossibilita o cumprimento dos eixos organizadores propostos na BNCC
(Brasil, 2018) e o desenvolvimento das competéncias especificas da lingua inglesa; a ma

formacao do docente; a incompreensado de teorias referentes a aquisi¢do de lingua estrangeira;
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e praticas pedagogicas ineficazes (Turbin, 2010). Diante desse contexto, Celani (2006) conclui

que:

Embora a situag@o de caréncia se caracterize em todos os tipos de escola, ela
parece ser particularmente aguda na escola publica. O ensino de lingua
estrangeira, particularmente do inglés, encontra-se totalmente a deriva, com
professores, pais ¢ alunos muitas vezes se perguntando a mesma coisa: O que
estamos fazendo aqui? Para que servira esta tentativa frustrada de
ensinar/aprender uma outra lingua? (Celani, 2006, p.20).

Todos esses fatores contribuem para a crenga (serd fato?) de que ndo se aprende inglés
na escola. Uma pesquisa do Instituto de Pesquisa Data Popular, elaborada para o British Council
em 2013 e intitulada ‘Demandas de Aprendizagem de Inglés no Brasil’, averiguou que 95% das
pessoas que estdo fazendo um curso de inglés particular estudou inglés na escola, e 90% das
pessoas que estudou inglés na escola pretende fazer um curso de inglés, conforme mostra a

figura abaixo:
Figura 2: Aulas de Inglés na Educacdo Basica

AULAS DE INGLES NA FORMAGAO ESCOLAR BASICA

Pessoas que ja fizeram ou estao fazendo curso de inglés

Néo estudou na escola Estudou na escola

Pessoas que pretendem fazer curso de inglés

10%

\ 0 estudou na escola Estudou na escola

Fonte: Demandas de Aprendizagem de Inglés no Brasil, British Council, 2013

Infelizmente, ap6s mais de uma década da pesquisa elaborada para o British Council, o

nivel de conhecimento de inglé€s no Brasil permanece insatisfatério. Um estudo divulgado pela
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Education First (2024) ranqueia o Brasil em 81° lugar no que concerne a proficiéncia do uso
de inglés, atrds de paises vizinhos como Paraguai, Bolivia, Peru e Argentina. O mesmo
documento aponta que enquanto o indice de proficiéncia de inglés aumentou na maioria dos
paises latino-americanos, o Brasil permaneceu, de 2011 a 2024, com baixo nivel de

competéncia linguistica.

O contexto brasileiro para ensino de linguas, em especial o inglés, contribui para a

proliferagdo de institutos de idiomas. Segundo Paiva (2003):

Apesar de todos os setores da sociedade reconhecerem a importancia do ensino
de lingua estrangeira, as politicas educacionais nunca lhe asseguraram uma
inser¢do de qualidade em nossas escolas. Em busca dessa qualidade, as classes
privilegiadas sempre procuraram garantir a aprendizagem de linguas nas escolas
de idiomas ou com professores particulares, mas os menos favorecidos
continuaram a margem desse conhecimento. (Paiva, 2003, p. 57).

Os institutos de idiomas surgem, portanto, como uma alternativa para o descaso do
ensino linguistico no Brasil. Se as politicas publicas pouco corroboram para um nivel de inglés
adequado do brasileiro egresso da educacdo basica, no contexto destes institutos elas sdo
inexistentes uma vez que, por serem cursos livres, operam com suas proprias regras,
metodologias e abordagens de ensino. Apesar das criticas direcionadas aos institutos de
idiomas, principalmente por ampliarem a desigualdade social, ndo se pode fechar os olhos ante
o fato deles estarem atuantes e consolidados, cada vez mais acessiveis e, de certa forma,

estreitarem a lacuna entre a ineficacia do ensino basico e a necessidade de autonomia na lingua

inglesa, principalmente no que concerne o acesso ao mercado de trabalho.

1.2 Um instituto de idiomas em Sao Paulo

O surgimento de escolas privadas de idiomas ocorreu na segunda metade do século XX,
quando as ‘’décadas de 1960, 1970 e 1980 assistiram ao surgimento, expansao e consolidagado
de inimeros cursos de inglés’’ (Marques, 2021, p. 6). Para Marques (2021), os institutos de
idiomas tendem a se consolidar cada vez mais, seja no formato tradicional ou digital. O contexto
neoliberal e o incentivo ao empreendedorismo tendem a influenciar esta consolida¢dao e a

educagdo, por estar historicamente situada, acompanha o ritmo das necessidades do mercado.

Por ser um campo amplo, que inclui franquias, associa¢des binacionais e escolas

independentes, o mapeamento desses cursos e a qualidade por eles oferecida torna-se

\

desafiador. Marketing nao atrelado a realidade, foco na rentabilidade e falta de dados
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sistematicos que documentem a quantidade de institutos e sua eficacia contribuem para a falta
de robustez de pesquisas realizadas neste campo, com poucos estudos relacionados ao trabalho
do professor nestes institutos. Dessa forma, listar os principais cursos de idiomas no Brasil ou
em Sio Paulo é tarefa injustificavel. E possivel, entretanto, restringir este mapeamento ao locus
deste estudo, ou seja, um tradicional centro de idiomas privado, localizado na cidade de Sao

Paulo.

O instituto em questdo possui uma trajetdria de mais de 50 anos marcada por inovagao
no ensino de linguas. Fundado em 1967, o centro de idiomas nasceu com o diferencial de contar
com um laboratério de linguas inovador, o que ja destacava seu compromisso com a
modernidade e o aprendizado de alta qualidade. Nessa época, o método audiolingual, cujo
objetivo € preparar os alunos para se expressarem oralmente com um grau de competéncia

semelhante ao de um falante nativo, dominava o ensino de linguas estrangeiras.

A fundacao do instituto estava vinculada a uma escola regular, o que vai influenciar sua
visdo de lingua e aprendizado durante sua evolucao. Dois anos mais tarde, as primeiras unidades
em Sao Paulo foram inauguradas, consolidando sua presenca no mercado de ensino de idiomas

até os dias atuais.

A década de 1980 foi marcada por expansdo e inovagdo pedagogica, com a criacao de
um departamento pedagdgico, reforcando o compromisso com o desenvolvimento de cursos,
capacitacdo docente de qualidade e alinhamento com metodologias e abordagens de ensino
contempordneas. Em 1990, o langcamento de cursos para adolescentes demonstrou a

preocupacao da institui¢do em atender publicos de diferentes faixas etarias.

Os anos 1990 e 2000 foram marcados por novos marcos institucionais. O instituto
tornou-se um centro autorizado Cambridge Assessment, destacando-se por seu alinhamento
com padrdes internacionais de ensino. Em 1999, langou o curso para criancas, ampliando sua
atuacdo para o publico em idade escolar. Os novos tempos pediram novos investimentos e
inovacdes e, em 2013, houve a atualizagdo do laboratério de linguas digital, mostrando sua

adaptacdo as demandas tecnoldgicas contemporaneas.

No final da década, o instituto expandiu ainda mais seus horizontes, inaugurando uma
nova frente de parcerias com escolas regulares e diversificar sua oferta educacional, retornando

as suas origens e reingressando no contexto de escolas regulares. No ano seguinte, em 2018, o
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instituto tornou-se membro do programa PEA-UNESCO, um reconhecimento de sua relevancia

e impacto no campo da educagao.

Este breve historico, além de situar o 16cus deste estudo, enfatiza a variedade de enfoque
dado ao ensino de inglés no que concerne os cursos livres de idiomas, o que impacta a pratica

do professor e do formador.

O instituto em analise, conforme pontuado, mantém uma forte conexdo com escolas
regulares e, portanto, assume a responsabilidade de estar alinhada as propostas educacionais
nacional. Os cursos para adolescentes, por exemplo, propdem um ensino de carater instrumental
e formativo, com aulas baseadas em projetos focados nos objetivos de desenvolvimento
sustentaveis estabelecidos pela ONU. Além disso, para todos os segmentos e faixas etarias, o
ensino por competéncias' expande o foco do inglés instrumental e prepara o aluno nio apenas
para o uso comunicativo da lingua inglesa, tornando-o, igualmente, mais consciente aos
aspectos sociolinguisticos e culturais relacionados ao uso do inglés. O inglés, portanto, assume
o status de lingua franca, em alinhamento com a visdo de lingua proposta pela BNCC (Brasil,
2018). Isso permite que professores e alunos adaptem o ensino de inglés global as realidades,

necessidades e peculiaridades locais (Pennycook, 2010).

De forma mais especifica, o curso para criancas de 3 a 6 anos, que utiliza material
didatico nacional, desenvolvido pelo proprio instituto, foca nos seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento da educacio infantil, a saber: conviver, brincar, participar, explorar, expressar
e conhecer-se, além do alinhamento aos seis campos da experiéncia, também proposto na

BNCC (Brasil, 2018):

a) O eu, o outro e 0 nos;

b) Corpos, gestos e movimentos;

c) Tracos, sons, cores e formas;

d) Escuta, fala, pensamento e imaginagao;

e) Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes.

A comercializacdo da educacao, focada no lucro em detrimento da qualidade, ¢ umas

1O conceito de competéncia comunicativa foi inicialmente desenvolvido por Dell Hymes (1972), que expandiu
a noc¢do chomskyana de competéncia linguistica. Para Hymes, a competéncia comunicativa engloba nao apenas o
conhecimento das regras gramaticais, mas também a capacidade de usar a linguagem de forma apropriada em
diferentes contextos sociais e culturais.
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das criticas mais contundentes enderecadas aos institutos de idiomas. Apesar de relevante, ela
precisa ser situada e ndo generalizada pois hé institutos que visam o lucro, como qualquer
estabelecimento privado, mas também se empenham em prover um servico de qualidade,
alinhados com abordagens e metodologias de ensino contemporaneas e oferecendo capacitagao
docente de qualidade. Ademais, assumir que os cursos livres estdo voltados apenas para um
ensino instrumental e pragmatico do idioma representa uma visdo generalista, conforme

descrito acima e como apontam Finardi e Porcino (2015).

Outra consequéncia da falta de politicas linguisticas e de internacionalizagdo
que reconhecam o papel do inglé€s no cendrio atual ¢ a indesejavel dissociacao
dos papéis da lingua inglesa, ora sendo vista como formadora na educacao
basica, ora como tendo um papel instrumental nos cursos livres e nos programas
de internacionalizag@o. (Finardi; Porcino, 2015, p. 114).

A dicotomia instrumental-formativo pode, e talvez deva encontrar um equilibrio,
conforme proposta pedagodgica do instituto em discussdo. As politicas linguisticas nacional que
propdem um ensino de carater formativo e os cursos livres de idiomas que tendem ao ensino
instrumental do inglés remetem a nossa historia de politicas linguisticas inconstantes, ora
visando o pragmatismo, ora orientada para um ensino cultural e humanista. Um olhar para o
ensino de inglés condizente com os desafios da sociedade atual ¢ imperativo, focado ‘’no ensino
critico de inglés como lingua adicional e internacional, que pressupde o reconhecimento do seu
papel formador e instrumental, global e local no cenario contemporaneo.’’ (Finardi e Porcino,
2015, p. 116). Estabelecer uma equidade entre o local e o global (glocal?) é outro aspecto que

nao deve ser ignorado, ‘’para que ndo se supervalorize o global em detrimento do local, e vice-

versa.”” (Quevedo-Camargo; Sousa, 2022, p. 230).

Este capitulo abordou o ensino de inglés no Brasil sob uma perspectiva historico-
politica, destacando como diferentes contextos influenciaram a forma como o idioma inglés ¢
ensinado e compreendido. As politicas linguisticas inconsistentes, que ¢ um dos fatores que
leva a um ensino de inglés deficiente, favorece o setor privado, com a prolifera¢do de centros
de idiomas, maximizando as desigualdades de acesso ao aprendizado de linguas, em especial o
inglés. Entretanto, ndo se pode velar o fato que o setor privado estd consolidado e que ha
institutos que focam em ensino de qualidade. Sdo inimeros os aspectos que maximizam a

exceléncia no que concerne ensino de idiomas, entre os quais, uma proposta pedagdgica

2 Neologismo cunhado por Robertson (1995) pela jungio das palavras global € local.
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consolidada com uma visdo clara de lingua, avaliac¢do, ensino e aprendizagem, mediag@o entre
o local e o global, mediagdo tecnoldgica, equilibrio entre o cardter formativo e
pragmatico/instrumental da lingua e, ndo menos importante, formagdo, capacitagao e

profissionalizacao docente, temas a serem abordados a seguir.

O Capitulo 2 tem como foco central o docente, profissional fundamental no processo
ensino e aprendizagem, e principal agente de interagdo com o formador, cuja base de

conhecimento constitui um dos objetivos deste estudo.
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CAPITULO 2 - O PROFISSIONAL DOCENTE EM INSTITUTOS DE IDIOMAS

Este capitulo busca explorar a profissao docente nos institutos de idiomas, analisando
suas especificidades. Farei uma andlise das caracteristicas do trabalho docente no l6cus desta
pesquisa. O entendimento deste contexto ¢ pilar importante da base de conhecimento do

formador.

2.1 Professor/Docente ou Instrutor?

A escolha dos termos docente e/ou professor no contexto de institutos de idiomas pode
gerar questionamentos e criticas, considerando que, em cursos livres, ¢ comum e aceitavel a
contratacdo de especialistas e falantes de inglés sem formagdo especifica ou licenciatura na
area. Na maior parte dos casos, esses profissionais sdo formalmente registrados como
instrutores, possuem um sindicado proprio e recebem remuneracao por hora-aula, o que reflete
as particularidades desse segmento educacional, impactando a percep¢do sobre a

profissionalizacdo e valorizagdo do ensino nesses espagos.

Em institutos de idiomas, entretanto, ha igualmente o professor licenciado, que ao lado
dos ndo-licenciados, formam esses dois grupos de profissionais que encaram a funcdo de

ensinar. Conforme pontua Paiva (1997), estamos diante:

[...] de um lado, profissionais com fluéncia oral (a escrita muitas vezes deixa a
desejar) adquirida através de intercambios culturais ou outro tipo de experiéncia
no exterior ¢ sem formagao pedagdgica; do outro lado, profissionais egressos
de cursos de Letras (que lhes proporcionaram poucas oportunidades de aprender
o idioma) e precaria formagao pedagdgica. (Paiva, 1997. p. 9).
Os profissionais sem a formagao académica sdao, no ambito contratual e legal, nomeados
de instrutores. Para uma melhor compreensao do termo instrutor x docente/professor, ¢ valido

recorrer aos dicionarios:

1. Dicionario Michaelis
Instrutor: Que ou aquele que d4 instru¢des ou ensina; que ou aquele que adestra.
Docente: Relativo ao ensino ou aquele que ensina.

2. Dicionario Priberam
Instrutor: Que ou aquele que instrui; que da instrugdes ou ensino;

aquele que adestra.
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Docente:Que ou quem ensina (ex.: pessoal docente; formagdo para docentes);

relativo ao ensino ou aos professores (ex.: atividade docente; fungoes docentes).
3. Dicionario Caldas Aulete

Instrutor: Que ensina, que da instrugdes ou ensinamentos; aquele que instrui,

ensina, adestra (instrutor de natacao).

Docente: Que ensina; diz-se da categoria da Igreja que compreende os que atuam

no ensino da doutrina; ref. a quem ensina, a professor ou ao professorado

(corpo docente).

O denominador comum nas defini¢des de instrutor e docente ¢ a referéncia a agdo de
ensinar. De fato, se pensarmos em um instrutor de natagao, conforme exemplo acima, qual sua
fungdo primordial sendo ensinar a nadar, para além de prover simples instru¢des? Tardif e
Lessard (2000, p. 40) nos ajudam a entender o conceito de ensinar/ensino: “’instruir e formar
as novas geragdes no ambiente escolar.”’, o que, de fato, pode restringir a intersecdo dos termos
instrutor x docente. Por outro lado, o instrutor de natagao que enfatiza a boa disputa, desenvolve
valores como disciplina, perseveranca e trabalho em equipe, estimula o bem-estar, a saiude e
promove conscientizagdo ambiental se aproxima de uma formagao mais abrangente e integral

do individuo, para além do tecnicismo esportivo.

E fato que as definicdes atribuem um significado mais técnico e funcional para o
instrutor, traduzido pelo uso do verbo adestrar. Entretanto, a inclusdo dos termos ensinar/ensino
em ambas as definicdes reforga, a meu ver, a sobreposicao funcional entre os dois papéis,
apenas variando de acordo com o contexto em que sdo aplicados. No caso do instituto de
idiomas em estudo, esta variacdo esta atrelada a uma questdo puramente legislativa uma vez
que o instrutor assume funcdes e saberes docentes compativeis ao papel do professor
propriamente dito. Pode-se discutir que instrutores, ao ser creditado para atuar em sala de aula,
desprestigia a ocupacdo docente ja que a especializacdo académica por meio das licenciaturas

ndo estd vinculada a fun¢do do instrutor. Este ponto de vista ¢ apontado por Leitdo (2015):

Essa concepgao de que a formagdo académica ndo influencia no trabalho do
professor de inglés (...) parece ndo revelar a sua importancia no processo de
profissionalizacao da profissdo, retomando a um sentido de professores técnicos
e ndo de atores da sua pratica. (Leitdo, 2015, p.14).

Por outro lado, ha docentes que ndo se incubem, por diversos motivos, do papel e dos

saberes propostos pela educagdo formal ou que ndo tiveram uma formacdo adequada a

disciplina que lecionam, apresentando ‘’sérias deficiéncias, tanto de carater pedagogico quanto
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de dominio da competéncia comunicativa da lingua que ensinam.’’ (Cunha, 2014, p. 30). Este
contexto ¢ potencializado pela proliferacdo de licenciaturas a distancia, conforme ponderam
Caseiro et al. (2024, p. 247): “’Nas licenciaturas especificas, o percentual de egressos que eram
docentes formados na modalidade a distancia quase triplicou no periodo entre 2010 e 2022,
atingindo 60% em 2021 e 57% em 2022.”’. A desvaloriza¢do do profissional e do ensino de
inglés ocorre, portanto, nas proprias escolas regulares, fato corroborado por Celani (2006) ao
destacar que o cargo de professor de inglés ¢ encarado, por vezes, como ocupagao, podendo
profissionais de outras areas assumir o ensino de linguas para uma complementagdo da carga

horaria.

Para complementar a discussao, Tardif e Lessard (2007) apontam, ainda, para o termo

3 s . . ;.
executor’, visto que o trabalho do professor pendula entre a autonomia e heteronimia, com
praticas frequentemente determinadas por prescrigdes externas, curriculos pré-estabelecidos e

expectativas institucionais que limitam a atuag¢@o autdnoma do docente.

Outro fendmeno importante consiste no fato de que os professores sempre
foram um corpo de executantes que, como tal, nunca participou da selecao da
cultura escolar e da definicdo dos saberes necessarios para a formagdo dos
alunos. [...], essa dupla posicdo —ao mesmo tempo de executantes e autonomos
— se traduz também em tensdes e dilemas, podendo, conforme os professores
invistam em um ou outro polo (execu¢ao ou autonomia), desbocar em diferentes
maneiras de assumir e viver sua identidade profissional. (Tardif; Lessard, 2007,
p. 78, 79).

Diante da tricotomia entre professor x instrutor x executor, este estudo adota o
termo professor (ou docente) para referir-se aqueles que, independentemente de formagado
académica, vinculo empregaticio e nivel de autonomia profissional, assumem um compromisso
genuino com o ensino do inglés, transcendendo a mera instrugdo técnica. A escolha lexical
busca destacar ndo apenas a fun¢do, mas a postura pedagogica, manifesta na pratica educativa.
Estes teachers at heart ndo provém da faculdade de letras ou dos cursos de licenciatura, porém
assumem ‘’sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da’’ (Tardif, 2003, p. 230),
ou seja, o ser professor remete a sua identificacdo com a profissdo escolhida e a sua
subjetividade, ou ao seu ponto de vista como agente ativo de sua pratica, moldada pelas suas
experiéncias, valores e emocdes. Pode-se dizer, também, que este sujeito ’possui

conhecimentos € um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a

estrutura e a orienta.’” (Tardif, 2003, p. 230).

Mizukami (2000) contribui sobre a teoriza¢do do professor ao afirmar que ¢
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o processo pelo qual ele (o professor) atribui significado a educagao, ou seja, ao
conjunto de crencas, imagens e construtos sobre o que constitui uma pessoa
educada, sobre a natureza do conhecimento, sobre a sociedade, sobre formas de
aprendizagem, sobre motivacdo e disciplina dos alunos, dentre outros. As
experiéncias e significados atribuidos aos diferentes eventos, por sua vez, sao
pessoais: as teorias praticas dos professores, pois, diferem entre si. O ensino,
sob esta perspectiva, pode ser considerado como uma atividade pratica, guiada
por alguma teoria. (Mizukami, 2000, p.152).

Dada a importancia da pratica na teorizacdo do professor, o profissional do instituto de
idiomas serd chamado de professor em virtude de seu comprometimento com o ensino de inglés,
que se fundamenta na qualidade de sua pratica e do significado que a ela atribui, além da

capacidade de aprender e refletir, transcendendo a racionalidade técnica e o mero treinamento.

Faz-se refletir, portanto, sobre as caracteristicas do trabalho do profissional docente no
instituto de idiomas 16cus deste estudo para melhor aproxima-lo da designagdo de professor

aqui proposta.

2.2 As caracteristicas do trabalho do professor de inglés em um instituto de idiomas

de Sao Paulo — a interacao

Tardif e Lessard (2007, p. 8) enfatizam o fato da docéncia ser uma profissao de intera¢do
humana, “’compreendida como uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma
atividade em que o trabalhador se dedica ao seu ‘’objeto’’ de trabalho, que ¢ justamente outro
ser humano, no modo fundamental da interacdo humana.’’. Esta caracteristica ¢ fundamental

na atuacao do professor de idiomas.

A questdo da interagdo assume papeis diversos no que concerne o ensino de inglés. Em
primeiro lugar, uma boa interagao professor-aluno ¢ fundamental para o ensino e aprendizagem.
Segundo Saad (2023, p. 28), ’interacdes positivas e de apoio entre professor e aluno promovem
o engajamento do aprendiz, resultando em maior envolvimento dos estudantes, niveis mais altos

de motivacdo e melhores resultados de aprendizagem.’’’.

Entretanto, faz-se importante
mencionar o aspecto socio-interacional, por vezes subestimado na aprendizagem e aquisi¢ao de

linguas:

Embora seja possivel aprender um novo idioma sozinho, os adultos
frequentemente aprendem uma nova lingua em contextos sociais, mais

3 “positive and supportive teacher-student interactions promote learner engagement, resulting in increased student
involvement, higher levels of motivation, and better learning outcomes.’’ (p. 28, tradugdo minha).
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comumente em um ambiente de professor e aluno, que exige interacdo com um
parceiro, além de uma leitura sofisticada das intengdes do falante. Assim, a
necessidade de considerar a sociabilidade como um fator nos estudos de
segunda lingua (L2) parece evidente. (Verga, Kotz, 2013, p. 4).*
A interag@o em ensino de linguas ndo ¢, portanto, apenas bilateral professor-aluno, mas
algo que precisa ser motivado, ensinado e praticado entre os alunos, criando uma rede de

colaboragdo mutua entre os envolvidos no processo de aprendizagem. Neste sentido, para

ensinar € preciso

Entrar numa sala de aula e colocar-se diante de um grupo de alunos, esforgando-
se para estabelecer relagdes ¢ desencadear com eles um processo de formagao
mediado por uma grande variedade de interagdes. [...]. E preciso que os alunos
se associem, de uma maneira ou de outra, ao processo pedagdgico em curso
para que ele tenha alguma possibilidade de sucesso. (Tardif, 2003, p. 167).

O instrutor de inglés com abordagem tecnicista tende a concentrar-se em aspectos
estritamente técnicos do ensino da lingua, como a memorizagdo de regras gramaticais e pratica
de exercicios repetitivos. O professor do instituto foco desta pesquisa ¢ continuamente
capacitado para entender a importancia da interacdo na sua pratica de ensino, promovendo uma
abordagem educativa abrangente da lingua estrangeira. Os principios pedagogicos que norteiam
o ensino e o aprendizado da lingua inglesa no l6cus desta pesquisa enfatizam sua importancia,

conforme aponta o item sete, em destaque, no quadro abaixo:

Quadro 3: Principios Pedagogicos

1. Acreditamos no papel do professor em promover uma sensacdo de sucesso, criar um
ambiente de baixa ansiedade e encarar os erros como janelas para os processos de
aprendizagem dos alunos. Acreditamos na importancia do monitoramento e do feedback
para melhorar a precisdo e a producdo competente.

2. Acreditamos que os alunos aprendem por meio de tarefas comunicativas que focam no
significado e na linguagem relevante para suas necessidades, comegando com uma
contextualizacdo, passando por praticas controladas, até chegar a produgdo autonoma.

3. Acreditamos que os aprendizes devam perceber diferentes aspectos da lingua e

experimentar com eles para promover a internalizagdo do idioma.

4 “’although it is possible to learn a new language alone, adults often learn a new language in social contexts, most
commonly in a teacher—Ilearner setting, which requires interaction with a partner as well as sophisticated reading
of a speaker’s intentions. Thus, the necessity to consider sociality as a factor in L2 studies seems striking.”” (p. 4,
traducdo minha).
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4. Acreditamos que os alunos precisam de tempo para se preparar ¢ ensaiar, a fim de se
expressarem de forma mais precisa, confiante e com verdadeira apropriacao linguistica.

5. Acreditamos que os alunos precisam de oportunidades para reciclar a linguagem, de modo
que possam recupera-la de exposicdes anteriores e integra-la ao seu repertorio ativo.

6. Acreditamos que ¢ essencial mantermos um ambiente de fala em inglés na sala de aula. O
uso criterioso da lingua materna (1) pode ajudar a reduzir a ansiedade e maximizar o tempo
dedicado a exposicao ao inglés.

7. Acreditamos em uma abordagem centrada na aprendizagem, onde uma variedade de
padroes de interagao engaje os alunos e os encoraje a acessar diferentes estratégias para a
comunicacao auténtica.

8. Acreditamos na importancia de ouvir a mensagem que os alunos estao transmitindo, em vez
de apenas focar na forma. Ao demonstrar um interesse genuino em quem os alunos sio,
estaremos mais conscientes de suas necessidades e faremos com que cada aprendiz se sinta
especial e valorizado.

9. Acreditamos em uma preparagdo minuciosa das aulas, que englobe um profundo
conhecimento do contetido a ser ensinado, uma visdo clara do resultado esperado dos alunos
e uma ampla compreensao do publico-alvo.

10. Acreditamos que boas praticas de ensino derivam de um desenvolvimento profissional

continuo e de um compromisso constante com o aprendizado e a promogao do aprendizado.

Fonte: departamento pedagogico de um instituto de idiomas de Sdo Paulo. Tradug¢@o minha.

A intera¢do no ensino de linguas deve se atentar para o aspecto global e local (glocal).
Para tanto, ¢ necessario que o professor esteja atento, no que concerne a interagdo, ao que €
esperado a nivel internacional, sem aniquilar as identidades locais. Neste ambito, o Quadro
Comum Europeu de Referéncia Linguistica (CEFR), uma das referéncias internacionais
amplamente utilizadas em ensino de linguas, principalmente em institutos de idiomas, nos

fornece informacgoes valiosas em relacao a interacao.

O CEFR valoriza a interacdo como uma das habilidades centrais a fim de promover
comunicagdo auténtica e eficaz. A competéncia comunicativa vai além da gramatica e do
vocabulario, englobando habilidades interacionais como negociar significados, adaptar-se a
diferentes interlocutores e participar de interacdes reais em contextos variados. Segundo o
CEFR, para cada banda de proficiéncia linguistica, um certo nivel de habilidade interativa deve
ser desenvolvido. O quadro 4 lista as habilidades interacionais associadas a cada nivel de

aprendizagem.



39

Quadro 4: Habilidades Interacionais de Acordo com a Banda CEFR

Banda CEFR

Turnos de fala (turn-taking)

Interacao sociolinguistica

Banda Al —
usuario

basico.

Sem descrigao

Consegue estabelecer contato social
basico usando as formas mais simples de
polidez cotidiana, como saudagdes e
despedidas; apresentacdes; dizer "por

favor", "obrigado", "desculpe", etc.

Banda A2 —
usuario

basico.

Consegue usar técnicas simples para
1niciar, manter ou encerrar uma conversa
curta. Pode iniciar, manter e encerrar
uma conversa simples cara a cara.
chamar a

Consegue atengdo do

interlocutor.

Consegue lidar com trocas sociais muito
curtas, utilizando formas de polidez
cotidiana para saudacdes e formas de

tratamento.

Banda Bl —
usuario

independente.

Consegue intervir em uma discussdo
sobre um tema familiar, usando uma
frase adequada para tomar a palavra.
Pode iniciar, manter e encerrar uma
conversa simples cara a cara sobre temas

familiares ou de interesse pessoal.

Consegue realizar e responder a uma
ampla gama de fungdes linguisticas,
utilizando os exemplos mais comuns em
um registro neutro. Tem consciéncia das
convengdes de polidez mais relevantes e

age de forma adequada.

Banda B2 —
usuario

independente.

Consegue intervir adequadamente em
uma discussdo, explorando a linguagem
apropriada para isso. Consegue iniciar,
manter e encerrar um discurso de forma
adequada com turnos de fala eficazes.
Pode iniciar um discurso, tomar sua vez
quando apropriado e encerrar a conversa
quando necessario, embora nem sempre
o faca de forma elegante. Consegue usar
frases feitas (por exemplo, "Essa ¢ uma
pergunta dificil de responder") para
ganhar tempo e manter a vez enquanto

formula o que deseja expressar.

Consegue manter interagdes com falantes
da lingua-alvo sem os divertir ou irritar
involuntariamente, nem exigir que eles
ajam de forma diferente do que fariam

com outro falante proficiente.

Banda Cl1 -
usuario

proficiente.

Consegue selecionar uma frase adequada
de uma gama disponivel de fungdes

discursivas  para  introduzir  seus

Consegue ajustar seu nivel de

formalidade (registro e estilo) para se

adequar ao contexto social: formal,
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comentarios de forma apropriada, a fim
de tomar a palavra ou ganhar tempo e

manter a vez enquanto pensa.

informal ou coloquial, conforme
apropriado, e manter um registro
consistente. Consegue estruturar
comentarios  criticos ou  expressar

desacordo de forma diplomaética.

Banda C2 —
usuario

proficiente.

Mesma da banda C1.

