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IMPACTO POTENCIAL DESTA PESQUISA

Ressaltamos que as discussoes e reflexdes engendradas nesta tese foram realizadas com base
no Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 (ONU, 2015), que se refere a Educacdo de
Qualidade. Desse modo, analisamos a elaboracao, execugdo e avaliacdo de um curso on-line,
aplicado em uma das 91 Diretorias de Ensino Regionais do estado de Sdo Paulo, com foco na
Formagdo Continuada no Servigo de professores de inglés da rede publica estadual de ensino
para o desenvolvimento de Competéncias Digitais € o ensino/aprendizagem de Lingua Inglesa.
Diante disso, partimos da investigacdo dos programas formativos vigentes, ofertados pela
Escola de Formagao e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo “Paulo Renato Costa
Souza” (EFAPE), da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, na época da pandemia da
COVID-19, para a criagdo de um modelo de curso on-line denominado de Cross-Design. Além
dessa conjuntura que nos revela os potenciais impactos sociais e educacionais desta pesquisa,
pontuamos que este trabalho foi realizado por uma formadora-pesquisadora, a qual atua,
diretamente, em ambos os contextos, a saber: como formadora de professores na Diretoria de
Ensino Regional nas areas de Tecnologia Educacional e Lingua Inglesa, bem como
pesquisadora, impactando a geragdo e andlise de dados diante dos objetivos propostos. Assim,
diante do carater inovador e do momento singular em que este estudo foi feito, salientamos que
as questoes abordadas ao longo de seu desenvolvimento tém a possibilidade de serem irradiadas
para os espagos locais, regionais e nacionais, tendo em vista que 0s pressupostos teoricos
contemplam legislagdes de diferentes esferas governamentais e teorias cientificas dos ambitos
tecnoldgico e linguistico.

POTENTIAL IMPACT OF THIS RESEARCH

We emphasize that the discussions and reflections engendered in this thesis were carried out
based on Sustainable Development Goal 4 (UN, 2015), which refers to Quality Education.
Accordingly, we analyzed the elaboration, execution, and evaluation of an online course,
applied in one of the 91 Regional Education Boards in the state of Sdo Paulo, with a focus on
Continuing In-service Education of English teachers in the state public education network for
the development of Digital Competencies and the teaching/learning of the English Language.
Considering this, we started by investigating the current training programs offered by the Escola
de Formacao e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educa¢ao do Estado de Sao Paulo “Paulo
Renato Costa Souza” (EFAPE), of the Secretary of Education of the State of Sao Paulo, at the
time of the COVID-19 pandemic, for the creation of an online course model called Cross-
Design. In addition to this situation that reveals the potential social and educational impacts of
this research, we point out that this work was carried out by a trainer-researcher who works
directly in both contexts, namely: as a teacher trainer in the Regional Education Board in the
areas of Educational Technology and English Language, as well as a researcher, impacting the
generation and analysis of data considering the proposed objectives. Thus, given the innovative
nature and the unique moment in which this study was carried out, we emphasize that the issues
addressed throughout its development have the possibility of being radiated to local, regional,
and national spaces, considering that the theoretical assumptions contemplate legislation from
different governmental spheres and scientific theories from the technological and linguistic
spheres.
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RESUMO

Com a disseminagdo da pandemia ocasionada pela COVID-19, doen¢a causada pelo virus
SARS-CoV-2, institui¢des de diferentes esferas recorreram a caminhos alternativos na busca
de viabilizar servicos essenciais. Na educacgdo, a coalizdo global (Unesco, 2020) descortinou a
imprescindibilidade de se repensar a formagao dos professores no Ensino Remoto Emergencial
(ERE), em especial no ambito deste trabalho, os de inglés. Desse modo, partindo da analise do
contexto da Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo “Paulo
Renato Costa Souza” (EFAPE), da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, e de estudos
do campo de formagao de professores de linguas estrangeiras e uso de Tecnologias Digitais da
Informac¢do ¢ Comunicagdo (TDIC) (Leffa, 2016; Rozenfeld; Viana, 2019; Freire, 2021;
Mayrink, 2021, entre outros), a presente pesquisa tem como objetivo elaborar, implementar e
avaliar um modelo de curso on-line para Formacdo Continuada no Servigo de professores de
inglés da rede publica de ensino estadual paulista, o qual denominamos de Cross-Design,
baseando-se na literatura da area e resolugdes vigentes, como a Base Nacional Comum para a
Formagdo Continuada (Brasil, 2020). Para tanto, partimos de métodos, abordagens e visdes de
design de cursos no campo educacional (Freire, 2013; Kenski, 2019; Filatro, 2020), com foco
no desenvolvimento de Competéncias Digitais (Lucas; Moreira, 2018; Unesco, 2018; CIEB,
2019). Assim, o locus discursivo desta pesquisa, de base qualitativa, ¢ a area da Linguistica
Aplicada, tendo como procedimentos metodoldgicos a pesquisa-acao (Thiollent, 2009; Burns,
2010), em uma perspectiva participativa (Kemmis; McTaggart, 2005), desenvolvida por meio
dos instrumentos: questiondrios semiestruturados, entrevistas semiestruturadas, diario de
campo e gravacao em audio e video, com a técnica de grupo focal. A partir de nossas analises,
elencamos diferentes elementos que impactaram na escolha das estratégias e recursos que
compdem a proposi¢do tedrica elaborada pela formadora-pesquisadora, no contexto de uma
Formacgao Continuada no Servico. Os resultados obtidos na primeira macroetapa, denominada
Pré-Design, revelam as caracteristicas do perfil do publico-alvo, demonstrando seu interesse de
adesdo ao curso. Também mapeamos os professores de inglés quanto a formacgao inicial, tempo
de servigo, categoria de trabalho, expectativas e necessidades de apoio formativo, bem como
suas percepcgdes sobre o dominio das Competéncias Digitais. Apds isso, consolidamos a
primeira versdo piloto do modelo Cross-Design e identificamos que as macroetapas
Crossaction e Crossover nos permitem desvelar possiveis lacunas e potencialidades para
alicercar a elaboracdo de cursos em uma perspectiva ampliada, sobretudo, por meio de
experiéncias formativas, colaborativas, criticas e reflexivas, com vistas as particularidades do
contexto, do publico-alvo e dos resultados analisados.

Palavras-chave: Formacdo Continuada no Servi¢o; Lingua Inglesa; Competéncias Digitais;
Professores da rede publica; Ensino Remoto Emergencial.



ABSTRACT

With the spread of the COVID-19 pandemic (caused by the virus SARS-CoV-2), institutions
from different spheres resorted to alternative paths in their search to make essential services
viable. In education, the global coalition (Unesco, 2020) revealed the essential need to rethink
the training of teachers in Emergency Remote Teaching (ERT), especially English teachers, in
the scope of this work. Thus, based on the analysis of the context of the Escola de Formacao e
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagdo do Estado de Sao Paulo “Paulo Renato Costa
Souza” (EFAPE), of the Secretary of Education of the State of S3o Paulo and studies in the
field of education foreign language teachers and use of Digital Information and Communication
Technologies (DICT) (Leffa, 2016; Rozenfeld; Viana, 2019; Freire, 2021; Mayrink, 2021,
among others), the present research aims to develop, implement and evaluate an online course
model for Continuing In-Service Education for English teachers in the public school system,
which we call Cross-Design, based on the literature in the area and current resolutions, such as
Common National Base for Continuing Education (Brazil, 2020). To this end, we start with
methods, approaches, and course design views in the educational field (Freire, 2013; Kenski,
2019; Filatro, 2020), with a focus on the development of Digital Competencies (Lucas; Moreira,
2018; Unesco, 2018; CIEB, 2019). Thus, the discursive locus of this qualitative-based research
is the area of Applied Linguistics, with action research as methodological procedures (Thiollent,
2009; Burns, 2010), from a participatory perspective (Kemmis; McTaggart, 2005), developed
through instruments: semi-structured questionnaires, semi-structured interviews, field diary,
and recording in audio and video using the focus group technique. From our analyses, we listed
different elements that impacted the choice of strategies and resources that make up the
theoretical proposition prepared by the researcher-trainer in the context of Continuing In-
Service Education. The results obtained in the first macro-stage, called Pre-Design, reveal the
characteristics of the profile of the target audience, demonstrating their interest in joining the
course. We also mapped English teachers in terms of their initial training, length of service, job
category, expectations, and needs for training support, as well as their perceptions about
mastering Digital Competencies. Thereafter, we consolidated the first simplified version of the
Cross-Design model and identified that the Crossaction and Crossover macro-steps allow us to
reveal possible gaps and potentialities to support the development of courses from a broader
perspective, above all, through formative, collaborative, critical and reflective, with a view to
the particularities of the context, the target audience and the results analyzed.

Keywords: Continuing In-Service Education; English Language; Digital Competencies; Public
school teachers; Emergency Remote Teaching.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Contextos de atuagdo e base tedrica de pesquisa da formadora-pesquisadora........ 31
Figura 2 — Competéncias dos estudantes € profisSSionais..........coceeveeveenieerienienennieneeneeieneenne 58
Figura 3 — O looping formativo-reflexivo na formagao docente............cecevveverienveniennenenn 79
Figura 4 — Sintese das areas do DigCompEdU ........cccoeeiiiiiiieiiiiiiiiiecce e 94
Figura 5 — Competéncias € SUaS [IZACORS ......eevurieruieriieeiiieeiieeiieeie et eite et e ere et eeeteebeeseeeeneeas 95
Figura 6 — Desenvolvimento progressivo de competéncias do DigCompEdu......................... 97
Figura 7 — A estrutura do TPACK .......cooiiiiiieiiieeeeee e 98
Figura 8 — A estrutura do CPEP .......ooiiiiiiiiee e 98
Figura 9 — Evolucgdo da func¢do dos formadores da SEDUC-SP..........ccceviiviniininninicnenne. 115
Figura 10 — Print das Plataformas EQUCACIONAIS........cc.evieriiiiinieniiiiinieiceeeeeeeee e 118
Figura 11 — Print do site da EFAPE com a palavra-chave “inglé€s”............ccccoeevieniiniinnenne. 122
Figura 12 — Print das informag¢des do programa “Inglés para Todos™.........ccceeeveevverieenenne. 123
Figura 13 — Print da estrutura do site oficial do programa “Prontos pro Mundo” ................. 124
Figura 14 — Print da estrutura do AVA da “Plataforma SPeak ”............ccccovinininnininenn. 125
Figura 15 — Print do Repositorio do CMSP — ATPC diSponiveis.......cccceeeevverienernieneenneenne. 126
Figura 16 — Print da reorganizagdo da interface do Repositorio do CMSP ..........ccccceeeneee. 129
Figura 17 — Print da pauta formativa de Lingua Inglesa — Multiplica SP #Professores ........ 130
Figura 18 — Print do design da pauta formativa ............cceeeveriieniieniieniieeieeeeee e 131
Figura 19 — Construtos, significados e interconexdes do DEC ...........cocovivviniiencnienienennne. 141
Figura 20 — Framework da PArCeria ............coeevuirieniiiienienieeieeitesie ettt 147
Figura 21 — Metodologia PDAF .......cccoiiiiiiiiiee e 149
Figura 22 — Contextos que contribuiram para a emergéncia do Cross-Design....................... 154
Figura 23 — Macroetapas do modelo Cross-Design € Suas agdes...........eeeevuereeriersueneeneenne 158
Figura 24 — Etapas para se realizar uma pesquisa-agao participativa.........ccceeeeveereverveeneene 164
Figura 25 — Passos e ciclos de uma pesquiSa-aga0........c.cevueeriieriienieenieenieenieenreesieeseeeneenens 176
Figura 26 — Etapas do modelo Cross-Design na pesquisSa-agao .........ccceerveerueerveeneeesveenneenns 179
Figura 27 — Ac¢des realizadas pela EFAPE para as ATPC em 2021........ccccooeviiniiienienennee. 193
Figura 28 — Print 1 — mapeamento do perfil docente: tempo de experiéncia............cccoeunee..e. 201
Figura 29 — Print 2 — mapeamento do perfil docente: categoria de trabalho ................c........ 202

Figura 30 — Print 3 — mapeamento do perfil docente: habilitagdo para lecionar outras

ISCIPIINAS ...ttt ettt ettt et e et e tt e s et e e aeeenbe e seeeabeenseeenseeseeenseenseesnseenseas 203



Figura 31 — Print 4 — mapeamento da percepcao sobre o dominio das Competéncias Digitais no

L ettt b ettt ettt saenae s 204
Figura 32 — Print 5 — mapeamento da percepcao sobre o dominio das Competéncias Digitais no
ettt ettt et b ettt ae b nae s 205
Figura 33 — Macroetapa Cross-Design: modelo piloto ..........cceveeiviieiieniiienieniieieeieeee 208
Figura 34 — Print do Material Didatico: objetivos do CUISO.........cccevvvevieniieiienieneeienieeeneen 210
Figura 35 — Print do Material Didatico: estrutura do Curso .........c.ccecevverieerienienennienieneenne. 211
Figura 36 — Print do REPLI — Repositdrio para ensino de Lingua Inglesa no Padlet............ 213
Figura 37 — Print do Material Didatico dO CUISO.......cccueviiriiiiiniiiiiiereeceeeeeee e 213
Figura 38 — Print do AVA do curso no Google Classroom ............ccoecveeiieniienieenieenieenneennn 214
Figura 39 — Print do primeiro encontro do curso — plataforma Flipgrid...........cccccceeeieenennne 215
Figura 40 — Escala de reflexdo e Competéncias Digitais .........cccceeveieeriieniieniienieeniieeieeieenens 228
Figura 41 — Print do Google Meet — interacdo com os participantes do Curso .........c..cc........ 232
Figura 42 — Print — trabalho final do curso no Google Classroom.............cecceeeeverieneennenne. 232

Figura 43 — Modelo Cross-Design ampliado .............cocoueevieriiiinieniieniecie e 246



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Avaliacao do 1° encontro

Grafico 2 — Avaliacao do 2° encontro

Grafico 3 — Avaliacao do 3° encontro:

Grafico 4 — Avaliacao do 4° encontro

Grafico 5 — Avaliacao do 5° encontro:



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Dimensoes do trabalho do professor ...........ccceeriieiieiiiienieeieeee e 44

Quadro 2 — Documentos referenciados na proposta enviada ao CNE, na BNC-F e na

BINC-FC .ttt et ettt et et et b e st st et et e b e benbeene e 50
Quadro 3 — Competéncias profissionais da BNC-FC.........ccccoooiiiiiiiiiiiiiiieeieeeeeieeeeee 51
Quadro 4 — Dimensoes do desenvolvimento de Competéncias Profissionais.............cccceeunee.n. 52
Quadro 5 — Caracteristicas da BNC-FC ........ccocooiiiiiiiiiiiiceeeee e 53
Quadro 6 — Publicagdes com o termo FC em Servigo nos Gltimos ¢inco anos .............c.ee....... 64

Quadro 7 — Motivos que desencadeiam interesse na realizacao de cursos de FC em Servigo.68

Quadro 8 — Pontos de convergéncia entre a Resolucdo da BNC-FC e a literatura

TNEETNACIONAL ...ttt et ettt et b et et sb e e bt et e sbeebe e e saeenee 75
Quadro 9 — Tip0s de TETIEXA0 ....vierieeiiieiie ettt ettt ettt ettt e e eseaeesaesnaeens 81
Quadro 10 — Situagdo das escolas no Brasil durante a pandemia da COVID-19..................... 89
Quadro 11 — Entrelagamento dos descritores de Competéncias Digitais .........ccccceeveveenerennnnnne 96

Quadro 12 — Resolugdes SE sobre formacdo docente (publicadas nos ultimos 20 anos)
(COMEIMUA) ....teeeiveieeiie e ettt et e ettt e e ettt e et e e et e e e teeeeteeeeasaaeessaeeaasaeessseeasseeeasseeensseessseessaeesseeens 103

Quadro 12 — Resolugdes SE sobre formagdo docente (publicadas nos ultimos 20 anos)

(CONEIMUAGAD) ..vvieeurieeeiiieeeteeeeiteeeetteeeetteeeetteeeteeeeteeessaaeessaeesasaeessseeeassesensseeesseesasseessseesseeens 104
Quadro 13 — PEC plataforma e suas novas frentes de atuagao..........cceceevereeneenienieneenennns 116
Quadro 14 — O papel do fOrmador.........c.oeoiieiieiieeiieie et 133
Quadro 15 — Etapas do Design TRINKING ............cccoceeeiieiiiinieeiieeie ettt 143
Quadro 16 — Aplicacdo do Design Thinking em contextos educacionais.............cceeueeeevennne. 144
Quadro 17 — Detalhamento das a¢des de elaboragao do Curso..........cceeeeveeeeiveeecieeeciieeeneeens 159
Quadro 18 — Primeiros rascunhos do programa de CUISO..........ceeveeeiieniieeiieenieeieeieeeieeneen 160
Quadro 19 — Estratégias metodologicas da pesquisSa-agao ........cceevveeeveeneieeieeniesieerieeeneenenes 163
Quadro 20 — Descrig¢ao dos instrumentos de coleta de dados..........ccceeeeveieciieecieeiiieeeeeas 170
Quadro 21 — Relagao entre os instrumentos € as etapas de analise ..........ccccceevveeereieenneennen. 171
Quadro 22 — Ciclo 1 da pesquiSa-aGA0 ......ceeevieruieeiieniieeieeniie et eriee et eieesreesseeeeeeebeesereeneeas 177
Quadro 23 — Ciclo 2 da peSqUISA-AGA0 ....ccuvieiieriieeiieeiieeieeite et erieeeteesaeeereesreeeeteebeeenaeeneeas 178
Quadro 24 — Estrutura do curso: conteudos, metodologias e recursos digitais (continua)..... 182

Quadro 25 — Sistematizacdo das acgdes formativas da EFAPE/SEDUC-SP destinadas aos

professores de Lingua Inglesa nos Gltimos dez anos.............ccceeveieiieriieniienieeniecie e 191



Quadro 26 — Dados contendo sugestdes para o curso e sua correlagdo com a linha de progressao

das Competencias DIZILAIS.......ccueecuieriiiiiieiieeiieete ettt ete et e e et eeaeebeeenseeneeas 195
Quadro 27 — Preparag@0o de aulas .........cceeeiieiieniieiieiecieee e 229
Quadro 28 — Materiais didAtICOS.......ccuiiiriieeeiiieeiie e ettt e et e e e e etreeeeareeeeteeesaeeesreeees 230
Quadro 29 — Utilizaga0 de TDIC ..........ooooiiiiiieeeeee ettt 231
Quadro 30 — Autoavaliacdo dos professores-cursistas — potencialidades ............ccccceeeeennnee. 239

Quadro 31 — Autoavaliacdo dos professores-cursistas — fragilidades ...........cccceeeceveriennennen. 240



ATP
ATPC
AVA
BNC-F

BNC-FC

BNCC
CEC
CEFR
CIEB
CMSP
CNE
CONAE
CP
DC
DCN
DEC
DER
DI
DIC
DT
EC
EFAP

EFAPE

EA
EP
FC
GF
IA

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Assistente Técnico-Pedagogico

Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo

Ambiente Virtual de Aprendizagem

Base Nacional Comum para a Formac¢do Inicial de Professores da Educacdo
Basica

Base Nacional Comum para a Formagao Continuada de Professores da Educacao
Basica

Base Nacional Comum Curricular

Coordenador(a) de Equipe Curricular

Common European Framework of Reference for Languages

Centro de Inovagao de Educacao Bésica

Centro de Midias de Sao Paulo

Conselho Nacional de Educagao

Conferéncia Nacional de Educacao

Conselho Pleno

Diério de Campo

Diretrizes Curriculares Nacionais

Design Educacional Complexo

Diretoria de Ensino Regional

Design Instrucional

Design Instrucional Contextualizado

Design Thinking

Entrevista com os Cursistas

Escola de Formagdo e Aperfeicoamento de Professores ‘“Paulo Renato Costa
Souza”

Escola de Formagdo e Aperfeigoamento dos Profissionais da Educagdo “Paulo
Renato Costa Souza”

Etapa

Entrevista com o PEC colaborador

Formagdo Continuada

Grupo Focal

Inteligéncia Artificial



ICT CFT
LA
LDB
LEM
MEC
NEM
ODS
ONU
PCNP
PCOP
PDAF

PEC

PNE

Ql

Q2

Q3

SE
SEDUC-SP
TDIC

TIC
UNESCO

Competency Framework for Teachers

Linguistica Aplicada

Lei de Diretrizes e Bases

Lingua Estrangeira Moderna

Ministério da Cultura e da Educagao

Novo Ensino Médio

Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel
Organizacao das Na¢des Unidas

Professor(a) Coordenador(a) de Nucleo Pedagdgico
Professor(a) Coordenador(a) de Oficina Pedagogica
Planejamento, dinamicas de ensino-aprendizagem, avaliagdo da aprendizagem e
feedback

Professor(a) Especialista em Curriculo

Plano Nacional da Educagao

Questionario 1

Questionario 2

Questiondrio 3

Secretaria da Educacao

Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo
Tecnologia Digital da Informacao e Comunicagao
Tecnologia da Informacdo e Comunicagdo

United Nations Educational Scientific and Cultural Organization



1.1
1.2
1.3
14

2.1.1
2.1.2
22

221

222
223

224

23
231
24
241

242
25

3.1
32
33
3.3.1
332

SUMARIO

INTRODUCAO 21
Inquietacdes da formadora-pesquisadora no percurso formativo..........ccceeeeeenneee. 23
Justificativa e relevancia do estudo ..........coceevieriiiinieniiiniceeee e 27
Objetivos € qUESLOES dE PESQUISA...eerurrrrrrreeriieiriiieerieeeriteeeriteeeriteesieeesaeeesaneeesanes 32
OrganiZagao da TESE .....eevrueieriiiieeiiee ettt ettt et e et e et e et e e st e e sbeeesabeeeans 33
DISCUSSOES E PROPOSICOES TEORICAS 34
Novas politicas publicas e seus impactos na formacao docente: cenarios pré e pds-
PANAEMICO ...ttt ettt ettt et s e et e e be e s ne e b e et e nbeeeanees 35
Base Nacional Comum Curricular: relagdes com o ensino de inglés.................... 38
Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada: area de Linguagens.......... 48
Reflexdes contemporaneas sobre a formacao continuada de professores ............. 59

Problematizando e refletindo sobre o conceito de Formacdo Continuada em
SEIVICO 1ttt ettt ettt e et e e st e e e it e e e ab e e eab e e s bt e e eabbeesanteesabeeenabeeeanes 60
Formacao Continuada no Servigo: impactos no papel docente ............ccecueeevuneennee 70
Formacao continuada de professores de linguas estrangeiras em uma perspectiva
CIIICO-TEIIEXIVA. .. eeiiiiiieitieeee et 77

Formacao na era da Cultura Digital: os documentos da Unesco, do CIEB e o Quadro

Europeu de Competéncia Digital para Educadores: DigCompEdu....................... 87
Formacao docente no contexto da SEDUC-SP .......ccccccoviiiiniiiiniiiiniiiiiieeeen, 100
Documentos legais acerca da formacao docente continuada na SEDUC-SP ......102
Elementos que alicercam a elaboracdo de cursos € formagoes..........cceevveeennneen. 132

Visdes de design no campo educacional: Design Instrucional, Design Instrucional

Contextualizado, Design Educacional Complexo e Design Thinking ................. 135
A abordagem de Coaching Instrucional e 0 Método PDAF ..........ccccceeniiennennne 145
O MOAEIO CTOSS-DESIQN ......ueeeeeeriieeeeieee et e eeetee e e eee e e tee e e s eaae e e e e asaeeeenns 150
PERCURSO METODOLOGICO 162
Natureza € tipo d€ PESQUISA «eeuuveeeruvieeriieeriiieeriteeeiteeeiteeeiteesireesbreesbeeesbeeesaneeas 162
Caracterizacio do contexto de pesquisa € dos participantes ..........cc.ccceeecveeeunenn. 165
Coleta e analise de dados: INSIrUMENTOS .......cocveeruieeiienierieenieeieenee e 168
QuestionAarios SEMIESIIULUTAAOS .....vvvveeeeeeeeieeiiirrereeeeeeeeeierrreeeeeeeeeesetrrreeeeeeeeennsnns 172
Entrevistas SemIeStruturadas..........ceeeeeueerieriieenienieenee et 173



333
334
34

4.1
41.1

4.12
42
43
44

DIAr1io de CamPO ...c..eeivieriiieiieniieeeeteee ettt 174

Gravagao da aula em 4udio e video: a sessdo de Grupo Focal .........c.cccceeeenneee. 175
Coleta e andlise de dados: procedimentos ...........cceeeveeerriieeriieeniieeeniieeenieeenneens 176
REFLEXOES E DISCUSSOES SOBRE OS DADOS 186
Reflexdes iniciais sobre a emergéncia do modelo Cross-Design ........................ 187

Pré-design: identificacdo de lacunas e contribuicdes precedentes a construgdo do

(O X B 7 <2 /SRS 190
Pré-design: perfil dos participantes e dos contextos circundantes....................... 199
Cross-Design: constru¢do dos fundamentos do modelo piloto ........c.ceeevuueenneee. 206
Crossaction: reflexdes para, durante e sobre a formacao .........ccceevveeviieenneennnne. 212

Crossover: a avaliagdo do modelo piloto do curso e a emergéncia do Cross-Design

AMPLIAAO .ttt et 233
CONSIDERACOES FINAIS 249
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 259
REFERENCIAS LEGAIS 270
APENDICE A - Questionario 1 272
APENDICE B — Questionério 2 273
APENDICE C - Questionario 3 274
APENDICE D - Digrio de Campo 275
APENDICE E - Entrevista com o PEC colaborador 276

APENDICE F - Entrevista com os participantes (professores-cursistas)....277

APENDICE G - Sesséo de Grupo Focal 278




21

1 INTRODUCAO

Com a disseminag¢do da pandemia da COVID-19, doenga causada pelo virus SARS-
CoV-2, nos anos de 2020 e 2021, houve uma busca exponencial por alternativas de ensino, a
fim de oportunizar a continuidade dos processos educativos nas escolas. Em decorréncia disso,
a conjuntura que se instaurou no contexto escolar pés-pandémico modificou o modus operandi
de diferentes profissionais e esferas educacionais, devido a necessidade de adaptagdo e
flexibilizacdo de servigos nos ambitos sociocultural e politico-economico.

Considerando que a Educag¢do ¢ um direito humano e universal, vivenciamos,
também, varias iniciativas governamentais criadas para lidar com as limitagdes impostas,
partindo das premissas exigidas pela Coalizdo Global da Educagio!, langada pela Organizagio
das Nagdes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (doravante Unesco) em margo de
2020, a qual se baseou na obriga¢do de os paises realizarem esforcos intersetoriais e criarem
condi¢des necessarias para viabilizar e facilitar a aprendizagem.

De acordo com tal iniciativa, foi necessario garantir a protecdo do direito a educacao
durante o contexto pandémico e proporcionar, emergencialmente, servigos essenciais em escala
mundial, sobretudo, aqueles ofertados pelos setores educacionais, em torno de trés eixos:
conectividade, professores e género, representando a materializagdo dos deveres dos Estados —
cumprir, respeitar e proteger, diante dessa ruptura sem precedentes. Essa seara também
impactou significativamente em alteragdes nos modelos educacionais tradicionais, bem como
no percurso formativo docente, pois a emergéncia de novas alternativas metodologicas
ocasionou, necessariamente, um movimento de desconstru¢do de paradigmas preexistentes no
estigma da relacdo professor-tecnologia, concebida como dicotomica durante as ultimas
décadas.

Diante disso, o distanciamento secular entre o fazer docente e a adequagao as novas
formas de ensinar por intermédio de aparelhamento tecnoldgico foi descortinado e provocou a
oferta massificada de formacdes on-line ao longo da pandemia, em especial, a partir da tomada

de consciéncia coletiva sobre a caréncia do desenvolvimento de Competéncias Digitais nas

! Coalizdo Global da Educagdo (Unesco, 2020). Disponivel em: https://pt.unesco.org/news/covid-19-como-
coalizao-global-educacao-da-unesco-esta-lidando-com-maior-interrupcao-da. Acesso em: 20 fev. 2022.



https://pt.unesco.org/news/covid-19-como-coalizao-global-educacao-da-unesco-esta-lidando-com-maior-interrupcao-da
https://pt.unesco.org/news/covid-19-como-coalizao-global-educacao-da-unesco-esta-lidando-com-maior-interrupcao-da
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grades curriculares das licenciaturas plenas e programas de Formagao Continuada (doravante
FC) em Servigo? espalhados pelo pais, em especial, no Estado de Sdo Paulo.

Contudo, ressaltamos que a resisténcia para aderir ao uso de Tecnologias Digitais
da Informacdo e Comunicacdo (doravante TDIC) nos contextos educacionais ¢ oriunda de
fatores humanos e técnicos, os quais vao além da responsabilizagdo pela ndo utilizagdo, da visao
e aceitacdo dos professores (Kairallah, 2020), como: a auséncia de investimento e politicas
publicas efetivas, o despreparo profissional, a falta de infraestrutura escolar, o inexpressivo
nimero de equipamentos tecnoldgicos e recursos educacionais digitais e/ou a ndo apropriacao
do uso de metodologias diversificadas de ensino.

Como implicagdo desse cenario, este estudo emerge do diluvio de (in)formacgdes
vivenciado ao longo desse periodo sui generis, “reforgado pela legitimada area de Linguistica
Aplicada (doravante LA), rumo ao reconhecimento efetivo do direito da LA em se constituir
numa area propria, se ndo independente de outras areas [...]”, considerando que a singularidade
¢ uma de suas partes constitutivas. Dessa alteridade reconhece-se a sua propria identidade, uma
vez que ¢ “marcada por particularidades associadas a outras particularidades de diferentes areas
do conhecimento” (Jordao, 2016, p. 12). Tendo em vista essas convergéncias, optamos pela
pesquisa-agdo (Thiollent, 2009; Burns, 2010) participativa (Kemmis; McTaggart, 2005) e de
natureza qualitativa (Yin, 2016) como método de investigacao.

Partimos dos documentos que prescrevem as diretrizes nacionais para o trabalho
docente no processo de ensino/aprendizagem, como a Base Nacional Comum Curricular
(doravante BNCC) (Brasil, 2017), e determinam, legalmente, como o desenvolvimento
profissional dos professores deve ocorrer, tal qual a Base Nacional Comum para a Formacao
Continuada de Professores da Educa¢ao Basica (doravante BNC-FC) (Brasil, 2020). Ademais,
discutimos os impactos de ambos na formag¢do docente em uma perspectiva de Formagao
Continuada em Servigo por meio de estudos realizados na grande area da Educacao (Lourenco,
2014; Rodriguez; Silva, 2015; Cardoso, 2018; Gomes, 2020), bem como no campo da LA
(Bastos, 2023; Barros, 2022; Bach; Matias, 2021; Ribeiro, 2021; Martins, 2019; Sampaio, 2018;
Batista; Pesce, 2018).

Propomo-nos, também, a partir da literatura das grandes areas da Linguistica e da

Educacao, a elaborar, implementar e avaliar um modelo de curso para professores de inglés da

2 O termo Formagdo Continuada em Servigo sera discutido mais amitide na Subsegdo 2.2.1. Vale ressaltar que o
conceito ¢ concebido de varias formas na literatura, por diferentes autores. Neste trabalho, adotaremos a
concepcao de que apos a formagdo inicial docente, ¢ possivel haver uma formacao que, além de um carater
continuo, atenda as exigéncias presentes nos sistemas educacionais e contextos de atuacdo desses professores
em servigo, os quais estdo vinculados, mais precisamente, 8 SEDUC-SP.
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rede publica estadual de ensino, o qual denominamos de Cross-Design e consideramos como
um produto de uma formagao continuada neste trabalho, baseando-nos nos principios da teoria
do Design Educacional Complexo (Freire, 2013), do Design Instrucional a luz de Kenski
(2019), do Design Instrucional Contextualizado (Filatro, 2020), Design Thinking de acordo com
Filatro e Cavalcanti (2018), do método PDAF? (Gianesi; Massi; Mallet, 2020), da abordagem
de Coaching Instrucional (Cunha, 2016) e com foco no desenvolvimento de Competéncias
Digitais (Lucas; Moreira, 2018; Unesco, 2018; CIEB, 2019).

Para tanto, analisamos a estrutura dos modelos vigentes dos cursos e dos programas
de desenvolvimento profissional j& ofertados pela Escola de Formacao dos Profissionais da
Educacdo “Paulo Renato Costa Souza” (doravante EFAPE), da Secretaria da Educacdo do
Estado de Sao Paulo (doravante SEDUC-SP), a fim de averiguar as formagdes oferecidas, para,
entdo, elaborar outros percursos formativos, baseando-nos nas necessidades advindas
especificamente do contexto de atuacdo do professorado, sobretudo, no Ensino Remoto
Emergencial (doravante ERE) (Hodges et al., 2020) e, posteriormente, na transicdo ocorrida
para o Ensino Hibrido (Horn; Staker, 2015).

Diante das questdes ressaltadas, na subse¢do a seguir, descreveremos o percurso
formativo — inicial, continuado e no servigo* — da formadora-pesquisadora, evidenciando os
motivos pelos quais a pesquisa realizada no mestrado e sua atuagdo profissional despertaram

novas inquietagdes geradoras deste trabalho de doutorado.

1.1 Inquietagdes da formadora-pesquisadora no percurso formativo

Como professora de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, o estudo de linguas
sempre esteve presente em meu percurso formativo, desde a famigerada trajetoria nas escolas
de idiomas como estudante, o dia a dia nas salas de aulas de escolas publicas e privadas como
professora, o desafiador cargo de gestdo como formadora de professores, até o momento,
concomitantemente com a elaboragdo da tese de Doutorado, como pesquisadora na linha de

ensino/aprendizagem de lingua.

* Segundo os autores, a sigla PDAF, sobre a qual discutiremos na Subsegdo 2.4.2, sumariza as seguintes etapas de
um curso: planejamento, dindmicas de ensino-aprendizagem, avaliagdo e feedback.

4 Os trés momentos descritos como parte do percurso formativo da formadora-pesquisadora, isto é, inicial,
continuado e no servico, remetem as etapas de graduacao, pds-graduagao e da realizacdo de cursos especificos
para atuacdo no contexto profissional da Secretaria Estadual da Educagdo, ofertados para atender as demandas e
a performance requeridas pelo 6rgdo, além de subsidiar o fazer docente dos profissionais de acordo com a
implementagdo das politicas publicas educacionais.
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Desse modo, apoiando-me no que o socidlogo, filésofo e pesquisador da Ciéncia da
informacdo e da comunicagdo, Pierre Lévy (1999), postulou na virada do milénio, algumas
questdes emergiram da praxis: sera que assim como vivemos um dilavio informacional em rede
na reconstru¢do dos relacionamentos interpessoais na cibercultura, estariamos vivenciando
agora — nos cenarios pandémico e pos-pandémico — um dilavio (in)formacional na formagao
continuada de professores? Isto ¢, até que ponto a existéncia substancial de formagdes
provenientes da lei da oferta e demanda sdo, de fato, de qualidade e efetivas na pratica ou ndo
passam de proposicdes legalmente protocolares?

De causas a efeitos, tais questionamentos surgiram em decorréncia da realizagdo e
dos dados obtidos no mestrado, no qual pude constatar que os professores de inglés ja
consideravam o uso das TDIC algo muito importante e com capacidade de potencializar o
ensino e a aprendizagem da Lingua Estrangeira Moderna (doravante LEM) — Inglés. Muitos
ndo utilizavam aparelhamento tecnoldgico, qui¢a softwares educacionais, ndo apenas por falta
de conhecimento ou Competéncias Digitais, mas por fatores mais complexos, envolvendo
elementos humanos e técnicos, embora alguns dos participantes os tenham atribuido a
inseguranga pessoal e dificuldades de uso, decorrente de lacunas formativas nos espacos
académicos (Kairallah, 2020).

Ademais, também foi possivel constatar que, apesar de haver inimeras ofertas de
formagdes continuadas por parte de instituigdes publicas como a SEDUC-SP, a qual
disponibiliza cursos on-line pela EFAPE, a adesdo aos cursos ou a implementagdo das teorias
aprendidas e contidas no planejamento de aulas dos professores de inglés, isto €, os participantes
desta pesquisa, nem sempre eram bem-sucedidas, pois embora os percursos formativos fossem
muito bem-preparados, na maioria das vezes, ndo apresentavam coeréncia entre os conteudos
que se ensinava e o que se esperava que o profissional fizesse em sala de aula, desconsiderando
a homologia de processos® (Schon, 2007).

No ambiente escolar, por exemplo, ¢ preponderante frisar que o corpo gestor tem
muita influéncia sobre a tomada de decisdes dos professores, uma vez que ao fazer escolhas e

planejar as a¢des pedagogicas formativas dos docentes, acaba direcionando quais caminhos eles

5 Schén (2007) assevera que o docente terd experiéncias diferentes como aluno e como profissional, ndo apenas
no curso de formagdo, mas durante todo o seu percurso formativo. Assim, a homologia de processos ¢ crucial,
pois se trata de um principio para a formagao, cuja aplica¢@o ndo ¢ direta, mas ocorre por meio de estratégias
analogas as que utilizara na sala de aula. Tais experiéncias serdo, portanto, homologas, imprescindiveis e
constitutivas do papel que exercera futuramente como profissional. As contribuigdes do autor serdo apresentadas
mais amiude na Segdo 2.1.
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devem tomar para ensinar, aprender, dialogar, conviver e resolver problemas e conflitos na

escola. Contudo, ao adotarem outra perspectiva,

[...] os gestores espelham os principios ¢ metodologias do modelo pedagogico por
meio da homologia de processos, ou seja, o saber aprendido ¢ ensinado, atuando com
os professores do mesmo modo que esperam que estes atuem com os estudantes
(Leite; Monaco; Santos, 2018, p. 40).

Inferimos que, caso ndo haja a homologia de processos, esse hiato poderd se
expandir devido aos contetidos imbuidos nos desenhos dos cursos, bem como a auséncia de
experiéncias modelizadas e reflexivas nessas formagdes, as quais dificultam a replicabilidade,
na pratica com os estudantes, uma vez que os docentes ndo vivem o papel do aluno para
ressignificar o papel do professor.

Dessa maneira, ¢ mister salientar que, mais recentemente, as minhas experiéncias
no caminho da pds-graduag¢do culminaram numa inquietagdo comum a area de LA, devido ao
seu viés contemporaneo (Moita Lopes, 2000) e transgressivo (Pennycook, 2006). Assim, formar
formadores e professores suscitou reflexdes sobre a efetividade das formacdes ofertadas
copiosamente por 6rgaos publicos, de modo on-line, o que acabou gerando algumas hipdteses
investigativas para a pesquisa. A luz de Pennycook (2006, p. 82), isso ocorre na LA, pois a
teoria de carater transgressivo “assinala a inten¢do de transgredir, politica e teoricamente, os
limites do pensamento e da acdo tradicionais, ndo somente entrando em territorio proibido, mas
tentando pensar o que ndo deveria ser pensado, fazer o que ndo deveria ser feito”.
Consequentemente, tais questdes transcendem as barreiras do campo tradicional e as areas de
conhecimento estipuladas categoricamente, uma vez que acabam integrando discussdes inter,
multi e transdisciplinares, advindas do campo das Ciéncias Sociais.

Nas palavras de Moita Lopes (2006, p. 44), “para quem faz pesquisa aplicada,
produzir conhecimento que seja responsivo a vida social ¢ um dos desafios principais”. Além

disso, o objeto de estudo da LA ndo pode se isentar das discussdes das humanidades, posto que:

[...] parece ainda mais pertinente quando muitas das questdes mais interessantes sobre
a linguagem sdo levantadas por pesquisadores fora do campo de estudos especificos
da linguagem. Se quisermos saber sobre linguagem e vida social nos dias de hoje, ¢
preciso sair do campo da linguagem propriamente dito: ler sociologia, geografia,
historia, antropologia, psicologia cultural e social etc. (Moita Lopes, 2006, p. 96).

Diante do que os autores postulam, ¢ pertinente afirmar que realizar pesquisas na
area de LA, em especial, na linha de ensino/aprendizagem de lingua, revelara as divergéncias

observadas entre a teoria e a pratica, suscitando questdes de cunho politico-educacional
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vivenciadas por mim no papel de formadora-pesquisadora. Particularmente, interessa-nos as
que tangem a formacao continuada de professores de inglés, porquanto se destacam no contexto
de atuagdo profissional, considerando questdes em aberto, remanescentes do estudo realizado
anteriormente na dissertacao de mestrado.

Vale ressaltar que as inquietagdes e reflexdes realizadas também tém como
fundamentagdo as experiéncias profissionais vivenciadas ao longo de seis anos, justificando a
adocdo do termo formadora-pesquisadora, pois, na fun¢do de Professora Especialista em
Curriculo (doravante PEC), antes denominada de Professora Coordenadora de Nucleo
Pedagogico (PCNP), em uma Diretoria de Ensino Regional, pude sentir os impactos da
implementagdo das politicas publicas de formagao, oriundas dos ultimos trés Governadores e
Secretarios da Educacdo, os quais possuiam diferentes perfis de gestdo na lideranga da
Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo. Assim, evidencia-se que transitar entre diversas
areas do conhecimento como PEC, estudar as politicas publicas ja implementadas, ponderar
sobre os caminhos de formagado e formar professores em servigo tém culminado nos principais
motivos que ddo suporte empirico ao fazer cientifico nesta tese.

No entanto, sem transparecer uma postura surpreendida, assim como se configura
a area de LA, a previsibilidade das a¢des e a fragmentacdo dos saberes ndo sdo movimentos
esperados pelo publico pesquisador. Com relagdo ao contexto, de acordo com Jordao (2016), ¢
possivel compreender a constru¢do do campo da LA reconhecendo sua alteridade, isto ¢, com
a compreensdo do que ¢ singular e semelhante. Segundo a autora, “[...] o contato com outras
areas ¢ uma oportunidade de reconhecer-se nelas”, o que ndo anula a préopria identidade, pelo
contrario, “significa performar a identidade cotidianamente na LA™ (Jordao, 2016, p. 13).

Desse modo, partindo da analise dos modelos de formacao existentes na SEDUC-
SP, esta pesquisa tem como principio a necessidade de ser reconhecida como fruto de um
contexto especifico e de um momento singular de investigacdo: a pandemia da COVID-19.
Destacamos, ainda, que performamos sua identidade cotidianamente, pois seus desdobramentos
ndo se limitam a esse cendrio, uma vez que seu nascimento tem origem anterior a tal
acontecimento, exigindo sua remodelagdo para atender ao contexto, bem como sua realiza¢ao
ndo se finda durante a pandemia, mas a posteriori.

Nao obstante, evocamos que as “inovagdes nas praticas educativas sao
fundamentais devido a transformagdo continua da sociedade” (Kairallah, 2018, p. 5),
acarretando, por conseguinte, a exigéncia de aprimoramento profissional apds a formagao
inicial dos docentes que atuaram nesta conjuntura. Por isso, consideramos coerente a criagao

de um design de formagao para performar no contexto especifico deste estudo, posto que “novos
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tempos exigem novas formas de teorizar” (Moita Lopes, 2006), com foco na especificidade do
publico-alvo e nas demandas do sistema educacional de ensino, mais precisamente, para os
professores de inglés dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, da rede
publica do Estado de Sao Paulo.

Portanto, assim como Clarice Lispector (1964) em sua obra “Paixdo segundo G.
H.”, reforcamos sua nota a possiveis leitores, recomendando que essa tese seja lida por pessoas
de almas formadas [e em continua formagao], isto ¢, para aquelas que ainda vao descobrir “que
a aproximacdo, do que quer que seja, se faz gradualmente e penosamente — atravessando
inclusive o oposto daquilo que se vai aproximar” (Lispector, 1964, p. 7).

Tendo em vista o percurso explicitado e as motivagdes que acarretaram esta

investigagdo, expomos, a seguir, a justificativa e a relevancia deste estudo.

1.2 Justificativa e relevancia do estudo

A disseminacao da pandemia do coronavirus nos levou a descortinar e a reconhecer
uma série de fragilidades existentes em varias esferas organizacionais em nosso pais, incluindo,
o setor da Educagdo, por meio de questdes sociais, politicas, culturais e econdmicas. Desse
modo, a responsabilidade de agirmos emergencialmente tornou-se evidente, assim como pontua
Freire (1996, p. 54), “como presenca consciente no mundo” ndo podemos escapar da nossa
responsabilidade ética ao nos movermos no mundo.

Com o advento da digitalizagdo da sociedade nos contextos pré-pandémico,
pandémico e pds-pandémico, de acordo com a Coalizdo Global da Educacdo (Unesco, 2020),
houve a emergéncia da necessidade de reinventar a educag@o urgentemente, a fim de ajudar no
enfrentamento de desafios comuns, vivenciados pelos corpos gestor, docente e discente.
Somando-se a isso, destacamos as transformacgdes ocorridas nos papéis dos professores,
principalmente, por conta da mobilizagdo herculea e secular pela renovagao das metodologias
de ensino, em busca de agregar novos recursos e estratégias educacionais as tradicionais aulas
presenciais, por meio de incontaveis meios e tentativas de formagdo docente, tais como cursos
on-line, lives, palestras, foruns, entre outros, colocando em xeque essa necessidade. Nesse
sentido, esse trabalho se justifica, sobretudo, devido as lacunas presentes no contexto politico-
educacional supracitado, em especial, no que tange aos desenhos dos cursos de FC em Servi¢o
para professores de inglés da rede publica paulista.

Partimos do pressuposto de que a Educag@o ¢ um direito de todos por ser um bem

publico, insubstituivel e inegociavel, protegido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
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(doravante LDB), n.® 9.394 (Brasil, 1996), pelas metas contidas Plano Nacional da Educagao
(PNE), em vigéncia no decénio 2024-2034 (Conae, 2024), e pelos pareceres e resolucdes dos
Conselhos Estaduais, direitos assegurados na Constituicdo Federal do Brasil de 1988.
Ressaltamos que tais documentos legais impactaram no desenvolvimento de agdes executadas
pelo Ministério da Cultura e da Educagao (MEC) e pelas Secretarias Estaduais de Educagdo do
Brasil, as quais foram constantemente discutidas pela comunidade académica ao longo da
pandemia, pois a reconfiguragdo e viabilizacdo do processo ensino/aprendizagem, ainda que
emergencial, dependeu majoritariamente da elaboracao e fortalecimento das politicas publicas.

Com isso, essas iniciativas objetivaram redesenhar a fun¢do da escola e subsidiar
seus atores sociais, amparando-os com aparelhos tecnologicos, recursos digitais e adequacao
de infraestrutura, bem como possibilitaram a realizacio de formagdes continuadas
remotamente. Para atender a rede publica de educacdo bésica paulista, por exemplo, houve a
fundagdo do Centro de Midias do Estado de Sdo Paulo (doravante CMSP), que viabilizou,
gratuitamente, o acesso as aulas via internet e canais abertos de televisdo, tais como a TV
Cultura Educagdo e a TV Univesp. Além disso, houve a criacdo do Programa Computador do
Professor, que custeou equipamentos computacionais com valores de até dois mil reais por
docente, e a distribuicdo de chips com dados de internet para navegacdo em aplicativos
educacionais, disponiveis para educadores e educandos durante e apds a pandemia.

Apesar dos esforgos instituidos no ambito educacional para minimizar tais desafios,
para uma grande parte dos professores e estudantes houve maior dificuldade de atuagdo no
modelo de ERE adotado em todo o pais, especialmente, por conta da auséncia de acesso a
internet e a falta de dispositivos tecnolégicos, como celular, tablet, notebook e/ou computador.
Ademais, Hodges et al. (2020) contrastam as diferencas entre a educagdo remota e as

experiéncias que sdo projetadas para acontecerem on-line desde o principio, sendo o ERE:

[...] uma mudanca temporéria de design instrucional para um modelo alternativo,
devido as crises circunstanciais. Ele envolve o uso de solu¢des de ensino totalmente
remotas para instrugdo ou educacdo que, de outra forma, seriam entregues
presencialmente, como em cursos combinados ou hibridos (Hodges ef al., 2020, n. p.,
traducdo nossa®).

Os desafios ndo foram menores na transi¢do para o Ensino Hibrido, uma vez que

novos esfor¢os formativos e questdes infraestruturais impactaram na qualidade desse processo.

® Traduzido do original: [...] a temporary shift of instructional delivery to an alternate delivery mode due to crisis
circumstances. It involves the use of fully remote teaching solutions for instruction or education that would
otherwise be delivered face-to-face or as blended or hybrid courses (Hodges et al., 2020, n. p.).
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Horn e Staker (2015, p. 34) o definem como um “programa formal” em que os alunos aprendem
parte do conteudo de modo on-line, com mais autonomia sobre o seu ritmo de aprendizagem.

Contudo, tais problematicas tém raizes mais profundas. Os resultados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD), publicados pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE)’, evidenciaram que, no Brasil, cerca de 4,1 milhdes de alunos oriundos de
escolas da rede publica de ensino ndo tinham acesso a internet, em 2019, escancarando as
desigualdades econdmicas que existiam antes mesmo da pandemia, a qual tornou esses numeros
ainda maiores, indo na contramao do que Tori (2010) assevera, isto €, a importancia de quebrar
barreiras para reduzir as distancias por meio de tecnologias interativas, especialmente, as
ocasionadas nesse tempo de excegao.

Destarte, a fim de correlacionar teoria e empiria, consideramos relevante dar
destaque ao contexto de trabalho da formadora-pesquisadora, sendo o Nucleo Pedagogico de
uma Diretoria de Ensino Regional (doravante DER), o qual fundamenta as experiéncias vividas
no 6rgado da SEDUC-SP, bem como na EFAPE, e fomentou o aparecimento de algumas
inquietacdes para a realizagdo da tese.

Em decorréncia do viés profissional da formadora-pesquisadora, compartilhamos
das proposicdes de Rozenfeld e Viana (2019, p. 12), sobre as quais defendem que “os aspectos
institucionais e didatico-metodologicos envolvem, na contemporaneidade, uma reflexdo mais
cuidadosa sobre a modalidade de ensino e as midias a serem utilizadas” por parte dos
professores. Assim, julgamos necessario discutir e refletir sobre as maneiras de viabilizar, em
larga escala, cursos on-line e formagdes continuadas remotas, em especial, aos professores de
inglés do Ensino Fundamental — Anos Finais e do Ensino Médio, bem como a respeito de suas
contribui¢des para o desenvolvimento de Competéncias Digitais.

No tocante a isso, a fim de subsidiar os docentes por meio de capacitagdes que 0s
possibilitem vivenciar experiéncias semelhantes as que se esperam que acontegam em sala,
destacamos a importancia de conceituarmos, epistemologicamente, o termo FC em Servico. No
entanto, embora alguns autores provoquem a dicotomizacdo dos termos “continuada” e “em
servico”, como, por exemplo, o artigo publicado por Casadei Salles (2004), ja citado 39 vezes
em outras pesquisas segundo o Google Scholar, buscamos nos alinhar a uma perspectiva que
desmistifica os conceitos como caminhos binarios, na diligéncia de evitar o fortalecimento da

ideia de uma supremacia da pratica sobre a teoria e/ou vice-versa.

7 Agéncia de Noticias do IBGE. Disponivel em: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-
agencia-de-noticias/noticias/30522-internet-chega-a-88-1-dos-estudantes-mas-4-1-milhoes-da-rede-publica-
nao-tinham-acesso-em-2019. Acesso em: 3 mar. 2024



https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/30522-internet-chega-a-88-1-dos-estudantes-mas-4-1-milhoes-da-rede-publica-nao-tinham-acesso-em-2019
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/30522-internet-chega-a-88-1-dos-estudantes-mas-4-1-milhoes-da-rede-publica-nao-tinham-acesso-em-2019
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/30522-internet-chega-a-88-1-dos-estudantes-mas-4-1-milhoes-da-rede-publica-nao-tinham-acesso-em-2019

30

Nessa direcao, partimos do pressuposto de que o percurso formativo de professores
de inglés, no ambito da SEDUC-SP, pode ser denominado como um processo de FC em
Servico, a ser discutido mais amiude na Subsecdo 2.2.1 desta pesquisa, ja que identificamos
algumas limita¢des de compreensdo conceitual e tedrica sobre o seu entendimento. Adiantamos
que a escolha para designar tal conceito de formagdo tem, por finalidade, subsidiar e atender as
exigéncias de atuagdo docente em um sistema educacional especifico, o que coaduna com nossa
proposta de construcao de design de curso, ja que se trata de uma acdo enderegada a0 momento
pandémico, de maneira responsiva ao contexto da rede publica de ensino estadual paulista.

Destacamos, também, que nas bases de repositdrios e peridodicos como, por
exemplo, o Portal CAPES?, SciELO’ e 0 Google Académico'?, ndo ha um numero expressivo
de trabalhos na area de LA que relacionam e abordam os assuntos de “design de cursos e/ou
formagdes”, “Formagdo Continuada em Servico”, “Tecnologias Digitais da Comunicagdo e
Informacao (TDIC)” e “professores de inglés” como palavras-chave dos mesmos estudos.
Contudo, o que mais se aproxima do objeto de pesquisa deste trabalho ¢ a tese de Cunha (2014),
na qual o autor investiga a abordagem de Coaching Instrucional no ensino de Lingua Inglesa e
a caracteriza como uma proposta de FC em Servi¢o, mas sob uma perspectiva fundamentada
nas teorias a respeito do papel de coach na Educacao, a guisa de explicag@o e/ou defini¢des.

Por outro lado, quando se trata da palavra-chave “Formacdo Continuada em
Servigo”, nas grandes areas de Educagdo, como Politicas Publicas, Gestdo Educacional e
Formagdo de Professores, ¢ possivel encontrar inumeros documentos legais, artigos,
dissertagdes, teses e livros publicados nos ultimos 30 anos que apresentam e/ou exploram o
termo — ora com uma acepg¢ao muito proxima da qual propomos neste trabalho, ora sem definir
um significado para o conceito, tratando-o, por vezes, como sindnimo de “Formagao
Continuada” e “Formagdo em Servigo”, descortinando desacordos e lacunas na postulacao
conceitual do termo observado, pelos menos, nas ultimas trés décadas. Quanto ao campo da
LA, consideramos relevante explorar trabalhos de diferentes géneros académicos, priorizando
aqueles publicados entre 2018 e 2023 (Bastos, 2023; Barros, 2022; Bach; Matias, 2021; Unesco,
2021; Andrade; Kersch, 2021; Ribeiro, 2021; Bazarim; Reinaldo, 2020; Costa, 2019; Martins,
2019; Sampaio, 2018; Batista; Pesce, 2018).

Partindo do pensamento freiriano, de que “ninguém nasce educador ou marcado

para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como educador,

8 Portal CAPES. Disponivel em: http://www.periodicos.capes.gov.br/. Acesso em: 05 jan. 2023.
® SciELO. Disponivel em: https:/www.scielo.br/. Acesso em: 05 jan. 2023.
19 Google Académico. Disponivel em: https://scholar.google.com.br/?hl=pt. Acesso em: 05 jan. 2023.
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permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica” (Freire, 1991, p. 58, grifos
nossos), destacamos a importancia de se compreender mais claramente a atribui¢cdo do conceito
de FC em Servi¢o, em especial, ao que propomos nos espagos de formacao da rede publica
estadual paulista, delineando-o com base na literatura e resolugdes vigentes como uma
contribuicdo de nossa investigagao.

Assim, com o intuito de sistematizar os eixos que influenciaram este estudo,
organizamos na Figura 1 as duas vias de acesso aos contextos de formagdo da formadora-
pesquisadora: a base tedrica da pesquisa € o meio de atuagdo. Ao visualizarmos os
entrelagcamentos profissionais e académicos, ficam evidentes os seguintes fenOmenos: a) a
emergéncia de novas politicas publicas educacionais no Brasil, em especial, as que afetam a
educacdo basica do Estado de Sao Paulo, criadas em diferentes momentos — pré, durante e pos-
pandémicos — para atender & FC em Servico; b) a base tedrica que fundamenta este trabalho,
dando sustentagdo as reflexdes engendradas nesta tese, bem como a criagdo de um novo modelo
de curso; e ¢) o l6cus investigativo, por meio do qual todas as discussdes e resultados se

fundamentam, desde as investigacdes até os impactos elucidados pela pesquisa.

Figura 1 — Contextos de atuagdo e base tedrica de pesquisa da formadora-pesquisadora
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Vale salientar que o contexto de atuacdo e a base tedrica da pesquisa compdem o
“DNA” do modelo de curso de FC em Servigo que propomos e denominamos de Cross-Design,
pois se encontram e dialogam entre si por meio do entrelagamento de todos os contextos
apresentados, os quais se imbricam e convergem na emergéncia deste trabalho. Ademais, esse
amalgama dos espagos percorridos pela formadora-pesquisadora se configura como o locus
discursivo desta pesquisa, o qual ¢ a LA.

Assim sendo, ao reconhecermos a relevancia desse contexto de atuacdo da PEC,
para a proposi¢cdo de uma formag¢ao docente, refletimos sobre algumas perguntas, como: “o que,
para quem, de que forma, onde e por que” esse processo acontece, especialmente, nos moldes
de uma Formacdo Continuada em Servigo, influenciando, fortemente, a compreensdo da
utilidade e a tomada de decisdo de os professores aderirem ou ndo aos programas de
desenvolvimento profissional.

Moita Lopes (2006) sustenta que as reflexdes a respeito da no¢do de ética refletem
os “bons ventos” da LA contemporanea e esta pesquisa se apoia no carater reflexivo e
contestatdrio de que trata o autor, contribuindo para uma realizacdo responsavel de estudos que
ndo prejudiquem o contexto do fazer cientifico e protejam os participantes. Assim, ressaltamos
que os procedimentos desta pesquisa foram aprovados pelo Comité de Etica da UNESP/FCLAT,
que analisou o projeto de numero 39299220.3.0000.5400, o qual foi aprovado por esse comité
pelo parecer final de numero 4.517.702, validando as propostas e os instrumentos de
investigacao elaborados.

Apds expor as diferentes dimensdes de nossas justificativas, na proxima subsecao,

apresentamos os objetivos e as questdes de pesquisa que direcionam a investigacao.

1.3 Objetivos e questdes de pesquisa

Partindo de um contexto de formagdo e atuagdo docente permeado de
especificidades, a presente pesquisa tem como objetivo geral: elaborar, implementar e avaliar
um modelo de curso on-line para FC no Servigo de professores de inglés da rede publica de
ensino estadual paulista, denominado de Cross-Design, baseando-se na literatura da area e
resolugdes vigentes. Como objetivos especificos, buscamos: a) tracar um panorama das ofertas
dos programas de formacao docente dos 6rgaos publicos, em especial, nas propostas de cursos
on-line ofertados pela SEDUC-SP; b) criar um modelo de curso integrado as Aulas de Trabalho
Pedagogico Coletivo (doravante ATPC); e c) analisar as etapas de um curso on-line de FC em

Servigo para professores de inglés atuantes na rede publica estadual.
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Para atingir os objetivos, norteamos o estudo pelas seguintes questdes de pesquisa:

a) Que elementos podem alicer¢ar um curso de Formagdo Continuada no Servigo
de professores de inglés, visando ao desenvolvimento de Competéncias Digitais?
b) Quais as percepgoes dos participantes sobre a oferta de um curso on-line,

fundamentado no modelo Cross-Design?

Para responder a essas questdes, um modelo de curso on-line foi criado para a FC
em Servigo de professores de inglés da rede publica, assim como as percepgdes dos
participantes foram reunidas. Para tanto, pautamo-nos em leituras das areas de Formagao
Docente, Politicas Publicas Educacionais, Cultura Digital, Competéncias Digitais e Design de

Cursos. A seguir, apresentamos como este trabalho est4 organizado.

1.4 Organizacao da tese

Para sistematizar as se¢des deste trabalho, estruturamos a pesquisa em cinco segoes,
a saber: 1 Introducdo; 2 Discussdes e Proposicdes Tedricas; 3 Percurso Metodoldgico; 4
Reflexdes e Discussdes sobre os Dados; e 5 Consideragdes Finais. Em primeiro lugar,
realizamos a apresentacdo da pesquisa na Secdo 1, ou seja, na Introducdo. Expomos as
inquietacdes da formadora-pesquisadora no percurso formativo, discutimos as dimensdes de
nossas justificativas e a relevancia do estudo, percorremos pelos objetivos e as questdes de
pesquisa e, por fim, explicamos a organizagado da tese.