Consegue mediar de forma eficaz e
natural entre falantes da lingua-alvo e
membros de sua propria comunidade,

levando em consideracdo diferengas

socioculturais e  sociolinguisticas.
Compreende praticamente todas as
implicagdes sociolinguisticas e

socioculturais do uso da lingua por
falantes proficientes e pode reagir de

acordo.

Fonte: a autora, baseado no documento The CEFR illustrative descriptor scales: communicative

language competences, https://www.coe.int/

Tradugdo minha com auxilio do ChatGPT.

A BNCC (Brasil, 2018), referéncia nas escolas regulares, ao propor o ensino de inglés

como lingua franca, ou a lingua de contato entre os falantes de um mundo plural e globalizado,

inclui a interagdo como uma das habilidades a ser desenvolvida na aprendizagem de inglés para

os anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. A correlacao entre BNCC (local)

e CEFR (global) ¢ relevante e evidente. Quadro 5 mostra os pontos de convergéncia entre os

dois documentos.

Quadro 5: Correlagdes CEFR — BNCC

CEFR

BNCC

social

Banda Al: Consegue estabelecer contato
basico

expressoes simples de polidez.

Banda A2: Consegue iniciar, manter ou
encerrar uma conversa curta, utilizando

técnicas simples.

usando saudacgOes e

EFO6LIOI - Interagir em situagdes de intercambio oral,

demonstrando iniciativa para utilizar a lingua inglesa.



https://www.coe.int/
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Banda A2: Consegue lidar com trocas EFO06LIO02 - Coletar informagdes do grupo, perguntando
sociais curtas e responder de forma e respondendo sobre a familia, os amigos, a escola e a
simples. comunidade.

Banda B1: Consegue intervir em
discussoes sobre temas familiares e de

interesse pessoal.

Banda A2: Consegue iniciar e manter EFOQ7LIO1 - Interagir em situagdes de intercambio oral
conversas simples em interagdes face a para realizar as atividades em sala de aula, de forma
face. respeitosa e colaborativa, trocando ideias e engajando-

se em brincadeiras e jogos.
Banda Bl1: Consegue participar de

discussdes e responder a uma gama de

fungdes linguisticas em um registro neutro.

Banda B1: Consegue usar expressoes | EFOSLIO2 - Explorar o uso de recursos linguisticos
familiares em um registro neutro ¢ intervir | (frases incompletas, hesitagdes, entre outros) e
com frases apropriadas. paralinguisticos (gestos, expressdes faciais, entre

outros) em situacgdes de interagao oral.
Banda B2: Consegue usar frases feitas para

ganhar tempo e manter o turno de fala.

Banda B2: Consegue formular argumentos | EFO9LIO1 - Fazer uso da lingua inglesa para expor
e encerrar discussoes de forma adequada. | pontos de vista, argumentos e contra-argumentos,
considerando o contexto e os recursos linguisticos
Banda  CI:  Consegue  expressar voltados para a eficacia da comunicagao.
desacordos diplomaticamente ¢ ajustar o

nivel de formalidade.

Fonte: a autora

Independente do documento usado para nortear o ensino de inglés, o desenvolvimento
da habilidade interacional mostra-se relevante. Neste sentido, o aprendizado da lingua inglesa
esta atrelado a colaboragao mutua entre aluno-professor e aluno-aluno, captando ‘’a natureza
profundamente social do agir educativo’ (Tardif, 2003, p. 167) e proporcionando uma
educacdo em lingua estrangeira de carater formativo. O professor que entende o ensino de inglés
enquanto interacao, para além de regras linguisticas, exerce uma func¢ao que transcende o de
instrutor de idiomas. No contexto do instituto de idiomas em estudo, onde a interagdo ¢

valorizada como pratica de ensino, cada individuo que assume a funcdo de ensinar deve ser
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valorizado como professor.

A interacdo ¢ um dos conceitos que caracteriza o trabalho do professor neste estudo. A
seguir, discute-se a importancia da reflexdo como uma qualidade essencial no exercicio da

docéncia.

2.3 As caracteristicas do trabalho do professor de inglés em um instituto de idiomas

de Sao Paulo — a reflexiao

O ensino de inglés tem passado por diversas mudangas que abarcam métodos e
abordagens de ensino, integracao tecnoldgica e ensino de inglés como lingua franca. A reflexao
docente ¢, portanto, essencial pois permite aos professores examinarem sua pratica, avaliarem
a eficacia do ensino e aprendizagem e adaptarem suas estratégias para melhor atender as
necessidades de um ensino formativo e melhor agir em ‘’contextos instaveis, indeterminados e

complexos.’’ (Alargdo, 1996, p.14).

Por meio da reflexao, o docente pode extrapolar os padrdes da racionalidade técnica,
auxiliando-o a organizar e verbalizar seu conhecimento tdcito, muitas vezes dificeis de
descrever, ¢ alid-lo ao conhecimento cientifico e técnico, levando-o, possivelmente, a aquisi¢ao

de novos conhecimentos.

Schon (1983) cunhou conceitos sobre a reflexdo aplicaveis no contexto em andlise desta
dissertacao, a saber: conhecimento na agdo, reflexao na agao, reflexao sobre a agao e reflexao

sobre a reflexdo na agao.

O conhecimento na agao refere-se ao conhecimento tacito e intuitivo que os professores
utilizam durante a pratica. E o saber da pratica, muitas vezes automatico e nio consciente. No
contexto de institutos de idiomas, onde grande parte dos profissionais ndo provém de uma
formagdo da area, o conhecimento na agdo ¢ de extrema importancia pois €, geralmente, o que
guiard o fazer do professor em sala de aula. A reflexdo na acao ocorre quando o professor reflete
sobre o que esta fazendo enquanto age. E um processo imediato, no qual o docente ajusta sua
acdo em resposta a situagdes imprevistas ou problemas que surgem durante a pratica. Em
métodos ou abordagens diretivos de ensino de linguas, a reflexdo na agdo normalmente ndo ¢é
incentivada pois esta permite ao professor sair do roteiro e mudar sua estratégia de ensino para

potencializar o aprendizado.

A reflexdo sobre a agdo acontece apds a pratica, quando o professor analisa e avalia o

que foi feito, identificando o que funcionou bem e o que poderia ser melhorado. Finalmente, a
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reflexdo sobre a reflexdo na a¢do vai um passo além, envolvendo uma analise mais profunda e
metacognitiva. O professor reflete ndo apenas sobre suas a¢des, mas também sobre o processo
de reflexdo, permitindo uma compreensdao mais ampla dos padroes de pensamento e
comportamento, contribuindo para o desenvolvimento profissional continuo. A reflexdo ¢ um
componente importante do processo de raciocinio pedagdgico, proposto por Shulman (1987).
Por meio do ato de refletir, o professor pode atingir novas compreensdes sobre sua pratica,
alargando sua base de conhecimento para a docéncia. As contribuigdes de Shulman serdo

exploradas no capitulo 3.

No instituto de idiomas 16cus desta pesquisa, os professores sao motivados a refletir em

variados momentos, como sera mostrado a seguir.

O principio pedagdgico nimero 10, disponibilizado anteriormente, prevé uma
“’preparagao minuciosa das aulas, que englobe um profundo conhecimento do conteudo a ser
ensinado, uma visao clara do resultado esperado dos alunos € uma ampla compreensdo do
publico-alvo.”” (Principios Pedagdgicos). Esta preparagdo tem o auxilio de um guia de aula
detalhado, chamado de Reflective Teaching Notes (RTNs), que visa auxiliar o professor em sua
preparacdo e organizagdo das atividades a serem ministradas em sala de aula. Este roteiro de
aula, entretanto, ¢ passivel de alteragdes. O professor ¢ motivado a refletir sobre o propdsito
das atividades e fazer modifica¢des que atendam aos perfis e necessidades dos alunos. O quadro
6 mostra trechos de RTNs. A coluna reflexdo encoraja o professor a refletir durante a preparagao
de sua aula, provendo-lhe recursos para uma melhor compreensao de seu conhecimento tacito

e para sua reflexdo na agdo.

Quadro 6 — Reflective Teaching Notes

Objetivos / Procedimentos CEFR Recursos Reflex@o

Desenvolvimento de
habilidades — conversacdo —

Dress Code Capaz de udo desafiador pode se
Conscientizagdo / compreender um audio auténtico para
Apropriagio programar Video: os alunos? Quais

estratégias de

televisivos sem | e /voutu.be/ICEVZ ¢
ompreensao pOdem S€,

muito esforgo.

Most.re aos alunos o v1'deo WvmDbg ensinadas
sugerido para que analisem Capaz de usar a
como seria uma versao lingua inglesa de uais competéncia
brasileira / local do mesmo. | forma flexivel e Material de apoio podem ser desenvolvidas
eficaz para fins Language & Culture nos alunos ao
Direcione os alunos ao académicos, Dress for Success compararem o video com
material de apoio Language sociais e Activity 1 (1) a cultura local?

& Culture — Dress for profissionais.
Success Activity 1 (1) para
discussdo do conteudo



https://youtu.be/ICEvZWvmDbg
https://youtu.be/ICEvZWvmDbg

proposto

Incentive os alunos a
usarem a lingua alvo
estudada na plataforma.

You are what you look like
Autonomia

Direcione os alunos para o

in Use & Speaking
Discussion 2 pag. 9.

Pergunte aos alunos se eles
acham importante vestir-se
de forma elegante e ter uma
aparéncia cuidada no
mundo corporativo. A
mesma pergunta pode ser
aplicada a adolescentes,
quando vao a festas ou
buscam um estagio

Direcione os alunos
a atividade 2 do material de
apoio Language in Use &
Speaking Discussion 2
(pagina 9) e peca que fagam
a atividade proposta.

Como follow-up, direcione-
os a atividade 3 da pagina
10.

material de apoio Language

Capaz de
expressar-se com
fluéncia e
espontaneidade,
sem hesitagoes
evidentes.

Capaz de usar a
lingua inglesa de
forma flexivel e
eficaz para fins
académicos,
sociais e
profissionais.

Material de apoio —
Language in Use &
Speaking Discussion 2
pags 9, 10.

Que adaptagdes podem
ser feitas para alunos

avancgados / jovens?

Social Media Influencers
Apropriacdo / Autonomia
Identidade / Discurso

Diga aos alunos que eles
irdo expressar suas opinides
sobre alguns
influenciadores atuais de
diferentes midias sociais.

Direcione os alunos ao

material de apoio Language
& Culture pag. 13 e

introduza a atividade.

Deixe-os conversar sobre os
influenciadores mostrados
nas paginas 14, 15 e 16 do
material de apoio Language
& Culture.

Capaz de
expressar-se com
fluéncia e
espontaneidade,
sem hesitagoes
evidentes.

Capaz de usar o
idioma de forma
flexivel e eficaz
para fins sociais,
académicos e
profissionais.

Se vocé optar por
uma atividade jigsaw,
quais competéncias os
alunos podem

Material de apoio
Language & Culture
pags 13, 14, 15, 16.

desenvolver ao participar
desse tipo de atividade?

Os alunos terdo tempd
para organizar suas
ideias antes de
compartilha-las com os
colegas?

Como os alunos podem
se beneficiar desse tempo |
para organizar as ideias?

Fonte: a autora (tradu¢do minha)
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A reflexdo pré-aula objetiva auxiliar o professor em diversas frentes. Em primeiro lugar,
ajuda-o a lidar com a imprevisibilidade da sala de aula e a pensar em um repertorio de respostas
e estratégias que poderao ser utilizadas durante a reflexao na agao. Este momento de reflexdo
visa, igualmente, acionar o conhecimento tacito do docente, que podera ser utilizado, de forma
mais consciente, na reflexdo na acdo. Ademais, auxilia-o no desenvolvimento, por meio de
reflexdo pré-aula, de uma flexibilidade pedagdgica, tornando-o mais apto a fazer ajustes durante
as aulas para responder as necessidades dos alunos de forma mais efetiva. Neste sentido, a
reflexdo pré-aula objetiva preparar o professor para duas dimensoes da reflexao na acao: rapid

reflection e repair. De acordo com Nono (2005), no rapid reflection

os professores refletem imediatamente ¢ automaticamente durante sua atuagao
em sala de aula. (...) embora esse nivel seja caracterizado pela rotina e atuagao
automatica, nem todos os professores possuem a mesma resposta imediata
frente a situagdes similares. A segunda dimensdo da reflexdo — repair —
acontece ainda no nivel da reflexio na a¢io (SCHON, 1992), mas envolve uma
pequena pausa para pensar € buscar elementos que orientam o professor a agir
ou ndo automaticamente. (Nono, 2005, p. 85).

A reflexdo durante a preparagdo de aula visa, igualmente, auxiliar o professor a fazer
uma conexao entre teoria e pratica. Os exemplos do quadro 6 propdem mostram perguntas
reflexivas: Qudo desafiador pode ser um dudio auténtico para os alunos? Quais estratégias de
compreensdo podem ser ensinadas? Estas perguntas visam encorajar o professor, dentre outras
coisas, a mobilizar o seu conhecimento tedrico sobre o ensino da habilidade de compreensao
oral, algo recorrente na literatura especializada de ensino de inglés. O intuito ndo € reduzir a
pratica do professor ao racionalismo técnico e a aplicacdo de teorias descontextualizadas e, sim,
integrar teoria com o contexto e a pratica profissionais, a fim de dotar o docente de “’variados
pontos de vista para uma agdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que [...]
compreendam os contextos histdricos, sociais, culturais, organizacionais, € de si proprios como

profissionais.”” (Pimenta, 2005, p. 24).

As perguntas norteadoras do pré-aula também podem ser utilizadas no momento de
reflexdo sobre a a¢do. H4, pelo menos, dois momentos formais no ano letivo em que o professor
tem sua aula observada e, posteriormente, ¢ incentivado a refletir sobre a pratica por meio de
uma conversa com o observador que, na maioria dos casos, ¢ o formador de professores. Deste
olhar em retrospectiva, elabora-se, conjuntamente, um plano de agdo a ser desenvolvido pelo
professor, baseado em necessidades individuais para fomentar seu desenvolvimento continuo e

a melhoria do ensino. O plano de a¢do ndo ¢ algo fixo ou imutavel, mas o inicio de um processo
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de investigagio da pratica. E importante salientar que ndo ha a cultura de comunidades
investigativas para o desenvolvimento do professor, conforme propde Cochran-Smith (2016) e,
portanto, a reflexao sobre a pratica nao ¢ inteiramente sistematizada. Ela norteia, por meio do
plano de agdo, futuras acodes e reflexdes, motivando o professor a criar novos raciocinios,
explorar diferentes perspectivas, ampliar sua compreensdo da teoria e da pratica, e buscar
solugdes para os desafios inerentes ao ensino e a aprendizagem. Neste sentido, o plano de agao

abre as portas para o processo de reflexao sobre a reflexao na agao.

A reflexdo sobre a agdo, entretanto, precisa ir além da analise da pratica. Se a docéncia
¢ uma profissdo de relacdes humanas, atrelada ao trabalho com o outro, com um grupo de
alunos, a reflexdo deve abarcar esta caracteristica do trabalho docente. Para Tardif e Moscoso

(2018),

o professor ndo s6 deve refletir sobre sua pratica, mas também sobre a reflexdo
dos outros, sobre as praticas dos outros, sobre 0 modo como os outros recebem
sua pratica e refletem a partir dela, de maneira simultanea. (...) a reflexdo nao ¢é
um exercicio de uma consciéncia privada, nem um didlogo com sua pratica; ela
constitui uma reflex@o social em sentido estrito: quando um professor ensina,
tudo o que diz e faz ¢ visto pelos outros e, em troca, os outros devem aceitar se
coordenar e se ajustar ao dizer e fazer para torna-los possiveis. Em outros
termos, a reflexdo profissional do ensino se caracteriza pelas dimensdes
reflexivas e interativas do trabalho. (Tardif; Moscoso, 2018, p.406).

Refletir na a¢do ou sobre a a¢do deve contemplar, portanto, a atuagao sobre o outro. O
olhar para o aluno como agente principal da pratica docente torna-se fator primordial nos
momentos de reflexdo. As perguntas reflexivas pré-aula direcionam, em varios momentos, o
foco para o aluno, assim como o relatério de observacdo de aulas, que enfatiza o papel do
discente como sujeito atuante, € ndo apenas mero receptor, das agdes docentes’. A reflexdo do
professor, portanto, estad vinculada a sua interacdo com o grupo de alunos € ndo apenas as suas
habilidades técnicas ou conhecimento tedrico de ensino de linguas. Em outras palavras, o ensino
vai além de uma prestacdo de servigo tecnicamente perfeita ou uma mera transmissdo de

conhecimento e os diferentes momentos de reflexdo devem levar isto em consideracao.

A reflex@o ¢ um componente importante na formacdo dos professores do instituto 16cus
desta pesquisa. O fato dos docentes serem motivados a refletir e, em escala menor, iniciar um
movimento de investigacao de suas praticas, os diferenciam de instrutores ou profissionais que

empregam técnicas, abordagens e metodologias fixas. A figura 3 mostra os diferentes

5 Para excertos dos relatorios de observagio de aula, checar Anexo A — Relatério de Observacio de Aula
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momentos que permitem aos professores uma reflexao de sua pratica:

Figura 3: Momentos de Reflexdo do Professor

Reflexdo pré-aula

Conexdo teoria-
pratica

Reflexdo sobre a
acdo

Plano de agdo

Reflexdo sobre a
reflexdo na agdo

Fonte: a autora

Acredito ser importante ressaltar que a base do modelo schoniano de reflexao utilizado
neste contexto € passivel de aprimoramento. Em primeiro lugar, deve-se cuidar para a reflexao
ndo se tornar um checklist de agdes feitas ou a fazer, impostas por terceiros e atrelada a manuais
ou relatorios. O contexto do professor locus desta pesquisa ¢ variado e, em muitos casos,
precisa-se de uma iniciagao ou direcionamento a reflexdo. As perguntas reflexivas pré-aulas, as
observagoes de aulas e o relatorio pos-observagdo visam sistematizar um pouco melhor o
processo reflexivo do docente. A falta de orientacdo para a reflexdo pode levar a resultados

bastante diversos, conforme questionam Tardif e Moscoso (2018):

um professor que reflete sobre sua pratica ou em sua pratica, em que ou sobre o
que reflete? O que faz sobre as encruzilhadas éticas e politicas de seu trabalho,
os contetudos de ensino, as relagdes com os alunos, as dificuldades na gestao da
aula, as desigualdades escolares? (Tardif; Moscoso, 2018, p. 392).
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Por outro lado, guiar o professor em sua reflexdo pode ser entendido como uma forma
de tirar-lhe a autonomia do processo em si. Neste contexto, o formador tera um papel crucial
para a sistematizagao da reflexdo, para o enfoque adequado da subjetividade do professor a fim
de equilibrar a reflexividade, o desenvolvimento profissional e a melhoria continua do ensino

e aprendizagem.

A reflexdo, de qualquer forma, diferencia, a meu ver, o professor do instrutor, além de
ser um componente formativo na a¢ao do docente. A formagao dos professores serd discutida a
seguir, com énfase nos saberes mais significativos para a carreira do docente no contexto em

analise.

2.4 As caracteristicas do trabalho do professor de inglés em um instituto de idiomas

de Sao Paulo — a formaciao

A formagao do professor de inglés tem sido impactada pela mudanca do status da lingua
inglesa no mundo, o surgimento de abordagens menos normativas e a consequente necessidade

de professores mais autonomos, reflexivos e criticos.

No que concerne os status da lingua inglesa, Kachru (1985) representou os falantes de

inglés no mundo em trés circulos concéntricos, conforme figura 4:

Figura 4: Circulos de Kachru

Expandido

Externo

Fonte: a autora, baseado em Crystal (2003, p. 54)

O circulo interno, menor, representa os paises que tém o inglés como sua primeira lingua

— Estados Unidos, Inglaterra, Irlanda, Australia, Nova Zelandia, Canada. O circulo externo, um
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pouco maior, refere-se aos paises de colonizagdo britanica na Asia e Africa, onde o inglés
tornou-se uma segunda lingua institucionalizada em um contexto bilingue ou multilingue,
sendo India, Singapura e Nigéria exemplos de paises que se encaixam nesta categoria.
Finalmente, o circulo estendido engloba os paises que t€ém o inglés como lingua estrangeira,
representando a maior parte dos falantes de inglés no mundo. Crystal (2002), alinhado com a
representacdo de Kachru, estipulou que aproximadamente um quarto da populacdo mundial ¢é
fluente ou competente na lingua inglesa, sendo que uma quantidade pequena desses falantes ¢
de nativos. Embora a estrutura de Kachru seja util para compreender a disseminagao do inglés,
o modelo dos trés circulos ¢ passivel de criticas uma vez que representa uma visao colonial,
estatica e homogénea dos falantes de inglés no mundo. O préprio circulo interno, de falantes
nativos, é composto por variacdes® no uso da lingua nativa, extrapolando a restri¢do fechada do
circulo. Podemos representar o circulo de Kachru de forma mais fluida, enfatizando a

mobilidade do inglés no mundo:

Figura 5 — Falantes de Inglés no Mundo

@

Falantes
de inglés

Variagoes
de inglés

Fonte: a autora. Imagem criada pelo Chat GPT.

Na metéfora visual acima, viso representar os falantes de inglés no mundo de forma
mais heterogénea. As ondas fluidas e interconectadas simbolizam os falantes ao redor do mundo

que utilizam o inglés para se comunicar além de suas fronteiras. Cada curva, sobreposi¢do e

6 O uso do termo variagdo deriva dos estudos de Seidlhofer (2011), que enfatiza a diferenga de variedades e
variagdo linguistica. Para a autora, variedade linguistica refere-se a como formas linguisticas se adequam as
normas, ao passo que variagdes exporam recursos linguisticos para produgdo de significado.
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direcdo dessas ondas reflete a diversidade de contextos culturais, sociais e profissionais no qual
o inglés circula. Espalhados por toda a imagem, os circulos de diferentes tamanhos representam
as variacoes do inglés no mundo. Essas variagdes coexistem, influenciando-se mutuamente em

um movimento constante, assim como os elementos visuais da figura.

O inglés ¢ usado, portanto, de forma ampla, heterogénea e globalizada entre falantes ao
redor do mundo. Isto tem impactado o ensino e a aprendizagem do idioma, e a formacao de

professores.

Um dos principais impactos, e possivelmente o mais perceptivel, foi a substitui¢ao da
denominacdo inglés como lingua estrangeira (EFL, do inglés English as a foreign language;
ILE, em portugués), que se baseia em modelos de falantes nativo, para ensino de inglés como
lingua franca (ILF), priorizando a inteligibilidade ao invés da prescricdo normativa. O conceito
de lingua franca, entretanto, extrapola o terreno da inteligibilidade e negociagao de significados.
Um dos estudos seminais na area ¢ de Seidlhofer (2011, p. 7), para quem ILF refere-se a
“qualquer uso do inglés entre falantes de diferentes linguas maternas para quem o inglés € o

meio de comunicagdo escolhido™’

, incluindo falantes do circulo interno, geralmente
marginalizados em outras defini¢des de ILF. Para a autora, os falantes de ILF moldam o inglés
de forma criativa para atender necessidades comunicativas imediatas, integrando a lingua
inglesa a uma constru¢do identitaria. Dessa forma, ndo hé prescrigdes normativas para o ILF,
uma vez que a funcionalidade da lingua para negociagdo de significados € mais relevante que
formas e regras. Em relacdo ao ensino de ILF, Seidlhofer argumenta a necessidade de repensar
0s objetivos e os processos de aprendizagem de inglés, em consonancia com Shimazumi (2017,
p. 23), que propde que ‘’programas de formacdo de professores para ministrarem ELF (ILF)
sejam modificados de forma a contemplarem as caracteristicas e competéncias exigidas por esta

abordagem’’. Ainda no ambito de formagao de professores para ILF, Gimenez et al. (2015)

salientam a necessidade dos professores

se desfazerem de praticas historicas no ensino de linguas em que hd um habito
ja construido e arraigado de priorizar, entre outros aspectos, formas de ensino
do inglés pautadas exclusivamente no modelo do falante nativo em detrimento
do ndo nativo, praticas de ensino que primam por um ensino de estruturas
linguisticas e que colocam a fung@o comunicativa da lingua em segundo plano.
(Gimenez et al., 2015, p. 608).

7 “any use of English among speakers of different first languages for whom English is the communicative
medium of choice” (p. 7, tradugdo minha).
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Apesar dos estudos de ILF estarem presentes ha mais de 10 anos nas areas de linguistica
e ensino de inglés, a sua implementa¢dao em sala de aula ndo ¢ de facil aplicabilidade. Ainda
que a BNCC (Brasil, 2018) e o instituto 16cus desta pesquisa optem pelo ensino de ILF, desfazer
praticas historicas, conforme proposto acima, ¢ demorado e esbarra em aspectos culturais em
relag¢@o ao ensino de inglés, ainda muito mais voltado ao ensino de ILE, com foco em estruturas
linguisticas, material didatico e avaliagdes pouco adaptados ao ILF, expectativas dos alunos
que tendem a associar qualidade de ensino a professores nativos e baixa formagdo docente no

que concerne ILF.

Assim como o status da lingua inglesa passou por transformacdes, os métodos e
abordagens para ensino de inglés sofreram, igualmente, mudangas significativas, influenciando
o ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. Uma forma didatica de analisar os métodos ¢
por meio de uma organizagdo historico-ocidental, linear, conforme proposto por Richards e
Rogers (2001), Larsen-Freeman (2000) e Brown (2006). O quadro abaixo resume, a meu ver,

os métodos que mais incisivamente influenciaram as praticas de professores de inglés no Brasil:

Quadro 7: Métodos de aprendizagem de lingua estrangeira

Método Descricao Periodo Visao de lingua Visao de aprendizagem
Método de Foco em regras Séc. XIX | A lingua ¢ vista como | Aprendizagem ocorre por
gramatica e gramaticais e tradugao de um conjunto de regras | meio de memorizagdo de
tradugdo textos. Comunicagao oral a serem memorizadas. | regras e traducao de

nao ¢ priorizada. textos complexos.
Método direto | Foco em comunicacio Final do | A lingua ¢ vista como | Aprendizagem ocorre por
oral. Gramatica aprendida | séc. XIX e | uma ferramenta para | meio de imitagdo e pratica
de forma indutiva. inicio do | comunicag¢do oral. oral. Aulas conduzidas na
XX. lingua estrangeira.
Meétodo Foco na compreensdo e | Meados A lingua é vista como | Visdo behaviorista da
audiovisual producdo orais. Enfatiza a | séc. XX um sistema de aprendizagem, que ocorre
precisdio e a maestria comunicagao em por meio de repeticdo e
nativa do idioma. contextos reais. formacao e habito.
Meétodos com | Foco no uso pratico do | Final séc. | Lingua ¢ vista como Aprendizagem ocorre por
abordagens idioma em situagdes reais | XX meio de interagdo meio de tarefas
comunicativas | de comunicagdo. social, em situagoes significativas e reais.
reais de comunicagao.

Fonte: a autora, baseada em Brown (1994).
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Conhecer os métodos e abordagens de ensino de linguas ¢ importante para a formacao
do professor uma vez que auxiliam na ordenagdo das tendéncias em diferentes épocas,
norteando escolhas mais informadas para maximizar o ensino e a aprendizagem ou
proporcionando melhor entendimento dos métodos e abordagens de escolas ou institutos de
idiomas. Entretanto, eles nao estdo isentos de discussdes e criticas, principalmente pelo fato de
ndo permitirem autonomia e criticidade do professor para adaptagdes ao ensino e aprendizagem
locais. Além do mais, os métodos propdem um ensino de cima para baixo, ou top-down, no
qual os tedricos produzem o conhecimento e os professores o consomem e o aplicam. Diante
deste contexto, Kumaravadivelu (2001) foi um dos propulsores da pedagogia do pés-método,

com o objetivo de:

(a) facilitar o avanco de uma educacao linguistica sensivel ao contexto, baseada
em uma compreensao genuina das particularidades linguisticas, socioculturais
e politicas locais; (b) romper a relagdo de papéis cristalizada entre tedricos e
praticantes, permitindo que os professores construam sua propria teoria da
pratica; e (c) aproveitar a consciéncia sociopolitica que os participantes trazem
consigo, a fim de auxiliar em sua busca pela formacdo de identidade e
transformacao social. (Kumaravadivelu, 2001, p. 537).

Para Kumaravadivelu (2001), o p6s-método esta baseado em um sistema tridimensional
de trés parametros pedagdgicos: particularidade, praticidade e possibilidade. O parametro da
particularidade propde que qualquer ensino relevante deve ser sensivel a fatores locais,
considerando um grupo especifico de professores e de alunos, que buscam ‘’um conjunto
especifico de objetivos dentro de um contexto institucional particular, inserido em um meio
sociocultural especifico®.”” (Kumaravadivelu, 2001, p. 538). O pardmetro da praticidade visa
estreitar a dicotomia teoria-pratica. Para o autor, as teorias profissionais, desenvolvidas pelos
académicos, deveriam dar mais espago as teorias pessoais, desenvolvidas pelos professores em
sua pratica diaria e local, constantemente aprimorada pela reflexdo. Neste aspecto, Tardif
(2003), com uma visdo educacional mais ampla, para além do ensino de idiomas, corrobora o
principio de praticidade de Kumaravadivelu, ao refletir sobre o fato de os professores serem
vistos como ‘’aplicadores dos conhecimentos produzidos pela pesquisa universitaria, pesquisa
essa que se desenvolve, na maioria das vezes, fora da pratica do oficio do professor.”” (Tardif,

2003, p. 235). Finalmente, o parametro da possibilidade enfatiza a importancia de valorizar as

experiéncias que os participantes trazem para a sala de aula e criar possibilidades para a criagao

8 ©to a particular group of teachers teaching a particular group of learners pursuing a particular set of goals within
a particular institutional context embedded in a particular sociocultural milieu.”’(p. 538, tradugdo minha).
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de uma identidade como falante de lingua estrangeira.

Em face das caracteristicas do pds-método, Kumaravadivelu (2003, p. 545) propoe
principios norteadores para o ensino de lingua estrangeira, que visam orientar os professores a
“’gerar suas proprias microestratégias ou técnicas de sala de aula especificas para a situagdo e

baseadas em necessidades.””’. Estes principios estdo resumidos abaixo:

1. Maximizar as oportunidades de aprendizagem.

2. Minimizar discrepancias perceptivas, ou seja, a intencao do professor x a percepcao do
aluno.

Facilitar interacao em sala de aula.

Promover autonomia do aprendiz.

Incentivar a conscientizagdo linguistica.

A

Ativar heuristicas intuitivas, ou seja, prover possibilidades para que os alunos fagam
inferéncias sobre o uso da lingua.

7. Contextualizar o input linguistico.

8. Integrar as habilidades linguisticas.

9. Promover relevancia social do que ¢ aprendido em sala de aula.

10. Estimular a conscientizagao cultural.

Oliveira (2014) questiona o que ha de novo nos principios do pds-método uma vez que
se assemelham as abordagens comunicativas e se o fato do sistema tridimensional de
Kumaravadivelu ndo ser uma espécie de método enrustido. Acredito serem questionamentos
validos, mas, no meu ponto de vista, principios sdo menos diretivos, promovem uma maior
autonomia do professor, fomenta o pensamento critico do docente e instiga a reflexdo de suas

praticas.

E neste contexto do status de inglés como lingua franca e dos principios que norteiam o
pos-método que os professores sdo formados e capacitados em momentos de pré-servigo e de
formagdo continuada no instituto 16cus desta pesquisa. E uma capacitagdo que vai além do
treinamento de um método diretivo de regras fixas e manuais prontos. Isto, na minha concepg¢ao,

diferencia o instrutor do professor. Considero importante salientar que o ensino de inglés como

9 “generate their own situation-specific, need-based microstrategies or classroom techniques’” (p.545, tradugdo
minha).
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lingua franca e baseado em principios de forma alguma isenta o professor de estudar e se
especializar e de ser proficiente na lingua. Ao contrério, ¢ o conhecimento, unido de uma boa
formacgao e capacitagdo, que possivelmente permitirao aos professores ultrapassarem a barreira
da mera aplicagao de teorias para se tornarem coagentes de conhecimento, ou como propoe

Tardif (2003, p. 237), atores de sua subjetividade “’cujas praticas sdo portadoras de saberes.’’

Objetivei discutir, neste capitulo, o que diferencia, na minha visdo, o professor do
instrutor, mesmo que este nao tenha a formagao universitaria para sua atuagao em sala de aula.
Acredito que interacdo, reflexdo e formagdo contribuem para que professores atuem de forma

mais consciente como educadores de lingua inglesa, conforme sugere Celani (2010).

As reflexdes feitas até aqui estdo intimamente relacionadas aos formadores de
professores de inglés, foco desta pesquisa. E fundamental que estes compreendam a visdo de
lingua, ensino e aprendizagem inerentes ao seu contexto para que sua atuacdo fomente uma
formagdo alicercada na pratica, na reflexdo, na forma¢do de individuos glocais, no ensino
formativo-instrumental e em principios pedagdgicos que desenvolvam a autonomia do
professor. Entender o contexto e o papel do professor com quem atua integram a base de

conhecimento dos formadores, alimentando, assim, respostas & minha pergunta de pesquisa.

A seguir, direciono o estudo para o formador e os demais saberes necessarios a sua

atuacdo. O capitulo 3 focaré neste profissional, tema central desta pesquisa.
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CAPITULO 3 - O FORMADOR

Compreender o contexto em que o professor de inglés desempenha suas atividades ¢
fundamental para a atuagao do formador, conforme analisado no capitulo 2. Faz-se necessario,
agora, um estudo do formador, foco desta pesquisa, € como sua base de conhecimento ¢
construida para que sua pratica seja eficiente, colaborativa e capaz de contribuir para a formagao

de um profissional docente reflexivo e autdnomo.
3.1 A formacio do formador de inglés

Para falar do formador no instituto l6cus deste estudo, deve-se, primeiramente, entender
0 que ¢ ser formador em um contexto mais amplo. Em pesquisas sobre o formador de
formadores, este profissional ¢, geralmente, aquele que atua nos cursos de licenciatura,
formando futuros professores. O formador, segundo Fiorentini e Oliveira (2013), ¢ um campo
de estudo pouco explorado, a despeito de sua importancia na formagao do docente. Concernente
ao ensino de inglés, Moretti (2014), em seus estudos, argumenta que a formagao de professores
em licenciaturas de linguas estrangeiras percorreu diferentes paradigmas, do mais técnico ao

mais reflexivo, exigindo flexibilidade do formador:

Durante o percurso dos nossos estudos entendemos que as concepgdes por tras

desses paradigmas partem de um extremo mais técnico, reducionista, restrito e

pratico para um outro mais reflexivo, abrangente, amplo e pratico-teérico. As

fungdes e as exigéncias sobre os professores, sobre as escolas e sobre os alunos

mudam de um movimento mais passivo, receptor de conteudos externos, para

um movimento mais implicativo, engajado nas possibilidades de intervengdes

no mundo, isto €, caminhamos de um ponto menos criativo para um ponto onde

quase tudo ¢ possivel desde que permita a aprendizagem. (Moretti, 2014, p. 22).

Leftfa (2008), ao refletir sobre a formacao de professores de inglés, enfatiza que se deve

pensar em que tipo de professor pretende-se formar: o da racionalidade técnica, conhecedor de
conceitos tedricos, ou o da racionalidade pratica, reflexivo e capaz de correlacionar teoria e
pratica. O formador, portanto, deve estar alinhado com a proposta formativa do curso no qual
atua, o que nem sempre ocorre, conforme ressaltam Brossi, Furio e Tonelli (2020), em seus
estudos sobre curriculo e formacao de professores de inglés. As autoras enfatizam a contradi¢ao
entre o discurso sobre a importancia de certas areas na formagdo de professores e a pratica
efetiva, revelando que os formadores tendem a se limitar aos contetidos ja consolidados em suas

disciplinas, ndo alinhando a formacao docente as demandas reais da profissdo e as mudancgas

curriculares.
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Outras preocupacdes em relagdo a formacao de professores de lingua estrangeira foram
levantadas por lalagoa e Duran (2008), para quem a breve duracao de programas de licenciatura
e o enfoque em aspectos pedagogicos gerais, ministrados por pedagogos, impactam na

formacao docente:

[...] no curto espaco de tempo de uma graduacao, nao € possivel conceber que
os alunos venham a obter um profundo conhecimento do contetido (content
knowledge), ou seja, um alto nivel de proficiéncia da lingua. Esta competéncia
precisa, necessariamente, ser alcangada em outro momento e espago. Mas a
graduagdo poderia ocupar-se mais detidamente sobre questdes do dominio da
lingua enquanto objeto de aprendizagem (pedagogical content knowledge), ao
discutir a dimensdo do conhecimento para o ensino, nao no sentido do saber
pedagogico generalizado como tratado nas aulas de pratica de ensino, mas numa
discussdo de teorias de aprendizagem e didaticas proprias para o ensino da
lingua estrangeira, buscando respaldo nas ciéncias da linguistica e da linguistica
aplicada. (Ialagoa; Duran, 2008, p. 63).

Celani (2000), igualmente, destaca a necessidade de refletir sobre as licenciaturas em
linguas, e a importancia de incluir, desde o inicio da formagdo, momentos de reflexdo sobre o
processo de aprendizagem dos graduandos, bem como sobre seu papel futuro no ensino de
linguas em contextos sociais diversos. Para que isso ocorra, os proprios formadores devem ter
uma postura reflexiva e investigativa de sua pratica, algo nem sempre valorizado no mundo

académico devido a questionamentos sobre seu rigor cientifico (Cochram-Smith, 2005)!°.

Os formadores nos cursos de licenciatura, portanto, precisam, tal como os professores,
se profissionalizarem e se desenvolverem na pratica. Crecci (2016), em sua tese de doutorado,
discorre sobre a profissionalidade do formador. Para a pesquisadora, profissionalidade refere-
se aos ‘‘elementos do trabalho que constituem o conhecimento, as habilidades e os
procedimentos que os professores utilizam em seu trabalho.’” (Crecci, 2016, p. 67). Ao analisar
diversos autores, a autora conclui que a atuag¢ao do formador envolve conflitos e dilemas, e que
o formador-investigador — o profissional que prioriza a docéncia, usando a pesquisa como

suporte para a atuagdo - deveria ser a base dos cursos de licenciatura.

Esta breve andlise do formador de professores de inglés em cursos de licenciatura revela
desafios que também se aplicam ao contexto do instituto de idiomas locus desta pesquisa. Se,
na formacgao universitaria, os desafios perpassam as areas do dominio linguistico-pedagogico,

critico-reflexivo e de adaptacao curricular, o mesmo acontece no instituto de idiomas. Ademais,

10 Segundo Cochram-Smith (2005), “* there is now more research about teacher education being conducted by
teacher educators themselves than at any previous time. On the other hand, in certain contexts, this research is
discounted because it is judged not rigorous or because it does not generalize across contexts.”” (p. 219)
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o formador nesse espago enfrenta o desafio de preparar docentes para um ensino que muitas
vezes prioriza resultados imediatos, como fluéncia conversacional, sem abandonar a teoria, a
pratica reflexiva e o desenvolvimento profissional continuo. Como articular, entdo, a
profissionalidade do formador nesse cenario? Qual a base de conhecimento necessaria para esse

formador?
3.2 A profissionalidade do formador no lécus da pesquisa

O formador no 16cus desta pesquisa, apesar dos desafios andlogos, ndo ¢ o professor
universitario descrito acima. Ao contrario, na maioria das vezes esses formadores advém de
outras areas ¢ adquirem o seu conhecimento na pratica. Muitos se destacam como professores,
se profissionalizam em seus saberes técnicos, tedricos, pragmaticos e afetivos e tornam-se
formadores, com a missdo de formar e educar colegas docentes. E comum que busquem
certificagdes ou diplomas internacionais como TKT, CELTA ou DELTA que, embora ampliem
o repertdrio metodologico e teodrico, tendem a adotar uma abordagem mais normativa,
aproximando-se mais de um modelo de treinamento do que de uma formacao critica e reflexiva.
Nomear este profissional de formador, até o momento, ¢ uma escolha lexical pratica, sem o
objetivo de iguala-lo ao professor-formador universitario. Imbernén (2006) revisita o conceito
de assessoria / assessor pedagogica, atribuindo-lhe significados que se correlacionam com o

trabalho do formador estudado nesta pesquisa.

Para o autor (2006, p. 88), “’a figura do assessor provém da mesma pratica que o
professor e tem um conceito de ajuda entre iguais.”’, e ndo de especialista infalivel. Imbernon
defende a ideia de assessor como amigo critico, ndo prescritivo, oferecendo apoio reflexivo
para que o professor analise sua pratica e supere desafios pessoais e institucionais. Essa
abordagem exige do assessor competéncias especificas, como a ‘’comunicagdo, o0
conhecimento da pratica, a capacidade de negociacdo, o conhecimento de técnicas de
diagnostico, de andlises de necessidades, o favorecimento da tomada de decisdes e o

conhecimento da informacao (...)"” (Imbernon, 2006, p. 89).

D’Avila (2024, p. 9) imputa outros saberes necessarios ao assessor pedagdgico, que se
encaixam o contexto desta pesquisa: ‘’saberes das experi€ncias vividas em contexto escolar,
saberes tedricos que emergem das correntes pedagogicas e competéncias em vigor, € os saberes
de coaching que agregam saberes relacionais, andragogicos e de agentes de mudangas’’. Para

a autora, estes saberes estao ancorados em trés eixos:
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a) Acompanhamento personalizado ou em grupo - oferecer orientacdo pedagogica

(coaching) para auxiliar as instituigdes de ensino em suas demandas especificas.

b) Formacao alinhada ao planejamento estratégico - desenvolver acdes formativas
baseadas nas metas definidas pelos gestores da educacdo, garantindo coeréncia com as

diretrizes institucionais.

c¢) Formagao baseada em evidéncias e lideranca pedagogica - promover capacitagdes a
partir de indicadores educacionais (desempenho dos alunos, metas de gestao escolar) e

fortalecer a atuacao dos diretores como lideres educativos.

O estudo de d’Avila (2024), apesar de focado no contexto universitario canadense, aplica-
se ao locus deste estudo principalmente por ndo desvincular a assessoria pedagogica do
planejamento estratégico e indicadores educacionais. No contexto de institutos de idiomas, cuja
sustentabilidade depende diretamente de fatores mercadoldgicos, o assessor / formador precisa,
igualmente, alinhar-se e compreender o planejamento estratégico institucional. Contudo, esta

dimensdo gerencial ainda ¢ pouco atribuida ao papel do assessor ou formador pedagogico.

Ainda no dmbito semantico, Shimazumi (2017) sugere o termo mentor / mentoria para os
formadores de professores em um contexto semelhante ao desta pesquisa. A autora discorre
amplamente sobre o conceito de mentoria, a relacdo mentoria x coaching, e caracteriza a agao

do mentor da seguinte forma:

desenvolver relacionamentos abertos, confidveis e seguros; observar de forma
sistemdtica aulas como uma forma de conhecer e identificar as necessidades e
atributos de seu professor/mentorando; analisar e discutir os dados coletados em
aula a fim de levar seu professor/mentorando a uma reflexdo; orientar ou
prescrever mudancas comportamentais e facilitar medidas de acesso a
informacdes e ao conhecimento; além de oferecer um grau necessario de
desafio, motivagdo, inspiragdo, e criticas construtivas. (Shimazumi, 2017, p.
33).

Os termos formador, assessor € mentor apresentam nuances de saberes que se
complementam e se aplicam a profissionalidade do formador de professores foco desta

pesquisa, conforme mostra quadro abaixo:



Quadro 8: Formador / Assessor / Mentor
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Formador

Assessor

Mentor

Foco

principal

Formacao pedagogica geral

e inicial.

Apoio reflexivo e
alinhamento com

demandas institucionais.

Relagdo personalizada,
reflexdo e
desenvolvimento de

autonomia do professor.

Relacdo com

Transmissdo de

Amigo critico, colaboracao

Vinculo de confianga,

de necessidades,
negociagao e gestdo

estratégica.

o docente conhecimento, geralmente | entre iguais. inspiracdo e orientacdo
tedrico. Relacdo distante. individualizada.

Abordagem Estruturada, com base em Diagnostico de Observacdo, feedback
curriculos e metodologias necessidades e negociacdo | continuo e estimulo a
consolidadas. de solugoes. reflexdo.

Contexto Cursos de licenciatura e Acompanhamento Desenvolvimento continuo

tipico formagao inicial. pedagogico no local de de professores em servico.

ensino.
Base de Saberes teoricos de Competéncias em Tedrico e pratico, flexivel
conhecimento | pedagogia. comunicacao, diagnostico | as necessidades do

mentorando.

Fonte: a autora

Doravante, farei a escolha lexical por formador, por ser um termo mais amplo e

divulgado na area de formacao de professores. A base de conhecimento do formador estudado

nesta pesquisa € construida, entretanto, na intersec¢do dos saberes dos formadores, assessores

€ mentores.

O conhecimento do formador precisa englobar, para além de saberes teoricos, praticos e

afetivos, a compreensdo do que o professor precisa saber para ensinar. Em outras palavras, ¢

necessario entender a base do conhecimento para o ensino. Entretanto, Borges e Tardif (2001)

salientam que

Toda pessoa que se interessa hoje pelo estudo do ensino nao pode deixar de
ficar espantada diante da profusdo e da multiplicagdo dos escritos que tratam
da questdo do conhecimento (ou do saber: knowledge em inglés; savoirs,
connaissances em francés) dos professores. Todos os anos, milhares e
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milhares de livros e de artigos sdao publicados sobre esse tema em quase todos
os lugares do mundo. Somente nos Estados Unidos, obras volumosas sobre
essa questdo aparecem de forma cada vez mais regular, apresentando
megassinteses sobre centenas e até milhares de pesquisas em curso. (Borges;
Tardif, 2001, p. 11).

Neste contexto profuso, as contribui¢des de Lee Shulman sdo relevantes e serao

analisadas as seguir.

3.3 Shulman e a base do conhecimento docente

A relevancia de Shulman para a formagao docente centra-se, principalmente, na mudanca
de paradigma proposta pelos seus estudos. Mizukami (2004) aponta a visdo de Shulman em
relagdo a pesquisa processo-produto em educacao, na qual o resultado dos alunos (produto) esta
relacionado as agdes do professor (processo). Segundo a autora (2004), em sua interpretacao de

Shulman, a pesquisa processo-produto

Teve como preocupagdo central a busca de generalizagdes e prescrigcdes, de
forma a melhor configurar cursos de formagao de professores que, a partir de
resultados comprovados cientificamente, fossem adequados e pudessem ter
impactos positivos nas aprendizagens dos alunos. As (pesquisas) eram
caracterizadas pelo estabelecimento de relagdes (via estudos experimentais,
correlacionais ou mesmo descritivos) entre as variagdes observadas nas medidas
de rendimento ou de atitudes dos alunos ¢ as varia¢des observadas nas condutas
dos professores. (Mizukami, 2004, p. 35)
Para Shulman, embora a avaliagdo das condutas docentes seja valida, ndo deve constituir
0 unico meio para definir a base de conhecimento para o ensino. Shulman propde, portanto,
uma mudanca de perspectiva: em vez de focar apenas no comportamento do professor, ele

3

defende o estudo do pensamento docente. Essa abordagem, além de valorizar “’a figura do
professor como aquele que detém o saber de referéncia da profissdo docente’’ (Gaia et al, 2007,
p. 144), busca entender o que os professores sabem e como eles organizam, transformam e
aplicam seus conhecimentos para promover a aprendizagem dos alunos. Em entrevista a Gaia
et al. (2007, p. 149), Shulman enfatiza a importancia de pesquisas sobre o conhecimento do
professor ndo se distanciarem da pratica: *’Eu penso que vocé nunca deve permitir se separar
do campo, da pratica, por muito tempo. Pois isso sim pode resultar num problema sério.’’. Por

meio de suas observacdes da acao docente na pratica, Shulman intrigou-se com praticas dispares

entre professores:

[...] eu estava assistindo dois professores que estavam dando aulas em salas
proximas uma da outra e ambos estavam trabalhando o mesmo programa
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(assunto), e mesmo assim o qué eles estavam fazendo e como estavam fazendo
era tdo diferente que eu fiquei intrigado. [...] o ensino deles era tdo
dramaticamente diferente, e ndo era por causa das diferencas de personalidade,
era algo que estava relacionado com o entendimento, a visdo e a pratica desses
professores. [...] E, dai, voltando para o hotel onde estava hospedado, eu
comecei a me questionar, na tentativa de acabar dizendo alguma coisa para mim
mesmo que me ajudasse a descobrir que tipo de teoria eu precisaria para
entender o qué aqueles professores fizeram e que foi tdo diferente. E esse foi o
comego do meu trabalho tedrico que acabou embasando nossa teoria da base de
conhecimento do professor. Essa teoria surgiu diretamente da observacao. (Gaia
etal., 2007, p. 151-152)

A partir de suas observagdes, Shulman desenvolve dois conceitos fundamentais: a base
de conhecimento necessaria para o ensino e o processo de raciocinio pedagogico, que serdao

detalhados a seguir.

3.3.1 A base de conhecimento para o ensino

Shulman (1987) estabelece uma base minima de conhecimento para o ensino, a saber:

a. Conhecimento do conteudo: refere-se ao dominio da disciplina que o professor
ensina, incluindo seus principios e estruturas fundamentais;

b. Conhecimento pedagogico geral: abarca estratégias de ensino, gestdo de sala de aula
e teorias de aprendizagem aplicaveis a qualquer area;

c. Conhecimento pedagogico do conteudo: (PCK, do inglés Pedagogical Content
Knowledge) ¢ a fusdo entre conteudo e pedagogia, ou seja, a transformagao do saber
disciplinar em formas acessiveis aos alunos.

d. Conhecimento do curriculo: envolve a compreensdo dos programas educativos
oficiais;

e. Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas: inclui suas caracteristicas cognitivas,
sociais e culturais;

f. Conhecimento de contextos educacionais: considera fatores institucionais,
comunitarios € sociais que impactam o ensino;

g. Conhecimentos dos fins, propositos e valores da educagdo e de sua base historica e
filosofica: explora os objetivos historicos, éticos e filosoficos da pratica educativa,

favorecendo decisdes pedagogicas de forma critica e reflexiva.

No contexto de ensino de inglés desta disserta¢do, a base de conhecimento de Shulman

pode ser representada no quadro abaixo:
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Quadro 9: Base de conhecimento aplicada ao ensino de inglés

Conhecimento do contetido

Dominio avancado da lingua inglesa (sistemas linguisticos /
competéncia linguistica), conhecimentos das competéncias
discursiva, estratégica e sociolinguistica, fun¢des da linguagem,
registro formal e informal, fun¢do da cultura angl6fona no inglés

internacional.

Conhecimento pedagogico geral

Aprendizagem de criangas e adultos, técnicas de gestdo de sala de
aula, técnicas de coesdo de grupo, motivacdo e engajamento,

avaliagdo.

PCK / Conhecimento Pedagogico

do Contetido

Estratégias especificas para ensinar, por exemplo, tempos verbais
(ex.: analogias com o portugués), estratégias de leitura e

compreensao oral.

Conhecimento do curriculo

Alinhamento com o plano do instituto (ex.: divisao por niveis CEFR)
e materiais didaticos adotados (livros, plataformas digitais),

sequenciamento e contetido dos modulos.

Conhecimento dos alunos

Identificagdo das necessidades dos alunos (ex.: adultos focados em

negocios) e compreensdao como eles melhor aprendem.

Conhecimento de contextos

Adaptacdo de aulas ao perfil do instituto ou escolas parceiras (ex.:
turmas pequenas / grandes / alunos individuais), recursos

tecnologicos disponiveis.

Conhecimento dos fins e valores

do ensino

Promocao de interculturalidade e do ILF, conscientizagdo para

comunicagdo global.

Fonte: a autora

Apesar dessas categorias de conhecimento advirem de fontes diferentes, como a formagao

académica na area, pesquisas sobre ensino e aprendizagem, e saberes da propria pratica, elas, a

meu ver, estdo inter-relacionadas na pratica docente. A figura abaixo objetiva sintetizar a base

de conhecimento de forma correlacionada e visual:
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Figura 6: Base do Conhecimento

Base de
conhecimento
Conteudo
Pedagdgico Contextos
geral e do sociais e
conteudo historicos

Fonte: a autora

Shulman destaca a importancia do PCK como categoria determinante para distinguir o
pedagogo do especialista. E devido ao PCK que os professores transformam seu conhecimento
do conteudo em aprendizagem por meio de analogias, exemplos, ilustragdes, demonstragoes,
tornando o conteudo compreensivel ou ndo, conforme for apresentado pelo docente. Segundo

Mizukami (2004), o PCK ¢ de

importancia fundamental em processos de aprendizagem da docéncia. E o
conhecimento pelo qual o professor pode estabelecer uma relagdo de
protagonismo. E de sua autoria. E aprendido no exercicio profissional, mas nio
prescinde dos outros tipos de conhecimentos que o professor aprende via
programas, estudos de teorias, etc. (Mizukami, 2004, p.40).

Almeida et al. (2019), ao analisarem as contribui¢cdes de Grossman - discipula de Shulman
- enfatizam o fato do PCK estar no centro da base de conhecimento uma vez que ¢ a partir dele
que ha integracdo com os demais conhecimentos. O PCK refere-se ao entendimento que o
professor possui sobre 0s objetivos de ensinar um conteudo especifico, incluindo a importancia
de abordar determinado tema em sala de aula. Para isso, o docente precisa conhecer seus alunos,
suas experiéncias, dificuldades e possibilidades em relagdo ao conteudo, além de outros fatores
que influenciam sua aprendizagem a fim de planejar atividades de ensino eficazes. O PCK

também abrange o conhecimento do curriculo, ou seja, os materiais e recursos disponiveis para
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ensinar um assunto, bem como sua relacdo com outros temas. Por fim, o PCK inclui o

conhecimento de estratégias instrucionais, como exemplos, analogias, experimentos e

atividades, que tornam o contetido mais acessivel aos estudantes. A centralidade do PCK foi

representada por Grossman conforme figura abaixo:

Figura 7: A Centralidade do PCK

Conhecimento do contetido especifico Conhecimento pedagogico geral
Estruturas Contetido Estruturas Alunos e Gestio da sala de| Curriculo e | Outros
sintiticas substantivas aprendizagem aula instrucdo

g

Concepgio dos propdsitos para ensinar um contetido especifico

Conhecimento pedagogico do contetido

Conhecimento da Conhecimento do Conhecimento de
compreensdo dos Curriculo estratégias
: . o

g

Conhecimento do contexto

Estudante
Comunidade Distrito Escola

Fonte: Fernandez, 2011, p. 4

A base de conhecimento de Shulman deve permear os programas de formacao docente.

Programas que se

propdem a interrelacionar os conhecimentos propostos por Shulman

possivelmente oferecerdo propostas formativas mais coesas e coerentes, tanto de formagao

inicial quanto de formacdo em servico. Darling-Hammond et al. (2019) enfatizam a importancia

de uma formacao docente que privilegie a integragao dos saberes:

A énfase crescente a aprendizagem dos alunos — e a responsabilidade dos
docentes — estimulou o desenvolvimento de um curriculo para professores que
envolvesse conhecimentos sobre as influéncias na aprendizagem, incluindo [...]
contextos sociais de educagdo, aquisi¢ao da linguagem, propdsitos educacionais
e aspectos da pratica pedagdgica, com pecas-chave especificas para o ensino,
entre as quais o conhecimento do conteiido e de como ensina-lo a alunos
diversos em diferentes estagios ¢ o design do curriculo, dos ambientes de sala
de aula e das avaliag¢des. (Darling-Hammond et al., 2019, p. 338).

Integrar as categorias do conhecimento de Shulman ¢ um desafio para os programas de

formagdo docente. No instituto 16cus desta pesquisa, os formadores dispdem de pouco tempo

para a capacitagao inicial (pré-servigo), cerca de 120 horas, o que implica priorizar quais
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conhecimentos serdo trabalhados durante a formagdo e quais serdo desenvolvidos durante a
pratica profissional em servico. As sessdes de pré-servico focam, principalmente, no
conhecimento do curriculo, conhecimento pedagodgico geral e conhecimento pedagogico do
conteudo'!. Os professores candidatos sdo expostos a aulas demonstrativas ministradas pelos
tutores, preparam suas simulagdes de aulas de forma coletiva e/ou individual com assessoria
dos tutores e fazem demonstragdes / simulagdes de aulas, as quais sdo observadas de acordo
com a adaptabilidade ao publico-alvo, conhecimento do curriculo, conhecimento de contetido,
conhecimento pedagogico geral, principalmente no que concerne gestdo de sala de aula, e
conhecimento pedagogico do contetido. Neste processo, os professores recebem feedback e sao

motivados a refletir, ainda que brevemente, sobre a simulagdo da pratica.

Durante as 120 horas de pré-servigo, ha a tentativa de englobar as diferentes categorias
de conhecimento, observar como os candidatos lidam com elas e diagnosticar lacunas para
acoes futuras, durante o acompanhamento desses professores novatos em servigo. Isto ¢
relevante e alinhado ao fato de que ‘’pesquisas sugerem que a dura¢do das experiéncias de
aprendizagem profissional ¢ menos importante nos efeitos nas praticas docentes do que o

conteudo da experiéncia [...].”” (Darling-Hammond et al., p. 337).

E importante mencionar que a nomenclatura dos conhecimentos de Shulman nio é
utilizada no instituto l6cus desta pesquisa e as correlagdes apresentadas foram estabelecidas a
partir da minha interpretacao de sua teoria. Isto me permite concluir que hd uma preocupagao
com a formagao inicial dos professores para além dos aspectos tecnicistas do ensino. Observa-
se que conceitos educacionais fundamentais, como a base de conhecimento necessaria para a
docéncia, sdo incorporados de forma intuitiva pelos formadores, provavelmente derivados de
seu conhecimento experiencial, ainda que sem a compreensdo formal explicita desses
constructos tedricos. A conscientizacdo dos formadores sobre teorias educacionais aplicaveis
ao seu contexto especifico poderia potencializar sua capacidade de remodelar programas de
formacao inicial de maneira mais assertiva e integrativa. Além disso, o conhecimento tedrico
aprimoraria o diagndstico das necessidades docentes e a consequente mediagdo de acdes de

formagdo em servigo mais direcionadas e eficazes.

Em relacdo a formacdo em servigo ou continua de professores, a compreensao da base de

conhecimento docente permite estruturar capacitagdes mais coesas, interligadas entre si e

1 Para excerto do cronograma pre-service, checar Anexo B: Excerto do Cronograma Pre-Service, relacionado
com a Base de Conhecimento.



66

direcionadas as reais necessidades de desenvolvimento docente. A capacitagdo em servigo
permite que o conhecimento do conteudo, do PCK, dos alunos e seus contextos sejam
correlacionados a fim de propor um ensino significativo e contextualizado. A compreensao

pedagogica dos formadores, e dos professores

[...] requer ndo apenas uma profunda compreensao do conteudo disciplinar [...];
também exige uma compreensdo igualmente profunda do conhecimento, das
experiéncias no mundo e dos habitos mentais que os alunos constroem por meio
de sua histéria com a escolarizagdo, bem como por meio de suas experiéncias
fora da escola em suas familias, comunidades e redes sociais. Com o intuito de
aproveitar o conhecimento cultural dos alunos para dar suporte a aprendizagem,
os professores devem pensar de forma critica sobre como esse conhecimento
mapeia as demandas do dominio académico. (Grossman, 1992, p.186).

Acdes isoladas, como workshops, podem gerar pequenas mudancgas na pratica docente,
porém acdes continuas que correlacionam as diferentes categorias do conhecimento podem
contribuir para um desenvolvimento docente mais eficaz e uma melhoria da qualidade das aulas

e do ensino.

Por fim, compreender de forma assertiva quais conhecimentos sao mais ou menos latentes
em seus colegas professores permite que os formadores atuem como mediadores mais eficazes,

promovendo o desenvolvimento continuo de cada docente de acordo com as suas necessidades.

A inter-relacdo entre os conhecimentos e como eles sdo acionados para o processo de
ensino e aprendizagem estao atrelados ao modelo de raciocinio pedagdgico, também proposto

por Shulman e analisado a seguir.

3.3.2 O modelo de raciocinio pedagogico

Para analisar como os professores acionam e transformam seu conhecimento em ensino,

Shulman desenvolveu o modelo de raciocinio pedagogico, representado em seis etapas, a saber:

1. Compreensao: compreensao dos propodsitos, das estruturas € do uso de uma area do
conhecimento e sua relacao dentro e fora da area (outras disciplinas). Marcon et al. (2011, p.
265) enfatizam o fato dos professores ndo apenas conhecerem e compreenderem um contetido
especifico, mas que ‘’diversifiquem ao méaximo suas formas de compreender, de saber e de

interpretar o assunto.”’