A seguir, na Secdo 2, organizamos a reflexdes e discussdes tedricas em cinco
subsecdes: 2.1 Novas politicas publicas e formagao docente: cendrios pré e pos-pandémico; 2.2
Reflexdes contemporaneas sobre a formagdo continuada de professores; 2.3 Formacao
continuada de professores no contexto da SEDUC-SP; 2.4 Elementos que alicercam a
elaboracdo de cursos presentes na literatura da area; 2.5 O modelo Cross-Design.

Na Secao 3, explicitamos o percurso metodologico, dividido em natureza e tipo de
pesquisa; caracterizagdo do contexto de pesquisa e dos participantes; coleta e andlise de dados:
instrumentos; e coleta e anélise de dados: procedimentos.

Depois, encerramos o trabalho na Secdo 4, explorando as reflexdes e discussdes
acerca dos resultados obtidos, voltadas as questdes elaboradas para direcionar a tese. Por fim,
finalizamos com as consideragdes finais, evidenciando as lacunas e possiveis encaminhamentos

a partir desta pesquisa.
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2 DISCUSSOES E PROPOSICOES TEORICAS

Em consonéncia com os principios que concebem as politicas ptiblicas como fatores
imprescindiveis para fomentar melhorias na Educagdo, discutimos algumas concepcdes que
embasam os desenhos e diretrizes da formag¢do docente como um processo continuo em cinco
eixos teoricos. Isso posto, reconhecemos que as iniciativas formativas devem favorecer o fazer
docente cotidiano, na busca de vencer os desafios inerentes a pratica profissional, como, por
exemplo, a urgéncia atribuida ao uso compulsoério das TDIC para viabilizar o processo
ensino/aprendizagem, uma vez que adentramos em um cenario desconhecido, ainda mais
exigente com a eclosdo da pandemia.

Desse modo, no primeiro eixo tedrico, tratamos das novas politicas publicas
relacionadas a formacao docente nos cenarios pré e pds-pandémico, das premissas contidas na
BNCC (Brasil, 2017), em especial, sobre suas relagdes com o ensino de inglés e do que dispde
a BNC-FC (Brasil, 2020), com foco na area de Linguagens.

Ja& no segundo, discorremos sobre os desdobramentos das politicas publicas na
formacao docente. Problematizamos, também, o conceito de Formag¢ao Continuada em Servigo
na grande area da Educacdo (Lourenco, 2014; Rodriguez; Silva, 2015; Cardoso, 2018; Gomes,
2020), bem como no campo da LA (Bastos, 2023; Barros, 2022; Bach; Matias, 2021; Ribeiro,
2021; Martins, 2019; Sampaio, 2018; Batista; Pesce, 2018) e discutimos os seus impactos no
papel do professorado. Em seguida, abordamos algumas reflexdes sobre a formagdo de
professores de linguas estrangeiras em uma perspectiva critico-reflexiva, atrelando-as ao
desenvolvimento de Competéncias Digitais, conforme os documentos da Unesco (2018), do
Centro de Inovagdo para a Educacdo Brasileira (doravante CIEB) (2019) e o Quadro Europeu
de Competéncia Digital para Educadores: DigCompEdu (Lucas; Moreira, 2018).

No terceiro, tratamos da Formacdo continuada de professores da SEDUC-SP por
meio do escrutinio dos documentos legais a respeito do papel dos formadores nesse contexto e
da analise dos Programas de Formacao Continuada no Servigo desenvolvidos nos ultimos dez
anos pela EFAPE, bem como pelas parcerias publico-privadas no ambito da Lingua Inglesa.

No quarto eixo tedrico, exploramos teorias que julgamos basilares na literatura da
area de desenvolvimento profissional docente para a elaboracdo de cursos e formagdes,
destacando as visoes de design de cursos e formagdes, tais como Design Instrucional a luz de
Kenski (2019), Design Instrucional Contextualizado (Filatro, 2020), Design Educacional
Complexo (Freire, 2013) e Design Thinking (Cavalcanti; Filatro, 2018), bem como a abordagem
de Coaching Instrucional (Cunha, 2016) e o Método PDAF (Gianesi; Massi; Mallet, 2020).
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Por fim, no quinto e Gltimo eixo, apresentamos um modelo que propomos nesta tese
de doutoramento, denominado de Cross-Design, baseando-nos nas politicas educacionais que
regem a Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, nas visdes de design e nos principios

de uma Formagdo Continuada em Servigo.

2.1 Novas politicas publicas e seus impactos na formacio docente: cenarios pré e pos-

pandémico

Para dar inicio as nossas discussdes tedricas, partimos de um eixo elementar para a
proposicdo de formagdes destinadas aos professores, isto €, a conjuntura das politicas
educacionais, considerando que o cenario da Educagdo ¢ permeado por politicas publicas
elaboradas em escalas nacionais, estaduais e municipais, que direcionam e prescrevem as
diretrizes para a execucdo do trabalho docente em todos os seus vieses.

Tragando uma linha historica, na Constitui¢do Federal de 1988, mais precisamente,
no artigo 22 do Capitulo II — Da Unido, identificamos a mengao sobre a obrigatoriedade de a
Unido legislar acerca das diretrizes e bases da educa¢do nacional. Consecutivamente, por volta
da década de 1990, autores pregressos do campo de formacao docente, como Schon e Novoa,
destacaram a importancia da necessidade do continuo aperfeicoamento docente, sobretudo, com
foco na emancipagdo do professor como um profissional que se aprimora, se reconhece e se
responsabiliza pelo processo de ensino e aprendizagem. Consequentemente, na visdo dos
autores, formar professores que reflitam sobre a sua propria pratica se constitui como
instrumento de melhoria da acdo pedagdgica e do desenvolvimento do profissionalismo,
acarretando a legitimacgdo do perfil profissional do educador, ao contrario do apelo a figura
vocacional de um missionario (Schon; 1987; Novoa, 1992).

Embora o movimento reformista na forma¢ao docente tenha tido sua origem no
final dos anos 80, nos Estados Unidos ¢ no Canada, no Brasil, a tematica de formagao
continuada de professores foi respaldada pela Lei de n.® 9394/1996, isto €, pela LDB, mais
detalhadamente no artigo 63, enquanto o “aperfeigoamento profissional continuado” foi citado
no artigo 67. Com a lei, houve a necessidade de as posteriores iniciativas atenderem as
necessidades de sua implementag¢ao, por meio de investimentos e modificacdes administrativo-
pedagbgicas em esfera nacional.

Quase 30 anos depois, ¢ salutar destacar que muitas das iniciativas, as quais
incidiram no ambito estadual, preponderantemente, de formas temporarias e condicionadas ao

tipo de governo, nem sempre atenderam ao carater democratico, critico e reflexivo corroborados
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por leis e postulados por muitos autores que advogam a respeito de métodos de ensino e de
programas de formagao docente.

Para exemplificar isso, partimos do desenho arquitetado pela SEDUC-SP para a
Formagdo Continuada em Servico, destinado aos docentes da rede publica estadual de ensino
nos tempos de pandemia, em especial, no segundo semestre do ano de 2020, no qual o
desenvolvimento desta pesquisa se iniciou em campo. Considerando a emergéncia desse
momento sui generis, analisamos, qualitativa e quantitativamente, que a oferta dessas
formagdes on-line, muitas das vezes, assincronas e/ou inacessiveis a uma parcela do
professorado, acabavam por tolher a possibilidade de os docentes interagirem entre si,
impossibilitando a criacdo de um movimento educacional sem distancia (Tori, 2010), sob a
ameaga de vivermos um dilivio informacional (Lévy, 1999) e ‘“formacional”, devido a
amplitude dos temas e ao excesso de ofertas das formagdes.

Apoiando-nos nas nogdes que Schon (1987; 1992) denomina como “componentes
da reflexdo sobre a pratica” (conhecimento na agdo; a reflexdo na agao; a reflexdo sobre a acao
e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo), percebemos, diante da urgéncia e a partir da auséncia de
desenhos formativos que propiciem momentos de interacdo e reflexdo, que os programas de
formacao aplicados na época foram implementados, majoritariamente, por meio de canais de
comunicagdo unilaterais. Tal acontecimento ocasionou ofertas de formagdo docente
predominantemente protocolares e (in)formativas, conforme as possibilidades do ERE.

Percebemos, também, que o proprio termo “profissional reflexivo”, cunhado por
Schon (1987), € propagado de modo generalizado em muitos programas de formagao, uma vez
que ndo se consolida no desenvolvimento de competéncias e habilidades e do aperfeicoamento
profissional. Por exemplo, diante de sua aparicdo em modelos de curso que ndo propiciam
momentos de reflexdo aos profissionais, mas visam ao atendimento dos programas e politicas
publicas de imediato, tal propagacdo equivocada se agrava ainda mais com a emergéncia das
reformas educacionais, pois essas ndo esgotam o potencial politico-epistemologico inerente ao
termo “reflexivo”, quica permitem sua existéncia, na pratica, pelo contrario, utilizam-no para
fundamentar processos de formagdo que nem sempre oportunizam a interacao,
questionamentos, avaliacdo e autoavaliagdo por parte dos envolvidos.

Historicamente, em decorréncia das investigacdes cientificas, da evolugdo
exponencial das formas de produgdo de conhecimento e das alteragdes das organizagdes sociais,
os saberes passaram a assumir, mais rapidamente, um carater de caducidade, por modificarem
processos ou serem modificados significativamente. Na area da Educagdo, tais impactos

demonstram que a pratica docente também exige a renovagdo daquilo que os professores um
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dia aprenderam, em algum momento, ou em fungdo de uma situagdo inesperada, como a propria
pandemia, por exemplo, tornando a utilidade da oferta das experiéncias formativas algo
relativo. Dai a importancia de o docente ter condigdes para assumir uma postura reflexiva
continuamente, a fim de construir e atualizar sua base de conhecimentos (Shulman, 1987;
Mishra; Koehler, 2006).

Outrossim, além da ampla reverberacdo do conceito desde a década de 1990 e da
sua significativa prevaléncia em tempos de implementacdo de diferentes componentes
curriculares como Eletivas, Projeto de Vida, Tecnologia e Inovagdo e os diversos Itinerarios
Formativos do Novo Ensino Médio!! (doravante NEM) no Curriculo educacional do Estado de
Sao Paulo, percebemos haver uma incompreensao da esséncia do termo “reflexivo”. Por um
lado, ha, expressamente, o objetivo de ofertar formacdes em larga escala, apresentando como
finalidade aos professores e estudantes o desenvolvimento de uma postura protagonista, critica
e reflexiva. Por outro, observamos uma dissonancia, ja que ha um desequilibrio e
incompatibilidade entre a carga horaria de estudo disponibilizada para o desenvolvimento do
profissional e as exigéncias a ele atribuidas.

Assim, percebemos haver o risco de os atuais modelos administrativos da carga
horaria de trabalho docente aligeirarem os processos de formagao e ndo oferecerem condigdes
reais de desenvolvimento aos professores (Pimenta, 2002), pois, devido a falta de tempo, os
objetivos de aperfeicoamento pautados na constru¢do de uma postura reflexiva se tornam
inatingiveis, levando o professorado a vivenciar percursos formativos de maneira automatizada
e pro-forma.

Como argumentam Freire e S4 (2020), vivemos em um cenario de crise planetaria
na educacdo, uma vez que esse se encontra embasado em um paradigma que nao atende mais
as exigéncias prioritarias do momento que vivenciamos, mas apenas a um conjunto de normas
e principios pré-estipulados, evidenciando a “[...] a urgéncia de reformas, em varios ambitos e
de diversas naturezas, que busquem uma ordem inédita, uma organizacdo original para um
sistema em vias de desintegracdo” (Freire; S4, 2020, p. 89).

Sob esse prisma, com a difusdo das novas diretrizes educacionais no quadro pos-

pandémico, a formagdo continua se tornou uma vertente de discussdo imprescindivel nos

1 Segundo site oficial da SEDUC-SP, em resposta a demanda de estudantes e professores, 0 NEM sofreu uma
nova reforma. Houve uma ampliagdo em 60% do tempo destinado a aprendizagem de lingua portuguesa e em
70% de matematica do Ensino Médio em 2024, além de incluir aulas de geografia, historia e fisica na 3% série do
Ensino Médio e reduzir de 12 para trés itinerdrios formativos.  Disponivel em:
https://www.educacao.sp.gov.br/estudantes-ensino-medio-de-sp-terao-70-de-aumento-no-tempo-destinado-
aprendizagem-de-matematica-e-60-de-lingua-portuguesa-em-2024. Acesso em: 20 abr. 2024.



https://www.educacao.sp.gov.br/estudantes-ensino-medio-de-sp-terao-70-de-aumento-no-tempo-destinado-aprendizagem-de-matematica-e-60-de-lingua-portuguesa-em-2024
https://www.educacao.sp.gov.br/estudantes-ensino-medio-de-sp-terao-70-de-aumento-no-tempo-destinado-aprendizagem-de-matematica-e-60-de-lingua-portuguesa-em-2024
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documentos normativos, nos quais os papéis dos educadores sdo determinados
sistematicamente. Ademais, o contexto instalado ap6s a pandemia provocou uma
desestabilizacdo no fazer docente ao ser inundado pelas TDIC, visto que desenvolver as
Competéncias Digitais ndo ¢ mais uma atitude elegivel, mas compulsoria em sala de aula. No
entanto, observamos que a promocao de agdes formativas em uma conjuntura permeada de
politicas publicas que impulsionam a realizacdo de formagdes continuadas, na pratica, pode ser
empregada de formas protocolares, inflexiveis e demandar um tempo que, apesar de existir
legalmente, nem sempre ¢ assegurado aos professores para estudarem.

Mais especificamente, nas escolas da rede publica paulista, as ATPC s3o espacos
conquistados pela propria rede de professores, cujos tempos coletivos podem ser utilizados para
se promover Formag¢des Continuadas em/no Servigo, para o servico e sobre o servigo. Contudo,
o fato de elas existirem ndo assegura que parte da carga horaria dos professores sera destinada
a momentos de trabalho colaborativo, promovendo a discussao, reflexao e exposicao sobre suas
dificuldades e necessidades de apoio, tampouco propicia que haja experiéncias semelhantes as
que se espera que aconteca em sala aos professores, para forma-los com base na homologia de
processos, configurando-se como um assunto proficuo para a investigacao.

Diante disso, para embasar as reflexdes feitas nesta se¢do, exploramos,
inicialmente, a BNCC (Brasil, 2017), documento normativo homologado em 2017, para as
etapas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental e, em 2018, para a etapa do Ensino Médio.
No que tange a formagao de professores, mais recentemente, também abordamos a Resolucao
CNE/CP n.° 1, de 17 de outubro de 2020, que trata da BNC-FC (Brasil, 2020), a qual explicita
que o desenvolvimento de competéncias dos docentes deve ocorrer para além do que a BNCC
(Brasil, 2017) dispde acerca do processo de aprendizagem do alunado, pois se constitui como
fundamento para atuagdo na Educagdo Basica.

A seguir, a BNCC e a BNC-FC serdo analisadas mais amitude, especialmente, no
tocante aos impactos ocasionados na formacdo docente. Em seguida, discutiremos sobre a
relacdo entre os desdobramentos dessas novas politicas publicas e a Formagdo Continuada em

Servigo de professores de inglés.

2.1.1 Base Nacional Comum Curricular: relacdes com o ensino de inglés

Minha voz

¢ o fruto

de dois paises num encontro
por que eu teria vergonha
se o inglés
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e minha lingua-mae

fizeram amor

minha voz

tem as palavras do pai

e o sotaque da mae

0 que tem de errado

se a minha boca leva dois mundos.

- sotaque (Kaur, 2018)

A primeira versdao da BNCC, direcionada as etapas da Educag¢ao Infantil e do Ensino
Fundamental, foi homologada em 2017, e a etapa do Ensino Médio, em 2018. Assim, ¢
importante ressaltar que sua construcdo foi justificada devido a presenca da conjectura de
criacdo de tais diretrizes, prevista na Constitui¢ao de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases de 1996
¢ no Plano Nacional de Educagao de 2014, como documento normativo na esfera nacional,
preparada por especialistas de cada area do conhecimento e de profissionais de diversos setores.
Segundo o exposto no documento, a sua promulgagdo se deu visando a amenizar os contrastes
presentes nas politicas educacionais entre os entes federativos do pais, além de evidenciar a
busca pela promoc¢ao de uma Educacdo Integral.

Vale ressaltar que as diretrizes da BNCC sdo pautadas em um conjunto de
aprendizagens essenciais, objetivando priorizar o desenvolvimento da pessoa em todas as suas
dimensdes, a saber: humana, cognitiva e emocional, com base nas habilidades cognitivas e
competéncias socioemocionais. No que tange as questdes de ordem pedagogica, as quais

definem o papel dos professores no processo de ensino/aprendizagem,

[...] a BNCC indica que as decisdes pedagogicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os alunos
devem ‘saber’ (considerando a constitui¢do de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores) e, sobretudo, do que devem ‘saber fazer’ (considerando a mobilizac¢do desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a
explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agdes que
assegurem as aprendizagens (Brasil, 2017, p. 13).

Consoante a isso, Fidalgo, Sprenger e Ramos (2021, p. 248) discutem que, embora
a BNCC preconize principalmente “a fun¢do social e politica do inglés no mundo” (Brasil,
2017, p. 237), atribuindo, assim, a classificacao de lingua franca ao inglés, ja no que diz respeito
a visdo de aprendizagem e ao seu entendimento pedagdgico, esses ndo sdo contemplados no
documento de forma explicita, “[...] o que poderia implicar mais um aspecto dificultador para
aqueles que ndo estdo familiarizados com diferentes visdes de aprendizagem, exigindo,

portanto, mais formag¢do continua de professores” (Fidalgo; Sprenger; Ramos, 2021, p. 248).
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Nesse sentido, destacamos que as diretrizes impostas pelo documento ndo possuem
um carater formativo, mas prescritivo, o que ¢ proprio da natureza de um documento de cunho
legal. Por exemplo, ¢ possivel observar na parte destinada a descri¢do da estrutura da disciplina
de Lingua Inglesa que “[...] o tratamento do inglés como lingua franca o desvincula da nogao
de pertencimento a um determinado territério, [...] legitimando os usos da lingua inglesa em
seus contextos locais” (Brasil, 2017, p. 241).

Contudo, apesar de o documento explicitar que o inglé€s ndo se trata de um idioma
do “estrangeiro”, cujas origens sdo de paises hegemdnicos com modelos de falantes
predeterminados a serem seguidos, ¢ demarcar uma ampliacdo das possibilidades para o
favorecimento de “uma educacdo linguistica voltada para a interculturalidade, isto €, para o
reconhecimento das (e o respeito as) diferencas, e para a compreensdo de como elas sdao
produzidas nas diversas praticas sociais de linguagem”, ¢ necessario ponderar se as politicas
publicas com relacdo a formagdo docente, elaboradas apds a promulgacdo da BNCC, estao
sendo implementadas a fim de favorecer, realmente, uma postura cuja finalidade seja “a
reflexao critica sobre diferentes modos de ver ¢ de analisar o mundo, o(s) outro(s) € a si mesmo”
(Brasil, 2017, p. 242), por meio da consonancia entre formagdes pré-servigo € em servigo.

Se por um lado o documento pode manifestar um carater cerceador, outro revés € a
auséncia de precisdo quanto aos encaminhamentos pedagdgicos na BNCC. As autoras
salientam que os direcionamentos pedagdgicos sdo pautados objetivamente no
desenvolvimento de competéncias, contudo, sdo apresentados superficialmente “[...]
permitindo, dessa maneira, interpretacdes diversas sobre o que fazer e como fazer
pedagogicamente, trazendo ainda outro desafio para a implantag¢do e implementacdo da BNCC
de Lingua Inglesa” (Fidalgo; Sprenger; Ramos, 2021, p. 250).

Ademais, elas apontam como outros desafios a concepcao de tantos conceitos para
a implementacdo da BNCC, tais como “a perspectiva sociointeracional da linguagem, o
tratamento do idioma inglés como lingua franca, imbricado com interculturalidade, a questao
dos multiletramentos e a visdo de aprendizagem a ser adotada”, pois, apesar de serem os
principais pilares na disciplina de Lingua Inglesa, “construir e implementar um curriculo,
levando em conta tais pilares” exige o conhecimento basico dos conceitos para possibilitar a
sua operacionalizacdo ou a mobilizacdo de formacdes que atendam aos pré-requisitos
necessarios.

Em outras palavras,
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[...] para aqueles que ndo t€m conhecimento prévio a esse respeito, ou que tém
conhecimento prévio limitado, apenas a leitura do documento nao ¢ suficiente, visto
que esse trata do assunto de forma breve, como se esses topicos fossem objeto de
conhecimento amplamente compartilhado. Ressaltamos, dessa forma, a necessidade
de um tratamento cuidadoso desses pontos na formacgdo inicial e continua de
professores (Fidalgo; Sprenger; Ramos, 2021, p. 250).

Ao destacarem, também, que a BNCC rompe com a hegemonia cultural presente
no ensino de Lingua Inglesa, Fidalgo, Sprenger e Ramos (2021) chamam atencdo para outro
ponto importante: a desconstrugdo da perpetuacao do ensino de linguas tradicionalmente focado
nas herancas culturais dos americanos e ingleses, o qual agora tem como subsidio um idioma
utilizado globalmente e que, naturalmente, serd composto pelas marcas identitarias de seus
usuarios. Dessa forma, a BNCC demostra ter incorporado a interculturalidade como elemento
crucial para a aprendizagem, favorecendo o uso de “praticas sociais de linguagens diferentes,
além de fomentar uma educacdo linguistica que conduza a reflexdo critica a respeito de modos
diferentes de ser, agir e viver”.

Ou seja, numa visdo mais otimista, o documento pode contribuir para a reflexao
sobre a adogdo de praticas decoloniais, porém, para que isso ocorra de fato, € necessario
aprofundar os fundamentos pedagdgicos ndo tdo claramente delineados na BNCC, além de
contar com a formacdo do capital humano, isto ¢é, atores interculturalmente competentes e
engajados na criagdo e implantacdo de politicas de igualdade e de identidade, dispostos a
decolonizarem as tradigdes cristalizadas no ensino de linguas estrangeiras de forma
democrética, ao proporem “alternativas ao carater monocultural e ocidentalizante dominante”
sobre o qual a nossa sociedade foi construida. E preciso, assim, desconstruir “aspectos da
dindmica escolar naturalizados que nos impedem de reconhecer positivamente as diferengas
culturais e, a0 mesmo tempo, promover processos que potencializem esta perspectiva”, para
caminharmos rumo a educag¢ao intercultural (Candau, 2016, p. 10-11).

Nesse mesmo sentido, ja no inicio dos anos 2000, Moita Lopes (2003, p. 31)
reconheceu que “ndo se pode transformar o que ndo se entende” por isso, “é crucial que todo
professor — na verdade, todo cidaddo — entenda o0 mundo em que vive”.

Essa concepgao € contemporanea e coerente com o que Megale e Magalhaes (2021)
pontuam a respeito do entendimento que os professores deveriam conseguir obter com as
diretrizes criadas pela BNCC para o componente de Lingua Inglesa, ou seja, para além do que
cada docente apresenta como percepgao sobre o processo ensino/aprendizagem de inglés, os

dados apresentados na BNCC:
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[...] atestam a auséncia de uma discussdo mais ampla e sistémica para a construgao
de uma compreensao coletiva sobre esse componente curricular. Sem a construgao de
significados compartilhados sobre o ensino-aprendizagem de inglés, planejar agdes
direcionadas a um objetivo comum torna-se praticamente invidvel (Megale e
Magalhaes, 2021, p. 57).

Outra questdo discutida pelas autoras que nos chama a aten¢do ¢ o Letramento
Critico. Elas enfatizam que, ao compreender a relevancia do Letramento Critico na Educagao
Linguistica, é possivel compreender as atribui¢des que o docente de Lingua Inglesa tem como
incumbéncia, por exemplo, “a tarefa de educar para a cidadania” além de ensinar uma lingua
estrangeira, considerando “os aspectos (geo)politicos, culturais e sociais que perpassam a
existéncia e a expansdo dessa lingua”, utilizando-os de forma consciente e intencional,
“encorajando os estudantes a wuma reflexdo sobre suas identidades e seus
posicionamentos”’(Megale; Magalhaes, 2021, p. 40).

Nas palavras de Monte Mor (2015, p. 42), “o Letramento Critico parte da premissa
de que a linguagem tem natureza politica, em fun¢do das relagdes de poder nela presentes”, por
isso todo discurso, numa acep¢ao mais ampla, independente da modalidade e contexto de
ensino/aprendizagem, ¢ permeado por ideologias.

Diante disso, Jordao (2016, p. 358) também assevera que:

[...] ensinar e aprender linguas ¢, entdo, ensinar e aprender maneiras de ver, ser, estar
e agir no mundo; o papel da escola nesse processo ¢ justamente oportunizar o
confronto entre diferentes perspectivas, possibilitar a tomada de decisdes ‘socialmente
responsaveis’ ¢ ensinar a viver e conviver com a instabilidade e a consequente
produtividade que a coexisténcia de variadas perspectivas instaura em nos.

Assim, compreendemos o “papel politico” do ensino da Lingua Inglesa de um modo
mais sustentado do que a BNCC nos apresenta ao ultrapassar os aspectos linguisticos,
ampliando a fung¢do e os impactos de seu estudo para os ambitos cultural, ideoldgico e social.

Todavia, entre os meandros existentes nas prescricdes de trabalho impostas
genericamente na BNCC e mais especificamente no fazer docente de professores de Lingua
Inglesa, fundamentamo-nos na literatura da LA justamente para compreender as correlagdes
presentes e/ou ausentes entre a producao cientifica da area e os documentos normativos. Como
amostra disso, apesar de o Letramento Critico estar diretamente relacionado ao ensino de
lingua(s) como apontam, direta e indiretamente, as discussdes de Moita Lopes (2003),
Montemor (2015), Jordao (2016), Candau (2016), Fidalgo, Sprenger ¢ Ramos (2021) e Megale
e Magalhaes (2021).
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Ja na BNCC, notamos que o termo letramento ¢ deixado de lado no documento por
aparecer apenas duas vezes no capitulo referente a disciplina de inglés. Primeiramente, como
uma implicagdo da estrutura do componente, em que ¢é trocado pelo conceito de
multiletramentos e, posteriormente, na descricdo da Competéncia Especifica 5: “Utilizar novas
tecnologias, com novas linguagens e modos de interagdo, para pesquisar, selecionar,
compartilhar, posicionar-se e produzir sentidos em praticas de letramento na lingua inglesa, de
forma ética, critica e responsavel” (Brasil, 2017, p. 238, grifo nosso).

Na mesma dire¢do, Rozenfeld e Viana (2019, p. 15) elucidam um caminho de modo
mais concreto e pontuam que “a reflexdo acerca de elementos culturais de maneira critica, bem
como a forma de tratar tais questdes em sala de aula, ¢ também um dos elementos de grande
importancia no ambito dos aspectos didatico-metodologicos”. Para eles, ¢ crucial que alunos,
[bem como os professores], conhecam as culturas dos paises falantes da lingua-alvo, para
compreendé-la em situagdes comunicativas nos diferentes espacos. Os mesmos autores nao so
refletem sobre o exposto, como também classificam alguns aspectos que consideram essenciais
na composi¢cdo de uma aula de lingua estrangeira, a qual denominam de “modelo de
planejamento de aulas em fases”, e descrevem-na, metaforicamente, por meio das partes de uma

arvore, a saber:

[...] a raiz ¢ composta pelos elementos que deverdo ser considerados pelo(a)
professor(a) ao planejar uma aula (e que dardo os “nutrientes” para a copa), o tronco
€ o processo de planejamento, ou seja, 0 momento de reflexido do(a) professor(a)
acerca de tais aspectos e de selecio de material, que levara, entdo, ao crescimento
da copa da arvore (a aula), que, se bem “alimentada”, podera produzir bons frutos
(Rozenfeld; Viana, 2019, p. 11, grifos nossos).

Nesse sentido, ressaltamos que adotar os caminhos preconizados pelo Letramento
Critico pode sustentar o papel de “tronco” explicitado por Rozenfeld e Viana (2019),
considerando o que advogam os autores. Para tanto, atentamos para a importancia das politicas
publicas que determinam as evolugdes e transformagdes na carreira docente assegurarem um
certo tempo para o estudo dos professores e o planejamento de aulas em sua carga horéria,
seguidos de momentos coletivos que oportunizem reflexdes apds as aulas de modo factivel,
com vistas a impactar na promoc¢ao de discussdes acerca de questdes pautadas no respeito as
diversidades linguisticas e culturais, principalmente, pela intensificagdo dos contatos
interculturais.

Apesar de a BNCC (Brasil, 2017, p. 21) ter abrangéncia nacional, elucidamos a

reda¢do do topico “Base Nacional Comum Curricular e regime de colabora¢do” no documento
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federal, a qual determina que “a Unido continuara a exercer seu papel de coordenacdo do
processo e de corre¢do das desigualdades”, embora Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios necessitem somar os esfor¢os colaborativamente para a sua implementacdo nos
sistemas e nas redes de ensino, dada a sua dimensao e complexidade, sendo que “nesse regime
de colaboragao, as responsabilidades dos entes federados serdo diferentes e complementares”
(Brasil, 2017, p. 21).

Isso posto, quando se trata do ensino de Lingua Inglesa na esfera do Estado de Sao
Paulo, por exemplo, além da normatiza¢do do fazer docente, ¢ mister retomarmos alguns
principios tedricos basilares sobre a fundamentacdo da atuagdo do professorado. Assim,
elucidamos, no Quadro 1, as trés dimensdes do trabalho do professor de linguas, a luz de

Lankshear, Snyder e Green (2000):

Quadro 1 — Dimensdes do trabalho do professor

—

DIMENSAO DIMENSAO DIMENSAO
OPERACIONAL CULTURAL CRITICA
. Correlacdes e Discussoes sobre as diferencas
Estrutura da lingua . . % o TE o
diferencas culturais culturais e linguisticas
. . Funcionamento das linguas Foco nas reflexdes sobre
Ensino gramatical, de . ~ .
L . representadas por diferentes relagdes de poder e o uso social
vocabulario e pronuncia. , , .
paises falantes de Lingua Inglesa. da linguagem.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Lankshear, Snyder e Green (2000).

Notamos que a dimensdo critica, mencionada pelos autores, fundamenta os
preceitos sobre o ensino de Lingua Inglesa presentes na BNCC, na qual os docentes sio
direcionados a assumirem uma conduta necessaria para promover o ensino linguistico. Dai
surge o confronto com a realidade do contexto de atuagdo docente na rede publica estadual de
ensino, por conta da estrutura da BNCC — ora considerada genérica e abrangente, ora retratada
como um cerceamento da autonomia, assim como os curriculos estaduais que as sucedem.

Salientamos que devido a falta de fundamentagdo tedrica no documento, cuja
natureza ¢ prescritiva, faltam diversos elementos para subsidiar a compreensao do que dispoe a
BNCC, uma vez que o professorado ¢ incumbido de ensinar linguas estrangeiras numa

perspectiva decolonial, de lingua franca, por exemplo, sem ter tido acesso a formagdes ou
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informagdes mais robustas sobre tais assuntos, carecendo de caminhos sobre “como fazer” o
que se espera no componente curricular de LEM — Inglés.

Apesar de pouco difundida, cabe lembrar que a Base Nacional Comum para a
Formacgdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (doravante BNF-F) (Brasil, 2019) foi
publicada apenas dois anos depois da BNCC (Brasil, 2017), ou seja, apds o documento ter sido
instituido como ponto de partida nos sistemas de ensino e curriculos educacionais. Assim, sem
o amparo de diretrizes de formagdo que atendam minimamente os docentes para
compreenderem os objetos de conhecimento, as competéncias e habilidades gerais e
especificas, bem como as demais orientagdes normativas na BNCC, encontramos evidéncias de
uma contradi¢do temporal, impactando, por conseguinte, na qualidade do ensino e da
aprendizagem, j& que primeiro foi imposto o que o aluno deveria aprender, antes do que e como
o professor deveria ensinar.

Sobre a criacdo do documento, Gerhardt ¢ Amorin (2019, p. 9) pontuam ser
necessario atentar para o contexto social e historico no qual ele foi produzido e promulgado,
pois, a BNCC foi escrita em quase quatro anos, atravessando a gestdo de seis ministros da
Educagdo em dois governos federais tumultuados. Ademais, os autores apontam que a alta
prevaléncia de um discurso critico na BNCC, que, apesar de aparentemente apresentar um
discurso inclusivo, o documento que se mostra “favoravel a formagdo cidada, critica e
protagonista [do aluno], parece estar mais interessado em formar cidaddos resilientes para o
mundo neoliberal” (Gerhardt; Amorin, 2019, p. 15).

Embora seja irrefutavel concordar com o principal objetivo da BNCC, isto é&,
assegurar os direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes, por meio de um
“conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais” (Brasil, 2017, p. 7), avaliamos
que, diante do cendrio educacional atual no Brasil, marcado pela inundagao de politicas publicas
imediatistas e, muitas vezes, sem continuidade, algumas intengdes como as apresentadas na
defini¢do da BNCC parecem utdpicas, uma vez que dependem, primeiramente, de iniciativas
politico-econdmicas soélidas e efetivas para serem alcancadas, como investimentos em
infraestrutura e formagdo docente, melhoria do plano de carreira e renda salarial dos
profissionais da educagdo, além dos demais esfor¢os estaduais e municipais para produzirem
seus curriculos, materiais didaticos e programas de Formacao Continuada em Servico.

Na mesma linha, atentamos para outro ponto importante: depois da promulgag¢do da
BNCC, outras iniciativas reformistas foram sancionadas, como o NEM, por exemplo. Tal
reformulacdo, demarcada pela Lei da Reforma do Ensino Médio, aprovada em 2017 pelo entao

presidente Michel Temer, foi lancada em 16 de fevereiro de 2017, mais de dez meses antes de
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a BNCC ser homologada em 20 de dezembro de 2017, demonstrando um atropelamento
antidemocratico, ja que houve um aligeiramento anacronico para a oficializagdo de tais politicas
publicas. Essas mudancas necessitaram dar espago a uma “reforma da reforma”, ja que em 2023
novas matrizes foram aprovadas, instituindo outros parametros para os Itinerarios Formativos,
divididos em global e de aprofundamento.

Ao analisar a reforma curricular e o ensino, Rajagopalan (apud Gerhardt e

3

Amorim, 2019, p. 34) nos convida a refletir sobre “um modo mais sensato de pensar o
curriculo”. Primeiramente, para ele, a abordagem deveria ser centrada no aluno e ndo no
contetido, isto ¢, em um conjunto de aprendizagens essenciais, € questiona — essencial para
quem? — condenando a criagdo de um curriculo comum que se sobreponha as realidades dos

estudantes, dos professores e de cada escola.

O mesmo acontece com os curriculos concebidos e elaborados na prancheta de alguém
que s6 se concentra no fim do processo educacional-pedagogico e ndo no estagio
inicial em que se encontram os discentes, imaginados beneficiarios de todo o esfor¢o
de todas as condigdes em que se encontram os professores os executores das politicas
concebidas no topo — para nao falar das condi¢des efetivas em que se encontram as
escolas, o palco onde supostamente precisam ser postas em praticas as politicas
engenhosamente elaboradas (Rajagopalan, 2022, p. 39).

Em segundo lugar, o autor preconiza que a elabora¢do de documentos prescritivos
comece pela realidade do aluno e ndo por meio de uma meta tragada para ser atingida a qualquer
custo, de modo top-down, uma vez que “quando se propde um mesmo remédio para um
universo tdo diverso, estamos de fato imaginando um sujeito ideal como receptor do
tratamento”, quando, na verdade, os discentes possuem “necessidades e caréncias que lhes sao
proprias” (Rajagopalan, 2022, p. 31).

A BNC-FC dialoga com as premissas contidas na BNCC, as quais se aplicam,
inevitavelmente, ao direcionamento da conduta do profissional docente, que, por conseguinte,
¢ incumbido de exercer os mesmos papéis impostos aos estudantes, tendo que se desenvolver
primeiramente para atender aos pré-requisitos apresentados pelo documento. Contudo, esse
papel ndo ¢ sistematizado pela primeira versdao da BNCC lancada em 2017, pois o foco estava
no desenvolvimento do educando e ndo no aperfeicoamento dos professores, lacuna preenchida
apenas trés anos apds a promulgacao da BNCC.

Nesse sentido, Silva Junior (2020) analisa criticamente a BNCC e a descreve como
um documento que apresenta no¢ao dicotdmica e ndo homologica, afastando teoria e pratica no
lugar de aproxima-las, além de ser pouco elucidativa e controversa, mais especificamente,

estreitando essa discussdo ao ensino de inglés na escola. De acordo com o autor, a vigente
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BNCC nao leva em conta a histéria do ensino de linguas estrangeiras construida em nosso pais,
nem a formacao integral do sujeito multicultural e as “formas de pensar, de sentir e de agir no
mundo”. Para o autor, tal asseveracdo ¢ confirmada naquilo que dispde o documento a respeito
das linguas estrangeiras, pois ao direcionar a ado¢do do inglés como lingua franca, compactua
com os interesses do mercado linguistico e da terceirizagdo da educacao.

Em contrapartida, Silva Junior (2020, p. 109) afirma que, embora a BNCC
apresente uma proposta nao tao clara para o ensino de inglés, ha uma contribui¢do importante
para os cursos de licenciatura, “na medida em que destacaram a necessidade de explicitar qual
¢ o perfil do profissional que se deseja formar e que ¢ demandado pelas escolas”, sendo este um
ponto de partida para a elabora¢do de novos documentos.

Diante dessas discussdes, por se tratar de uma Base Nacional prevista
constitucionalmente, observamos que, em varias passagens do documento, as propostas sao
descritas cuidadosamente como possibilidades, sem a determinacdo de que sejam tomadas
como “modelo obrigatorio para o desenho dos curriculos”, mas flexivel para adequacgdo as
diferentes realidades estaduais.

Considerando as potencialidades e fragilidades presentes nas versdes ja
homologadas e o ingresso no cendrio pds-pandémico, ¢ previsivel que o documento tera que
dar espaco a novas versdes em breve, a partir das questdes levantadas e dos estudos cientificos
realizados mais recentemente. A confirmacdo desta mudanga ja pode ser visualizada no
documento aprovado pelo Férum Nacional de Educacdo (FNE) em 2024, na Conferéncia
Nacional de Educagdo (Conae)'?, o qual contém propostas para o novo Plano Nacional da
Educacao (PNE) dos proximos dez anos. Dentre as medidas, ressaltamos o Eixo 2, que dispde
no item 227, da “garantia do direito de todas as pessoas a educacdo de qualidade social, com
acesso, permanéncia e conclusdo, em todos os niveis, etapas e modalidades, nos diferentes
contextos e territorios” (Conae, 2024, p. 60). Nele, a proposi¢do de nimero 265 apresenta a

defesa de que:

[...] é necessario garantir que as reformas educacionais ndo cedam a pressoes
reducionistas de interesses privados e oriundas de um modelo que enxuga o papel do
Estado, como as agendas neoliberais que cresceram nos Ultimos anos no campo
educacional. Exemplos de politicas que passam por tal problematica sdo a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), a Base Nacional Comum Formagdo (BNC-
Formacao), a Reforma do Ensino Médio (Lei n.° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017),
que precisam de revogacao (Conae, 2024, p. 66).

12 Novo documento — Conae 2024: proposigdes para o Plano Nacional da Educagdo (PNE) de 2024-2034.
Disponivel em: https://www.sinprodf.org.br/wp-content/uploads/2024/02/CONAE-2024-Doc-Final-29-02-.pdf
Acesso em: 21 fev. 2024.
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Diante do exposto, observamos que as questdes apresentadas nesta subse¢do sobre
a BNCC, bem como as que fomentaremos sobre a BNC-FC na proxima subse¢do, também tém
sido alvos recentes de discussdo em instdncias governamentais superiores, as quais se
posicionam a favor das reformas educacionais que ultrapassem o cardter reducionista de
interesses privados. Segundo o documento aprovado e elaborado na Conae em 2024, o papel
do Estado ¢ crucial na implementacao de melhorias nos processos de ensino e aprendizagem e,
devido a isso, ndo deve ser tolhido, mas expandido para atender as singularidades de cada um
dos entes federativos.

A seguir, tratamos do que estabelece o documento da Base Nacional Comum para

a Formacgao Continuada, sobretudo, com relagdo a area de Linguagens.

2.1.2 Base Nacional Comum para a Formac¢ao Continuada: area de Linguagens

No século XX, entre o final dos anos 70 e inicio dos 80, lutas importantes foram
travadas pelos educadores em busca do estabelecimento da democracia. Para ilustrar isso,
Freitas (2002) destaca o papel da Comissdo Nacional pela Reformulacao dos Cursos de
Formagdo do Educador (CONARCFE), que foi transformada em Associacdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educagao (ANFOPE) no inicio de 1990, demarcando inumeras
lutas contra a ideia de formacdo de professores reduzida a 6tica tecnicista.

Para Freitas (2002), os anos 1980 representaram uma quebra de relacdo com o

pensamento tecnicista, em especial, na area de formagao docente, considerando que:

[...] os educadores produziram e evidenciaram concepgdes avangadas sobre formagao
do educador, destacando o carater sdcio-historico dessa formacdo, a necessidade de
um profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da realidade de
seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita interferir e
transformar as condigdes da escola, da educacdo e da sociedade. Com esta concepgao
emancipadora de educagdo e formagdo, avangou no sentido de buscar superar as
dicotomias entre professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e
generalistas, pois a escola avangava para a democratizagdo das relagdes de poder em
seu interior e para a construgdo de novos projetos coletivos (Freitas, 2002, p. 139).

Desse modo, tomando como premissas as inumeras problematizagdes quanto aos
caminhos predeterminados pela Base Nacional Comum Curricular em 2017, sdo publicadas,
em 2019 e 2020, respectivamente, a Base Nacional Comum para a Formac¢do Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagao) (doravante BNC-F) e a Base Nacional
Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacgao

Continuada), com vistas a direcionar tanto os aspectos pedagdgicos do desenvolvimento
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profissional docente, como para corroborar as legislagdes educacionais que dispdem das
competéncias profissionais e dos planos de carreira do professorado.

No entanto, segundo Rodrigues, Pereira e Mohr (2020, p. 6), a criacdo de uma Base
Nacional Comum de formacao docente teve sua origem bem antes disso, por volta dos anos de
1990, e tais principios do documento basilar tiveram ecos nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(doravante DCN) de 2015, as quais foram revogadas e substituidas pela BNC-F em 2019, sendo
bastante contrarios aqueles que preconizavam as DCN.

A luz das autoras, também ¢ possivel depreender:

[...] que o movimento de revogagdo das DCN de 2015 tem relacdo com um contexto
politico mais amplo, marcado por golpes e reformas indiretas, deflagrado, sobretudo,
pelo processo de impeachment de 2016. Neste contexto, colocou-se em curso um
acelerado processo de aprofundamento de politicas publicas de cunho neoliberal que
vinham sendo realizadas em nosso pais desde os anos de 1990 (Rodrigues; Pereira;
Mohr, 2020, p. 6).

J& com relacdo ao historico que fundamenta legalmente a formagao continuada em
nosso pais, vale destacar que a Lei 9.394/1996, de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB),
principal lei no campo educacional, sofreu algumas alteragcdes pela Lei n.° 12.014/2009, e
menciona-las € crucial para compreendermos em que medida elas impactaram na elaboracao da
BNC-FC. No Paragrafo unico do Artigo 61, presente no Titulo VI — Profissionais da Educacao,
por exemplo, ¢ destacado que a formagao dos profissionais da educacdo devera ser realizada
conforme as “especificidades do exercicio de suas atividades”, assim como os “objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educagdo bésica”. Ademais, também sdo descritos como

fundamentos desse processo:

I — a presenca de solida formagdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

IT — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitaciio em servico (Brasil, 1996; 2009, grifos nossos).

Considerando que a BNCC prevé um conjunto de competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas para assegurar que as aprendizagens essenciais se tornem parte da
composi¢ao dos saberes do alunado, em 20 de dezembro de 2019, foi publicada Resolugdo n.°
2, que institui novas diretrizes para os cursos de licenciatura para atender ao disposto no
documento. Porém, em anos anteriores, no Conselho Nacional de Educacdo (doravante CNE)
e no Conselho Pleno (doravante CP), ocorreram sucessivas prorrogacdes do prazo para

implementagdo da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015 — Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil,
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2015). Entre o final de 2018 e a metade de 2019, poucas informagdes foram disponibilizadas
sobre o que estava sendo discutido especificamente sobre a Proposta enviada ao CNE.

Mais recentemente, a publicacdo da resolucao sobre a continuidade de formagao de
professores, a Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 27 de outubro de 2020, a qual dispde,
detalhadamente, sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Continuada de
Professores da Educac¢ao Baésica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Continuada
de Professores da Educagdo Basica (BNC-FC)!3, suscitou discussdes significativas sobre sua
criagdo, embora justificativas legais pudessem ser encontradas em documentos e legislacdes
anteriores, como na LDB.

No tocante as referéncias utilizadas para elaboracdo de ambas as Bases Nacionais
Comuns, observamos, no Quadro 2, o indice decrescente ilustrando uma queda na adogao de

documentos referenciados para a construg¢do das duas ultimas resolucdes.

Quadro 2 — Documentos referenciados na proposta enviada ao CNE, na BNC-F e na BNC-FC
Tipo de documento Proposta (2018) BNC-F (2019) BNC-FC (2020)

Legislacio/normas nacionais 16 1 0

Documentos de autoria de

fundacdes e orgaos 7 6 2
multilaterais
Arti odi
rtigo em pe.rlo icos 6 ) 3
estrangeiros
Artigo em periodicos
o 5 1 1
brasileiros
Livros académicos brasileiros 3 1 2
Livros acad.emlcos ) 1 )
estrangeiros
Livros de divulgacio 2 0 0
Pesquisa em andamento/ | 1 3
relatorios de pesquisa
Australian Council for ) 0 0
Educational Research
Natureza nao identificada 1 0 0
Total 45 13 13

Fonte: Elaborado pela autora com base em Rodrigues; Pereira; Mohr (2021, p. 16).

13 A Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 02 de julho de 2019, alterou o artigo 22 da Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 01 de
julho de 2015. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias
=116731-rcp001-19&category_slug=julho-2019-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 21 fev. 2023.
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Evidenciamos a prevaléncia dos materiais referentes a legislagdo e normas
nacionais, que na proposta de 2018 totalizaram 16 documentos. J4 na BNC-FC, nenhuma
referéncia legislativa nacional foi mencionada, além do nimero de artigos em periddicos
estrangeiros, que também se sobrepds aos nacionais, sendo trés para um, demonstrando uma
predominancia da literatura internacional sobre as produgdes realizadas no Brasil. No texto da
Proposta da BNC-F, ha apenas duas paginas destinadas a secdo dedicada a apresentagdo e
discussdo de referenciais docentes no Brasil, enquanto os internacionais ocupam seis paginas e
meia, despertando reflexdes sobre os impactos da producdo oriunda da realidade nacional
ocasionados na redagdo dos dois documentos.

Consoante a BNCC, também observamos que o documento da BNC-FC determina
um conjunto de competéncias e habilidades, definindo pontual e criteriosamente os papéis que
os docentes deverdo desempenhar ao elencar dez competéncias gerais muito semelhantes as da
BNCC e trés categorias de competéncias especificas no Anexo I do documento: conhecimento
profissional, pratica profissional e engajamento profissional.

O conhecimento profissional refere-se a “aquisi¢do de conhecimentos especificos
de sua area, do ambiente institucional e sociocultural e de autoconhecimento”. Ja a dimensdo
da pratica profissional, divide-se em pratica profissional pedagogica e pratica pedagogica
institucional. A primeira ¢ “referente aos aspectos didaticos e pedagdgicos”, enquanto a
segunda, a “cultura organizacional das institui¢des de ensino e do contexto sociocultural em
que esté inserido”. Por fim, o engajamento profissional se relaciona ao “comprometimento
com a profissdo docente assumindo o pleno exercicio de suas atribui¢des e responsabilidades”
(Brasil, 2020, p. 8, grifos nossos).

Essas dimensdes se ramificam em cinco competéncias, nomeadas por dareas,

sistematizadas no Quadro 3:

Quadro 3 — Competéncias profissionais da BNC-FC

BNC-FC: COMPETENCIAS PROFISSIONAIS
Competéncia 1 Area do Conhecimento e de Contetido Curricular
Competéncia 2 Area Didatica-Pedagégica
Competéncia 3 Area de Ensino e Aprendizagem para todos os Alunos
Competéncia 4 Area sobre o Ambiente Institucional e o Contexto Sociocultural
Competéncia 5 Area sobre 0 Desenvolvimento e Responsabilidades Profissionais

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2020, p. 9).
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As competéncias profissionais referidas sdo definidas horizontalmente e por area
tematica, enquanto as trés dimensdes apresentadas — conhecimento profissional, pratica
profissional e engajamento profissional — desdobram-se verticalmente no Anexo I da resolugdo,

conforme o Quadro 4 a seguir:

Quadro 4 — Dimensdes do desenvolvimento de Competéncias Profissionais

PRATICA PROFISSIONAL

CONHECIMENTO ENGAJAMENTO

DIMENSOES PRATICA PRATICA
PROFISSIONAL PROFISSIONAL

PROFISSIONAL | PROFISSIONAL
(PEDAGOGICA) | (INSTITUCIONAL)

Aquisicao de Prética profissional
conhecimentos L. . referente a cultura -
Prética profissional . com a profissao

organizacional das d ; ind
3 g : RN . ocente assumindo
SINTESE area, do ambiente e institui¢cdes de ensino , .
S aspectos didaticos e o pleno exercicio de
institucional e . e do contexto o
. pedagogicos. . suas atribuicdes e

sociocultural e de sociocultural em que .

. L. . responsabilidades.
autoconhecimento. esta inserido.

Comprometimento

especificos de sua
referente aos

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2020, p. 8).

Adiante, a BNC-FC dispde das competéncias e habilidades especificas
determinadas pelas dimensdes supracitadas, as quais prescrevem o fazer docente
minuciosamente, como um receituario do que fazer para se aperfeicoar e atender as demandas
descritas no documento, enfatizando a responsabilizagdo dos docentes pelo seu
autodesenvolvimento, a fim de que estejam aptos a ensinarem e a assumirem o pleno exercicio
de suas atribuigoes.

No paragrafo tnico (Brasil, 2020, p. 2), destacamos na base que:

[...] estas competéncias profissionais docentes pressupdem, por parte dos professores,
o desenvolvimento das Competéncias Gerais dispostas na Resolugdo CNE/CP n.°
2/2019 — BNC-Formagao Inicial, essenciais para a promogao de situagdes favoraveis
para a aprendizagem significativa dos estudantes e o desenvolvimento de
competéncias complexas, para a ressignificacdo de valores fundamentais na formagao
de profissionais autdnomos, éticos e competentes.

Por outro lado, ¢ importante salientar que, em seu Capitulo II — Da politica da

formag¢do continuada de professores, o Art. 7° enfatiza o que a Formag¢ao Continuada devera
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atender, na mesma direc¢ao da recriagdo crucial das praticas escolares, conforme estruturado no

Quadro 5:

Quadro 5 — Caracteristicas da BNC-FC

BNC-FC: CARACTERISTICAS

1) Foco no conhecimento pedagégico do contetido

2) Uso de metodologias ativas' de aprendizagem

3) Trabalho colaborativo entre pares

4) Duracéo prolongada da formacao

5) | Coeréncia sistémica

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2020, p. 5).

Notamos que tais caminhos sdo coerentes com o que muitos autores da LA, como
Vieira-Abrahdo (1999), Leffa (2006), Freire (2013), Rozenfeld e Viana (2019), entre outros,
defendem para o ensino de linguas na contemporaneidade. Contudo, observamos que, embora
as mudancas sejam necessarias na Educagao, ¢ imprescindivel que as politicas publicas do setor
educacional sejam elaboradas e empregadas com parcimdnia, principalmente, porque, na
maioria das vezes, ha a determinacdo de uma conduta padrio, visto que sdo pensadas por
politicos e administradores e ndo necessariamente educadores cujas singularidades advém de
contextos reais.

Ressaltamos, também, que tais discussdes ndo sdo recentes. Para Azanha (2004, p.
372), por exemplo, “a emergéncia de novidades nao ¢ necessariamente uma indicagao de crises
institucionais, mas talvez apenas de mudancas sociais inerentes aos quadros da sociedade
contemporanea”. Sendo assim, as transformacdes oriundas da sociedade ndo devem ser
concebidas como um problema, visto que a escola possui uma subcultura identitaria, nao
podendo permanecer imobilizada diante das circunstancias demarcadas por fortes mudangas
sociais e culturais nessa era.

Em sua visdo, o autor pontua que “[...] a escola basica de hoje ndo ¢, pois, um

retrocesso com relacdo a escola de ontem”. Além disso, ele defende a ideia de que o modelo

14 Segundo Moran (2015, p. 27), as metodologias ativas oportunizam possibilidades de se aprender melhor do que
da forma convencional, pois elas “podem ser empregadas por meio de praticas, atividades, jogos, projetos
relevantes” combinando o principio da colaboragdo e da personalizagdo, considerando os percursos individuais”.
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escolar experimentado pelos educadores e educandos constitui outra escola, em especial, pelas
mudangas exponenciais que sofreu com o correr dos anos, atentando-nos para uma reflexao
sobre suas necessidades de transformagdes, que, para ele, “precisam ser enfrentadas por um
esfor¢o permanente de investigagdo e busca” (p. 73).

Coadunando com as demandas da era da Cultura Digital (Santaella, 2003; Bertoldo;
Salto; Mill, 2018; Kenski, 2018; Kairallah, 2020), inundada pela volatilidade, expansdo e
liquidez da modernidade (Bauman, 2001), Azanha assevera, desde o comeco do milénio, que a
criagdo das propostas de formagao docente ndo pode estacionar, devendo os seus formuladores

adotarem uma postura investigativa, em busca de outras alternativas, uma vez que a

“Escola Brasileira” ¢ uma expressdo excessivamente abstrata para ter poder
descritivo; consequentemente, uma politica nacional de formagao docente podera ser
um malogro se ignorar a imensa variedade da situagdo escolar brasileira. As
institui¢des formadoras de docentes tém de se ver nessa variedade o ponto de partida
para formular suas propostas. [...] Nessas condi¢des qualquer proposta de formagao
docente deve ter um sentido de investigagdo em busca de novos caminhos (Azanha,
2004, p. 373).

Tratando-se das transi¢cdes que, inevitavelmente, ocorreram, ocorrem € ocorrerao
na Educacdo, ¢ mister frisar que do mesmo modo que as atuais politicas de formag¢ao continuada
podem ser vistas como uma forma de cerceamento nos percursos formativos dos docentes da
Educacdo Basica, também ¢ preciso que elas concedam espago para fomentar uma busca
diligente para o desenvolvimento do exigido protagonismo sénior e da emancipacdo dos
educadores. Todavia, os desafios se instalam ainda mais ao notarmos que as Competéncias
Profissionais impostas pela BNC-FC preconizam um cenario ideal e distante dos avassaladores
desafios enfrentados em diferentes realidades nas escolas da rede publica.

Por outro lado, ¢ possivel observar uma denominagao crucial do percurso formativo
na Resolugdo CNE/CP N.° 1, de 27 de outubro de 2020, especialmente, para o contexto em que
este estudo estd alicercado. Ainda que haja criticas sobre a BNC-FC, a luz do termo Formacao
Continuada em Servico, vislumbramos uma oportunidade de refletir sobre a relevancia de haver
a criagdo de programas de formacdo que sejam pautados no contexto de atuacdo do

professorado, conforme prevé o capitulo IV da BNC-FC:

Art. 11: As politicas para a Formacio ao Longo da Vida, em Servico,
implementadas pelas escolas, redes escolares ou sistemas de ensino, por si ou em
parcerias com outras institui¢des, devem ser desenvolvidas em alinhamento com as
reais necessidades dos contextos ¢ ambientes de atuagdo dos professores.

Art. 12: A Formacao Continuada em Servi¢o deve ser estruturada mediante a¢des
diversificadas destinadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas ao
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longo da vida profissional, e contextualizada com as praticas docentes efetivamente
desenvolvidas.

Art. 13: A Formacdo Continuada em Servico deve oferecer aos docentes a
oportunidade de aprender, junto com seus colegas de trabalho, com suporte de um
formador experiente (mentoria ou tutoria), compartilhando aprendizagens ja
desenvolvidas, atendendo ao disposto no Paragrafo tinico do artigo 61 da LDB.

Art. 14: A programagido da Formaciao Continuada em Servico deve ser articulada
com programas e cursos flexiveis e modulados, que permitam a complementagao,
atualizacdo ou aperfeicoamento de seu processo de desenvolvimento profissional
(Brasil, 2020, p. 6, grifos nossos).

No Art. 11, ao citar que as politicas para a Formacao ao Longo da Vida devem estar
alinhadas aos contextos e ambientes de atuacdo dos professores, o documento fortalece a
perspectiva de uma formacao adequada aos desafios e possibilidades que o docente enfrenta no
dia a dia escolar, visto que no Estado de Sdo Paulo hd momentos e programas delimitados para
o aperfeigoamento profissional, incluindo tempo para a realizagdo de estudos, cursos e
discussodes entre pares. J4 nos Art. 12 e 13, o termo Formagdo Continuada em Servigo ¢
literalmente mencionado e determina como deve ocorrer o processo de formagdo dos
professores, ao descrever como deve ser estruturado e o que deve oferecer, em concordancia
com o disposto na LDB de 1996. Por fim, no Art. 14, a programagao ¢ brevemente mencionada,
fortalecendo o carater continuado do processo formativo com base no aperfeicoamento
longitudinal do profissional docente.

Observando a forga legal da BNC-FC no ambito federal, vale destacar que, nos Art.
12, 13 e 14, ha a prevaléncia do termo “Formacao Continuada em Servigo”, sobre o qual nos
baseamos para engendrar as discussdes nesta tese. Compreendemos que a Resolugdo descreve
essa denominagdo como sendo parte de um programa de “Formacdo ao Longo da Vida”.
Contudo, apesar de ndo haver mencao de fontes cientificas que justifiquem a escolha do termo
na resolucdo, o conceito ¢ apresentado, categorizado, definido e legitima um modelo de
formagdo especifico, ancorado na perspectiva do desenvolvimento profissional do docente na
escola, do aperfeigoamento das praticas e da formacdo entre pares, por meio de programas
ofertados pelo sistema de ensino.

Segundo Bach e Matias (2021, p. 179), para atender a BNC-F, ndo h4 receitas, mas
¢ preciso contemplar a fusdo das trés dimensdes das competéncias propostas. Desse modo, o
conhecimento, a pratica e o engajamento podem ser possibilitados “pela reflexao, que deve ser
constante e fomentada a cada encontro entre docentes em formacao, compreendendo que esses
encontros ao serem ofertados em servigo, seja qual for o formato, fazem parte (e uma parte

importante) da atividade docente”.
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Ademais, os autores defendem que a reflexdo sobre a pratica s6 pode ser

concretizada se cada professor-cursista foi acolhido e ouvido sem pré-julgamentos.

Para tanto, ao disseminar um processo de discussdes e dialogos sobre as praticas, os
formadores precisam estar abertos para a escuta sem pré-julgamentos do que o outro
tem a dizer, mesmo que da fala do participante emerjam questdes de outras ordens
(financeiras, estruturais etc.), pois s6 assim a proposta de uma verdadeira reflexdo
sobre a pratica [...] se efetivara (Bach; Matias, 2021, p. 188).

Nesse sentido, ¢ preciso ressaltar que os elementos apregoados sugerem a intengao
de levar as institui¢cdes a oportunizarem condi¢des mais adequadas de formagdo de professores
para atender as demandas da contemporaneidade no cotidiano escolar, ainda que nao haja uma
“estrada real”, ou seja, um caminho com diretrizes claras e objetivas que sejam consoantes aos
contextos de ensino da rede publica para alcangar esse desiderato como ja discutia Azanha,
(2004, p. 373) no inicio dos anos 2000, incumbindo aos Estados € Municipios o compromisso
de delinearem como a resolugdo serd implementada.