2. Transformacio: refere-se a adaptacao do conteudo, feita pelo professor, para torna-lo mais
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acessivel aos alunos. Para que ocorra a transformag¢do do contetido, Shulman sugere

subprocessos.

a. Preparacdo: selecdo e interpretacdo critica do material, segmentagdo e esclarecimento
de propdsitos.

b. Representacdo: analogias, exemplos, metaforas e representagcdes a fim de estabelecer
pontes entre o conhecimento do professor e o que se espera da compreensao dos alunos.

c. Selecao das estratégias de ensino: selecdo e utilizagdo de métodos, abordagens e
estratégias de ensino e aprendizagem, tradicionais ou alternativos, para gerar
compreensao nos alunos.

d. Adaptacdo: ajustes as caracteristicas individuais ou coletivas de um grupo de alunos,

como seus conhecimentos prévios, dificuldades, interesses, entre outros.

3. Instrucio: performance observavel do professor na implementacao e gestao do ensino.

4. Avaliacdo: avalia-se a aprendizagem e a influéncia do professor no alcance dos objetivos.

5. Reflexdo: andlise critica de como se desenvolveu a pratica pedagdgica e comparar os

objetivos iniciais com os obtidos.

6. Nova compreensio: reestruturacao da base de conhecimento, reconstruindo conhecimentos
existentes ou construindo novos a partir deles, gerando novas compreensdes de curriculo, de

estratégias de ensino, dos alunos e do contetdo.

Apesar da aparente sequencialidade do processo de raciocinio pedagdgico, o processo,
na pratica, ndo ocorre de forma sequencial ou hierarquica. Ao contrario, “’o carater dindmico,
instavel e imprevisivel das praticas pedagogicas impossibilita sua organizacdo e estruturacao
prévia, impondo [...] o desafio de gerenciar essas questdes simultaneamente, para alcancar seus
objetivos e a aprendizagem dos alunos.”” (Marcon et al., p. 268).

As etapas do raciocinio pedagdgico permitem que o professor acesse sua base de
conhecimento e a reconstrua por meio de reflexdo. O PCK, na centralidade da base de
conhecimento, permeia todo o processo de raciocinio pedagdgico. Marcon et al. (2011)
concluem que as etapas

representam o caminho seguido pelo conhecimento pedagogico do contetido
rumo a solugdo dos dilemas e das situagdes-problema nas praticas pedagogicas
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e, justamente, a transformagdo do conhecimento do contetido a ser ensinado em
conhecimento ensinavel e significativo aos alunos. (Marcon et al.,2011, p. 283-
284)

A capacitagdo pré-servigo do instituto 1dcus desta pesquisa permite, ainda que der forma

sutil, que os professores aprendizes se envolvam com as etapas do raciocinio pedagogico:

Compreensao: sessoes introdutorias (ex: Pedagogical Proposal & Principles, Adult Learning
Track at Cel.Lep) apresentam os fundamentos tedricos e contextuais do ensino; visao geral dos
modulos e recursos (ex: Overview of Essentials & Pre-Intermediate Modules) fornecem
conhecimento inicial do conteudo e curriculo.

Transformacao: preparacdo de aulas guiadas (ex: Guided Lesson Planning) ajudam os
professores na adaptacdo do conteudo para diferentes niveis (Al a B2) e modalidades
(presencial/online); aulas demonstrativas (ex: Sample Lesson Demonstration) modelam
estratégias e abordagens de ensino.

Instrucao: micro-teachings (ex: Micro-teach #1, #2, #3) sdo oportunidades para os professores
simularem suas aulas em um contexto controlado.

Avaliacao: feedback pds-micro-teaching, oferecido pelos tutores, permite avaliar a eficdcia da
aula, ainda que em contexto de simulagdo, e a compreensdo dos principios pedagdgicos e sua
adaptacao.

Reflexio: reflexdo sobre aulas demonstrativas (ex: Sample Lesson Demonstration and
Reflection) incentiva a andlise critica; troca de experiéncias (ex: Teaching Young Learners —
Swap shop) promove a reflexdo colaborativa.

Nova compreensio: sessoes de feedback final (ex: Teacher Development at Cel Lep Final
Feedback) consolidam aprendizados, que serdo utilizados e aproveitados na pratica docente em
contextos reais.

O formador, ao compreender estudos sobre o pensamento do professor e como ele
aprende, podera extrapolar suas crengas ou intuigdes e atuar de forma mais embasada,
colaborativa e eficaz na formacgdo de seus colegas professores. Os formadores, em especial os
de cursos livres de idiomas, que ndo passaram por uma formagao tedrica e pratica para serem
formadores, tendem a construir seu conhecimento na pratica, sem oportunidades ou acesso as
teorias para validarem sua atuagdo, fazé-lo refletir sobre sua pratica ou reconstruir os seu
proprio PCK ou processo de raciocinio pedagdgico enquanto formador. Em um contexto
diferente, mas aplicavel a esta pesquisa, Mizukami (2005, p. 8) atenta para o fato dos

[

formadores ndo terem °’ explicitado formalmente =~ mesmo no contexto de uma instituigdo
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especifica _um curriculo direcionado a formacao do formador, envolvendo o que o formador

deve saber e fazer de forma a ir ao encontro do professor que se pretende formar [...]”". A autora

sugere, para o formador, a mesma base de conhecimento do professor, que deve envolver:

a.

Conhecimento do conteudo especifico: base para promover processos de raciocinio
pedagdgico flexiveis e articular diferentes contextos e conteudos curriculares;
Conhecimento dos contextos formativos: entender a dinamica das escolas e cursos
(presenciais ou aulas online), o publico-alvo, condi¢des de trabalho do professor, dentre
outros;

Conhecimento dos processos de aprendizagem da docéncia: conhecer as concepgdes
pessoais dos professores a fim de reafirma-las ou confirma-las.

Conhecimento historicamente contextualizado e fundamentado de politicas
educacionais e das teorias que as embasam: no contexto desta pesquisa, conhecimento
dos principios que norteiam o ensino e aprendizagem, a fim de evitar distor¢des das
propostas.

Conhecimento pedagdgico do contetido: conhecimento sobre como promover processos

de aprendizagem na docéncia.

Sabemos, portanto, conforme discutido nos capitulos 2 e 3, da necessidade e importancia

de uma base de conhecimento para o formador. Segundo Mizukami (2005),

A pratica, por si s6, ndo supre o dominio dos contetidos especificos de forma
satisfatoria e ndo oferece, de forma sistematizada e articulada, a base de
conhecimento que o professor necessita para ensinar (e da qual todo formador
devera ter conhecimento), assim como para continuar seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento professional. (Mizukami, 2005, p. 9).

Portanto, compreender o contexto macro e micro em que atua, ter referéncias teoricas

solidas e saber aplicé-las de forma flexivel, conhecer o colega professor com quem atua e como

este professor, por sua vez, aprende e constroi sua base de conhecimento sdo fundamentais para

a atuacao do formador. Ao construir e reconstruir o seu proprio PCK, o formador reflete sobre

sua propria pratica formadora e a modela para melhor promogado de aprendizagem docente.

Os formadores, ao acionarem sua base de conhecimento para impactar a reflexdo e

aprendizagem do professor, podem e devem recorrer a diversas estratégias formativas, sendo

uma delas os casos de ensino, abordados no capitulo 4.
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CAPITULO 4 — CASOS DE ENSINO

Libaneo (1994) refuta o fato que o bom desempenho docente ¢ fruto de aptidao inata do

professor e enfatiza que

O dominio das bases teorico-cientificas e técnicas, ¢ sua articulacdo com as
exigéncias concretas do ensino, permitem maior seguranga profissional, de
modo que o docente ganhe base para pensar sua pratica e aprimore sempre mais
a qualidade do seu trabalho. (Libaneo, 1994, p. 28).
O desenvolvimento profissional continuo do professor de inglés ganha maior relevancia
ao nos depararmos com o complexo contexto de institutos de idiomas, onde a atuagdo de
profissionais nado licenciados ¢ permitida. A formagao académica deste profissional ocorre,

portanto, majoritariamente em servi¢o ¢ a sua formagdo e capacitacdo continua tornam-se

aspectos imperativos na formac¢ao do professor.

E importante salientar a consideracio de Leffa (2008) no que concerne treinamento e

formacao:

Um exemplo classico de treinamento sdo os cursos as vezes oferecidos pelas
escolas particulares de linguas aos seus futuros professores € que visam
simplesmente desenvolver a competéncia no uso do material de ensino produzido
pela propria escola. O objetivo imediato ¢ ensinar o professor a usar aquele
material; no dia em que o material for substituido, o professor devera fazer um
outro curso. Geralmente ndo ha condi¢des de dar ao professor um embasamento
teorico; buscam-se resultados imediatos que devem ser obtidos da maneira mais
rapida e econdmica possivel. Formagdo ¢ diferente: busca a reflexdo e o motivo
por que uma acdo ¢ feita da maneira que ¢ feita. Ha, assim, uma preocupagdo com
o embasamento tedrico que subjaz a atividade do professor. Enquanto o
treinamento limita-se ao aqui e agora, a formagao olha além. (Leffa, 2008, p. 355)

Esta busca da reflexdo enquanto componente formativo docente ocorre de diferentes
modos no instituto l6cus da pesquisa, desde uma reflexdo pré-aula, guiada pelos R7TNs e
discutida no capitulo 2, as observagdes de aulas seguidas de devolutiva reflexiva, workshops,

cursos de especializagdo em lingua inglesa e pedagbgica (certificacdes externas - TKT,

CELTA), além de grupos de estudos em torno de temas e objetivos especificos.

O ensino reflexivo, conforme sistematizado por Zeichner e Liston (2013), apresenta
distintas abordagens que refletem prioridades pedagdgicas variadas, organizadas no quadro

abaixo:
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Quadro 10: Abordagens do ensino reflexivo

Abordagem Foco

Tradicao académica | concentra-se na reflexdo sobre o contetido e suas formas de transmissao.

(Academic tradition)

Eficiéncia social (Social | prioriza métodos instrucionais baseados em evidéncias para otimizar a

efficiency) aprendizagem.
Abordagem direciona o olhar para os alunos, considerando seus conhecimentos prévios,
desenvolvimentista contextos culturais e processos cognitivos.

(Developmentalist strand)

Reconstrucao social (Social | amplia o debate para questdes de equidade e justi¢a, enfatizando o papel

reconstructionist) transformador da educagao.

Tradicdo genérica (Generic | defende a reflexdo sobre a pratica docente como um valor em si mesmo,

tradition) sem vinculacdo a um eixo especifico.

Fonte: a autora

As possibilidades formativas oferecidas pelo instituto permeiam as diferentes
abordagens sistematizadas no Quadro 10. Entretanto, a tradi¢do genérica tende a nortear as

acdes de formagdo promovidas institucionalmente, conforme discutido no Capitulo 2.

As oportunidades formativas reflexivas, apesar de variadas, tendem a focar em
momentos especificos, restritos e at¢ mesmo individualizados da pratica docente, como as
observacdes de aula. Além do mais, os processos formativos da profissdo docente sdo
permeados por alguns desafios, conforme aponta Mizukami (2004, p. 25): “’a amnésia (‘eu me
esqueci disso'), a ilusdo da aprendizagem ou aprendizagem iluséria (‘eu pensei que havia
entendido isso') e a falta de uso do que foi aprendido ou ideias inertes (‘eu compreendo, mas

nao posso usar isso').”’

E neste contexto que os casos de ensino podem apoiar a formagao do professor, como
uma ferramenta formativo-reflexiva que permite e motiva a criagdo de uma comunidade de

aprendizes (Shulman, 2002).

Os casos de ensino sdo definidos como narrativas baseadas em situagdes reais ou
verossimeis, elaboradas com a finalidade explicita de andlise pedagdgica. Shulman (2002)

enfatiza que nem toda estdria ¢ um caso de ensino. Para a autora, casos sdo

construidos como narrativas envolventes, centradas em um evento ou série de
eventos que se desenrolam ao longo do tempo. Apresentam uma narrativa
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focada em problemas, com tensdo dramatica que demanda resolucdo.
Incorporam multiplas questdes passiveis de analise sob diversas perspectivas,
além de incluir as reflexdes e sentimentos dos professores-autores ao relatarem
suas experiéncias'?. (Shulman, 2002, p. 3)

Mizukami e Nono (2002, p. 722) destacam que casos de ensino sdo elaborados

o . e . .
especificamente para ser utilizado como ferramenta no ensino de professores’’, pois fazem
uma “representacdo multidimensional do contexto, participantes e realidade da situagdo.”
Merseth (2018) corrobora a citagdo ao afirmar que os casos de ensino sdo narrativas detalhadas
de praticas educativas reais, capazes de incorporar as vozes plurais da comunidade escolar,
incluindo professores, alunos, gestores e familiares, bem como suas reflexdes criticas sobre os
eventos descritos. Merseth (2018) aponta que os casos de ensino sdo fruto de pesquisa
cuidadosa, que permitirem multiplas interpretacdes e pontos de vista e atendem a diferentes
propositos: retratar, estudar e exercitar melhores praticas; praticar habilidades de analise e

tomada de decisdo; e aprofundar o pensamento ¢ a reflexdo pessoal;

Alarcdo (2003) complementa que

Os casos s30 a expressao do pensamento sobre uma situa¢do concreta que,
pelo seu significado, atraiu a nossa ateng@o e merece a nossa reflexdo. Sao
descrigoes, devidamente contextualizadas, que revelam conhecimento sobre
algo que, normalmente, ¢ complexo e sujeito a interpretagdes. Os casos que
os professores contam revelam o que eles ou os seus alunos fazem, sentem,
pensam, conhecem. [...] os casos sé sdo casos (e ndo meros incidentes) porque
representam conhecimento tedrico e assumem um valor explicativo que vai
para além da mera descricdo. [...] Dado o carater altamente contextualizado e
complexo da actividade profissional do professor, a analise casuistica de
episodios reais apresenta-se-me como uma estratégia de grande valor
formativo. Permite desocultar situagdes complexas e construir conhecimento
ou tomar consciéncia do que afinal j4 se sabia. (Alarcao, 2003, p. 52).

O potencial formativo dos casos de ensino fundamenta-se em quatro aspectos centrais.
Primeiramente, possibilitam que os docentes construam e tornem explicito seu saber
profissional, o seu saber-fazer, abrangendo diversos contetidos e temas vinculados a multiplas
areas do conhecimento. Em segundo lugar, estimulam a reflexao critica sobre as concepgoes de
ensino e aprendizagem. Além do mais, contribuem para o desenvolvimento do Conhecimento

Pedagégico do Contetido (PCK) e, por fim, propiciam a articulagao entre fundamentos teéricos

12 “They are crafted into compelling narratives, situated in an event or series of events that unfold over time. They
have a plot that is problem-focused with some dramatic tension that must be relieved. They are embedded with
many problems that can be framed and analyzed from various perspectives, and they include the thoughts and
feelings of the teacher-writers as they describe the accounts.’’ (p. 3, tradu¢do minha)



73

do ensino e contextos especificos da realidade pedagdgica cotidiana. (Mizukami e Nono, 2002;

Mizukami et al., 2024).

O componente narrativo dos casos de ensino pode ser, igualmente, benéficos para o
processo de formagdo docente, por serem facilmente recordaveis, pessoais e contextualizadas.

Nono (2010) enfatiza que

Formas narrativas, em contraste, possuem um carater especifico, local, pessoal
e contextualizado. Aparentemente, as narrativas tém forca nos processos de
aprendizagem na medida em que sdo lembradas e que se acredita nelas, de tal
forma que efetivamente influenciam agdes e disposigdes subsequentes [...]. O
caso de ensino, enquanto narrativa, apresenta situacdes escolares
contextualizadas, permitindo, aparentemente, maior engajamento dos
professores em sua analise e maior valorizagdo dos conhecimentos tedricos
associados a situag@o. (Nono, 2010, p. 4).

Shulman (2002, p. 15) valoriza as oportunidades formativas advindas dos casos de
ensino uma vez que, ao escrever ou analisar um caso, os professores se permitem “’dar um passo
atras, analisar, refletir sobre e aprender com sua experiéncia dentro de uma comunidade de
aprendizes’” 3. Nono (2005) igualmente enfatiza os inimeros beneficios dos casos de ensino

enquanto ferramenta de desenvolvimento profissional ao afirmar que os casos contribuem para:

contextualizar principios educacionais abstratos, evidenciando suas relacdes
com situagdes praticas de ensino; possibilitar o desenvolvimento de
entendimentos dos dilemas da docéncia e de formas de analisar e refletir sobre
aspectos relativos ao ensino; estimular a reflexdo sobre a propria pratica
docente. (Nono, 2005, p.70).

Por possuirem um componente reflexivo significativo, os casos de ensino
desempenham, igualmente, uma fun¢do investigativa. Para Shulman (2002, p. 3), casos
“’também sdo baseados em pesquisa, mas a pesquisa € retrospectiva e investigada pelos proprios
autores dos casos, a medida que reconstroem e reconstituem suas experiéncias como
participantes internos.’’!*. Para cumprirem a funcdo investigativa, os casos precisam ter uma

metodologia consistente, tanto para a escrita quanto para a analise dos casos.

13 ¢ 10 take the time to step back, analyze, reflect on, and learn from their experience within a community of

learners.”’ (p.15, tradug¢do minha).
14 ©cases are research-based as well, but the research is retrospective and investigated by the case writers
themselves as they reconstruct and reconstitute their experiences as insiders.”” (p. 3, tradugdo minha).
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4.1 A elaboraciao de casos de ensino

A metodologia de casos de ensino inclui a leitura, anélise e discussao de casos ja
existentes ou a elaboragdo, analise ¢ discussao de casos relacionados a situagdes reais

vivenciadas no ambiente escolar.

A elaboragdo de um caso de ensino demanda a escrita minuciosa, com a apresentacao
de dados contextualizados que permitam compreender integralmente o cenario educacional e
os sujeitos envolvidos. Ao desenvolver um caso baseado em suas experiéncias, o docente
precisa selecionar criticamente as informagoes a serem destacadas ou suprimidas, assegurando
que o leitor possa analisar a situacao sob multiplas perspectivas e aprofundar sua reflexao em

diferentes niveis. Nono (2005) aponta que

Um caso de ensino elaborado por professores deve (...) conter elementos
referentes ao contexto (o caso deve oferecer informacdes sobre a escola, a
comunidade, os estudantes, o contexto curricular), as interacdes (o caso precisa
incluir informagoes sobre as a¢des, palavras e sentimentos do professor durante
o evento descrito; bem como das reagdes dos alunos) e as possiveis analises da
situacdo a partir de aspectos teoricos. (Nono, 2005, p. 72)

Wassermann (1993) propde estratégias para a redacao de casos de ensino:

1. Escolha de um incidente critico: a rotina escolar ¢ permeada por incidentes criticos
que desafiam o desenvolvimento profissional docente, exigindo respostas imediatas
e reflexdo pedagogica. Entre situacdes como a recusa de alunos em realizar
atividades ou a falta de recursos didaticos, a escolha de um evento para elaborar um
caso de ensino formativo deve considerar a ndo resolucdo de um dilema ou o impacto
do incidente no professor, aluno ou no ensino e aprendizagem.

2. Descri¢ao do contexto: ndo constitui um elemento obrigatdrio na constru¢ao de um
caso de ensino, mas representa uma estratégia relevante para situar o incidente
critico dentro de um cendrio mais abrangente. Ao elaborar esse pano de fundo, o
docente pode examinar com maior profundidade os fatores que contribuiram para o
surgimento da situacdo problematica, favorecendo uma andlise mais apurada dos
eventos.

3. Identificacdo das personagens: ao elaborar um caso de ensino, ¢ imperativo
caracterizar os atores envolvidos no incidente, discriminando entre papéis principais
e secundarios. Essa caracterizacdo deve abranger as fun¢des exercidas por cada

participante na situacdo descrita, as relagdes interpessoais estabelecidas entre os
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diversos atores e o docente e exposi¢do dos sentimentos, objetivos e expectativas
dos envolvidos, inclusive do professor-narrador.

4. Reconstituicao do caso e acao diante do mesmo: na elaboragao do caso, deve ocorrer
a descricao objetiva dos eventos ocorridos e das alternativas de agdo disponiveis no
momento, a avaliagdo dos riscos e consequéncias potenciais de cada opgdo, além da
identificacdo dos sentimentos que influenciaram as decisdes

5. Analise dos efeitos das acdes tomadas: ao elaborar um caso, o professor deve
discorrer sobre as repercussoes e impacto de suas agoes.

6. Revisitacdo do incidente: o caso deve reexaminar o evento sob diferentes angulos
de analise, reavaliacdo da pratica e permitir uma autoanalise profissional ou como a

experiéncia contribuiu para o crescimento profissional.

Mizukami (2004) traca um paralelo entre a elaboragdo de casos e a dramaturgia.
Segundo a autora, a estrutura narrativa dos casos de ensino segue uma progressao dramatica em
trés atos: o primeiro ato contextualiza o ambiente educacional e apresenta as expectativas
pedagdgicas; o segundo desenvolve o conflito central e a emergéncia de problemas nao
antecipados, criando tensdo e incerteza; o terceiro momento constitui o desfecho, seja através
da apresentacdo de solucdes ou insights pedagodgicos que proporcionam um novo nivel de

compreensdo sobre a pratica educativa.

A introspeccao exigida ao se elaborar um caso de ensino pode motivar a aprendizagem

tanto individual como coletiva. Shulman (2002) nos lembra que

Os professores contam historias uns aos outros constantemente. Porém, coloca-
las por escrito oferece oportunidades para que os docentes investiguem de forma
muito mais profunda e analitica sua propria experiéncia, além de deixar um
legado para que outros possam aprender tanto com suas vivéncias quanto com
suas reflexdes. '3 (Shulman, 2002, p. 3).

Nono (2005) ressalta a utilizagdo de estratégias importantes para a elaboracdo de um

caso de ensino:

os estudantes'® leem casos escritos por professores e escrevem um esquema
inicial e dois esbogos do caso, antes da versdo final. Os esbogos sdo lidos por
instrutores ¢ devolvidos aos autores com considera¢des que lhes permitam refinar

15 ©Teachers tell one another stories all the time. But writing them down provides opportunities for teachers to
dig much more deeply and analytically into their own experience, as well as to leave a legacy so that others can
learn from both their experience and their reflections.’’ (p. 3, traducao minha).

16 ‘Estudantes’ refere-se a alunos do curso de licenciatura, preparando-se para tornarem-se professores.
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o caso descrito, incluindo elementos que tenham sido omitidos. Os casos sdo
também trocados entre pares de estudantes para que cada um leia e analise a
producao do colega. Os estudantes também participam de duas conferéncias de
casos, nas quais eles apresentam oralmente suas produgdes para um pequeno
grupo de colegas, coordenado por um instrutor. Ao elaborar casos de ensino,
dessa maneira, os estudantes estariam aprendendo a pensar como professores.
(Nono, 2005, p. 92)

A partir de um caso elaborado, parte-se para a andlise e discussdo da experiéncia

relatada, que pode acontecer individualmente ou em grupos. Em uma dimensdo de anélise

coletiva, os casos funcionam como instrumentos de socializagdo do conhecimento pedagogico,

transformando experiéncias particulares em recursos formativos compartilhaveis. As situagdes

escolares especificas, quando documentadas e compartilhadas, tornam-se patrimonio

profissional acessivel a comunidade docente, possibilitando analises colaborativas e

ressignificagdes coletivas.

4.2 A analise de casos de ensino

Shulman (2002) propde uma dinamica para a discussdo e analise de casos de ensino,

que contempla quatro importantes partes:

2.

3.

4.

Compreensdo do que estd acontecendo (What’s going on?) - identificagdo dos
aspectos centrais do problema, destacando os fatos essenciais que caracterizam a
situacdo em analise.

Anadlise (Analysis) - exploragdo das questdes subjacentes, examinando os desafios
sob diferentes perspectivas e avaliando criticamente as solucdes apresentadas no
caso.

A¢do (Action) - sugestdo de alternativas de agdo, com andlise das vantagens,
limitacdes e consequéncias (imediatas e futuras) de cada proposta.

Identificacdo do que se trata o caso (What is this a case of?) - Sintese dos principios
e temas universais extraidos do caso, permitindo sua aplicacdo em contextos

analogos.

Para a autora, a andlise dos casos ndo precisa seguir a ordem linear proposta acima,

porém ¢ fundamental que haja investimento de tempo necessario para que se desenvolva uma

boa compreensao do caso antes de propor agdes porque ‘’os professores muitas vezes tendem

a gerar solucdes alternativas antes de dedicar tempo para analisar adequadamente os aspectos
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envolvidos em um determinado problema'’.”” (Shulman, 2002, p. 12).

Para que os casos cumpram seu papel formativo, a discussdo, para Shulman (2002),
deve focar em situagdes que apresentem desafios pedagdgicos relevantes e suscitem reflexao
critica. Tal processo exige ndo apenas a definicdo de objetivos claros para o debate, mas
também a constru¢do de uma estrutura que oriente a discussao sem limitar as possibilidades de
interpretagdo. A qualidade da mediacao €, igualmente, crucial, cabendo ao facilitador o papel
de estimular o pensamento complexo por meio de questionamentos provocadores que desafiem
as concepgdes prévias dos docentes. Por fim, a reflexdo deve transcender o caso isolado,
permitindo que os participantes identifiquem padrdes e principios subjacentes a dilemas
recorrentes na pratica educativa — ou seja, compreendam a situacdo analisada como
manifestagdo de questdes mais amplas da pratica docente. Segundo a autora, se algum desses
aspectos estiverem faltando, corre-se o risco de as discussdes confirmarem estereotipos ou

tornarem-se apenas trocas de opinioes.

Em discussdes de ordem coletiva, Merseth (2018, p. 15) sugere ‘’uma comunidade de

b

aprendizagem bem estabelecida.’” cuja caracteristicas incluem “’o respeito por diferentes
pontos de vista, ideias e interpretacdes e a capacidade de ouvir, que ¢ tdo importante quanto

falar.””

O facilitador também ¢ primordial na conducdao das discussdes de casos de ensino.
Merseth (2018) destaca que a facilitagdao eficaz demanda planejamento criterioso, iniciando
com a definigdo clara dos objetivos da discussao, familiaridade com o caso e o conhecimento
aprofundado do perfil dos participantes, o que permite ao facilitador antecipar possiveis
direcionamentos do debate. Durante a conducao das discussoes, o papel do facilitador consiste
em formular questionamentos abertos que estimulem a participacao ativa do grupo, garantindo

que todos os envolvidos contribuam para o processo de andlise. Para Merseth (2018),

Facilitadores de casos ndo sdo palestrantes nem provedores de conteudo,
tampouco determinam estratégias de ag¢do — esse trabalho ¢ do grupo de
discussdo. Cabe ao facilitador monitorar o tempo, engajar os participantes,
estimula-los a pensar por meio de um questionamento cuidadoso, garantir que
todos se manifestem e ajuda-los a praticar um método de analise e avaliagdo para
que, quando confrontados com novos problemas, tenham aprendido uma
abordagem para buscar sua resolugdo. (Merseth, 2018, p. 16),

17 ¢> teachers are often prone to generating alternate solutions before taking the time to appropriately analyze

what’s involved in a particular problem.”’ (p. 12, tradu¢do minha).
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O facilitador, ainda segundo Merseth (2018), resulta da pratica continuada na condugdo
de discussdes de casos, representando um processo de desenvolvimento profissional que se

aperfeigoa através da experiéncia acumulada na lideranca de grupos de estudo.

Os casos de ensino surgem como mais uma oportunidade de formacao, reflexdo e
desenvolvimento profissional docente. Concordo com Shulman (2002, p. 17) quando ela afirma
nao nutrir “’ilusdes nem esperangas de que a producao de casos € o ensino baseado em casos
possam servir como veiculo suficiente para a formagao de professores.’’. Alarcao (2003) sugere
diversas maneiras para promover reflexdo na docéncia, entre as quais, portfolios que
documentem e analisem trajetorias de pratica, didlogo ativo com outros agentes educativos, por
meio de questionamentos e confrontos de perspectivas, grupos de estudo e auto-observacao.
Ademais, devemos atentar para Grossman (1992, p. 238) ao pontuar que o “(...) otimismo em
relacdo ao potencial dos casos de ensino na formacgao de professores precisa estar fundamentado
em nosso entendimento de questdes relativas ao ensinar ¢ aprender por meio de casos, assim

como em nosso entendimento dos processos de aprender a ensinar”.

No lécus desta pesquisa, os casos podem oferecer novas rotas de aprendizado para o
professor e para o formador, baseadas na reflexdo e insercao do professor como protagonista
de suas narrativas e aprendizados. O formador, ciente das diversas possibilidades de formacao,
sendo os casos uma delas, poderda fazer escolhas mais assertivas para maximizar o
desenvolvimento profissional docente. A seguir, pretendo analisar as percepgdes dos
formadores sobre a utilizacao de casos de ensino e avaliar a viabilidade de uso dos mesmos em

um instituto de idiomas em Sdo Paulo.
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CAPITULO 5 - JORNADA METODOLOGICA
Este capitulo focara na metodologia aplicada a este estudo. Serdo apresentados:

L. O tipo de pesquisa
II. O procedimento utilizado

1. Abordagem metodologica

5.1 O tipo de pesquisa

A presente dissertacdo objetiva investigar a viabilidade do uso de casos de ensino para
a formagao e profissionalizacdo docente de professores de inglés em um curso livre de idiomas
no Estado de Sao Paulo. Para atingir este objetivo, adotarei uma abordagem de pesquisa

qualitativa de investigacdo avaliativa-pedagdgica (Bogdan e Biklen,1994).

A pesquisa qualitativa se mostra adequada para explorar as complexidades e nuances
envolvidas na constru¢do do conhecimento e nas praticas formativas. Esta pesquisa, ademais,
estd fundamentada na perspectiva de seus participantes, ou seja, os formadores e, portanto, o

enfoque qualitativo ¢ adequado

quando buscamos compreender a perspectiva dos participantes (individuos ou
grupos pequenos de pessoas que serdo pesquisados) sobre os fenomenos que os
rodeiam, aprofundar em suas experiéncias, pontos de vista, opinides e
significados, isto ¢, a forma como os participantes percebem subjetivamente sua
realidade. (Sampieri e al., 2013, p. 376).

Bogdan e Biklen (1994, p. 287) sugerem que a pesquisa qualitativa seja aplicada a
contextos educativos e em programas de formagado de professores quando o objetivo € explorar
o ambiente educativo e, a0 mesmo tempo, tornar os participantes mais autoconscientes ‘’acerca

de seus proprios valores e a forma como estes influenciam suas atitudes [...]"".

Assim como acontece com os professores e possivelmente por terem sido docentes,
formadores constroem seus saberes a partir de varias fontes, dentre elas a sua historia de vida e
os saberes provenientes de sua formacao pré-profissionalizagdo, trazendo consigo crengas e
modelos nao especializados (Tardif, 2003). A pesquisa qualitativa, principalmente as
conduzidas por entrevistas, historias de vida ou grupos focais, auxiliam os participantes a
questionarem seus valores, crengas e atitudes, tornando-os mais ‘’conscientes das formas como

participam da criacdo do que lhes acontece.”’ (Bogdan; Biklen, p. 287).
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Um dos objetivos da pesquisa qualitativa em educagdo, conforme argumentam Bogdan
e Biklen (1994, p. 265), é a geragdo de mudancas que, embora fundamentais, enfrentam
complexidades decorrentes dos conflitos entre valores, praticas cotidianas e padrdes
educacionais existentes. Neste sentido, a pesquisa qualitativa “’permite ao investigador lidar

com os participantes na mudanca’’. Para os autores,

Caso desejemos que a mudanga seja efectiva, temos que compreender a forma
como os individuos envolvidos entendem a sua situagdo, pois sdo eles que terdo
que viver com as mudangas. [...]. A énfase na visdo pessoal e a preocupagao
com o processo permitem ao investigador antecipar as dificuldades inerentes a
mudanga. Esta perspectiva obriga-nos a ver o comportamento no seu contexto
e ndo privilegia os resultados em detrimento dos processos. (Bogdan; Biklen,
1994, p. 265).

Esta pesquisa tem carater investigativo-avaliativo e pedagogico. O aspecto avaliativo
tem por objetivo analisar e avaliar uma possivel implementacdo dos casos de ensino como
estratégia formativa e reflexiva na capacitacdo de professores de inglés em um instituto de
idiomas. O estudo tem, igualmente, carater de investigagdo pedagogica pois, segundo Bogdan

e Biklen (1994):

Na investigagdo pedagogica, frequentemente, o investigador € um praticante
(um professor, administrador ou especialista educacional) ou alguém proximo
da pratica, que pretende utilizar a abordagem qualitativa para optimizar aquilo
que faz. O individuo deseja tornar-se mais eficaz no trabalho pedagogico ou
clinico, sendo determinados aspectos da abordagem qualitativa um contributo
para a reflexdo sobre a eficacia pessoal e sua optimizacdo. (Bogdan;
Biklen,1994, p. 266)

A seguir, farei a descri¢cao do procedimento utilizado na pesquisa.

5.2 O procedimento de pesquisa

A investigagdo se iniciara com um breve encontro com os trés formadores do instituto
locus da pesquisa com o intuito de fazer-lhes um convite para participacdo no estudo e
apresentar-lhes a proposta do trabalho. Este pré-encontro objetiva prover informagdes sobre o
cronograma de encontros e aspectos éticos envolvidos, com apresentacdo e assinatura de termos
de consentimento pelos participantes. Sera enviado, para cada um dos formadores, um
questionario via Microsoft Forms para uma compreensao do perfil dos formadores participantes
da pesquisa. Por fim, sera feita a definicdo conjunta das datas e horarios dos encontros

subsequentes.
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O encontro com os formadores se desenvolvera em trés momentos bem definidos, com

objetivos claros e conduzidos pela pesquisadora.
5.2.1. Momento 1 (Encontro 1): Mapeamento Formativo e Fundamentacio Tedrica

O primeiro encontro terd como objetivo introduzir o conceito de casos de ensino aos
formadores participantes. Para tanto, o encontro sera estruturado em trés etapas sequenciais,

especificadas a seguir.

A primeira etapa, denominada elicitagcdo, sera dedicada ao questionamento para os
formadores sobre as estratégias de formagao e capacitacdo docente oferecidas pelo instituto.
Durante este momento, buscar-se-a identificar as metodologias formativas em uso na
instituicdo, bem como realizar um levantamento dos desafios e necessidades percebidas pelos
formadores no processo de formacao de professores. Esta etapa ¢ fundamental para estabelecer
um diagnostico das praticas vigentes e criar uma base comparativa para a posterior introdu¢ao

dos casos de ensino.

Na segunda etapa, designada fundamentagdo tedrica, sera realizada a apresentacdo
conceitual de casos de ensino na formacao docente. A exposi¢do abordard a conceitualizagdo
de casos de ensino e ocorrera uma discussao inicial sobre os conceitos apresentados, permitindo
aos formadores estabelecerem as primeiras conexdes € percepcdes entre a teoria e

possibilidades de aplicabilidade de casos de ensino no locus da pesquisa .

A terceira etapa deste encontro, denominada reflexdo coletiva, sera destinada as
primeiras impressoes dos formadores acerca da abordagem apresentada. Neste momento, serdo
incentivadas as conexdes entre a teoria apresentada e o contexto especifico do instituto, além

do esclarecimento de diividas conceituais surgidas durante a exposicdo teorica.
5.2.2. Momento 2 (Encontro 2): Analise Pratica e Discussao sobre Aplicabilidade

O segundo encontro visa proporcionar uma experiéncia pratica com casos de ensino e
discutir sua viabilidade no contexto em estudo. O encontro serad organizado em trés etapas

distintas.

Os participantes terdo lido um caso de ensino'® (anexo 4) previamente selecionado pela

18 Para o encontro 2, foi selecionado o caso de ensino ‘O significado do zero no boletim. Quem falhou?’, extraido
b b
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pesquisadora e enviado aos participantes para leitura pré-encontro. A escolha do caso se deu
pela sua relevancia e aplicabilidade ao contexto desta pesquisa. Para o processo de leitura
individualizada, os participantes serdo orientados a identificar possiveis estratégias de resolucao
para as questdes levantadas no caso, desenvolvendo assim uma compreensdo pratica da

metodologia.

Na segunda etapa, discussdo grupal, ocorrera o compartilhamento das analises
individuais realizadas pelos formadores. Sera proposto um debate coletivo sobre as diferentes
perspectivas identificadas, seguido de uma reflexdo sobre o processo formativo vivenciado
durante a atividade de andlise do caso. Esta etapa ¢ crucial para a compreensao da dimensao

colaborativa e reflexiva inerente ao trabalho com casos de ensino.

A terceira etapa, aplicabilidade institucional, sera dedicada a discussao inicial grupal
sobre as primeiras impressoes e possibilidades de implementagdo da metodologia no instituto.
Os formadores serdo incentivados a identificar facilitadores e obstaculos para o uso de casos de
ensino para formagdo e capacitacdo docente, bem como a apresentar sugestdes para adaptagao
da metodologia as particularidades institucionais. Serdo abordadas consideragdes sobre

recursos necessarios e viabilidade pratica da implementagao.

5.2.3 Momento 3: Roda de Conversa - baseada em um questionario

semiestruturado

O terceiro momento da pesquisa tera como objetivo aprofundar a compreensdo das
percepcdes dos formadores sobre a experiéncia vivenciada pelo caso de ensino analisado e a
aplicabilidade do método de casos no contexto ldcus da pesquisa. Sera realizada uma roda de
conversa com o0s participantes, com questdes norteadoras estruturadas para permitir reflexdes e
trocas dialogicas entre os formadores participantes. Para as questdes norteadoras, checar

Apéndice C.

A roda de conversa sera estruturada em eixos tematicos distintos: (i) percepcdes gerais
sobre casos de ensino; (ii) avaliagdo da experiéncia pratica; (iii) comparacdo com praticas
formativas atuais do instituto, investigando semelhancas e diferengas percebidas; (iv)

viabilidade de aplicacdo; (v) expectativas futuras. A conducao seguira uma abordagem flexivel,

do livro Desafios reais do cotidiano escolar Brasileiro. 22 DILEMAS VIVIDOS POR DIRETORES,
COORDENADORES E PROFESSORES EM ESCOLAS DE TODO O BRASIL. KATHERINE K.
MERSETH (coord). Fundagédo Santillana, 2018. Verificar texto integral no anexo 4.
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permitindo que os participantes interajam entre si, compartilhem suas perspectivas e construam

coletivamente significados sobre a experiéncia vivenciada.

Por fim, ao encerramento da roda de conversa, sera oferecido espaco para observagoes
adicionais ou esclarecimentos que os participantes considerarem relevantes, garantindo que
todas as perspectivas individuais e as reflexdes emergentes do didlogo coletivo sejam
adequadamente contempladas na coleta de dados através desta modalidade interativa e

presencial de participagao.
5.3 Abordagem Metodologica

Para a andlise dos dados coletados por meio dos encontros € questionario estruturado,
sera empregada a Andlise Tematica (AT) como abordagem metodologica qualitativa. Esta
técnica permite a identificagdo, analise e interpretagdo de padrdes tematicos dos dados,

possibilitando uma melhor compreensao dos dados para responder a pergunta de pesquisa.

A AT pode ser mal compreendida como uma metodologia sem estrutura rigida em
pesquisas qualitativas, se comparada a Andlise do Discurso ou & Andlise do Conteudo. Braun e
Clark (2006, p. 4) comentam que a ‘’andlise tematica ¢ um método analitico qualitativo mal
demarcado e raramente reconhecido, ainda que amplamente utilizado dentro e além da
psicologia.!””” Rosa e Mackedanz (2021, p. 9-10) nos lembram, entretanto, que a AT é uma
“’postura analitica ndo definida pelo referencial tedrico, mas sim associada diretamente ao texto
(escrito ou falado), podendo ser definidos os temas ligados a literatura analisada ou entdo pré-

definidos pelo pesquisador.”’.

E na flexibilidade da AT que estd ancorado um dos seus principais beneficios. Braun e
Clark (2006, p. 5) salientam que “através da sua liberdade teorica, a analise tematica fornece uma
ferramenta de pesquisa flexivel e 1til, que pode potencialmente fornecer um conjunto rico e

detalhado, ainda que complexo de dados®*”.

19 ©Thematic analysis is a poorly demarcated and rarely-acknowledged, yet widely-used qualitative analytic
method within and beyond psychology.’’ (p.4, tradug¢do minha)

20 ©Through its theoretical freedom, thematic analysis provides a flexible and useful research tool, which can
potentially provide a rich and detailed, yet complex account of data.”’ (p. 5, tradugdo minha)
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Para Braun e Clark (2006), a AT se apresenta como uma postura metodologica de
abordagem

essencialista ou realista, que relata experiéncias, significados e a realidade dos
participantes, ou pode ser um método construtivista, que examina as maneiras
como eventos, realidades, significados, experiéncias ¢ assim por diante sdo
feitos de uma série de discursos que operam dentro da sociedade. Também pode
ser um método ‘contextualista’, localizado entre os dois polos do essencialismo
e construtivismo (...). Portanto, a analise tematica pode ser um método que
funciona tanto para refletir a realidade, como para desfazer ou desvendar a
superficie da ‘realidade’!. (Braun e Clark, 2006, p. 9).

Para uma anélise tematica efetiva, Braun e Clark (2006) sugerem um roteiro de seis
fases, porém ressaltam a importancia de flexibilizar o processo. A andlise, portanto, assume um
carater recursivo € nao linear, permitindo ao pesquisador transitar entre as diferentes fases

conforme a necessidade de aprofundamento ou revisao dos dados.

As seis fases envolvidas na AT estdo descritas abaixo:

Fase 1: Familiarizagdo com os dados. Fase de imersdo profunda nos dados coletados,

que estabelece as bases para toda a analise subsequente.

Fase 2: Geracdo de codigos iniciais. Fase de criagdo sistematica de codigos iniciais que
capturem caracteristicas relevantes do material coletado. Os cdodigos representam
unidades basicas de analise que identificam elementos significativos dos dados, sejam
estes de natureza semantica explicita ou de contetido latente subjacente. Para Boyatzis,
(Boyatzis, 1998 apud Braun e Clark, 2006, p. 18), os codigos sdo “’o segmento ou
elemento mais basico dos dados brutos ou informacao que pode ser avaliado de forma

significativa em relacio ao fendmeno.?*”’

Fase 3: Busca por temas. Fase de transicdo do foco analitico dos cdédigos individuais

para a construgao de temas mais abrangentes. Nesta fase, os codigos sao reorganizados

21 ©Thematic analysis can be an essentialist or realist method, which reports experiences, meanings and the reality
of participants, or it can be a constructionist method, which examines the ways in which events, realities, meanings,
experiences and so on are the effects of a range of discourses operating within society. It can also be a
‘contextualist’ method, sitting between the two poles of essentialism and constructionism, and characterised by
theories such as critical realism (...). Therefore, thematic analysis can be a method which works both to reflect

LI

reality, and to unpick or unravel the surface of ‘reality’. *’ (p. 9, tradug¢@o minha).

22 “the most basic segment, or element, of the raw data or information that can be assessed in a meaningful way

regarding the phenomenon’’ (p. 18, tradu¢do minha).
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e agrupados em categorias tematicas que reflitam padrdes significativos emergentes dos

dados.

Fase 4: Revisao ¢ refinamento dos temas. Fase de aprimoramento dos temas
identificados na fase anterior, processo que envolve uma avaliagdo critica da coeréncia
e validade de cada agrupamento tematico. Nesta fase, deve-se atentar para os fatos de
alguns temas ndo possuirem sustentacdo empirica suficiente, enquanto outros
necessitam de reorganizagao, fusao ou subdivisdo. O refinamento tematico deve pautar-
se em dois critérios fundamentais - homogeneidade interna (os dados de um mesmo
tema devem apresentar coeréncia significativa) e heterogeneidade externa (os diferentes

temas devem manter distingdes claras e identificaveis entre si).

Fase 5: Definicdo ¢ nomeagdo dos temas. Fase de revisdo minuciosa dos dados
agrupados em cada tema, organizando-os em uma narrativa coerente ¢ internamente
consistente. Pode-se haver a necessidade de subtemas quando um tema principal

apresenta complexidade ou amplitude que justifique subdivisdes internas.

Fase 6: Elaboragdo do relatério final. Fase de produgdo do relatério analitico final, no
qual os temas sdo apresentados de forma sistematica e coerente, que demonstre a

validade e relevancia para a pesquisa.

A figura 8 visa ilustrar a recursividade da AT e seu ‘’constante movimento para frente

e para tras’’ (Rosa e Mackedanz, 2021, p. 11)
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Figura 8: A recursividade da AT
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Fonte: a autora

Para conduzir uma andlise temadtica, o pesquisador deve fazer algumas escolhas
importantes, como a utilizagdo de uma abordagem indutiva ou dedutiva. A analise por indugao
sustenta-se exclusivamente nos dados da coleta, “’sem tentar se encaixar em um modelo de
codificacdo preexistente ou preconceitos analiticos do pesquisador’’ (Rosa; Mackedanz, 2021,
p. 11). Por outro lado, a andlise por deducao € orientada por questdes tedricas especificas, além
de ser explicitamente guiada pelo pesquisador, por meio de entrevistas ou questionarios

orientados pelo regente da pesquisa. No contexto desta dissertacdo, sera aplicada uma
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abordagem dedutiva para uma analise mais focada, permitindo uma melhor adequagdo ao
problema de pesquisa. A abordagem dedutiva busca, além do mais, uma relagdo com o
construto teodrico, que sera relevante para melhor compreender a base de conhecimento do

formador e suas interpretagdes dos casos de ensino. Neste aspecto, Souza (2019) enfatiza que

uma abordagem dedutiva requer bom engajamento prévio com a literatura. Um
modelo tedrico que oferece categorias previamente definidas e testadas
empiricamente requer, para sua aplicagao na analise de orientagdo dedutiva, um
prévio dominio da literatura que o fundamenta e de estudos semelhantes que
também o utilizaram. (Souza, 2019, p. 54)

Outra escolha relevante para a aplicagao da AT é em relagdo ao nivel que os temas serdao

abordados — nivel semantico ou latente. Braun e Clark (2006) destacam que

Com uma abordagem semantica, os temas sao identificados dentro dos
significados explicitos ou superficiais dos dados e o analista ndo busca nada
além do que um participante disse ou do que foi escrito. Idealmente, o processo
analitico envolve uma progressdo da descricdo, onde os dados foram
simplesmente organizados para mostrar padroes no conteido semantico, e
sumarizados, para a interpretagdo, (...). Em contraste, uma analise tematica no
nivel latente vai além do contetido semantico dos dados, e comega a identificar
ou examinar as ideias subjacentes, suposi¢des e conceitualizagdes (...).
(Braun; Clark, 2006, p. 13).

Para esta pesquisa, serd adotada uma abordagem hibrida, que integra elementos
semanticos e latentes da andlise tematica. Esta estratégia metodologica permitira preservar a
autenticidade das vozes dos participantes em determinados momentos analiticos, mantendo
fidelidade aos significados explicitos sem interpretacdes que possam comprometer a
integridade dos dados originais. Simultaneamente, a abordagem contemplard, quando viavel,
um engajamento analitico mais profundo com os dados a fim de possibilitar a identificagdo de
contradigdes ou tensdes presentes nos depoimentos coletados. A compreensdao do contexto
institucional e das particularidades do 16cus de pesquisa pela pesquisadora viabiliza um exame

critico e reflexivo dos dados, permitindo questionar pressupostos implicitos e revelar camadas

interpretativas mais complexas quando analiticamente justificado.

Esta abordagem hibrida reconhece que diferentes aspectos dos dados podem demandar

23 “With a semantic approach, the themes are identified within the explicit or surface meanings of the data and the
analyst is not looking for anything beyond what a participant has said or what has been written. Ideally, the analytic
process involves a progression from description, where the data have simply been organised to show patterns in
semantic content, and summarised, to interpretation, (...). In contrast, a thematic analysis at the latent level goes
beyond the semantic content of the data, and starts to identify or examine the underlying ideas, assumptions, and
conceptualisations (...).”” (p. 13, tradugdo minha).
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niveis distintos de analise, respeitando a natureza especifica dos dados de cada se¢do da

investigacao.

A seguir, no capitulo 6, serdo feitas a analise tematica e a discussao dos dados.
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CAPITULO 6 — ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo foca na analise dos dados, coletados por meio dos encontros descritos no
procedimento de pesquisa. O Encontro 1 focou na teorizagdo sobre os casos de ensino como
estratégia de formagdo docente, no qual os formadores participantes da pesquisa puderam
compartilhar suas primeiras impressoes sobre os casos de ensino. O encontro 2 centrou-se na
discussao de um caso de ensino pré-selecionado, ‘O significado do zero no boletim: quem
falhou?’ (Anexo C), para que os formadores pudessem experienciar os processos de leitura,
analise e reflexdo de casos. Finalmente, o encontro 3, em formato de roda de conversa, analisou
as possibilidades e limitagdes do uso de casos de ensino na formagao de professores em um
instituto de idiomas. Estes encontros, cujos trechos estdo disponiveis na andlise, pretenderam
sedimentar a pergunta de pesquisa, além de relacionarem-se aos objetivos propostos neste

estudo.

Apds o encontro 1, foi disponibilizado, via Microsoft Forms, um formulario para um
estudo do perfil dos formadores que contribuiram com a pesquisa ¢ da qual sdo o foco.

Primeiramente, portanto, apresento uma analise do perfil dos formadores.

6.1 Perfil dos Formadores

A partir do questionario 1 (Apéndice B), foi possivel tragar o perfil dos formadores

participantes desta pesquisa.

No quesito formagao, os formadores apresentam trajetorias educacionais diversificadas,
combinando formag¢des em Letras (outras linguas), Traducao/Interpretagao e outras areas, nao
especificada. Um formador possui certificagdes internacionais reconhecidas (CELTA, DELTA,
TESOL), conferindo credibilidade profissional no contexto de ensino de linguas. Nao ha
registro de especializacdo Lato Sensu ou Stricto Sensu entre os respondentes. A experiéncia
docente ¢ consolidada, com a predominéancia de formadores com mais de 10 anos de experiéncia
em sala de aula. Infere-se que a base de conhecimento dos formadores ¢ mais pratica do que

académica, construida através de experiéncia profissional acumulada.

Em relagdo a experiéncia com capacitacdo e formagdo de professores, dois dos
formadores apontam ter menos de cinco anos de experiéncia na area, enquanto um deles atua
entre 5 e 10 anos na fung¢do. Apesar da experiéncia consolidada como docentes, a atuagdo como

formadores ¢ relativamente recente. Trata-se, portanto, de profissionais em transicao de papéis,
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de professores para formadores, com base experiencial sdlida, e trajetéria formativa em

consolidagao.

Os formadores identificaram obstaculos quanto a sua atuagdao. O mais relevante foi a
falta de motivacao dos professores para desenvolvimento profissional, seguido do desafio em
equilibrar teoria e pratica nas formagdes e de avaliar o progresso dos professores. Isto sugere
que os formadores se mostram preocupados com qualidade da aprendizagem e sustentabilidade
das agdes formativas. O baixo nivel de proficiéncia dos professores também teve mengao, o que

mostra a consciéncia dos formadores no que concerne o conhecimento do contetido.

Quanto aos saberes que os formadores elencaram como primordiais para sua atuagao
estdo a experiéncia pratica consolidada no ensino de inglés, o dominio te6rico em metodologias
de ensino de linguas (conhecimento do contetido) e o dominio de estratégias de capacitagdo de
professores (conhecimento pedagogico do contetido). Neste tltimo quesito, os formadores
mencionaram oficinas praticas (workshops) e acompanhamento individualizado como as
praticas formativas mais recorrentes no locus de pesquisa, além de validarem praticas

colaborativas como grupos de estudo.

Os formadores investem em atualizagdo continua, principalmente em cursos formais,
certificagdes e eventos profissionais (congressos, workshops), sugerindo disposicdo para

desenvolvimento continuo.

Em sintese, a experiéncia docente se sobressai em relacdo a experiéncia como formador.
Entretanto, pode-se inferir que os formadores apresentam consciéncia dos desafios da formagao
docente, além de um comprometimento com sua propria atualizagdo e formacdo continua. Sao
estes formadores, comprometidos com sua atuagdo, que constituiram o foco desta pesquisa e
cujas contribuicdes serdo apresentadas nas andlises dos temas emergentes dos encontros

propostos.

6.2 Temas emergentes: Encontro 1

O encontro 1 objetivou iniciar os formadores na teorizagao de casos de ensino, a fim de
os prepararem para avaliar os beneficios e limitagdes dos casos como estratégia formativa de
docentes. A interagdo ocorreu de forma online, visto que nem todos puderam se deslocar para
um encontro presencial, dadas as exigéncias pessoais e profissionais de cada um. Este primeiro
encontro, a meu ver, pode ser relacionado a fase 1 do processo de raciocinio pedagogico,

proposto por Lee Shulman — compreensao: compreensdo dos propoésitos, das estruturas e do
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uso de uma area do conhecimento e sua relagdo dentro e fora da area (outras disciplinas). Os
formadores passaram pelo processo de compreender a teorizacdo, elaboragdo e andlise dos
casos de ensino, e relaciona-los com seus proprios repertorios formativos e base de

conhecimento.

Aplicou-se a metodologia da Analise Tematica (AT). Partindo-se dos codigos iniciais,

deu-se a busca, o refinamento e a nomeagao dos temas, analisados a seguir.

TEMA 1: Base de Conhecimento dos Formadores

O encontro iniciou-se com uma reflexdo sobre as praticas formativas empregadas no
locus de pesquisa, dando-se relevancia para o Café Pedagodgico, um encontro que reine
professores para discussdo e teorizagdo de aspectos relacionados a pratica. A énfase foi no fato

de que os encontros do Café Pedagogico focam, essencialmente, nas necessidades professores:
JI: a gente teve aquelas sessoes [...]. Eu ndo lembro qual era o nome que a gente fez, por
exemplo, do high intermediate. 4 gente comegou e era um projeto que era para ser continuado
depois, né? (...) a gente analisava o que o professor, o que eles ja estavam fazendo, [...] e a
partir daquilo a gente tentava propor [...] alguns outros caminhos, porque eu lembro que foi a
questdo do high intermediate, porque tinha muita reclamagdo dos professores, ndao era isso?
porque o high era muito dificil de preparar [...] em fun¢do da auséncia de RTNs, né? Ou que
as RTNs ndo eram suficientes para dar [...] esse direcionamento. E, entdo, eu acho que [...] a

observacdo de aula levou as sessoes, as sessoes levaram a mais observacgoes |[...]. Foi assim,
uma coisa meio que um efeito domino [...].

Este trecho do formador JI revela a intencionalidade de aplicar uma estratégia formativa
adaptada as necessidades especificas dos professores, neste caso, a questdo da falta de
direcionamento para os professores dos niveis high intermediate (intermedidrio superior).
Levou-se em conta, ademais, o contexto, com a insuficiéncia, percebida pelos professores, de
roteiros e direcionamentos pedagogicos claros (““auséncia de RTNs’’). A compreensdo do
contexto e das necessidades dos professores proporcionaram ao formador fazer escolhas
direcionadas, acionando seu repertério de estratégias formativas para capacitacdo docente.
Além do mais, percebe-se o encadeamento das acgdes (“’efeito domind’’), de uma estratégia
levar a outra de forma consciente e bem estruturada. Dessa forma, pode-se inferir que JI
mobiliza sua base de conhecimento como formador e aplica estratégias adequadas ao contexto,
compreendendo que acdes isoladas pouco colaboram com o desenvolvimento profissional

docente.

Grossman (1992, p. 186), ao referir-se ao conhecimento pedagogico do conteudo dos

professores e, por consequéncia, dos formadores, afirma que se requer ‘’ndo apenas uma
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profunda compreensdo do contetdo disciplinar [...]; também exige uma compreensao
igualmente profunda do conhecimento, das experiéncias no mundo e dos hdbitos mentais que
os alunos constroem [...].”" Percebe-se que JI compreendeu as experiéncias e os habitos mentais
de seus alunos (no caso, professores) e selecionou, de sua base de conhecimento, estratégias
relacionaveis as necessidades do contexto. Um outro trecho revela esta percepgdo das

experiéncias e habitos mentais dos professores:

JI: Eu lembro muito da fala da Vania em relagdo a isso, da [...] Cléo. Eu lembro muito de uma
coisa que a professora Cléo falou, ‘olha, eu nunca tinha pensado [...] assim’. [...] algum outro
professor falou alguma outra coisa e ela, ‘eu nunca tinha pensado desse jeito, nunca tinha lido
as RTNs desse jeito’ [...]. Essas crengas [...] eram pontos de partida e dai a gente ia meio que
fazendo uma mediagdo [...] para chegar no ponto que fosse mais ou menos em comum para
todo mundo, né?

O formador BL, igualmente, deixou transparecer seu conhecimento do contexto, dos
principios que norteiam a visdo de ensino e aprendizagem do instituto e da importancia de
compreender e validar as contribui¢des dos professores, alinhadas a proposta de um ensino
reflexivo:

BL: Na hora de se desenvolver cursos, de trocar ideias, de propor provas, a gente chama os
professores para colaborar até em momentos em que a coisa deveria ser um pouco mais top
down. [...] acontece essa troca, porque os professores [...] sdo convidados desde o comego a

participar [...].

Os formadores demonstram ter uma base de conhecimento que contempla, em especial,
compreensdo do contexto, dos professores, do curriculo - ao entenderem que os RTNs
apresentam falha, dos fins e valores do ensino, principalmente ao acolherem e validarem as
necessidades dos docentes e, acima de tudo, do conhecimento pedagdgico do contetdo, ao
explorarem e fazerem uso de estratégias formativas adequadas as necessidades dos professores.
Os formadores compreendem, igualmente, que a formagao e desenvolvimento docente ocorrem

de forma partilhada, em convergéncia com Monteiro e Mizukami (2006):

[...] importante considerar os espagos e as situagoes de reflexao partilhada como
alternativas do desenvolvimento pessoal e profissional, procurando
compreender seus efeitos formativos e de mudanga. [...] a identidade
profissional ¢ influenciada pelo processo de socializagdo centrado na escola, por
meio da aquisi¢@o de competéncias profissionais e da interiorizagdo de normas
e valores expressos ou ocultos) que orientam o papel do professor (Monteiro;
Mizukami, 2006, p. 179).
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Ter uma base de conhecimento aparentemente estruturada ndo impediu, entretanto,
incertezas relacionadas as estratégias formativas. A discussdo entre praticas de formagao

reflexiva x prescritiva ¢ relevante neste aspecto:

JI: E, eu acho que essa coisa de ser prescritiva até interessante, né? Porque eu ndo sei |[...]
mas [...] tinha [...] um lado mais prescritivo ld com os pre- kids e kids, talvez, né? Um
pouquinho mais, e depois ndo era mais. Acho que no Learning For Life tinha um lado um pouco
mais prescritivo, [...] mas por exemplo, os high, os avangados, eu acho que ndo mesmo. [...]
eu sat, sei la, com esse dilema, [...] qual seria o caminho, seria ser mais prescritivo ou nao,
porque os professores, parece que os professores novos, o pessoal que chegava no pre-service,
[...] talvez eles chegassem esperando algo mais prescritivo, né? E a gente tava tentando sempre
fazer uma coisa mais reflexiva do que prescritiva, ne?

BL: Mas eu acho que isso tem a ver [...] com o discurso. De maneira geral, eu ia trazer um
ponto ai que é importante em relag¢do a essa questdo da sugestdo, que é o fato da gente usar
isso como um termo para definir os planners, por exemplo, né? Por mais que tenha uma rigidez
[...] em alguns momentos ali, pra poder cumprir aquilo dentro do [...] tempo determinado, é
uma sugestdo de organiza¢do que pode ser dentro daquela rigidez flexivel nos pontos possiveis,
né? [...] Voltando ao comego da minha fala, quando a gente fala de abordagem ou metodologia,
e ai a segunda tendo uma necessidade de prescri¢do maior que a primeira e por isso a gente
ndo [...] trabalha com metodologia de uma maneira fechada. [...]. Na apresentagdo inicial é o

que a gente faz e, consequentemente, o desdobramento disso nas RTNs [...].

NK: eu acho que a gente [...] tem esse desafio mesmo, né? Entre essa parte [...] prescrital...].
Entdo, a parte um pouco mais sugestiva, até para ver o que tem funcionado melhor. Na verdade,
[...] a gente tem bastante essa duvida, né? [...] Como medir cada uma dessas coisas, né? Tem
momentos em que a gente sente a necessidade de falar, olha, vocés tém que fazer isso, vocés
tém que fazer aquilo, na hora do pre-service.

As duavidas, a meu ver, ndo evidenciam fraquezas formativas, e sim a intencdo em
utilizar estratégias mais adequadas as necessidades dos professores para ajuda-los a construir
suas proprias bases de conhecimento. Os formadores demonstram compreender que os
professores se enxergam, em muitos momentos, como executores de praticas pedagogicas
(Tardif; Lessard, 2007), em contrapartida com o professor reflexivo. Isto ressalta a
complexidade do saber-fazer do formador e da necessidade de adaptar diferentes abordagens
para necessidades especificas. O fato dos formadores entenderem o contexto e estarem inseridos

3

nele os permitem fazer escolhas mais assertivas, ainda que as duvidas permanecam: ‘ ‘eu sai,
sei ld, com esse dilema, assim, [...] qual seria o caminho’’ ou “‘a gente tem bastante essa

duvida, né?”’