Na contramao das intencionalidades apresentadas, ¢ importante ressaltar que o
cenario politico-econdmico, em especial, do Estado de Sao Paulo, tornou o documento um
caminho obscuro para a compreensdo de como os professores serdo avaliados diante de todas
essas competéncias e habilidades tratadas como pré-requisitos para atuacdo na rede publica
estadual de ensino. Acrescido a isso, no dia 30 de marco de 2022, o Governador Jodo Doria
sancionou a Lei Complementar de n.° 1.374, que instituiu o Plano de Carreira e Remuneragao
para os professores, supervisores e diretores de Ensino Fundamental e Médio da rede estadual
de Sao Paulo.

Em agosto do mesmo ano, as Diretorias de Ensino foram orientadas a conduzirem
uma escuta sobre as condi¢des que implicariam na evolucdo dos profissionais da rede publica
estadual de ensino no novo modelo. O momento contou com um publico-alvo heterogéneo,
voltado para a andlise dos elementos contidos na BNC-FC, uma vez que as competéncias e
habilidades nela descritas sdo pontos de partida para a avaliagdo do desempenho profissional
dos servidores que aderirem ao novo plano. Embora os encontros tenham ocorrido e sido
dialogicos e produtivos, os critérios pouco transparentes ndo permitiram aos profissionais da
rede analisar minuciosamente os rumos que teriam que tomar para conseguirem alavancar
evolugcdes na carreira, propostas pelo Governo do Estado de Sao Paulo, o qual classifica a
remuneracao inicial de cinco mil reais destinada aos docentes como “subsidio”, dificultando a

compreensdo sobre a nova composicao salarial.
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No ano de 2023, com o ingresso do Governador Tarcisio de Freitas no Estado de
Sao Paulo e a designacdo do atual Secretario da Educacdo, Renato Feder, o tema ndo voltou a
ser debatido. Houve um congelamento das discussdes sobre as questdes que embasam o plano
de evolucdo da carreira dos professores, diretores e/ou supervisores. Em linhas gerais, ele
continua sendo definido por meio de referéncias salariais subsequentes, que podem ocorrer
mediante a evolugdo por desempenho e por desenvolvimento.

Diante desse cendrio, com vias de transi¢ao ainda muito veladas, esse gesto politico
denota um retrocesso se comparado ao documento publicado em 2015, que previa a reforma
curricular anteriormente, por visar o retorno das diretrizes do Ensino Superior ao atendimento
pleno de conteudos e competéncias instituidas para as etapas de escolaridade da Educacao
Bésica, sendo que o fator mais preocupante ¢ “demandar dos curriculos universitarios um ajuste
para o pleno atendimento dos conteudos e das competéncias presentes na BNCC direcionada
para a Educacdo Bésica” (Silva Junior, 2020, p. 104).

No tocante a area de Linguagens, os estudos e os debates sobre as diretrizes
propostas pela reforma curricular de 2015 ndo foram representativos, pois, segundo Silva Junior
(2020, p. 106), “elas abrangem os cursos de formacao inicial, formagdo continuada, cursos de
segunda licenciatura e cursos de complementagdo pedagdgica”. A inexpressiva presenga de
discussdes na area, principalmente, no que tange a disciplina de inglés, demonstra seu carater
genérico e a auséncia de consultas e debates, nos quais a discussdo critica e participativa sobre
as prescricdes disciplinares possa acontecer por parte dos mais interessados, ou seja, 0s
especialistas da area e os professores em formacao.

Segundo Silva Junior (2020), desde 2017 hé4 programas que evocam “uma formagao
reprodutivista de conteudos, que assumem uma 6tica neoliberal pautada em modelos e receitas,
divergindo da concepg¢ao de docéncia como uma pratica intelectual, autdbnoma, ética e politica”.
Dessa forma, ndo ha espago para suscitar reflexdes sobre “as concepgdes de linguagem e o
papel politico e social do educador linguistico” (p. 108). Ademais, na BNC-FC, notamos a
prevaléncia de discussdes sobre a pratica docente que podem minimizar o papel epistemolédgico
da educacio, pois ao dicotomizar a diade teoria e pratica, pode-se haver uma hierarquizagdo de
um elemento em detrimento do outro, quando deveriam ser interoperaveis.

Por outro lado, se ha questionamentos em voga quanto a qualidade da formacao
inicial do corpo docente oriundo das ultimas geracdes de graduandos das licenciaturas, devido
as ofertas irrecusaveis e ultra-acessiveis, muitas vezes, de cursos avaliados com notas
baixissimas pelo MEC, esses sdo provenientes da Educacdo Basica e retornardo a ela como

educadores. Nesse sentido, atrelar o desenvolvimento de tais competéncias de aprendizagem as
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competéncias exigidas para o ensino pode ser uma estratégia de realinhamento formativo
relevante, uma vez que os doze anos de escolaridade que antecedem o Ensino Superior se
configuram como a pedra angular da formagao dos individuos e embasam o desenvolvimento
de uma sociedade mais bem preparada para a continuidade dos estudos e para o ingresso ao

mundo do trabalho, conforme organizado na Figura 2.

Figura 2 — Competéncias dos estudantes e profissionais

BNCC

(Brasil, 2017)

COMPETENCIAS

DOS ESTUDANTES

EDUCACAO BASICA

BNC-F + BNC-FC - COMPETENCIAS

(Brasil, 2019)  (Brasil, 2020) DOS PROFISSIONAIS

Fonte: Elaborada pela autora.

O desenvolvimento das aprendizagens essenciais e das competéncias gerais
evocado pela BNCC ¢ mais sustentado a partir da elaboracio da BNC-F, BNC-FC e
organizagdo das competéncias profissionais, divididas nas trés dimensdes de desenvolvimento
supramencionadas, uma vez que ambos os documentos abrem caminhos que nos possibilitam
vislumbrar um percurso mais claro e s6lido para a constru¢ao da Educagdo Bésica, mais voltado
para a perspectiva integral, do que para a fragmentada. No entanto, notamos que tais diretrizes
precisam ser concebidas como oportunidades para impulsionar reflexdes e receber revisdes, a
fim de que ndo sejam implementadas apenas como modelos compulsérios e burocraticos de
prescri¢ao do trabalho profissional docente, cujas estratégias podem automatizar o processo

educativo, ao invés de serem emancipatorias e norteadoras.
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Fildalgo, Sprenger e Castro (2021, p. 241) compartilham que as dificuldades de
implementagdo da BNCC e do modelo de ensino de inglés fortalecido pela BNC-FC as deixa
apreensivas. As autoras reconhecem que a tarefa de construir curriculos com base nas
orientacdes desse documento cabera as redes de ensino, sem desconsiderar as especificidades
dos contextos locais, muito menos deixar de ensinar o que o documento prescreve. Para elas, a

preocupagao se inicia no ensino das quatro habilidades.

Nossa experiéncia nos mostra que essa ndo ¢ uma tarefa facil para professores que
iniciam sua carreira, ¢ sera mais ardua mesmo para professores em servigo, se nao
houver um entendimento profundo do que esta prescrito ou se a formagao do professor
ndo lhe permitir utilizar (e ensinar) as quatro habilidades em sala de aula, ou ainda se
este ndo tiver os recursos necessarios para ensinar as habilidades (Fildalgo; Sprenger;
Castro, 2021, p. 242).

Ademais, as estudiosas anunciam a necessidade da criacdo de outras politicas
publicas, isto ¢, que sejam meios para a elaboracdo de programas de formacgdo docente
condizentes com o que prescrevem os documentos normativos, considerando o papel atuante

do professor como a forga motriz que subjaz o desenvolvimento das diretrizes discutidas.

Em outras palavras, trata-se de outra politica piblica de ensino aprendizagem de
linguas que, se ndo for acompanhada de formagao de professores e se ndao houver
disponibilidade de recursos minimos, caird no esquecimento ou serd alvo de
resisténcia visto que as prescrigdes sdo tdo consideraveis quanto as dificuldades
encontradas na escola (Fildalgo; Sprenger; Castro, 2021, p. 242).

Isso posto, compreendemos o quanto € necessario analisar criticamente os impactos
j& ocasionados pela BNCC e pela BNC-FC nas politicas educacionais que direcionam os
desenhos dos cursos e formacdes vigentes, ofertados aos professores da rede publica estadual
no contexto da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEDUC-SP). Contudo, longe
de sucumbir, as discussdes engendradas nessa subsecao extrapolam a condi¢ao de conformacao,
uma vez que as vivéncias e propostas desenhadas neste trabalho sdo fontes de questionamentos.
A seguir, discutiremos seus desdobramentos na formagdo continuada de professores na

contemporaneidade.
2.2 Reflexdes contemporineas sobre a formagao continuada de professores
Nesta se¢do, discorreremos sobre os desdobramentos das novas politicas publicas

educacionais vigentes, sobretudo, a respeito daquelas que impactam na formagdo dos

profissionais da Educacdo do Estado de Sao Paulo no cenério contemporaneo, considerando as
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peculiaridades espago-temporais, em especial, os fatores adversos da época em que a tese estd
sendo escrita e o contexto ao qual este estudo se aplica.

Com efeito, a priori caracterizaremos a terminologia de nossa proposta neste
trabalho aplicando-a no contexto formativo da Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo
como Formagdo Continuada em Servigo. Também afunilaremos nossas discussdes acerca da
formagdo de professores no ambito de linguas estrangeiras. Depois, trataremos dos documentos
que orientam o desenvolvimento de Competéncias Digitais no percurso formativo dos
professores. Por fim, discutiremos os modelos e a estrutura das formagdes e cursos ofertados

pelo 6rgao da SEDUC-SP a partir das experiéncias de atuagdo da formadora-pesquisadora.

2.2.1 Problematizando e refletindo sobre o conceito de Formacao Continuada em Servico

A etimologia da palavra formagdo deriva do latim, formatione, o que significa “ato
de dar forma” e compode o sentido de uma formacao continuada se referir a uma agdo continua
de lapidacdo do profissional. Assim, se “a maior riqueza do homem ¢ a sua incompletude”,
como afirmou Manuel de Barros (1998), redesenhar os programas de formagao docente, bem
como os papéis dos professores, acabou se consagrando como uma intermindvel odisseia no
ambito politico-educacional.

Levando isso em conta, destacamos que o termo “forma¢do continuada”, na
perspectiva do desenvolvimento profissional dos docentes, foi conceituado de diversas
maneiras ao longo da historia. A partir do século XX, o reconhecimento da importancia do
aprendizado ao longo da vida para os profissionais obteve um aumento exponencial. Mais
precisamente, as discussdes sobre o conceito de formagdo continuada emergiram em estudos
desenvolvidos pela Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE),
realizados no Reino Unido em meados de 1970, cuja intencionalidade era solucionar questdes
recorrentes na formagdo docente, buscando formas de desenvolvé-la colaborativamente,
visando ao atendimento das necessidades do ambiente escolar e do aumento da qualidade do
processo ensino/aprendizagem.

Desse modo, evidenciamos que, desde entdo, discutir sobre tais processos se tornou
uma agdo recorrente de producao cientifica no dmbito educacional, sendo intensificada apos os
anos 2000. Tal asseveragdo se justifica, principalmente, devido a cria¢do de leis, como a
9.394/1996, isto ¢, a LDB (Brasil, 1996), e ao consequente fortalecimento das politicas publicas
nacionais criadas pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), como o Decreto n.® 6.755, de

29 de janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de Formacgdo de Profissionais do
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Magistério da Educacdo Bésica em ambito federal, direcionando a atuagdo das organizagdes
para o fomento de programas de formacao inicial e continuada, além de outras providéncias,
ampliando a seara investigativa sobre o assunto e o uso de diferentes termos relativos a
formagao dos professores.

Posteriormente, o Decreto n.° 7.415, de 30 de dezembro de 2010 instituiu a Politica
Nacional de Formacgao dos Profissionais da Educagdo Bésica, e a criacdo de um Programa de
Formagdo Inicial em Servigo aos profissionais da Educagdo Basica, em especial, aos
funcionarios dos sistemas publicos de ensino. Quase seis anos depois, ambos foram revogados
pelo Decreto n.° 8.752, de 9 de maio de 2016, o qual dispde sobre a Politica Nacional de
Formacao dos Profissionais da Educagdo Basica e justifica, no Artigo 18, que “o Ministério da
Educagdo regulamentard este Decreto no prazo maximo de sessenta dias, contado da data de
sua publicacdo.

Considerando que os Decretos anteriores foram pontos de partida para a elaboragao
da regulamentacao das atuais politicas nacionais, em dezembro de 2018, a primeira proposta de
uma Base Nacional Comum para a Formacgao (Brasil, 2018) foi apresentada, sendo instituida
um ano depois, a partir da Resolu¢do CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019, que definiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educagao
Bésica e instituiu a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagao
Basica (BNC-Formagdo) (Brasil, 2019). Com efeito, novamente, quase um ano apds o
documento anterior, foi publicada a Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 27 de outubro de 2020,
apontando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Continuada de Professores da
Educagdo Bésica e implementa a Base Nacional Comum para a Formagdo Continuada de
Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao Continuada) (Brasil, 2020).

Destacamos que os Artigos 12, 13 e 14 do documento dispdem sobre o modo como
a Formacdao Continuada (doravante FC) em Servico deve ser concebida, a saber: ser
“contextualizada com as praticas docentes efetivamente desenvolvidas”, proporcionar “a
oportunidade de aprender, junto com seus colegas de trabalho, com suporte de um formador
experiente (mentoria ou tutoria), compartilhando aprendizagens ja desenvolvidas”, bem como
“ser articulada com programas e cursos flexiveis e modulados, que permitam a
complementacdo, atualizagdo ou aperfeicoamento de seu processo de desenvolvimento
profissional” (Brasil, 2020, p. 6).

Ja na literatura educacional, encontramos varias defini¢cdes distintas acerca do
termo FC em Servigo. Corroboramos o ponto de convergéncia entre elas, ou seja, o sentido de

subsidiar o desenvolvimento continuo dos profissionais da educagdo para o seu contexto de



62

atuagdo, por meio de determinados cursos e programas, os quais devem partir do servigo como
caminhos para atender ao que se espera no servigo.

A partir do género verbete, Placco (2010, grifos da autora) define o conceito de
“formacdo em servico” e afirma que “as expressdes formacio continuada ou formacio
continua sdo frequentemente intercambiadas com o conceito de formacio em servigo, assim
como as expressoes formacio em contexto ¢ formacio centrada na escola”. Coadunamos
com a autora ao que se refere a proximidade de sentidos entre formacdo em
contexto ¢ formacio centrada na escola, e consideramos possivel relacionar o conceito de
FC em Servi¢o aos dois ultimos termos, ja que possuem conotagdes semelhantes.

Em consonancia com isso, Lourengo (2014, p. 12) advoga em sua dissertagdo de
mestrado que a ado¢do do conceito de FC em Servigo ¢ intencional e decorrente do que ela
considera uma “tendéncia contemporanea mais eficaz de desenvolvimento profissional dos
professores, tendo em vista a proximidade com a pratica educativa, sendo possivel, assim,
favorecer a reflexdo sobre a acdo”. Ademais, a autora descreve os fatores que dificultam e
facilitam o desenvolvimento da ATPC como FC em Servigo na escola.

Na mesma linha, em um artigo publicado na SciELO Brasil, Rodriguez e Silva
(2015, p. 563) determinam o conceito como uma expansdo das demandas do campo da
Formacao Inicial em nivel superior, exigidas pela LDB (Brasil, 1996), e afirmam que tais
exigéncias implicam o “atendimento de milhdes de docentes, assim como a diversificagdo da
oferta segundo as etapas e as modalidades da educagdo bdsica, as caracteristicas dos alunos e
as necessidades regionais e locais”.

Ja Cardoso (2018, p. 27) intercambia o uso de algumas expressdes em sua
dissertacdo, como a “formacao continuada in locu e formagao continuada em servigo”, sob a
justificativa de que ambas possuem o mesmo sentido de “formacdo continuada no contexto
escolar, a partir da concepg¢do da escola como 16cus privilegiado de formagao docente”.

Na intrinseca relagdo encontrada entre os temas de formagdo docente e educagdo
basica, Gomes (2020) também salienta que o processo de FC em Servigo ¢ uma forma de
compreendermos a importancia ndo sé da formacao, mas também da aprendizagem ao longo da
vida, visto que o docente ¢ convidado a vivenciar e a compreender as transformagdes advindas
do contexto de atuacdo profissional, reconhecendo-as como indissociaveis de sua trajetoria

formativa.

A formacdo continuada em servico ¢ um tema relevante para o desenvolvimento
profissional docente, bem como para a educag@o basica, pois ¢ esta formagdo que
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permite com que o professor acompanhe o fluxo da mudanga, a partir de uma
abordagem de aprendizagem constante (Gomes, 2020, p. 7).

Em concordancia com Lourengo (2014), Rodriguez e Silva (2015), Cardoso (2018)
e Gomes (2020), ressaltamos que o nosso objeto de estudo se trata da criagdo de uma agao
especifica de elaboracdo de um curso respaldado nas politicas publicas paulistas, ofertado nas
ATPC no ambiente escolar, espaco ja destinado aos docentes da rede publica para a realizacao
de FC em Servico. Por isso, visando as realidades singulares, sobretudo, vivenciadas em um
momento incomparavel tal como a pandemia, compactuamos com a adoc¢ao do termo FC em
Servigo por se tratar de uma agdo realizada — para o, a partir do e no — contexto escolar. No
entanto, investigamos esse conceito, especificamente, sem nos esquecer de que ha intimeras
outras formas e frentes de denominacdo e atuacdo para se tratar da formagdo continua de
professores, as quais ndo desconsideramos a importancia e validade.

No tocante aos trabalhos desenvolvidos entre os anos de 1970 e 2024, em uma
pesquisa realizada na base de dados do Google Scholar, deparamo-nos com um nimero
expressivo de publicagdes no idioma de Lingua Portuguesa, dentre os quais encontramos textos
de diversos géneros académicos, tais como teses, dissertagdes e artigos, a partir da busca da
palavra-chave “formacao docente”, divididos em periodos predeterminados, a saber: de 1970 a
2000 — 922 trabalhos foram localizados; e de 2000 a 2024 — 123.000 trabalhos foram
encontrados. Aos buscarmos pelo termo “formacao continuada”, de 1970 a 2000, os resultados
apontaram 1.340 trabalhos; enquanto de 2000 a 2024, o total foi de 153.000. Por outro lado, ao
levantarmos as pesquisas que continham a palavra-chave “Formag¢do Continuada em Servigo”,
observamos um fendmeno distinto e fundamental para as nossas discussdes: embora o conceito
tenha sido utilizado em territorio nacional no ano de 1991, em uma tese da USP a respeito do
Ensino de Ciéncias, elaborada por Angotti (1991, p. 24), sua popularizagdo ocorreu apenas apos
os anos 2000. De 1991 a 2000, localizamos apenas 31 publicagdes com o conceito; ja de 2000
a 2024, o numero se ampliou descomunalmente para 6.370 trabalhos.

Devido ao aumento da utilizagao do conceito nos tltimos anos, o qual foi delineado
contextualmente pelos autores, entendemos ser necessario propor uma acepc¢ao do termo neste
trabalho em que entrelacamos as areas de LA e de Educag@o no contexto da SEDUC-SP.

Assim, no Quadro 6, reunimos dez estudos publicados nos ltimos cinco anos que
consideramos relevantes para as nossas reflexdes, por serem oriundos do entrecruzamento dos

termos FC em Servigo, LA e Educagao.
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Quadro 6 — Publicagdes com o termo FC em Servico nos ultimos cinco anos

Autoria

Rafael Lira
Gomes Bastos

Lecijane da Silva
Barros

Carlos Batista
Bach
e
Joseane Matias

Fabricio de
Andrade
e
Dorotea Frank
Kersch

Jorge Luis
Sansigolo Ribeiro

Milene Bazarim
e
Maria Augusta
Goncalves de
Macedo Reinaldo

Glaucia Rejane
da Costa

Filipe Ferreira
Martins

Mariana Muniz
Sampaio

Valter Batista
e
Lucila Pesce

Ano de
publicacio

2023

2022

2021

2021

2021

2020

2019

2019

2018

2018

Género
itulo da isa P
Titulo da pesquis académico
A sequéncia formativa como
dispositi\io dial(').gico paraa Tese de
formacao continuada de
. Doutorado
professores na perspectiva da
Linguistica Aplicada
Formacao Continuada de
professores dos Anos Iniciais: Tese de
a tessitura de uma Doutorado
terminologia
Formacao Continuada em
Servigo: o.pzltpel da reﬂe{(a.o e Artigo
da sua efetividade nas praticas
do professor
Ensino remoto e formagao
continuada em servi¢o Artigo

na pos-graduagdo stricto sensu

Aula de Trabalho Pedagogico
Coletivo (ATPC): uma
contribuigo para a formagao
continuada de professores da
rede estadual de ensino de Sao
Paulo
Desafios e possibilidades dos
cursos de extensdo para a
formacao continuada de
professores de lingua
portuguesa na perspectiva da
Linguistica Aplicada
A formagao (des)continuada
no pacto pelo ensino médio:
sujeitos, discursos, saberes e
poderes

Dissertacao de
Mestrado

Artigo

Tese de
Doutorado

A formagao continuada de
professores de lingua inglesa
no municipio de Itaborai/RJ

sob a otica de seus (ndo)
participantes

Dissertacao de
Mestrado

O coordenador pedagogico e a
formacao continuada de
Professores em servigo:

. Dissertacao de
uma analise em escolas

publicas da regido Mestrado
metropolitana do
Estado de Sergipe
Educagao e cibercultura:
formacao docente em contexto Artigo

de resisténcia

Fonte: Elaborado pela autora.

Universidade/
Instituicio

Universidade
Federal do Ceara
(UFC)

Universidade
Federal do Norte
do Tocantins
(UFNT)
Universidade
Federal do Rio
Grande do Sul
(UFRS)

Universidade do
Vale do Rio dos
Sinos (Unisinos)
Organizagao das
Nagdes Unidas
para a Educagao,
aCiénciac a
Cultura (Unesco)

Universidade
Nove de Julho
(Uninove)

Universidade
Federal de
Campina Grande
(UFCQG)

Universidade
Federal da Bahia
(UFBA)

Pontificia
Universidade
Catolica do Rio
de Janeiro (PUC-
Rio)

Universidade
Federal de
Sergipe (UFS)

Universidade
Federal de Sao
Paulo (Unifesp)

Orientacgao
(se houver)

Prof? Dr.?
Pollyane
Bicalho
Ribeiro

Prof? Dr?
Ana Claudia
Castiglioni

Prof. Dr.
Celso do
Prado Ferraz
de Carvalho

Prof? Dr?
Iracema
Luiza de

Souza
Prof? Dr?
Maria Inés

Galviao

Flores

Marcondes
de Souza

Prof? Dr.2
Veleida
Anahi da
Silva
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Ressaltamos que, embora haja inimeras pesquisas entrelacando os temas FC em
Servico e LA, em conjunto com o desenvolvimento de Competéncias Digitais, quando
analisamos os estudos pelo viés do escopo que propomos nesta tese, na qual ha uma particular
proximidade da formadora-pesquisadora com o locus investigativo, ndo encontramos um
numero significativo de trabalhos compativeis com a problematica apresentada, atribuindo a
este estudo um carater inovador em tal aspecto.

Notamos que o uso do termo FC em Servico na area de LA ¢ utilizado por diferentes
autores e conceituado de formas distintas, embora haja consonancia em alguns aspectos e
dissonancia em outros, ha um enfoque no sentido de como a formacdo ocorre e qual a sua
finalidade, em outras palavras, o que a FC em Servigo pode ofertar, considerando sua esséncia
de aprimoramento profissional voltado a melhoria da atua¢do dos docentes em seus contextos
de trabalho.

Partindo dessa premissa, citamos Bastos (2023, p. 163) que, em sua tese de
doutorado, tece reflexdes fundamentais sobre a importancia de as formagdes serem amparadas
em uma perspectiva dialdgica, uma vez que “somos seres inacabados, e existimos por meio do
didlogo, sempre em relagdo com as outras consciéncias”. O autor afirma que, somente a partir
do dialogo sobre as experiéncias que os professores ja tiveram em seus contextos de trabalho,
¢ que o caminho-chave serd aberto para que reflexdes acontecam e o aprimoramento do fazer
docente seja bem-sucedido, considerando que a FC em Servigo, geralmente, ocorre “a revelia
dos sujeitos que sdo especialistas no trabalho — os professores”.

Ja na tese de Barros (2022), percebemos ndo haver, especificamente, uma defini¢do
para o conceito, segundo a autora, mas sim uma referéncia a explicacao do termo “capacitagdo”,

no ambito de uma FC em Servigo, conforme aponta:

Os cursos de pos-graduagao (lato ou stricto sensu) sdo cursos de longa duracao, tém
validade académica, devendo, pois, ser ofertados por institui¢des de ensino superior
certificadas pelo Ministério da Educagdo (MEC), com carga horaria minima de 360
horas e exigéncia de apresenta¢ao de um trabalho de conclusdo de curso (TCC); os de
capacitaciio (no Ambito das formacgdes continuadas em servico), por sua vez, sao
cursos de curta a média duraciio (com carga horaria inferior a 360 horas), nao
exigem diploma de graduacio para o ingresso, tampouco trabalho de conclusio
de curso (Barros, 2022, p. 35, grifos nossos).

Notamos, ainda, que Barros (2022) faz um intercdmbio desses termos com outros
que aparecem ao longo do texto, tais como ‘“‘aperfeigoamento profissional (ofertados em

servigo)” e “formagdo continua em servigo”, mencionando-os equitativamente, fator que nos
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provoca a reflexao sobre a existéncia de um conceito utilizado amplamente e assemelhado, por
vezes, com outros, embora pouco debatido.

A respeito da efetividade dos processos formativos, Bach e Matias (2021) discutem,
em seu artigo, sobre como a formagao continuada de professores foi implementada na historia
da educacdo, além de refletirem sobre as problematicas a respeito dos resultados desses
processos, em especial, por meio do que se revela na aprendizagem dos estudantes das escolas
publicas. Ademais, os autores apresentam como proposi¢do de estudo o objetivo de “suscitar
duvidas e questionamentos que possibilitem avaliar e apurar o olhar sobre a formacgao
continuada em servigo, que ocorre normalmente dentro da carga horaria mensal dos
professores” (Bach; Matias, 2021, p. 176), reafirmando que tal formag¢do acontece no e para o
contexto escolar.

No artigo “Ensino remoto e formacdo continuada em servigo na pds-graduacao
stricto sensu”, publicado na Revista educacion superior y sociedade (Unesco, 2021), Andrade
e Kersch (2021, p. 377) observam os caminhos formativos que visam a habilitacdo “dos
professores a concepcao de desenhos de cursos hibridos e multimodais que levem em
consideragdo a presenca das tecnologias digitais”. Considerando as mudangas ocasionadas pela
pandemia, o artigo consiste, principalmente, em evidenciar a lacuna formativa presente nas
trajetorias dos “professores do nivel mais alto da formagdo académica — os da pos-graduacgao
stricto sensu —, uma vez que o mundo analdgico em que se graduaram mudou
significativamente” (Andrade; Kersch, 2021, p. 381).

Por outro angulo, segundo Ribeiro (2021), a qualidade do ensino no Brasil ¢
debatida, muitas vezes, por meio dos temas relacionados & formagdo continuada, em
publicagdes especializadas e politicas educacionais publicas. Em sua dissertacdo de mestrado,
o autor nos chama atencao para as transformagdes que tém ocorrido nas esferas sociais, politicas
e econdmicas nos ultimos anos. Para ele, as propostas de formacdo sdo produtos de “um
processo de globalizagdo, que se desenvolve em curto espaco de tempo” (Ribeiro, 2021, p. 20).

Outrossim, a luz do autor, o processo de FC em Servigo ocupa os espacos vazios
que a formac¢do inicial ndo preencheu, sendo esse percurso pré-servigo, muitas vezes,

insuficiente, diante das demandas contemporaneas.

Essas insuficiéncias tém levado as redes de ensino, a investir na formagdo continuada
em servigo de seus profissionais, dentro da escola. Embora, a formagao continuada
seja um tema tdo importante, a permanéncia dele no debate educacional revela ser
uma situagdo que apresenta problemas, inquietagdes e desconforto. Exemplo recente,
desse desconforto ¢ o processo de mudanga e normatizagdo, pelo qual passa a
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formagao de professores, na rede estadual de ensino de Sdo Paulo (Ribeiro, 2021, p.
20).

Embora, na maioria das vezes, as problematizagdes advenham das lacunas
presentes no contexto de formacao inicial dos docentes, a discussdo sobre a continua formacao
docente em outros segmentos, como para aqueles que atuam no Ensino Superior, ¢ igualmente
relevante, considerando que aquilo para alguns profissionais se trata de uma continuagao
formativa, para outros, pode ser a primeira vez que vivenciam esse processo em servico.

Na area de LA, as autoras Bazarim e Reinaldo (2020, p. 405) ressaltam os desafios
existentes no processo de formacdo de professores. Em seu artigo, elas observaram que
estabelecer “parceria entre as instituigdes de ensino superior (IES) e os sistemas de ensino na
oferta de cursos de extensdo pode ser uma alternativa para a implementagao, de fato, de uma
politica de formacdo continuada em servico”. Para se referirem ao conceito discutido nesta
subsecdo, as autoras também utilizam apenas “formacdo em servigo”, tratando-o como
sindnimo de FC em Servigo em seu texto. Entendido isso, para que tal processo formativo se

suceda satisfatoriamente, de acordo com elas, ¢ preciso considerar os seguintes principios:

1) a formagdo em servigo deve acontecer de forma continua e articulada;

2) a participacdo na formag@o em servigo precisa ser considerada uma atribui¢do dos
professores, devendo ocorrer durante o seu horario de trabalho;

3) a formagao em servigo deve estar atrelada as metas e aos objetivos estabelecidos
no Plano Municipal e/ou Estadual de Educagao;

4) a formagdo em servico deve ser realizada com a colaboragdo das institui¢des
formadoras (IES) (Bazarim; Reinaldo, 2021, p. 405).

Somado ao artigo acima, encontramos na tese elaborada por Costa (2019, p. 124) a
adocdo de um traco indistinto: o uso analogo dos termos “formagdo em servigo”, “formacao
continuada” e “formacao continuada em servi¢o”. Em seu texto, as trés denominagdes sdo
citadas sem o delineamento das especificidades que corroboramos. Porém, compreendemos que
ao utilizar o termo FC em Servico, a autora envereda suas reflexdes para o sentido que

compactuamos, como em:

Nesse processo [Formagao Continuada em Servigo], sugere ao professor vivenciar a
pratica e, ao mesmo tempo, dela se distanciar para a seu respeito refletir. Ele, entao,
finalmente a ela retorna, a fim de modifica-la, uma vez reinterpretada. Convém
insistir, no entanto, que tal processo nao ocorre automaticamente como sugerido.

A falta de delimitagdo do conceito de FC em Servigco encontrada em alguns dos

trabalhos mencionados, além de seu uso como um sindénimo em outros, elucidam a necessidade
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de melhor delineé-lo, descrevendo ndo sé o que compreendemos que ele significa no contexto
deste estudo, mas nos baseando, também, na andlise das pesquisas levantadas, a fim de
contribuir com a explicitagdo da intencionalidade imbuida no termo em nosso entendimento,
explicitando-o com mais clareza e objetividade.

Ja na dissertacdo de Martins (2019, p. 20), deparamo-nos com véarias passagens nas
quais o autor menciona textos de outras autorias sobre o conceito de FC em Servigo, entretanto,
ele reconfigura o significado desse processo, quando postula que esse se trata de um percurso
formativo progressivo dos docentes, fundamentado “nas praticas e nos contextos nos quais
esses professores estdo inseridos, em que se faz uma relagdo direta entre essas praticas e o que
se considera como uma teoria adequada”. Ademais, ao investigar se os professores de inglés
poderiam se interessar (ou ndo) em buscar cursos e outros recursos para a sua FC em Servico,
Martins (2019, p. 107) constatou diversos motivos em seu estudo, os quais sintetizamos e

organizamos no Quadro 7 a seguir:

Quadro 7 — Motivos que desencadeiam interesse na realizacdo de cursos de FC em Servico

Formagao no horéario de trabalho dos professores;

Credibilidade da proposta apresentada;

Contextualizacdo com os problemas reais da escola;

Novas técnicas e metodologias de ensino;

Remuneracao atrelada a participacdo nas a¢des formativas;

Novas alternativas de trabalho para oferecer aulas melhores;

Trocas de conhecimentos entre os pares;

Formagao colaborativa;

~

FORMACAO CONTINUADA
EM SERVICO

Convivéncia com outros colegas de profissao;

Cooperacdo entre os professores;

Reflexao coletiva;

Contexto acolhedor e aberto ao didlogo;

Foco nos temas da formacao continuada e/ou do escopo de responsabilidades do

professor.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Martins (2019, p. 107).
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Agregado ao exposto, Sampaio (2018, p. 18) nos atenta para a posicao do gestor no
processo de FC em Servigo. Em sua dissertacdo de mestrado, ela evoca o coordenador como
aquele que pode propiciar momentos formativos e questdes disparadoras para auxiliar os
professores a se desenvolverem de modo mais pertencente ao contexto escolar, atribuindo mais

sentido a pratica e, por conseguinte, levando seus alunos a aprenderem melhor.

Acreditamos que uma formagao continuada em servigo, com foco na realidade do
contexto escolar em questdo, para ajudar o professor a renovar suas metodologias,
resolver conflitos em sala de aula, compreender como acontece o processo de
aprendizagem segundo as particularidades de cada aluno, e quais as ferramentas de
avaliagdo sdo adequadas, colabora muito para uma aula interessante.

No que se refere ao artigo publicado por Batista; Pesce (2018, p. 91), trata-se de
uma revisdo de literatura na qual os autores enfatizam “a necessidade de que haja politicas
publicas especificas para a formagdo continuada dos professores”, bem como reforcam as
possibilidades de esses momentos propiciarem o desenvolvimento da ado¢do de uma postura
critica diante das exigéncias das politicas educacionais, partindo, essencialmente, das

experiéncias dos docentes para se pensar nos desenhos de percursos formativos, considerando:

[...] as multiplas vozes que ecoam nos mais reconditos lugares e, sobretudo, que as
politicas publicas permitam processos continuos de formacdo, que ndo sejam
limitados e atrelados aos mandos e desmandos de governo. Ao contrario, que sejam
implantadas politicas de Estado (Batista; Pesce, 2018, p. 91).

Diante do exposto, tendo escrutinado os dez trabalhos selecionados sobre FC em
Servigo no campo da LA, tomamos como base a premissa de que o uso de tal conceito na tese
possui uma intencionalidade que se aproxima de discussdes como as de Batista; Pesce (2018),
sobretudo, porque também partimos das politicas publicas para fundamentar nossas articulagdes
e mobilizar reflexdes.

Contudo, observamos, epistemologicamente, a ambiguidade presente no conceito
de FC em Servico, assim como com a adoc¢do de seu uso e os significados atribuidos, os quais
nem sempre sao intencionais na literatura cientifica. Nesse sentido, firmando-nos no entre-lugar
escolhido para desenvolver esta tese, optamos por assumir um novo termo para atendermos ao
que se espera que aconteca nas ATPC das escolas da rede ptblica do Estado de Sdo Paulo, a
saber: “Formacao Continuada no Servi¢o”, evitando, assim, a fusdo dos conceitos Formagao
Continuada e Formagdo em Servigo, os quais, separadamente, denotam sentidos

intercambiaveis.
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A partir disso, na proxima subsegdo explicitaremos os possiveis impactos da FC no
Servigo no papel docente, lugar em que se encontram os sujeitos da pesquisa, ou seja, os

professores, o PEC colaborador e a formadora-pesquisadora.

2.2.2 Formac¢ao Continuada no Servico: impactos no papel docente

Os professores sdo pesquisadores natos, pois o despertar da curiosidade e o fazer
investigativo sdo inerentes a sua atuacdo profissional, apesar de as urgéncias do ambiente
escolar, das politicas educacionais vigentes e das demandas contemporaneas, muitas vezes,
sucumbirem esses papéis. Dai a importancia de fomentarmos o debate sobre a ocupagdo dos
espacos das ATPC para a realizagdo de FC no Servigo.

Timperley et al. (2007), ao fazer uma revisao sistematica da literatura a respeito da
formagdo de professores em paises, como Nova Zelandia, Reino Unido, Holanda, Canada,
Australia, Israel e Estados Unidos, considera mais importante a garantia do apoio e
possibilidade de interagdo entre os professores participantes e/ou entre os participantes e
formadores no processo, uma vez que permitem o compartilhamento de reflexdes, além do
trabalho colaborativo.

Conforme discutido a priori, além de a interacdo e aprendizagem entre pares serem
as colunas que sustentam o processo formativo-reflexivo, um grande diferencial da
denominacdo que atribuimos ao termo FC no Servigo é que 0s processos € 0s programas
formativos devem ser planejados e elaborados para atenderem as demandas do contexto escolar,
especialmente, as necessidades de desenvolvimento profissional dos professores que nele atuam
em virtude das demandas oriundas do sistema publico de ensino, no qual o resultado
ambicionado ¢ o aumento da qualidade no processo de ensino/aprendizagem.

Ultrapassando os limites dos muros escolares, para Harari (2015, p. 119), os
homines sapiens, enquanto seres sociais, educam as pessoas em todos os lugares e tempos. Ao
nascerem, recordam as pessoas sobre os principios de uma ordem j4 imaginada e instituida na
sociedade, os quais podem ser encontrados em tudo. A fim de conseguirem concluir esse grande
feito, ele atribui o oficio as humanidades e as ciéncias sociais, areas que “[...] explicam
exatamente como a ordem imaginada ¢ tecida na trama da vida”. Para o autor, “no espago
limitado a nossa disposi¢ao [o fazer humano], s6 podemos arranhar a superficie (Harari, 2015,
p. 119)”.

Importando essa reflexdo para o setor educacional do século XXI, ao analisar os

papéis atribuidos a escola e, por conseguinte, aos professores, Masschelein e Simons (2014)
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afirmam ser preciso assumir um posicionamento em defesa a escola e ndo endossar a sua

condenacdo, embora haja inimeras alegagdes negativas a seu respeito.

Acreditamos que ¢ exatamente hoje — numa época em que muitos condenam a escola
como desajeitada frente a realidade moderna e outros até mesmo parecem querer
abandona-la completamente — que o que a escola ¢ e o que ela faz se torna claro.
Também esperamos deixar claro que muitas alegagdes contra a escola sdo motivadas
por um antigo medo e até mesmo 6dio contra uma de suas caracteristicas radicais,
porém essencial: a de que a escola oferece “tempo livre” e transforma o conhecimento
¢ as habilidades em “bens comuns”, e, portanto, tem o potencial para dar a todos,
independentemente de antecedentes, talento natural ou aptidao, o tempo e o espaco
para sair de seu ambiente conhecido, para se superar e renovar (e, portanto, mudar de
forma imprevisivel) o mundo (Masschelein; Simons, 2014, p. 3).

Considerando a miriade de singularidades, pluralidades culturais e diferencas
intergeracionais presentes nestes espagos, ressaltamos que o lugar do incomum e do
estranhamento ¢ o ponto de partida para a produ¢do do que ¢ um bem comum na visdo dos
autores, uma vez que nao se busca a homogeneidade no ambiente escolar, mas a construcao de
espagos que permitam reunir expressoes e estudos a partir de diferentes visdes de mundo
(Masschelein; Simons, 2014, p. 44). Nesse sentido, por meio de diferentes abordagens, a
importancia de repensarmos o papel do professor no processo educativo ¢ evidenciada cada vez
mais, em especial, a partir das formagdes que se estendem apos os términos das licenciaturas,
exigindo desse profissional o desenvolvimento constante de novas competéncias, sendo esse
um elemento crucial para sua valorizagdo no mundo do trabalho contemporaneo.

Todavia, desde o inicio do milénio, Azanha (2004, p. 373) preconiza que “a questao
da formac¢ao docente” ndo deve ser “convenientemente encaminhada se insistirmos na busca
alquimica de panaceias pedagdgicas”, atentando-nos para a constru¢do de programas mais
coerentes com a realidade. Tal reflexdo também se fundamenta nas intimeras propostas ja
desenvolvidas, até a época, por diferentes instituicdes, as quais ainda ndo haviam sido
disciplinadas por nenhum documento mais especifico, como, por exemplo, a Politica Nacional
de Formacdo dos Professores, instituida, anos mais tarde, pelo Decreto n.® 6.755/09.

Contribuindo com os debates, o discurso que associa as a¢des de melhoria da
qualidade do processo de ensino/aprendizagem a formagao do professor e a redefini¢ao de seu
papel, ¢ explicado, de um modo paradoxal, por Imbernén (2010, p. 39), uma vez que, segundo

0 autor,

“Ha muita formacao e pouca mudanga. Talvez seja porque predominam politicas e
formadores que praticam com afinco e entusiasmo uma formagao transmissora e
uniforme, com predominio de uma teoria descontextualizada, valida para todos sem
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diferenciacdo, distante dos problemas, praticos e reais ¢ fundamentada em um
educador ideal que ndo existe” (Imbernén, 2010, p. 39).

Percebemos que mesmo com a emergéncia de documentos de carater legal e/ou com
objetivos explicitamente prescritivos, tanto a auséncia quanto a presenga deles ¢ um alvo
frequente de problematizagdo, tornando-se um objeto de discussdo recorrente entre os
estudiosos. Por um lado, ha criticas sobre as proposi¢des que, na maioria das vezes, sdo julgadas
por ndo atenderem, contextualmente, as realidades escolares e cercearem o papel do professor.
Por outro, a auséncia de tais disposi¢des também ¢ problematizada por afetar a criacdo de
oportunidades para amparar os educadores na construgdo e na reconstrugao de seus papéis ao
longo de suas jornadas formativas.

Fortemente engajados na promog¢ao do debate sobre a formacao de professores, em
2019, um estudo realizado por Gatti, Barretto, André e Almeida foi publicado pela Unesco.
Segundo as autoras, esse campo ¢ permeado por “visdes politicas diferenciadas que ensejam
novas posturas e novas reflexdes sobre o tema e as praticas a ele associadas, aliadas a uma
compreensdo dos contextos socioculturais” em que os professores atuam na contemporaneidade
(2019, p. 75).

Em consonancia com tal afirma¢do, notamos que, paulatinamente, o campo de
producdo de conhecimento para atuagdo do professorado ¢ impactado por politicas globais
voltadas para uma bandeira de equidade, sustentabilidade, diversidade e direitos humanos,
sobretudo, devido ao atendimento dos 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel'd
(doravante ODS) da Agenda 2030, elaborados pela Organizagdao das Nagdes Unidas (ONU)
(2015) para serem implementados em escala global.

De acordo com os estudos realizados por Silva (2018), os 17 ODS perpassam quatro
dimensoes de desenvolvimento, a saber: social, econdmica, ambiental e institucional. Nesse
sentido, “os ODS estdo correlacionados e tém como base o principio da indivisibilidade dos
direitos humanos, o qual concebe a ideia de que nenhum direito humano pode ser integralmente
implementado sem que os outros direitos também o sejam” (Silva, 2018, p. 677). Nesta
pesquisa, enfocamos o objetivo 4, Educa¢do de Qualidade, ao que se refere a capacitagdo e ao
empoderamento dos individuos, cuja meta principal ¢ “assegurar a educagdo inclusiva e
equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para

todos” (ONU, 2015, p. 23).

15 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel. Disponivel em: https://brasil.un.org/. Acesso em: 15 mai. 2022.
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Contudo, diante de uma sociedade imbuida da imposi¢ao de os profissionais serem
cada vez mais hiperprodutivos, atingir os objetivos esperados na Agenda de 2030 parece uma
expectativa incrédula e distante de ser alcangada, ja que, por conta do advento da explosdo da
produtividade humana (Harari, 2015, p. 351), a qualidade dos servigos da espacgo a execugdo e
ao cumprimento de acdes predeterminadas por diretrizes governamentais e descritores
predominantemente quantitativos.

Por outra otica, no que tange ao cenario educacional vigente, nossa investigacao
vem ao encontro dos postulados de Gatti, Barretto, André e Almeida (2019), que asseveram
que transmutar de uma perspectiva mais solo, individualista, a uma voltada ao coletivo, ¢ algo
urgente, permitindo aos docentes compreenderem o carater social e transformador que a
profissdo requer, pautados numa ética social-humana.

Convergindo com as autoras, ao refletirmos acerca dos papéis dos educadores
consideramos pertinente trazer Noévoa (1999, p. 20) para fundamentar o didlogo sobre o modelo
de educacdo almejado para o século XXI, sobre o qual ele aponta a necessidade de ser recriado
a partir da adocdo de uma conduta reflexiva por parte dos docentes a respeito de sua profissao,

afirmando que:

[...] a ‘refundacdo da escola’ tem muitos caminhos, mas todos eles passam pelos
professores. Esta profissdo representou, no passado, um dos lugares onde a ideia de
escola foi inventada. No presente, o seu papel ¢ essencial para que a escola seja
recriada como um espago de formagao individual e de cidadania democratica. Mas,
para que tal aconteca, € preciso que os professores sejam capazes de refletirem sobre
a sua propria profissdo, encontrando modelos de formag@o e de trabalho que lhes
permitam ndo s6 afirmar a importancia dos aspectos pessoais e organizacionais da
vida docente, mas também consolidar as dimensdes coletivas da profissdo (Novoa,
1999, p. 20, grifo do autor).

Assim, ¢ mister esclarecer que esses papéis, tidos como “novos” e atribuidos a
classe de professores, visam originar a ado¢do de posturas que atendam as particularidades
culturais da pés-modernidade, buscando promover reflexdes no fazer docente com base nos
atuais sistemas social, politico e econdmico. De acordo com Gatti et al. (2019), hd um “perfil
desejavel desse profissional”, que deve dominar determinados conhecimentos para docéncia, a

saber:

[...] conhecimento do aluno e de seus contextos; compreensdo da relagdo da
linguagem com a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo e social;
conhecimento da disciplina a ser trabalhada na docéncia e de seus respectivos
conhecimentos pedagodgicos (conhecimento pedagoégico dos contetidos), tratados
sempre de maneira integrada aos saberes adquiridos nas praticas educativas; e,
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conhecimentos sobre avaliagao de alunos e avaliagdo educacional (Gatti ef al., 2019,
p- 75).

Embora as condutas de atitudes mais técnicas sejam priorizadas na atuacdo desse
profissional, evidenciamos a recorrente busca de constru¢ao de novos perfis socioculturais para
a docéncia de ambas as partes — das instituigdes promotoras de politicas publicas e dos
professores, por vezes, com interesses distintos.

Outrossim, diante dos saberes predeterminados pelas estudiosas, vale ressaltar que
esses também deveriam ser pontos de partida nas constru¢des dos desenhos das intimeras
ofertas de formagdes continuadas para os docentes do Brasil, em especial, aos do Estado de Sao
Paulo, locus de investigacdo desta pesquisa, uma vez que ¢ imprescindivel integra-los ao
curriculo, as disciplinas e ao cendrio da rede publica paulista, sobretudo, apds os hiatos
ocasionados pela pandemia, a fim de que sejam institucionalizados e sustentados no/pelo
sistema politico-educacional vigente. No entanto, notamos que ha uma divergéncia entre o que
pregam os documentos e 0 que nos apresentam como produtos das politicas ptblicas. Além dos
fatores politicos, ideoldgicos e econdmicos, ¢ elementar haver maior clareza com relagdo a
propria terminologia da oferta de continuidade de formacdo aos professores apds as
experiéncias iniciais na licenciatura.

Sobre o tema Formagao Continuada, uma amostra de maior clareza quanto ao que
se espera do papel do educador ¢ a obra organizada por Moriconi (2017, p. 11), na qual ela
elenca uma série de descritores a respeito do exercicio da docéncia, afirmando que esse requer
do professor o dominio de um saber proprio da sua profissdo, o qual alia o contetido a didatica,
sem se configurar como um conhecimento estatico. Nesse sentido, entende-se que as mudangas
e diversidades presentes na sociedade invadem os espagos escolares e impactam na necessidade
continua de os educadores se desenvolverem para enfrentar os desafios do fazer docente por
meio de novos saberes e habilidades, sendo a formacdo continua um caminho indispensével
para subsidiar a pratica.

Segundo a mesma autora, na literatura internacional, ¢ possivel identificar
caracteristicas comuns em programas de Formagdo de professores, a saber: “l. Foco no
conhecimento pedagdgico do conteudo; 2. Métodos ativos de aprendizagem; 3. Participacao
coletiva; 4. Duracdo prolongada; 5. Coeréncia” (Moriconi, 2017, p. 11). Tal contribui¢ao
investigativa ¢ notoriamente consonante ao que dispde a BNC-FC, discutida anteriormente

neste trabalho, conforme ilustramos no Quadro 8:
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Quadro 8 — Pontos de convergéncia entre a Resolu¢do da BNC-FC e a literatura internacional

Caracteristicas que descrevem a BNC-
Formacao Continuada (Brasil, 2020)

Descritores presentes na literatura
internacional sobre Formaciao Continuada
de professores (Moriconi, 2017)

Foco no conhecimento pedagdgico do
conteudo

Foco no conhecimento pedagdgico do
contetido

Uso de metodologias ativas de
aprendizagem

Meétodos ativos de aprendizagem

Trabalho colaborativo entre pares

Participacdo coletiva

Duragao prolongada da formagao

Duragao prolongada

Coeréncia sistémica

Coeréncia

Fonte: Elaborado pela autora com base em Moriconi (2017) e Brasil (2020).

As convergéncias encontradas explicitam uma correlagdo com as fontes
bibliograficas utilizadas para fundamentar a elaboragdo da Resolu¢do CNE/CP n.° 1, de 27 de
outubro de 2020, que institui a BNC-FC (Brasil, 2020). Reconhecemos, portanto, que as
caracteristicas que descrevem a BNC-FC sdo, antes de tudo, baseadas nos descritores
sistematizados por Moriconi (2017), a partir de uma revisdo da literatura internacional sobre
formagdo continuada de professores.

Perante esse didlogo social-cientifico-legislativo, tomamos como base tais
premissas que norteiam a interpretacdo sobre a (re)constru¢do dos papéis dos professores a
partir do que dispde Moriconi (2017, p. 55), uma vez que ela pondera que tal processo formativo

deve ser compreendido como uma politica publica e atender aos seguintes aspectos:

[...] estar alinhada, integrada e articulada as politicas publicas mais amplas (nos
planos nacional, estadual e municipal), bem como ao projeto pedagogico da escola,
orientando-se por seus objetivos; partir de um diagnostico acurado acerca das questdes
a serem tratadas; considerar as condigdes para viabilizar a participagdo dos atores-
chave; levar em conta as necessidades e interesses dos atores-chave para favorecer
seu engajamento; ser planejada, acompanhada, avaliada e revisada (se assim for
necessario), para assegurar que os objetivos pretendidos sejam alcangados.

A medida que avangamos nas discussdes sobre o papel do professorado, Lins Jr.
(2023, p. 31) destaca a importancia de compreendermos as caracteristicas do publico-alvo de
uma ag¢do formativa quando o assunto ¢ formagdo docente na area de LA. Assim, responder as
questdes sobre: (a) quem ¢ o professor; (b) em qual sistema de ensino ele trabalha; (c) quais sao
as politicas publicas e os documentos de forca legal que regem a sua formagdo, seriam,
respectivamente, os pontos de partida. Ademais, ele aborda dois termos que caminham ao
encontro das reflexdes tecidas sobre o conceito de FC no Servigo, isto €, profissionalizagdo e

profissionalidade. Embora os significados sejam parecidos, para Lins Jr. (2023), suscitar
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discussdes sobre novas formas de interpretar os conceitos se trata de uma caracteristica inerente

da area de LA, ¢ afirma:

Nao ha problema algum em trabalhar com um conceito em formagao, alias, essa
condigdo so fortalece a natureza da LA que praticamos. [...] um aspecto ¢é transversal
a todas as analises: a linguagem que constitui a dimensdo subjetiva na atividade
docente, através de processos biograficos (as experiéncias e o cotidiano laboral) e
relacionais (o ambiente, os contextos ¢ as situagdes de trabalho) na construcdo da
identidade docente” (Lins Jr., 2023, p. 31).

O autor também nos chama atenc¢do para uma questdo importante que permeia as
diferentes acepcdes entre os termos profissionalizacdo e profissionalidade. Assim como
Formacao Continuada, Forma¢do em Servico e/ou Formagdo Continuada em Servigo,
aparentemente, os termos possuem os mesmos sentidos, mas para Morgado (2011) e Contreras
(2012) eles se referem a momentos distintos da vida do profissional docente. A etapa de
profissionalizag@o, por exemplo, ¢ voltada para a conclusdo de uma formagao inicial, isto ¢, que
dé ao professor a habilitacdo para o exercicio da profissdo. J& a profissionalidade ¢ concretizada
no dia a dia profissional, mesmo iniciando junto com a profissionaliza¢do. A partir dessa
ponderagdo, compreendemos que o conceito “profissionalidade” se remete a perspectiva de uma
FC no Servigo, ja que se configura como a materializacdo do fazer docente no cotidiano, no
espaco escolar.

Considerando os inimeros impactos da implementac¢do, ou melhor, da adesdo aos
programas que possam ofertar formagdes mais inclinadas para a perspectiva da FC no Servigo,
ponderamos que, no ambito dos profissionais de Linguas Estrangeiras, potencializam-se as
oportunidades de expandir, partilhar e construir colaborativamente os conhecimentos, ja que os
momentos em que elas podem ser empregadas, como, por exemplo, nas ATPC, possibilitam o
trabalho colaborativo, a discussdo entre pares e momentos para refletirem, periodicamente, a
respeito das demandas atribuidas aos seus papéis.

A despeito dos desafios presentes na sucessdo de transformacgdes enfrentada na
Educacio e, em especial, na area de LA, destacamos que as discussdes engendradas podem ser
alicer¢adas no arcabougo tedrico que dispde da formagdo de professores de linguas em uma
perspectiva critico-reflexiva. Assim, na subsecdo a seguir, tratamos da formacdo docente,

especificamente, no &mbito de professores de linguas estrangeiras.
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2.2.3 Formacao continuada de professores de linguas estrangeiras em uma perspectiva

critico-reflexiva

E uma condicio sine qua non afunilarmos nossas discussdes e reflexdes sobre a
formacao de professores no campo de LA e explorarmos suas fundagdes, considerando o diltivio
informacional (Lévy, 1999), a inunda¢do das TDIC em todas as esferas sociais e,
consequentemente, o que denominamos nesta tese, a emergéncia de um “dilavio (in)
formacional”.

Para tanto, partimos de autores do campo da Educagdo como Dewey (1933; 1959),
Schon (1987; 1992) e Freire (1995), os quais impactaram, sobremaneira, os estudos realizados
na LA. Posteriormente, abordamos, entdo, alguns estudos do cerne da LA como os de Moita
Lopes (1996), Leffa (2001), Vieira-Abrahao (1999), Liberali (2004), Almeida Filho (2009),
Freire (2009; 2021), Freire e Sa (2020), Celani (2010), Mayrink (2021), Albuquerque-Costa,
Mayrink e Oliveira (2020), Kairallah (2020), Dalcim (2021), Sataka (2023), entre outros que
tecem reflexdes sobre os parametros para a formagao de professores de linguas estrangeiras € o
seu entrelacamento com o uso de recursos tecnoldgicos.

A priori, pelo prisma das discussdes socioculturais, alicergado em uma perspectiva
critico-reflexiva, destacamos que a ampliacdo do acesso aos bancos de dados, a expansdo do
uso da internet e o aumento de consumo dos dispositivos digitais evidenciam a volatilidade das
atividades humanas, representando a consolidagdo de uma modernidade liquida (Bauman,
2001), a qual ndo possui fluxo de linearidade ou solidez, devido as caracteristicas velozmente
mutaveis do cendrio contemporaneo e a transitoriedade das relacdes humanas. Pensando na
formagdo de professores de linguas estrangeiras na atualidade e em uma escassez de tempo
crescente, tal cendrio frenético suprime, quase sempre, os momentos reservados para o
aprimoramento profissional, bem como torna ineficaz a ado¢ao de uma conduta reflexiva por
parte do professorado.

Ap6s duas décadas, Leffa (2020, p. 235) classifica os tempos atuais como uma pos-
humanidade, ja que as discussdes sobre a permeabilidade social deram espago a presenga
antropomorfica de outros elementos, considerando que “o pds-humanismo ¢ uma expansao do
humanismo sobre seres humanos”, enquanto a “a pés-humanidade ¢ uma expansdo maior, por
ndo se restringir apenas a seres humanos, mas por incluir também os objetos do entorno,
essencialmente ndo humanos”, fendmeno que o autor classifica em sua tese sobre a “Linguistica

Aplicada das Coisas”, inaugurando essa seara de pesquisa.
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Sendo assim, quando adentramos no assunto da formacao de professores de linguas,
notamos que o substantivo reflexdo e, respectivamente, o adjetivo reflexivo, sdo dois
protagonistas de investigacdes que se destacam nas produgdes cientificas da area de Educagao
h4 quase um século, ainda mais quando se trata da insercao das tecnologias educacionais em
espacos que se encontram impermeaveis, diante da resisténcia em se conceber as
potencialidades desses recursos tecnologicos.

Embora ndo caiba ao nosso trabalho realizar uma discussao historica e cronologica,
iniciamos as nossas consideragdes a partir do pensamento reflexivo de Dewey (1933; 1959) e
da pratica reflexiva de Schon (1987; 1992), valendo-se do quanto elas impactaram na
constru¢ao de uma nog¢ao de ensino/aprendizagem mais pautada em processos ativos, reflexivos
e continuos, sobretudo, na area de LA, sem nos envolvermos com uma regressdao descritiva
sobre o tema.

Nesse sentido, podemos observar que as complexas transformagdes socioculturais
geraram rupturas em varios paradigmas. Por isso, ¢ imperativo reafirmar a importancia de
ensinar e aprender por meio da reflex@o sobre o que se faz e das experiéncias educativas, a qual,
por exemplo, ¢ indiscutivel para Dewey (1933; 1959).

Desse modo, chamamos atencdo para a configuragdo dos ambientes escolares no
século XXI, permeada por uma materializacdo de distopias e utopias futuristicas do passado.
Em analogia, ¢ como se os ponteiros de um reldgio analdgico tivessem que ser colocados em
ordem, ja que os avancos que ultrapassam os muros escolares, na maioria das vezes, ndo sao
impelidos, com a mesma qualidade e efetividade, para dentro da escola, além da cronica falta
de tempo para refletirmos sobre essas aproximagdes e distanciamentos.

Ademais, para o autor, o processo de ensino pode ser considerado uma ciéncia
aplicada e, ao investiga-lo, advoga a favor do pensamento reflexivo e sustenta que, na
sociedade, o campo educacional precisa ser “uma reconstru¢do ou reorganizagdo da
experiéncia, que esclarece e aumenta o sentido desta e também a nossa aptidao para dirigirmos
o curso das experiéncias subsequentes” (Dewey, 1959, p. 83). Em outras palavras, as
experiéncias obtidas e as reflexdes feitas sobre elas mesmas sempre partem de um contexto e
se retroalimentam, compondo uma roda de engrenagem que sustenta o desenvolvimento dos
individuos, sem os desvincular daquilo que lhes ¢ significativo.

Assim como Dewey, Schon (1987) amplia suas discussdes postulando a triade: a
reflexdo-na-agdo, a reflexdo-sobre-a-acao e a reflexdo sobre a reflexdo-na-a¢do, as quais podem
ocorrer, ordenadamente, da seguinte forma: reflexao simultanea na agdo, reflexao posterior, que

se distancia da ac¢do para melhor analisi-la e, por fim, reflexdo com um carater critico-
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emancipatdrio, também posterior, a fim de promover ressignificagdes, podendo levar tanto os
formadores de professores quanto os docentes, progressivamente, ao amadurecimento
profissional. Concebemos tais ideias como eixos norteadores para o aprimoramento docente e
a reformulagdo das concepg¢des advindas da contemporaneidade, correlacionando-as com a
energia que abastece o que consideramos um /ooping no processo formativo, no qual as
reflexdes acontecem ininterruptamente, sem um término aparente, durante um processo
continuo de acdes e intervengdes pedagdgicas.