Os formadores, por fazerem parte de um ambiente educacional, estdo inseridos em
“’contextos instaveis, indeterminados e complexos.’’, conforme salienta Alargdo (1996, p.14),

e davidas, portanto, serdo inerentes ao fazer do formador. Momentos de reflexdo, conforme
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proporcionado neste encontro, ainda que ndo intencional, colabora para o processo de raciocinio
pedagdgico do formador e para sua reflexdo na e sobre a acdo (Schon, 1983). E essencial para
o formador entender que seu conhecimento se desenvolve na pratica, por meio da reflexao,

assim como o professor, conforme corrobora NK:
NK: a gente vai aprendendo conforme a gente vai ensinando |[...].

Ainda no que concerne as praticas formativas e o conhecimento pedagoédgico dos
formadores, uma estratégia formativa mencionada por eles faz-se relevante: as consultas

espontaneas:

JI: Uma outra coisa que ai eu ndo sei, ndo é exatamente uma estratégia planejada, mas que
acontecia bastante. [...] Sdo os encontros individuais que a gente tinha com os professores. De
acordo com as demandas deles, né? Entdo, e as vezes, muito espontaneamente, eu lembro
muitas vezes de estar naquela salinha ld na (escola) e [...] o professor chegar para conversar
sobre uma situa¢do de aula ou querer uma opinido, né? Eu lembro muitas vezes, né? A Mari
ou o Arthur parando ali para conversar sobre uma questdo de aula, que era [...] relevante, né?
Eu lembro varias vezes, o NK e o BL atenderem também. Professores individualmente, que
ndo era necessariamente vinculado, as vezes sim, as vezes ndo, vinculado a observacdo de
aula, ndo era nem vinculado a alguma sessdo que a gente tinha feito. Era uma coisa que surgia,
né? Que surgia, tenho essa situag¢do e ndo saber como lidar, né? As muitas mensagens da
Vania, por exemplo, [...]. Entdo eu acho que contribui, contribuiu e continua contribuindo com
a formagdo dos professores e com a reflexdo deles.

Estas consultas, caracterizadas pela iniciativa dos professores e pela imediatidade da
demanda refletem a importancia do formador atuante no contexto escolar para a formacao de
uma parceria colaborativa. Estas consultas espontineas emergem como momentos de
aprendizado e desenvolvimento dos proprios formadores, levando-os a reflexdo e novas

compreensoes, em alusdo ao processo de raciocinio pedagdgico de Shulman.

JI: Dai tem varios, acho que varios caminhos [...] de [...] abordar isso, né? Mas é assim pra
gente também. E um aprendizado absurdo, porque [...] eu ndo tinha, eu néo tenho o aluno que
a Claudia tem, entdo eu tinha que parar, pensar mesmo, nossa, ndo sei, ndo sei exatamente o
que fazer aqui.

Os formadores, inexperientes ou nao, passam pelo mesmo processo de desenvolvimento
profissional dos colegas professores, deparando-se com novidades inesperadas, conforme relata
Shulman (1986):

Frequentemente, espera-se que um professor iniciante ensine um topico que ele
ou ela nunca aprendeu anteriormente. Por exemplo, o graduado em biologia
encontra uma unidade sobre alavancas e maquinas simples em um curso de
ciéncias gerais. O graduado em letras precisa ensinar um romance ou uma peca
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que nunca encontrou anteriormente. (Shulman, 1986, p. 8).%

A validacao desse tipo de estratégia formativa vem do mesmo formador, ao enfatizar o

aprendizado que deles emergem e ao comparar as consultas espontaneas a estudos de casos:

JI: Entdo, [...] era bem interessante, né? A Mari me perguntando coisa de pre-kids, por
exemplo. Eu, 0i? bom, vamos pensar, né, o que poderia talvez ser feito ali. [...] entdo era [...]
um desafio interessante, era um desafio muito estimulante, né? [...] E tem uma outra, um outro
lado que eu acho interessante, quando vocé faz uma sessdo, [...], a gente se prepara, vocé
domina o conteudo ali, de uma certa forma, vocé esta entregando alguma coisa que vocé
domina com antecedéncia. Quando o professor vem com esse caso espontaneo [...] vocé nao
tem nada preparado para responder ali, né? Porque normalmente sdo estudos de caso, né?
Eles [...] trazem um caso, isso que é o interessante, é bem pragmadatico, [...] eu lembro varios.
Varios, né? A Claudia, a Ana, trazer assim um caso, eu tenho esse caso, que que vocé acha que
é, que vocé sugere, o que vocé faria ou o que que a gente pode fazer junto?

Nesta fala, percebe-se que o formador JI valida, indiretamente, os casos como uma
estratégia formativa para os professores e formadores, principalmente pelo teor pragmatico dos
mesmos. Este depoimento direcionou a discussdo para a teorizagdo dos casos de ensino, foco

desta pesquisa, levando-nos a mais um tema relevante advindo do encontro 1.

TEMA 2: O Poder das Narrativas

O conhecimento pedagogico do contetido de formadores prevé o conhecimento de um
repertorio de praticas formativas para serem aplicadas na formagdo e capacitacao dos colegas
professores. No encontro 1, os formadores refletiram sobre praticas formais (sessdes e
observagdes de aulas) e ndo formais (consultas espontaneas) e foram apresentados aos casos de
ensino, que se mostraram uma novidade para os formadores. O formador NK os relacionou, a

principio, com uma pratica ja aplicada no instituto:

NK: Esses casos sao mais ou menos parecidos com o que a gente [...] dd na dindmica de grupo.
[...] Até pros estagiarios a gente deu também. Eu ndo sei se é isso, sO pra ver se realmente é o
que eu to pensando. Alguns casos que acontecem em sala de aula, vocés lembram? [...]Acho
que é dado na capacitag¢do dos kids, eles seriam esses casos?

O formador NK se refere a situagdes extraidas de sala de aula para a capacitacao de
professores e estagiarios do segmento infantil. Dada a dificuldade em simular aulas deste
segmento, apresentam-se algumas situagdes para contextualizar a complexidade do segmento.
Entretanto, essas situa¢des nao sdo narrativas detalhadas e ndo se faz uma andlise profunda do

acontecimento. O formador JI contribui com suas percepgdes, ressaltando a sua compreensao

24 “Often a young teacher will be expected to teach a topic that he or she has never previously learned. For example,
the biology major encounters a unit on levers and simple machines in a general science course. The English major
must teach a novel or play never previously encountered.’’ (p. 8, tradugdo minha)
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da teoria de casos de ensino:

JL: E acho que [...] no que estd dizendo aqui, que sdo casos de ensino, narrativas detalhadas,
né? De praticas educativas reais. Acho que é a ampliagdo disso que o NK estd falando, né? Eu
acho que o NK esta falando ali, é um |[...] haikai do negocio, né? Mas |[...] seria a coisa mais
detalhada, o interessante que eu vejo nisso |[...].

Fez-se, igualmente, uma correlagdo com action research, comum em contextos de
institutos de idiomas com visao de ensino reflexivo, evidenciando como os formadores acionam

seus repertdrios formativos:

JI: Eu acho que tem até um pouco, ndo sei, me veio agora, tem um pouco a ver com aquela
coisa de action research, de journals, né? De writing journals, né? [...] vocé tem que realmente
elaborar o pensamento.

As primeiras reflexdes sobre os casos de ensino focaram na questao da narrativa e do
poder da mesma em gerar empatia e ser facilmente relacionavel ao contexto educativo:

JI: A narrativa, como qualquer narrativa, [...] a narrativa tem esse poder de [...] deixar o
conteudo mais relaciondvel, né? Mais identificavel, [...] nossa, isso poderia ter acontecido
comigo também, né? Eu acho que tem esse poder de gerar empatia, talvez gere mais reflexdo,
né? [...], té imaginando como que seria isso. Mas porque tem a tensdo dramdtica, né? Tem
focado em problemas, tensdo dramdatica e demanda resolugdo.

Outro aspecto levantado no encontro 1 esta relacionado ao papel da escrita no processo

reflexivo:

JI: Pra, enfim, pra fazer, pra criar essa narrativa e que essas narrativas sejam inteligiveis, né?
vocé tem que, vocé tem que escrever, tem que elaborar. Tem que ter coeréncia, coesdo e tudo
mais. Entdo é [...] bem legal, bem legal.

BL: [...] é que eu acho que esse papel da escrita nisso [...] como quando ela esta destacando
ali o fato de que vocé, ao fazer isso, ao redigir isso de maneira um pouco mais formal, e com
método, e estruturada, né? [...Jisso ja é um convite a reflexdo e [...] a partir disso [...] vocé
chega numa reflexdo um pouco mais profunda. E ai, voltando ao que a gente falou, quando
vocé trouxe aquela parte em que eles mencionam o fato de que alguma coisa é revelada ou é
descoberta, quando o professor [...] vem te procurar numa sala para contar um caso ou um
causo, dependendo da questdo, ele vai fazer isso. E ai vocé talvez traga uma coisa que ele podia
ter pensado por si so, mas ele tem uma figura ali como referéncia para que essa resposta seja
dada [...] ou até a validagdo do que ele ja pensa, né? Uma pessoa que esta ali é elegivel para
servir como a voz da experiéncia e a pessoa que vai validar [...] aquele procedimento que ele
até ja possa ter pensado como resposta ao caso. Entdo, se vocé faz isso de maneira oral e
espontdnea e no impulso, vocé perde a chance de fazer essa elabora¢do um pouco mais
detalhada, de vocé chegar as proprias conclusoes, entdo a escrita [...], me parece que tem essa

fungdo [...].
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Percebe-se, pelas reflexdes acima, que a escrita estruturada pode ter o potencial de
transformar conhecimento tacito em explicito, revelando e construindo compreensdes sobre a
pratica docente. Ao promover uma organizacao cognitiva da experiéncia e ao ter que fazer
escolhas para a elaboragdo e escrita dos casos, o professor ¢ convidado a uma reflexdo mais
profunda, autdbnoma e permanente, em contraste com a efemeridade da oralidade. Além do
mais, conforme expde BL, a escrita permite ao professor ‘ ‘chegar as proprias conclusoes’,
reduzindo dependéncia de validagdo externa do formador. Dessa forma, pode-se promover
maior autonomia reflexiva do professor. O formador BL, portanto, demonstra compreender a
importancia da aprendizagem docente autonoma para o processo de desenvolvimento

profissional, em consonancia com Monteiro ¢ Mizukami (2006, p. 181), quando salientam que

Ela (aprendizagem auténoma) esta sempre relacionada ao desenvolvimento de
um pensamento critico, independente e reflexivo, podendo-se dizer que ela
ocorre quando os adultos adquirem capacidade para tomar decisdes, para
relacionar normas e limites da atividade de aprender e também quando usam a
propria experiéncia para aprender (2006, p. 181).

As escolhas lexicais que precisam ser feitas para a escrita de casos de ensino também

emergiram como uma possibilidade reflexiva para o professor:

BL: Mas acho que de maneira mais primaria tem essa fun¢do do professor refletir um pouco
mais profundamente [...] enquanto ele vai produzindo. Que a escolha de palavras vai fazer com
que ele faca alguns julgamentos ali. A andlise ja vai sendo processada através desse passo,
né? [...] Ah, eu vou falar que o aluno se comportou de maneira inadequada ou [...] expressou
seus sentimentos, sem uma reflexdo, foi um impulso dele, enfim. A forma como vocé descreve
aquilo e como vocé interpreta as reagoes que foram geradas do professor, dos colegas, tudo
isso, os verbos que vocé vai usar, por exemplo, para descrever essa situagdo, acho que eles ja
dizem muito para vocé da forma como vocé esta analisando isso.

As palavras escolhidas para descrever a situagdo, o contexto ou os alunos podem ser
reveladoras da atitude, da pratica ou da base de conhecimento do professor. Neste contexto, os
casos de ensino tém o potencial de ‘’desocultar situagdes complexas e construir conhecimento
ou tomar consciéncia do que afinal ja se sabia.”” (Alarcdo, 2003, p. 52). Ademais, ao ter que
fazer escolhas mais informadas para a escrita de um caso de ensino, o professor ¢ incentivado
a fazer uma reflexdo durante a escrita. O processo reflexivo do professor ocorre, portanto,
durante toda a aplicacdo do método de caso, levando-o, muitas vezes, a um processo de
reconstru¢do e/ou conscientizacdo da pratica docente, conforme enfatizam Monteiro e

Mizukami (2006, p. 185), ao analisarem as narrativas de professores:

[...] essas narrativas acabaram trazendo marcas do sentido da desconstrucdo,
mostrando-se muito mais como um processo de reconstrucdo e de
conscientizagao [...] dos percursos vividos [...] ou, ainda, de uma reinterpretacéo
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dos percursos e processos [...]. (grifo dos autores)

O primeiro encontro com os formadores revelou-se mais produtivo do que esperado, do
qual dois temas emergiram como pontos centrais para andlise e discussdao. A compreensao
teorica dos casos de ensino como estratégia formativa suscitou reflexdes sobre as praticas
formativas ja estabelecidas no contexto investigado, permitindo que o conhecimento do
contexto, dos professores € do conhecimento pedagdgico do conteido dos formadores
emergisse de forma natural e espontanea. Os formadores revelaram-se reflexivos em suas

praticas, aplicando-as de forma intencional e informada.

Pretendeu-se, com este primeiro encontro, alinhar-se a fase de compreensao do modelo
de raciocinio pedagdgico de Shulman. Os formadores foram capazes de relacionar casos de
ensino aos seus proprios conhecimentos e experiéncias como formadores, estabelecendo
conexoes, reconhecendo desafios que permeiam suas praticas formativas e identificando

algumas das potencialidades de casos de ensino como estratégia formativa.

Este primeiro encontro mostrou-se promissor em relacdo a aplicabilidade de casos de
ensino no lécus de pesquisa. As primeiras impressdes foram marcadamente positivas, com o0s

formadores identificando multiplos beneficios, relacionados abaixo:

v Promovem reflexdo profunda e exigem elaboracdo detalhada.
v Sdo facilmente relacionaveis e geram empatia.
v Promovem autonomia dos professores e desenvolvem independéncia reflexiva.

v Incentivam a reflexdo ndo apenas ap6s, mas também durante, o processo de elaboragdo do

Ccaso.

O encontro 2 permitird aos formadores vivenciarem concretamente a analise de um caso
de ensino ja elaborado (Anexo C), aprofundando sua compreensdo ndo apenas teorica, mas
experiencial, desta estratégia formativa. Por meio desta experiéncia, serd possivel avaliar de
forma fundamentada a viabilidade, os beneficios e as limitacdes dos casos de ensino no locus
da pesquisa, avangcando do entendimento conceitual para uma possivel agao formativa com os
professores. Os formadores foram apresentados ao inicio do caso de ensino a ser investigado
no encontro 2, gerando o seguinte comentario:

JI: Corpo em movimento - zero, o que que leva uma crianga levar zero em corpo em

movimento? [...] curioso isso, mesmo. [...]. Fiquei pensando, o que leva uma crian¢a a levar
zero em corpo em movimento? Eu fiquei genuinamente curioso |[...J.
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Os temas emergentes do encontro 2 serdo analisados a seguir.

6.3 Temas emergentes: Encontro 2

O encontro 2 ocorreu nove dias apds o encontro 1 e previu a leitura de um caso de
ensino, previamente selecionado (anexo 4) para reflexdo e discussdo. O caso foi escolhido
intencionalmente pela pesquisadora por ser relacionavel ao l6cus da pesquisa e por alinhar-se
ao tema de um grupo de estudo sobre assessment / avaliagdo proposto pela instituicao e liderado
pela pesquisadora, do qual um dos formadores que contribuem com este estudo pode participar.
Este encontro permitiu oferecer aos formadores uma experiéncia pratica da aplicabilidade dos

casos de ensino.

Para a discussdo do caso, os formadores perpassaram, claramente, por trés momentos
da estrutura de analise proposta por Shulman (2002). Conseguiram compreender o que esta
acontecendo (What’s going on?), exploraram questdes subjacentes ao caso, examinando-o sob
diferentes perspectivas (Analysis) e identificaram do que se trata o caso (What is this a case

of?). O momento de Ac¢ao (Action) ndo foi minuciosamente explorado neste encontro.

Desta experiéncia, apos a identificagdo dos cddigos, emergiram os seguintes temas

atrelados a estrutura de analise de Shulman (2002):

TEMA 1: Objetivo da avaliacao (What’s going on? € What is this a case of?)

Logo no inicio do encontro, surge o questionamento do formador BL, sobre avaliacao

estar sendo usada, no seu entendimento, com o objetivo de punigao:

BL: Eu acho que a gente volta para a questdo da avalia¢do, porque ali ela estd sendo usada
como punigdo e os pais identificaram isso rapidamente. [...] a avalia¢do ndo estd sendo usada
de maneira para oferecer equidade para os alunos, os alunos que tiram notas boas |[...] foi
porque eles brincaram e, assim, a nota, a nota boa é pra quem brinca e pra quem ndo brinca
é zero, né?

JI questiona, igualmente, o papel da nota na disciplina corpo em movimento:
JI: E, [...] dai da pra questionar a propria, o proprio objetivo dessa avaliacdo, nessa matéria
especifica, e se a crianga ndo td a fim de brincar [...] entdo brincar passa a ser uma obrigagao,

¢ meio paradoxal, né? Se é pra brincar, se é pra ser uma coisa ludica, mas ai se passa a ser
uma obrigagdo, deixa de ser brincar, né? E dai vocé tem uma nota ainda para isso, né?

Questionou-se, igualmente, se a avaliagao tinha critérios claros:

JI: Eu acho que [...] eu acho que a nota baixa pode ter o papel, até pode ser um papel de
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formacdo ali, mas eu ndo sei se no caso dele foi, né? E que talvez até os critérios estejam meio,
me pareceram um pouco aleatorios, né? [...] Ndo fica claro nem pro garoto, né? Que ndo
brincar implicaria, eu ndo sei, né? Eu estou supondo, talvez [...] para ele ndo tivesse ficado
claro que ndo brincar implicaria numa nota baixa.

Os trechos acima evidenciam que os formadores compreendem a funcao da avaliagao
no contexto escolar. Mencionam a falta de critérios claros e a comum conexao entre avaliagao
e punig¢do, identificando que a pratica observada no caso de ensino ndo se atenta aos principios
consolidados de avaliagao formativa. Isto evidencia uma base de conhecimento consolidada dos
formadores no que concerne aspectos avaliativos, o que possivelmente os ajuda na formacgao e
na constru¢do do processo de raciocinio pedagogico dos professores, quando se fala em
avaliacdo formativa, em contraste com a somativa. Os formadores também deixaram emergir
conhecimentos tedricos sobre os principios de avaliagdao, conforme pontua BL:

BL: /...] quando a gente esta falando especificamente de avaliacdo, eu levei muito em conta o
que a gente discutiu [...] no grupo de estudos. De quando eu falei em relagdo aos critérios
serem expostos a todos os envolvidos, né? A questdo da equidade também. Isso tem mais a ver
com os principios de avaliagdo, mas eu acho que isso, eu acredito [...] que isso deve ser

replicado em todos os outros institutos que se propoe a fazer uma avaliagdo mais
compreensiva, né?

Neste aspecto, a discussao do caso neste encontro 2 evidenciou o fato de casos de ensino
propiciarem a articulagdo entre fundamentos tedricos e contextos especificos da pratica

educativa (Mizukami; Nono, 2002).

Os formadores demonstraram compreender o papel do professor no processo avaliativo,
0 que, novamente, contribuiu para o desenvolvimento do processo de raciocinio pedagdgico do
professor e de sua base de conhecimento. Salientaram que basear-se apenas na experiéncia para
processos avaliativos ndo ¢ suficiente. Ao questionarem se 16 anos de experiéncia garantem
propriedade sobre a pratica avaliativa, e ao indagarem sobre os limites da atuagdo docente, os
formadores sinalizam que a resolug¢ao deste caso nao ¢ apenas técnica (ajustar critérios), mas
exige uma reflexdo mais profunda sobre como o professor compreende e exerce seu papel no
processo avaliativo, passando de um mero aplicador de notas para um profissional que reflete

criticamente sobre suas agdes pedagogicas.

Ao questionarem sobre o papel do professor no processo avaliativo, os formadores

deixam transparecer que o papel do professor ndo ¢ apenas o de um ‘aplicador’ de notas.

JI: E o professor [...] ‘Ah, faz 16 anos que eu fago isso e foi a primeira vez, né?’ A segunda
vez que o professor ainda tenta apelar para experiéncia.
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BL: /...] professor tem 16 anos de experiéncia, é que vocé quer dizer que ele tem propriedade
sobre aquilo que ele ta fazendo. Mas ai todas as lacunas [...].

NK: ele (o aluno) ndo conseguiu nem com a ajuda do professor. Achei que isso é bem, bem
forte [...], né? A impressdo [...] é que ele estava se negando mesmo a fazer o negocio, né? E o
que vem por trds disso, né? O porqué que ele estava se negando, né?

JI: E até que ponto vai a atuag¢do do professor, até que ponto?

A analise do caso permitiu evidenciar a base de conhecimento dos formadores sobre
avaliagdo formativa, uma vez que as reflexdes revelaram uma compreensio sobre principios
fundamentais de processos avaliativos, como equidade, transparéncia de critérios e fungao
formativa, que contrastam claramente com a pratica punitiva, conforme a interpretacao do caso
pelos formadores.

O caso foi explorado sob diferentes perspectivas — do professor, do aluno, da
coordenacdo, do diretor e dos pais, o que permitiu a emergéncia de um tema neste segundo

encontro.

TEMA 2: Diferentes perspectivas

Ao analisarem o caso proposto sob diferentes prismas, os formadores reconhecem a
complexidade multifatorial da avaliagdo e seus efeitos no contexto escolar. Ao longo da
discussao e analise, os formadores langaram um olhar analitico sobre os diferentes atores do

caso, enfatizando o exercicio de empatia que a discussdo de um caso pode propor:

JI: Além de ser um exercicio grande de empatia mesmo, né? Vocé [...] ver a perspectiva [...]
desse pai, dessa mde, do coordenador, do proprio diretor, [...], de todos os envolvidos ali, né?
Um exercicio de empatia, [...], nenhum deles estd numa posi¢dao muito facil, muito confortavel

ali, né? Todos vao ter um ponto de, entre aspas, de defesa, né? Inclusive a crianga.

Parece haver uma compreensao, por parte dos formadores, do efeito da avaliacdo na
crianca que sofre, no professor que € questionado, na coordenadora que carrega o peso
institucional, nos pais que estdo em defensiva, e no diretor que ndo tem uma posi¢do definida.

Isto ¢ traduzido na fala dos formadores, organizada no quadro abaixo.
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Quadro 11: Perspectivas do Caso de Ensino

Ator

Formador / fala

Crianca

JI: E dai eu fiquei pensando no menino, a crianga mesmo, né? Que é, como ¢ que
serd que ficou essa crian¢a no fim da historia? Porque [...] me pareceu ali que [...] o
lado mais pesado ficou para crianca de uma certa forma, né?

JI: [...] eu fiquei bem pensativo com a crianga mesmo, né? Por que que ela ndo
quis? Nao [...] quis se envolver na matéria e ndo tem direito de ndo querer, né? Ela
pode ndo querer, ué, ndo estar a fim de brincar.

[...] Eu achei bem complexo ali, né?

NK: eu acho que dependendo do momento da vida da crianga, ela ta fazendo isso
pra exatamente [...] deixar o recado dela, né?

Nao sei [...] parece ter sido muito [...] proposital, né?

JI: Como que isso era transmitido para as criangas? [...] se ele sabia dessa
consequéncia do [...] zero ao ndo brincar.

Professor

NK: Ah, a culpa ¢ do professor? como ele pode? Ele vai traumatizar o menino.

JI: Ele, acho que ele parecia [...] surpreso ali, né? O professor que estava tentando.
JI: O pai fala, né? Como é que o professor ndo consegue cativar uma crianga de 6
anos?

NK: O aluno fala, ndo, eu ndo quero, eu ndo quero [...] acontece isso com a gente na
sala, né? O aluno disse que ndo vai, [...] e o professor tem que ficar tentando achar
um motivo, um jeito de motivar o aluno e até acaba descobrindo a causa da nega¢do
em se participar, em participar de alguma coisa assim.

JI: E o professor [...]ele parece até surpreso com o questionamento da
coordenadora, né? Ele, ele ta assim mesmo, por que que vocé ta me perguntando,
né? Nao ta, nao ta claro?

Coordenadora

JI: Tem o lado [..] da coordenadora que estava preocupada
BL: a ultima coisa que eu pontuaria que chamou ateng¢do é o fato de que a
coordenadora me parece genuinamente preocupada com o caso e tava pensando, [...]
perdendo sono, perdendo sono com aquilo, ndo tava simplesmente se vendo na
obrigacdo de dar uma resposta para mae |[...]. Nao parece. Me parece ter ficado
insatisfeita com o fato de que a mae desistiu [...].

JI: E a coordenadora ali tentando fazer a remediagdo entre [...] todos os poderes ali,
né?

Pais

JI: E se [...] o pai tivesse sido contatado antes e se [...] fosse uma outra nota que ndao
fosse um numero [...] fosse so um comentdario, um conceito, serd que a rea¢do dos pais
teria sido a mesma? Ao invés de zero, fosse alguma coisa, ndo participou de maneira
tdo atuante quanto esperado. Sei la, uma coisa assim, serd que a reagdo teria sido a
mesma [...]?

NK: E uma coisa muito reativa mesmo, dos pais, né? Até mais do que consciente. Eu
acho que é reativa, é uma coisa muito instintiva de defender o filho.

Diretor

JI: pela narrativa ali me pareceu que o diretor foi um pouco omisso mesmo, né?

JI: Mas e se esse diretor tivesse tido um outro papel?

Fonte: a autora

Ao se atentarem para os diferentes pontos de vista, os formadores expdem um aspecto

importante de sua base de conhecimento. Mais do que compreender o contexto, € necessario

compreender a corresponsabilidade das acdes educativas, pois ndo se trata de culpar um Unico

ator, mas de reconhecer que a solu¢do exige compreensdo mutua entre todos os envolvidos.
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Este entendimento pode ser o fator da andlise e discussdo do caso ndo ter avangado para
uma solucao definitiva. Os formadores parecem entender os aspectos heterogéneos do ambiente
escolar, evidenciando ‘’as tensdes, contradi¢des e dilemas que eles provocam ou engendram
dentro dos locais do labor cotidiano, inclusive no seio da subjetividade dos atores no trabalho.”’
(Tardif; Lessard, 2007, p. 47).

Os formadores trouxeram um olhar empdtico, igualmente, para o proprio caso,
enfatizando seu potencial formativo-reflexivo. Os efeitos do uso de casos de ensino suscitaram
uma discussdo sobre seu uso em diferentes momentos da formagdo docente. JI, a principio,

discorreu sobre a acdo formativa de casos de ensino na mentoria de professores experientes.

JI: [...] eu penso, por exemplo, aquilo que a gente tentou fazer daquele mentoring, programa
que a gente tentou fazer, eu acho que seria bem legal pra um |[...] trabalho de mentoria. O
professor ja tem [...] uma certa trajetoria, né? Ele ja tem uma capacidade reflexiva um pouco
mais elaborada. E dai ele escrever sobre um caso desse e propor pra [...] compartilhamento
de reflexdo e tal, eu acho que pode ser bem interessante pra ele. [...] E no momento ali de
reavalia¢do das proprias praticas. Talvez entender melhor [...] o cenario que ele ta, eu acho
que um professor com um pouquinho mais de trajetoria, para um professor mais novato, eu
tenho a impressdo, palpite total, ta?, ndo tem nenhuma evidéncia para falar isso [...], eu tenho
a impressdo do professor mais novato, ndo vai, ndo vai ter um ponto de partida muito
consistente sobre o que escrever, [...] até propor as perguntas e tudo mais? Talvez o professor
novato tenha um pouco mais de obstaculo com isso.

Por outro lado, foi levantada a possibilidade de um relato de um professor experiente
impactar na formagao de um professor novato, evidenciando o aspecto coletivo e o efeito de
legado do uso de casos na formag¢ao docente, conforme enfatizado no encontro 1 e proposto por
Shulman (2002, p. 3): “’coloca-las [as historias] por escrito oferece oportunidades para que os
docentes investiguem de forma muito mais profunda e analitica sua propria experiéncia, além
de deixar um legado para que outros possam aprender tanto com suas vivéncias quanto com
suas reflexdes.”’

JI: [...] usar isso pra formagdo, eu estou pensando no escritor, é um professor quem escreve,
[...] o relato de um professor experiente pode alimentar o repertorio de um professor novato,
né? Entdo sei ld, vocé pega um relato da Monica. E acho que pode ser até interessante, né?
Porque as questoes que ela propoe pra um professor novato, que perspectiva que ele vai ter
daquilo, né? E, eu acho que pode ser interessante nesse sentido [...]. Talvez aqui, talvez o
professor novato ndo escreveria o caso, mas teria contribuigoes a fazer ou a partir do relato
que ele lé de um professor mais experiente [...] E ouvir a perspectiva de um professor com mais
historia, né? E um professor que acabou de come¢ar. Qudo discrepantes ou qudo convergentes
vdo ser essas respostas, né? [...] eu fiquei até com uma curiosidade genuina [...] gostaria de
ouvir professores com bagagens muito diferentes, respondendo a mesma pergunta, que que
eles falariam? Sera que vai ser muito distante ou ndo? [...] acho que da um experimento e tanto
at.

NK enfatizou, igualmente, o papel da experiéncia na analise de casos de ensino.
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NK: Ndo ¢? Eu acho que o caso do professor mais experiente, [...] pelo repertorio, pela
experiéncia mesmo, acho que faria até com que ele trouxesse alguns casos que ndo seriam nem
pensados por um [professor] que ndo fosse tdo experiente assim. Como na hora de analisar,
ele talvez seria até menos assertivo do que um professor com menos experiéncia que, pela
propria falta de experiéncia, ja daria uma resposta direta, enquanto um professor muito mais
experiente ja pensaria pelas experiéncias, pelas tentativas e erros, né? Ja abriria muito mais
um leque de todas as consequéncias que poderia ter, ele seria muito mais cuidadoso na hora
de dar uma resposta, né? De analisar um caso na verdade, né?

NK propds registrar impressdes antes e depois da discussdo, capturando como as
multiplas perspectivas possibilitadas pelos casos podem transformar interpretagdes iniciais.
Este registro de transformac¢ao enfoca o processo de aprendizagem docente e pode permitir ao
professor ver seu proprio desenvolvimento e criar uma consciéncia sobre sua mudanca e
evolucdo. O registro das impressdes antes e depois da discussdo evidencia a consciéncia do
formador sobre a aprendizagem docente, sugerindo que formacao de professores nao se reduz
a transmissao de conteudo, mas constitui-se por meio da ressignificacdo continua de praticas e

crencas, em didlogo com multiplas perspectivas e trocas coletivas.

NK: Uma coisa [...] eu acharia até legal, [...] que primeiro os professores pudessem registrar
individualmente o que eles acharam ao invés de comegar a discutir, porque acho que a ideia
vai mudando enquanto a discussdo vai acontecendo, né? [...] Ver qual a opinido, que tipo de
opinido, cada tipo de professor teria. Que cada um pudesse registrar e depois deixar discutir,
né, pra ver qual seria, [...] a ideia inicial e depois, o que foi desenvolvido durante a discussdo,
né? Porque eu acho que a gente chega em dois resultados muito diferentes.

A discussdo do caso e sobre o caso pelos formadores evidenciaram que questdes
educacionais sdo complexas e sistémicas, envolvendo varios atores, diferentes perspectivas e a

necessidade de colaboragdo, conforme explicitam Tardif e Lessard:

[...] a organizacgdo do trabalho na escola ¢, antes de tudo, uma construgao social
contingente oriunda das atividades de um grande numero de atores individuais
e coletivos que buscam interesses que lhes sdo proprios mas que sdo levados,
por diversas razdes, a colaborar numa mesma organizagdo. (Tardif; Lessard,
2007, p. 48).

A formacdo docente, igualmente, se beneficia de um olhar multiplo e colaborativo, da
interseccdo da experiéncia com a inexperiéncia, de onde pode-se ir construindo uma base de
conhecimento amparada no contetido, nas praticas pedagdgicas, no contexto, no curriculo e,
ndo menos importante, nas relacdes humanas. Os atores escolares, portanto, ndo podem ser
definidos, unicamente, por seu papel codificado, mas sim ‘’por suas relacdes humanas
cotidianas com seus alunos e seus colegas de trabalho; sua situagdao tem menos a ver com o
organograma da organizacdo do que com as negociagdes didrias com os outros agentes
educativos.”” (Tardif; Lessard, 2007, p. 45).
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O encontro 2 permitiu aos formadores experienciar, ainda que de maneira introdutoéria,
a dinamica de analise e discussao de um caso de ensino. O resultado foi positivo no sentido de
que evidenciou a base de conhecimento dos formadores em relagao aos processos avaliativos,
além de denotar a consciéncia dos mesmos sobre a coletividade do trabalho docente e dos

impactos em todos os atores educacionais.

Os encontros 1 e 2 mostraram-se promissores em relacdo a aplicabilidade de casos de
ensino no l6cus da pesquisa. Percebeu-se o envolvimento dos formadores com a teoria, a pratica
e a validagdo, em varios momentos, do aspecto formativo e reflexivo dos casos. O encontro 3
permitira uma analise mais aprofundada da possibilidade do uso de casos de ensino como

ferramenta de formagao e capacitacao docente no 16cus da pesquisa.

6.4 Temas emergentes: Encontro 3

O encontro 3 se desenvolveu por meio de uma roda de conversa online com 0s
formadores participantes da pesquisa e foi guiado por um questionario pré-definido e
semiestruturado, desenvolvido pela pesquisadora. O questiondrio teve o intuito de guiar a

conversa e estrutura-la nos seguintes eixos tematicos:

(1) percepcdes gerais sobre casos de ensino;

(i1) avaliacdo da experiéncia pratica;

(iii) comparagdo com praticas formativas atuais do instituto, investigando semelhancgas e
diferencas percebidas;

(iv)  viabilidade de aplicagao;

v) expectativas futuras.

A predefinicao dos temas € prevista na AT. Segundo Rosa e Mackedanz (2021, p. 9-
10), a andlise tematica propde uma ‘’postura analitica [...] associada diretamente ao texto
(escrito ou falado), podendo ser definidos os temas ligados a literatura analisada ou entdo pré-
definidos pelo pesquisador.’’

A partir desta predefinicao dos temas, segue a analise dos dados do terceiro encontro

com os formadores.

TEMA 1: Potencial do Uso dos Casos de Ensino

O tema identificado uniu as percepgdes positivas dos formadores em relagdo aos casos

de ensino (eixo tematico i) e sua comparagdo com as praticas formativas atuais do instituto
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locus da pesquisa (eixo tematico iii). Os formadores entendem que os casos de ensino podem
ser uma op¢ao formativa e de desenvolvimento profissional docente no instituto de idiomas
foco da pesquisa, conforme relatos nos encontros anteriores € os comentarios transcritos abaixo,

extraidos do encontro 3.

JI: [...] entdo, eu acho que a metodologia pode ser bastante [...] eficiente no sentido de
provocar bastante espago de reflexdo [...]. Acho que é aplicavel, pode ser eficaz, pode ser
eficiente e pode gerar bastante reflexdo para todo mundo, eu acho.

NK: Realmente na hora de [...] discutir, na hora da discussdo, eu acho que isso [...] abre
muitas possibilidades e varios tipos de percep¢do que vai enriquecer muito esse trabalho, né?

BL: /...] isso seria positivo. [...] a gente preencheria uma lacuna que a gente tem hoje, que é
em relagdo a falta de tempo. E a gente vem comentando isso bastante ultimamente. Sempre foi
uma questdo, ne?

Para os formadores, os casos de ensino como estratégia formativo-reflexiva podem
complementar a observa¢do de aulas que, por vezes, privilegia aspectos técnicos e
procedimentais na discussao pds-observacao, limitando o desenvolvimento de uma reflexdo
mais aprofundada por parte do docente. BL enfatiza o lado mais técnico que ocasionalmente

permeia a discussdo de aulas observadas:

BL: quando a gente faz a observagio de aula ¢é muito mais uma coisa
técnica, do meu ponto de vista, [...] tem essa questdo mais técnica e mais pragmdtica da coisa.

JI comenta sobre poder reflexivo das observagdes de aulas, mas salienta o fato de que

nem sempre a reflexdo ¢ enfatizada nas discussoes:

JI: Eu lembro de uma das ultimas aulas que eu assisti, que foi do Arthur [...], que foi uma
delicia de conversa [...] porque a gente ficou quase 2 horas conversando sobre a aula dele.
A gente ficou pensando em todos os porqués, [...] os porqués ndo, [...] entdo foi muito reflexivo
no caso dele. Mas nem sempre é, porque as vezes vocé tem que focar nisso: “’Olha, vocé ndo
compartilhou dudio. Vocé sabe como é que faz isso?’’ [...] acho que a observagdo de aula em
si, ela pode ser uma ferramenta muito pratica, de procedimento, né? E pode ser uma ferramenta
de reflexdo, mas [...] o que vocé estd propondo? seria uma coisa exclusivamente de reflexdo,
formacgdo e tudo mais.

Os casos de ensino, portanto, assumiriam um papel estritamente formativo e reflexivo,
complementando a observacao de aulas e preenchendo lacunas em processos de formacao e

capacitacdo de professores no instituto. O formador BL mostrou-se ciente da falta de

continuidade de agdes formativas devido ao turbilhdo administrativo que os formadores

25 Referindo-se aos casos de ensino
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precisam lidar no seu dia a dia. Os casos de ensino poderiam atuar de forma mais continua e

coesa na formagao dos professores.

BL: A4 gente ndo tem tempo, pela correria operacional, de fazer um acompanhamento tdo
proximo [...] e ai a gente vai deixando, mas é muito mais pela questdo operacional. E ai a gente
ndo tem tempo de fazer acompanhamento, de orientar esses professores. Entdo a sequéncia
nesse processo de formagdo, isso seria jd intrinsicamente necessario pela [...] estrutura desse
[...] método®®, né? [...] e uma outra coisa é que a gente diversifica também |[...].

Ainda em comparacgao as observagdes de aulas, os formadores salientaram o aspecto bi-
direcional dos casos de ensino. Ao contrario das observacdes de aulas, que focam na
retrospeccao, no que ja ocorreu, os casos tém o poder de antever situagdes praticas de ensino e
sala de aula, promovendo uma reflexdo sobre experiéncias passadas, principalmente pelos

autores dos casos, e uma antecipacao de situagdes futuras. JI reflete sobre este aspecto pendular

passado-futuro dos casos:

JI: /...] fiquei imaginando aqui se, por exemplo, um professor mais novo ouve uma narrativa,
né? Uma narrativa de um professor mais experiente, ele pode passar a dar importancia a coisas
que ele via como ordinarias, banais antes, isso aqui vale uma reflexdo, esse acontecimento vale
uma reflexdo, [...] isso ou ja aconteceu comigo algo parecido, ou pode vir a acontecer, né?
Entdo acho que tem esse movimento ali, essa linha do tempo ela vai pra frente e pra tras, eu
acho.

Este bi-direcionamento dos casos de ensino converge com as praticas reflexivas
propostas pelo instituto de idiomas em andlise. As RTNs, como mostrado no Capitulo 2,
propdem perguntas de reflexdo pré-aula, que podem ser igualmente utilizadas na reflexao pos-

aula (reflexdo sobre a acdo), alinhando-se a caracteristica pendular de antecipacao-retrospec¢ao

dos casos de ensino.

A analise das percepcoes dos formadores evidencia um consenso quanto ao potencial
dos casos de ensino como estratégia formativa complementar as praticas ja adotadas no
instituto. Os participantes reconhecem que essa metodologia preenche lacunas nos processos
de acompanhamento docente, além de ampliar as possibilidades de desenvolvimento
profissional ao privilegiar a reflexdo sobre aspectos técnico-procedimentais, por vezes
priorizados em discussdes de pds-observacdo de aula. A natureza bidirecional dos casos de
ensino foi um outro aspecto interessante levantado pelos formadores, tornando-os mais

abrangentes que as observagdes de aula. Entende-se, portanto, que os casos de ensino podem

26 Referindo-se a metodologia de casos de ensino
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integrar-se ao repertério formativo institucional, oferecendo um espago estruturado e continuo

para a formagdo, desenvolvimento e reflexdo docente.

TEMA 2: Irresolubilidade

Os formadores refletiram sobre o encontro 2, no qual houve a discussido de um caso de
ensino. A experiéncia foi bem avaliada, potencializando o uso de casos de ensino como
estratégia formativa. NK e JI validaram a experiéncia pratica (eixo tematico ii), conforme

transcri¢oes abaixo:

NK: Eu descreveria como interessantissima pelo proprio fato [...] de como as contribuigées,
como cada um [...] consegue abranger um horizonte, [...] consegue enxergar um horizonte que
vai abrindo e isso vai dando [...] uns efeitos, né? [...]. Interessante, né? Muito enriquecedor.

JI: /...] o estudo daquele caso me deixou muito inquieto, porque eu fiquei [...] pensando, mas
por que que a mde cancelou afinal, né? O que, qual foi o real motivo por que que o diretor ndo

foi?

A validacdo da experiéncia pratica em discutir um caso de ensino levou a reflexao da
impossibilidade de resolu¢do de algumas questdes educacionais e escolares. Os formadores
relembraram os diferentes pontos de vista abordados durante a discussao do caso (encontro 2)

e salientaram a impossibilidade de resolu¢do do caso proposto.

NK: um aspecto que eu achei desafiador também, que sdo tantos fatores que sdo tdo relevantes
que [...] me impossibilitou de chegar a uma resolugdo, né?

JI: E, isso de impossibilidade de uma resolugdo [...] eu tava pensando bastante nisso e talvez
esse exercicio de conviver com a duvida mesmo, sabe aquela coisa de filme [...] com final
aberto? As vezes vocé quer, fica esperando uma resolugdo e ndo tem, né? [...]. Quanta coisa
que tem final, tem resolugdo [...] fechadinha, bonitinha? A gente lida muito com o inesperado
e com a duvida.

Os comentdrios acima revelam a maturidade dos formadores em lidar com questdes
desafiadoras no contexto complexo que caracteriza o cotidiano escolar, evidenciando “’o carater
dinamico, instavel e imprevisivel das praticas pedagogicas.”” (Marcon et al., 2011, p. 268). Os
formadores demonstram compreender o ambiente educacional no qual atuam, salientando uma
base de conhecimento robusta no que concerne a compreensao das dinamicas e especificidades
do contexto educacional. Na auséncia de uma resolucdo unica e definitiva para certos aspectos
do cotidiano escolar, a reflexdo parece apaziguar as incertezas e evidenciar, conforme propoe
Shulman (2002), alternativas de agdo, com analise das vantagens, limitacOes e consequéncias
(imediatas e futuras) de cada proposta.
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TEMA 3: Perspectivas de Implementacao

Nos encontros 1, 2 e 3, os formadores discorreram sobre o potencial formativo dos casos
de ensino na formagdo docente. A roda de conversa no ultimo encontro permitiu uma analise
das perspectivas de implementacdo do método de casos no loécus da pesquisa (eixos tematicos
vev).

Para a implementacao dos casos, o formador JI sugere iniciar o projeto de formagao via

casos de ensino a partir do texto oral.

JI: [...] Ndo sei como [...] implementar isso, mas eu acho que seria interessante comeg¢ar com
a oralidade mesmo, sabe? Assim, um bate-papo, um circulo [...] bate-papo em torno da
fogueira, aquela coisa assim vamos contar historias a partir disso, fazer uma curadoria do que
pode ser escrito, né? Porque [...] eu fico imaginando, né, a Mari, ouvindo a Monica, por
exemplo, né? [...] o que pode acontecer ali, né? Ndo sei...

A sugestdo de JI revela seu conhecimento da dindmica docente explicitada por Shulman
(2002), que nos lembra que os ‘’professores contam histdrias uns aos outros constantemente.’’
Dessa forma, iniciar o método de casos a partir de uma pratica natural entre os docentes,
transpondo posteriormente a narrativa oral para o registro escrito, parece uma sugestio coerente
e aplicavel.

Para a implementagao, foi proposto, igualmente, um programa de adesao voluntaria por

parte dos professores, conforme salienta JI:

JI: Se vocé vai pilotar [...] com talvez 10 professores. Eu acho [...] ndo consigo prever
resisténcia, desde que seja uma adesdo voluntaria, né?

NK propde a implementagdo do método de casos como um passo importante para a
valorizacao e profissionaliza¢cdo do professor em institutos de idiomas. Ele e BL refletem sobre
o fato de as observacdes de aula, apesar de ndo ser o intuito académico, estar relacionada,
operacionalmente, a um controle de qualidade. Por outro lado, os casos de ensino, por seu
aspecto reflexivo, implementariam uma trilha de capacitagdo puramente formativa, enquanto
que as observacdes de aula estariam alimentando tanto o desenvolvimento académico e técnico
do professor quanto a necessidade operacional de controle de qualidade. Os formadores
entendem que a participagdo em um projeto de formagao por meio de casos de ensino poderia

ser um fator motivacional para o plano de carreira do professor.

NK: Eu tava meio quietinho porque eu tava pensando aqui, [...] a gente tava falando [...] da
formagao mesmo. E depois dessa parte, né? [...] Digamos assim, de quem quiser participar de
que houvesse realmente [...] um pouco mais dessa volta de recursos pra parte docente [...] os
que tivessem mais interesse, tivesse [...] até um certo reconhecimento. Ah, esse professor
trabalha [...] participa muito disso, né? E criando um tipo de [...] grupo de estudos ou alguma
coisa assim, né? [...] E que isso pudesse dar um certo incentivo. Ndo sei se eu diria financeiro,
ou até alguma coisa de mudanga, um pouco [...] de status de professor, de categoria. [...] Eu
acho que isso ajudaria [...] do professor falar, poxa, eu tenho tantas coisas, mas isso realmente
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ta contando para mim, né? [...] eu vejo tantos recursos direcionados a novas tecnologias e
novas coisas assim, né? Entdo, na verdade, a gente podia voltar um pouco disso [...] pro
professor, né? [...] incentivado a participar mais de coisas assim, né?

JI: [...] Entdo, acho que o professor que [...] se voluntaria pra um programa que é de
autoaprimoramento, também deveria ser reconhecido pela institui¢do. Por que ndo, né? Eu
acho que sim, né? Entdo eu acho que sim.

Os formadores demonstram entender que agdes formativas de desenvolvimento
profissional devem promover a profissionalizagdo docente, oferecendo oportunidades de um
plano de carreira bem estruturado, alinhando-se aos pensamentos de Monteiro e Mizukami, que
salientam que ‘’o desenvolvimento profissional deve estar intimamente relacionado com o
desenvolvimento da escola, com o desenvolvimento e inovacdo curricular, com o
desenvolvimento do ensino e com o desenvolvimento da profissionalidade docente’” (2006, p.
176).

BL enfatiza que a implementagdo deve ocorrer de forma responsavel, evidenciando a
consciéncia do formador em relagdo ao conhecimento pedagégico do contetdo, ou seja, como
promover processos de aprendizagem na docéncia. Ao implementar uma nova metodologia
formativa, BL mostrou compreender, igualmente, o modelo de raciocinio pedagodgico
pertinente ao formador. Os processos de compreensdo, transformagdo e instrugdo da nova
metodologia estdo implicitos na fala do formador.

BL: A gente precisa ter um minimo de interesse pelo assunto, para poder gerar uma procura
responsavel, técnica, conceitual e teorica para poder replicar isso de maneira responsavel
também. [...] isso tem que ser feito de maneira responsavel porque, de novo, se isso é feito de
maneira desenfreada e ndo criteriosa, vocé vai ter uma pessoa que vai [...] carimbar ali
discursos e praticas que estdo sendo pregadas ou até incentivadas que ndo sdo
necessariamente [...] corretas, ou seja, do ponto de vista institucional, no que diz respeito aos
principios que devem ser seguidos, seja do ponto de vista tedrico, académico, disso ndo ser
verdade, né?

A implementacdo de casos de ensino como estratégia formativa deve levar em

consideragdo os seguintes aspectos, segundo os formadores participantes da pesquisa:

valorizacao da oralidade como ponto de partida;
programa voluntario de adesao;

valorizacao e profissionalizagdo docente;

AR NEE NN

implementagado responsavel e teoricamente fundamentada da metodologia.

A articulagdo entre viabilidade prética, profissionalizagdo docente e rigor tedrico sugere
que os formadores coordenam conhecimentos pedagdgicos, contextuais e organizacionais,
avaliando os casos de ensino como componente a ser integrado as praticas de desenvolvimento
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docente no instituto.

A preocupacgdo com uma aplicagao responsavel dos casos de ensino leva-me a propor,
como produto educacional, um curso destinado aos formadores a fim de melhor prepara-los
para essa implementacdo do método de casos. O capitulo 7 dedica-se as etapas desta
capacitagdo.



112

CAPITULO 7 - PROPOSTA DE UM CURSO PARA FORMADORES

A proposta de um curso para os formadores sobre método de casos visa capacita-los
para a aplicacdo de casos de ensino como estratégia de formagdo docente. Os formadores
mostram-se cientes que a compreensdo tedrica e pratica ¢ fundamental para a viabilidade e
implementagao responsavel da metodologia. Os aspectos inerentes ao curso serdo apresentados

a seguir.

7.1 Objetivos, estrutura e metodologia do curso

Objetivo geral: Capacitar formadores, por meio de conceitos tedricos e atividades
praticas, para a implementacdo da metodologia de casos de ensino como estratégia formativo-

reflexiva no contexto de institutos de idiomas.

Objetivos especificos: 1. Compreender os fundamentos teéricos dos casos de ensino
segundo os teodricos seminais; 2. Analisar casos de ensino existentes; 3. Desenvolver
habilidades de escrita de casos de ensino; 4. Experimentar a facilitagdo de discussdes baseadas
em casos; 5. Avaliar o curso e planejar a implementacdo da metodologia no contexto

institucional.

Periodicidade: 25 semanas (aproximadamente 6 meses), 1 sessdo por semana de 3

horas, ministrado na modalidade presencial ou hibrida.

Metodologia e cronograma: o curso pretende seguir o modelo de raciocinio
pedagdgico de Shulman. Os formadores passardo pelos processos de compreensao,

transformagao, instrugdo, avaliacdo e nova reflexdo, explicitados a seguir.

Semanas 1-5: foco no objetivo especifico 1 - Compreender os fundamentos tedricos dos casos
de ensino segundo os teodricos seminais. Conteudo - Parte 1: base de conhecimento para a
docéncia e modelo de raciocinio pedagogico. Parte 2: casos de ensino — teorizagado, elaboragao
e analise. Dindmica: sessdes expositivas, permeadas por reflexdes e discussoes, seguidas de

textos relacionados ao contetido expositivo.

Semanas 6-10: foco no objetivo especifico 2 - Analisar casos de ensino existentes. Conteudo
— Parte 1: analise estrutural de dois casos de ensino pré-selecionados, a luz da teoria; Parte 2:
analise critica dos casos de ensino pré-selecionados, seguido de reflexdo de como a anélise dos

casos evidencia a base de conhecimento dos participantes; Parte 3: reflexdo sobre o papel do
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facilitador durante a analise dos casos. Dinamica: leitura prévia individual dos casos; analise

guiada com roteiro estruturado e discussao em grupo com os formadores participantes do curso.

Semanas 11-15: foco no objetivo especifico 3 - Desenvolver habilidades de escrita de casos de
ensino. Contetido — Parte 1: compartilhamento oral de casos vividos como professor ou
formador; Parte 2: transposi¢do dos casos orais para a narrativa escrita, seguindo a estratégia
proposta por Wassermann (1993). Dinamica: compartilhamento oral de experiéncias em grupo,

seguido de escrita individual dos casos.

Semanas 15-20: foco no objetivo especifico 4 - Experimentar a facilitagdo de discussoes
baseadas em casos. Dinamica — os formadores experienciam ¢ lideram a facilitacao dos casos

desenvolvidos pelos colegas.

Formador 1 — facilitador do caso escrito pelo Formador 2

Formador 2 — facilitador do caso escrito pelo Formador 3

Formador 3 — facilitador do caso escrito pelo Formador 1

Semanas 20-25: foco no objetivo especifico 5 - Avaliar o curso e planejar a implementagao da
metodologia no contexto institucional. Contetido — Parte 1: autoavaliagdo da participagdo no
curso e de areas que ainda precisam de compreensdo e aprofundamento para a aplicabilidade
dos casos de ensino; Parte 2: antecipacao das limitacdes e dificuldades na implementacao da
metodologia de casos no instituto de idiomas locus da pesquisa; Parte 3: planejamento da
implementa¢do de casos de estudo como estratégia formativa no contexto institucional.
Dinamica: discussdo em grupo, seguido de plano de ac¢do individual para cada formador e

planejamento estratégico para a implementagdo da metodologia de casos.

Base tedrica: para a complementacdo das sessdes tedrico-expositivas, os formadores
terdo acesso aos seguintes recursos, sugeridos como leitura individual para aprofundamento do

conteudo.

1. Lee S. Shulman, “Knowledge and Teaching Foundations of the New Reform” (1987).
2. Maria da Graga Mizukami, ‘’Aprendizagem da Docéncia: algumas contribui¢des de

L.S. Shulman’’ (2004).



114

3. Judith H. Shulman, ‘’Revealing the Mysteries of Teacher-Written Cases. Opening the
Black Box’’ (1991).

4. Judith H. Shulman, ’Happy accidents: Cases as Opportunities for Teacher Learning”’
(2002).

5. Katherine K. Merseth, ‘’Cases, Case Methods, and the Professional Development of
Educators.”’ (1994).

6. Katherine K. Merseth, Desafios reais do cotidiano escolar brasileiro - 22 dilemas
vividos por diretores, coordenadores e professores em escolas de todo o Brasil
(2018)

7. Anete Alberton e Anielson Barbosa da Silva, ’Como Escrever um Bom Caso para

Ensino? Reflexdes sobre o Método’” (2018).

A figura 9 sintetiza o cronograma e o objetivo das sessdes e o alinha ao processo de
raciocinio pedagogico.

Figura 9: Formagao Reflexiva dos Formadores

Semanas 1-5: COMPREENSAO |
Obj Especifico 1

- Base de conhecimento docente
- Modelo de raciocinio pedagoégico
- Casos de ensino: teoria e
elaboragao

Semanas 20-25: Semanas 6-10:

AVALIAGAO & NOVA TRANSFORMACAO (Andlise) |
COMPREENSAQ | 5 Obj Especifico 2
Obj Especifico 5 Formagao
. Reflexiva - Analise estrutural de casos
;s:::;‘zllgaeﬁo CR IR CE dos - Analise critica de casos
D L - Meta-reflex@o sobre base de
- Identificaggo de limitagdes Formadores Bl et o

- Planejamento de implementacao
- Plano de agao individual
- Estratégia institucional

Semanas 16-20: Semanas 11-15:
INSTRUCAO | (Facilitagao) TRANSFORMAGCAQO | (Produgéo)
Obj Especifico 4 Obj Especifico 3
- Prética de facilitagao dos casos - Compartilhamento oral de casos
- Desenvolvimento de estratégias de - Escrita de casos

questionamento e mediagao dos casos

A

Fonte: a autora
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7.2 Impactos esperados para a formacao dos formadores

Além de capacitar os formadores para a aplicacdo responsavel do método de casos com
os professores do instituto 16cus da pesquisa, o curso visa integrar teoria e pratica concernentes
aos casos de ensino, possibilitando ao formador experienciar a metodologia como participante,
autor e facilitador. Como participantes, os formadores poderdo refletir sobre a teoria e
aprofundar seus conhecimentos por meio da literatura especifica. Ademais, a discussao de casos
pré-selecionados, tanto de seus aspectos estruturais quanto de contetido, expandira o processo
de analise de casos do encontro 2, possibilitando uma aprendizagem mais abrangente a partir
da pratica. Como autores, os formadores terdo a oportunidade de extrapolar o conhecimento
declarativo sobre casos de ensino para o conhecimento procedimental, o que proporciona o
reconhecimento de nuances e desafios que ndo se evidenciam na teoria. A autoria pode,
igualmente, desenvolver a confianga dos formadores para orientar colegas professores no
processo de escrita uma vez que ja teriam passado pelo processo de elaboragdo de um caso.
Finalmente, como facilitadores, a experiéncia concreta da dinamica de discussao, 0 momento
adequado para intervengao e facilitacao, e o desenvolvimento de habilidades de questionamento
sao aprendizados que poderdo ser extraidos do curso.

Outro impacto esperado € o de oferecer uma rede de suporte mutuo e reflexivo entre os
formadores. A implementacdo de uma estratégia formativa nova requer apoio entre oOS
envolvidos e o curso proposto incentiva a colabora¢do por meio de uma comunidade de
formadores-aprendizes. Ao se apoiarem em uma comunidade, com o objetivo de se
desenvolverem e se profissionalizarem, os formadores desenvolvem o conhecimento da pratica,

conforme proposto por Cochran-Smith e Lytle e sintetizado por Fiorentini e Crecci (2016):

[...] “conhecimento-da-pratica”. Nessa concepcao, o conhecimento relativo ao
ensino ¢ visto como um saber que nao pode ser cindido em conhecimento formal
(ou tedrico) e em conhecimento pratico. O conhecimento que os professores
precisam para ensinar bem ¢ gerado quando eles consideram suas proprias
praticas como objeto de investigacdo intencional, considerando as teorias
produzidas por outros como aportes ou referéncias que ajudam a problematizar,
interpretar e compreender a pratica de ensinar. (Fiorentini; Crecci, 2016,p. 512)

Um terceiro impacto refere-se a aplicabilidade da formag¢ao de professores via casos de
ensino. Ao final do curso, os formadores terdo a oportunidade de desenvolver um plano
concreto de implementacdo institucional. Esse planejamento, construido coletivamente ao

longo das ultimas semanas do curso, contemplaré as especificidades do contexto do instituto,

as potencialidades identificadas e os desafios antecipados, conferindo viabilidade pratica a
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proposta formativa.

Reconheco que a presente proposta de curso representa um ponto de partida para a
implementa¢ao da metodologia de casos. Questdes relacionadas a capacitacao continua dos
proprios formadores, a adesdo docente, ao impacto da formagdo no plano de carreira do
professor, a curadoria de casos, a periodicidade dos encontros ¢ a integragao dessa metodologia
com outras praticas formativas demandarao reflexdes, ajustes e aprendizado continuos. Cabe
aos formadores, talvez, desenvolver e manter sua propria comunidade reflexiva, na qual seus
casos, oriundos se suas experiéncias, possam ser compartilhados, detalhados e estruturados,

proporcionado um legado para futuros formadores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa partiu de uma inquietagao genuina sobre minha pratica como formadora
de professores de inglés, direcionando-me a uma pergunta de pesquisa e objetivos geral e
especificos que me permitiram melhor compreender, ao longo da jornada investigativa, nao
apenas o meu contexto de atuacdo, mas principalmente alternativas de formagao docente em
um ambiente pouco explorado e, muitas vezes, relegado a segundo plano no contexto
educacional.

Os objetivos tragados foram cumpridos por meio de um referencial teodrico
cuidadosamente examinado e de uma abordagem de pesquisa qualitativa que privilegiou o
dialogo, a reflexdo coletiva e a experiéncia pratica do envolvidos. Os trés encontros realizados
com os formadores participantes revelaram-se momentos ricos de aprendizado, nos quais teoria
e pratica se entrelacaram de forma o gerar novos questionamentos por parte da pesquisadora.

O primeiro objetivo especifico, de caracterizar o contexto de atuagdo e a base de
conhecimento do formador, foi alcancado com a anélise do instituto de idiomas investigado,
onde os formadores atuantes articulam conhecimentos pedagdgicos, curriculares e contextuais,
demonstrando consciéncia das tensdes entre praticas reflexivas e prescritivas na formagao
docente. O segundo objetivo, de identificar e analisar as percepcdes dos formadores sobre a
potencial utilizagdo de casos de ensino para formacdo docente, foi atingido por meio dos trés
encontros formativos. Os formadores reconheceram multiplas potencialidades dos casos:
promogado de reflexdo profunda, relacionabilidade e empatia, desenvolvimento de autonomia
docente, e complementaridade as observagdes de aula. Identificaram, igualmente, o carater
bidirecional dos casos (antecipagdo-retrospec¢do) e sua capacidade de lidar com a
irresolubilidade inerente ao contexto educacional. O terceiro objetivo, de avaliar a viabilidade
e os impactos da implementac¢do de casos de ensino, foi concretizado na roda de conversa final.
Os formadores validaram a aplicabilidade da metodologia, propondo sugestdes viaveis: iniciar
pela oralidade, estabelecer programa de adesdo voluntdria, vincular a valorizagdo e
profissionalizacdo docente, e garantir implementacdo de casos de forma responsavel e
teoricamente fundamentada.