Inicialmente, compreendemos que as agdes realizadas pelos professores na escola
sdo decorrentes de sua formagdo pré-servigo, a qual subsidia a performance e a tomada de
muitas decisdes em uma sala de aula, em especial, no comeco da carreira docente, cabendo aos
gestores e formadores o papel subsequente em sua formacdo, com vistas as diversas
transmutacdes sociais e condi¢cdes impostas pelos sistemas de ensino.

Assim, baseamo-nos no conceito de FC no Servigo, discutido anteriormente, para
descrever a forga centripeta que compreendermos ser aquilo que permite abastecer o looping
formativo-reflexivo apds o término da graduagdo do professorado, isto ¢, a intervencdo de uma
FC no Servico, realizada em momentos especificos para atender a real disponibilidade de tempo

na carga horaria dos professores, conforme a Figura 3 a seguir.

Figura 3 — O looping formativo-reflexivo na formagao docente

o

%,
Y
»
>

) )

| - o

Fonte: Elaborada pela autora.

E a esse movimento que atribuimos a possibilidade de os formadores, nos
momentos formativos destinados a acontecerem no ambiente escolar, implementarem pautas
que permitam aos docentes refletirem sobre as acdes desempenhadas na pratica pedagdgica.
Comungando a triade de Schon, Freire (1995, p. 22) afirma que a formagao deve contemplar a

reflexdo na/sobre a agdo, priorizando praticas cotidianas e a sua reavaliacdo, o que atrelamos
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ao looping mencionado e a oportunidade de se promover a FC no Servigo nos espagos coletivos,
por exemplo, nas ATPC, presentes na configuragdo das escolas da rede publica estadual do
Estado de Sao Paulo, desenvolvendo os aspectos tedricos da profissdo de acordo com o modelo
de trabalho estabelecido. Ele também discorre sobre a importancia de se instituir um modelo
contra hegemonico no processo de ensino, isto ¢, baseado na construgdo da praxis critica e da
autonomia como ferramenta para a mudanga social, com a qual compactuamos.

Isso posto, adentramos no campo de formacdo docente no ambito da LA, mais
precisamente, partindo dos debates contidos nesse cendrio, o qual ¢ demarcado por uma
trajetoria de insucessos e lacunas formativas, em termos de formagao inicial de professores de
inglés, considerando que ao se formarem em Letras com habilitagdo na lingua estrangeira, nem
sempre se sentem preparados para se identificar com essa identidade profissional, discussao ja
realizada em nossa pesquisa pregressa (Kairallah, 2020).

Assim, ressaltamos que a tarefa de tornar as pessoas cidadas do mundo ainda ¢
atribuida unilateralmente aos docentes, mesmo que isso so se torne “viavel e exitoso por meio
do alinhamento de diferentes setores, que, se articulados, possam promover condigdes para uma
formacao cientifico-cultural, reflexiva, tecnologica, politica e participativa”. Como fruto de tal
percepcao, evidenciamos que “a formagao inicial docente ndo assegura ao profissional o total
dominio das condigdes formativas descritas anteriormente”, ficando a “encargo de serem
preenchidas pelos percursos formativos continuados” (Kairallah, 2020, p. 42).

Impelidos de compreender a literatura pelo viés da LA, analisamos,
cronologicamente, o que os autores da area defendem e como eles dialogam quando o assunto
¢ formagao de professores.

De acordo com Moita Lopes (1996), as experiéncias formativas que abrangem o
cenario de atuacdo do professor sdo embasadas em uma ideia de processo continuum. A partir
dessa afirmagdo, podemos reconhecer, progressivamente, os impactos da formagao docente
ocorrida, a0 menos, nas Ultimas trés décadas, na contemporaneidade, a fim de investigar o
porqué as agdes ocorrem da maneira que ocorrem em sala de aula, sendo esse um
questionamento atemporal.

Nas palavras de Vieira-Abrahdo (1999, p. 33), na formacdo em servico, 0s
professores, mais especificamente, de lingua estrangeira, encaram as reflexdes sobre novas
formas de ensinar de uma forma receosa. Tal constatacdo ndo se tornou obsoleta, ja que tais
duvidas sobre como ensinar o que ndo foi vivenciado na formagao inicial englobam diferentes
desafios e dificuldades segundo a autora, os quais coadunam com a realidade atual da educagao

em nosso pais, como: a infraestrutura disponivel, os recursos materiais, as expectativas de
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interacdo na relacdo professor-aluno, as cobrancas sobre o ensino de linguas por parte do
alunado, além do que pensam os gestores, colegas e sociedade de modo geral.

Na mesma linha, Leffa (2001, p. 2) ratifica que a formacdo dos professores de
linguas estrangeiras vai além do dominio dos aspectos propedéuticos de uma disciplina, pois
envolve saber outras areas de conhecimento, “incluindo o dominio da lingua que ensina, € o
dominio da agdo pedagodgica necessaria para fazer a aprendizagem da lingua acontecer na sala
de aula”, sem ignorar o contexto que afeta “a formagao do professor tanto em situagdes de pré-
servigo como em situagdes de servigo”.

Destarte, o autor também defende que, para se compreender o processo formativo,
¢ preciso diferencid-lo de treinamento, em que um ¢ tratado como uma “preparacdo para o
futuro”, possibilitando ao professor refletir sobre “o0 motivo por que uma agao ¢ feita da maneira
que ¢ feita”. E o outro como “a preparacdo para executar uma tarefa que produza resultados
imediatos”, limitando-se “ao aqui e agora”. Devido a isso, conduzir uma formagdo cuja
intencionalidade ¢ culminar em um “[...] profissional competente nessas duas areas de
conhecimento, lingua e metodologia” se revela como um desafio ainda maior, uma vez que isso
requer a tomada de decisdo primdaria de atores de instancias mais elevadas, sendo essa mais
“uma questdo politica do que académica” (Leffa, 2001, p. 2-3).

Diante do exposto, ¢ preciso compreender, de forma pragmatica, como 0 processo
critico-reflexivo pode concretizado dentro da escola. Assim, enfatizamos que Liberali (2004),
com base em Van Manen (1977), estrutura, em tipos, como a reflexdo pode ocorrer,
categorizando os tipos de foco, a¢do e avaliagdo que podem ser formados pela conduta dos
professores a partir de elementos de trés caminhos reflexivos: a reflexdo técnica, a reflexao

pratica e a reflexdo critica, conforme o Quadro 9 a seguir:

Quadro 9 — Tipos de reflexdo

TIPOS FOCO ACAO AVALIACAO
. - O professor ¢ entendido As agdes do professor sdo
~ Prescrigdes tedricas e .. . ; A
REFLEXAO .. . como um técnico que aplica avaliadas por pardmetros
e técnicas determinam a . .
TECNICA - as regras criadas por preestabelecidos para alcangar os
= pratica do professor. ) ot - .
pesquisadores e tedricos. objetivos desejados.
A pratica de sala de aula ¢ O ensino ¢ compreendido
REFLEXAO mais valorizada que as como uma forma de A reflexdo acontece na agao,
PRATICA teorias de ensino- investigagdo e sem uma teoria formal.
aprendizagem. experimentagao.
~ Problematlzqgao de quf?stoes O entrelagamento entre Professores e estudantes sao
REFLEXAQO | fundamentais do cotidiano, . s .. . .
Senirca | expandindo-as para além do teoria e pratica auxilia na encorajados a refletir sobre as
CRITICA p P compreensdo da realidade. questdes em sua totalidade.
contexto escolar.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Liberali (2004, p. 10).
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A reflexdo técnica volta-se para a mera analise de elementos técnicos, permitindo
ao professor ter o controle e fazer algumas previsdes sobre o que acontece restritamente em sala
de aula. Assim, “sua maior preocupagdo seria a eficiéncia e eficacia dos meios para atingir
determinados fins, sendo que esses fins ndo estariam abertos a critica ou a mudanga”. Ja a
reflexdo pratica envolve uma andlise dos dados mais profunda, ao considerar os objetivos da
aula, as interagdes, 0 que se ensina na pratica e os resultados gerados a partir dela. Conforme
afirma Liberali (2004), “a reflexdo pratica est4 relacionada aos problemas da a¢do que nao sao
passiveis de serem resolvidos apenas instrumentalmente. Interessa aqui o conhecimento que
facilita o entendimento e o alcance do entendimento com os outros”. Por fim, ha a reflexdo
critica, a qual contempla os elementos contidos nas reflexdes técnica e pratica, acrescentando
os valores morais inerentes do contexto educativo. A autora enfatiza que “[...] nesse nivel, as
questdes ponderam sobre objetivos educacionais, experiéncias e atividades levam a formas de
vida preocupadas com a justica, igualdade e realizagdes concretas” (Liberali, 2004, p. 2), nivel,
alias, que almejamos para a proposi¢ao de uma FC no Servigo.

Mesmo apos décadas, os pardmetros discutidos e sistematizados por Liberali (2004)
se mostram atuais e presentes no cendrio educacional. Tomando como base os trés tipos de
reflexdo apresentados, ¢ possivel identificar os perfis de educadores que se encontram dento de
um ambiente escolar. O primeiro, em nivel técnico, estaria mais voltado apenas em cumprir os
objetivos delineados por outras pessoas; o segundo, em nivel pratico, atribuiria maior relevancia
para os motivos que justificam suas praticas e a qualidade dos objetivos alcangados; e, por fim,
o terceiro, em nivel critico, compreenderia as implicagdes éticas e morais, autoavaliando-se
como parte do processo.

Seguindo essa toada, salientamos que a importancia de propiciar situagdes em que
a constru¢do de uma postura questionadora e critico-reflexiva dos professores seja possivel foi
massivamente discutida por pesquisadores da LA. Corroborando o que Almeida Filho,
poeticamente, define a respeito do ensino de linguas, em especial, com sobre os “aprenderes de
linguas”, isto ¢, “muitas vezes dizemos que ‘ensinamos assim’ (e € assim que deveras nos
sentimos), mas o que de fato ocorre e o que dele enfim resulta ndo ¢ mesmo o que cremos, (e o
que em verdade queremos), mas o que deveras fazemos” (Almeida Filho, 2009, p. 8). Com
esses dizeres, o autor discute a continuidade da formagao de professores de linguas estrangeiras
numa perspectiva reflexiva, sobretudo, pelos vieses de inovagao e da agao docente. Para o autor,
“ao professor contemporaneo cabe pensar no que faz (como ensina e como aprendem os seus

alunos) para fazer um juizo de quem ele ¢ como ensinante” (Almeida Filho, 2009, p. 72).
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Ademais, ele ressalta que a formagao continua “[...] significa também estar sob os
signos contraditorios da conservacao e da inovagao”. Vale ressaltar que tal paradoxo ndo situa
0s novos saberes em uma posi¢do de detrimento dos anteriores, porém, [...] ao professor cabe
sempre o desafio de pensar-se como pedra que rola, como profissional que merece o olhar da
observacdo cientifica que refaz os conhecimentos e os coloca para sua inspe¢do formadora
(Almeida Filho, 2009, p. 72-73).

Somando-se a isso, Freire (2009, p. 17) também problematiza a formacdo de
professores e reflete acerca dos diferentes conceitos de formagao inicial e continuada/continua
em um de seus artigos sobre a formagdo tecnologica de professores. Para a autora, podemos

caracteriza-los como:

inicial: decorrente de processo de duragdo determinada, definida pela legislagdo
vigente, incluido nos cursos de graduagdo e, portanto, pré-servico;
continuada/continua: resultante de processo formal, desenvolvido por meio de
cursos de curta ou longa duragao, concomitante a atuagdo profissional, ou seja, em-
servico (Freire, 2009, p. 17, grifos nossos).

\

Ao se referir a acdo de formacdo continuada como um processo concomitante a
atuagdo profissional, isto ¢, em-servigo, a autora nos chama a aten¢do para as possibilidades
formais de desenvolvimento dos professores que sejam responsivas aos seus contextos de
trabalho. Freire (2009, p. 14) também nos atenta para os resultados da “experiéncia de
problematizar, refletir, investigar e interpretar”, visto que tais acdes ocasionam “um
mapeamento cada vez mais detalhado de possiveis contextos pedagdgicos, levando-nos a ansiar
medidas concretas que viabilizem agdes” mais efetivas, assim como propomos nesta tese,
buscando atender “as necessidades e expectativas de uma sociedade que, dindmica e sob
influéncias de varias naturezas, também se encontra em processo de digitalizacdo”. Com isso,
fortalecemos a ideia de que as discussodes sobre formacao continua de professores ndo podem
ser dissociadas do processo ensino/aprendizagem, considerando que aquilo que o professor
ensina dentro de sua sala de aula ¢ um resultado de suas experiéncias, saberes e reflexoes,
oriundo de seu percurso formativo e aperfeicoamento de suas praticas pedagogicas.

No entanto, diante da crenca generalizada de que ndo se aprende lingua estrangeira
na escola, Celani (2010) tece reflexdes sobre a inadequagao e a insuficiéncia da formacao pré-
servico dos educadores. Para ela, realmente ndo hd como aprender com professores que chegam
nas salas de aula despreparados, sem uma formagao inicial solida, dai a necessidade de se incutir

programas de educagdo continua de modo mais imperioso e eficiente.



84

Celani (2010, p. 61) também discute um principio que considera basico, mas
ignorado, de acordo com sua percepcao: “da discussdo e da interacdo desponta a compreensao
e desta a vontade de experimentar, para continuar a discutir e entender mais. E assim prosseguir
em um processo sem fim”. Dessa forma, a autora reitera a importdncia de se garantir a
continuidade das formagdes em servigo, mas pontua que ¢ imprescindivel haver a criagdo de
espacos para isso, por meio de uma “acdo coordenada e do apoio dos varios escaldes do sistema
educacional, envolvendo, necessariamente, as autoridades, desde a escola até o setor pertinente
das secretarias de educacdo”, e instaura um importante questionamento no processo de

formagao docente, defendendo que:

[...] a questdo fundamental na formagao, tanto inicial quanto continua, ¢ como passar
da dependéncia sem reflexdo, da busca pura e simples de modelos a serem imitados,
para uma independéncia informada, uma independéncia que, a partir da analise de
contextos especificos, permite tomada de decisdes que podem até contrariar os
ensinamentos do formador, mas que resultam de reflexdes fundamentadas (Celani,
2010, p. 63).

Se alcancgadas, as reflexdes fundamentadas nos impelem a pensar criticamente sobre
a validade dos programas de formagdo ofertados no Estado de Sao Paulo, assim como as
ferramentas educacionais, os quais precisam se encaixar as realidades da vida escolar dos
professores e alunos, ainda que sob a direcao das politicas publicas vigentes.

Isso posto, evidenciamos outras discussdes sobre o que Leffa (2016) salienta, anos
depois, sobre a formacao de professores de linguas estrangeiras. Para ele, a formagao continua
— e ndo o treinamento — € o caminho mais plausivel para que um profissional formado em Letras,
por exemplo, possa se tornar um profissional “reflexivo, critico, confidvel e capaz de
demonstrar competéncia e seguran¢a no que faz”, uma vez que falta tempo e condi¢des para
isso na formacao inicial. Além disso, o autor advoga a respeito da importancia de prevermos o
futuro quando se trata do aprimoramento dos saberes do professor, considerando que a
verdadeira formagao ¢ aquela “que incorpora ndo apenas aquilo que ja sabemos, mas que abre
espaco para abrigar também aquilo que ainda ndo sabemos” (p. 90). Adiante, destaca que “cada
geracdo, para garantir a sobrevivéncia da humanidade, tem a obrigacdo de ir além da geragao
anterior” e atribui alguns fatores que considera extremamente relevantes para a manutenc¢ao da
sobrevivéncia do professor de linguas estrangeiras no inicio do terceiro milénio envolve. Dentre
eles, destacamos o principio de “reletramento” discutido por Leffa (2016, p. 141), o qual visa a
um desenvolvimento profissional que va além do dominio das competéncias, mas que permita

a constru¢do de atitudes produtivas.
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Entre as competéncias, existe a necessidade de desenvolver as habilidades minimas
no uso do computador, tais como criar e salvar um arquivo, movimentar paragrafos
dentro do texto, usar os recursos graficos mais comuns como tabelas e folhas de estilo,
usar o correio eletronico, enviar arquivos anexados e fazer pesquisas na internet
(Leffa, 2016, p. 144).

Assim, avangamos nossas reflexdes para a relacdo entre Educacdo Linguistica e
Educacdo Tecnoldgica na formacgdo docente contemporanea, tomando como base a entrevista
realizada por Mayrink e Baptista (2017, p. 257), Maximina Freire reitera que os aparatos
tecnologicos possuem um papel imprescindivel na formacao e atuacdo dos professores, além
de estarem fortemente presentes em diversos setores na sociedade. Todavia, quando se trata do
“universo que circunda a escola”, ¢ preciso considerar que, embora disponham de tecnologias,
sua integracdo “[...] as situagdes de ensino-aprendizagem de forma regular e eficiente ainda

sdo consideradas exce¢do”. Ou seja,

A falta de equipamento adequado e em niimero suficiente (no caso de computadores),
a falta de infraestrutura (banda larga, Wi-Fi e manutencao), ¢ a falta de formacao (dos
professores e gestores), ¢ de uma politica de utilizagdo tém sido mais impactantes
(negativamente) do que a inclusdo da tecnologia propriamente dita (Freire apud
Mayrink; Baptista, 2017, p. 258).

Tal colocagdo ¢ pertinente e se faz presente nos atuais contextos escolares, em
especial, ao nos referimos nesta tese, visto que, embora as TDIC tenham inundado as politicas
publicas educacionais que regem os sistemas de ensino das escolas publicas do Estado de Sao
Paulo no contexto pés-pandémico, ha muito a se melhorar quanto a efetividade da digitalizacao
dos processos educacionais e as questdes infraestruturais.

Nesse sentido, Freire (apud Mayrink; Baptista, 2017) também tece reflexdes sobre
as demandas desafiadoras que se apresentam para as instituigdes de ensino superior,
responsaveis pela formacdo pré-servico dos professores, e assevera que o ideal seria que os
cursos de licenciatura fossem revistos e incluissem disciplinas na matriz curricular que

permitissem o contato e a exposi¢ao do licenciando com as tecnologias educacionais.

Esses momentos e/ou disciplinas precisariam incluir o uso de varios recursos e uma
reflexdo critica sobre o proposto e o realizado, tanto do ponto de vista do aluno, quanto
do ponto de vista do professor. Essa vivéncia, seguida de reflexdo critica, forneceria
a fundamentag@o tedrico-pratica necessaria para que o futuro professor pudesse nao
apenas langar mao das TIC, mas fazé-lo de modo informado e consciente (Freire apud
Mayrink; Baptista, 2017, p. 262).

Além do exposto, identificamos que com a instituicdo de um cendrio policrisico

(Freire, 2021) na pés-pandemia, a tarefa destinada a formagao continuada dos professores nesse
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ambito se tornou ainda maior. Assim, em convergéncia com as discussdes apresentadas de
antemao, Albuquerque-Costa, Mayrink e Oliveira (2020, p. 187-188) defendem que nao
podemos perpetuar o treinamento de professores, ja que, como formadores, almejamos que o
ensino de linguas estrangeiras seja pautado em uma construcao de saberes que impacte em sua
atuacdo na sociedade contemporanea, por meio da criagdo de uma postura participativa. Para
isso, ¢ preciso o embasar os programas ¢ acdes de formagdo continuada na “perspectiva de
desenvolvimento e empoderamento do docente, que deve ser capaz de definir os rumos do
processo de ensino e aprendizagem” conforme as caracteristicas e demandas de seu entorno,
considerando a leitura desse contexto e o processo reflexivo como o cerne da formagao docente.

Ponderamos que quando se trata de analisar criticamente o papel das TDIC na
escola e, por conseguinte, seus impactos na formagdo de professores, hd um didlogo
estabelecido entre os pesquisadores da LA. Para que seu uso ndo seja reduzido a uma mera
instrumentalizagdo das agdes pedagogicas, ¢ preciso compreender que tais aparatos fazem parte
do processo de ensino/aprendizagem modificado pelos avangos tecnologicos, exigindo da
classe docente o empoderamento e a tomada de consciéncia sobre a redefinicdo desses papéis
(Mayrink, 2021), os quais sdo frequentemente direcionados em documentos normativos. Dai a
importancia de refletirmos sobre a existéncia das diretrizes para o contexto de atuacdo docente,
visto que ha um hiato entre o postulado cenério ideal e a realidade, na pratica.

Nesse sentido, Dalcim (2021, p. 105) discute a respeito dos documentos prescritivos
da esfera federal em sua tese e descreve que ha um pensamento prevalente na comunidade
escolar, que insiste em afirmar “que a formagao docente nio precisaria ocorrer de maneira mais
sistematizada, isto ¢, que a pratica cotidiana iria proporcionar os elementos necessarios para o
professor exercer sua docéncia”. Com isso, pontuamos que desconsiderar a existéncia de
diretrizes para o fazer docente pode colocar em xeque as setas tdo necessarias para guiar o
percurso profissional de um professor, ja consolidadas na literatura e determinadas por meio de
legislacdes para sua formagdo, seja inicial ou continuada, o que ndo significa que os
profissionais e pesquisadores da area educacional devam se isentar de adotar uma postura
critico-reflexiva sobre tais caminhos, havendo, portanto, uma indissociabilidade na relacao
entre as prescri¢des de trabalho e o posicionamento analitico a respeito delas.

Para materializar essa proposicao, Sataka (2023), por exemplo, discorre em sua tese
de doutorado sobre suas experiéncias de curriculo, metodologia, tecnologia e formacao inicial
de professoras de espanhol. Suas analises e percepg¢des sdo redigidas em uma pesquisa narrativa
e apresentam inquietudes constantes no campo da formagdo de professores de linguas, que

compactuam com os anseios recorrentes na jornada formativa docente, ao relatar que:
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E muito curioso refletir sobre a formagdo inicial de professores no qual estamos
envolvidos, pois estar nessa posi¢ao ¢ algo duplo. Ao mesmo tempo em que sou a
formadora, também me sinto formada, com a possibilidade de crescimento,
desenvolvimento e aperfeicoamento da minha atuacdo profissional como professora
(Sataka, 2023, p. 87).

Vale ressaltar que entendemos que a pesquisadora reflete sobre aquilo que ela
identifica na formacao inicial dos professores: a sua propria oportunidade de FC no Servico,
uma vez que reconhece, nesse espago e tempo, a possibilidade de ser formada enquanto esta
formando outros docentes, ao afirmar que todos se formam como professores nesta ocasido.
Somando-se a isso, imergimos em um desafio ainda maior, a formacdo docente que preconiza
a apropriacdo de competéncias especificas por parte dos educadores, sem levar em conta as
demais dimensdes que o trabalho docente exige. Nessa perspectiva, além do dominio dos
saberes pedagodgicos e curriculares fundamentais, consideramos que tratar da temadtica de
desenvolvimento de Competéncias Digitais seja de suma importancia para uma FC no Servigo.

Devido a isso, reiteramos a presente pesquisa tem como objeto de estudo o desenho
de um curso que coaduna com o desenvolvimento de tais competéncias, integradamente,
propiciando, intencionalmente, o fortalecimento de wuma postura critico-reflexiva.
Discorreremos, portanto, sobre o desenvolvimento das Competéncias Digitais no percurso

formativo dos professores na proxima subsecao.

2.2.4 Formacio na era da Cultura Digital: os documentos da Unesco, do CIEB e 0 Quadro

Europeu de Competéncia Digital para Educadores: DigCompEdu

Pane no sistema, alguém me desconfigurou
Aonde estdo meus olhos de robd?

Eu ndo sabia, eu ndo tinha percebido

Eu sempre achei que era vivo

Parafuso e fluido em lugar de articulagao
Até achava que aqui batia um coragado
Nada ¢ orgénico, ¢ tudo programado

E eu achando que tinha me libertado
Mas 14 vem eles novamente

Eu sei o que vao fazer

Reinstalar o sistema

(Pitty, 2003)

Desde a virada do milénio, diferentes autores previram a emergéncia de
modifica¢des sociocomportamentais devido a instalagdo da Cultura Digital. O termo “cultura”
possui intimeros sentidos, mas quando atrelado ao termo “digital”, a acepg¢do ¢ associada por

pesquisadores como Castells (1999), Lévy (1999), Santaella (2003) a eclosdo da era
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denominada de Cultura Digital. Partindo do ponto de vista do cenario da educagdo, Kenski
(2018, p. 139) define “Cultura Digital” como “o somatorio de conhecimentos, valores e praticas
vivenciadas por um grupo em determinado tempo [época] e, ndo necessariamente, no mesmo
espago [...]".

Na mesma perspectiva, Bertoldo, Salto e Mill (2018, p. 622) definem e
complementam que “[...] a Cultura Digital refere-se ao conjunto das tecnologias digitais, das
experiéncias, dos estilos de vida e das praticas culturais que surgiram nos mais diversos setores
produtores de informag¢do e conhecimento (literatura, musica, artes, cinema e video, ciéncia
etc.) com influéncia decisiva atribuida as TICs”. Os impactos anunciados nesse novo cenario
implicaram novas condutas de consumo, compartilhamento, armazenamento e gerenciamento
de informagdes, exigindo a apropriacdo de novas habilidades e competéncias, sobretudo, nos
ambientes educativos.

Embora as experiéncias ocasionadas pela pandemia tenham revelado inumeras
dificuldades por parte dos educadores quanto ao manejo tecnoldgico e a adocdo de novas
metodologias no ERE, notamos que a resposta a urgéncia de programas de formagao e cursos
ofertados aos docentes abrangerem o desenvolvimento de Competéncias Digitais (Unesco,
2018; Lucas; Moreira, 2018; CIEB, 2019) ¢ paulatina e caminham em descompasso com as
demandas apresentadas pelos profissionais da educagao.

Para Moreira e Schlemmer (2020), com a profusdo da pandemia da COVID-19,
vivemos um momento disruptivo, o qual deu origem a um novo paradigma da educacdo digital,
intitulado como onlife’®, ja que todas as incumbéncias profissionais passaram a ser realizadas
em home office, isto €, nas casas, nas vidas e no dia a dia dos professores, no formato de ERE.
Tal modelo foi a alternativa encontrada para viabilizar a continuidade do acesso a educagao.
Por meio dele, foram ministradas aulas sincronas e assincronas via internet, a partir das TDIC,
complementadas com materiais impressos em algumas ocasides. Facilmente confundido com a
modalidade de Ensino a Distancia (EaD), foi organizado semelhantemente & metodologia do
ensino presencial e, “em algumas versdes, o ensino remoto ou aula remota assemelha-se ao
ensino a distancia do século passado, realizado por correio, radio ou TV, tendo o acréscimo de
[tecnologias digitais] em rede” (Moreira e Schlemmer, 2020, p. 09).

Além da sobreposi¢do conceitual da EaD e o modelo de ERE, houve um

desvelamento da exclusdo social, visto que, teoricamente, era necessario que docentes e

16 Termo cuja origem vem do projeto Iniciativa Onlife, langado pela Comissdo Europeia, a qual discute o que
significa ser humano numa realidade hiperconectada. A publicacdo, resultante do projeto, ¢ intitulada como The
Onlife Manifesto (Floridi, 2015).
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discentes estivessem conectados, via dispositivos digitais, para vivenciarem esse novo molde
do processo ensino/aprendizagem. Segundo Moreira e Schlemmer (2020, p. 09), “o processo €
centrado no conteudo”, bem como “a comunicagdo ¢ predominantemente bidirecional, do tipo
um para muitos, no qual o professor protagoniza [videoaula] ou realiza uma aula expositiva por
meio de sistemas de webconferéncia”. Portanto, inimeras adequagdes foram feitas no que tange
aos meios, mas poucas no quesito estratégias de ensino, prevalecendo a transposicao de aulas
tradicionais para o universo on-line. Desse modo, eles asseveram que “é necessario desencadear
processos educativos destinados a melhorar e a desenvolver a qualidade profissional dos
professores que, claramente, neste momento, foram apanhados de surpresa” (Moreira;
Schlemmer, 2020, p. 28).

A partir dos dados disponiveis no site oficial da Unesco!’, vale salientar que em
2021, depois de um ano do inicio da pandemia COVID-19, mais de 1,5 bilhdes de estudantes e
jovens, com destaque para os mais vulneraveis, foram afetados, devido ao cancelamento das
aulas presenciais e o fechamento parcial ou total de todas as escolas. No Quadro 10, reunimos
as informagdes do levantamento da situacdo das escolas no Brasil, de 2020 a 2022, no qual
organizamos os periodos de abertura, fechamento, pausa académica e abertura parcial das

escolas:

Quadro 10 — Situagdo das escolas no Brasil durante a pandemia da COVID-19

LEVANTAMENTO LEVANTAMENTO LEVANTAMENTO
EM 2020 EM 2021 EM 2022
let t Parcial t
17/02/2020 Comfl’beeftznen ©  04/01/2021 Pausaacadémica  02/02/2022 ar:feiaen ©
Parcial t i i
16/03/2020 arcialmente 01/03/2021 Parcialmente 28/02/2022 Parcialmente
aberta aberta aberta

Fechada devido a .
20/04/2020 COVID-19 19/07/2021 Pausa académica - -
20/07/2020 Pausa académica  02/08/2021 | Arciaimente - -

aberta

Fechada devido a o

17/08/2020 COVID-19 13/12/2021 Pausa académica - -

Fonte: Elaborado pela autora.

17 Site oficial da Unesco. Disponivel em: https://www.unesco.org/pt/covid-19/education-response. Acesso em: 01
nov. 2023.
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A organizagdo estima que, por conta dessa crise de satde, mais de 100 milhdes de
criangas ndo conseguirao se desenvolver para além do nivel minimo de proficiéncia em leitura,
por exemplo. Tendo em vista uma possivel catastrofe geracional, ¢ mister priorizar a
recuperagdo das aprendizagens defasadas. Dessa forma, para mobilizar e apoiar a continuidade
da aprendizagem, a Unesco estabeleceu a Coalizdo Global de Educagado, na qual 160 membros
trabalharam em torno de trés eixos: género, conectividade e professores.

Tomando como base o exposto, definimos a Competéncia Digital (Kairallah, 2020,
p. 52) como a “[...] capacidade de alunos e professores utilizarem as TDIC de forma autonoma,
critica, cidada, ética, responsavel e profissional”, isto é, “caracteristicas que também estdao
coerentes com aquelas necessarias para uma atuag@o na era da Cultura Digital”. Nesse sentido,
acreditamos que alinhar as propostas formativas ao contexto da Cultura Digital vai muito além
do atendimento das exigéncias advindas do contexto poés-pandémico, estando a parte dos
modismos e interesses mercadolégicos. E importante ressaltar que, embora as transformagdes
ocorridas nesse interim tenham sido impulsionadas por agdes emergenciais, sem expectativas
de continuidade, elas deixaram rastros inapagaveis.

Em consondncia a isso, o desenvolvimento de habilidades e competéncias
preconizado pela BNCC, ¢ indispensavel para exercer um papel no mundo, uma vez que
“[competéncia ¢] a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2017, p. 8).

Para os educadores, consideramos que desenvolver as Competéncias Digitais se
trata uma questdo de inclusdo e cidadania. A fim de que auxiliem os estudantes a explorarem
plenamente o potencial das TDIC, as experiéncias formativas precisam propiciar aos
professores as condi¢des necessarias para se tornarem aptos a lidarem com os desafios impostos
pelas conjunturas atuais. Tal necessidade foi evidenciada durante a pandemia, pois a auséncia
do dominio dessas competéncias levou, pelo menos a maioria dos docentes, a migrarem suas
praticas de sala de aula presencial para as plataformas on-line, sem realizar nenhuma adaptagao
das suas metodologias ao contexto de ensino remoto e/ou hibrido. O advento da COVID-19
alarmou, inclusive, um nicho de mercado, cujas necessidades particulares se tornaram um
segmento interessante para investidores de diferentes ramos, como Microsoft, Google,
Fundagao Telefonica, Instituto Natura, Porvir e Fundagao Lemman.

Por outro lado, o cenario fortaleceu o acesso a dados privados por parte dessas
grandes empresas, bem como a possibilidade de manipular a tomada de decisdes do usudrio

sobre a escolha sobre quais plataformas utilizar, a partir de uma intervencdo governamental,



91

tolhendo a liberdade de catedra, em especial, dos professores da rede publica do Estado de Sao
Paulo, que tinham duas op¢des de acesso as plataformas, a saber: via Google ou Microsoft.

A professora emérita da Universidade de Harvard, Shoshana Zuboff (2019),
denominou ndo apenas esse, mas todo controle intencional do mercado sobre os usuérios no
ciberespago como Capitalismo de Vigilancia. Nas palavras da autora, o Capitalismo de
Vigilancia reivindica unilateralmente a experiéncia humana como matéria-prima gratuita para
traducdo em dados comportamentais por meio de algoritmos. Mesmo que alguns desses dados
sejam aplicados a melhoria de produtos ou servigos, grande parte ¢ denominado como
“excedente comportamental” do proprietario, que a partir da “inteligéncia das maquinas”, sao
informagdes extraidas pelas grandes corporagdes para antecipar o que vocé fara agora, em breve
e depois (Zuboff, 2019, p. 14, tradugdo nossa'®). Nesse sentido, Zuboff (2019, p. 124) afirma
que ha uma relagdo problematica entre os usudrios € as empresas que oferecem 0s servigos
tecnoldgicos, principalmente, no que tange as politicas de privacidade, que sdo volateis e
modificadas de acordo com os interesses do mercado.

Embora essas discussdes nao sejam prioridades no escopo desta investigagdo, elas
sdo relevantes e por isso estdo presentes em pesquisas relacionadas a Cultura Digital atrelada a
Cultura da Vigilancia na contemporaneidade (Bruno ef al., 2018). Para esses autores, “tanto o
desenvolvimento de novas formas de vigilancia e controle quanto a experimentacdo de
resisténcias e subversdes que dialogam com elas” podem ser denominadas como
“tecnopoliticas” (p. 8).

Em termos de nimero de usuérios da internet, a preocupacao se torna legitima. O
Relatorio do Panorama Global — Digital 2023 (Digital 2023 — Global Overview Report)"®
apresenta, anualmente, dados obtidos a partir de uma pesquisa detalhada sobre o mundo digital.
Com relagdo ao Brasil, as estatisticas apontam para um crescimento significativo de uso de
equipamentos tecnologicos, bem como de acesso as midias sociais. Em niveis mundiais, a
média global de influéncia da internet na vida das pessoas ¢ de 64,4% da populagdo. Ja no
Brasil, a média atinge a 84,4%. Numa visdo geral, as informagdes sobre o acesso aos

dispositivos tecnoldgicos podem ser classificadas em: 98,9% da populagdo possui algum tipo

18 Traduzido do original: Surveillance capitalism unilaterally claims human experience as free raw material for
translation into behavioral data. Although some of these data are applied to product or service improvement,
the rest are declared as a proprietary behavioral surplus, fed into advanced manufacturing processes known as
“machine intelligence”, and fabricated into prediction products that anticipate what you will do now, soon, and
later (Zuboft, 2019, p. 14).

19 Relatorio do Panorama Global — Digital 2023. Disponivel em: https://wearesocial.com/uk/blog/2023/01/digital-
2023/ Acesso em 15 abr. 2023.
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de celular (-0,3% se comparado ao ano anterior); € o nimero de pessoas que possuem um
computador ou notebook chega a 58,3% da populagdo brasileira.

Mesmo que esses dados estatisticos retratem que o uso massivo das ferramentas
tenha sido ampliado, a falta de acesso a equipamentos digitais e o analfabetismo midiatico e
informacional ainda sdo questdes que assolam a sociedade brasileira e, por conseguinte,
invadem os ambientes escolares. Assim, tais questdes sdo imprescindiveis para fundamentar a
andlise de documentos nacionais e internacionais que articulam as iniciativas das novas
politicas publicas e os investimentos na area de Educagdo Tecnoldgica. Para tanto, elencamos
dois documentos que sdo referéncias internacionais para delinear possiveis caminhos de
desenvolvimento de Competéncias Digitais nesta pesquisa, a saber: Modelo de Competéncias
em Tecnologias de Informac¢do e Comunicacdo (doravante TIC) para Professores (Unesco,
2018, tradugdo nossa?’) e o Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores:
DigCompEdu?! (Lucas; Moreira, 2018), além de um documento nacional, elaborado pelo CIEB.

Primeiramente, salientamos que este documento da Unesco (2018), publicado na
Francga, apresenta uma terceira versdo, pois os textos anteriores foram publicados em 2008 e
2011, refletindo a relagdo entre tecnologia e educacdo com sugestdes temporais de como se
desenvolver determinadas competéncias digitais utilizando tecnologias populares da época. Ele
¢ destinado a formagao de professores para o uso de TIC na educagdo, tendo como publico-alvo
especialistas em educacdo, formuladores de politicas publicas e professores. Para sua
elaboracdo, os autores contaram com parceiros como Intel e Microsoft, os quais realizaram
consultorias para identificar as competéncias que os professores deveriam desenvolver a fim de
conseguirem usar a tecnologia efetivamente na sala de aula (Unesco, 2018, p. 14). Os resultados
do trabalho se converteram em desenvolvimento de politicas publicas em escalas nacional e
internacional na educagdo, além da criagdo de critérios para avaliar os niveis de competéncia
do professor em TIC, analisar iniciativas de formagdo na area e desenvolver cursos de
aperfeicoamento profissional para professores, com foco no Letramento Digital e no
aprofundamento de conhecimentos. Por fim, a Unesco (2018) esclarece que o documento
apresenta uma proposta flexivel e adaptavel. Nele foram evidenciados os beneficios das TICs
na educagdo de forma pratica, mas a sua implementacdo depende da adesdo de entidades

governamentais de todas as esferas (federal, estadual e municipal).

20 ICT Competency Framework for Teachers (ICT CFT). Disponivel em: https://unesdoc.unesco.org/
ark:/48223/pf0000265721. Acesso em: 09 mar. 2022.

Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores: DigCompEdu. Disponivel em:
https://ria.ua.pt/handle/10773/24983 7mode=full. Acesso em: 09 mar. 2022.
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O segundo documento, Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores:
DigCompEdu ¢ uma versdo traduzida do original, European Framework for the Digital
Competence of Educators: DigCompEdu. Langado em 2017, o documento tem como objetivos
orientar os estados-membros da Comunidade Europeia, apresentar descritores para promover o
desenvolvimento da Competéncia Digital dos educadores e impulsionar melhorias na formagao
docente, por meio de iniciativas de inovagdo. Outros pesquisadores também exploraram o
documento europeu evidenciando a definicdo das Competéncias Digitais com foco no
desenvolvimento educacional, como, por exemplo, no texto “Proposta de um quadro de
referéncia europeu para o desenvolvimento e compreensao da competéncia digital — DigComp”

(Ferrari, 2013). Nele, a “Competéncia Digital” ¢ descrita como:

[...] o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, capacidades, ¢ estratégias
necessario para usar as tecnologias da informagao e comunicagao (TIC) e os meios de
comunicagdo digitais para executar tarefas, resolver problemas, comunicar, gerir
informagdes, colaborar, criar e partilhar contetido, e construir conhecimento de forma
eficaz, eficiente, adequada, critica, criativa, autdnoma, flexivel, ética e reflexiva, para
o trabalho, o lazer, a participagdo, a aprendizagem e a socializagdo (Ferrari, 2012, p.
3).

Nesse sentido, além das inimeras competéncias de ordem cognitiva e
socioemocional, as quais sdo indispensaveis aos seres humanos, a Competéncia Digital ¢
fundamental “para uma inclusdo social satisfatoria, para a participagdo civica ativa e consciente
na sociedade e na economia e, ainda, para o crescimento competitivo, inteligente e sustentavel
da sociedade atual” (Ferrari, 2013, p. 1), considerada transversal em relacdo a aquisicao de
todas as outras competéncias (Kairallah, 2020, p. 53).

A exploragdo, traducdo e investigacdo realizadas no documento internacional
(Ferrari, 2013; Lucas; Moreira, 2018; Kairallah, 2020), tornaram-se uma importante
contribui¢do para a investigagdo do desenvolvimento das Competéncias Digitais no campo
cientifico educacional, visto que impactaram diretamente na constru¢do de documentos
normativos, sobretudo, na area de formacao docente em escala nacional. Mais precisamente,
Lucas e Moreira (2018) elencam diferentes conjuntos de competéncias para educadores e
aprendentes e categorizam as areas e ambito do DigCompEdu (ver representagdo na Figura 4)
num modelo interseccionado em trés macrocompeténcias, a saber: competéncias profissionais
dos educadores, competéncias pedagdgicas dos educadores e competéncias dos aprendentes,

apresentado a seguir:
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Figura 4 — Sintese das areas do DigCompEdu
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Fonte: Lucas e Moreira (2018, p. 15).

As competéncias profissionais dos educadores sao definidas pelo (1) envolvimento
profissional, pelas competéncias digitais e as especificas da drea do conhecimento. Ja as
competéncias pedagdgicas se ramificam em (2) recursos digitais; (3) ensino e aprendizagem:;
(4) avaliacdo; e (5) capacitacdo dos aprendentes. Por fim, as competéncias direcionadas aos
aprendentes se solidificam no item (6) promog¢do da competéncia digital aos aprendentes,
subdividida em competéncias transversais e especificas da area do conhecimento.

Compreendemos, portanto, a importancia de os programas de cursos para
professores em servico contarem ndo apenas com a oferta, mas também com formatos que
atendam aquilo que o professorado apresenta como suas “reais necessidades”, a fim de obterem
experiéncias formativas mais significativas, passiveis de desenvolverem as Competéncias
Digitais. Ademais, de acordo com Kairallah (2020, p. 110), a evolucao descrita por Lucas e
Moreira (2018) sera mais bem-sucedida se as pautas dos cursos contarem com ag¢des posteriores
designadas ao acompanhamento pedagogico, para os docentes poderem se sentir mais
subsidiados para utilizarem as TDIC, gradualmente, em escalas evolutivas.

Na Figura 5, observamos, de forma expandida, como o modelo DigCompEdu
estabelece as 22 competéncias necessdrias para o aperfeicoamento tecnopedagdgico na
Educacdo e suas ligacdes com o desenvolvimento profissional e pedagdgico dos educadores,
bem como a promocdo das Competéncias Digitais aos aprendentes, divididas nas seis areas a

seguir:
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Figura 5 — Competéncias e suas ligacdes

Competéncias profissionais Competéncias dos
dos educadores aprendentes

Competéncias pedagdaicas dos educadores

RECURSOS ENSINO E
DIGITAIS APRENDIZAGEM
Selecdo / —é Ensino ”
PROMOCAO DA
P () COMPETENCIA DIGITAL
omunicagso Criac8o e madificacda @"M"'liiiﬂ DOS APRENDENTES

nstitucional
Literacla da nformacao

Gestao, protecdo e Arvandiranam cnlaharativa
;&Yll“'l& Q Aprendizagem colaborativa ~N 6.1 e dos média

ndranamn udnrramibada &P Comunicacdo e colaboragdo
P — Aprendizagem autorregulada

xiva ) Criagdo de conteddo
i CAPACITACAO DOS
AVALIACRO APRENDENTES @ Uso responsdvel
[2) Resolucdo de problemas

Estratégias de avaliacio

) Andlise de evidéncias

Feedback e planificacio ——~ . Enwvolvimento ativo

Fonte: Lucas e Moreira (2018, p. 15).

Ao traduzirem o documento europeu, em 2018, a versdo de Lucas e Moreira (2018)
foi utilizada como subsidio tedérico pelo CIEB para elaboragdo de um quadro de referéncias
especificamente voltado ao contexto brasileiro. O CIEB?? constitui uma organizagido sem fins
lucrativos, com a missdo de promover a cultura de inovagdo na educagdo publica. Para isso,
utiliza de diversos atores e meios para impulsionar a qualidade, a equidade e a
contemporaneidade da educag@o publica brasileira.

Um dos documentos do CIEB? cita o estudo de Pasinato € Vosgerau (2011), em
que propdem um modelo de integragdo das TDIC no ambiente escolar. As autoras ponderam
que “a proposta de indicadores auxilia na projecao e execucao dos projetos formativos, além de
contribuir para o autoconhecimento individual e das condi¢des fornecidas para a integragdo das
tecnologias na escola” (Pasinato e Vosgerau, 2011, p. 15889). Com base nele, no
DigCompEdu, entre outras referéncias, o CIEB, em parceria com a Natura e a Rede Escola
Digital, também elaborou um modelo de autoavaliagdo de Competéncias Digitais de
professores com descritores preestabelecidos, o qual permite verificar a evolugdo progressiva
nos niveis de apropriacao dessas competéncias.

Notamos que essas iniciativas movimentam mudancas e discussdes imprescindiveis

no campo do aperfeigoamento profissional para professores. Para melhor explicitar a relacao

22 Centro de Inovagao para a Educagdo Brasileira (CIEB). Disponivel em: https://cieb.net.br/. Acesso em: 18 abr.
2022.

23 CIEB — Notas Técnicas #15: “Autoavaliagdo de Competéncias Digitais de Professores”. Disponivel em:
https://cieb.net.br/downloads/. Acesso em: 18 abr. 2022.
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entre os documentos, apresentamos uma sintese das referéncias internacionais e nacionais, por

meio de um entrelagamento dos descritores de Competéncias Digitais no seguinte Quadro 11:

Quadro 11 — Entrelagamento dos descritores de Competéncias Digitais

REFERENCIAS A REFERENCIAS NACIONAIS
INTERNACIONAIS REgEagilt\j).CéASS l\i?uC;(())ll\ll ;&IS (CIEB; Instituto Natura;
(Lucas; Moreira, 2018) - vosgerat, Rede Escola Digital, 2019)

Al Recém-chegado 0 Nao utilizagdo Exposicdo
A2 Explorador 1 Familiarizacdo Familiarizacdo
Bl Integrador 2 Conscientizagdo Adaptagdo
B2 Especialista 3 Implementacgao

Integragdo
C1 Lider 4 Integragdo
Cc2 Pioneiro 5 Evolucdo Transformacao

Fonte: Elaborado pela autora com base em CIEB, Instituto Natura e Rede Escola Digital (2019, p. 14); Lucas e
Moreira (2018, p. 29); Pasinato e Vosgerau (2011, p. 15887).

Embora os descritores propostos nas referéncias nacionais tenham maior
proximidade entre si nas terminologias adotadas, percebemos que a progressao dos niveis de
proficiéncia ¢ uma caracteristica convergente nos trés documentos citados, com o aspecto
cumulativo e progressivo prevalente no desenvolvimento das competéncias, salvo os primeiros
niveis. Dessa forma, cada descritor de nivel superior se soma aos descritores de nivel inferior
e, assim, sucessivamente, até alcancarem as competéncias de niveis mais avancados, como o
pioneiro, a evolucdo e a transformacao.

Outro ponto de destaque € que as referéncias internacionais sdo denominadas por
meio de adjetivos, j4 que também estdo de acordo com os niveis utilizados para descrever a
proficiéncia em um idioma no Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas:
Aprendizagem, Ensinamento, Certificagio (QECR)?, internacionalmente reconhecido. O
mesmo ndo acontece com as referéncias nacionais, pois os descritores sdo categorizados por
meio de substantivos, ndo relacionados a determinagao do nivel de proficiéncia dos professores,
mas a etapa de maturidade em que eles se encontram no ambito do uso das TDIC.

Baseamo-nos como Lucas ¢ Moreira (2018) descrevem cada um dos descritores:

Nos dois primeiros niveis, Recém-chegado (A1) ¢ Explorador (A2), os educadores
assimilam nova informagao ¢ desenvolvem praticas digitais basicas; nos dois niveis
seguintes, Integrador (B1) ¢ Especialista (B2), aplicam, ampliam e estruturam as
suas praticas digitais; nos niveis mais elevados, Lider (C1) e Pioneiro (C2),
partilham/legam o seu conhecimento, criticam a pratica existente e desenvolvem
novas praticas (Lucas; Moreira, 2018, p. 9, grifos nossos).

24 No original: Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment
(CEFR).
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Os autores também caracterizam essa linha de progressdo como niveis de
curiosidade e vontade: A1 — consciéncia e A2 — exploragdo; niveis de utilizagdo significativa e
variagdo: A2 — exploragdo e Bl — integracdo; niveis de estratégia e diversificagdo: Bl —
integracdo e B2 — especializacdo; niveis de reflexdo e partilha: B2 — especializacdo e C1 —
lideranga; e niveis de critica ¢ renovagao: C1 — lideranga e C2 — inovagao.

Na Figura 6, ¢ possivel visualizar o modelo criado em uma linha crescente,

traduzido do original europeu:

Figura 6 — Desenvolvimento progressivo de competéncias do DigCompEdu
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Fonte: Lucas e Moreira (2018, p. 15).

A nogdo de progressdo de apropriacdo e promo¢ao de Competéncias Digitais,
visualizada em cada um dos modelos e documentos analisados, destaca os pré-requisitos
exigidos pelas tendéncias globais, os quais precisam ser analisados criticamente, pois, 0s
professores demandam uma série de fatores para o aprimoramento de suas praticas, como a
criacdo de politicas publicas exequiveis, melhores condi¢des de trabalho e valorizagao
financeira.

Notamos que o TPACK (Conhecimento Pedagdgico Tecnologico de Conteudo, do
inglés, Technological Pedagogical Content Knowledge), criado por Mishra e Koehler (2006) e
baseado em Shulman (1987), que inicialmente postulou o PCK (Conhecimento Pedagogico de
Conteudo, do inglés, Pedagogical Content Knowledge), reporta a necessidade de os professores
atenderem aos critérios que, segundo os autores, sdo inegocidveis para atuarem na
contemporaneidade, como o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos, o qual pode
articular a incorporagdo das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagdo (TDIC) a

praxis docente, conforme exposto na Figura 7:
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Figura 7 — A estrutura do TPACK
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Fonte: Rossit (2014).

Com base no TPACK e nas dimensdes de desenvolvimento formativo dos
professores, presentes na Resolu¢do CNE/CP n.° 1, de 27 de outubro de 2020 (Brasil, 2020),
que dispde da BNC-FC, isto €, conhecimento profissional, pratica profissional (institucional e
pedagbgica) e engajamento profissional, na Figura 8 a seguir, elaboramos um diagrama com
elementos que consideramos indispensaveis para o aprimoramento profissional do professor do
século XXI a partir desse entrelagamento entre o TPACK (Mishra e Koehler, 2006) e a BNC-

FC (Brasil, 2020), de acordo com as diretrizes nacionais vigentes.

Figura 8 — A estrutura do CPEP
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COERENCIA SISTEMICA |

METODOLOGIAS ATIVAS

E COMPETENCIAS
ENGAJAMENTO DIGITAIS

TRABALHO COLABORATIVO PROFISSIONAL
ENTRE PARES E FORMAGAO EP /

CONTINUADA NO SERVICO

Fonte: Elaborada pela autora.

Além da aplicagdo social dos conhecimentos tecnoldgicos, pedagdgicos, de

conteudo e de contexto (Mishra; Koehler, 2006), percebemos que ndo ha finitude, mas uma
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necessaria e constante reconstru¢ao da base dos saberes docentes. Como exemplo, citamos o
colapso pandémico, que desencadeou uma disruptura na maneira como concebemos o0s
principios essenciais para a formacgdo/atuacdo docente em contextos adversos. Além dessa
circunstancia, outras questdes sdo, recorrentemente, ressignificadas pelas reivindicagdes
advindas de esferas politicas, culturais e institucionais, como as diretrizes atuais que regem, em
escala nacional, o enderecamento daquilo que se espera, profissionalmente, do professorado.

Desse modo, ao identificarmos as atualiza¢des requeridas no papel docente na
contemporaneidade, consideramos que o conhecimento tecnologico perpassa pelas trés
dimensdes transversalmente, assim como Mishra e Koehler (2006). Contudo, baseando-nos em
documentos normativos vigentes como a BNC-FC (Brasil, 2020), elaboramos o Modelo CPEP
para delimitar, mais minuciosamente, as exigéncias contemporaneas de desenvolvimento
profissional dos professores, as quais podemos classificar como um possivel caminho para
compreender a base de saberes docentes de modo articulado as politicas educacionais, conforme
as seguintes explicagdes: a) Conhecimento Profissional (CP): para a contemplagdo da
primeira dimensdo, compreendemos que deve haver o dominio de conteudo, o reconhecimento
a respeito do potencial das TDIC para sua mediagao, a adaptacdo curricular e os caminhos para
a sua transposicao didatica; b) Pratica Profissional Pedagégica (PPP): ja nesta dimensao
pratica, que se subdivide em pedagogica e institucional, ressaltamos a importancia do
conhecimento de estratégias, abordagens e métodos que se valham dos principios das
metodologias ativas, assim como o desenvolvimento de Competéncias Digitais, para melhor
atender ao que se espera no campo pedagdgico e gestar o processo ensino/aprendizagem; c)
Pratica Profissional Institucional (PPI): no que concerne a dimensao de carater institucional,
observamos a necessidade de haver uma coeréncia sistémica na instituicdo onde o docente atua,
na qual o professor possa tomar entendimento dos recursos infraestruturais e instrumentais
disponiveis para atender, particularmente, ao que se requer em determinados sistemas de
ensino; d) Engajamento Profissional (EP): por fim, na tltima dimensao, reconhecemos que o
engajamento dos professores pode ser, principalmente, contemplado, por meio de questdes
atitudinais e socioemocionais, advindas de uma postura proativa e criativa, além de seu
envolvimento em acgdes de desenvolvimento continuo promovidas em situa¢des formativas,
como, por exemplo, nas FC em Servigo.

Vale ressaltar que, em tempos de exigéncia do protagonismo sénior, € mister refletir
a respeito das competéncias que o professorado deve desenvolver ao longo de seu percurso
formativo, porém, sem deixar de analisar as condig¢des que lhes sdo propiciadas para tal feito,

assim como discutimos em nossa pesquisa pregressa (Kairallah, 2020). Assim, aos reunirmos
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as dimensdes Conhecimento, Pratica e Engajamento Profissionais (CPEP) em um ponto de
convergéncia, descrevemos, mais claramente, aquilo que se espera que o professor desenvolva
em seu percurso de FC no Servigo, paralelamente, aos direcionamentos legislativos e aos
modelos citados anteriormente.

Contudo, enxergamos, como uma possivel limitacio do modelo, o risco de os
impactos ocasionados pela falta do dominio de quaisquer dessas dimensdes serem atribuidos
apenas aos aspectos humanos envolvidos nesse processo, isto ¢, aos professores. Por isso, €
preciso atentar para importancia de haver uma coeréncia sistémica e ndo uma responsabiliza¢ao
unilateral, ja que fatores circundantes ao professor, como as politicas educacionais e os
elementos técnicos, relacionados a infraestrutura institucional, por exemplo, sdo intervenientes
na tomada de decisdo do professor no que concerne aos resultados da busca pelo seu
aprimoramento profissional.

Assim, no exercicio de nos posicionarmos criticamente acerca da implantagao de
politicas ptblicas que coadunam com as perspectivas da era da Cultura Digital no contexto pos-
pandémico, reiteramos que essas ‘“‘criaturas humanas” estdo passiveis de sofrerem intervengdes
oriundas das aligeiradas transformagdes sociais continuamente, devido a indissociabilidade
existente entre a cultura e o ser humano, fortalecendo a importancia de se implementar cursos
de formacdo com foco no desenvolvimento das Competéncias Digitais de modo célere,
sobretudo, sem dispensar a responsabilidade da inclusdo digital de forma critica e reflexiva.

Consoante a essas questdes, na subse¢do a seguir, analisaremos as iniciativas de
cursos e formagdes oferecidos pela SEDUC-SP e os seus impactos no contexto formativo dos

professores da rede publica paulista.

2.3 Formacao docente no contexto da SEDUC-SP

Compartilhar ndo ¢ o mesmo que transmitir-ensinar-normatizar nem atualizar o
mesmo que ajudar-analisar, nem aceitar o mesmo que refletir. Nao ¢ o mesmo
explicar minha teoria e minha pratica como formador que ajudar a descobrir a teoria
implicita nas praticas docentes (Imbernon, 2010).

Em pleno século XXI, compartilhar, analisar e refletir sobre os saberes que
permeiam o cendrio de formacdo de professores sdo exercicios fundamentais, tanto para os
formadores, quanto aos educadores, na e a partir da pandemia da COVID-19. Embora as
ferramentas computacionais e os recursos digitais tenham sido difundidos muito antes na

sociedade, nos anos de 2020 e 2021, a discussao sobre eles foi ainda mais intensificada, gerando
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uma propaga¢do extremada de novas iniciativas em todas as esferas, devido a inevitabilidade
de se reinventar os meios para viabilizar os servicos de modo on-line.

Assim como pontuou Lévy (1998, p. 17) no final da década de 1990, vivemos, mais
uma vez, em uma “dessas épocas limitrofes, na qual toda a antiga ordem das representacdes e
dos saberes oscila para dar lugar a imaginarios, modos de conhecimento e estilos de regulacao
social ainda pouco estabilizados”, em que “um novo estilo de humanidade ¢ inventado”, assim
como nos contextos pandémico e pods-pandémico. Com isso, além das dificuldades ja
enfrentadas, outros desafios foram descortinados na Educacdo, especialmente, na esfera da
formag¢do docente. Sendo assim, aproximamos as nossas discussdes e reflexdes sobre a FC no
Servico das demandas oriundas do processo ensino/aprendizagem de linguas, no qual subjaz a
atuagdo na rede publica paulista. Ao abordarmos as discussoes a respeito do percurso formativo
dos professores dentro do ambiente escolar, invadimos o cerne da complexidade de saberes e
competéncias exigidos no fazer docente, em seu local do trabalho.

Nas palavras de Imbernon (2010, p. 12), é necessario saber de onde viemos para
definir aonde vamos. Desse modo, destacamos que conhecer os espagos de formagdo em que
atuamos ou ao qual nos referimos, torna o estudo proposto nesta tese ainda mais consistente,
visto que, por serem ofertados por diferentes instituicdes e organizagdes, podem ser
classificados como uma “comunidade formadora”. Concordamos com o autor quando pontua

que esses lugares ndo se distinguem demasiadamente de uma comunidade de aprendizagem:

[...] Uma comunidade formadora, as vezes de educagdo comunitaria ou formadora de
aprendizagem, diferencia-se muito pouco de uma comunidade de aprendizagem,
exceto nos papéis dos diversos agentes. A comunidade formadora da-se em contextos
que permitem a elaboragdo, por parte dos professores, de uma cultura propria no seio
do grupo e ndo somente a reproducdo sistematica da cultura social ou académica
dominante (Imbérnon, 2010, p. 86).

Em termos de evolugdo do processo de formagdo, Imbernon (2010, p. 86) afirma o
quao ¢ primordial frisar que “a realidade social, o ensino, a instituicdo educacional e as
finalidades do sistema educacional evoluiram e que, como consequéncia, os professores devem
sofrer uma mudanca radical em sua forma de exercer a profissdo e em seu processo de
incorporagdo e formagdo” e, por isso, ¢ preciso elucidar os elementos da nossa tradicional
“heranga formadora”, reconhecendo-os como lugares que ndo nos servem mais. Também ¢
necessario construir e, diligentemente, ofertar alternativas inovadoras as politicas educacionais
e praticas de formagao, porquanto os sujeitos envolvidos se fazem e refazem na FC no Servigo,

alterando os papéis que ora sdo de educadores, ora, de aprendizes.
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Partimos do levantamento da literatura cientifica sobre o tema de formacao de
professores no contexto da SEDUC-SP e identificamos que os cursos e a institui¢des estaduais
ndo aparecem de forma robusta, por isso, consideramos relevante abordar os aspectos dessas
proposicdes formativas, tendo em vista a abrangéncia que circunda a oferta de tais iniciativas e
o extenso quadro de pessoal afetado na SEDUC-SP?, a saber: 250 mil servidores do Quadro de
Magistério (QM), do Quadro de Apoio Escolar (QAE) e do Quadro da Secretaria da Educacao
(QSE). Dessa quantia, 190 mil sdo professores e 5 mil, diretores de escolas distribuidos em 91
Diretorias Regionais de Ensino, que se agrupam em 15 polos regionais. Mais de 5 mil unidades
escolares estdo distribuidas em 645 municipios atendendo a 3,5 milhdes de estudantes, tornando
a SEDUC-SP a maior rede de Educagdo Baésica do Brasil € das Américas?®.

Considerando a dimensdo de alcance dos programas de formacdo docente criados
pela referida secretaria, a seguir, apresentamos, em duas subsec¢des, os documentos legais que
regem, historicamente, o cenario de formacdo docente na SEDUC-SP, bem como analisamos
as ultimas propostas e programas advindos dos setores publicos do Estado de Sao Paulo, no

ambito da Lingua Inglesa.

2.3.1 Documentos legais acerca da formacao docente continuada na SEDUC-SP

Intimeras tentativas de programas de formacdo docente ja foram idealizadas e
implementadas no Estado de Sao Paulo. Por outro lado, h4d uma escassez que se mostra presente
na continuidade desses programas, os quais, na maioria das vezes, pareciam ser mais ligados
mais a gestdo governamental atuante, do que a elaboracao e consolidagdo de politicas publicas
educacionais consistentes. Assim, julgamos necessario apresentd-las, de forma linear e
historica, a fim de reunir as iniciativas de Formacdao Continuada e Servigo ja elaboradas para
esse publico-alvo e empregadas, ndo apenas durante a pandemia, mas também nos periodos que
precedem e sucedem a disseminagdo da COVID-19, a fim de discutirmos e refletirmos sobre
elas, direcionando-as para cada tempo e espago.

A Central de Atendimento da SEDUC-SP — LISE?” disponibiliza, ao publico
usuario, o acesso as Resolucdes da Secretaria da Educagdo (doravante SE), Publicagdes e

Legislacdes, ou seja, as diretrizes que regem a Educacdo do Estado de Sao Paulo. Ao

25 Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo. Disponivel em: https://www.educacao.sp.gov.br/institucional/a-
secretaria/. Acesso em: 21 fev. 2023.

26 Plano Estratégico quadrienal da SEDUC-SP: 2019-2022. Disponivel em: https://www.educacao.sp.gov.br/wp-
content/uploads/2019/07/plano-estrategico2019-2022-seduc_compressed.pdf. Acesso em: 10 mai. 2023.

27 Central de Atendimento LISE. Disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/lise/. Acesso em: 01. mar. 2024.
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pesquisarmos pelo termo “formacdo” nos campos assunto e ementa do referido site, cinco

resolugdes foram localizadas entre 1988 e 1996, abordando o antigo modelo de Magistério, que,

hé4 quase duas décadas, era o principal meio de formagao atuar na Educac¢do Bésica. Assim, a

Resolucdo SE de n.° 14, publicada em 28 de janeiro de 1988, dispos da instalagdo e do

funcionamento dos Centros Especificos de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério

(CEFAM). Contudo, desde que a Lei 9.394 de 1996 passou a vigorar, a formagdo de nivel

superior passou a ser prioritaria.

Dessa forma, concentramos as nossas investigagdes no periodo entre 2002 e 2024

e encontramos trinta e quatro resolug¢des publicadas pela SEDUC-SP, as quais apresentamos,

de forma compilada, no Quadro 12:

Quadro 12 — Resolugdes SE sobre formacao docente (publicadas nos ultimos 20 anos)

RESOLUCAO

Resolucio SE n.°
38, de 07-03-2002

Resolucio SE n.°
57, de 29-03-2002

Resolucio SE n.°
58, de 29-03-2002

Resolucio SE n.°
62, de 09-08-2005
Resolucio SE n.°
38, de 21-06-2006

Resolucio SE n.°
18, de 02-03-2007

Resolucio SE n.°
22, de 29-03-2007

Resoluc¢io SE n.°
83, de 04-12-2007

Resolucio SE 90,
de 08-12-2008

Resolucio SE n.°
91, de 08-12-2008

Resolucio SE n.°
39, de 05-05-2010

Resoluc¢io SE n.°
42, de 14-5-2010

Resoluc¢io SE n.°
58, de 23-08-2011

DATA DE
PUBLICACAO

07/03/2002

29/03/2002

29/03/2002

09/08/2005

21/06/2006

02/03/2007

29/03/2007

04/12/2007

08/12/2008

08/12/2008

05/05/2010

14/05/2010

23/08/2011

ASSUNTO

Formagao de Professores

Programa de Educagédo
Continuada — PEC

Programa de Educagédo
Continuada — PEC

Formagao Continuada

Formagao de Professores

Programa “Bolsa
Formagéo — Escola
Publica e Universidade”
Programa “Bolsa
Formagéo — Escola
Publica e Universidade”
Programa “Bolsa
Formagéo — Escola
Publica e Universidade”
Programa “Bolsa
Formagéo — Escola
Publica e Universidade”
Programa “Bolsa
Formagéo — Escola
Publica e Universidade”
Escola de Formagéo e
Aperfeigoamento de
Professores do Estado de
Sao Paulo
Escola de Formagéo e
Aperfeigoamento de
Professores do Estado de
Sdo Paulo
Escola de Formagéo e
Aperfeigoamento de
Professores do Estado de
Sao Paulo

(continua)
EMENTA

Aprova Programa Especial de Formagéo Inicial em Servigo, na modalidade normal de
nivel médio, para o pessoal em exercicio nas unidades escolares de educagao infantil e
da providéncias correlatas.

Dispde sobre atividades docentes dos professores de Educagio Basica I que
participam do Programa Especial de Formagdo de Professores.

Disponibiliza recursos utilizados no Programa Especial de Formagédo de Professores de
1. a 4.* séries do ensino fundamental para os professores efetivos da rede estadual para
a UNDIME/SP, nas condigdes que especifica e da providéncias correlatas.
Dispde sobre procedimentos para implementagdo das agdes de formagdo continuada,
nas modalidades Curso e Orientagao Técnica.

Prorroga o prazo para funcionamento do Programa Especial de Formagao Inicial em
Servigo.

Dispde sobre diretrizes e procedimentos para implantagao do Projeto Bolsa Escola
Publica e Universidade na Alfabetizagdo.

Dispde sobre Grupo de Trabalho para implantagdo e desenvolvimento dos Programas
Ler e Escrever e Bolsa Formagao — Escola Publica e Universidade.

Dispde sobre a expansdo do Projeto Bolsa Escola Publica e Universidade na
Alfabetizagao.

Dispde sobre a expansdo e aperfeicoamento do Projeto Bolsa Escola Publica e
Universidade na Alfabetizagao.

Dispde sobre constitui¢do de equipe de gestdo institucional para ampliagio e
aperfeigoamento do Projeto Bolsa Escola Publica e Universidade na Alfabetizagdo, no
ambito do Programa Bolsa Formagdo — Escola Publica e Universidade.

Delega atribuigdes a Coordenadora da Escola de Formagio e Aperfeicoamento de
Professores do Estado de Sao Paulo, no Forum Estadual Permanente de Apoio a
Formagao Docente, para o fim e nas condigdes que especifica.

Classifica fungdes de servigo publico para efeito de atribui¢do de pro-labore e da
providéncias correlatas.

Dispde sobre a oferta e o desenvolvimento das atividades didaticas previstas no
Regimento Interno da Escola de Formagao e Aperfeigoamento dos Professores do
Estado de Sao Paulo — EFAP, aprovado pelo Decreto n.° 56.460, de 30.11.2010
Revogada pela Resol. 62/17.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 12 — Resolugdes SE sobre formacao docente (publicadas nos ultimos 20 anos)

RESOLUCAO

Resolucio SE n.’
74, de 24-11-2011

Resolucio SE n.°
43, de 12-04-2012

Resolucio SE n.°
46, de 25-04-2012

Resolucio SE n.’
61, de 06-06-2012

Resolucio SE n.°
104, de 28-12-
2012

Resolucio SE n.’
53, de 19-08-2013

Resolucio SE n.°
55, de 22-08-2013

Resolucio SE n.°
20, de 06-04-2015

Resolucio SE n.°
51, de 16-10-2015

Resolucio SE n.°
24, de 01-04-2016

Resolucio SE n.°
63, de 11-12-2017

Resolucio SE n.’
62, de 11-12-2017

Resolucio SE n.°
19, de 26-2-2018

Resolucio SE n.°
60, de 18-10-2018

Resolucio SE n.°
52, de 29-5-2020
Resolucao
SEDUC n.° 31,
de 29-04-2022
Resolucao
SEDUC n.° 17,
de 12-05-2023
Resolucao
SEDUC n.° 24,
de 28-06-2023
Resolucao
SEDUC n.° 49,
de 10-11-2023
Resolucao
SEDUC n.° 62,
de 24-11-2023
Resolucao
SEDUC n.° 22,
de 27-03-2024

DATA DE
PUBLICACAO

24/11/2011

12/04/2012

25/04/2012

06/06/2012

28/12/2012

19/08/2013

22/08/2013

06/04/2015

16/10/2015

01/04/2016

11/12/2017

11/12/2017

26/02/2018
18/10/2018
29/05/2020

29/04/2022

12/05/2023

28/06/2023

10/11/2023

24/11/2023

27/03/2024

ASSUNTO

Programa “Bolsa
Formagéo — Escola
Publica e Universidade”
Escola de Formagéo e
Aperfeigoamento de
Professores do Estado de
Sdo Paulo
Programa “Ler e
Escrever”

Escola de Formagéo e
Aperfeigoamento de
Professores do Estado de
Sdo Paulo
Escola de Formagéo e
Aperfeigoamento de
Professores do Estado de
Sdo Paulo
Programa Rede Sao
Paulo de Formagao de
Docentes —- REDEFOR
Escola de Formagéo e
Aperfeigoamento de
Professores do Estado de
Sdo Paulo
Quadro do Magistério-
QM

Diretor de Escola

Projeto Bolsa Escola
Publica e Universidade
na Alfabetizagdo

Cursos e Orientagdo
Técnica

Escola de Formagéo e
Aperfeigoamento de
Professores do Estado de
Sao Paulo

Estagio Probatorio

Educagao Integral

Formagao de Professores

Cursos de Formagao de
Professores (EFAPE)

Programa Multiplica SP

Programa Multiplica SP

Programa Multiplica SP

Programa Multiplica SP

Programa Multiplica SP

(continuacgao)
EMENTA

Dispde sobre o Projeto Bolsa Escola Publica e Universidade na Alfabetizagdo e da
providéncias correlatas.

Acrescenta dispositivo a Resolugao SE n.° 58, de 23-08-2011, que dispde sobre a
oferta e o desenvolvimento das atividades didaticas previstas no Regimento Interno da
Escola de Formagao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo —
EFAP, aprovado pelo Decreto n.° 56.460, de 30-11-2010 Revogada pela Resol. 62/17.
Dispde sobre formagio em servigo do Professor Educacdo Basica I, e da providéncias
correlatas.

Dispde sobre Orientagdes Técnicas realizadas pelos 6rgéos centrais e regionais, de que
trata o artigo 8° da Resolucdo SE 58, de 23.8.2011 Revogada pela Resol. 62/17.

Altera dispositivo da Resolucdo SE 61, de 6 de junho de 2012, que dispde sobre
Orientagdes Técnicas realizadas pelos 6rgaos centrais e regionais, de que trata o artigo
8° da Resolugdo SE 58, de 23-08-2011 Revogada pela Resol. 62/17.

Dispde sobre a participagdo de servidores em cursos de pos-graduacdo do Programa
Rede Sao Paulo de Formagao de Docente — REDEFOR e da providéncias correlatas.

Altera dispositivo da Resoluc@o SE 61, de 6 de junho de 2012, que dispde sobre
Orientagdes Técnicas realizadas pelos 6rgdos centrais e regionais, de que trata o artigo
8° da Resolugdo SE 58, de 23.8.2011 Revogada pela Resol. 62/17.

Dispde sobre o Curso Especifico de Formagao aos ingressantes nas classes docentes do
Quadro do Magistério e da providéncias correlatas.

Institui Comissdo Especial para propor minuta de regulamentagio da Avaliagdo
Especial de Desempenho e do Curso Especifico de Formagao dos ocupantes do cargo
do Diretor de Escola.

Altera a Resolugdo SE 91, de 8-12-2008, que dispde sobre constitui¢do de equipe de
gestdo institucional para ampliagdo e aperfeicoamento do Projeto Bolsa Escola Publica
e Universidade na Alfabetizag@o, no dambito do Programa Bolsa Formagao — Escola
Publica e Universidade.

Dispde sobre o desenvolvimento e a oferta de cursos e orientagdes técnicas para os
integrantes do Quadro de Apoio Escolar - QAE e do Quadro da Secretaria da Educagio
- QSE, na conformidade das competéncias e atribui¢des estabelecidas para a Escola de
Formagao e Aperfeigoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo “Paulo Renato
Costa Souza” - EFAP, pelo Decreto 57.141, de 18-7-2011.

Dispde sobre o desenvolvimento e a oferta de cursos e orientagdes técnicas para os
integrantes do Quadro do Magistério — QM, na conformidade das competéncias e
atribuigdes estabelecidas para a Escola de Formagao e Aperfeigoamento dos
Professores do Estado de Sao Paulo “Paulo Renato Costa Souza” — EFAP, pelo Decreto
57.141, de 18-7-2011.

Constitui Comissdo do Curso Especifico de Formagéo relacionado ao Estagio
Probatério de Diretor de Escola.

Institui o “Programa de Formagao dos Profissionais da SEE-SP em Educagdo Integral,
com Foco no Desenvolvimento de Competéncias Socioemocionais”, ¢ da providéncias
correlatas.

Dispde sobre formagdo em servigo dos docentes e da providéncias correlatas.

Define os cursos de formagdo de conhecimentos especificos alinhados ao modelo
pedagoégico da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo em obediéncia a Lei
Complementar n.° 1.374, de 30 de margo de 2022.

Institui o “Programa Multiplica SP #Professores” no ambito da Secretaria da Educagao.

Dispde sobre o “Programa Multiplica SP #Professores” no ambito da Secretaria da
Educago, instituido pela Resolugdo SEDUC-17, de 12-05-2023.

Dispde sobre o “Programa Multiplica SP #Professores” no ambito da Secretaria da
Educagéo do Estado de Sao Paulo.

Institui o “Programa Multiplica SP #Diretores” no ambito da Secretaria da Educagéo.

Altera a Resolugdo SEDUC n.° 49, de 10-11-2023, que dispde sobre o “Programa
Multiplica SP # Professores” no ambito da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao
Paulo.

Fonte: Elaborado pela autora.



105

Observamos que a primeira Resolucdo SE, de n.° 38, publicada em 07 de marco de
2002, trata-se de um Programa de Formacao Inicial em Servico, sobre o qual se justifica o
“exercicio nas unidades escolares de educagdo infantil”, a fim “de promover todos os esfor¢cos
para habilitar e capacitar os professores em exercicio, inclusive com a utilizagdo dos novos
recursos tecnologicos”. Percebemos que tal documento demonstra o pioneirismo do Estado de
Sdo Paulo na area de formagdo docente, j& que, em escala nacional, o tema s apareceu oito
anos depois, com a publica¢do do Decreto n.° 7.415, de 30 de dezembro de 2010. O Programa
de Formagdo Inicial em Servico ainda teve sua continuidade prorrogada posteriormente, por
meio da publicagdo da Resolugdo SE n.° 38, de 21 de junho de 2006.

Logo depois, as Resolugdes SE de n.° 57 e n.° 28, de 29 de marco de 2002,
instituiram o Programa de Educacdo Continuada — PEC, voltado para as atividades docentes
dos professores de Educagdo Basica I, de 1% a 4* séries do ensino fundamental, assim como aos
recursos utilizados no Programa Especial de Formagao de Professores efetivos da rede estadual.

Em seguida, com a publicacdo em 09 de agosto de 2005 da Resolucdo SE, de n.°
62, localizamos a definicdo das modalidades elencadas no processo de formacdo continuada
dos professores como “Curso” e “Orientagdo Técnica”, desenvolvidas por 6rgdos da Secretaria
da Educagdo e/ou com sua aprovagdo, termos adotados até a atualidade, esmiugadas no Artigo

1°:

I - Curso: conjunto de estudos, oficinas, vivéncias, encontros, féruns, semindrios,
workshops, videoconferéncias, aulas, conferéncias, palestras ou outros, realizados
também no exterior, presenciais ou a distincia, que tratem de determinada unidade
tematica, constituinte de um todo, previamente definido e estruturado.

IT - Orientagdo Técnica: acdo articulada ou reunido, de carater sistematico ou
circunstancial, que subsidie a atuagdo profissional na implementacdo de diretrizes e
procedimentos técnico-administrativo e técnico-pedagoégicos e curriculares da
educagdo basica (Sao Paulo, 2005).

Percebemos que, depois dessa Resolucdo, cinco documentos oficiais que
correspondem ao periodo de 2007 a 2009, foram voltados para o campo da Alfabetizagdo, o
qual representou ser um tema prevalente nas politicas educacionais do Estado de Sao Paulo,
retomado, mais tarde, na Resolug¢ao SE, de n.° 74, em 24 de novembro de 2011 e reiterado na
Resolucdo SE de n.° 24, de 01 de abril de 2016 novamente.

Baseada no Decreto de n.° 54.297, de 05 de maio de 2009, que dispde da criagdo de
uma Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo
(doravante EFAP), um ano depois, deparamo-nos com a Resolu¢do SE, de n.° 39, que institui a

EFAP, e delega atribui¢cdes a Coordenadora da Escola de Formagdo e Aperfeicoamento de
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Professores do Estado de Sdao Paulo, no Forum Estadual Permanente de Apoio a Formagao
Docente. Logo em seguida, a Resolucao SE, de n.° 42, de 14 de maio de 2010, classifica as
funcdes do servico publico, complementando o disposto no documento anterior.

Destacamos que, com a chegada da nova década, as politicas publicas educacionais
comegaram a ser encorpadas, tomando mais forma. Apos a criacdo da EFAP, por exemplo, o
surgimento da Resolucdo SE, de n.° 58, de 23 de agosto de 2011 estruturou a oferta e o
desenvolvimento das atividades didaticas, previstas no Regimento Interno da Escola de
Formagao, visando a regulamentacdo da oferta de cursos de extensdo e do desenvolvimento das
Orientagdes Técnicas, realizadas, também, de forma descentralizada e escalonada, pelas

Diretorias de Ensino Regionais, conforme aponta o Artigo 10:

Todo curso, agdo ou orientacdo de formagdo continuada, permanente e em servico,
coordenada pela EFAP e realizada descentralizadamente, destinada aos quadros das
escolas e/ou da respectiva Diretoria de Ensino, contara, na adequagao e execugao dos
eventos programados, com a atuacgdo, em nivel regional, do Representante Técnico de
Desenvolvimento [...] (Sao Paulo, 2011).

Em 2012, a Resolugdo SE n.° 46, de 25 de abril tratou-se de instruir o Programa
“Ler e Escrever”, que foi criado para atender a formacdo em servigo dos Professores de
Educacdo Baésica I, especificamente, a respeito de temas relacionados a aquisicdo das
competéncias leitora e escritora e a importancia do desenvolvimento de a¢des articuladas.

Em 2013, o Programa Rede Sio Paulo de Formagio de Docentes — REDEFOR?® foi
instituido pela Resolugdo SE, de n.° 53, na rede, possibilitando a participagdo dos servidores
em cursos de pos-graduagdo, em parceria com institui¢des renomadas, como a Universidade de
Sao Paulo (USP), a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e a Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP). Essa acao foi um marco importante no
setor das politicas educacionais estaduais, no que tange a formagao continuada, uma vez que
propiciou oportunidades significativas de desenvolvimento profissional aos gestores e
professores, atreladas a evolugdo de carreira. O nimero de participantes totalizou em mais de
25 mil profissionais com acesso a especializagdo universitaria entre os anos de 2012 e 2013,
estendendo-se para a oferta de uma segunda edicdo, cujo tema se referia a e Educagdo Especial
e Inclusiva, com mais 1.599 educadores envolvidos entre 2014 € 2016.

No ano de 2015, outras questdes referentes ao campo da formacdo ganharam

espaco. Com a Resolucdo SE, de n.° 20, de 6 de abril, por exemplo, foi anunciado um Curso

28 Programa REDEFOR. Disponivel em: https://www.educacao.sp.gov.br/redefor/. Acesso em: 01 mar. 2024.
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Especifico de Formacao para os ingressantes nas classes docentes do Quadro do Magistério,
visando ao apoio no inicio da carreira do professorado. Enquanto a Resolugao SE, de n.° 51, de
16 de outubro, trouxe a tona a formacdo do Diretor de Escola, instituindo uma Comissao
Especial para propor minuta de regulamentagdo da Avaliagdo Especial de Desempenho e do
Curso Especifico de Formagao dos ocupantes do cargo do Diretor de Escola — publico-alvo
atendido, também, na Resolu¢do SE, de n.° 19, de 26 de fevereiro de 2018, no que tange a
constituicdo de uma Comissdo do Curso Especifico de Formagdo relacionado ao Estagio
Probatdrio de Diretor de Escola.

Na mesma linha, em 2017, por meio da Resolugdo SE de n.° 63, de 11 de dezembro
de 2017, dois outros publicos foram contemplados nas orientagdes técnicas e cursos oferecidos
pela EFAP: os integrantes do Quadro de Apoio Escolar - QAE e do Quadro da Secretaria da
Educacao — QSE, expandindo a formagao docente para outros centros e nucleos do quadro de
pessoal da SEDUC-SP.

Ja de 2012 a 2017, cinco resolugdes foram publicadas no ambito da EFAP,
delimitando, minuciosamente, as responsabilidades desse eixo governamental, corroborando
seus objetivos e expondo sua estrutura organizacional.

Vale ressaltar que a primeira Resolugdo SE, de n.° 60, sobre a importancia do
desenvolvimento socioemocional na Educagdo Integral foi publicada apds a promulgacao da
BNCC (Brasil, 2017), em 18 de outubro de 2018, instituindo o “Programa de Formag¢ao dos
Profissionais da SEE-SP em Educagdo Integral, com Foco no Desenvolvimento de
Competéncias Socioemocionais”.

Em 2019, ap6s assumir o Governo do Estado de Sdo Paulo, Jodo Doria alterou a
denominacdo desse setor, que passou a ser intitulado como Escola de Formacao e
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo do Estado de Sao Paulo (EFAPE), na
Secretaria da Educacdo, sob a atuagdo do Secretdrio Rossieli Soares da Silva, mais
pontualmente, no Artigo 125 do Capitulo XIV do Decreto de n.° 64.187, de 17 de abril de 2019,

com a finalidade de reorganizar a Secretaria da Educacao.

A Escola de Formagao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo -
EFAP, criada pelo Decreto n.° 54.297, de 5 de maio de 2009, passa a denominar-se
Escola de Formagao e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagdo do Estado de
Sao Paulo “Paulo Renato Costa Souza” (Sao Paulo, 2019).

Depois de quase dois meses do inicio da pandemia da COVID-19, destacamos que

houve uma movimentacdo das acdes de formagdo dos modelos presenciais para os meios
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digitais, em um regime de teletrabalho, tendo o Centro de Midias do Estado de Sao Paulo como
canal oficial para a viabilizacdo dos processos formativos nas ATPC, opcdo adotada para a
elabora¢do do modelo de curso de FC no Servigo que propomos na tese. Por parte da SEDUC-
SP, as diretrizes sobre a Formacao de Professores durante o isolamento social foram delimitadas
pela Resolucdo SE, de n.° 52, de 29 de maio de 2020, apontando, principalmente, as seguintes

atribuigdes:

Artigo 1° - Os docentes da rede estadual de ensino deverdo participar de A¢des de
Formacdo ¢ Reunides em Servico, voltadas as atividades de aprofundamento de
conhecimentos ¢ a melhoria da pratica docente, no ambito do Centro de Midias SP,
Programa instituido pelo Decreto 64.982, de 15-05-2020, com carga horaria de 25
horas, no periodo de 1 a 5 de junho de 2020.

§ 1° - A participag@o do docente nas A¢des de Formagdo e Reunides em Servigo sera
pela carga horaria atribuida com aulas com alunos, acrescida das aulas de trabalho
pedagdgico coletivo e aulas de trabalho pedagoégico em local de livre escolha, em
regime de teletrabalho e em caso de ndo participagdo o docente devera apresentar
justificativa expressa a unidade escolar.

Dois anos depois, a Resolugdo SEDUC, de n.° 31, de 29 de abril de 2022 descreveu,
mais claramente, os critérios vinculados aos cursos de formacao de conhecimentos especificos,
os quais precisam estar alinhados ao modelo pedagégico da Secretaria da Educagdo do Estado
de Sao Paulo, em obediéncia a Lei Complementar de n.° 1.374, de 30 de margo de 2022, para
serem concebidos como parte da evolugao funcional, referente as novas politicas dos Planos de
Carreira ¢ Remuneragao.

Na gestdo do Governador Tarcisio de Freitas, o novo Secretario da Educacao,
Renato Feder, desenvolveu o mais recente programa de formacdo em servigo na SEDUC-SP
em 2023: O Programa Multiplica?®, destinado a professores e diretores, cuja premissa ¢ a
formagdo entre pares, isto €, os proprios formadores regionais, gestores e professores, ¢ quem
sdo os lideres multiplicadores, compondo o modelo que se aproxima significativamente daquilo
que a formadora-pesquisadora reconheceu como uma lacuna no inicio dessa investigacao
cientifica, visto que seu lema “¢ a rede formando a rede”. Nele, acredita-se que a troca de
experiéncias sobre a pratica cotidiana e o compartilhamento de saberes podem contribuir,
sobremaneira, para a busca de solucdes e estratégias de forma colaborativa e reflexiva.

Atualmente, localizamos cinco resolugdes a respeito do programa até esse momento
de escrita do trabalho. Elas se dividem em dois publicos: professores e diretores. A primeira

Resolugdo SEDUC, de n.° 17, institui em 12 de maio de 2023, apresenta a proposta do

29 Programa Multiplica da SEDUC-SP. Disponivel em: https:/multiplicasp.educacao.sp.gov.br. Acesso em: 06
mar. 2024.
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“Programa Multiplica SP #Professores” no dmbito da Secretaria da Educagdo. Depois, a
Resolugdo SEDUC, de n.° 24, de 28 de junho de 2023, dispde das especificidades dessa politica
publica, acrescidas, também, da nova Resolucdo SEDUC, de n.° 49, publicada em 10 de
novembro de 2023. Até que em 24 de novembro de 2023, os diretores sdo contemplados pela
Resolucdo SEDUC, de n.° 62, com a institui¢do do “Programa Multiplica SP #Diretores”.

Chamamos aten¢@o, por fim, para o ultimo documento, ou seja, a Resolugdo
SEDUC, de n.° 22, de 27 de marco de 2024, que altera a Resolu¢do SEDUC, de n.° 49, de 10
de novembro 2023, a vista do que lhe representou a Escola de Formagao e Aperfeicoamento
dos Profissionais da Educagdo “Paulo Rento Costa Souza” - EFAPE, a Coordenadoria de
Gestao de Recursos Humanos (CGRH) e a Coordenadoria Pedagdgica (doravante COPED). As
alteracdes contidas no texto legal abordam a descricdo de como a atuacdo dos professores
multiplicadores e dos professores cursistas esta organizada no Programa.

Um ponto de destaque ¢ que, ao aderirem aos cursos do Programa Multiplica, os
docentes tém a oportunidade de refletirem e partilharem experiéncias sobre os melhores
caminhos metodologicos a serem percorridos, visto que para ministrarem as aulas de acordo
com o organizador curricular elaborado pela SEDUC-SP e denominado de escopo-sequéncia,
h4a uma proposta de estudo de tais contetidos, além de possibilitar a discussdo acerca dos
materiais digitais desenvolvidos pela COPED, a qual conta, inclusive, com profissionais da
propria rede publica estadual de ensino para sua elaboragao.

Diante disso, para fundamentar as discussdes relacionadas as politicas de formacao
profissional docente SEDUC-SP, ¢ salutar reiterar os campos de trabalho e pesquisa da
formadora-pesquisadora, uma vez que a atuacdo na DER como Professora Especialista em
Curriculo (PEC), nas areas de Tecnologia Educacional e LEM — Inglés, ao longo de seis anos,
permitiu a realiza¢do dessa investigagdo e o tratamento dos dados e informagdes apresentados
de modo pormenorizado, devido as experiéncias adquiridas nesta fun¢do. Dessa maneira,
explicitamos as resolugdes que direcionam as atribui¢des dos formadores da SEDUC-SP para
melhor compreensdo da funcdo exercida pela formadora-pesquisadora, denominada,
atualmente, de PEC, cuja principal responsabilidade ¢ a implementacdo das politicas de
formag¢do do Estado de Sao Paulo na rede publica de ensino.

Primeiramente, enfatizamos a continua transformacao do quadro de requisitos para
atuagdo desses profissionais, pela mudanga das atribuigdes e do titulo que denomina sua func¢ao.
Sao eles: Assistente Técnico-Pedagogico (doravante ATP); Professor Coordenador de Oficina
Pedagogica (doravante PCOP); Professor Coordenador de Nucleo Pedagodgico (doravante

PCNP); e, por fim, Professor Especialista em Curriculo (PEC).
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Tomamos como ponto de partida a Lei Complementar de n.° 444, promulgada em
27 de dezembro de 1985, na qual localizamos a primeira meng¢do a fun¢do. O Capitulo XII
dispde sobre o Estatuto do Magistério Paulista e prevé, no Artigo 64, que “o docente e/ou
especialista de educagdo poderao ser afastados do exercicio de seu cargo, respeitado o interesse

da Administragdo Estadual” (Sao Paulo, 1985) para fins especificos, a saber:

§ 3° - Consideram-se atividades correlatas as de Magistério aquelas relacionadas com
a docéncia em outras modalidades de ensino, bem como as de natureza técnica,
relativas ao desenvolvimento de estudos, planejamento, pesquisas, supervisao e
orientagdo em curriculos, administragdo escolar, orientacdo educacional, capacitacdo
de docentes, especialistas de educacdo, diregdo, assessoramento ¢ assisténcia técnica,
exercidas em unidades e/ou orgdos da Secretaria de Estado da Educagdo ¢ do
Conselho Estadual de Educagao.

Com a publicagdo da Resolucdo da SE, de n.° 168, em 7 de agosto de 1989, as
atividades mencionadas passaram por um processo de regulamentacdo, tendo em vista a
necessidade da implementagao de “Propostas Curriculares para o Ensino de Primeiro e Segundo
Graus do sistema estadual de ensino”, visando a assegurar meios que viabilizassem “a formagao
de quadros de agentes capacitadores, em niveis regionais e locais, tendo em vista a
reorganizacdo curricular [...]” (Sao Paulo, 1989).

Ademais, a fungcdo do ATP, também chamado “agente formador, capacitador ou
monitor” foi mais bem direcionada a partir da Resolucdo SE, de n.° 12, de 11 de fevereiro de
2005, a qual dispde sobre a organizagdo ¢ o mddulo da Oficina Pedagogica, atrelada a
Assisténcia Técnico-Pedagdgica das Diretorias de Ensino Regionais, explicitada mais amitide

no Artigo 4°:

Os Assistentes Técnico-Pedagogicos do Curriculo da Educagio Bésica e de tecnologia
Educacional, em consonincia com as diretrizes da politica educacional desta
Secretaria ¢ de forma integrada com a Equipe de Supervisdo, terdo as seguintes
atribuigoes:

I — elaborar e implementar o Plano de Trabalho da Oficina Pedagégica, de forma
articulada com o da Diretoria de Ensino;

II — participar da formulagdo, do acompanhamento e da avaliacdo das atividades de
natureza pedagoégica presentes no Plano de Trabalho da Diretoria de Ensino;

III — identificar as demandas de formacdo continuada, a partir da analise de
indicadores, propondo a¢des voltadas para as prioridades estabelecidas;

IV — desenvolver, dentro de sua area especifica de atuagao, acdes descentralizadas de
formag@o continuada, de acordo com o Plano de Trabalho da Oficina Pedagogica;

V — prestar assisténcia e apoio técnico-pedagodgico as equipes escolares no processo
de elaboragdo e implementagdo da proposta pedagogica da escola;

VI — estimular a utilizacdo de novas tecnologias na pratica docente, nas diferentes
areas do curriculo, favorecendo a sua apropriagao;

VII — orientar as equipes escolares para a utilizagdo e otimizagdo dos ambientes de
aprendizagem e dos equipamentos e materiais didaticos disponivesis;
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VIII — promover a¢des que possibilitem a socializagdo de experiéncias pedagogicas
bem-sucedidas;

IX — divulgar e estimular o acesso dos professores ao acervo da Oficina Pedagogica e
auxilia-los na selegdo de materiais disponiveis, incentivando-os a produzir outros
materiais pedagogicos;

X — desenvolver acgdes a partir de demandas especificas das escolas e/ou propostas
pelos orgaos centrais (Sdo Paulo, 1989).

Cinco anos depois, o termo que designava o formador de professores da Educacao
Basica, ou seja, o ATP, deu lugar ao Professor Coordenador da Oficina Pedagégica (PCOP),
designacao instituida por meio da Resolu¢dao SE, de n.° 91, em 19 de dezembro de 2007, que
dispde sobre as Oficinas Pedagdgicas no ambito da Secretaria da Educagdo. Salientamos, em
especial, os Artigos 1° e 2° que delimitam os objetivos de atuacdo dos Professores

Coordenadores Oficinas Pedagodgicas:

Art. 1° As Oficinas Pedagogicas, a partir de 2008, no ambito da Secretaria da
Educacao, serdo constituidas por Professores Coordenadores, com o objetivo de:

I - definirem procedimentos organizacionais e de funcionamento dos diferentes niveis
e modalidades de ensino da educacdo basica;

II — implementarem as propostas curriculares dos ensinos fundamental e médio;

IIT — avaliarem o desenvolvimento de agdes de apoio educacional.

Paragrafo unico: Cada Diretoria de Ensino contara com uma Oficina Pedagdgica.
Art. 2° Os Professores Coordenadores nas Oficinas Pedagogicas atuardo como:

I - Especialistas das seguintes areas/disciplinas:

a) Linguagens e Codigos, compreendendo as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Educagdo Fisica;

b) Ciéncias da Natureza e Matematica, compreendendo as disciplinas de Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas, Fisica, Quimica, Biologia e Matematica;

¢) Ciéncias Humanas, compreendendo as disciplinas de Historia, Geografia e
Filosofia.

IT - Implementadores de ag¢des de apoio pedagogico e educacional que orientardo as
equipes escolares na conducao de procedimentos que dizem respeito a organizagio e
funcionamento dos diferentes niveis e modalidades de ensino (Sao Paulo, 2007).

Como mencionado no Artigo 2°, as Oficinas Pedagogicas representavam os espagos
de atuagdo dos formadores nas DER, os quais também foram categorizados pelas areas do
conhecimento. Observamos que com a criacdo a discriminagdo da fun¢do do PCOP, a mudancga
foi sutil, sendo mais uma nova denominag¢do com ligeiras alteragdes do que, de fato, uma
reformulacdo do fazer profissional. Contudo, logo o termo ¢ trocado por Professor Coordenador
de Nucleo Pedagogico Escolar (PCNP), sem alterar a organizacao de trabalho e do modulo das
oficinas.

O Decreto 57.141, de 18 de julho de 2011, expde, no Artigo 15, a estrutura de cada
Diretoria de Ensino, sendo o item III referente ao Nucleo Pedagogico. No Artigo 73, tais
Nucleos Pedagogicos sdo definidos como “unidades de apoio a gestdo do curriculo da rede

publica estadual de ensino, que atuam preferencialmente por intermédio de oficinas
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pedagogicas, em articulacdo com as Equipes de Supervisdo de Ensino”, os quais possuem as

seguintes atribuicoes:

I - implementar a¢des de apoio pedagogico e educacional que orientem os professores
na condugdo de procedimentos relativos a organizagdo e funcionamento do curriculo
nas modalidades de ensino;

IT - orientar os professores:

a) na implementacdo do curriculo;

b) na utilizagdo de materiais didaticos e paradidaticos;

IIT - avaliar a execugdo do curriculo e propor 0s ajustes necessarios;

IV - acompanhar e orientar os professores em sala de aula, quando necessario, para
garantir a implementagdo do curriculo;

V - implementar e acompanhar programas e projetos educacionais da Secretaria
relativos a area de atuagdo que lhes ¢ propria;

VI - identificar necessidades e propor agdes de formagao continuada de professores e
de professores coordenadores no ambito da area de atuagd@o que lhes € propria;

VII - participar da implementacdo de programas de formacdo continuada, em
articulacdo com a Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores;

VIII - acompanhar e apoiar reunides pedagogicas realizadas nas escolas;

IX - promover encontros, oficinas de trabalho, grupos de estudos e outras atividades
para divulgar e capacitar professores na utilizagdo de materiais pedagogicos em cada
disciplina;

X - participar do processo de elaboragdo do plano de trabalho da Diretoria de Ensino;
XI - elaborar o plano de trabalho do Nucleo para melhoria da atuagdo docente e do
desempenho dos alunos;

XII - orientar, em articulagio com o Centro de Atendimento Especializado, do
Departamento de Desenvolvimento Curricular e de Gestdo da Educagdo Basica, as
atividades de educag@o especial e inclusdo educacional no ambito da area de atuagdo
que lhes ¢ propria;

XIII - acompanhar o trabalho dos professores em suas disciplinas e as metodologias
de ensino utilizadas em sala de aula para avaliar e propor agdes de melhoria de
desempenho em cada disciplina;

XIV - organizar o acervo de materiais e equipamentos didatico-pedagogicos;

XV -articular com o Centro de Biblioteca e Documentagdo, do Centro de Referéncia
em Educacdo “Mario Covas” - CRE, e com as escolas a implantago e supervisao das
salas de leitura;

XVI - analisar os resultados de avaliagdes internas e externas e propor medidas para
melhoria dos indicadores da educacdo basica, no ambito da area de atuacao que lhes
¢ propria (Sao Paulo, 2011).

Ao compararmos as trés referéncias de trabalho relacionadas ao profissional
formador da SEDUC-SP, percebemos que suas atribui¢des permaneceram muito parecidas ao
longo da renomeacdo dos termos, como ATP, PCOP e PCNP, salvo a troca das “Oficinas
Pedagogicas”, as quais representavam lugares suspensos nos estabelecimentos das DER, para
a materializacdo dos Nucleos Pedagdgicos, referindo-se a um lugar mais concreto para a
atuagdo dos PCNP.

Outro ponto interessante ¢ que a Resolugdo SE, de n.° 68, publicada em 19 de junho
de 2012, descreve as agdes de acompanhamento, realizadas pelos PCNP nas unidades escolares,
reforgando, no Artigo 1%, que seu deslocamento das DER para as instituigdes educacionais

possui, como principal intencionalidade, avaliar e acompanhar as unidades escolares no
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desenvolvimento das atividades implementadoras do curriculo, bem como realizar orientagdes
aos docentes, de modo a assegurar o cumprimento das metas estabelecidas pelas escolas.
Ainda assim, essas defini¢des presentes nas resolucdes, decretos, leis, que
dispuseram da classifica¢cdo da atuagdo dos formadores na DER, sofreram um impacto maior
em 2022, pois os, entdo, PCNP, passaram a ser considerados Professores Especialistas em
Curriculo (PEC), sendo essa, pela primeira vez, uma mudanga mais contrastante, no que tange
ao trabalho do formador da rede. Contudo, na Resolugdo SEDUC, de n.° 62, lancada em 14 de
julho de 2022, foram apresentadas as “novas” fungdes do Professor Especialista em Curriculo,
assim como as do Coordenador de Equipe Curricular, responsavel por dirigir o Nucleo
Pedagogico. Observamos, porém, que as atribui¢des reunidas no Artigo 7° ndo tiveram uma

alteracdo tdo impactante assim nas agdes exigidas aos PEC:

Artigo 7° — Constituem-se atribuicdes do docente designado para o exercicio da
funcdo de Professor Especialista em Curriculo, com base no Anexo I da Lei
Complementar n.° 1.374, de 30 de margo de 2022:

I — implementar a¢des de apoio pedagogico e educacional que orientem os professores
na condugdo de procedimentos relativos a organizagdo e funcionamento do curriculo
nas modalidades de ensino;

IT — orientar os Coordenadores de Gestao Pedagogica:

a) na implementacdo do curriculo;

b) na utilizagdo de materiais didaticos e paradidaticos.

IIT — acompanbhar e avaliar a execugdo do curriculo na perspectiva dos principios ¢ dos
fundamentos pedagogicos para o desenvolvimento integral do estudante;

IV —acompanhar e orientar os Coordenadores de Gestao Pedagogica que, por sua vez,
formem professores em sala de aula, quando necessario, para garantir a
implementagdo do curriculo;

V — implementar e acompanhar programas e projetos educacionais da Secretaria
relativos a area de atuagdo que lhes ¢ propria;

VI — identificar necessidades e propor agdes de formagao continuada de professores e
de Coordenadores de Gestao Pedagodgica no ambito da area de atuagdo que lhes é
propria;

VII — participar da implementagdo de programas de formagdo continuada, em
articulacdo com a Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacao do Estado de Sao Paulo “Paulo Renato Costa Souza”;

VIII — apoiar, com subsidios, as reunides pedagogicas realizadas nas escolas,
conforme tema a ser trabalhado pela equipe docente;

IX — promover encontros, oficinas de trabalho, grupos de estudos e outras atividades
para divulgar e capacitar professores na utilizagdo de materiais pedagogicos em cada
componente curricular, area de conhecimento e interdisciplinaridade;

X — participar do processo de elaboracdo do plano de trabalho da Diretoria de Ensino;
XI — elaborar o plano de trabalho do Nucleo para melhoria da aprendizagem das
escolas, a partir das necessidades identificadas nas visitas as escolas, na analise de
indicadores de resultados das avaliag¢des, nos relatdrios dos Coordenadores de Gestao
Pedagogica e diretrizes da SEDUC;

XII — orientar, em articulagdo com o Departamento de Modalidades Educacionais e
Atendimento Especializado — DEMOD, as atividades de educagao especial e inclusdo
educacional no ambito da area de atuagdo que lhes € propria;

XIII — acompanhar o trabalho dos Coordenadores de Gestdo Pedagodgica, no exercicio
de suas atribuig¢des, € na orientacdo das metodologias de ensino utilizadas em sala de
aula para avaliar e propor agdes de melhoria de desempenho em cada componente;
XIV — organizar o acervo de materiais e equipamentos didatico-pedagogicos;
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XV — analisar os resultados de avaliagdes internas e externas ¢ propor medidas para
melhoria dos indicadores da educacdo basica, no ambito da area de atuacao que lhes
¢ propria;

XVI —articular com a Coordenadoria Pedagogica, e com as escolas a implantagdo dos
Projetos da Pasta de recuperacao, reforgo e aprofundamento;

XVII — participar junto com os Supervisores do acompanhamento pedagogico
formativo desenvolvido pela equipe da SEDUC; e

XIX — outras atividades relacionadas as atribuicdes do Nucleo Pedagégico, conforme
orientagdo do Coordenador de Equipe Curricular (Sao Paulo, 2022).

No quesito quantitativo, ¢ notorio que as atribui¢des totalizam em um montante de
atividades maior do que o previsto nas func¢des anteriores, as quais foram aumentando
gradativamente. Nesse sentido, consideramos possivel ponderar o que as atividades dos
formadores requerem, ao refletirmos por meio de trés vieses.

Primeiramente, ao analisarmos as acep¢des dos significados das denominagdes de
ATP e PEC, atentamos para a distancia entre aquele considerado um “assistente”, para aquele
que ¢ considerado um “especialista”, concluindo que a relevancia do papel imposto ao formador
sofreu uma evolugdo, uma vez que foi sendo cada vez mais reconhecido pela SEDUC-SP.

Em segundo lugar, cabe ressaltar apos oito anos de gestdo do atual Vice-presidente,
Geraldo Alckmin, no Governo do Estado de Sao Paulo, a chegada de novo Governador, Jodao
Doria, e, por conseguinte, de um novo Secretirio da Educagdo, ocasionou inevitdveis
reformulagdes em todas as esferas publicas, sendo a area da Educagdo uma das mais afetadas.

E, por fim, com o final da pandemia, reconhecemos que o sistema publico
educacional sofreu uma avalanche de trabalho no retorno as aulas presenciais, considerando a
importancia de proteger o capital humano das nossas criangas e adolescentes, os quais
adquiriram inimeras defasagens na época do ERE e, depois, na transi¢do do Ensino Hibrido
para o modelo presencial.

Diante da apresentacdo do contexto da SEDUC-SP por meio das leis, decretos e
resolugdes, podemos compreender que tanto as iniciativas de formagdo docente, quanto as
defini¢des sobre o papel da funcdo, e ndo cargo, dos formadores, possui um histérico permeado
pela implementacdo, atualizagdo e/ou eliminagdo de programas. Dessa forma, valendo-nos das
informagdes e do percurso legal discutidos, sistematizamos, na Figura 9, as classificagdes das
funcdes ja atribuidas nas ultimas trés décadas aos formadores atuantes na SEDUC-SP, seguindo

a linha do tempo:
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Figura 9 — Evolugdo da fun¢do dos formadores da SEDUC-SP

LINHA DO TEMPO

2005 - ATP 2007 — PCOP 2011 - PCNP

Professor
Especialista
em Curriculo

Professor
Coordenador
de Nucleo
Pedagogico

Professor
Coordenador
das Oficinas
Pedagogicas

Assistente
Técnico-

Pedagogico

Fonte: Elaborada pela autora.

Embora muitas as mudangas tenham ocorrido nas fungdes do PCNP ¢ do PEC até
2022, na prética, o trabalho do PCNP continuou acontecendo, de modo muito parecido, nesse
interim de onze anos. Até que, dois anos depois, a Resolucdo SEDUC, de n.° 12, de 8 de
fevereiro de 2024, revogou a Resolucdo SEDUC, de n.° 62, de 14 de julho de 2022, ocasionando
mais uma mudanc¢a considerdvel em comparacdo com os documentos anteriores, modificando
drasticamente o modus operandi dos formadores nas DER. Tal documento redirecionou as

classificagdes e os papéis dos PEC, baseando-se em:

— o dever do Estado de assegurar a educacdo basica estabelecido na Lei de Diretrizes
¢ Bases da Educa¢do Nacional de 1996;

—a Meta 7 do Plano Estadual de Educagdo de Sao Paulo, instituido pela Lei n.° 16.279,
de 08 de julho de 2016, que prevé como uma das estratégias o uso dos resultados de
avaliagdo para reorientar a pratica pedagdgica e a definicdo dos processos de
recuperacdo da aprendizagem,;

— a implementag@o do Curriculo Paulista como processo de melhoria da qualidade da
Educagdo Basica no Estado de Sdo Paulo, no que se refere as aprendizagens dos
estudantes e a formagao inicial e continuada dos educadores;

— as iniciativas da Secretaria da Educa¢do do Estado de Sdo Paulo para o
fortalecimento das praticas e o acompanhamento pedagogico das escolas, das a¢des
de orientagdo e aperfeicoamento do fazer pedagdgico em sala de aula, pilar basico da
melhoria da qualidade do ensino (Sdo Paulo, 2024).

Em seu Artigo 6°, além de remodelar expressivamente as fun¢des do Coordenador
de Equipe Curricular (CEC), que ¢ quem Coordena o Nucleo Pedagogico, foram elencados seis
novos tipos de frentes de atuacao, alterando a nomenclatura que antes se referia aos formadores
dos componentes curriculares, como especialistas, de fato, denominados por meio das
disciplinas das Areas do Conhecimento e, também, a partir de temas contemporaneos, como
Programa de Melhoria da Convivéncia e Protecdo Escolar, Tecnologia Educacional, entre

outros.
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A alteragdo reclassificou os PEC da seguinte forma: I — Acompanhamento
pedagogico das escolas; II — Plataformas educacionais; III — Programa Multiplica; IV —
Educacao Especial; V — Convivéncia; e VI — Ponto Focal dos Programas e Projetos SEDUC.
Tais classificacdes dos formadores possuem conotacdes as atribuicdes que lhes sdo especificas.
Ao analisarmos cada uma delas, entendemos que se subdividem em trés grandes categorias: FC
no Servico, Acompanhamento in loco e Monitoramento, para depois serem divididas em
subcategorias.

Assim, para ilustrar as nossas reflexdes sobre o documento, associamos a Resolucao
SEDUC n.° 12, de 8 de-2-2024 com as vivéncias e experiéncias adquiridas na pratica da
formadora-pesquisadora. Como exemplo disso, redistribuimos as atribuicdes do PEC

plataforma®® no Quadro 13, indicando as grandes categorias, seguidas das fung¢des como

subcategorias:

Quadro 13 — PEC plataforma e suas novas frentes de atuagcao

Fungées do Professor Especialista em Curriculo — PEC PLATAFORMA

1) Formagao Continuada no Servico

* Participar de todos os encontros de
gestio e formacao proporcionados pela
SEDUC;

* Participar dos momentos de
planejamento e formacio realizados
pelo Coordenador de Equipe
Curricular na diretoria de ensino;

* Garantir que professores e
Coordenadores de Gestiao Pedagégica
estejam formados e engajados no uso

das plataformas educacionais;

* Elaborar planos de a¢io junto aos
Coordenadores de Gestao Pedagdgica e
professores para a evolucio dos
resultados das escolas, bem como
manter diretores, supervisores,
Coordenador de Equipe Curricular e
Dirigente Regional de Ensino, alinhados
sobre as a¢oes definidas.

2) Acompanhamento

* Realizar visitas presenciais
com a Coordenagdo de
Gestio Pedagogica e/ou
professores para
acompanhamento do uso
pedagogico das plataformas,
priorizando seus esfor¢os nas
escolas com menor
desempenho nos indicadores;

* Acompanhar
sistematicamente e avaliar o
painel de gestdo da
plataforma sob sua
responsabilidade, identificar
e priorizar escolas criticas,
elaborar plano de acdo
personalizado e avaliar
semanalmente a evolu¢do
dos indicadores.

3) Monitoramento

* Sera prioridade maxima e

responsabilidade do “PEC

plataforma” o desempenho
de todas as escolas da
diretoria de ensino nos
indicadores, objetivos e

metas da plataforma sob sua

responsabilidade;

* Realizar encontros virtuais
com a Coordenagao de
Gestdo Pedagodgica e/ou
professores de 10 a 15
escolas por semana, de

acordo com plano de acdo

elaborado, dando prioridade

para as escolas com menor

desempenho nos
indicadores.

Observacio: Outras atividades relacionadas as atribuicoes do Nucleo Pedagogico, conforme
orientacao do Coordenador de Equipe Curricular e SEDUC.

Fonte: Elaborado pela autora.

30 Com a nova Resolugio, a formadora-pesquisadora passou de PEC de Tecnologia Educacional/Inglés para PEC
plataforma Alura (Programagdo e Roboética) e de Lingua Inglesa/Intercambio.
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No que concerne a possibilidade de o PEC executar “outras atividades relacionadas as
atribuigdes do Nucleo Pedagogico”, percebemos uma abertura para o formador exercer outras
funcdes desde que elas estejam de acordo com o Coordenador de Equipe Curricular (CEC) e a
SEDUC-SP, as quais ndo estdo explicitadas na referida resolu¢do, mas se referem as atividades
realizadas pelos integrantes do Nucleo Pedagdgico. Tal asseveracdo se encontra presente nos
papéis de todos os PEC.

Notamos que os termos relacionados a formacdo docente aparecem duas vezes nas
atividades que consideramos serem parte da categoria de FC no Servico, referindo-se a
formagdo dos formadores (Magalhdes; Anunciato, 2018)*'. Porém, quando nos referimos a
formagdo docente, eles ndo aparecem com tanta frequéncia nesta resolucdo, destituindo o PEC
de ter essa atribuicdo como seu papel principal, j4 a EFAPE assume esse compromisso.

Compreendemos que para “garantir que professores e Coordenadores de Gestao
Pedagdgica estejam formados e engajados no uso das plataformas educacionais” (Sao Paulo,
2024) criadas pela atual gestdo da SEDUC-SP, também ¢é preciso formar os professores para
realizarem, efetivamente aquilo que compete ao seu servigo € nao apenas monitorar o uso de
tais recursos digitais, pois as ferramentas sdo meios para a aprendizagem e ndo o fim dela.

Sendo assim, assinalamos a concep¢ao de que o formador atuante no Nucleo
Pedagdgico também tem, por esséncia, um papel formativo, ja que as potencialidades e as
fragilidades das ferramentas sdo problematizadas, refletidas e discutidas em conjunto com os
docentes, buscando sinalizar caminhos mais exequiveis para se adequar ao novo modelo
pedagogico da SEDUC-SP.

Com relagdo as a¢des de Acompanhamento e Monitoramento, compreendem-se as
atividades desempenhadas pelos formadores, fundamentadas nas resolu¢des anteriores, tiveram
uma mudanga mais expressiva a partir da ado¢do de uma ferramenta importada do mundo
corporativo, chamada de Power BI (Business Intelligence)®?, em portugués, Inteligéncia

Empresarial, a qual foi alocada na plataforma Escola Total?*

e denominada de BI Educacdo na
SEDUC-SP. Assim, nessa onda corporativista de gestdo e andlise dos resultados, tanto

acompanhar quanto monitorar se tornaram agdes que envolvem, primeiramente, uma analise

3! Segundo Magalhdes e Anunciato (2018, p. 266), “o conceito de formagio de formadores designa o processo que
envolve a formagdo continuada de profissionais que atuam como formadores de professores tanto na educagao
basica quanto em outros niveis, como no ensino superior”.

32 Segundo o site da Microsoft, “Bl (business intelligence) revela insights para a tomada de decisdes estratégicas.
As ferramentas de business intelligence [inteligéncia empresarial] analisam dados historicos e atuais e
apresentam as descobertas em formatos visuais intuitivos. Disponivel em: https://powerbi.microsoft.com/pt-
br/what-is-business-intelligence/. Acesso em 07 mar. 2024.

33 Plataforma Escola Total — canal de acesso restrito, disponivel para gestores, professores e alunos da SEDUC-
SP. Disponivel em: https://escolatotal.educacao.sp.gov.br/. Acesso em 07 mar. 2024.



https://powerbi.microsoft.com/pt-br/what-is-business-intelligence/
https://powerbi.microsoft.com/pt-br/what-is-business-intelligence/
https://escolatotal.educacao.sp.gov.br/
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constante dos indicadores disponiveis na plataforma Escola Total, pois é por meio deles que
acompanhamos os dados que apontam se os indices estdo satisfatorios ou insatisfatdrios, nas
seguintes esferas: frequéncia do aluno na escola (Aluno Presente); resultados das avaliagdes
externas (Prova Paulista); e desempenho escolar nas plataformas educacionais (atualmente,
Alura, Redacdo Paulista, Leia SP, Matific ¢ Khan Academy), entre outras, as quais sio
desenvolvidas na escola, mas ndo afetam diretamente os dados que alimentam os indices do BI
Educacdo até o momento de escrita da tese, conforme a Figura 10, que contém um print do

CMSP Web*, canal restrito cujo acesso é permitido apenas ao publico-alvo da SEDUC-SP:

Figura 10 — Print das Plataformas Educacionais
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Fonte: CMSP Web (2024).

Vale ressaltar que, em termos de monitoramento, a fun¢do prioritaria desse
profissional formador se torna diretamente ligada a analise frequente do BI Educagdo, ja que o
uso das plataformas por parte dos gestores, professores e alunos das unidades escolares ¢
mensurado por descritores quantitativos, destacando que “sera prioridade maxima e
responsabilidade do PEC plataforma o desempenho de todas as escolas da diretoria de ensino
nos indicadores, objetivos e metas da plataforma sob sua responsabilidade” (Sao Paulo, 2024).

Ou seja, se por um lado, a EFAPE se tornou a principal fonte de formacdo aos professores a

34 CMSP Web — canal de acesso restrito, disponivel para gestores, professores e alunos da SEDUC-SP. Disponivel
em: https://cmspweb.ip.tv/. Acesso em: 07. abr. 2024.
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partir dessa resolucdo, por outro, reconhecemos que o PEC teve um carater mais concernente a
gestao de resultados acrescido em seu papel.

Tendo feito essas consideragdes, ponderamos sobre as mudangas que o papel do
formador sofreu ao longo de quase 20 anos. Nesse panorama, ¢ notavel o distanciamento entre
a denominagdo de “assistente” e a designagdo de “professor especialista”, demonstrando um
avango consideravel na determinagdo de sua posi¢do nos documentos legais, além de explicitar,
descritivamente, as atribui¢des e atividades que a fun¢ao do PEC requer, norteando a elaboracao
de seus planos de trabalho.

Assim, abordamos sobre a oferta dos Programas de FC no Servigo no dmbito da
Lingua Inglesa na proxima subse¢do, em termos qualitativos e quantitativos, uma vez que,

desenvolvemos a elaboracao desta tese a partir de seus desdobramentos.

2.3.2 Programas de Formaciao Continuada no Servico: iniciativas publico-privadas no

ambito da Lingua Inglesa

A fim de mitigar os danos e atender as demandas ocasionadas no periodo
pandémico, observamos que a SEDUC-SP ndo se absteve da responsabilidade de buscar por
alternativas ao elaborar um canal institucional de formagdes on-line, intitulado Centro de
Midias de Sdo Paulo (CMSP)**, o qual foi reconhecido como uma das seis melhores iniciativas
inovadoras de governos subnacionais da América Latina e do Caribe, tornando-se uma
referéncia em comparagdo a outros 0rgdos educacionais, em especial, por conta das agdes
desenvolvidas no decorrer da propagacdo da COVID-19. Tal aplicativo teve sua vigéncia
expandida, tornando-se, assim como a EFAPE, um canal oficial para a oferta/realizacdo de
Formagdes Continuadas no Servigo da SEDUC-SP, além de ser o principal meio de acesso as
plataformas educacionais implementadas em 2024.

Com o isolamento obrigatorio, a continuidade das a¢des educacionais se deu de
forma on-line por meio do CMSP, no que diz respeito as escolas jurisdicionadas ao poder
publico do Estado de Sdo Paulo. Tanto os estudantes das etapas de Educacdo Infantil e dos
Ensinos Fundamental e Médio quanto os professores, tiveram a op¢ao de acompanhar as aulas
transmitidas pelo aplicativo e site do CMSP, bem como pelos canais de televisdao aberta, TV

Cultura Educacdo e TV Univesp, de modo sincrono e assincrono, com programagao

35 Centro de Midias de Sdo Paulo (CMSP). Disponivel em: https://centrodemidiasp.educacao.sp.gov.br/tag/o-
centro-de-midias-sp-foi-reconhecido-como-uma-das-seis-melhores-iniciativas-inovadoras-de-governos-
subnacio nais-da-america-latina-e-do-caribe/. Acesso em: 13 mai. 2022.
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previamente informada em repositorio proprio. Destarte, o publico docente também pdde contar
com formacgdes, também chamadas de treinamentos, disponiveis em alguns canais do proprio
aplicativo, intituladas Formagao de Professores, Gestdo, Trio Gestor e Treinamentos 1 e 2.
Apesar de a criagdo do CMSP ter sido aclamada internacionalmente e de
reconhecermos o seu importante papel ao longo do isolamento social, notamos que as propostas
formativas, as quais continuaram sendo desenvolvidas apos o periodo pandémico, foram,
muitas vezes, fragmentadas, pautadas em um modelo mais expositivo e (in)formativo,
oportunizando-nos a refletir se atendiam aquilo que nos referimos ser uma proposta de FC no
Servico diante de todas as complexidades inerentes ao contexto das escolas publicas.
Considerando que “o estudo de politicas educacionais tem suas vicissitudes e
limitacdes” (Gatti et al., 2019, p. 45), ressaltamos a complexidade presente na constru¢ao da

concepg¢do e na implementacdo das politicas publicas, uma vez que € preciso saber lidar com:

[...]aincorporacdo de influéncias diversas, muitas vezes opostas, conduz a resultados
tanto de carater intencional como nao intencionais, chegando mesmo a que algumas
orientagdes de politicas, suas normas, por exemplo, portem algumas incoeréncias e
incompletudes que acabam se revelando em sua instauragdo nas realidades de destino
e quanto aos objetivos visados (Gatti et al., 2019, p. 46).