A introdu¢do aos casos de ensino foi bem recebida e reconheceu-se seu potencial
formativo-reflexivo, complementando praticas j& consolidadas no locus desta investigagdo. A
experiéncia pratica de analise de um caso revelou a maturidade dos formadores em lidar com a
complexidade e irresolubilidade de certas questdes educacionais, demonstrando compreensao

das multiplas perspectivas que permeiam o cotidiano escolar. Dessa forma, os casos de ensino
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emergiram como mais uma estratégia capaz de preencher lacunas nos processos formativos
institucionais, oferecendo um espaco estruturado para reflexdo, construcdo coletiva de
conhecimento e desenvolvimento da autonomia docente.

Como produto desta pesquisa, proponho um curso de capacitagao de formadores,
estruturado em 25 semanas, que integra teoria e pratica, possibilitando que os participantes
vivenciem a metodologia de casos de ensino como aprendizes, autores e facilitadores. Esta
proposta visa nao apenas capacitar os formadores, mas principalmente criar uma comunidade
reflexiva e colaborativa que sustente a implementacdo responsavel e teoricamente
fundamentada dos casos de ensino. Ainda que este produto pareca ambicioso, a formagao do
formador requer estrutura e tempo de reflexdo e maturagdo, assim como a formagdo de

docentes.

Esta pesquisa permitiu a pesquisadora uma ampliagdo de sua propria base de
conhecimento. Reconhego, entretanto, que esta dissertacao representa um ponto de partida para
estudos mais profundos sobre a formacao do formador no contexto estudado e que a resposta a
minha pergunta inicial estd em constru¢do: Suponhamos que tivéssemos que explicar, através
de trés imagens, a um jovem e inteligente, recém-vindo de Marte, o que significa ‘’ser formador

de professores de inglés?’’ Que imagem escolheriamos?

A integragdo de praticas formativas permanecerdo um constante desafio, demandando
investigacdes futuras e continuas. Esta investigacdo, contudo, cumpriu seu proposito ao
demonstrar que casos de ensino constituem uma estratégia viavel e promissora para a formagao
e profissionalizagdo de professores de inglés em institutos de idiomas, desde que implementada

de forma contextualizada, reflexiva e colaborativa.
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APENDICES

APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Sao Paulo, 06 de Setembro de 2025.

A Comissdo de Etica em Pesquisa Unidade de Pés-Graduacdo e Pesquisa do
Centro Paula Souza.

Prezados,
Solicitamos a esta Comissdo a avaliagdo do projeto de pesquisa intitulado "O
Formador como Mediador de Saberes Docentes: Uma Analise do Uso de Casos de
Ensino na Formacdo de Professores de Inglés", bem como seus instrumentos e
respectivo TCLE.
Seguem anexos 0s seguintes documentos:
- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE);
- Projeto de Pesquisa - Instrumento de Pesquisa;
- Instrumento de pesquisa.
No aguardo de vossa deliberagéo, antecipamos nossos agradecimentos.
Atenciosamente,

Prof. Dr. Rodrigo Avella Ramirez

Orientador

Adriana Salvanini
Pesquisadora

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: O Formador como Mediador de Saberes Docentes: Uma
Andlise do Uso de Casos de Ensino na Formacé&o de Professores de Inglés.
Pesquisadora Responsavel: Adriana Salvanini

Orientador: Prof. Dr. Rodrigo Avella Ramirez

Instituicao: Centro Paula Souza

CONVITE PARA PARTICIPAGAO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa de mestrado que
investiga a possibilidade do uso de Casos de Ensino como estratégia de formagéao
docente. Esta pesquisa relaciona-se diretamente com a area de formacao e atuagao
da pesquisadora, que possui mais de 10 anos de experiéncia na formagao
pedagdgica de professores de inglés em institutos de idiomas.
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O objetivo desta pesquisa é avaliar a aplicabilidade de Casos de Ensino como
estratégia de formacgao e capacitacdo docente no contexto de institutos de idiomas
privados. Sua experiéncia e perspectiva serao fundamentais para esta pesquisa,
contribuindo com uma visao especifica e qualificada sobre o tema. A participagao
consiste em trés encontros de aproximadamente 1 hora para melhor compreensao
dos Casos de Ensino e um questionario de reflexdo sobre a aplicabilidade dos
mesmos no contexto de institutos de idiomas.

Esclarecemos que sua participagédo nao é obrigatéria. Sua recusa nao trara nenhum
prejuizo em sua relagao com o pesquisador ou com a instituicdo proponente.

As informacgdes obtidas por meio desta pesquisa serdo confidenciais e asseguramos
o sigilo sobre sua participagao. Os dados serdo utilizados exclusivamente para fins
académicos e serao divulgados de forma a ndo possibilitar sua identificagéo,
protegendo e assegurando sua privacidade.

A qualquer momento vocé podera tirar suas duvidas sobre o projeto e sua
participacdo por meio do e-mail adriana.salvanini@cellep.com ou pelo celular (11)
965090933, sob os cuidados da mestranda Adriana Salvanini, pesquisadora
responsavel pelos encontros e coleta e organizagao dos dados.

Ao final desta pesquisa, o trabalho completo sera disponibilizado no site do
Programa de Mestrado do CEETEPS: www.pos.cps.sp.gov.br/dissertacoes

Prof. Dr. Rodrigo Avella Ramirez - e-mail: roram1000@hotmail.com

Adriana Salvanini - e-mail: adriana.salvanini@cellep.com

C] Declaro que entendi os objetivos de minha participagdo na pesquisa e
concordo em participar. Registro também que concordo com o tratamento de
meus dados pessoais para finalidade especifica desta pesquisa, em
conformidade com a Lei n® 13.709 — Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais
(LGPD).

TERMO DE CESSAO DE DIREITOS SOBRE DEPOIMENTO ORAL E ESCRITO
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Pelo presente instrumento, o(a) senhor(a)
RG: , residente e domiciliado a
, na cidade de

, cede e transfere gratuitamente, em carater universal e
definitivo ao Centro Estadual de Educagdo Tecnoldgica Paula Souza a totalidade
dos seus direitos patrimoniais de autor sobre os depoimentos oral e escrito
prestados a pesquisadora Adriana Salvanini.

Fica, portanto, o Centro Estadual de Educagdo Tecnoldgica Paula Souza
plenamente autorizado a utilizar o referido depoimento, no todo ou em parte, editado
ou integral, inclusive cedendo direitos a terceiros, no Brasil e/ou no exterior.

Registro também que concordo com o tratamento de meus dados pessoais para

finalidade especifica desta pesquisa, em conformidade com a Lei n°® 13.709 — Lei
Geral de Protecédo de Dados Pessoais (LGPD).

Sao Paulo, de de

Cedente:
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APENDICE B — QUESTIONARIO 1 - PERFIL DO FORMADOR (VIA MICROSOFT FORMS)

Formulario: Perfil dos Formadores de Professores de Inglés

Prezado(a) formador(a),

Este formulério faz parte de uma pesquisa de mestrado sobre formadores de professores
em institutos de idiomas na cidade de Sao Paulo. Suas respostas sao confidenciais e
contribuirdo para uma melhor compreensdo do perfil e das praticas dos profissionais que
atuam na formac¢ao docente.

1. Formacao Académica
Marque as alternativas que se aplicam a sua formacao académica:

L] Letras - Inglés

O] Letras - Outras linguas

L] Pedagogia

U] Linguistica

L] Tradugao/Interpretagao

U] Outras areas

L1 Especializagdo Lato Sensu (especificar):
L1 Especializagdo Stricto Sensu (especificar):
L] Certificagdes internacionais (CELTA, DELTA, TESOL, etc.)

2. Experiéncia Docente
Hé quantos anos vocé atua como professor(a) de inglés?

[0 Menos de 5 anos
[ Entre 5 — 10 anos
0 Mais de 10 anos

3. Experiéncia em Formacio de Professores
Ha quanto tempo vocé trabalha especificamente com formagao e capacitacdo de
professores de inglés?

[0 Menos de 5 anos
[ Entre 5 — 10 anos
0 Mais de 10 anos

4. Principais Desafios
Quais sao os principais desafios que vocé enfrenta no processo de formacgao e capacitagao
de professores? Assinale as alternativas que se aplicam ao seu contexto.

A. DESAFIOS RELACIONADOS AOS PROFESSORES EM FORMACAO
L1 Baixo nivel de proficiéncia em inglés dos professores
L] Falta de motivagdo para desenvolvimento profissional
L] Experiéncia limitada em sala de aula
[ Falta de conhecimento teoérico sobre ensino de linguas
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B.DESAFIOS INSTITUCIONAIS
[J Orgamento limitado para programas de formagao
L] Falta de tempo adequado para capacitagdes
L] Auséncia de apoio da gestdo institucional
L] Rotatividade alta de professores

C. DESAFIOS METODOLOGICOS
L] Adaptar contetidos as diferentes necessidades dos professores
L] Equilibrar teoria e pratica nas formagdes
L1 Avaliar o progresso dos professores em formagao
L] Implementar novas abordagens pedagogicas

D. DESAFIOS DE GESTAO E ORGANIZACAO
0] Conciliar horarios dos participantes
L1 Manter engajamento durante as capacitacdes
L] Dar seguimento as agdes de formagao
L] Mensurar os resultados das capacitagdes

5. Competéncias e Conhecimentos Priorizados
Que competéncias e conhecimentos vocé considera fundamentais para se desenvolver
como formador? Assinale as alternativas que se aplicam.

1 Dominio teorico em metodologias de ensino de linguas - conhecimento de abordagens
pedagogicas, teorias de aquisicao de segunda lingua e estratégias didaticas especificas
para o ensino de inglés.

L1 Dominio de estratégias de capacitagao de professores - conhecimento de técnicas
especificas para desenvolvimento profissional docente, como mentoring, coaching,
formacdo em servigo e praticas de capacitacao e formagao reflexivas.

L] Conhecimento em tecnologias educacionais e ferramentas digitais - dominio de
plataformas, aplicativos e recursos tecnoldgicos para enriquecer os processos de formagao
e capacitagdo de professores.

L] Experiéncia pratica consolidada no ensino de inglés - vivéncia significativa em sala de
aula, conhecimento do cotidiano docente e credibilidade profissional junto aos professores
em formacao.

6. Metodologias e Abordagens
Quais estratégias sao utilizadas para formagao de professores no seu contexto? Assinale as
alternativas que se aplicam.

L] Formagdes expositivas e palestras - apresentacdes tedricas sobre metodologias de
ensino, tendéncias educacionais e fundamentagdo pedagogica para grupos de professores.
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L] Oficinas praticas e workshops - atividades hands-on nas quais os professores
experimentam técnicas de ensino, discutem ideias e refletem sobre a pratica.

[J Mentoring e acompanhamento individualizado - orientagao personalizada através de
observacdo de aulas, feedback individual e desenvolvimento de planos de melhoria
especificos.

L1 Grupos de estudo e comunidades de pratica - encontros colaborativos para discussdo de
casos, troca de experiéncias e construgdo coletiva de conhecimento entre os professores.

L] Formacao online e recursos digitais - Capacitacdo através de plataformas virtuais,
cursos EAD, webinars e materiais de estudo disponibilizados digitalmente.

7. Autoformacao e Desenvolvimento Profissional
Como vocé se capacita e se atualiza para exercer melhor sua fungdo de formador(a)? Que
recursos, cursos ou praticas utiliza para seu desenvolvimento profissional continuo?

L] Cursos formais e certificagdes - Especializacao, mestrado, doutorado, certificagcdes
internacionais (CELTA, DELTA, TESOL) e cursos de extensao universitaria.

L] Literatura especializada e pesquisa académica - Leitura de livros, artigos cientificos,
revistas especializadas e acompanhamento de pesquisas na area de formagao docente.

L1 Eventos profissionais - Participacdo em congressos, semindrios, workshops, palestras e
conferéncias sobre ensino de linguas e formacao de professores.

[0 Comunidades profissionais e networking - Participagdo em grupos de estudo,
associagdes profissionais, foruns online e troca de experiéncias com outros formadores.

L] Pratica reflexiva e experimentagdo - Autoavaliacdo das praticas formativas,
experimentacao de novas metodologias e registro sistematico de experiéncias e
aprendizados.

Obrigada pela sua participacao!
Caso tenha alguma observagado adicional que considere relevante para esta pesquisa,
fique a vontade para compartilhar.
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APENDICE C — ENCONTRO 3 - QUESTIONARIO 2 — APLICABILIDADE DE CASOS DE
ENSINO

Questao 1 - Percepcoes Gerais sobre Casos de Ensino
Com base na sua experiéncia nos encontros anteriores, como vocé€ avalia a
metodologia de casos de ensino? Descreva suas impressdes gerais sobre esta abordagem

formativa, destacando aspectos que considera mais relevantes ou significativos.

Questao 2 - Avaliacdo da Experiéncia Pratica
Reflita sobre sua participagcdo no segundo encontro, quando vivenciou a aplicacdao
pratica dos casos de ensino. Como vocé avalia essa experiéncia? Quais aspectos foram mais

marcantes (positivos ou desafiadores) durante a atividade?

Questao 3 - Comparacao com Praticas Formativas Atuais

Compare a metodologia de casos de ensino com as praticas formativas atualmente
utilizadas em sua instituicdo. Quais semelhangas e diferengas vocé identifica? Em que
medida esta metodologia poderia complementar ou enriquecer os processos formativos ja

existentes?

Questao 4 - Viabilidade e Aplicabilidade Institucional

Considerando o contexto especifico da sua instituigdo, como vocé avalia a
viabilidade de implementacdo da metodologia de casos de ensino? Quais condi¢des seriam
necessarias para o sucesso desta implementagao? Que possiveis resisténcias ou dificuldades

voce preve?

Questio 5 - Disposicao e Expectativas Futuras

Qual ¢ sua disposicao para participar de uma futura implementacao da metodologia
de casos de ensino em sua instituicdo? Quais competéncias e recursos vocé considera
necessarios para essa implementa¢do? Que resultados formativos poderiam ser alcangados

com o uso desta metodologia?
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ANEXOS

ANEXO A — EXCERTOS DE RELATORIOS DE OBSERVACAO DE AULAS

I. Publico Adulto

Communicative Competence Focus (Circle items which apply and add comments below)

Discourse Competence:

1. Students are encouraged to initiate, maintain, and conclude interactions.

2. Students are encouraged to use and interpret language utterances in a meaningful way to achieve a relevant and
coherent oral or written text.

3. Students are encouraged to organize words, phrases, and sentences in order to create conversations.

Strategic Competence:

4, Students are provided with opportunities to recognize and repair communication breakdowns before, during, or after
they occur.

Sociolinguistic Competence:

5. Students are provided with opportunities to use language appropriately in contemporary contexts in a variety of real-

life situations and roles.

Linguistic Competence:

b. Students succeed in applying the knowledge of the language code (grammar, vocabulary, pronunciation, etc.) and
produce according to what is expected for their level.

Comments:

1I. Publico Adolescente

Classroom Management and Discipline

1. Teens seem to be used to working on their own and in groups in a variety of interaction patterns and seating arrangements;

2. Teens appear to be in tune with common agreements;

3. Teens' behaviour reflects our values {punctuality, respect, English, organization and homework) through the principles of Positive
Discipline;

4, Teens lessons are delivered by kind and firm teachers;

5. Teens are given the opportunity to develop self-regulation by being helped to identify the beliefs behind their {mis)behaviour;

6. Teens” behaviour is indicative of a sense of purpose, meaningfulness, belonging and achievement.

7. Teens are aware of the course assignments and deadlines (Book Discussion, Writing Process and Group Presentation) and are given

appropriate support to complete their tasks;
8. Teens are praised in an encouraging manner.

Number of items checked:

Goal & Action Plan:

Monitoring, Challenge and Feedback to Students

1. Teens' language performance is monitored;

2. Fast-finishers are offered extension tasks;

3. Teens receive constant and effective feedback (correction, expansion & praise);

4, Teens develop language awareness by being provided guidance to move from sentence level to discourse level;

5. Teens take notes of emerging language;

6. Teens are encouraged to use learning strategies when possible (note-taking, toking pictures, inference, turn-taking...)

7. Teens are encouraged to reflect on their progress at the end of the lesson.

Number of items checked:

Goal & Action Plan:




I11. Publico Infantil
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Engaging Children and Establishing Daily Routines (Circle items which apply and add comments below)

1. Learners are welcomed into a warm and relaxed atmosphere and filled in;
2. Learners are given the opportunity to socialize (circle time);
3. Learners seem aware of the routine of the day.

Number of items checked:

Goal & Action Plan:

Participation (Circle items which apply and add comments below)

1. Learners constantly participate in a variety of ways;

Learners show interest and make sense of the activities;

Learners are encouraged to participate in multi-sensory playful activities;
Learners are encouraged to use chunks of language;

Learners are challenged and supported appropriately;

Learners’ individual needs are acknowledged and catered to;

Learners are treated equally and fairly;

Learners’ previous knowledge and contributions are taken into account;
Learners are guided and helped to use L2 in meaningful and relevant situations;
10. Learners seem to be happy and eager to come back.

Lo~ o kWM

Number of items checked:

Goal & Action Plan:
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ANEXO B — EXCERTO DO CRONOGRAMA PRE-SERVICE RELACIONADOS COM A

BASE DE CONHECIMENTO
Wednesday . Welcome ) . In-person
. L. Conhecimento pedagagico geral .
June 28th .Pedagogical Proposal & Principles Conhecimento do contexto Brooklin
; Conhecimento do curriculo
-Adult Learning Track at Cel.Lep Conhecimento dos fins e valores do ensino Branch
Thursday .CEFR A1/A2 Learners In-person
June 29* . Overview of Essentials & Pre-Intermediate Modules & Resources | Brooklin
.Sample Lesson: Demonstration and Reflection _ Branch
Conhecimento do curriculo / Conhecimento pedagogico geral e do contetdo via
aula demonstrativa
Friday . Guided Lesson Planning: in-person lesson Online
June 30t via
Conhecimento pedagdgico geral e do contetdo via preparacdo de aula guiada Zoom
Monday . Micro-teach #1 In-person
July 3¢ (ES or Pl assigned lesson) Brooklin
. . . . . . Branch
Conhecimento do contetdo, pedagdgico geral e do contetido via demonstracdo de aula
seguida de feedback
Tuesday .Micro-teach #2 In-person
July 4t (ES or Pl assigned lesson) Brooklin
Conhecimento do conteldo, pedagdgico geral e do contetido via demonstracdo de aula Branch
seguida de feedback
Wednesday .CEFR B1Learners In-person
July 5th . Overview of Intermediate Modules & Resources Brooklin
.Sample Lesson: Demonstration and Reflection Branch
Conhecimento do curriculo / Conhecimento pedagdgico geral e do conteudo via aula
demonstrativa
Thursday . Guided Lesson Planning: virtual lesson Online
July 6th via
Conhecimento pedagoégico geral e do contelido via preparagdo de aula guiada Zoom
Friday . Micro-teach #3 Online
July 7th (INT assigned lesson) via
Zoom

Conhecimento do contetido, pedagagico geral e do conteddo via demonstracdo de aula
seguida de feedback
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ANEXO C - CASO DE ENSINO - O SIGNIFICADO DO ZERO NO BOLETIM: QUEM
FALHOU?

O significado do
zero no boletim:
quem falhou?

CASO

Era uma sexta-feira, dia de fechamento do primeiro trimestre. A
coordenadora Sofia deveria assinar os boletins dos alunos do 1°
ano do Ensino Fundamenral, que seriam enviados aos pais naque-
le mesmo dia. Enquanto folheava os documentos de cada aluno
para assinar, analisava as notas dadas pelas professoras titulares
e pelos varios professores especialistas daquele ano. Foi quando
uma avaliacio chamou sua atengdo: o aluno Nicolas recebera nota
zero na disciplina “Corpo em Movimento”,

Na escola onde Spfia trabalhava, os principios pedagogicos
eram bastante consistentes, construidos ao longo de mais de 40
anos de histdéria da instituicao - a proposta em relacao a avalia-
¢do nao era rigida, mas valorizava-se muito o acompanhamento
do progresso dos alunos. A atribuicio de notas seguia os seguin-
tes pardmetros: nota trés sinalizava que a crianca ultrapassara os
objetivos; nota dois era atribuida a quem alcancava os objetivos
pretendidos; nota um indicava que era necessaria ajuda dos pro-
fessores para alcancad-los; e nota zero significava que o aluno nao
alcangara os objetivos nem com a ajuda dos professores. Portanto,
a nota zero de Nicolas indicava uma avaliagdo surpreendente...

Ao chegar a escola na segunda-feira de manha, Sofia encon-
trou um bilhete sobre sua mesa. Tratava-se da copia de uma men-
sagem escrita pelo pai de Nicolas no proprio boletim, expondo
— de maneira bastante raxariva e em tom quase agressivo — sua
indignacio em relacdo a avaliagao recebida pelo filho. Nem bem
terminara de ler o bilhete quando a secretaria da escola bateu a
sua porta, informando que a mae do menino havia relefonado so-
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licitando um retorno da coordenadora com um “posicionamento
a respeito dagquela nota”.

Sofia procurou, entao, o diretor da escola. Ela considerava
Antdnio Carlos uma referéncia, pois estava sempre disponivel
para apoiar os coordenadores e refletir sobre as questdes que os
afligiam. Ao escurar o relatro de Sofia, ele mostrou-se surpreso
com a avaliacdo feita pelo professor de “Corpo em Movimento”
e sugeriu que a coordenadora o procurasse para entender o que
havia ocorrido.

A CONVERSA COM O PROFESSOR

Marcos atuava na escola havia 16 anos. Era um professor experien-
te (ja havia participado da edigio de um livro sobre diddtica na
drea da expressao corporal), seguro e extremamente dedicado, que
deixava transparecer o quanto gostava do que fazia e acreditava em
seu trabalho. Na terca-feira, a coordenadora Sofia procurou Mar-
C0S para conversar sobre a situagao.

— Olha, Sofia, ndo deu para avaliar o Nicolas de outra forma,
porque ele ndo fazia nada nas minhas aulas. Além de se recusar
a participar das propostas, sua posmira era muito inadequada. Fi-
cava num canto, debochando dos colegas da turma. Eu falei va-
rias vezes que daquele jeito ele nio estava aproveitando a aula e
que assim ele nao poderia continuar... Até que, na semana passa-
da, pedi a professora do Nicolas que ndo o liberasse para a aula de
“Corpo em Movimento”. Todos foram, menos ele. Ele ficou sozi-
nho na sala por dez minuros, e entao perguntamos a ele se queria
ir, se aproveitaria a aula. Ele foi. A partir dai, sua postura mudou!

— Mas, Marcos, por que vocé nio tomou essa atitude antes?

— Eu fui tentando envolvé-lo nas atividades de varias formas,
pois ndo queria usar esse recurso... Fui ameacando varias vezes,
mas nio queria que fosse assim. Vocé sabe que as criancas adoram
a aula de “Corpo em Movimento™ Eu nunca precisei agir assim...
Nesses 16 anos em que estou aqui, acho que dei nota zero apenas
duas vezes. As criancas amam as aulas, porque as propostas sio
sempre de brincadeiras e elas aderem voluntariamente as ativida-
des. Mas ele esta bem melhor, ainda mais depois do boletim! E,
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afinal, a funcao do boletim nao & justamente sinalizar para as fa-
milias como tem sido o trabalho dos alunos na escola?!

Sofia agradeceu o professor pelos esclarecimentos e dirigiu-
-5e pensativa a sua sala. O argumento de Marcos parecia coerente.
Afinal, a avaliagdo ndo deveria ser, também, uma ferramenta de
aprendizagem? De fato, Nicolas era muito desinteressado pelas
proposias da escola, quase sempre alheio ao proprio desenvolvi-
mento escolar. Para a coordenadora, era evidente que essa atitude
estava relacionada ao fato de que seus pais também pareciam nao
dar muita importancia avida escolar do menino; ele vivia faltando
para participar de programas familiares. “Nao € a toa que ele seja
tdo desmotivado!”, pensou ela.

Mais rarde, naquele mesmo dia, Sofia encontrou Marta, a pro-
fessora titular da sala de Nicolas. A postura dele ja tinha sido mo-
tivo de diversas conversas entre elas, nas quais haviam planejado
varias maneiras de envolvé-lo mais nas propostas. Segundo a pro-
fessora, no dia da entrega do boletim, ela perguntou a Nicolas se
ele sabia o que aquela nota zero significava e relatou:

— Ele falou o seguinte: “Eu baguncei muito, né? Eu sei...”. Viu?
Acho que a nota zero foi eficiente! Vamos ver se agora ele percebe
seu comportamento.

A caminho de casa, Sofia relembrou as falas dos dois pro-
fessores e refletiu: “Mas serd que a nota deveria incluir questdes
aritudinais? Ou deveria focar apenas nos contetido especificos da
drea de expressdo corporal? Se as propostas sdo de brincadeiras,
as criangas ndo deveriam ter o direito de ndo querer participar?
Se elas devem se envolver voluntariamente, faz sentido serem
avaliadas?",

A CONVERSA COM O DIRETOR

Na quarta-feira, Sofia deveria dar um retorno aos pais de Nicolas,
entio procurou mais uma vez o diretor Antbnio Carlos. Relatou a
ele sua conversa com o professor Marcos e expds suas reflexdes
pessoais sobre o assunto. O diretor sugeriu que ela justificasse
a nota aos pais pela impossibilidade de avaliar o aluno, uma vez
que ele nao participava das aulas, conforme argumento do préprio
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professor. Antdnio Carlos ainda sugeriu retirar a nota e deixar o
boletim em branco na disciplina “Corpo em Movimento", mas isso
a incomodou... Afinal, ou a avaliacdo era pertinente ou nao era;
ou o professor havia se equivocado e, portanto, deveria reavaliar o
aluno ou ele estava correto e a nota deveria ser mantida.

A CONVERSA COM OS PAIS

Ainda sem saber que posicdo tomar, Sofia resolveu telefonar para
dar o retorno aos pais. Diante do aparelho, titubeou, sem saber
para quem deveria ligar: para o pai, que escrevera o bilhete, ou
para a mae, que ligara na escola? Decidiu-se pelo mimero da mae,
que era quem solicitara retorno.

- 01i, Sabrina! Aqui é Sofia, coordenadora da escola do Nicolas.
Estou telefonando para retornar a sua ligagdo.

- Entdo, Sofia, vocé viu o bilhete do meu marido?

- Sim.

- Olha, achamos um absurdo a avaliacio desse professor! E
ele que deveria tirar nota zero. Serd que ele nio percebe o impacto
disso para um menino que estd recebendo seu primeiro boletim?
Pode ser um trauma! O Nicolas ficou supermal! Passou o fim de
semana chateado. Qual é o sentido disso?

— Acho que seria bom marcarmos um hordrio para conversar
melhor sobre tudo isso, sobre a postura do Nicolas aqui na escola.
Eu falei com o professor de “Corpo em Movimento”. Ele me expli-
cou que as aulas tém um carater muito lidico e que tentou diver-
sas vezes envolver o Nicolas nas atividades, mas ele se recusou.
Por isso, ndo foi possivel avalia-lo.

Uma segunda voz entrou na conversa.

- 01, Sofia, aqui € o Mauro, pai do Nicolas. Estou escutando
no viva voz e queria pontuar duas coisas: por que nos nao fomos
avisados de que a situacdo estava assim? Em nenhum momento,
desde o inicio do ano, fomos chamados a escola para falar sobre o
comportamento dele, para podermos atuar em casa... A outra coisa
& 3 seguinte: como o professor ndio consegue cativar um menino
de 6 anos? Para mim, € evidente que essa nota & uma punicao. Isso
éinadmissivel.
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Maie e pai seguiram expondo suas perspectivas, sempre afir-
mando ndo aceitarem a avaliacdo do professor. Depois de escutd-
-los, Sofia pontou:

- Bom, acho que de faro essa conversa deve acontecer pesso-
almente, pois trata-se de um assunto complexo para ser discuti-
do por telefone. Vamos marcar um hordrio para falar sobre isso?
Acho importante conversarmos sobre o Nicolas, além da questao
da nota.

- Sim, pode ser. Tudo bem. Margue com a minha esposa e eu
tento ir também, pois meus hordrios sao bem complicados. De
qualguer forma, nés estamos muito satisfeitos com a escola, o Ni-
colas adora ir. S6 queria mesmo pontuar essa questio da avaliagio.
Se vocé puder resolver isso com o professor, estd tudo certo.

A conversa se encerrou com uma data de reunido marcada
para a semana seguinte.

Quinra-feira foi um dia normal de trabalho. Sofia refletiu so-
bre os aspectos pontuados pelos pais no telefonema do dia ante-
rior. Apesar do tom de indignacao de suas falas, havia um aspecto
bastante pertinente que ecoava em sua lembranga: se o professor
nio conseguiu conquistar o aluno, nem encontrar estratégias para
fazer com que ele atingisse 0s objetivos de sua aula, quem teve um
desempenho insarisfardrio, o professor ou o aluno? Ela retomou
suas reflexdes de quando era professora e seu incémodo em atri-
buir notas baixas aos alunos, pois sempre se questionava sea falha
ndo teria sido dela em sua tarefa de ensinar. Seus pensamentos
foram interrompidos pela secretdria:

- Sofia, a mde do Nicolas ligou para desmarcar a reunido.

- Como assim? Ela pediu para remarcar? Sugeriu outro horario?

- Nio, ela disse que ndo precisava mais.... Se posteriormente
surgisse outra questdo, vocés marcariam.

A sbs em sua sala, a coordenadora ponderou: deveria insistir
na necessidade da reuniao? Quanto da falta de envolvimento dos
pais tinha relacdo com a postura do menino? Durante uma sema-
na, ela se (pre)jocupara com esse caso. Mas, afinal, de quem era
esse problema?
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1. A avaliagio deve incluir a participagiao ou o envolvimento do
aluno ou cabe ao professor motiva-lo e despertar seu interesse?

2. A nota éumaboa forma de se avaliar o processo de aprendiza-
gem ou representa um instrumento punitivo?

3. O professor é responsavel (ou nio) pela aprendizagem do alu-
no? Em outras palavras, trata-se de um problema de aprendi-
zagem ou de ensino?

1. Para que serve, de fato, a avaliacao?
2. Para que serve a nota atribuida?
3. Ha outras formas de avaliar o desenvolvimento dos alunos?

Fonte: Desafios reais do cotidiano escolar Brasileiro. 22 DILEMAS VIVIDOS POR
DIRETORES, COORDENADORES E PROFESSORES EM ESCOLAS DE
TODO O BRASIL. KATHERINE K. MERSETH (coord). Fundacao Santillana, 2018.
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