Efetuadas essas consideracdes, pontuamos que a EFAPE, que frequentemente langa
novos cursos de extensdo, também aligeirou a oferta e aumentou o niimero de formagdes on-
line no periodo pandémico. Embora a EFAPE tenha sido criada hd mais de dez anos,
observamos que o desenho das formacdes foi pouco modificado ao longo de uma década,
mantendo, predominantemente, um formato padrdo de Ambiente Virtual de Aprendizagem
(doravante AVA), chamado de AVA-EFAPE, com a prevaléncia de uma proposta
autoformativa e/ou pouco mediada.

Notamos, também, que além de serem majoritariamente autoinstrucionais, 0s
programas de cursos criados pela EFAPE dificilmente mobilizam a interagdo entre os
participantes nas comunidades de aprendizagem, via foruns, por exemplo. Ademais, a
motivagdo para os docentes participarem dessas interagdes nem sempre parte de uma vontade
intrinseca, devido a natureza automatizada dos designs dos cursos. Como, em muitos casos, a
interacdo entre pares ¢ optativa e, na maioria das vezes, sO ha contato assincrono entre
mediador-participante e entre os proprios participantes, a execu¢do da formacdo e,
consequentemente, o ato de realizar o curso, correm o risco de se tornarem atos mecanicos, sem

acesso a aprendizagens e devolutivas significativas, o que pode dificultar uma apropriagdo mais
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profunda dos saberes, o desenvolvimento de novas habilidades e competéncias, e a adogdo de
uma conduta reflexiva ao longo do processo.

Por outro lado, enfatizamos que as iniciativas de FC no Servico aos professores de
inglés, realizadas por meio de parcerias publico-privadas, sdo exemplos de propostas de
percursos formativos que impactaram, positivamente, a rede, os quais compdem um historico
de implementagdes na rede publica estadual paulista, de modo articulado, com a EFAPE.

Destarte, baseamo-nos no periodo dos ultimos dez anos para refletirmos sobre os
programas ja ofertados. Em 2015, o Teacher’s Links*®, fruto de uma parceria com a Associagio
Cultura Inglesa de Sao Paulo e a Coordenadoria Geral de Especializacdo, Aperfeigoamento e
Extensdo (COGEAE) da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP), foi
instituido na rede. Embora a oferta tenha sido realizada pela EFAPE, a constru¢ao da formacgao
partiu de iniciativas secundarias, além de o ingresso ser feito mediante a um teste de entrada
como pré-requisito para assumir a vaga, diferentemente da maioria dos cursos da rede de acesso
livre aos professores da SEDUC-SP.

Apbs o seu oferecimento, somente seis anos depois, em 2021, uma nova proposi¢ao
foi feita aos docentes, com o antincio da criagdo do “Programa Inglés para Todos™?’, mais uma
vez, em parceria com outras instituicdes, como Carnegie, Education First (EF) e SEVEN
Idiomas. A realizagdo de uma prova para ingresso também foi exigida, mas, dessa vez, com
uma intencionalidade classificatoria, a fim de nivelar os conhecimentos dos docentes e aloca-
los em AVA distintos.

Ao adentrarmos no ambito da Lingua Inglesa, notamos que hd uma escassez e
descontinuidade nos percursos formativos ofertados, no que tange a época em que iniciamos as
nossas investigagoes. Por exemplo, ¢ possivel observar na Figura 11 que, ao pesquisarmos a
palavras-chave “inglés” no repositorio da EFAPE, apareceram somente quatro cursos
disponiveis, dos quais, apenas um possuia o termo “inglés” no titulo, isto ¢, o “Programa Inglés
para Todos”, sendo os demais de carater genérico e/ou ndo direcionados aos docentes dos Anos

Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

36 Parceria entre a EFAPE, a Associagdo Cultura Inglesa Sdo Paulo ¢ a PUC/COGEAE. Disponivel em:
https://www.pucsp.br/sites/default/files/download/posgraduacao/programas/efap02.pdf. Acesso em: 10 abr.
2023.

37 Programa Inglés para Todos. Disponivel em: https://efape.educacao.sp.gov.br/acao-formacao/programa-ingles-
pra-todos/. Acesso em: 10 abr. 2023.
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Figura 11 — Print do site da EFAPE com a palavra-chave “inglés™8

Inova Educagao — Anos Iniciais — 12 Edigi0/2021 | INSCRICOES ENCERRADAS ~ CARGA HORARIA: 30 HORAS

CURSO

Inova Educagdo — Anos Iniciais — 12 Edigdo/2022 (SEDUC, | INSCRIGOES ENCERRADAS CARGA HORARIA: 30 HORAS
SME E FUNDAGAO CASA)

Inova Educagdo — Anos Iniciais — 2° Edigi0/2022 (SEDUC e || INSCRIGOES ENCERRADAS ~ CARGA HORARIA: 30 HORAS
SME)

CURSO

Programa Inglés pra Todos | INSCRIGOES ENCERRADAS ~ CARGA HORARIA: 150 HORAS

Fonte: EFAPE (2023).

A partir do titulo, ¢ possivel inferir que o curso ¢ destinado a todos os docentes e
gestores interessados em aprender inglés, e ndo especificamente aos professores de inglés,
privilegiando a esfera de uma formacao baseada na aquisi¢ao de competéncias linguisticas, mas
ndo em reflexdes tedrico-praticas acerca das teorias que subjazem as metodologias, estratégias
e abordagens necessarias para o ensino de linguas estrangeiras.

Ja os demais cursos encontrados na plataforma sdo relacionados aos materiais
curriculares criados pela SEDUC-SP, bem como ao Programa Inova Educacdo, heranca da
gestdo do ultimo governo, que langou o curso em 2021, mas implementou o ensino de Lingua
Inglesa nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em 2022, apds anos de desvaloriza¢do do
ensino de linguas estrangeiras as criancas de escolas de rede publica paulista. Vale ressaltar que
o publico-alvo das formag¢des do antigo programa nao sdo apenas os docentes formados em
inglés, mas todos os Professores de Educagdo Béasica I (PEB I), da SEDUC-SP, da Secretaria
Municipal Estadual (SME) e das Fundagdes Casa, conferindo, assim, a habilita¢ao profissional
para o ensino da lingua as criangas aos interessados em realizar o curso.

Diferentemente, o programa “Inglés para Todos”, por exemplo, também

implementado em 2021 em uma versao piloto, depois lancado como curso oficial em 2022,

38 Site da EFAPE. Disponivel em: https://efape.educacao.sp.gov.br/cursos-e-formacoes/. Acesso em § abr. 2023.
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requeria, como forma de ingresso, uma avaliagdo sobre o dominio das quatro habilidades de
acordo com os niveis de proficiéncia do Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas
(CEFR)*, a qual servia como critério de teste de entrada, aplicado pela empresa Mastertest,
visando a formacao de agrupamentos dos cursistas em turmas. Apesar de se tratar de um curso
de inglés mais especifico, a sua oferta também foi expandida a professores da Educagdo Basica
da rede estadual de outras disciplinas, conforme podemos visualizar na Figura 12, a partir da
descri¢do do curso e do enderecamento a todos os professores de Ensino Fundamental e Médio

da SEDUC-SP, com aulas atribuidas e atuantes em sala de aula, no site da EFAPE*":

Figura 12 — Print das informagdes do programa “Inglés para Todos”

O Programa Inglés pra Todos € uma iniciativa da Secretaria da Educagao do Estado de Sao
Paulo (SEDUC-SP), com o apoio das escolas de idiomas Carnegie, EF Education Firste
SEVEN lIdiornas para contribuir com o pilar de formagao de professores.

A QUEM SE DESTINA
SEDUC-SP

« Atodos os Professores de Educacgao Basica | e |l e Professores de Ensino
Fundamental e Médio da SEDUC-SP, com aulas atribuidas e atuantes em sala de aula.

Fonte: EFAPE (2023).

No ano de 2023, com o inicio da nova gestdo estadual, uma nova politica publica
educacional ligada ao inglés foi criada pelo Governo do Estado de Sao Paulo. A Lei de n.°
17.861, de 22 de dezembro de 2023 instituiu o Programa de Intercambio “Prontos pro Mundo”,
destinado aos alunos da rede publica estadual de ensino, no ambito da Secretaria da Educacao,
sendo este, atualmente, um dos programas pelo qual a formadora-pesquisadora, em articulacao
com uma supervisora de ensino, ¢ responsavel em sua DER.

Segundo o site oficial do programa*!, esse se trata do maior programa publico de
intercambio ja implementado no pais. Além do intercdmbio, ele também visa a “oferta de aulas
intensivas de inglés para 70 mil estudantes da rede estadual de Sao Paulo”, com a “sele¢do anual
de 1.000 estudantes que fardo um semestre de high school (ensino médio)” de forma 100%
gratuita, em paises cujo idioma oficial ¢ a Lingua Inglesa, tais como Estados Unidos, Australia,
Inglaterra, Nova Zelandia e Canada. Além de contemplar os discentes, 15 mil professores de

inglés da rede estadual também terdo a oportunidade de realizar o curso intensivo, e 100 também

3 Do inglés: Common European Framework of Reference for Languages (CEFR). Disponivel em: https://www.
britishcouncil.org.br/quadro-comum-europeu-de-referencia-para-linguas-cefr. Acesso em 10 abr. 2023.
40 Programa Inglés para Todos. Disponivel em: https://efape.educacao.sp.gov.br/acao-formacao/programa-ingles-
pra-todos/. Acesso em 8 abr. 2023.
Site oficial — Programa “Prontos pro Mundo”. Disponivel em: https://www.prontospromundo.
educacao.sp.gov.br/. Acesso em: 06 mar. 2024.
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serdo selecionados para realizarem o intercambio, mediante ao seguimento de critérios
estabelecidos em editais e resolugoes.
Apresentamos, na Figura 13, um print de como o site oficial do programa esta

estruturado:

Figura 13 — Print da estrutura do site oficial do programa “Prontos pro Mundo”

SAO PAULO
GOVERNO DO ESTADO
SAO PAULO SAO TODOS

)
"ﬂﬁii ::: !||||

Fonte: Programa “Prontos pro Mundo” (2024).

Em 2024, as a¢des de engajamento e apresentacdo do programa foram iniciadas.
Assim, considerando as potencialidades de ampliacdo cultural e desenvolvimento dos
individuos envolvido nessa oportunidade, que ha muito tempo ndo era dada aos integrantes da
escola publica estadual, incentivamos os estudantes e docentes selecionados a realizarem o
curso sincrono, ofertado no contraturno, pela Wizard by Pearson. Vale salientar que as
experiéncias com a plataforma foram mais desafiadoras no inicio de sua implementagdo, em
especial, por se tratar de um ambiente oferecido por meio da contratagdo de parcerias externas
a SEDUC-SP.

Além desse programa, a SEDUC-SP voltou a fazer uma parceria com a empresa
Education First*?, porém em uma escala muito maior. Aumentando a composi¢do do time de
Plataformas Educacionais, a partir de 2024, a Education First passou a ser o principal “material
didatico” das aulas de inglés, do 8° ano do ensino fundamental até a 3 série do ensino médio,
com excec¢do dos 6° e 7° anos. Seu principal objetivo € propiciar uma maneira de os estudantes
trilharem percursos individuais de aprendizagem, os quais sejam adequados ao nivel de
proficiéncia de cada um deles. Em junho de 2024, houve uma mudan¢a no nome da plataforma,

agora denominada de “SPeak”.

42 Education First. Disponivel em: https://www.ef.com/wwpt/about-us/. Acesso em 07 abr. 2024.
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Assim, expomos um print da plataforma na Figura 14, na qual visualizamos o
Ambiente Virtual de Aprendizagem (doravante AVA) que os estudantes e professores acessam

para realizarem suas trilhas de aprendizagem personalizadas:

Figura 14 — Print da estrutura do AVA da “Plataforma SPeak ”

.- HOME STUDY HELP MY PROFILE
Educacso

Your current course

General English = 1|

'

My progress and goals
View detailed information about your

study progress

Step10f 4
Introducing yourself

Go to progre

Fonte: CMSP Web (2024).

Destacamos, também, que o recurso digital funciona tanto em formato de aplicativo
quanto via pagina da web, mas estd alocado no CMSP, exigindo que os estudantes e professores
o acessem por meio desse canal especifico. Cabe salientar, também, que a SPeak concede aos
docentes e discentes um certificado a cada nivel concluido do curso, visando ao engajamento
dos participes e 0 avango nos niveis, que estdo organizados de acordo com os descritores do
Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas (CEFR), permitindo-os a possibilidade
comegarem como iniciantes e chegarem até as etapas mais avangadas.

Ressaltamos que em alguns casos, hd regulamentagdes atreladas a algumas
especificidades, como a condicdo de os docentes terem aulas atribuidas e/ou estarem atuando
em sala de aula para poderem fazer determinados cursos, além de outros eventuais critérios. Tal
delimitacdo impede que professores em posi¢des distintas se inscrevam e tenham acesso a
formacao, uma vez que podem ser contratados e ndo efetivos, estarem afastados da sala de aula
ou designados a outras fungdes temporariamente.

Quando se trata das propostas formativas ofertadas nas ATPC, percebemos que os

momentos reservados para o estudo coletivo acabam sendo mais pautados em exposigdes
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tedricas e na apresentacdo dos materiais didaticos, do que em provocar a reflexao sobre a pratica
docente, propiciar a interagdo entre pares e desvelar as dificuldades do processo de ensino e
aprendizagem, sobretudo, a distdncia na época da pandemia, na qual motivar os professores a
participarem ativamente dos encontros on-line se configurou como um enorme desafio.

Nesse sentido, destacamos que para além dos papéis dos governos nas politicas
publicas educacionais, ndo podemos “marginalizar totalmente a influéncia de outros tipos de
grupos atuantes em educagdo que marcam presenga. A construgdo e implementacao de politicas
acaba por ser atravessada por influéncias diversas, nem sempre detectaveis” (Gatti et al., 2019,
p-47), que € o caso da proposic¢ao deste estudo, o qual convida os professores, principais agentes
de mudangas, a participarem da constru¢ao desses processos.

Como outro exemplo da escassez de a¢des direcionadas aos docentes de inglés que
motivaram a nossa investigagio, ao acessarmos o Repositorio do CMSP* e buscarmos pelas
ATPC, na opg¢ao videos, no periodo de 2020 até o primeiro semestre de 2023, encontramos
apenas temas relacionados aos publicos dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental,
representados na Figura 15 pelas reprises das ATPC de Lingua Inglesa, disciplina incluida nesse

segmento pelo Programa Inova Educacdo em 2022, apds anos:

Figura 15 — Print do Repositorio do CMSP — ATPC disponiveis

FORMAGAO - ATPC SELECIONE.. SELECIONE
SELECIONE SELECIONE SELECIONE
j/mm/aaaa 03/06/2023 SELECIONE nglés
SELECIONE...
Umpar filtros | Pesquisar O
1/6
.0. CENTRO #® CENTRO .o. CENTRO
e®e DE MIDIAS e®¢ DE MIDIAS e%¢ DEMIDIAS
@ @ @ DAEDUCACAO @ ©_@ DA EDUCACAO ® ©_ @ DAEDUCACAO
®@ De SA0 PAULO ®@ De A0 PAULO ®@ De A0 PAULO
Reprise - ATPC Inova LI ATPC Inova LI: Inglés e Reprise - ATPC Inova
Inglés e Variagao.. Variacao Linguistica Educacgado Inglés: A

Fonte: Repositorio do Centro de Midias de Sao Paulo (2022).

43 Repositorio do CMSP. Disponivel em: https://repositorio.educacao.sp.gov.br/ Inicio/MidiasCMSP#. Acesso em:
3 abr. 2023.
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Reconhecemos que, com o afunilamento das oportunidades de FC no Servigo, o
publico docente dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio ficou de fora, o
que alertou, na época, a formadora-pesquisadora para uma possivel lacuna no contexto de
formagao da SEDUC-SP.

Vale salientar que, além da op¢ao “videos” na interface do repositério do CMSP, a
qual nos permite localizar as ATPC, sejam as reprises ou 0s cards que possibilitam assisti-las
sincronamente, encontramos, também, a op¢do “materiais digitais” que foi acrescida na
interface do Repositorio do CMSP, em especial, devido a mudanga curricular ocorrida em 2023.
Os “materiais de apoio” que antes eram livros denominados de Curriculo Paulista e
disponibilizados como materiais fisico e digitais, hospedados na EFAPE, deram lugar aos
materiais digitais, os quais sdo elaborados a partir do Curriculo do Estado de Sao Paulo (Sao
Paulo, 2019) e disponibilizados nos formatos de Portable Document Format (PDF) e
PowerPoint (PPT), por meio de apresentagdes de slides.

Diante das reflexdes empreendidas, ¢ inquestionavel destacar que os avangos
tecnoldgicos foram exponenciais no ambito da SEDUC-SP. Contudo, considerando os
inimeros insatisfatorios de equipamentos tecnoldgicos e a qualidade precaria de conectividade
a internet, a prescri¢ao do uso de tais plataformas educacionais pode se tornar um entrave, ainda
mais por ser mensurado pelos indicadores da ferramenta BI Educagdo, tornando-se uma
preocupagao prevalente nas escolas e DER do Estado de Sao Paulo.

Por outro lado, pontuamos que a EFAPE contou com o estabelecimento de parcerias
de instituicdes renomadas nas iniciativas descritas, demonstrando uma preocupagdo com a
qualidade da oferta desses cursos ao publico-alvo, pelo menos quando se trata de FC no Servigo.
No entanto, atentamos para a periodicidade com que essas oportunidades foram lancadas,
adicionada a limita¢do de acesso, tornando a implementa¢do de tais proposigdes, na pratica,
arbitraria.

Consideramos, também, que o sistema avaliacdo da aprendizagem dos professores
nos cursos supramencionados foi fortalecido, j& que derivam de plataformas autonomas, as
quais mensuram o desempenho de cada um individualmente. E necessério pontuar esse avango
j& que havia uma cultura instaurada na realizagdo dos cursos ofertados pela EFAPE, em que os
proprios cursistas acabavam compartilhando e coletando as respostas na internet, as quais
podiam ser facilmente encontradas nos sites de busca, tornando o processo avaliativo um
aspecto fragil.

Outro ponto crucial que consideramos ter sido, inicialmente, retratado ¢ a falta de

consulta do publico-alvo para projetar as formacdes. Com a implementacdo de modelos de
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cursos sincronos e interativos, o atendimento dos interesses e necessidades dos professores pode
se tornar mais preciso e, consequentemente, mais atrativo e funcional. Advindo do sistema
publico, entendemos como as politicas educacionais sdo construidas, mas enfatizamos a
relevancia de dar vez e vez aqueles que conhecem, mais de perto, as necessidades e
potencialidades inerentes ao processo ensino/aprendizagem, isto €, o corpo docente, visto que
percebemos o quanto a falta de escuta sensivel acerca das necessidades pedagogicas dos
professores impossibilita um direcionamento formativo mais eficiente.

A comegarmos pelo design, as propostas de formacao e ofertas de cursos devem
contemplar as complexidades existentes na realidade escolar e atendé-las em fungdo do servigo
de lecionar, mais precisamente, no que tange ao desenvolvimento das Competéncias Digitais,
preocupagdo muito pouco presente antes do ano de 2020 no ambito das escolas publicas.
Algumas das indagacgdes e resultados presentes na dissertacdo de mestrado de Kairallah (2020,
p. 109), na qual um estudo de caso foi realizado com professores de inglés da rede publica
paulista sobre suas percepcdes a respeito da tecnologia e da Competéncia Digital, sustentam as
inquietacdes provocadas pela forma como a implementacdo dessas politicas publicas de

formagdo docente ocorre de forma, muitas vezes, problematica, a saber:

[...] se ha oferta, mas ndo ha adesdo, os professores ndo possuem interesse em realiza-
los, ndo sabem como acessé-los ou ndo percebem suas necessidades formativas no
formato proposto? Inferimos que todos os fatores impactam nas decisdes das
participantes, com base nas diferentes circunstancias apresentadas neste trabalho.

Ap0s retratarmos o percurso que desencadeou a culminancia desta pesquisa, ¢
salutar evidenciar que, a partir de 2023, as acdes formativas direcionadas a disciplina de LEM
— Inglés foram incorporadas no Programa Multiplica SP #Professores. No site oficial do

programa**, deparamo-nos com a seguinte definigao:

O Programa Multiplica SP #Professores ¢ uma iniciativa da SEDUC-SP realizada
por meio da EFAPE. O Programa surgiu da necessidade premente de olhar as praticas
de sala de aula a partir da valoriza¢do dos saberes e das praticas dos professores,
pautada no trabalho colaborativo entre pares, cujo formador também ¢é professor do
mesmo componente e da mesma etapa de ensino.

Tal proposta se assemelha, sobremaneira, daquilo que, a priori, constituia-se como
uma lacuna proficua para a emergéncia da pesquisa. Porém, inicialmente, nem todos os

docentes se interessaram e/ou conseguiram se inscrever, por se tratar de uma nova e

4 Programa Multiplica #Professores. Disponivel em: https://multiplicasp.educacao.sp.gov.br/professores/. Acesso
em 07. abr. 2024.
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desconhecida oferta de curso, bem como devido ao limitado numero de turmas e vagas.
Posteriormente, a participacdo no programa foi atrelada a pontuacdo dos professores para o
processo de atribuicdo de classes. Com a vacancia e a procura ampliadas, surgiram novas
turmas, nas quais os encontros sincronos e interativos puderam acontecer no proprio horario
das ATPC, mediados por formadores e professores multiplicadores da SEDUC-SP.

Nesse sentido, em compara¢do com o que havia no Repositério do CMSP entre
2022 e 2023, no ano de 2024, deparamo-nos com outra realidade em questdo, a qual ilustramos

na Figura 16:

Figura 16 — Print da reorganizacgdo da interface do Repositério do CMSP
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Fonte: Repositorio do CMSP (2024).

Observamos que, além da opc¢do materiais digitais e videos, a op¢do de acervo
digital e pautas formativas foram acrescidas. O acervo digital aloca materiais norteadores como
as ementas de todas as disciplinas, bem como o atual organizador curricular da SEDUC-SP,
intitulado como escopo-sequéncia. Nele, constam as habilidades, conteudos e objetivos de
aprendizagem destinados a cada ano/série, o qual funciona como uma “bussola” para os
docentes. Ja na op¢do pautas formativas, encontramos as diretrizes que norteiam as discussoes
engendradas no curso ofertado no Programa Multiplica SP #Professores, destinado ao publico
docente.

Os materiais sdo elaborados para todas as disciplinas e segmentos da Educacao
Bésica, alocados na opcdo pautas formativas e organizados para, posteriormente, serem

discutidas pelos formadores e cursistas do programa, conforme a Figura 17. Tal
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intencionalidade ¢ materializada no desenho da pauta presente na Figura 18, em que
observarmos o comando da atividade, “didlogo sobre o uso do material digital”, sinalizando a
possibilidade de haver mais interacdo, escuta e reflexdo sobre as praticas docentes

desenvolvidas no cotidiano escolar no momento de ATPC.

Figura 17 — Print da pauta formativa de Lingua Inglesa — Multiplica SP #Professores
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Fonte: Repositorio do CMSP (2024).

Na Figura 18, apresentamos o print do material que demonstra como as pautas

formativas sdo desenvolvidas:
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Figura 18 — Print do design da pauta formativa
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Fonte: Repositorio do CMSP (2024).

Notamos que o percurso € composto pelas seguintes etapas: a) foco no conteudo;
b) na pratica; c) aplicando; e d) o que aprendemos hoje. Dessa forma, embora ndo estejam
explicitas, percebemos que ha uma preocupagdo em mobilizar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades por meio de diferentes estratégias presentes no desenho material, a
qual consideramos importante para a preparagdo de aulas e atuacdo do professorado.

Nesse sentido, avaliamos que, especialmente, no que tange as ATPC e aos cursos
ofertados a partir da pandemia, tanto o CMSP quanto a EFAPE foram canais formativos
imprescindiveis para a viabilizagdo do acesso as formagdes, sobretudo, & Educacdo. Porém,
observamos que eles se aproximaram mais de uma proposta pautada na exposi¢do de contetidos
e informacdes, do que nas problematizagdes tedricas que propomos nesta tese a respeito da FC
no Servico, devido a auséncia de espagos virtuais com maiores possibilidades de interagdo entre
pares, compartilhamento de experiéncias e devolutivas sobre o seu trabalho, lacunas que os
formadores nas DER buscaram ocupar, assim como o nosso estudo que visa ao estabelecimento
de uma relagdo direta entre o que se aprende e 0 que se ensina em servigo, sem desconsiderar
as singularidades do contexto em que os docentes atuam.

Diante do exposto, trataremos de diversos elementos tedricos a partir de seus
entrelacamentos, os quais alicercam a elaboragdo de cursos e desenhos formativos, os quais

julgamos favorecer ainda mais a formacao docente permanente. Para isso, no topico a seguir,
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apresentaremos os pilares teéricos que deram origem ao modelo Cross-Design, os quais

julgamos embasar esse programa de FC no Servigo.

2.4 Elementos que alicercam a elaboracio de cursos e formacoes

Das pesquisas cientificas candnicas as mais recentes, incluindo a produ¢do no
cendrio internacional, os estudos apontam para a relevincia de se pensar em desenhos
formativos que abranjam propostas de formagao consonantes as exigéncias contemporaneas do
cenario educacional [pandémico] e pos-pandémico (Guimaraes; Junior; Finardi, 2022; Coutrim
e Amorim, 2022), de modo que atendam, realmente, as necessidades dos professores e dos
estudantes.

Nesse contexto, ¢ crucial ressaltar que, ao longo de muitas décadas, havia uma
definicdo institucionalizada que era direcionada aos formadores, conhecidos, também, como
assessores educacionais, a saber: “especialistas infaliveis ou académicos que desenvolviam um
modelo historico reprodutor de ideias dos outros” (Imbérnon, 2010, p. 92, grifos nossos).
Para o autor, tal descricdo se perpetuou, uma vez que as agdes formativas deram espagos para
as explicagdes e aplicagdes de solugdes criadas por outras pessoas as praticas educacionais.
Paralelamente ao contexto em que a formadora-pesquisadora atua, isto ¢, na DER, concordamos
que o papel maior de um formador que se encontra jurisdicionado a um sistema educacional
especifico ¢ apoiar na implementagdo dos programas, projetos e iniciativas propostas pela
SEDUC-SP, mas ressaltamos uma questdo elementar: diante das incumbéncias destinadas ao
PEC, também ¢ possivel incorporar o verdadeiro papel do formador descrito pelo autor, o qual
aponta que ele precisa ir muito além da manutencdo dos espagos de atualizacdo, auxiliando os
docentes a resolverem obstaculos e a minimizarem os desafios, com foco na resolucao de
problemas, que ¢ quando se produz, verdadeiramente, uma mudanga na pratica educacional.
Assim, ao possibilitarem que os docentes ocupem um lugar de aprendiz no processo, os
formadores podem propiciar, também, a adocdo de “uma visdo diferente do que seja a
formagdo” (Imberndn, 2010, p. 93), levando os professores a compreenderem melhor a
metodologia do trabalho formativo.

Para visualizarmos, mais explicitamente, o que Imbérnon (2010) advoga a respeito
dos papéis dos atores que realizam as formagdes continuadas, organizamos no Quadro 14 o que

o autor considera imprescindivel:
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Quadro 14 — O papel do formador

Para a realizacio de suas atribuicoes, o formador deve apoiar o docente a:
a) realizar reflexdes docentes/académicas (refletir sobre as disciplinas);
b) conseguir atingir um ensino melhor mediante a aplicacao de técnicas didaticas;
c) refletir sobre o desenvolvimento dos alunos e dos professores, enquanto profissionais e
individuos;
d) fomentar relagdes verdadeiramente democraticas nas salas de aula, igualitarias e socialmente
justas.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Imbérnon (2010, p. 93).

Sob esse prisma, € preciso explicitar que visamos empregar tais recomendacdes no
modelo Cross-Design, sobre o qual discorremos mais amiide na Subse¢do 2.4. Contudo, ¢
preciso evidenciar que essa iniciativa partiu da autonomia atribuida aos PEC, papel da
formadora-pesquisadora na DER, embasada nas diretrizes criadas para a realizacdo das ATPC
na época, as quais possibilitavam a interacdo on-line e sincrona com os professores. Com base
nas visdes de design, com as quais dialogaremos mais adiante nesta subseg¢ao, vale ressaltar que
corroboramos o papel do formador como um dos elementos mais essenciais na elaboragdo de
cursos ¢ formagdes.

Consideramos antecipar que as discussdes tecidas nesta subsec¢ao sdo elementares
para a subsequente proposicao formativa, isto €, a criagdo do modelo Cross-Design, tendo em
vista que teceremos reflexdes diretamente relacionadas aos nossos objetivos e questdes de
pesquisa. Acrescentamos que, ao reconhecermos uma lacuna em potencial nas ofertas de FC no
Servico no contexto da SEDUC-SP, particularmente, na época da pandemia, visamos ao
fortalecimento das nossas investigacdes por meio da fundamentacdo do aporte teorico da area
de desenhos de formagao ¢ cursos.

Nesse sentido, ¢ mister dialogar com aquilo que se espera dos processos formativos,
em geral, isto €, resultados bem-sucedidos. Devemos partir da ideia de que a qualidade
educacional se trata de uma questdo cultural e situada, “o que isto implica perguntar-se por
significados historicos na compreensdo dos processos, a partir de cortes sincronicos,
considerando os conflitos, as contradi¢cdes entre os valores locais € os da cultura em geral”.
Outro ponto a se considerar ¢ a visdo de que o papel do formador ¢ central em todo processo,
pois mesmo com acesso a infraestrutura e aos insumos necessarios, por si so, “ndo suficientes

para a implementacdo de processos formativos” (Gatti et al., 2019, p. 43).
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Conceitos a parte, assinalamos que hd uma miriade de possibilidades para
definirmos por onde podemos comecar a pensar no design de uma formacao, iniciando pelo
significado da palavra. O termo design, segundo o Dicionario Michaelis*®, pode se referir ao
“conceito de qualquer produto de acordo com seu ponto de vista estético e sua funcionalidade”.
Desse modo, além de como designamos o nosso modelo teodrico, isto €, Cross-Design,
ressaltamos que nos apoiamos em uma intengao principal, isto €, investigar a funcionalidade do
curso ofertado, nos moldes de uma FC no Servico, a qual julgamos levar o aprendiz a aprender
a ser um disseminador em seu meio. Considerando a relevancia do curso e do aporte tedrico
explorado, compreendemos a maior importancia de ofertd-lo: gerar aprendizagem e o
desenvolvimento de Competéncias Digitais nos percursos da formacao docente, de tal modo,
que os professores se tornem os principais agentes de mudancas em seus contextos de trabalho.

Para tanto, compactuamos com Tori (2010, p. 43) ao defender que cabe ao
educador, ao designer instrucional*®, bem como aos gestores e aos alunos, tomarem a decisdo
sobre quais recursos utilizarem, buscando, contextualmente, o caminho mais viavel e produtivo
conforme a atividade a ser desenvolvida. Na diligente busca de ir ao encontro de uma educagao
transformadora e sintonizada com as demandas da sociedade, ¢ preciso comecar pela
investigacdo sobre quais sdo as caracteristicas dos alunos, das turmas, dos professores para
depois elencar os objetivos de aprendizagem, de acordo as especificidades que caracterizam a
instituicdo e a intencionalidade do que se propde.

Com relagdo ao contexto em que aplicamos uma proposicao tedrica de formagao
on-line, Manuel Castells (2020) destaca que, embora todos ja vivam em uma era cultural
considerada digital, a pandemia revelou a existéncia de um fosso tecnopedagogico que ainda
ndo tinha sido assumido completamente pela sociedade, tornando o meio digital, enfim, “o0 novo
normal”, ressaltando que entre os setores mais afetados estdo a administragdo publica e
educagdo nao universitaria.

Por isso, um campo proficuo para a realizacdo deste trabalho nos foi revelado ao
explorarmos a literatura de nossa linha de pesquisa de ensino/aprendizagem de lingua e nos

depararmos com um niimero inexpressivo de trabalhos alinhados, especificamente, ao campo

4 Dicionario Michaelis: o termo design. Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-

portugues/busca/portugues-brasileiro/design/. Acesso em: 13. mar. 2024.

46 Segundo a Classificagdo Brasileira de Ocupagdes (CBO) do Ministério do Trabalho ¢ Emprego (MTE), o
trabalho dos designers instrucionais ¢ regulamentado e possui a seguinte descrigdo sumaria: eles “implementam,
avaliam, coordenam e planejam o desenvolvimento de projetos pedagdgicos/instrucionais nas modalidades de
ensino presencial e/ou a distancia, aplicando metodologias e técnicas para facilitar o processo de ensino e
aprendizagem”, termo que nos aprofundaremos na  Subsecdo 2.4.1. Disponivel em:
https://www.ocupacoes.com.br/cbo-mte/239435-designer-educacional. Acesso em: 13. mar. 2024.



https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/design/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/design/
https://www.ocupacoes.com.br/cbo-mte/239435-designer-educacional
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da LA e da FC no Servigo de professores de linguas estrangeiras, em conjunto com a fusao
analitica das demais discussdes dos métodos, abordagens e visdes de design de cursos que
propomos para a articulagdo da criagdo do modelo Cross-Design no contexto da SEDUC-SP.
Além disso, chamamos aten¢@o para o seu impacto no desenvolvimento das Competéncias
Digitais, que, segundo o documento da Unesco (2016, p. 6), configura-se como o maior desafio
do educador, isto ¢, “transcender o uso das [TDIC] e focar na pratica de ensino como o processo
mais importante de transformacdo” e “compreender que os recursos digitais podem ser
excelentes aliados e facilitadores do processo ensino/aprendizagem, mas que os agentes que
possibilitardo a transformacao sdo os professores” (Kairallah, 2020, p. 57).

Tomando como ponto de partida a imprescindibilidade de se desenhar e ofertar
cursos e formacgdes que possibilitem aos docentes atenderem as demandas cada vez mais
exigentes dos cenarios educacionais pandémico e poOs-pandémico, a seguir, ressaltamos
algumas teorias que delineiam os elementos que julgamos essenciais na composicdo dos

percursos formativos.

2.4.1 Visoes de design no campo educacional: Design Instrucional, Design Instrucional

Contextualizado, Design Educacional Complexo e Design Thinking

A fim de evidenciar a bibliografia de base que despertou insights fundamentais para
a formadora-pesquisadora elaborar o modelo de curso Cross-Design, a seguir, refletiremos
sobre alguns elementos referentes as visdes de design dirigidas ao campo educacional, a saber:
Design Instrucional (DI) a luz de Kenski*’ (2018; 2019); Design Instrucional Contextualizado
(DIC) elaborado por Filatro (2010; 2020); Design Educacional Complexo (DEC) postulado por
Freire (2013); e Design Thinking de acordo com Cavalcanti e Filatro (2018).

Iniciamos com o Design Instrucional para cria¢do de cursos e formagdes no ambito
educacional, no qual Kenski (2019, p. 15) investiga as teorias que subjazem tal proposta e
ressalta que ela se caracteriza como um segmento voltado para um campo amplo. Apesar disso,
a autora enfoca sua importancia para a area de tecnologia educacional, visto que seus processos
podem auxiliar no desenho da interface e das etapas de cursos e/ou formacdes, desde o momento

em que a ideia da proposta nasce até a sua execucao e avaliagdo.

47O Design Instrucional é oriundo de diferentes areas do conhecimento, como psicologia educacional, ciéncias da
computagdo, teoria da aprendizagem e design grafico, tornando a defini¢do de sua autoria algo bastante
complexo. Em nossa tese, valemo-nos das discussdes de Kenski (2018; 2019) sobre o DI, as quais nos permitem
refletir sobre essa teoria.
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Contudo, hd uma polémica ao entorno do termo “design instrucional”. Para Kenski
(2018, p. 161), a palavra instrucional traz a tona na memoria dos brasileiros “a visdo da
educacdo tecnicista, valorizada no periodo da ditadura nos anos 1970”. Para desmistificar essa
ideia, a autora aponta que o termo instrucional vem da Lingua Inglesa, instructional, possuindo
uma “relagdo direta com o ensino”, em outras palavras, “com a acao realizada pelos professores
nas salas de aula de todos os niveis de escolariza¢do”, ja que carrega o sentido de engenharia
pedagobgica por intengdo de equivaléncia. Além disso, ela explica que “ha uma forte ligacao
entre drea de design instrucional e as suas acdes na educacdo contemporanea, mediada pelas
tecnologias digitais”, embora o surgimento do termo no campo da Educacgdo seja atribuido as
tendéncias educacionais do inicio do século XX, em uma época muito anterior a emergéncia
das TDIC.

Ao investigarmos suas raizes, observamos que, no inicio da década de 1940, houve
uma revolug@o na concepgao dos processos de ensino e de aprendizagem. Apds a publicacio
da obra, “O Comportamento dos Organismos: uma Andlise Experimental”, do inglés, The
Behavior of Organisms: an Experimental Analysis (Skinner, 1938), as teorias
comportamentalistas de Skinner corroboraram a evolugdo da ciéncia sobre os processos de
aquisi¢do do conhecimento. Com a obtencdo de resultados efetivos e replicaveis em seus
experimentos acerca do condicionamento operante, seus estudos influenciaram desde o sistema
de ensino dos Estados Unidos da América até o treinamento de soldados do exército norte-
americano no periodo da Segunda Guerra Mundial. Embora a atribui¢cdo da autoria do termo
seja difusa, a origem do conceito de DI passa a ser reconhecida a partir desse contexto.

Os seus impactos reverberaram em estudos anos mais tarde. Modelos como a
Taxonomia de Aprendizagem de Bloom (1956) que descrevem os objetivos educacionais,
seguidos pela defini¢dao de objetivos afetivos e motores, sdo exemplos que fortaleceram a ideia
da importancia de um ensino sistematizado e ordenado, pautado em um planejamento, ao
encontro do DI.

Em 1960, o campo de DI foi impactado por influéncias das correntes teoricas
cognitivistas que dialogam com a aprendizagem significativa (Ausubel, 1963) ¢ a institui¢ao de
tipos e diferentes niveis de aprendizagem (Gagné, 1965), com foco nas diferengas individuais
e na distingdo dos processos cognitivos, visando a superagdo do modelo comportamental que
até entdo compunha a logica do DI.

Duas décadas depois, a distingdo da concepgdo mais drastica do DI foi feita por
Reigeluth (1983), quem iniciou uma transformacao que realgou a area de DI no inicio da década

de 1980. Em sua primeira obra, “Teorias e modelos em design instrucional”, do original,
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Instructional-Design theories and models, o autor descreveu, ordenadamente, a crescente
complexidade existente na organizacdo de processos instrucionais, com foco nos elementos
cognitivos de aprendizagem, completando seu postulado em 1999 e 2009, quando acrescentou
e alterou alguns aspectos em suas obras.

A partir dessas fundamentacdes, apoiamo-nos, primeiramente, no que Kenski
(2019) considera uma premissa para se elaborar um programa de formagao. Embora o DI tenha
raizes nos campos da psicologia, ciéncia da computacao e gestao de dados, para ela, ¢ necessario
que se identifique, primeiramente, o motivo pelo qual ele esta sendo planejado, para entdo
projeta-lo, desenvolvé-lo e avalid-lo linearmente, como uma possivel solucdo das demandas
apresentadas. Ela também destaca que o DI tem “a intencdo de planejar solugdes para a
viabilizagdo do processo de ensino/aprendizagem, de acordo com o contexto em que este devera

acontecer” (Kenski, 2019, p. 16).

Todos esses campos do conhecimento oferecem conteudos que formam as bases e 0s
fundamentos para atuacdo em design instrucional. Ha, no entanto, a adequagdo de
todos esses conhecimentos as especificidades da area de atuagdo, de acordo com as
caracteristicas de cada projeto educacional (Kenski, 2019, p.17).

Refletimos sobre o que a autora classifica como DI convencional, o qual pode ser
elaborado por meio de etapas delimitadas, como: planejar, desenvolver e aplicar. Também
deve-se responder, sistematicamente, a trés perguntas antes, durante e apds sua aplicacdo, a
saber: a) para onde vamos? (objetivos da aprendizagem); b) como podemos atingir os resultados
planejados? (teorias de aprendizagem, estratégias educacionais € comunicacionais € recursos
didaticos); e c¢) como sabemos se atingimos os objetivos com os modelos propostos?
(avaliagdes) (Kenski, 2019, p. 16). Para a proposicao inicial desta tese, guiamo-nos por essas
etapas a fim de visualizar nossos objetivos, caminhos possiveis e mensurar possiveis 0s
resultados.

Segundo Filatro (2010, p. 10), a motivacao para a criagdo de um DI surge em
decorréncia da busca de determinar caminhos para a “recontextualizagdo da educacdo
convencional”, considerando as “perspectivas individuais, culturais, organizacionais do entorno
dos participantes”. Assim, sob essa concepcdo, a autora postula o conceito de Design
Instrucional Contextualizado (doravante DIC), justificando que este se alicerca na ruptura de
“padrdes baseados em sequéncias lineares e dicotomicas entre as distintas fases envolvidas na

criagdo de um curso”.
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Filatro (2010, p. 57) também salienta que ambos os termos, design e instrugdo,
precisam ser mais bem delineados, uma vez que possuem acepgoes diferentes, construidas
historicamente. Devido a isso, ela define que o conceito de Design Instrucional (doravante DI)
provoca discussdes que vao além de uma simples escolha semantica, ja que o termo “design”
deriva do latim, designare, que significa “indicar, marcar”, mas a tradu¢do de “desenhar” do
vocdbulo vem do francés, “designer”. Assim, em unido ao termo instrucional, o design
representa a “acdo de estabelecer uma agenda de objetivos futuros e de encontrar meios e
recursos para cumpri-los”.

Dessa maneira, notamos que o DIC envolve:

[...] além de planejar, preparar, projetar, produzir e publicar textos, imagens, graficos,
sons ¢ movimentos, simulagdes, atividades e tarefas relacionadas a uma area de estudo
— maior personalizac¢do dos estilos e ritmos individuais de aprendizagem, adaptacio
as caracteristicas institucionais e regionais, atualizagdo a partir de feedback
constante, acesso a informagdes e experiéncias externas a organizag¢do de ensino,
favorecendo ainda a comunicagdo entre os agentes do processo (professores,
alunos, equipe técnica ¢ pedagdgica, comunidade) e 0 monitoramento eletronico da
construgdo individual e coletiva de conhecimentos (Filatro, p. 33, grifos nossos).

Ao analisarmos tais caracteristicas, fazemos uma correlagido entre o DIC e o que
esperamos que ocorra em um processo de FC no Servigo. As que nos chamam mais atenc¢ao
sdo, sobretudo, aquelas que se aproximam das particularidades do contexto de atuagdo da
formadora-pesquisadora. Dentre elas, citamos a “adaptag@o as caracteristicas institucionais e
regionais”, que associamos, respectivamente, 8 SEDUC-SP e a DER; os feedbacks, os quais
representam as devolutivas que realizamos, especialmente, na fungdo de PEC, apds a realizacao
dos acompanhamentos pedagdgicos nas escolas; o favorecimento da “comunicagdo entre os
agentes do processo”, sendo essa uma de nossas maiores reivindicagdes no processo formativo;
e o0 “monitoramento”, isto €, a importancia do acompanhamento e avaliagdo dos resultados
desencadeados no processo ensino/aprendizagem. Entretanto, a adocao desse modelo de design
requer experiéncia e autonomia do designer instrucional ou do formador para conseguir partir
de um prototipo e, construir, de forma contextual, flexivel e organica, as suas proximas etapas.

Desse modo, no DIC, a estrutura de um projeto educacional se funde como um
organismo vivo, cujas influéncias sdo produzidas e sofridas pelo todo. O DIC nao dispensa a
identificacdo de necessidades de aprendizagem, a definicdo de objetivos instrucionais, a
caracteriza¢ao de alunos e o levantamento de restricdes que fazem parte do modelo tradicional
de DI. No entanto, essas atividades ndo sdo realizadas a priori ou definitivamente, mas

estabelecem um foco inicial para posterior aprimoramento (Filatro, 2020, p. 119). Observamos,
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também, que o DIC funda seu alicerce em uma orientacdo cognitivista, pois nos modelos
contextualizados “todas as etapas do processo de DIC estdo interligadas e retroalimentam-se
para propiciarem a contextualizagdo da proposta original”. A mesma autora defende que “essa
retroalimentagdo reflete a perspectiva mais complexa da aprendizagem e do proprio processo
de DI”, pois “todos os elementos se inter-relacionam e se modificam dinamicamente” (Filatro,
2020, p. 62).

Apesar de o termo “instrucional” ser marcado por uma acepg¢ao tecnicista, baseada
em dar e/ou receber instrugdes, hd uma compreensdo de que o DIC se trata do desenvolvimento
de processos que favorecem a contextualizacdo e a flexibilizagdo do desenho dos cursos
(Filatro, 2010, p. 21), aproximando-se da proposta deste trabalho, pois caracterizamos o DIC
como um dos fundamentos originadores das reflexdes realizadas pela formadora-pesquisadora,
cujos desdobramentos se materializaram na elaboragdo do modelo Cross-Design.

Para compor as nossas discussdes sobre as visdes de design, concebemos a
importancia de refletirmos sobre o Design Educacional Complexo, postulado por Freire (2013)
como uma proposta que, segundo a autora, foi originalmente desenvolvida para orientar a
criagdo de cursos on-line de inglés, assim como o ponto de partida e o campo em que
empreendemos este trabalho, isto ¢, na LA. A respeito dos fundamentos para a elaboragao dessa
teoria, Freire (2013, p. 175) destaca que mesmo sendo mediadas por ferramentas digitais, ela
pdde notar que as propostas de formacao relacionadas ao ensino de linguas ndo propiciavam
momentos em que pudessem acontecer, de fato, uma interagao significativa entre professores e
alunos, perpetuando a ideia do ensino fragmentado dos conteudos linguisticos, sem ligacao
contextual com o que os alunos almejavam.

Em seu artigo mais recente, Costa e Freire (2024, p. 12—13) descrevem o DEC como
um referencial tedrico, o qual pode orientar designers e professores sobre como desenvolver as
situacdes de ensino-aprendizagem, reiterando que o seu foco se encontra na promog¢do da
“construcdo de saberes transdisciplinares, refletindo as caracteristicas e necessidades do mundo
contemporaneo complexo e contemplando a interagdo e negociagao constantes entre discentes
e docente”.

Para engendrar nossas reflexdes, também tomamos com base o artigo de Freire e
Sa (2020), no qual justificam que o termo ¢ denominado, propositalmente, educacional e ndo
instrucional, ao abranger “o ser, o saber e, sobretudo, o saber fazer”, propiciando ao designer
abordar “um conteudo refletido, reflexivo, articulado e negociado por alunos e professor”
em seus projetos educacionais, devido a sua “natureza customizada”. Tendo isso em vista,

consideramos 0 DEC como uma referéncia primordial para os encaminhamentos desta pesquisa,
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sobretudo, diante da conjuntura que vivenciamos na pandemia da COVID-19, uma vez que
nossas intencionalidades vao ao encontro de “formar o ser humano integral, para a realidade
local e global em que vive, mais do que para uma disciplina ou area de especialidade”
(Freire e S4, 2020, p. 93, grifos nossos).

Ao explorarmos um pouco mais a estruturagdo do DEC, ¢é possivel constatar que o
seu carater circular, dialdgico e interligado apresentado se subdivide em etapas, como a

preparacado, execuc¢ao e reflexdo. Nesse sentido, as autoras asseveram que ele:

[...] € constituido por construtos interligados, interdependentes, porém ndo
sequenciados essencialmente, que procuram, primeiramente, considerar os elementos
previsiveis do desenho de um curso, ndo negligenciando, contudo, que a
imprevisibilidade permanece em sua zona periférica (Freire e Sa, 2020, p. 93).

O trabalho de constru¢do do DEC precisa ocorrer em parceria com os alunos e
compreender que o projeto do curso poderd sofrer, também, intervencdes do meio em que ¢
instituido. Para tanto, o formador tem que estar aberto a se arriscar e a reconhecer que o processo
de ensino permite entrelacar informagdes de diversas areas, de modo criativo e organico, uma

vez que:

[...] esse trago distintivo ¢ essencial para que se argumente sobre a importancia da
adocio e uso da palavra educacional, ao invés de instrucional, pois, ao contemplar
a inclusdo e participagdo de todos os envolvidos na concepgao da proposta, espera-se
desenvolver um projeto educativo e, ndo, a entrega de um servigo ou produto (Freire
e Sa, 2020, p. 100, grifos nossos).

Considerando a ideia de incluir todos os atores envolvidos no desenho de uma
proposta formativa, Freire (2013, p. 175) ressalta que os aprendizes almejam, veementemente,
utilizar a lingua estrangeira em situacdes comunicativas genuinas. Caso isso ndo seja levando
em conta, os cursos de inglés ofertados continuardo focados no ensino da lingua apenas como
um objeto de estudo, sem atender as necessidades dos estudantes e da sociedade. Com base
nisso, enfatizamos que, por ser confundido, muitas vezes, na literatura, as autoras Freire e Sa
(2020, p. 97) distinguem os termos de Design Instrucional e Design Educacional, atentando
para algumas diferencas elementares. Elas pontuam distingdes sobre como a concepg¢ao de
aprendizagem ocorre no DEC, além de ratificarem a participagdo de professores, alunos,
designers educacionais e equipes multidisciplinares, a qual ¢ inegociavel na constru¢do de uma
proposta formativa.

Apoiadas no pensamento moriniano, Freire e Sa (2020, p. 89) também descrevem

0 momento em que vivemos como uma €poca permeada de crise e incertezas, sob um sistema
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educacional impotente, uma vez que ndo contempla questdes que sdo essenciais de forma
satisfatoria, “pois se encontra embasado em um conjunto de normas e principios — em um
paradigma — que ndo mais corresponde, plenamente, a realidade vigente”. Nesse sentido, em
relacdo a formagdo docente e ao design de cursos, partir de uma orientacdo apoiada na
epistemologia da complexidade condiz “com as aspira¢des humanas atuais, visando a uma
escola real, com suas caracteristicas, curriculo, praticas, exigéncias, limitagdes e ecologia”.

No ambito da atuagdo docente, destacamos que tal desafio ja existia antes mesmo
da época da pandemia segundo Freire (2013, p. 184). Em sua visdo, o que ainda impede os
professores de introduzirem cursos ou processos formativos que se apoiem na perspectiva do
DEC no Brasil ¢ o sistema educacional alicer¢cado no paradigma tradicional. Para a autora, caso
um modelo mais inovador de design como o DEC seja escolhido para ser utilizado, o dominio
mais so6lido e integrado de conhecimentos linguisticos, pedagdgicos e tecnoldgicos por parte
dos formadores/professores serd exigido.

Portanto, apresentamos como o processo de utilizacio do DEC pode ser

compreendido na Figura 19 e, em seguida, refletimos sobre suas contribui¢des:

Figura 19 — Construtos, significados e interconexdes do DEC

EXECUCAO
Desenvolvimento de situagdo de
aprendizagem
Dar seguimento
Elaborando/testando decisbes
Caminhos alternativos
Negocia¢do/Colaboracdo
Parceria — professores-alunos
Ordem/desordem/organizacio

PREPARACAO
Detalhes preliminares
Rascunhos iniciais
DecisGes tempordarias

REFLEXAO
Avaliagdo
Autoavaliagdo
Reflexdo critica
Retrospecgao
Prospecgdo
Transformacgdo
Novas alternativas
Novos caminhos

Fonte: Freire (2013, p. 181, tradugdo nossa).
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Os processos de preparagdo, execucao e reflexao sdo representados por meio de trés
rodas que compdem a engrenagem do DEC, sendo essa uma caracteristica marcante dentre as
demais propostas de design, pois tal desenho representa como o processo coletivo de construgao
do curso pode ser feito com os participantes, como apontado por Freire (2013). Assim, a
sequéncia apresentada na Figura 19 deve ser compreendida como um processo de interconexao
profunda, sistémica, recursiva, dialogica e circular, o qual norteara o curso em sua totalidade,
contemplando suas subdivisdes, partes multiplas e situagdes ndo previstas.

Outro ponto de destaque para Freire (2013, p. 179) é que a imprevisibilidade
existente nos percursos formativos nao € negligenciada pelo DEC, pois mesmo evidenciando
alguns elementos previsiveis do desenho de um curso, como a preparagdo, a execucdo € a
reflexdo, tudo esta interligado ao contexto. Em outras palavras, o desenho ¢ esbocado em uma
ordenagdo coerente. Sobretudo, ha a criacdo das primeiras unidades como seu ponto de partida,
mas nao de modo estanque, pois conta com as intervenc¢des do publico-alvo, tornando-o um
desenho praticamente inacabado, uma vez que ¢ coletivamente construido e passivel de sofrer
modificac¢des oriundas do contexto de sua implementagao.

Compactuamos com as ideias discutidas nos artigos anteriores (Freire, 2013; Freire;
S4, 2020; Costa; Freire, 2024), sobretudo, por ser uma proposta que também emerge do cenario
de ensino de linguas estrangeiras. Ademais, para além do atendimento dos interesses advindos
das institui¢des, nosso objetivo de desenhar o modelo Cross-Design como um projeto educativo
estd voltado a implementagdo de melhorias na formagao docente para os professores da rede
publica estadual de ensino e ndo a entrega de um servico ou produto, conforme asseveram as
autoras.

Somando-se a discussdo sobre as contribui¢des das visdes de design para o contexto
educacional, consideramos relevante tratar da abordagem de Design Thinking (doravante DT)
de acordo com Cavalcanti e Filatro (2018). Por ser elaborada para resolver problemas
complexos por meio da empatia, criatividade, colaborag@o e experimentagdo, ressaltamos que
sua adocdo vem ao encontro do memento critico vivenciado na pandemia. Nas palavras das
autoras, o DT também pode ser traduzido por “pensamento de design” em seu sentido literal,
pois se refere ao “modo de pensar dos designers, que ¢ aprendido e adotado por meio de
colaboracdo e cocriagdo, quando solucdes sdo projetadas, testadas e implementadas”
(Cavalcanti e Filatro, 2018, p. 50).

Assim como DI, o DT pode ser utilizado por varios setores como uma ferramenta
para o desenvolvimento de processos inovadores. As autoras enunciam que existem diversas

abordagens processuais que podem emergir a partir de sua aplicagdo. Com base nisso,
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destacamos que um dos aspectos contido em seus pilares, a “solugdo de problemas”, justifica o
DT como parte das discussdes teodricas que fundamentam esta tese, j& que nossa proposta
formativa surge no contexto em que a modalidade presencial foi transposta para um regime de
ensino remoto e, depois, migrada para o formato de Ensino Hibrido, requerendo formacdes
significativas, com vistas a apoiar os atores escolares no enfrentamento das dificuldades
vivenciadas, por meio de novas Oticas procedimentais e atitudinais. A seguir, organizamos os

seis passos que compdem o DT, descritos pelas autoras, no Quadro 15:

Quadro 15 — Etapas do Design Thinking

e Escuta

¢ Observagao

¢ Investigacao

¢ Projecao de solugGes
¢ Prototipagem

¢ Implementacao das solugdes levantadas
Fonte: Elaborado pela autora com base em Cavalcanti e Filatro (2018, p. 50).

Ao analisarmos a sequéncia de passos apresentada, compreendemos a relevancia
procedimental do DT para a elaboracdo do modelo Cross-Design, uma vez que se trata de um
processo “que promove a solucdo de problemas complexos, estimula a criatividade e facilita a
inovagdo. E humanista, pois visa compreender, de forma empética, os desejos e necessidades
de pessoas impactadas por um problema” (Cavalcanti; Filatro, 2018, p. 48), o que vai ao
encontro das necessidades inerentes a época do isolamento social obrigatorio e em transigao,
na qual buscamos ofertar uma FC no Servigo.

Além disso, Cavalcanti e Filatro (2018, p. 51, grifos nossos) descrevem,
esmiucadamente, os percursos para direcionar a implementagao do DT, dividindo-os em quatro
etapas, as quais podem guiar as acdes de quem elas denominam de design thinkers, isto &,
pensadores de design, a saber: (a) Compreender o problema; (b) Projetar solugdes; (c)
Prototipar; e (d) Implementar a melhor opgao.

Explicitamos, por conseguinte, as etapas e os passos sistematizados: na etapa (a)

Compreender o problema, os design thinkers devem buscar compreender profundamente o
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problema, por meio da escuta, da observacgdo e da investigacdo do contexto analisado, além de
estar atento as situacdes e aspectos relevantes, como dialogar e interagir com especialistas.
Depois, refinam o problema analisado por meio das informagdes obtidas, para os dados serem
analisados e interpretados. Na etapa (b) Projetar solucdes, os design thinkers devem realizar
discussdes no formato de brainstorming, isto €, nos moldes de uma tempestade de ideias, as
quais sdo divididas e, categorica e posteriormente, analisadas, a fim de elegerem e prototiparem
as solucdes mais adequadas. Na etapa (¢) Prototipar, os design thinkers devem fazer confec¢ao
dos prototipos, os quais precisam materializar visualmente as solucdes criadas, as quais sao
testadas antes serem aprimoradas e refinadas. Na ultima etapa, (d) Implementar a melhor
opcao, os design thinkers devem analisar a praticabilidade, viabilidade e a inovagao, realizando
mais alguns testes. Por fim, ap6s o refinamento do prototipo, a solugdo pode ser implementada.

Considerando o exposto e que a abordagem do DT pode ser implementada de
diferentes formas, ou seja, a partir da intencionalidade de sua aplicacao, com relagdo ao cenario

educacional, sistematizamos os possiveis contextos e os resultados esperados no Quadro 16 a

seguir:
Quadro 16 — Aplicacdo do Design Thinking em contextos educacionais
CONTEXTOS DE
APLICACAO RESULTADOS ESPERADOS
Metodologia de Possibilita enfrentar problemas comuns no campo educacional a
soluciio de problemas partir de um novo olhar.
Abordagem de Permite a criagdo, o teste e a implementag@o de processos, servigos e

solucdes educacionais que promovam a inovagao incremental e/ou

inovacao : :
¢ disruptiva.

Orienta os professores no desenvolvimento de projetos por meio da
adocao do modo de pensar e de estratégias de design. O tempo de
durac@o de um projeto com DT depende da complexidade do
problema real a ser investigado para que solugdes sejam criadas,
testadas e implementadas.

Estratégia de ensino-
aprendizagem

Fonte: Elaborado pela autora com base em Cavalcanti e Filatro (2018, p. 50).

Segundo as autoras, os trés contextos de atuacao explicitados podem ser explorados
no DT em menor ou maior grau. No modelo Cross-Design, consideramos possivel perpassar
por todos eles e ponderamos o uso da metodologia, abordagem e estratégia do Design Thinking

como algo factivel no desenho das formacgdes realizadas na DER, em especial, na época
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pandémica, ao passo que elas podem possibilitar meios para os participantes interagirem com
os formadores e, consequentemente, intervirem no desenho do curso, ora questionando e
instituindo novas ideias, ora desconstruindo crengas e paradigmas tradicionais.

Diante do exposto, a partir da incorporacdo bibliografica das visdes de design
discutidas como possiveis caminhos para subsidiar a elaboragdo de uma proposta de FC no
Servigco, esperancamos que, gradativamente, os seus impactos possam atingir gestores,
professores e estudantes em um processo de formagdo continua, no qual prevaleca a
intencionalidade de contribuir ndo somente com o ensino/aprendizagem de inglés, mas com a
formagdo integral dos individuos, os quais ocupam papéis imprescindiveis para o
desenvolvimento humano, vez que a educagdo nao transforma o mundo, mas ¢ capaz de mudar
pessoas que intervém e podem transformar a realidade circundante (Freire, 1979, p. 84).

A seguir, apresentamos nossas consideragdes a respeito de outros caminhos que
compdem o engendramento de nossas reflexdes, como a abordagem de Coaching Instrucional
(Cunha, 2016) e o Método PDAF (Gianesi; Massi; Mallet, 2020), contribuigdes tedricas que
também tratam de modelos de engenharia pedagogica para alicercar a elaboracdo de cursos e/ou

formacoes.

2.4.2 A abordagem de Coaching Instrucional e 0 Método PDAF

Partindo do objetivo de embasar nossas proposi¢des tedricas por meio de caminhos
concernentes a contemporaneidade, também nos baseamos na abordagem de Coaching
Instrucional (Cunha, 2016) e no Método PDAF (Gianesi; Massi; Mallet, 2020) para tecer nossas
reflexdes, considerando suas possiveis contribui¢des tedricas para a elaboracdo do Modelo
Cross-Design.

De acordo com Cunha (2016, p. 62), diante do alto nimero de ofertas de cursos de
graduacdo em Letras no Brasil, a maioria das institui¢des esta vinculada as areas de Lingua
Portuguesa e Literaturas, cujos conteidos sdo predominantes nas grades curriculares das
licenciaturas, comprometendo o desenvolvimento de competéncias linguistico-pedagogicas de
outras linguas. Em nossa visdo, isso passa a ser ainda mais agravado por outros intervenientes
desfavoraveis descritos pelo autor, em especial, no Brasil, como pouco investimento em
formag¢do continuada de professores. Em articulagdo com o que apresentamos a respeito das
politicas de formagao j& implementadas nos ambientes escolares, ressaltamos que nem sempre
os espagos destinados a formagdo docente sdo efetivamente voltados para o aperfeicoamento

da pratica profissional do professorado, visto que podem se transformar em um cumprimento
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de afazeres burocraticos, sem aparente sentido. Nesse contexto, o Coaching Instrucional pode
atuar no atendimento individual dos professores, com foco no acompanhamento pedagogico e
nas devolutivas formativas.

No que concerne a abordagem de Coaching Instrucional, Cunha (2016, p. 63)
analisa diversas experiéncias de professores de inglés da rede publica relacionadas a formagao
inicial, continuada e em servigo, e pressupde que as propostas formativas serdo mais bem-
sucedidas se seguirem os trés estagios estipulados por ele: a) pré-observagdo; b) observagao; e
c) pos-observacao.

No primeiro, o Coaching, ou seja, o formador, contata o professor presencial ou
virtualmente para mapear suas angustias e dificuldades. Depois, discutem e constroem
colaborativamente os percursos relacionados a rotina diaria. No segundo estagio, ele
acompanha o professor em atuagdo e faz a coleta de dados, podendo registra-los em um diario
de campo e/ou por meio de gravacdes. Contudo, o estagio de observacdo prevé a frequéncia e
a continuidade desse acompanhamento como a chave do processo. Por fim, a pds-observacao ¢
feita pelo formador junto ao professor para que, se preciso, possam tragar novos rumos com o
objetivo do aprimoramento da pratica pedagogica.

As instituicdes que regularizam o trabalho dos profissionais formadores e
favorecem aos gestores a possibilidade de acompanhar o desenvolvimento continuo dos
professores, como geralmente é o caso dos sistemas publicos de ensino, sdo espacos que
coadunam com a perspectiva de uma FC no Servico. Isto €, para Cunha (2016, p. 68), “valer-se
da sala de aula como ambiente para o desenvolvimento da lingua estrangeira e aprimoramento
da pratica pedagdgica ¢ uma saida altamente praticavel: por meio dela, ¢ possivel desenvolver
a lingua e aprender e ensinar melhor”. Acrescido a isso, consideramos importante ressaltar que
as discussoes sobre o papel do Coaching Instrucional sdo realizadas pelo autor com base no
Estado de Minas Gerais, porém, assemelha-se a fun¢do dos PEC no Estado de Sao Paulo,
podendo ser equiparadas. Julgamos suas ponderagdes extremamente relevantes para o contexto
desta tese, pois se conjugam numa teoria pautada no que o autor apresenta como “o
empoderamento do professor para a realizagdo de mudangas favordveis no processo
ensino/aprendizagem” (Cunha, 2016, p. 33), resultados almejados em nossas investigagdes.

Para modelizarmos o papel formativo do Coaching Instrucional, destacamos que
ele ¢ estruturado pelas seguintes etapas: a) teoria; b) demonstragdo; c) pratica; d) feedback; e)
Coaching (Cunha, 2016, p. 37). Nessa abordagem, aprender e ensinar ndo envolvem apenas
receitas e técnicas, mas todo um processo de reflexdo e parceria. O desenvolvimento de

competéncias linguistico-pedagdgicas ¢ priorizado e potencializado por meio da relagdo entre
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o Coach e os professores de Lingua Inglesa, suscitando a possibilidade de refletirem sobre “o
motivo pelo qual determinada acdo ¢ feita da maneira como ¢ feita” (Cunha, 2016, p. 17). Nao
obstante, Cunha (2016) ainda trata da importancia das instituicdes de formagao continuada e
seus replicadores atuarem como parceiros no processo formativo, jamais como atores que
supervisionam o professor. Tal asseveracao ¢ plausivel e dialoga com o contexto da SEDUC-
SP, ja que, se ndo compreendidas, as prescrigdes de trabalho podem ser concebidas como
ferramentas exclusivas de monitoramento do fazer docente.

Devido a isso, notamos que o foco da proposta de Cunha (2016) esta na relagdo
formador-professor € no acompanhamento sistematico e continuado do docente de Lingua
Inglesa em atuagdo nas etapas que se dividem como pré, durante e pds-observacao,
evidenciando mais uma semelhanga com o contexto de atuagdo da formadora-pesquisadora.
Assim, a palavra-chave desta abordagem ¢ a parceria, a qual ocorre entre o Coaching
Instrucional, no papel de um formador, e os atores por ele formados, como os professores, por

exemplo, conforme a Figura 20:

Figura 20 — Framework da parceria

reciprocidade
e

reconhecer experienciar praxis
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desempenhar

v},speita, PARCERIADE TRl
~

COACHING
INSTRUCIONAL

encorajar

/ envolver-se em \
m l reflexdo

Fonte: Cunha (2016, p. 42).
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No framework exposto na Figura 20, o autor nos da abertura para pensarmos em
um possivel desenho de formacao docente, o qual permita aos educadores verbalizarem suas
expectativas, inquietagdes e necessidades com relagdo as experiéncias de FC no Servigo, além
de enxergar no formador o papel de um colaborador que valoriza as escolhas e a participacao
dos professores nesse processo, por meio da reciprocidade, do didlogo e de reflexdes sobre a
praxis. Desse modo, o coach deve “oferecer ao professor possibilidades de refletir
especialmente sobre o papel das experiéncias passadas e presentes e seu possivel impacto no
processo de ensino/aprendizagem” (Cunha, 2016, p. 41).

Nos resultados apresentados em sua obra, a partir da adogdo dessa conduta, os
profissionais ganharam mais confianga nas aulas de Lingua Inglesa; conseguiram gerir a sala
de aula engajando os alunos; compreenderam e implementaram o processo avaliativo e o
planejamento pedagogico. Além disso, os resultados da pesquisa demonstram que houve mais
“espaco para verbalizar suas decisdes, inquieta¢des, duvidas, angustias; enfim, para dialogar e
refletir sobre o processo ensino/aprendizagem” (Cunha, 2016, p. 107), assim como
pressupomos que deva acontecer em uma FC no Servico. O ideal ¢ esclarecer que as atitudes
do formador possuem intencionalidade e visam a contribuir com a pratica docente no sentido
de orienta-la, embora os professores tenham expectativas de receberem formacdes de carater
mais prescritivo, apresentando, as vezes, resisténcia as formagdes e devolutivas de natureza
reflexiva (Cunha, 2016, p. 110).

Isso posto, a seguir, analisamos as contribui¢des advindas da obra de Gianesi, Massi
e Mallet (2020), a respeito das convergéncias entre o Método PDAF e o contexto desta pesquisa.

De carater inaugural, o estudo de Gianesi, Massi e Mallet (2020, p. 5) ¢ fruto da
experiéncia de trabalho com docentes de ensino superior e educacdo continuada. Os autores
apresentam-no ao leitor como uma possibilidade de encontrar temas atrelados ao ensino,
aprendizagem, didatica e pedagogia, cujo foco central ¢ orientar o desenho de um curso ou
disciplina. No que tange a defini¢do do Método PDAF, os autores descrevem-no como um
percurso formativo que, para ser bem-sucedido, precisa contemplar quatro itens em seu
desenho, a saber: planejamento (P); dindmicas de ensino-aprendizagem (D); avaliacdo da
aprendizagem (A); e feedback (F). Tais elementos compdem um método cunhado pelos
estudiosos como PDAF, sistematizados na Figura 21. As fases de preparo que o compdem sao
a execugdo e a pos-producao, ambas indissocidveis e indispensaveis para propositura de cursos

e/ou disciplinas, segundo os autores:
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Figura 21 — Metodologia PDAF

Dinamicas

Planejamento / Avaliagao

Feedback

4

Fonte: Gianesi, Massi e Mallet (2020, p. 11).

De acordo com Gianesi, Massi e Mallet (2020, p. 11), “a principio, ndo ha uma
sequéncia que deva ser necessariamente seguida, sendo mais importante que os quatro
elementos estejam alinhados e integrados ao final”, conforme apresentado na Figura 21. Eles
também defendem que a formacao de professores deve ocorrer de acordo com o desenho das
disciplinas e cursos baseados no PDAF, isto ¢, em um conjunto de conceitos, procedimentos
com foco na “garantia da aprendizagem”, por meio do desenvolvimento de competéncias,
habilidades, resultados e evidéncias determinados pelo nivel de proficiéncia e gestdo dos
resultados do desempenho dos estudantes.

Embora seja sugerido trabalhar com o método sem, necessariamente, seguir uma
sequéncia, enxergamos essa proposta de uma maneira mais linear. A aprendizagem dos alunos
¢ colocada em primeiro plano, bem como a ideia de “garanti-la”. Nesse sentido, “o professor
[deve] estar focado em entender como foi o desempenho dos alunos para diagnosticar onde
estdo os problemas e ajudé-los a entender por que ndo atingiram o que era esperado” (Gianesi,
Massi e Mallet, 2020, p. 84), o que também vai ao encontro do contexto desta pesquisa, ja que
ela ¢ pautada nas diretrizes da SEDUC-SP, as quais ratificam o que postulam os autores.

Por outro lado, consideramos que o termo “garantia da aprendizagem” possui um
tom imperativo. Ressaltamos que ¢ preciso considerar as especificidades, eventualidades e
condig¢des externas que particularizam os contextos dos aprendizes, como, por exemplo, fatores
normativos e/ou infraestruturais entremeados nessas circunstancias, para conseguirmos

alcangar resultados bem-sucedidos no processo ensino/aprendizagem, necessitando de
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avaliagdo continua e formativa, os quais, por vezes, sofrem interferéncias externas para além
da governabilidade da atuacdo do professor e/ou das institui¢des.

Por conseguinte, assinalamos que os aspectos reflexivos sobre a pratica pedagdgica
devem permear os percursos de formacdo docente de modo horizontalizado e ndo apenas
verticalizado. Na intencionalidade do Método PDAF, evidenciamos que hd uma preocupacao
com a relevancia dos impactos acarretados pelo contexto circundante no desenho de cursos e
formagdes, os quais sdo descritos por meio de outros conceitos nas visdes de design, de modo
intercambidavel, convergindo com o que apoiamos majoritariamente neste trabalho, a saber:
conhecer, analisar e compreender as especificidades do contexto antes de desenhar uma
proposta de curso e/ou formacao.

Diante dessas ponderagdes, a0 mapearmos os elementos que alicercam a elaboragao
de cursos na literatura, em especial, na FC no Servigo, concluimos que ha a necessidade de
tomarmos ciéncia das teorias ja existentes, extraindo as contribui¢des e descobertas condizentes
com a inten¢do do nosso objeto de estudo, isto ¢, elaborar um modelo de curso exequivel,
contextualizado e fundamentado, culminando no modelo Cross-Design que propomos neste
trabalho, considerando o entrecruzamento presente nas convergéncias apresentadas.

Ademais, salientamos que apds escrutinar os modelos anteriores, inumeras
contribuicdes sdo apresentadas para fundamentar a elaboragdo de uma nova proposta, isto &,
com relagdo a aplicacdo dos desenhos formativos no contexto desta pesquisa. Consideramos,
portanto, que estas sejam as principais: a) avaliagdo do contexto do publico-alvo e das
demandas apresentadas por ele; b) andlise dos percursos formativos vigentes, ofertados
institucionalmente pela SEDUC-SP; ¢) desenho de uma proposi¢ao tedrica na perspectiva de
uma FC no Servigo.

Assim, na proxima subsecao, sintetizaremos as discussoes realizadas e pontuaremos
como elas influenciaram a emergéncia do modelo Cross-Design como uma proposicao teorica,

por meio de uma FC no Servigo.

2.5 O modelo Cross-Design

Ha décadas, os pesquisadores da area de LA vém discutindo sobre a relagao entre
as linguagens digitais, o processo ensino/aprendizagem e a formagao de professores de linguas
estrangeiras. Ressaltamos que o pioneirismo e a inovagdo nessa area da linguistica sdo
caracteristicas presentes em varios estudos realizados, fazendo com que se sobressaiam no

ambito da producdo cientifica, a qual nos d& suporte para o desenvolvimento de novas
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investigacdes, dada a extensdo do arcabouco tedrico disponivel para desdobramentos e
discussdes.

Contudo, em 2020, adentramos em um cenario inimaginavel. Em sua analise, Freire
(2021, p. 6) reflete sobre as singularidades advindas do contexto pandémico, na qual ela afirma
que docentes e discentes, “desterritorializados e migrantes em um cendrio relativamente
inédito”, depararam-se com o desafio de serem formados urgentemente para o ensino remoto,
o qual exigiu um processo de Letramento Digital para auxiliar os atores envolvidos “para além
das questdes instrumentais”’, de modo ‘“emergencial e imediato”, espelhando as praticas
requeridas para assegurar a “continuidade do ensino e aprendizagem”, questdes com as quais
compactuamos e impactam na elaborac¢ao da proposi¢ao tedrica do modelo Cross-Design.

Entretanto, Leffa, Alves e Fontana (2020, p. 241) também pontuam que apesar de
os artefatos utilizados como mediadores serem caracterizados pela capacidade de conectar os
sujeitos e propiciar a interacdo, as agdes sdo executadas pelos seres humanos e ndo pela
antropomorfiza¢do das ferramentas mediadoras, levando-nos a refletir sobre a importancia do
preparo profissional dos docentes para a promocao de Situagdes de Aprendizagem no ERE.

A partir de suas experiéncias obtidas no modelo de ensino-aprendizagem remoto de
inglés para a terceira idade, mediado pelas tecnologias digitais, Moraes-Caruzzo (2023)
igualmente nos chama atencao para os fatores de ordem humana e de ordem técnica presentes
no universo educacional em sua tese, os quais podem influenciar “a constru¢do ou
desenvolvimento da competéncia digital de professores e alunos” (p. 143). Para ela, o
desenvolvimento e/ou aprimoramento de tais competéncias podem aumentar “o leque de
escolhas possiveis para a utilizacdo de recursos tecnoldgicos pelo professor, podendo
ultrapassar, estrategicamente, os limites infraestruturais da institui¢ao de ensino”. Convergimos
com a autora ao reconhecermos o impacto descomunal da acdo de um professor em sala de aula.
Sem desconsiderarmos a precariedade que assola muitas das escolas publicas de nosso pais,
ressaltamos que os resultados de um aperfeigoamento na area de Educacdo Tecnoldgica podem
gerar, inclusive, uma movimentagao e se transformar, nas palavras de Moraes-Caruzzo (2023,
p. 143), “em reivindicagdes de aprimoramento técnico e de formagdo docente/discente nas
varias instancias do ecossistema educacional”.

Diante do exposto, ¢ mister destacar que este estudo teve origem e foi empreendido
em um tempo de excecdo. Concebida a urgéncia da intervencdo humana nessa conjuntura,
salientamos que a implementa¢do da proposta formativa que subjaz o modelo Cross-Design se
respalda, diretamente, na inteng@o de servir como meio para o Letramento Digital dos docentes,

em especial, quanto a capacidade de compreender, analisar, comunicar e utilizar as requeridas
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TDIC em diversos contextos, as quais se constituem como canais para acesso, producdo e
media¢do de conhecimentos, por meio da interagdo sincrona e/ou assincrona dos participantes.

Por outro lado, convergimos com Leffa (apud Matzenauer, 2022, p. 12) quando
afirma que “ndo existe uma panaceia, uma solu¢do milagrosa, uma receita magica que possa
resolver todos os problemas do ensino de linguas, [quica do cenario pandémico], seja em termos
de metodologia, seja em termos de tecnologias”. Em outras palavras, o autor adverte que a
tecnologia e a metodologia utilizadas ndo sdo mais importantes do que a qualificagdo do
professor, pois, nem mesmo as Ultimas geragdes dos aparatos tecnoldgicos conseguiram
substituir os impactos da a¢do humana. Desse modo, compreendemos o uso das TDIC como
uma via de acesso para o desenvolvimento de Competéncias Digitais, uma vez que lidamos
com a compreensdo dessas ferramentas como meio e ndo fim; como ponto de partida e ndo de
chegada; como auxiliadoras e ndo ameagas; como potencializadoras e ndo milagrosas no
processo ensino/aprendizagem.

Coadunamos com Freire (2021, p. 17) ao asseverar que, dificilmente,
conseguiriamos lidar com o imprevisivel diante das circunstancias de tal cenario policrisico da
pandemia, o que, de fato, configura-se com um dos maiores desafios vivenciados pela
humanidade nos Uultimos tempos. Partindo dessas dificuldades espago-temporais,
desenvolvemos a proposi¢do tedrica de um modelo de curso intitulado Cross-Design.

E crucial salientar que a propagacio informacional desenfreada pela expansio dos
meios de comunicag@o e o uso recorrente dos artefatos tecnoldgicos possibilitam o acesso a
internet e a utilizacdo de seu finito banco de dados, sem que tal uso e extracdo de materiais
sejam, muitas vezes, feitos de forma consciente, critica e/ou colaborativa por parte dos usuarios.
Essa inundagdo de conteudos invade os ambientes educativos e, por conseguinte, formativos
dos educadores, os quais vivenciam o que denominamos de dilavio (in)formacional, no tocante
ao excesso de formagdes nesta pesquisa, ressignificando o termo de Lévy (1999).

Nesse sentido, para propor melhorias em condutas sociais na cibercultura como
Lévy (1999) nos recomenda, ¢ fundamental imergir no locus do problema, ou seja, conhecer
profundamente o contexto de formagao dos professores sobre o qual nos referimos neste estudo.
Justamente nesse espaco de discussdo candente, bem como das experiéncias vivenciadas pela
formadora-pesquisadora imbricadas em rede, que se atravessaram antes, durante e apds a
pandemia, ante a elaboracao do Cross-Design, surge a oportunidade de observarmos os entraves
que impedem a engrenagem formativa do sistema de ensino publico paulista de rodar mais

efetivamente.
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Destarte, em 2020, tomamos como ponto de partida o reconhecimento das
fragilidades presentes nos modelos de cursos e formagdes propostos institucionalmente pela
SEDUC-SP, por meio de seus 6rgdos internos, como a EFAPE e o CMSP. A partir deles,
almejamos preencher algumas lacunas encontradas, especialmente, no contexto da pandemia
do coronavirus. Também destacamos que parte dessas lacunas foram supridas posteriormente a
nossa intervencao, em programas de formagdo como o Multiplica SP #Professores e iniciativas
publico-privadas implementadas no ano de 2024 (apresentadas na Secdo 2.3.2).

Como ja discutido na Subsecdo 2.4, retomamos a literatura que dispde de elementos
basilares para o design de cursos e formagdes, porquanto julgamos serem alicerces importantes
para o embasamento da nossa proposic¢ao teorica. Acreditamos que as questdes remanescentes
de um estudo de caso realizado no mestrado anterior a esta pesquisa (Kairallah, 2020) e o
respeito as particularidades do publico-alvo deste curso, isto €, os professores de inglé€s da rede
publica estadual do Estado de Sdo Paulo, foram os pontos de partida para reconsiderarmos a
maneira com que o oferecimento das formagdes era feito, em especial, a partir do inicio da
pandemia. Enfatizamos, também, que propiciar um ambiente mais interativo nos cursos e/ou
formagdes ¢ uma forma de valorizar os ricos saberes contidos nas experiéncias dos professores.

Por isso, desenvolvemos um curso para ser aplicado durante a ATPC de LEM —
Inglés, tomando como base os documentos normativos das esferas estaduais e federais,
discutidos de antemao na Subsec¢do 2.1, para/com os docentes, concedendo-lhes maior abertura
de participacdo sincrona e espago de voz, caracteristicas essenciais em uma FC em Servigo,
conceito que problematizamos na Subsecdo 2.2.1, redefinindo-o como FC no Servico para
minimizar possiveis desencontros semanticos a respeito do termo, ja que as defini¢des de
“formagdo em servico” e “formacdo continuada” sdo, majoritariamente, intercambidveis nas
produgdes cientificas da area de LA (Vieira-Abrahdo, 1999; Leffa, 2001; Freire, 2009; Celani,
2010).

Vale ressaltar que a ideia de elaborar o modelo Cross-Design emergiu, inicialmente,
antes da pandemia, sob o objetivo de investigarmos, cientifica e empiricamente, outros
possiveis caminhos formativos para o uso de TDIC no processo ensino/aprendizagem de Lingua
Inglesa, tendo em vista as discussdes engendradas na Se¢do 2.4. Com o colapso global em 2020,
reavaliamos nosso projeto de pesquisa e buscamos suprir, mais efetivamente, as necessidades
formativas reveladas especificamente naquela época, fator inerente ao método de pesquisa-agao
que atravessa todas as etapas deste trabalho.

Para projetar o modelo, partimos de temas relacionados as visdes de design na

esfera educacional, os quais ocasionaram insights significativos para projetarmos uma proposta
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que atendesse, especialmente, o contexto e o publico envolvido em um curso on-line, a saber:
Design Instrucional a luz de Kenski (2019), Design Instrucional Contextualizado (Filatro, 2010;
2020), Design Educacional Complexo (Freire, 2013) e Design Thinking segundo Cavalcanti e
Filatro (2018). Também nos valemos das reflexdes tecidas sobre o método PDAF (Gianesi;
Massi; Mallet, 2020) e da abordagem de Coaching Instrucional (Cunha, 2016). Além disso,
debatemos as prescrigdes existentes nos documentos normativos, estaduais e federais, como a
BNCC (Brasil, 2017), a BNC-FC (Brasil, 2020) e o Curriculo Paulista (Sdo Paulo, 2019) nesta
pesquisa, entre outras diretrizes da SEDUC-SP, o que ocasionou insumos significativos para a
criagdo de um desenho mais alinhado as exigéncias da pandemia, incluindo-as na medida que
eram necessarias.

Dessa forma, organizamos as diferentes perspectivas em consondncia com o0s
contextos de atuacdo e pesquisa da formadora-pesquisadora, com a finalidade de justificar a
consisténcia tedrica que subjaz a elaboracdo do Cross-Design. Com vistas a delinearmos os
aspectos que tornam um programa formativo mais coerente, integrado e capaz de subsidiar o
fazer docente, permeado por a¢des de acolhimento, interagdo, reflexdo, devolutiva e fomento
de uma postura mais critica e participativa dos cursistas, apresentamos os contextos que

contribuiram para a emergéncia do modelo Cross-Design na Figura 22:

Figura 22 — Contextos que contribuiram para a emergéncia do Cross-Design
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Fonte: Elaborada pela autora.
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Na Figura 22, as setas demonstram a ordem da emergéncia das influéncias tedricas,
prescritivas e contextuais que influenciaram as investigacdes realizadas pela formadora-
pesquisadora nos ambitos da pesquisa e de atuagdo, convergindo em um ponto de encontro,
representado pelo impacto do fluxo do movimento espiral de cada uma das proposicdes tedricas
mencionadas, ou seja, o surgimento do Cross-Design. Vale ressaltar que o design descrito nao
surge do que cada um dos modelos tem a oferecer de forma pragmatica, como as estratégias,
técnicas e abordagens para a formagdo de professores, mas das reflexdes obtidas sobre o que
cada um apresenta como contribui¢do para os contextos de atuag¢do e pesquisa da formadora-
pesquisadora. O entrecruzamento ocorre nesse sentido, na contramao de uma simples colcha de
retalhos. Ha uma profundidade tedrico-pratica peculiar incutida no Cross-Design, uma vez que
o desenho surge para atender a praxis, devido a problematizacdo de necessidades e anseios
reais, frutos de uma época impactada pelo distanciamento social obrigatorio, no ERE.

Nesse sentido, reiteramos que o Cross-Design foi inicialmente idealizado com base
nas premissas de um DI a luz de Kenski (2018; 2019), a qual define categoricamente os
principios necessarios para iniciarmos o desenvolvimento de um curso. A partir do DI,
estruturamos os objetivos da aprendizagem, estratégias educacionais, recursos didaticos e as
avaliagdes, com vistas ao planejamento de solu¢des para viabilizacdo do processo
ensino/aprendizagem, de forma responsiva ao contexto, sobretudo, com o delineamento
explicito do motivo pelo qual o curso estava sendo criado, conforme orienta a autora.

Somando-se ao DI, baseamo-nos em Filatro (2010), a qual reafirma que, no DIC,
ha o rompimento de padrdes existentes nas diferentes fases que a criagdo de um curso perpassa.
No Cross-Design, alinhamos o DIC com nossa proposta de FC no Servigo no que tange, por
exemplo, a necessidade de adaptacdo do modelo ao contexto de aplicacdo do curso (SEDUC-
SP e DER); as constantes devolutivas dadas e recebidas, segundo as atribui¢des exigidas na
funcdo de PEC; ao estreitamento da comunicagao entre os envolvidos (formadores e cursistas);
e ao monitoramento, a partir do qual acompanhamos e avaliamos os resultados obtidos no
processo ensino/aprendizagem, que, no caso deste estudo, ¢ favorecido pela contextualizagao e
a flexibiliza¢do do desenho do curso.

Além do DI e do DIC, ao entrarmos em contato com o DEC (Freire, 2013), notamos
a caréncia de incutir aspectos transdisciplinares em nosso design, os quais, naquele momento
pandémico, refletissem as exigéncias do mundo contemporaneo e suas complexidades locais e
globais, com foco em uma formacao integral. Ademais, diferentemente do DI, embora haja a

mencdo de delinearmos um ponto de partida para uma ordenagdo coerente na criagdo dos
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elementos constituintes do curso, no DEC, o desenvolvimento do curso ndo permanece
permeével e estanque, permitindo intervencdes e flexibilizagcdes enquanto acontece.

Em consonancia, buscando por caminhos que vao ao encontro da resolugdo de
problemas, deparamo-nos com o DT (Cavalcanti; Filatro, 2018). Reconhecemos sua validade,
especialmente, por conta das mudangas que ocorreram apos a criacdo do curso, ja que nossa
proposta formativa surgiu no contexto em que a modalidade presencial passou para o ERE e,
logo depois, tornou-se hibrida, exigindo mudancas no percurso de desenvolvimento da
proposicao do Cross-Design.

Com relagdo a abordagem de Coaching Instrucional (Cunha, 2016), associamos as
acdes previstas pelo autor nas etapas de pré-observacdo, observagdo e pos-observagdo do
processo formativo continuado ao processo de acompanhamento realizado pela formadora-
pesquisadora na fun¢do de PEC. Contudo, ao autor asseverar que a parceria ¢ a chave desse
processo, assim como ele, compreendemos a presenca do formador como uma possibilidade de
apoio aos docentes na constru¢do de seu empoderamento profissional € ndo como uma
fiscalizagdo, visto que a proximidade construida na mentoria continua possibilita o
fortalecimento do vinculo de confianga entre pares e a amplia¢ao do respeito profissional.

Por fim, a obra de Gianesi, Massi e Mallet (2020) suscitou reflexdes para a criagdo
do conteudo programdtico do modelo Cross-Design, bem como para a arquitetura da escolha
das metodologias de uma forma significativa e intencional, sobretudo, a partir da ado¢ao de um
sequenciamento l6gico, como pressupdem os autores na elaboragdo do planejamento (P); na
criagdo e escolha das dindmicas de ensino-aprendizagem (D); nos caminhos para a avaliagdo
da aprendizagem (A); e na realizacdo do feedback (F), etapas que compdem a sigla do método
PDAF.

Assim sendo, as reflexdes engendradas com base nas perspectivas analisadas
impactaram na emergéncia do modelo Cross-Design que propomos neste trabalho,
considerando o entrecruzamento dos pontos convergentes. Em suma, tais proposi¢cdes nos
direcionaram a elaborar: o mapeamento do contexto do publico-alvo e das demandas trazidas
por ele; a analise dos percursos formativos vigentes, ofertados institucionalmente pela SEDUC-
SP; e o desenho de uma proposicao tedrica na perspectiva de uma FC no Servico.

Isso posto, visando a defini¢do e caracterizagdo dos professores-cursistas, nosso
publico-alvo do curso, e de seu entorno, ¢ crucial evidenciarmos as diferencas entre os termos
pedagogia, andragogia e heutagia. Para Filatro (2019), a pedagogia esta vinculada a educagao
tradicional, em que o professor assume maior responsabilidade em orientar os estudantes

(paidos: crianga e agodé: conducdo). Na andragogia (Knowles, 1984), inseridos no mercado de
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trabalho, os aprendizes apresentam motivagdes e necessidades especificas de aprendizagem.
Por fim, a heutagia (Hase; Kenyon, 2000), que significa “estudo da aprendizagem
autodeterminada”, surge como uma resposta as demandas da era digital, em que as informacdes
disponiveis sdo abundantes e os individuos tém autonomia para decidir e avaliar como e quando
querem aprender, realizando sua propria gestdo de aprendizagem. Tomando como base esses
fatores, inferimos que grande parte do publico poderia se aproximar, inicialmente, das
caracteristicas andragogicas, ja que partimos de um cendrio de desenvolvimento profissional
pandémico, com condicdes formativas emergenciais. Contudo, com a oferta de cursos
adequados aos desafios, observamos a possibilidade de impactar em uma postura mais
autonoma a médio e longo prazo, por meio do desenvolvimento das Competéncias Digitais.

Isso posto, ressaltamos que o desenho inicial de nosso modelo pode ser considerado
um design piloto, pois, apds as inumeras interferéncias acima descritas, bem como os dados
obtidos em um mapeamento prévio a respeito dos temas que os professores consideravam
viaveis de serem abordados em um curso de extensdo, foram determinantes para a lapidacao do
projeto do Cross-Design. Ademais, entendemos que o planejamento de uma acdo pedagogica
tenha justamente esse carater flexivel, adaptativo e recalculdvel, j4 que a formadora-
pesquisadora partiu de um esbogo, no qual os problemas e as hipoteses que, provavelmente,
poderiam suprir as inquietacdes iniciais e as lacunas encontradas foram elencadas, como a falta
de continuidade presente nas propostas formativas da SEDUC-SP, especialmente, as destinadas
aos professores de inglés; e a morosidade em ofertar novos cursos e, quando ofertados, o carater
genérico e assincrono presentes neles, sobre o qual consideramos nao atingir o que construimos
e almejamos como intencionalidade de uma FC no Servigo.

Com relag@o ao nome dado ao modelo, Cross-Design, vale ressaltar que ele também
foi atribuido ao curso posteriormente a sua criagdo. O substantivo Cross, do inglés, significa
cruzamento, enquanto, na fun¢do de verbo, pode ser traduzido como atravessar. Para nds, o
modelo abrangeu ambos os sentidos. Seu titulo ¢ intencional ao carregar em sua composicao a
ideia de ser desenhado de forma entrecruzada por varios elementos circunstanciais. A ele
atribuimos o sentido de um desenho cruzado, o qual atravessou e foi atravessado, remetendo-
nos a uma ideia de enfrentamento e superacdo das adversidades ocasionadas pelo evento
policrisico que vivenciamos na pandemia. Além disso, consideramos as discussdes e reflexodes
teoricas engendradas nesta tese como pontos de partida essenciais para o seu surgimento,
porque se entrecruzaram e se originaram de varias esferas, como: dos documentos normativos
e politicas publicas educacionais vigentes; area de formacao continuada, tanto em termos gerais

quanto sob a 6tica da LA; e das visdes de design e outros caminhos possiveis que embasam a
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elaboracdo de cursos, resultando em uma proposta que julgamos responder aos desafios
enfrentados, principalmente, nos anos de 2020, 2021 e 2022, nos quais elaboramos e aplicamos
o modelo Cross-Design. Por fim, consideramos a parceria entre a formadora-pesquisadora, o
PEC colaborador, os professores-cursistas (participantes da pesquisa) e os professores mestres
convidados como a amalgama do entrecruzamento e culmindncia do modelo, visto que as
propostas iniciais foram remodeladas a partir de todos os atores e eventos envolvidos no
processo.

Desse modo, perpassamos por todas as reflexdes tecidas nos pressupostos tedricos
para projetarmos o modelo Cross-Design. Dividimos o modelo em quatro macroetapas, sendo
que, uma delas € preposta ao desenho do curso em si, a saber: 1) Pré-Design, 2) Cross-Design,
3) Crossaction e 4) Crossover. Identificamos que ao definirmos as quatro macroetapas, surge
um embasamento concreto para a nortear criagdo dos nossos instrumentos de pesquisa. A partir
delas, consideramos a relevancia de tomar caminhos ja delineados pelo desenho do curso,
coadunando com a natureza da pesquisa-acao para a gera¢ao de dados.

Na Figura 23, ilustramos as quatro macroetapas e explicamos as agdes

desenvolvidas em cada uma delas.

Figura 23 — Macroetapas do modelo Cross-Design e suas agdes
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Fonte: Elaborada pela autora.
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Com vistas a preparagdo do planejamento inicial da nossa proposta, criamos a 1*
Macroetapa — Pré-Design, cujo foco se encontra na identificacdo de lacunas e contribui¢des
precedentes a construcao do Cross-Design, bem como na investigagdo do perfil do publico-alvo
e no contexto em que atua, além dos interesses e demandas por eles apresentadas. Ja a
consolidacdo desse planejamento se da na 2* Macroetapa — Cross-Design, que leva o mesmo
nome de nosso modelo, pois 0 esbo¢o do curso se transforma em uma proposta concreta neste
momento, baseando-se nos processos anteriores ¢ dando origem ao que denominamos de
construcdo dos fundamentos do modelo Cross-Design piloto. Na 3" Macroetapa —
Crossaction, o curso ja se encontra em andamento, possibilitando a realizagdo de alguns ajustes,
os quais sdo diagnosticados por meio do didlogo, acompanhamento e devolutivas realizados
com os cursistas e coleta das reflexdes engendradas durante, para e sobre a formagao. Por fim,
descrevemos a 4° Macroetapa — Crossover, cujos processos de avaliacdo, autoavaliagdo e
replanejamento nos permitem realizar uma ponderacdo final, bem como o levantamento de
potencialidades, lacunas e encaminhamentos futuros, transformando-se no que classificamos
como a ampliagdo do modelo Cross-Design.

Explicadas as macroetapas, a seguir, sistematizamos as microetapas no Quadro 17

para maior esclarecimento de seus objetivos:

Quadro 17 — Detalhamento das ac¢des de elaboragao do curso

~ DETALHAMENTO DAS
MACROETAPAS ACOES MICROETAPAS OBJETIVOS
- Mapeamento, andlise e Contatar os professores mestres
Elaborar o reflexdes sobre o contexto; .
PRE-DESIGN planejamento - Escuta e parceria do/com o convuja@ os (UNESP/FCLAr) para
inicial piiblico-alvo: ministrarem os encontros’e.
" Necessidades formativas. planejar o conteudo programatico.
c i : 8})?1 igggss(_lo CUrso; Definir e divulfar, oficialmente, o
onsolidar o o curso aos professores-cursistas,
ELLAN Y (T planejamento | - lﬁdeesﬁi(gsglas, explicitando as metodologias
- Curso pilz) o, ativas e plataformas educacionais.
Analisar os instrumentos de
Aplicar o curso e | - Reanalise das possi\{eis pesguisa e readequar a!gumas
CROSSACTION realizar possiveis lacunag e/ou potenmahdades questdes do curso, e.spe~c1almente,
ajustes por meio dos dados pbtldos no o papel da medlaqao nos
curso em desenvolvimento. encontros, por meio do didlogo,
acompanhamento e devolutivas.
- Construgdo de caminhos para Elaborar o modelo Cross-Design
Avaliar, o redesign, acrescentando ampliado, com correcdes e
CROSSOVER autoavaliar e corre¢des de rumo aos possiveis ajustes a serem
replanejar fundamentos da versdo piloto realizados em uma proxima
(Cross-Design ampliado). versao.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Dessas macroetapas, surgem o que denominamos de microetapas em nosso modelo,
as quais explicam, mais esmiugadamente, o que consideramos analisar em cada uma delas, ao
passo que sdo construidas no processo de investigacdo realizado nesta pesquisa, por meio de
determinadas agdes e objetivos. Assim, discorreremos mais profundamente sobre elas na Se¢ao
4, para a qual destinamos nossas discussdes e reflexdes sobre os dados coletados, e
apresentamos os resultados de nosso estudo.

Entretanto, ¢ salutar destacar que, na macroetapa de Pré-Design, apds mapearmos
os interesses do publico-alvo, esbogamos um cronograma com os possiveis temas/plataformas
e contatamos os professores mestres convidados do Grupo de Pesquisa, Linguagem, Educacao
e Virtualidade (doravante LEV), escolhendo-os criteriosamente, ja que as plataformas sobre as
quais eles ministrariam as aulas eram ferramentas que faziam parte de seus escopos de pesquisa

e experiéncias profissionais. No Quadro 18, expomos uma prévia do nosso programa de curso:

Quadro 18 — Primeiros rascunhos do programa de curso

Titulo: “Cultura Digital na pratica: desvendando as Tecnologias Educacionais para o ensino de inglés”

Cronograma: Plataformas e temas:
29/09/21 Encontro 1: Plataforma Flipgrid
13/10/21 Encontro 2: Plataforma Lyrics Training
27/10/21 Encontro 3: Plataforma Quizlet
10/11/21 Encontro 4: Tema da Realidade Virtual
08/12/21 Encontro 5: Plataforma Canva
Carga horaria: 30h. Avaliacéo final: Elabora¢do de um Plano de Aula contendo uma das cinco

Encontros via Google = plataformas apresentadas, em consondncia com o Curriculo Paulista. Obs.: Envio
Meet. pelo Google Classroom.
Fonte: Elaborado pela autora.

A priori, planejamos realizar cinco encontros sincronos via Google Meet, canal
escolhido para nos encontrarmos, e destinar a outra parte da carga horaria as demais atividades
assincronas, postadas no Google Classroom, isto ¢, na plataforma selecionada para ser o nosso
AVA. Assim, a partir da escuta de nossos participantes, elencamos as plataformas educacionais
e pensamos na elaboracdo de um Plano de Aula como avaliagdo final, totalizando 30h de
formagdo. Partindo dessa sistematizagdo inicial, pudemos amadurecer o modelo
pormenorizando os detalhes, como a definigdo das metodologias, o convite/aceite dos

professores mestres convidados e a distribui¢do da carga horaria.
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Elucidamos que as transformagdes vivenciadas no periodo em que a tese foi escrita
ndo sdo consideradas interveniéncias que atrapalharam o percurso de sua realiza¢do. Na
verdade, sdo respaldadas pela escolha do método sobre o qual trataremos na proxima se¢do, ou
seja, a pesquisa-acdo, que norteou, quando necessario, todas as adaptacdes e ajustes durante o
seu desenvolvimento.

Tendo em vista o exposto, nesta subsecdo expomos o que concebemos como um
possivel caminho de desenho de cursos na perspectiva de uma FC no Servigo para o contexto
da nossa pesquisa, considerando o que refletimos e discutimos até aqui, subsidiando-nos para a
construc¢ao do programa final do curso, o qual sera apresentado na Se¢do 3, juntamente com o

percurso metodologico adotado.



162

3 PERCURSO METODOLOGICO

Nesta sec¢do, esclarecemos o percurso metodoldgico que utilizamos para realizar
nossas investigagdes, com a inten¢ao de descrever os processos efetuados nesta tese com clareza
e objetividade, tal qual se pressupde que haja em um estudo cientifico. Em primeiro lugar,
discorreremos sobre sua natureza e tipo em relacdo aos procedimentos e objetivos. Depois,
apresentaremos o contexto e os participantes. Em seguida, descreveremos os instrumentos de
pesquisa escolhidos e explicitaremos os procedimentos metodologicos utilizados para realizar

a coleta e a analise dos dados.

3.1 Natureza e tipo de pesquisa

Reconhecemos este trabalho como uma pesquisa da area de LA. Assim, destacamos
que, segundo Moita Lopes (1996, p. 20), a LA é uma ciéncia social, cujo objetivo ¢ compreender
as situacdes de “uso da linguagem enfrentadas pelos participantes do discurso no contexto
social, isto ¢, usuarios da linguagem (leitores, escritores, falantes, ouvintes) dentro do meio de
ensino/aprendizagem e fora dele”. Ou seja, ¢ um campo que busca a reflexao sobre conjunturas
reais de uso da linguagem, indo além da teorizacdo das agdes sociais, na procura de
problematizé-las ou “[...] criar inteligibilidade sobre elas, de modo que alternativas para tais
contextos de uso da linguagem possam ser vislumbradas” (Moita Lopes, 2006, p. 20).

Diante dessas consideracdes iniciais, pontuamos que a natureza desta pesquisa se
configura como de base qualitativa e, com relacdo aos seus objetivos, caracteriza-se como
exploratoria. Isso posto, partimos do que assevera Yin (2016, p. 29) acerca da pesquisa

qualitativa, sobre a qual ele considera enfatizar cinco aspectos, tais como:

1. Estudar o significado da vida das pessoas, nas condi¢des da vida real; 2. Representar
as opinides e perspectivas das pessoas de um estudo; 3. Abranger as condigdes
contextuais em que as pessoas vivem; 4. Contribuir com revelagdes sobre conceitos
existentes ou emergentes que podem ajudar a explicar o comportamento social
humano; e 5. Esforgar-se por usar multiplas fontes de evidéncia em vez de se basear
em uma Unica fonte.

Desse modo, apontamos que nossa escolha metodolégica vem ao encontro das
caracteristicas descritas pelo autor, uma vez que planejamos investigar e elaborar caminhos
para a formagdo docente de modo atrelado a atuacdo dos professores em seus contextos

profissionais, nos quais os percursos formativos sao, inclusive, partes integrantes de sua jornada
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de trabalho. Ademais, diante da imprevisibilidade que permeia a escolha do objeto de estudo,
também asseverada por Yin (2016), focaremos a andlise de dados nas etapas que constituem o
processo de desenho de um curso on-line, que julgamos ser uma FC no Servico, implementado
no contexto da pandemia do coronavirus, em uma DER jurisdicionada 8 SEDUC-SP, a qual se
trata de uma estrutura educacional repleta de complexidades e diretrizes institucionais, em que
nossos participantes sdo servidores publicos.

No que diz respeito aos procedimentos, a investigagdo caracteriza-se como uma
pesquisa-a¢do (Kemmis; McTaggart, 2005; Thiollent, 2009; Burns, 2005; 2009; 2010; 2015),
tendo em vista que esse tipo de pesquisa pode auxiliar na busca por compreender algumas
questdes no ambito de investigacdo da LA, permitindo a intervengdo do pesquisador em uma
sequéncia de passos planejados, os quais descreveremos mais adiante. Por se tratar de uma acao
a ser empreendida pelos participantes da pesquisa, “com a pesquisa-agdo os pesquisadores
pretendem desempenhar um papel ativo na propria realidade dos fatos observados” (Thiollent,
2009, p. 18). Assim, a escolha por essas estratégias tem como base tanto a condi¢do empirica
da formadora-pesquisadora na tese quanto na voz do autor, que as denomina em seis

classificagdes, organizadas abaixo no Quadro 19:

Quadro 19 — Estratégias metodoldgicas da pesquisa-agdo

PESQUISA-ACAO

1) Hé uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na situacdo
investigada.

2) Desta interacdo, resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados e das solucdes a
serem encaminhadas sob forma de ac¢do concreta.

3) O objeto de investigagdo nao € constituido pelas pessoas e sim pela situagdo social e pelos problemas
de diferentes naturezas encontradas nesta situacao.

4) O objetivo da pesquisa-acdo consiste em resolver ou, pelo menos, em esclarecer os problemas da
situacdo observada.

5) H4, durante o processo, um acompanhamento das decises, das agcdes e de toda a atividade
intencional dos atores da situa¢do consciéncia” das pessoas e grupos considerados.

A pesquisa ndo se limita a uma forma de acdo (risco de ativismo): pretende-se aumentar o
6) | conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou “nivel de consciéncia” das pessoas € grupos
considerados.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Thiollent (2009).

Levando isso em conta, denominamos o papel da pesquisadora neste trabalho como
formadora-pesquisadora, a qual também ¢ participante, ja que o objeto de estudo advém tanto

do seu contexto de pesquisa quanto profissional, reforcando, ainda mais, sua proximidade com
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ambos os lugares. Vale ressaltar que, ao presenciar a escassez e a falta de continuidade na oferta
de propostas de desenvolvimento profissional aos docentes de Lingua Inglesa, tal constatacao
preliminar reiterou uma inquietacdo que ja havia sido herdada como possivel desdobramento
de uma pesquisa pregressa realizada no mestrado (Kairallah, 2020). Isso justifica a nossa
escolha do método pesquisa-acao, ja que, segundo Thiollent (2009), ¢ de cunho social, de base
empirica, pois sua realiza¢do tem uma estreita relagdo com as acdes e intervengdes de questdes
coletivas, nas quais os pesquisadores e participantes estdo diretamente envolvidos.

Destarte, quanto a estruturacdo dos procedimentos, apoiamo-nos em Thiollent
(2009), pois as estratégias apresentadas pelo autor atribuem maior consisténcia aos
procedimentos realizados neste trabalho, devido a relagdo e ao envolvimento entre a formadora-
pesquisadora com os participantes do curso promovido nas ATPC, os quais sdo professores da
Diretoria de Ensino Regional. Além disso, foi a partir de um mapeamento inicial e da relagao
com os professores que ordenamos as prioridades dos problemas a serem investigados para,
entdo, desenharmos uma nova proposta de formagao colaborativamente e atender as lacunas
preexistentes nos cursos ofertados pela SEDUC-SP.

Nesse sentido, Kemmis e McTaggart (2005, p. 563) advogam a favor de uma
pesquisa-agdo participativa, isto €, que possibilite a execucao de um ciclo de reflexdo de forma

colaborativa, conforme sistematizamos na Figura 24:

Figura 24 — Etapas para se realizar uma pesquisa-ag@o participativa

1) PLANEJAR UMA
MUDANCA.

6) REFLETIR SOBRE OS
PR())CESSOS DESSA NOVA 2) AGIR E OBSERVAR
ACAO, E ASSIM POR OS PROCESSOS
DIANTE... ) DESSA MUDANCA.
5) ELABORAR UMA 3) REFLETIR SOBRE OS
NOVA ACAO E PROCESSOS E SUAS
OBSERVAR. CONSEQUENCIAS.
J/
4) REPLANEJAR AS
ACOES COM BASES
NOS RESULTADOS.

Fonte: Elaborada pela autora com base em Kemmis e McTaggart (2005).
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Inicialmente, para planejarmos o modelo de curso Cross-Design, também nos
baseamos nas etapas descritas na Figura 24, pois, apesar de serem delimitadas, na dtica dos
autores, ndo sdo necessariamente rigidas e podem se sobrepor e/ou serem replanejadas contando
com a possibilidade de ocorrerem mudangas de rotas no planejamento inicial, ocasionando a
adequagdo as imprevisibilidades e aos niveis de complexidade do contexto de pesquisa. Desse
modo, podemos afirmar que as transformag¢des ocorridas neste trabalho — desde o projeto de
pesquisa até a andlise de dados —, fundamentam-se nas palavras de Kemmis e McTaggart (2005,
p. 563), os quais explicam que “o sucesso da pesquisa ndo estd em seguir 0s passos, mas na
existéncia de um soélido e auténtico senso de desenvolvimento e evolugdo das praticas, a
compreensdo dessas praticas e dos contextos em que elas acontecem”.

De acordo com Paiva (2019, p. 78), a pesquisa-a¢do tem como destaque a
indissociabilidade da pesquisa e do ensino, pois “um professor preocupado esta sempre,
recursivamente, identificando problemas, planejando, agindo, observando a sua propria pratica
e refletindo”. Assim, configura-se como uma forma de buscar solu¢des para um problema ou
compreender a realidade contextual (Paiva, 2019) por meio do fornecimento de insights
importantes, muitas vezes nao alcangados em formacgdes tradicionais, oferecidas de uma
maneira top-down, como aponta Burns (2009).

Diante disso, pressupomos que a pesquisa-acdo, definida com um carater
participativo, possibilita o caminhar andlogo a um péndulo, pois assim como ocorrem as
intervengdes por parte da formadora-pesquisadora no objeto de estudo, o contexto e os
participantes também podem intervir no andamento da pesquisa por meio da contribuicdo de
suas participagdes, interagdes e reflexdes.

Apbs as nossas explicitagdes, a seguir, descreveremos, mais detalhadamente, o

contexto e os participantes envolvidos na pesquisa.

3.2 Caracterizacio do contexto de pesquisa e dos participantes

No que concerne a caracterizagdo do contexto geral que envolve este trabalho,
partimos de uma investigacao do processo de implementagdo de uma proposta de desenho para
um curso on-line, o qual denominamos de Cross-Design, estruturado, inicialmente, pela
pesquisadora e ofertado em seu contexto de atuacdo profissional como formadora, em conjunto

com o PEC colaborador € os professores mestres convidados*® do grupo de pesquisa LEV. Sua

48 Os professores mestres do grupo de pesquisa nio sdo participantes deste estudo, mas compdem o nucleo de
formadores do curso oferecido. Por isso, mencionamos sua contribuigdo voluntaria de forma anénima.
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fungdo ¢ a de Professora Especialista em Curriculo, especificamente, de Tecnologia
Educacional e LEM — Inglés*’, em uma Diretoria de Ensino Regional (DER) da SEDUC-SP,
localizada no interior do Estado de Sao Paulo. Pormenorizando o contexto, cabe ressaltar que a
DER em questdo contempla 25 escolas publicas espalhadas em sete municipios, as quais estao
sob a jurisdi¢do do referido 6rgao regional.

Em relagdo aos participantes®, o curso foi ofertado a professores de inglés dos
Ensinos Fundamental e Médio, os quais advinham de escolas estaduais das sete cidades
jurisdicionadas a DER e atuavam em diferentes realidades locais, sendo professores do Centro
Educacional de Jovens e Adultos (CEEJA), de escolas com Programas de Ensino Integral (PEI),
de 7h e 9h, e de escolas de tempo parcial, incluindo um Assentamento. Por serem docentes na
mesma regional, os professores ja se conheciam de ATPC e formacgdes anteriores, oferecidas
pela DER antes e durante a pandemia. Ao pensarmos nos possiveis contextos dos quais sao
oriundos, reiteramos a atengdo para a sua multiplicidade, ja que os docentes de Lingua Inglesa,
participantes deste estudo, advém de vdarias cidades interioranas, demarcando sua
heterogeneidade. Assim, no total, 18 professores de inglés de diferentes unidades escolares da
rede publica de ensino foram consultados no inicio de nossas investigagdes.

Depois, por meio de adesdo voluntéria a pesquisa, o nimero final de participantes
totalizou em 14 pessoas, sendo que 12 s@o professores de inglés e os outros dois participantes,
o formador de inglés, que denominamos de PEC colaborador, e a formadora-pesquisadora. Vale
ressaltar que o PEC colaborador participou como formador e cursista na DER. Ademais,
destacamos que a participacdo do PEC colaborador de inglés foi indispensavel ao longo dos
processos de desenho e aplicacdo do curso, uma vez que ele detinha expertise e conhecimento
do curriculo de LEM — Inglés, além de um vinculo com o seu publico-alvo de formacao,
fortalecido ao longo de seis anos, o que impactou nos resultados obtidos na proposta de FC no
Servico, ofertadas nas ATPC. Ao todo, o curso foi planejado com 30h de carga horaria e cinco
encontros sincronos foram realizados via Google Meet, mediados pelo PEC colaborador e pela
formadora-pesquisadora. As demais horas foram destinadas as atividades assincronas, postadas
no Google Classroom, AVA escolhido como repositorio interativo.

Diante disso, ¢ mister reiterar que a proximidade entre a atuacdo profissional e as
acdes investigativas da pesquisadora como formadora e participante da pesquisa nas areas de

Educagdo Tecnologica e Lingua Inglesa na DER faz jus também ao método cientifico adotado,

49 Atualmente, a formadora-pesquisadora é denominada de PEC plataforma.
50 Por uma questdo de ética, a identidade dos participantes serd mantida em sigilo. Aos nos referirmos a eles, os
denominaremos como Participante A (P.A.), Participante B (P.B.), Participante C (P.C.), e assim por diante.
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a pesquisa-agdo (Thiollent, 2009) participativa (Kemmis; McTaggart, 2005), j4 que visa
investigar praticas reais e ndo abstratas (Kemmis; McTaggart, 1988), além de compreender e
melhorar um ambiente educacional por meio de autoestudo e intervengdo (Burns, 2009).

Considerando o periodo em que a tese surgiu, isto ¢, no inicio da eclosdo da
COVID-19, em 2020, nosso estudo enfrentou limitagdes. Apds o Cross-Design ter sido
desenhado e apresentado aos professores no primeiro semestre de 2021 como um curso que
seria ofertado em parceria com pesquisadores da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Campus de Araraquara, inicialmente, de modo on-line e no contraturno, no
segundo semestre, houve uma mudanga do regime de trabalho de ensino remoto para o Ensino
Hibrido, o que fez com que o nosso planejamento inicial fosse repensado para a formacao.
Embora tenha ocorrido o antincio de um retorno gradativo para o segundo semestre de 2021, os
cursos em vigéncia pela EFAPE se mantiveram os mesmos, assim como a estrutura de ATPC
adotada pela SEDUC-SP, transmitidas pelo CMSP, isto é, encontros coletivos virtuais que
aconteciam periodicamente.

A priori, como ofertariamos um curso que ocorreria no contraturno, ficamos
receosos de tornarmos tal proposta em um oferecimento de “mais um curso”, sem que sua
concepgdo fosse realmente compreendida, considerando que, a partir dessa transformacao do
ensino remoto para o hibrido, a falta de tempo invadiria as a¢des profissionais dos educadores.
Ressaltamos isso devido as experiéncias vivenciadas na DER, lugar em que pudemos constatar
o quao desafiados os participantes de nossa pesquisa se sentiram ao ingressarem no modelo de
Ensino Hibrido, tendo em vista que tal momento exigiu uma dedicacdo herculea de tempo para
o estudo em seus percursos de formagao continuada.

Assim, para ndo ocasionar o desinteresse do publico-alvo em participar dessa agdo
formativa, tivemos a ideia de refazermos a proposta do curso. Decidimos oferta-lo enfatizando
que ele ocorreria no momento destinado a ATPC e ndo mais no contraturno, ja que com essa
brusca mudanga do retorno dos professores ao ensino presencial no meio do ano de 2021,
eclodiram inimeras demandas mediante a necessidade de adequagao ao “novo normal”. Mesmo
assim, tendo em vista os aspectos que interferiram no curso antes de ele ser iniciado, como a
transicdo de um formato para o outro, no lugar de atrair os docentes, constatamos uma
desmotivacdo por parte de alguns potenciais participantes, seguida de um distanciamento, na
contramdo do que Tori (2010) se refere a uma “educacdo sem distancia”.

Por outro lado, no contexto da investiga¢do dos dados, notamos que a proximidade
existente entre o ambito de atuagdo e o de pesquisa revelou alguns desafios, porém também

beneficiou o desenvolvimento e a continuidade da implementagdo do curso, ainda que ele tenha
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sido afetado pelo término do isolamento social e sofrido modifica¢des imprevisiveis. Contudo,
as barreiras constatadas a partir de entdo sdo inerentes a distdncia transacional, a qual pode ser
definida e compreendida como “[...] quando alunos e professores sdo separados [e] surge um
espago psicoldgico e comunicacional a ser transposto”, ou seja, “[...] em razdo de diversos
fatores, tais como estratégia e tecnologia utilizadas, ou ainda aspectos psicologicos e
ambientais, 0 que a torna uma varidvel continua e relativa” (Tori, 2010, p. 60). Vale ressaltar
que esse distanciamento tem sua fundagdo nos desafios que vivemos no formato de ERE e nao
na modalidade de Educagdo a Distancia, os quais sdo erroneamente equiparados.

Diante desses desafios, apesar de acontecimentos extrinsecos e intrinsecos
intervirem no desenho da formacao, ap6s o planejamento do projeto que iniciamos em 2020 ser
realinhado, especialmente, no que tange ao formato e periodo de seu oferecimento,
apresentamos nossa proposta oficial aos professores de inglés no final do primeiro semestre de
2021, com inicio previsto para o 2° semestre do mesmo ano, a saber: a oferta da 1* edicdo de
um curso on-line de 30h, denominado de “Cultura Digital na Pratica: desvendando as
Tecnologias Educacionais para o Ensino de Inglés”, a ser desenvolvido nas ATPC por meio de
uma FC no Servigo, contando com o PEC colaborador e trés outros formadores parceiros do
Grupo de Pesquisa, LEV, do qual participamos na UNESP/FCLAr. Tal parceria corresponde
ao que se espera de uma pesquisa-acao, ja que visa a investigacao sistematica de uma situacao
social, promovendo, democraticamente, possiveis mudangas e participagdo colaborativa
(Burns, 2015, p. 187).

Destarte, o que para nos seria motivo de desisténcia do curso, tornou-se uma grata
surpresa. A ratificacdo da participagdo dos docentes fortaleceu um dos pontos fulcrais de nossa
tese, isto €, a imprescindibilidade de se promover Formagdes Continuadas no Servigo, a fim de
atender as premissas existentes nas politicas publicas educacionais, as quais pressupoem a
existéncia de momentos de estudo e tempo de formagdo docente na carga horaria de trabalho
do professorado, como nas ATPC.

Ap0s caracterizarmos 0s participantes e apresentarmos o contexto, no topico a
seguir, descrevemos os instrumentos e os procedimentos adotados para a nossa coleta e analise

dos dados.

3.3 Coleta e analise de dados: instrumentos

De acordo as proposi¢des teoricas feitas nesta tese, cujo cerne tem por objetivo

elaborar, implementar e avaliar um modelo de curso para FC no Servico de professores de inglés
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da rede publica de ensino estadual paulista, com foco no desenvolvimento das Competéncias
Digitais, reiteramos que o modelo de Burns (2010) fundamenta a elaborag¢do do Cross-Design
e anossa escolha pelos instrumentos e técnicas a serem apresentados, uma vez que sdo pautados
nos procedimentos metodologicos de coleta de dados de uma pesquisa-agao.

No tocante a produ¢ao de dados para a pesquisa, valemo-nos de instrumentos como:
a) Questiondrios semiestruturados; b) Entrevistas semiestruturadas; c) Didrio de Campo; e d)
Gravagdes das aulas em audio e video, com a técnica de Grupo Focal, os quais sdo oriundos de
fontes primarias (Paiva, 2019), tendo em vista o banco de dados produzido pela formadora-
pesquisadora e demais participantes a partir dos procedimentos adotados.

Antes de tratar da apresentacdo dos instrumentos, explicitamos como
denominaremos os meios utilizados para a realizagdo da coleta, a saber: Questionario 1
(doravante QI°'), Questionario 2 (doravante Q2°?) e Questionario 3 (Q3°%) com questdes
abertas e fechadas, semiestruturadas, por meio de formularios on-line ao longo do curso; a
Entrevista com o PEC (doravante EP)’* de Lingua Inglesa e as Entrevistas com os outros
cursistas (doravante EC)®; um Diario de Campo (doravante DC)>®, produzido pela formadora-
pesquisadora (doravante FP)>” ao longo de uma das observagdes realizadas in loco; € a gravagdo
em 4udio e video com a técnica de Grupo Focal (doravante GF>®).

A escolha em utilizar varios instrumentos se deu devido a importancia de
realizarmos a triangulacdo dos dados, estratégia essencial em uma pesquisa qualitativa (Yin,
2016) por assegurar maior confiabilidade nas analises realizadas. Leffa (2006) também defende
a importancia de se utilizar multiplos instrumentos e de realizar a triangulacdo dos dados, que,
segundo ele, ¢ uma estratégia que contribui para uma exploracdo mais aprofundada dos
resultados. J& para Denzin e Lincoln (2005), a triangulacdo deve ser considerada uma
alternativa a validacdo, que, por sua vez, surge da combinacdo de diferentes perspectivas
metodoldgicas e materiais empiricos, indo muito além de uma ferramenta ou uma estratégia de

validagdo. Assim, diante dos quatro instrumentos citados, realizamos a triangulagdo dos dados.

51 0 Q1 pode ser visualizado no Apéndice A.

52 0 Q2 pode ser visualizado no Apéndice B.

330 Q3 pode ser visualizado no Apéndice C.

54 O roteiro utilizado na EP pode ser visualizado no Apéndice D.

55 O roteiro utilizado nas EC pode ser visualizado no Apéndice E.

%6 O roteiro utilizado no DC pode ser visualizado no Apéndice F.

57 Como pressupde Thiollent (2009), a interagio entre pesquisadores e pessoas implicadas na situagdo investigada
em uma pesquisa-acao ¢ explicita, o que se revela, nesta tese, pois a pesquisadora também desempenha um papel
de formadora, o qual nos referimos como formadora-pesquisadora.

58 O roteiro utilizado no GF pode ser visualizado no Apéndice G.
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No Quadro 20, descrevemos os instrumentos, bem como explicitamos a finalidade

destinada ao foco de investigacdo e aplicagdo de cada um deles:

Quadro 20 — Descri¢@o dos instrumentos de coleta de dados

INSTRUMENTOS APLICACAO
Questionario (Q1) Pré-Inscri¢do: foco no interesse em realizar o curso “Cultura Digital na
(Formulério on-line via Pratica: desvendando as Tecnologias Educacionais para o Ensino de
plataforma do Google | Inglés”, coleta das sugestdes de possiveis assuntos para serem abordados
Forms) no curso, bem como o aceite em participar da pesquisa.
Questionario (Q2) Inscri¢@o oficial no curso e participagdo dos professores-cursistas na
(Formulério on-line via | escolha dos temas da formagao. Identificacdo do contexto da SEDUC-SP
plataforma do Google e mapeamento do perfil docente; das percepcdes sobre o dominio de
Forms) Competéncias Digitais; e da assinatura do TCLE.

Questdo norteadora: Descreva como vocé faria a “transposicao didatica”
de uma Situacdo de Aprendizagem do Curriculo Paulista para as

.. plataformas/aplicativos utilizados, por meio das metodologias ativas
Questionario (Q3)

(Formulério on-line via

discutidas no curso.

Topicos: Relevancia dos temas abordados; contribui¢@o para a pratica
plataforma do Google e ~ o
diaria; dindmica de apresentacio; e recursos utilizados.

Forms
) Autoavaliacdo: Faga uma autoavaliacdo de sua participacdo na ATPC.

Considerando atengdo aos temas, anotacdes pessoais, uso dos recursos
tecnoldgicos e interativos (chat).

Sevadndnelnen Questdes norteadoras: - Ao prepararem as aulas de Lingua Inglesa que
v u

audio e video: sessao
de Grupo Focal (GF)
(Encontro on-line via

ministram, o que vocés costumam levar em consideracdo? - Voces
consideram os materiais didaticos (impressos e/ou digitais) propostos
para o ensino de Lingua Inglesa na Educacio Bésica adequados? Por

T Y qué? - Voces ja utilizavam TDIC nas suas aulas de inglés antes da

Meet) pandemia? Quando vocés comecaram a utiliza-las? Se ndo as utilizaram,
ee

justifiquem.

Questdes norteadoras: 1- Vocé€ acha que o curso ajudou, foi relevante
Entrevistas — PEC para a sua formacao e atuag@o em sala de aula? 2- Vocé utilizou algumas

colaborador (EP) e das plataformas? 3- Vocé faria uma 2° edi¢@o do curso? O que gostaria
demais cursistas (EC) | de aprender? 4- Observacdo: quanto a infraestrutura e equipamentos de
(Presencial) seu ambiente de trabalho, eles te possibilitam aplicar os conhecimentos
adquiridos no curso?
Diario de Campo (DC) Topicos observados: gestdo em sala de aula; dominio de contetdo;
da Pesquisadora habilidades; competéncias; metodologia; material didético; recursos;
(Presencial) replicabilidade do curso; avaliacdo; e realizacdo de devolutiva.

Fonte: Elaborado pela autora.

Explicitamos as macroetapas no Quadro 21, a partir das quais explicamos como os
instrumentos de coleta de dados se encontram sistematizados, isto €, por meio de seis Etapas de

Analise (EA1, EA2, EA3, EA4, EAS ¢ EA6), em diferentes momentos do curso:
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Quadro 21 — Relagdo entre os instrumentos e as etapas de andlise

INSTRUMENTOS

(Formulario on-line via
plataforma do Google

(Formulério on-
line via plataforma

(Formulario on-
line via plataforma

ETAPA1 | ETAPA 2 ETAPA 3 ETAPA 4 ETAPA 5 ETAPA 6
1 N 7 .
O < . g Consolidagado do plicagao ¢« Avaliacdo, autoavaliacdo e
D Planejamento inicial laneiamento e realizacdo de replaneiamento
= = pane] possiveis ajustes prane)
Questiondrio (Q1) Questionario Questionario Questionarios (Q3)
QD Q3

(Formulario on-line via
plataforma do Google

Forms) do Google Forms) | do Google Forms) Forms)
Gravaciao da aula
s Questiondrio em audio e video: s
Questionario (Q2) Q2) sessio de Grupo Entrevistas: PEC

(Formulario on-line via
plataforma do Google

(Formulério on-
line via plataforma

Focal (GF)
(Encontro on-line

colaborador (EP) e demais
cursistas (EC)

Forms) do Google Forms) | via plataforma do (Presencial)
Google Meet)
Entrevistas: PEC
Entrevistas: PEC Entrevistas: PEC | colaborador (EP) e Diario de Campo (DC)
colaborador (EP) colaborador (EP) demais cursistas (Presencial)

(EC) (Presencial)

Fonte: Elaborado pela autora.

Com a inten¢do de expor, mais claramente, a setorizagcdo dos dados, apontamos que
os instrumentos nos foram validos para tecermos as nossas discussdes e reflexdes sobre os
dados em momentos distintos, sem uma perspectiva linear, conforme descrito no Quadro 21.
Dessa forma, pontuamos que a relagdo presente entre os instrumentos e as etapas de andlise se
da por meio da classificagdo categorica das macroetapas acima apresentadas, denominadas de:
(a) Pré-Design; (b) Cross-Design; (c) Crossaction; e (d) Crossover. Assim, assinalamos que, a
partir delas, surgem as etapas de andlise desta pesquisa, as quais serdo pormenorizadas na
Subsecdo 3.4 para melhor entendimento, pois sdo ramificadas sem um padrdo prevalente,
podendo uma macroetapa contemplar uma ou duas etapas, por exemplo.

Ao reunirmos os instrumentos para a coleta de dados e indicarmos seu modo de
aplicacdo, enxergamos a possibilidade de antecipar, em suma, quais caminhos foram escolhidos
para a realizacdo da nossa pesquisa e explicitar o foco de investigagdo de cada uma das
ferramentas utilizadas.

Vale salientar que os dados foram coletados em momentos diferentes, por meio de

situacdes e ferramentas distintas, a saber: envio de formularios on-line; realizagdo de entrevistas
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on-line e presencialmente na escola; realizacdo/gravagdo de aulas sincronas; e
acompanhamento de aula in loco. Sendo assim, para melhor compreensdao sobre os

procedimentos adotados, descreveremos cada um dos instrumentos a seguir.

3.3.1 Questionarios semiestruturados

No primeiro semestre de 2021, iniciamos nossa coleta de dados com a aplicacdo do
primeiro questiondrio semiestruturado, formato que, segundo Vieira-Abrahao (2006), ¢ mais
flexivel e permite a adaptacdo a diferentes necessidades, por meio da elaboracdo de perguntas
fechadas, isto €, com opgdes de respostas predefinidas, bem como perguntas abertas. Assim,
aplicamos o Q1 por meio do envio de dois formularios on-line via e-mail institucional da DER,
elaborados com a ferramenta Google Forms. O uso desse instrumento assincrono precedeu a
inscri¢do oficial para o curso, denominada de “Pré-Inscri¢ao - 1* Ed. Curso Cultura Digital na
Pratica (on-line\30h) — DER-Avaré”, no qual obtivemos 17 respostas. J4 o Q2 foi encaminhado
apos a consolidagao das respostas do primeiro, no final do primeiro semestre, com o intuito de
coletar a “Inscrig¢do oficial no Curso”, no qual recebemos 18 respostas. Nesse interim, o PEC
colaborador e a formadora-pesquisadora realizaram a divulgagao do curso nas ATPC de Lingua
Inglesa, buscando fortalecer o engajamento dos professores.

Além do que sugerem os nomes dos dois formuldrios encaminhados, tais
instrumentos também nos permitiram realizar uma analise do contexto em que os professores
de inglés da SEDUC-SP atuam, bem como mapear o perfil dos docentes. Ademais, realizamos
um mapeamento da percep¢do dos professores com relacdo ao seu desenvolvimento de
Competéncias Digitais, fortalecendo a perspectiva de pesquisa-agdo participativa (Kemmis;
McTaggart, 2005). Destacamos, também, que o segundo questionario teve como objetivo
coletar os aceites de participagcdo na pesquisa, por meio do envio dos Termos de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), os quais foram assinados digitalmente por 13 participantes dos
14 participantes, ou seja, salvo a formadora-pesquisadora, e incluindo o PEC colaborador.

Também elaboramos o Q3 com o Google Forms, enviando-o, posteriormente ao
inicio do curso, via e-mail institucional, no segundo semestre de 2021. A diferenga entre eles ¢
que o Q3 foi enviado, repetidamente, apds cada um dos cinco encontros sincronos realizados
ao longo do curso aos 12 professores participantes da pesquisa, totalizando uma geragdo de
dados significativa a respeito do impacto das experiéncias obtidas durante o curso nas ATPC,

da autoavaliagdo realizada pelos participantes e da avalia¢do a respeito da viabilizagdo do uso
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dos recursos digitais no Curriculo de LEM — Inglés, permitindo-nos analisar o impacto de tais
ferramentas tecnoldgicas em sua aplicabilidade em sala de aula.

Ressaltamos que como instrumento de coleta de dados, os questionarios nos
possibilitam entrar em contato com algumas crengas dos participantes, porém ndo asseguram o
acesso a todas as teorias que embasam a constru¢do das experiéncias dos professores,
implicando a necessidade de adotarmos outros instrumentos (Vieira-Abrahdo, 2006).
Destacamos que na autoavaliagdo, por exemplo, os docentes refletiram sobre sua participacao
em cada encontro, exercitando a andlise sobre a validade das ferramentas para o seu contexto
de atuacdo e a reflexdo sobre seus papéis enquanto professores-cursistas. Os critérios
estipulados foram: a relevancia dos temas abordados, a contribui¢do para a pratica diéria, a

dinamica da apresentacdo e os recursos utilizados.

3.3.2 Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas semiestruturadas sdo ricos instrumentos para coleta de dados, uma
vez que atendem a flexibilidade do paradigma qualitativo, assim como os questionarios
semiestruturados, permitindo-nos a realizagdo de intera¢des sincronas com o0s participantes,
todavia, de um modo mais individualizado, além do esclarecimento de possiveis ambiguidades
(Vieira-Abrahao, 2006).

Nesse sentido, as entrevistas foram realizadas um més ap0s a finalizagao do curso,
de modo on-line, sincronamente, e presencialmente na escola, com os professores-cursistas de
Lingua Inglesa de uma Diretoria de Ensino Regional, no contexto de atuagdo da SEDUC-SP.
Paiva (2019, p. 19) nos chama aten¢do e afirma que as pesquisas da LA estdo sendo
implementadas no sistema publico recorrentemente, como se houvesse uma aceitagdo prévia e
ja consolidada por parte dessas institui¢des. Ela destaca que a ética em pesquisa precisa
prevalecer em quaisquer espagos, sejam eles publicos ou privados. Para tanto, ressaltamos que
foi concedida a autorizagdo prévia dos participantes para gravacdo sincronica de audio e
transcri¢do posterior.

Desse modo, dividimos os instrumentos em: Entrevista com o PEC (EP) e
Entrevista com os cursistas (EC). Apesar de contar com o total 14 participantes, incluindo a
formadora-pesquisadora e o PEC colaborador, cinco participantes nos concederam seis
entrevistas. Por exemplo, o PEC nos relatou suas experiéncias obtidas como participante, por

meio dos mesmos questionamentos realizados aos demais. Porém, ele relatou também quais
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foram suas percepgdes no papel de colaborador da pesquisa, em especial, na proposicdo e
realizagdo das pautas para a ATPC em conjunto com a formadora-pesquisadora.
Entrevistamos, entdo, os outros quatro participantes. As perguntas semiestruturadas
versavam a respeito da relevancia do curso para a FC no Servigo dos professores, bem como
do uso das plataformas nas aulas, mapeando as possibilidades e as dificuldades dos docentes,
diante dos aspectos técnicos e humanos, voltados as condi¢des de infraestrutura/conectividade
e o impacto das TDIC na relacdo professor-aluno. Por fim, aproveitamos o ensejo para
investigar o interesse por parte dos participantes em fazer uma segunda edi¢do do curso. Em
todos os casos, tivemos respostas afirmativas, propiciando coletarmos futuros temas em

potencial.

3.3.3 Diario de Campo

Como ja explorado na Sec¢do 2.2, hd uma estruturacdo de acompanhamento das
aulas desenhada, especificamente, para o contexto de trabalho dos professores que atuam na
SEDUC-SP. Assim, ao elencarmos o Diario de Campo como um possivel instrumento de
pesquisa, associamos a observacao in loco, agdo essa ja executada pela formadora-pesquisadora
em sua atuagdo como PEC, a ferramenta de coleta de dados.

Segundo Reis (2011, p. 12), dentre as finalidades da observagdo em sala de aula, as
quais reiteramos que consistem em uma a¢do de rotina do formador atuante na DER,
enfatizamos a de “avaliar a adequagdo das decisdes curriculares efetuadas pelos professores e,
eventualmente, suscitar abordagens ou percursos alternativos”, bem como “proporcionar o
contato e a reflexdo sobre as potencialidades e limita¢des de diferentes abordagens, estratégias,
metodologias e atividades”.

Apds dois encontros sincronos do curso, aplicamos o instrumento para coletar
dados na observacdo da aula de um unico participante. Contudo, avaliamos que dar
continuidade a sua aplicagdo seria discutivel, j4 que o instrumento se tornou suscetivel a
interferéncias externas, especialmente, devido a proximidade da pesquisadora com os
participantes no contexto de atuagdo profissional. Tomamos, portanto, a decisdo de realizarmos
apenas uma observagao e, depois disso, atribuirmos uma distancia segura com os professores
no ambito de investigacdo cientifica, a fim de conferirmos mais confiabilidade e consisténcia

as analises dos resultados alcangados.
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3.3.4 Gravacdo da aula em audio e video: a sessio de Grupo Focal

Optamos por utilizar a gravacdo de uma das aulas em audio e video como
instrumento a fim de observar alguns aspectos especificos, como os momentos de interacido
entre formadores e cursistas e a partilha de experiéncias profissionais rumo a etapa final do
curso (Vieira-Abrahdo, 2006). Os registros observados sdo, especificamente, oriundos da
gravagdo de uma sessdo de Grupo Focal, o qual foi utilizado junto a outros procedimentos e
instrumentos no desenho do estudo e, por isso, ele ¢ considerado uma técnica e pode ser
realizado em uma ou mais sessoes (Souza, 2020).

Ademais, o GF pode contribuir para coletar dados de grupos que ndo se sintam a
vontade ou apresentem maior dificuldade em participar de entrevistas individuais. Como os
dados foram obtidos durante a pandemia, no contexto de ensino remoto, a estratégia se fez

bastante oportuna e relevante. De acordo com a autora:

Um recurso importante do GF ¢ o conhecimento que fornece sobre a forma como
determinados grupos verbalizam seus valores, experiéncias, crengas, formas de
comunicagdo ¢ de interagdo. O debate prové dados sobre como membros tipicos de
um determinado grupo cultural geralmente lidam com impasses e discordancias
(Souza, 2020, p. 55).

Para guiar a sessdo realizada, norteamos nossa coleta de dados por meio das
seguintes perguntas:

a) Ao prepararem as aulas de Lingua Inglesa que ministram, o que vocés costumam
levar em consideracao?

b) Vocés consideram os materiais didaticos (impressos e/ou digitais) propostos para
o ensino de Lingua Inglesa na Educacdo Basica adequados? Por qué?

¢) Vocés ja utilizavam TDIC nas suas aulas de inglés antes da pandemia? Quando
vocés comegaram a utiliza-las? Se ndo as utilizaram, justifiquem.

Entendemos que ao dialogarmos com os professores-cursistas questionando de
onde eles partem para prepararem suas aulas, sobre o que levam mais em consideragado, se
possuem apontamentos quantos aos materiais e proximidade com as TDIC, podemos
oportunizar situagdes em que a aprendizagem entre pares € promovida, sendo o formador um
mediador do processo, a fim de provocar reflexdes e discussdes que tenham raizes na realidade
do “chao escolar”, a qual ndo pode ser desconsiderada nos processos de FC no Servigo.

Isso posto, segundo Souza (2020, p. 2), o GF:
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[...] € muito utilizado em pesquisas cientificas e em intervengdes, especialmente
em intervencdes sociais, educativas, terapéuticas e motivacionais. E ferramenta
de bom potencial para gerar dados que contribuam para a¢des voltadas ao bem-
estar e a qualidade de vida. E valorizado principalmente em estudos de abordagem
predominantemente qualitativa.

A autora ainda ressalta que diferentemente de uma entrevista em grupo, a técnica
de GF se destaca devido ao moderador ser um facilitador da discussdo, visto que a pratica
possibilita intervengdes, dando condi¢des para que estratégias surjam dos proprios participantes
para lidar com discordancias.

Compactuando com essa ideia, aplicamos o instrumento de gravacdo em audio e
video e a técnica de GF no pendltimo encontro do curso, deixando, em aberto, a participagcao
dos docentes. Dos 12 participantes ativos no curso, cinco se sentiram a vontade e discorreram
sobre as trés perguntas, as quais foram posteriormente transcritas para o engendramento de
nossas discussoes e andlises.

Assim, apresentamos os procedimentos que sistematizam a aplicabilidade dos

instrumentos escolhidos para a realizacao desta pesquisa.
3.4 Coleta e analise de dados: procedimentos

Com relacdo aos procedimentos adotados para a coleta e andlise dos dados,
perpassamos pelas fases instituidas por Burns (2010), a qual elucida que a pesquisa-ag¢ao pode
desencadear novos ciclos de reflexdo ao pesquisador a partir da avaliagdo e descri¢do de seus

efeitos, conforme ilustrado na Figura 25:

Figura 25 — Passos e ciclos de uma pesquisa-a¢ao

B - I

Fonte: Elaborada pela autora com base em Burns (2010).
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Baseando-nos na descricdo de Burns (2010), combinamos as fases expostas, que
correspondem as agdes de planejar, agir, observar e refletir, presentes nos ciclos 1 e 2, com as
seis etapas que desenvolvemos para realizar as nossas investigagdes, as quais surgem do que
denominamos de macroetapas e classificamos como: a) Pré-Design; b) Cross-Design, c)
Crossaction; e d) Crossover. As macroetapas se dividem em diferentes momentos vivenciados
ao longo da elaborag¢do do curso, os quais detalharemos, mais amiude, nas discussoes e analises
presentes na Secao 4.

Isso posto, o primeiro ciclo, representado na Figura 25, foi desenvolvido dentro do
periodo em que surgiram as duas primeiras macroetapas do curso, as quais intitulamos de Pré-
Design e Cross-Design. Elas se subdividem por meio das Etapas de Analise 1, 2 e 3. Assim,

no Quadro 22, explicitamos como o processo de pesquisa-acao ¢ desenvolvido no ciclo 1:

Quadro 22 — Ciclo 1 da pesquisa-acdo

CICLO 1 ETA,PA DE ETA,PA DE ETAPA DE
ANALISE 1 ANALISE 2 ANALISE 3
Identificagdo de Analise do perfil dos
1* MACROETAPA: PRE- lacunas e participantes e dos
DESIGN contribui¢des contextos de )
precedentes ao curso pesquisa

Constru¢do dos
2* MACROETAPA: fundamentos do
CROSS-DESIGN - - modelo Cross-

Design piloto
Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, considerando a fase de planejamento da pesquisa, iniciamos a macroetapa
Pré-Design, a qual foi subdividida em identificacdo de lacunas e contribuigdes precedentes a
constru¢ao do Cross-Design (EA1) e perfil dos participantes e dos contextos circundantes
(EA2). Encerramos a primeira macroetapa com reflexdes para a consolidacdo do modelo do
curso. Como propdem Kemmis e McTaggart (2005) e Burns (2010), ha uma oportunidade de
ocorrer uma revisao das agdes realizadas no ciclo 1, provocando, novamente, o inicio de outro
ciclo. Tais reflexdes foram consolidadas na macroetapa Cross-Design, na qual encerramos o
ciclo apds delinearmos nossas proposigdes teoricas a partir da descri¢do dos fundamentos do
modelo Cross-Design piloto (EA3), deixando uma proficua oportunidade para o inicio de um
segundo ciclo.

Desse modo, demos inicio ao ciclo 2, como pressupdem os autores

supramencionados. Com o plano revisto, o segundo ciclo comegou com as macroetapas
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Crossaction e Crossover, as quais sdo contempladas nas Etapas de Analise 4, 5 e 6, como

expomos no Quadro 23:

Quadro 23 — Ciclo 2 da pesquisa-acdo

ETAPA DE ETAPA DE
CICLO2 ANALISE 5 ANALISE 6
3* MACROETAPA: Reflexdes durante,
para e sobre a - -
formagao
4* MACROETAPA: Potencialidades e Fundamentos do
- lacunas do modelo modelo Cross-
CROSSOVER . . :
Cross-Design Design ampliado

Fonte: Elaborado pela autora.

Na quarta etapa, conseguimos colocar em pratica os demais procedimentos e
instrumentos pensados na macroetapa Crossaction, em especial, para a analise de geracao de
dados durante o curso (EA4). Enfim, encerramos o ciclo 2 de nossa pesquisa-a¢do com a
macroetapa Crossover, nas etapas 5 e 6, nas quais realizamos, respectivamente, uma analise de
lacunas e potencialidades para os desdobramentos de novas propostas (EAS); e concluimos
ampliando nossas percepgoes sobre os fundamentos do modelo Cross-Design ampliado (EA6)
ao final da pesquisa.

Destacamos que as ultimas trés etapas mencionadas no ciclo 2 sdo produtos de um
replanejamento possibilitado pelas fases que perpassamos no ciclo 1, as quais nos permitiram
recomecar o ciclo de ag¢do e reflexdo diante das necessidades. Considerando o exposto na
subsecdo anterior, pontuamos que nos valemos de tal proposicdo metodologica descrita por
Burns (2010) no modelo Cross-Design.

E mister ressaltar que, para Burns (2009), a pesquisa-acio ¢ classificada a partir da
combinacdo de seus termos, isto €, da acdo e da pesquisa. Ao fazer meng¢ao aos dois conceitos

que compdem o método, ela define que:

A agdo ¢ localizada em processos sociais em curso, em determinado contextos sociais,
sejam eles salas de aula, escolas ou organizagdes inteiras, e tipicamente envolve
desenvolvimentos e interven¢des nesses processos para trazer melhorias e
mudanca. A pesquisa esta localizada dentro da observacdo ¢ analise sistematicas
dos desenvolvimentos e mudangas que ocorrem, a fim de identificar a razdo
subjacente para a acdo e para fazer outras mudancas (Burns, 2009, p. 289-290,
grifos nossos).

Dadas as consideragdes da autora, em busca de desenvolvimentos e intervengdes

para a melhoria das formagdes continua na DER, identificamos os caminhos para as possiveis
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mudangas por meio de andlises sistemadticas, as quais estdo presentes nas seis etapas
mencionadas. Elas foram pensadas como um ponto de partida para a realizacao das ponderagdes
que fizemos sobre os dados, uma vez que se referem as nossas unidades de andlise, permitindo-
nos identificar as necessidades de realizarmos novas a¢des e empreendermos outras mudangas.

Na Figura 26, buscamos explicitar as referidas combina¢des em um unico processo,
pois, embora Burns (2010) sistematize os ciclos, ordenadamente, como o primeiro e o segundo,
compreendemos que eles sdo parte de um Unico processo ciclico, no qual localizamos o inicio
e o término de cada uma das fases da pesquisa-a¢cdo, mais visivelmente, na composi¢do do

modelo Cross-Design.

Figura 26 — Etapas do modelo Cross-Design na pesquisa-a¢ao
CROSS-DESIGN CROSSOVER

N\ N\

ETAPA 2 ETAPA 4

ETAPA 6

IDENTIFICAGAO DE
LACUNAS E

FUNDAMENTOS DO POTENCIALIDADES

CONTRIBUICOES ANALISE DO PERFIL MODELO CROSS- REFLEXOES E LACUNAS DO FUNDAMENTOS
PRECEDENTES AO DOS PARTICIPANTES DESIGN DURANTE, PARA MODELO CROSS- DO MODELO
CURSO E DO CONTEXTO DE SIMPLIFICADO E SOBRE A DESIGN CROSS-DESIGN

PESQUISA FORMAGAO AMPLIADO

ETAPA 1 ETAPA 5

g \/ J CICLO 1: I CICLO 2:

Y PLANEJAR CROSSACTION REPLANEJAR
PRE-DESIGN AGIR AGIR

OBSERVAR

REFLETIR

ETAPA 3

OBSERVAR
REFLETIR

(BURNS, 2010) (BURNS, 2010)

Fonte: Elaborada pela autora.

Ressaltamos que o desenvolvimento do modelo Cross-Design coaduna com
Kemmis e McTaggart (2005) e Burns (2010), em especial, ao que tange as divisdes dessas fases.
O planejamento compreende a identificacdo do problema e as mudangas que precisam ser
conduzidas, fase indispensavel para o pontapé inicial na elaboragdo das ac¢des pensadas para
um determinado contexto de pesquisa. Ja a a¢do consiste nos desenvolvimentos e intervengdes
realizados e deliberados durante a pesquisa. A observacdao ocorre, por sua vez, a partir do
levantamento de registros acerca das agdes mais relevantes do estudo. Por fim, a avaliacdo e a
descrigdo dos resultados ¢ efeitos sao feitas na fase de reflexao.

Isso posto, explicamos a Figura 26 e descrevemos como se sucederam os

procedimentos de coleta de dados em cada uma das etapas mencionadas, divididas em suas
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macroetapas, com focos especificos. Também pontuamos os instrumentos que aplicamos em
cada um desses momentos.

Justificamos a enumeragao dos Questionarios, os quais se dividem em Q1, Q2 e Q3,
porque eles foram aplicados para fins especificos, enquanto o DC, a EP, as EC e a gravacdo em
audio e video da sessdo unica da técnica de GF nos renderam dados que atravessam todas as
etapas de nossas analises, permitindo-nos tecer nossas reflexdes em momentos ndo lineares e
distintos da pesquisa. Diferentemente, utilizamos dos insumos dos Questionarios
ordenadamente, ainda que de forma sobreposta em alguns momentos.

Sem nos distanciarmos daquilo que discutimos de antemao, pontuamos que, embora
este trabalho ndo tenha um carater linear, em busca de ordenar e explicitar como aconteceu o
desenvolvimento da nossa pesquisa®®, delineamos, sucessivamente, como cada um de seus
processos ocorreu a seguir para melhor compreensao do nosso percurso metodoldgico. Assim,
descreveremos a associagdo presente entre as macroetapas € a aplicacao dos instrumentos.

» Macroetapa — Pré-Design:

Etapa de Andlise 1 — Planejamento inicial: nessa etapa inicial, comegamos o ciclo
1 com a andlise das lacunas e contribuicdes precedentes ao curso no contexto de formagao
da SEDUC-SP e levantamos as necessidades/sugestdes dos professores com relagdo ao que
gostariam de aprender no curso ofertado, permitindo-lhes, assim, participar de seu desenho.
Tais dados foram coletados no Questionario 1, no qual obtivemos 17 respondentes, seguindo
para uma segunda oportunidade de participagdo ofertada no Questiondrio 2, com respostas
fornecidas por 18 participantes. Nesta etapa, também consideramos relevante analisar alguns
insumos obtido em uma das Entrevistas, as quais foram respondidas por cinco participantes.

Etapa de Analise 2 — Planejamento inicial: nesta etapa, realizamos a analise das
caracteristicas do perfil dos participantes e do contexto em que se encontram, a fim de melhor
delinearmos o publico-alvo, depois de investigar o interesse em realizarem a inscri¢ao no curso.
Inicialmente, tragamos o perfil dos potenciais participantes no formulario de pré-inscri¢ao do
curso, ou seja, no Questionario 1. Investigamos a sua familiaridade com uso das TDIC ao
coletarmos as percep¢des a respeito do dominio de seu desenvolvimento de Competéncias
Digitais. Ap0s isso, aplicamos o Questionario 2 como um formulario de inscri¢do oficial, a
fim de consolidar as informagdes obtidas no Q1, bem como a coleta de assinaturas do Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Depois de respondido, filtramos os dados

59 Reiteramos que os procedimentos desta pesquisa foram aprovados pelo Comité de Etica da UNESP/FCLAT que
analisou o projeto de nimero 39299220.3.0000.5400, o qual foi aprovado por esse comité pelo parecer final de
numero 4.517.702.
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obtidos de acordo com aceite dos participantes em fazer parte desta pesquisa. Novamente, nesta
etapa, consideramos analisar alguns insumos relevantes obtidos nas Entrevistas.

» Macroetapa — Cross-Design:

Etapa de Analise 3 — Consolida¢do do planejamento: apds isso, fundamentamos
a versao piloto do modelo Cross-Design, considerando as ag¢des desempenhadas até aqui, as
quais correspondem a finalizagdo do primeiro ciclo da pesquisa-a¢do, uma vez que, até essa
etapa, percorremos pelos processos de planejar, agir, observar e refletir (Burns, 2010) ao longo
da preparacao do design do curso. Destacamos que, nesta etapa, valemo-nos dos Questionarios
1 e 2 por se tratar de um momento da pesquisa em que analisamos os dados coletados para
recalcularmos a rota. Também analisamos alguns dados obtidos nas Entrevistas, visto que
consolidam nosso planejamento do desenho inicial do curso.

» Macroetapa — Crossaction.:

Etapa de Analise 4 — Aplicacio do curso e realizacio de possiveis ajustes: essa
etapa deu inicio ao ciclo 2 da pesquisa-ac¢do sendo desenvolvida durante a execucdo do curso.
Assim, utilizamos os insumos obtidos no Questionario 3, realizamos a gravac¢io da aula em
que ocorreu a sessdao de Grupo Focal (em dudio e video) e fizemos as Entrevistas, on-line e
presencialmente, a fim de analisar as percepc¢des obtidas ao longo da formacdo. Ressaltamos
que, nessa etapa, tivemos a experiéncia de perpassar pelas quatro fases descritas por Burns
(2010) — planejamos, agimos, observamos, refletimos e, por diversas vezes, repetimos esse
ciclo, o que nos leva a refletir sobre a possibilidade da iminéncia de novos ciclos em uma mesma
etapa.

* Macroetapa — Crossover:

Etapa de Analise 5 — Avaliacio, autoavaliacio e replanejamento: essa etapa
representa o segundo momento de analisar possiveis lacunas e/ou potencialidades nos dados
obtidos no curso, a partir dos insumos do Questionario 3, para se pensar em possiveis
adequagdes e ajustes na fase final do curso. Assim, reavaliamos o Cross-Design piloto e
consolidamos os dados obtidos em um acompanhamento de aula registrado no Didrio de
Campo, bem como nas Entrevistas.

Etapa de Analise 6 — Avaliacdo, autoavaliaciio e replanejamento: na Ultima
etapa, apresentamos o redesign dos fundamentos do modelo Cross-Design ampliado, contendo
as reconsideragdes feitas depois do término do ciclo 2, em especial, por meio de dados coletados
no Questionario 3 e nas Entrevistas, em busca de elucidar possiveis encaminhamentos futuros.

Dessa forma, devido aos processos sociais em curso, justificamos nossa escolha do

método de uma pesquisa-acdo por compreendermos seu cardter interventivo em busca de
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melhoria (Kemmis; McTaggart, 2005; Burns, 2005; 2009; 2010; 2015; Thiollent, 2009), com
uma base qualitativa (Yin, 2016). Assim, reconhecemos o 6nus e o bonus de haver proximidade
entre a formadora-pesquisadora ¢ o contexto de pesquisa. Por um lado, destacamos suas
vantagens, uma vez que a pesquisadora, no papel de formadora, possui conhecimento e
experiéncia na area profissional em que os participantes atuam. Consequentemente, ¢ possivel
identificar e hierarquizar os problemas encontrados a priori, os quais despertaram a emergéncia
da pesquisa, elencando os possiveis caminhos para elabora¢cdo de uma agdo concreta. Por outro,
para assegurar maior confiabilidade aos dados coletados e analisados, em alguns momentos,
percebemos a necessidade de assegurar um distanciamento da figura profissional da
pesquisadora com os docentes, apesar de as investigacdes realizadas ndo focarem as pessoas
necessariamente, mas sim os fendmenos de uma situagcdo social na pesquisa-acdo, com a
intencdo de resolver ou elucidar o desafio enfrentado, permitindo aos envolvidos a possibilidade
de alcancarem niveis de consciéncia mais elevados sobre as problematicas investigadas.
Destarte, organizamos os procedimentos de elaborag¢do do curso de acordo com o
que ponderamos ser elementar no modelo Cross-Design, isto ¢, reunimos as tecnologias
educacionais mais adequadas, de acordo com coleta de sugestdes realizada com os
participantes, bem como expomos como o0s conteidos, metodologias e plataformas
educacionais foram estruturados apods o planejamento inicial, pormenorizando os contetidos, os

formadores e a carga hordria destinada a cada encontro/atividade, no Quadro 24 a seguir:

Quadro 24 — Estrutura do curso: conteudos, metodologias e recursos digitais (continua)
Curso: “Cultura Digital na pratica: desvendando as Tecnologias Educacionais para o ensino de inglés”

Cronograma: Titulo: Sintese do encontro: Conteudo§ € Formadores: C“,rg.a
Metodologias: horaria:
Nesta ATPC, * Introdugdo ao curso: a
exploraremos a histéria da tecnologia na 5h - 1h30 de
Plataforma Flipgrid, suas = Educagao; encontro
Encontro ferramentas, * Explicagdo da Plataforma Formadora- sincrono na
29/09/21 funcionalidades e a Flipgrid e como utiliza-la . ATPCe
1: Vamos A - pesquisadora e
transposicdo didatica (foco nas habilidades 3h30
explorar o L PEC .
Google Meet Fliperid? deste recurso com comunicativas, colaborador destinadas
pends exemplos de atividades do = acessibilidade e cria¢do de as leituras e
Curriculo em Acdo, por =~ Ambiente Virtual de atividades
meio da Sala de Aula Aprendizagem), a partir da assincronas
Invertida. Sala de Aula invertida.
Nesta ATPC, . 5h - 1h30 de
Convidada:
exploraremos a Professora encontro
Encontro 2: Pl%il;?lriﬁla I';l}l,;;CS * Explicagdo da Plataforma Mestra pela sn;c;(;ng:a
13/10/21 Vamos & Lyrics Training e como UNESP/FCLAr
ferramentas, e . . 3h30
explorar o . . utiliza-la por meio da Mediadores: .
. funcionalidades e o uso ~ ~ destinadas
Google Meet Lyrics Rotacdo por Estagdes, no Formadora- N1
- deste recurso com . oo . as leituras e
Training? . ERE e Ensino Hibrido. pesquisadora e ..
exemplos de atividades PEC atividades
por meio da metodologia assincronas
colaborador

de Rotagdo por Estagdes.
Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 24 — Estrutura do curso: contetidos, metodologias e recursos digitais (continuagao)
Curso: “Cultura Digital na praitica: desvendando as Tecnologias Educacionais para o ensino de inglés”

Cronograma: Titulo: Sintese do encontro: Contetiidos e Metodologias:  Formadores: hfgfiz-
Convidada: 5h - 1h30 de
Nesta ATPC,
exploraremos a Professora encontro
. * Explicagdo da Plataforma Mestra pela sincrono na
27101 Eneontro3: - Plataforma Quizlet, suas o oo utiliza-la UNESP/FCLAr ~ ATPC ¢
Vamos ferramentas, . .
. . (foco na apropriacdo e Mediadores: 3h30
explorar o funcionalidades e o uso N .
Google Meet . memorizagdo de Formadora- destinadas
Quizlet? deste recurso com L . N1
. vocabulario). pesquisadorae | as leituras e
exemplos de atividades de PEC atividades
fixacao. .
colaborador assincronas
Nesta ATPC,
exploraremos a Realidade Convidado:  Sh- 1h30 de
Virtual por meio de A
* Explicagdo das Professor encontro
Plataformas como Google ,
Encontro 4: Arts & Culture e plataformas Google Arts & Mestre pela sincrono na
10/11/21 Vamos Culture e YouTube e o uso UNESP/FCLAr ATPCe
YouTube, suas . .
explorar a ferramentas de Realidade Mediadores: 3h30
Google Meet Realidade . . ’ Virtual/Realidade Formadora- destinadas
. funcionalidades e o uso . N1
Virtual? aumentada, explorando a pesquisadorae | as leituras e
deste recurso com focona | . Lo .
. RO interdisciplinaridade. PEC atividades
interdisciplinaridade entre .
. colaborador assincronas
a Lingua Inglesa e outras
disciplinas.
5h - 1h30
Nesta ATPC, L de
* Explicagdo da Plataforma encontro
exploraremos a ) .
Encontro 5: Plataforma Canva, suas Canva e como produzir Formadora. sinerono na
08/12/21 ’ ’ materiais a partir de . ATPCe
Vamos ferramentas, e - pesquisadora e
. . multiplas linguagens. 3h30
explorar o funcionalidades e o uso PEC .
Google Meet * Encerramento do curso destinadas
Canva? deste recurso para N colaborador N
~ . com a explicacdo da as leituras e
producdo de diferentes o .
. . Avaliagao final. atividades
tipos de materiais digitais. .
assincronas

Avaliag¢ao final:

Total:

Elaborag@o de um Plano de Aula contendo uma das cinco
plataformas apresentadas, em consonancia com o
Curriculo Paulista. Obs.: Envio pelo Google Classroom.
Cinco encontros sincronos via Google Meet e demais
atividades assincronas, postadas no Google Classroom.

Fonte: Elaborado pela autora.

Carga horaria: 5h

Carga horaria: 30h

A escolha pelas ferramentas Flipgrid, Lyrics Training, Quizlet, Google Arts &
Culture, YouTube e Canva nao foi espontanea. Pelo contrario, ao contatar os formadores
convidados e o PEC colaborador, a formadora-pesquisadora buscou, primeiramente, explicar
os motivos que desencadearam o convite, explicitando as expectativas dos participantes e as
metodologias que eles esperavam vivenciar nas aulas com o uso de TDIC, justamente, por conta
da necessidade de replicé-las por espelhamento no ERE e na transic¢ao para o formato de Ensino
Hibrido. Os mestres convidados ¢ o PEC colaborador aceitaram ministrar as aulas que
compuseram nosso programa de curso prontamente e, devido ao amplo dominio e
conhecimento dessas ferramentas digitais, as oficinas foram muito bem-sucedidas, resultado
que podemos ratificar na Se¢do 4, a partir dos dados obtidos na avaliacdo realizada pelos

professores-cursistas.
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E crucial salientar que, ao ser convidado para participar, o PEC responsavel pela
pasta de LEM — Inglés ja exercia essa funcdo ha seis anos. Portanto, para empreender essa acao,
acordamos uma parceria, a qual culminou na oferta de um curso on-line interdisciplinar,
envolvendo Educagdo Linguistica e Educacdo Tecnologica, destinado tanto aos professores de
inglés quanto aqueles que tivessem aulas de Tecnologia e Inovagao atribuidas, no contraturno
escolar. Com as interveniéncias da pandemia do coronavirus, uma parte do planejamento
embriondrio teve que ser adequada no ano de 2020, levando a versdo final do curso a ser
aprovada e submetida no primeiro semestre de 2021, via e-mail institucional, as escolas
jurisdicionadas a DER. Desse modo, podemos afirmar que as transformacdes consumadas neste
trabalho se sucederam, principalmente, devido a imprevisibilidade que tal periodo peculiar nos
ocasionou, possibilitando, assim, percebermos o auténtico avango da pesquisa de modo mais
paulatino, ja que estava enviesada ao contexto de ERE em vias de transi¢do para o formato de
Ensino Hibrido.

Por outro lado, embora o esboco do planejamento do curso tenha sofrido ligeiras
alteracdes, salientamos que o nome pensado para a proposta, a carga horaria e o formato on-
line se mantiveram o mesmo, a saber: “Cultura Digital na pratica: desvendando as
Tecnologias Educacionais para o Ensino de inglés”, com a composi¢ao de 30h divididas em
atividades sincronas e assincronas. A proposi¢ao de um curso on-line e a necessidade de
implementa-lo como uma FC no Servigo foram justificadas pelo contexto. Nesse sentido,
deparamo-nos com o desafio de inserir o curso na ATPC, sendo o periodo de oferta da formagao
a alteragcdo mais significativa, isto €, do contraturno para as reunides coletivas dos docentes.
Ademais, divulgamos a emissao da declaragdo de participagdo no curso pela UNESP/FCLAr,
em parceria com a DER, como um diferencial do curso.

Assim, ressaltamos que para planejarmos o modelo denominado de Cross-Design,
baseamo-nos, metodologicamente, nas etapas descritas de uma pesquisa-acdo participativa.
Concebemos a importancia de haver esse movimento fluido, inerente ao tipo do método de
pesquisa, uma vez que nos permite tanto sobrepor quanto replanejar as rotas no processo
investigativo, adequando o curso as imprevisibilidades e aos niveis de complexidade
enfrentados.

Isso posto, enfocamos que, embora Burns (2010) pressuponha a existéncia dos
ciclos 1 e 2 como processos que ocorrem de modo encadeado, assinalamos que eles podem
ocorrer escalonadamente, mas sem se distanciar da ideia ciclica de planejar-replanejar. Vale
destacar que reconhecemos que as intervencdes externas, ambientais, sociais € institucionais se

fizeram presentes em toda pesquisa-agdo, o que nos leva a pensar sobre os reflexos de seu
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carater flexivel e continuo, possibilitando desdobramentos em uma proposta diferente, como

uma 2% edi¢@o do curso, por exemplo, a fim de recriar seu design em uma nova aplicacao.
Tendo exposto os instrumentos utilizados e os procedimentos realizados, na Secao

4, discorremos sobre a analise, discussdo e reflexdo elaboradas acerca dos dados obtidos nesta

pesquisa.
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4 REFLEXOES E DISCUSSOES SOBRE OS DADOS

Nesta secdo, apresentamos ambos os ciclos realizados em nossa pesquisa-a¢ao
(Burns, 2010) participativa (Kemmis; McTaggart, 2005), por meio dos quais desenvolvemos o
modelo Cross-Design ao longo do processo das investigacdes. Cabe ressaltar que os
participantes, isto ¢, o PEC colaborador e os professores cursistas, bem como os professores
mestres convidados, também construiram tal modelo em conjunto, ao passo que influenciaram
significativamente em nosso estudo, fato esperado pela natureza do trabalho. Teceremos, assim,
a relagcdo entre os dados obtidos e as quatro macroetapas que compdem nossa proposicao
tedrica, a saber: a) Pré-Design, Cross-Design, Crossaction e Crossover, explicitando como
analisamos nossas propostas e realizamos sua articulagdo com as discussoes e reflexdes.

Desse modo, buscamos responder as seguintes perguntas:

a) Que elementos podem alicer¢ar um curso de Formagdo Continuada no Servigo
de professores de inglés, visando ao desenvolvimento de Competéncias Digitais?
b) Quais as percepgoes dos participantes sobre a oferta de um curso on-line,

fundamentado no modelo Cross-Design?

Inicialmente, na Subsecdo 4.1, analisamos as lacunas e contribui¢des precedentes
ao curso no contexto de formacdo da SEDUC-SP, delineamos os perfis dos participantes e
contextos circundantes, bem como levantamos as necessidades/sugestdes dos professores com
relacdo ao que gostariam de aprender no curso a ser ofertado, contando com a sua participacao
no desenvolvimento da macroetapa Pré-Design.

Apobs isso, delineamos o planejamento inicial do curso. Na Secdo 4.2,
fundamentamos a versdo piloto do modelo Cross-Design, considerando as acdes
desempenhadas até o final da Subseg¢do 4.1, as quais correspondem a finalizac¢do do ciclo 1 da
pesquisa-agdo. Ressaltamos que, nesta macroetapa, em especial, tivemos a experiéncia de
perpassar pelas quatro fases descritas por Burns (2010) — planejamos, agimos, observamos e
refletimos recorrentemente, o que nos provoca a pensar na possibilidade da iminéncia de novos
ciclos em um mesmo ciclo.

Em terceiro lugar, na Subsecdo 4.3, tratamos das macroetapas que se referem ao
desenvolvimento e avaliagdo do modelo Cross-Design em curso. Intitulamos a primeira como
Crossaction e, a partir dela, demos inicio ao ciclo 2 da pesquisa-acdo, isto ¢, por meio da

execucao da formagao. Neste momento, consideramos nossa geragao de dados mais consistente,
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pois se referem aos desdobramentos dos encontros realizados. Em seguida, deparamo-nos com
o momento de reanalisar possiveis lacunas e/ou potencialidades por meio dos resultados obtidos
no curso, além de pensar em possiveis adequacdes e ajustes em sua fase final, na macroetapa
Crossover.

Por fim, na Subsecdo 4.4, finalizamos as discussdes e reflexdes por meio da
apresentacdo de um possivel caminho para o redesign, acrescentando corre¢des de rumo aos
fundamentos da versdo piloto, que denominamos de Cross-Design ampliado, baseando-nos nas
reconsideragdes feitas depois do término do ciclo 2 e no levantamento dos possiveis

encaminhamentos futuros.

4.1 Reflexdes iniciais sobre a emergéncia do modelo Cross-Design

Iniciamos nossas reflexdes e discussdes a partir de uma breve retomada das
experiéncias vivenciadas pela formadora-pesquisadora como Professora Especialista em
Curriculo, em uma Diretoria de Ensino Regional da SEDUC-SP. E vilido ressaltar que embora
a formadora-pesquisadora tenha exercido a mesma fun¢do ao longo de seis anos, suas
atribuigdes e oficios se transformaram enquanto novos Governantes e Secretarios da Educacgao
assumiram a administracdo do Estado de Sao Paulo, totalizando em trés modelos de gestao
diferentes, cujos objetivos e planejamentos oriundos de cada uma das diregdes estratégicas
educacionais foram alterados.

Desse modo, reiteramos tal fato nesta se¢do de analise, pois, nos dambitos do servigo
publico, muito se discute sobre a continuidade que as politicas publicas educacionais deixam
de ter, muitas vezes, depois de um arduo trabalho sistémico para serem implementadas de
maneira intencional e em ambientes socioculturais completamente diferentes, por conta das
especificidades regionais de cada localidade. Assim, diante dessa transmutacdo do contexto
profissional, depois de atuar na frente de Tecnologia Educacional e, posteriormente, na pasta
da disciplina de LEM — Inglés, emergiu mais um desafio: atuar nas areas de Programagao e
Robotica, pastas ainda muito incipientes na gestdo que se findou em 2022, sendo mais
fortalecidas em 2023. No ano de 2024, houve, mais uma vez, uma remodelagdao na fungado e
atribuicdes do PEC na SEDUC-SP, na qual a formadora-pesquisadora passou a assumir a frente
de Lingua Inglesa e Intercambio, sendo denominada de PEC plataforma. Porém, assinalamos
que a coleta dos dados ocorreu antes dessas transformagdes, tornando notoéria a diferenca entre

os momentos em que a geragdo de dados ocorre e os que a sucedem, culminando na analise dos

dados.
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Destarte, ¢ preciso considerar que, na SEDUC-SP, ha 91 Diretorias de Ensino, as
quais possuem caracteristicas ambientais, socioculturais e politico-econdmicas muito
particulares. Assim, as percepcdes apresentadas nesta tese, as quais atravessam a nossa analise
dos dados coletados, sdo parte de um recorte da gestao educacional de uma DER relativamente
pequena em comparacao as demais do Estado de Sdo Paulo, com cerca de 18 mil alunos ativos
em 2024. Assinalamos, também, que algumas das principais inquieta¢des apresentadas e
discutidas pela formadora-pesquisadora nas seg¢des anteriores sdo fruto de raizes de uma
pesquisa pregressa realizada na dissertagdo de mestrado de Kairallah (2020), a qual gerou
desdobramentos importantes para empreitarmos as investigagdes neste trabalho.

Todavia, na medida em que ingressamos em um contexto nunca imaginado, como
a policrise experienciada na pandemia da COVID-19 por todos os setores e esferas,
modificamos nosso programa de curso piloto, adequando-o de acordo com a nova ordem social
instalada naquele momento emergencial, considerando, especialmente, o fechamento das
escolas e o distanciamento social obrigatdrio.

Como ja descrevemos na apresentacdo do modelo Cross-Design na Subsegdo 2.5,
retomamos que o substantivo Cress, do inglés, significa cruzamento, enquanto, na funcao de
verbo pode ser traduzido como atravessar, resultando em nosso desenho cruzado. Feitas as
consideragdes sobre o seu surgimento, a intengdo imbuida na escolha dessa denominagao
carrega a ideia de o modelo ser desenhado de forma entrecruzada por vérios elementos
circunstanciais. Para nés, o modelo perpassa por ambos os sentidos, isto ¢, atravessou e foi
atravessado pelos contextos sociocultural e politico-economico, confirmando seu carater
flexivel, permeavel e adaptavel as mudancas, principalmente, fortalecido pelas discussdes dos
dados apresentados nas subsecdes a seguir, nas quais discorreremos sobre 0s processos que
utilizamos para planejar, executar, avaliar e, possivelmente, replanejar as a¢des formativas,
apos as reflexdes engendradas a respeito da elaboragdo do modelo de curso on-line Cross-
Design.

Diante do exposto, ¢ valido destacar que atribuimos esse entrecruzamento as
experiéncias profissionais dos participantes e sua inter-relagdo com a pesquisa, 0 que se
materializa, por exemplo, na Entrevista realizada com o PEC colaborador. Ao ser questionado
pela FP, primeiramente, a respeito do convite para projetar curso e ministrar as aulas, ele
pontuou que sua experiéncia profissional na DER oportunizou a constru¢do de pautas
formativas sem grandes dificuldades, mesmo na época do ERE, conforme elucidamos nos

Excertos 1 e 2:
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Excerto 1 — FP: Como foi o planejamento para vocé, nessa experiéncia do design?

Excerto 2 — PEC (EP): Eu, na verdade, gosto de criar coisas, vamos dizer assim,
formagdes. Sempre gostei muito. Eu acredito que o trabalho da diretoria de ensino fez
com que eu tivesse uma pratica maior nisso.

Quanto ao exposto, ¢ fundamental pontuar que a eclosdo da pandemia da COVID-
19 exigiu maior celeridade na oferta de formacdes, sobretudo nos anos de 2020 e 2021. Ao
longo desse interim, a atuagdo dos formadores, no ambito das DER, ndo foi modificada
drasticamente, porém, precisou ser adequada as exigéncias oriundas do ERE e do Ensino
Hibrido. Nesse sentido, um balanco importante foi feito pelo PEC, sobretudo, ap6s a vivéncia
desse periodo que se estendeu para quase dois anos até o retorno presencial, conforme o Excerto

3 a seguir:

Excerto 3 — PEC (EP): Como a gente ja estava ha quase dois anos [ ...] nesse trabalho
de fazer, né? De desenhar as formagdes on-line para os professores, entdo, ja estava
mais pratico.

E possivel depreender que tanto para a FP, quanto para o PEC colaborador,
desenhar um curso de FC no Servico demandou muito mais da elaboragdo de seu design, do
que da construgdo das pautas formativas presentes no programa de curso, por exemplo, ja que
ambos estavam habituados a realizarem formagdes continuadas aos docentes, ainda que em
outros formatos e em menor quantidade, com desenhos e focos distintos. Contudo, ¢ preciso
aten¢do quanto a diferenca entre a quantidade de formagdes realizadas e a qualidade com a qual
sdo empregadas. Elucidamos que houve a necessidade de os PEC agirem rapidamente para
atenderem as necessidades impostas pelo ERE, embora tais iniciativas ndo tenham sido
diluviais, mas pontuais. Atendendo ao programa de formagdo da SEDUC-SP, eles seguiram
uma rotina de preparar e formar os docentes para os desafios enfrentados na época.

Assim, coadunamos com Imbernén (2010) ao pontuar que o nimero de formagdes
realizadas ndo representa a qualidade do modus operandi de uma equipe de trabalho, ainda mais
se houver inlimeras propostas descontextualizadas e, predominantemente, transmissoras de
informagdo. Ao observarmos o diltivio (in)formacional vivenciado, recorremos a um nimero
de cinco encontros presenciais, distribuindo as 30h de carga horéaria do curso em atividades
sincronas e assincronas, focando no desenvolvimento das Competéncias Digitais dos nossos
participantes da pesquisa. Portanto, oportunizar essa formagao foi uma experiéncia que veio ao
encontro dos principios profissionais da formadora-pesquisadora, refor¢cando, ainda mais, a

escolha pelo método da pesquisa-acao (Thiollent, 2009), j& que houve uma ampla interacao
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entre os formadores e os participantes diante das condi¢des sociais vivenciadas e a explicita
ordena¢do de prioridade dos desafios a serem solucionados naquele momento, com
acompanhamento e sistematizagdo das agdes, procurando dirimir quaisquer situacdes que
pudessem sobrecarrega-los ainda mais.

Isso posto, apresentaremos, a seguir, os resultados analisados e concernentes a
identificacdo de lacunas e contribui¢des precedentes a constru¢do do Cross-Design. Depois,
explicitaremos as caracteristicas do perfil do corpo docente participante desta pesquisa, por
meio dos dados obtidos no mapeamento de seus contextos circundantes. Destacamos que, além
do delineamento metodoldgico presente nesses dados, a investigacdo do entorno pesquisado €
parte fundamental de nosso percurso analitico, ja que este trabalho se sustenta pelo seu viés
particularizado e seu emprego em um momento sem precedentes, numa esfera especifica: a

formacao continuada de professores de uma DER interiorana da SEDUC-SP.

4.1.1 Pré-design: identificacdo de lacunas e contribuicdes precedentes a construcio do

Cross-Design

Como desdobramentos das inquietacdes advindas de uma pesquisa de mestrado
(Kairallah, 2020) ja citada anteriormente, depois de explorarmos a bibliografia da literatura
sobre visoes de design de cursos e formagdes, iniciamos a constru¢do de nossa proposi¢ao
tedrica sob a orientacdo das iniciativas das politicas publicas vigentes na época pandémica,
considerando os efeitos da implementagdo de suas diretrizes no ambito de uma proposta de FC
no Servigo.

Com isso, para iniciarmos a nossa Etapa de Analise 1, apds realizarmos um estudo
das ultimas agdes formativas desenvolvidas pela SEDUC-SP nos tltimos anos, baseamo-nos,
também, nos dados apontados no Relatério Anual da EFAPE, do ano de 2021, para engendrar
nossas reflexdes nesta subsecdo, pois nos permitem mensurar, quantitativamente, a amplitude
das acdes formativas ofertadas e realizadas para professores da rede publica de ensino estadual.
Tal documento é composto por um balango para consulta publica disponivel no site oficial®® da
EFAPE e dispde de informacdes de todas as areas do conhecimento e frentes de atuagdo.
Tratamos, portanto, daquelas que nos interessam neste trabalho, ou seja, das a¢des relacionadas

ao campo de Lingua Inglesa.

0 Relatorio Anual EFAPE — 2021. Disponivel em: https:/efape.educacao.sp.gov.br/wp-content/uploads/
2021/03/relatorio-efape-2020-vf.pdf. Acesso em: 05 fev. 2023.
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Dessa forma, ponderamos sobre as contribui¢des e as possiveis lacunas desse canal
formativo que, ha mais de dez anos, ocasiona um impacto abrangente na rede, visto que ele ¢
responsavel pela elaboragdo, oferecimento e difusdo de formagdes na SEDUC-SP. Reforcamos,
também, que as institui¢des parceiras, citadas a seguir, alinham-se com a EFAPE para a
realizacdo das proposicdes formativas, ainda que os Ambientes Virtuais de Aprendizagem
sejam, muitas vezes, externos ao da EFAPE. Assim, ao refletirmos sobre as seguintes propostas
formativas, compreendemos a natureza de tais cursos como de aperfeicoamento ou de extensao,
enquanto classificamos o modelo Cross-Design como uma proposta de curso de FC no Servigo.
Consequentemente, intentamos aumentar o engajamento dos professores por meio dessa
caracteristica distinta, em especial, por oferecer essa oportunidade dentro de sua carga horaria
escolar, fundamentando-nos na homologia de processos (Schon, 2007).

No Quadro 25, por exemplo, investigamos e reunimos as principais proposig¢oes
desenvolvidas nos ultimos dez anos para os professores de inglés, especificamente, no ambito

da SEDUC-SP:

Quadro 25 — Sistematizagao das agdes formativas da EFAPE/SEDUC-SP destinadas aos
professores de Lingua Inglesa nos ultimos dez anos

t Instituica
Ano Titulo Publico-alvo Canal Na ureza~ da Tipo de acio nstituigao
formacao proponente
Teacher’s Pr(?fessAores de AVA CurS(? de . Cultlfra Inglesa
2015 Link inglés da ‘ aperfeicoa- | Descentralizada | de Sdo Paulo +
nks externo
: SEDUC-SP mento PUC-SP
Carnegie,
P T
rograma odos os AVA Curso de . FEducation
2021 Inglés para professores da N Descentralizada .
Tod SEDUC-SP externo extensao First (EF)
0cos ) ¢ SEVEN Idiomas
Inova
T
Educagao: ronS:(jr:ss de AVA Curso de
2021 Lingua P . da N Centralizada SEDUC-SP
Inelesa bara anos iniciais da EFAPE extensao
gresa pat SEDUC-SP
anos iniciais
imecimbio, | ingés i SEUC- | M | o Wizard
2023 ere o gles AVA HISO N | Descentralizada . Y
“Prontos pro SP (com aulas ‘ extensdo Pearson
Mundo” atribuidas). externo
Platafor@a . Prf)fessores de CMSP + .
2024 Education inglés da SEDUC- AVA Curso de Descentralizada Education
First (EF)/ SP (com aulas extensao First (EF)
o externo
SPeak atribuidas).

Fonte: Elaborado pela autora.
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As acdes centralizadas sdo formacdes desenvolvidas pela propria EFAPE,
enquanto o6rgao responsavel pela FC no Servico da SEDUC-SP. J4 as a¢des descentralizadas se
referem aquelas que sdo ofertadas em parceria com outras instituicdes. Entre as producdes
apresentadas no relatério, localizamos a ag@o formativa do Programa Inglés para Todos, o qual
foi considerado um dos destaques do ano de 2021, visto que, até a publicagcdo do relatorio, o
curso havia contado com 1.200 inscri¢cdes (EFAPE, 2021, p. 22).

E valido retomar que quando propusemos o curso aos professores de inglés na DER
no inicio de 2021, tinhamos como ponto de partida o cenario de seis anos de inércia quanto a
oferta de cursos de quaisquer naturezas aos professores de inglés por parte da SEDUC-SP.
Notamos que, desde 2015, a EFAPE nao havia ofertado nenhum curso de formag¢ao continuada,
dedicado especificamente aos professores de inglés. No entanto, a partir do terceiro bimestre
de 2021, as iniciativas de formacao voltaram a ser direcionadas ao publico-alvo, ainda que de
modo genérico e nao tdo bem especificado.

Considerando a época da pandemia e o fechamento abrupto das escolas,
identificamos uma situacdo desafiadora no que tange ao oferecimento de formagdes
continuadas aos professores. Para tanto, a formadora-pesquisadora analisou as iniciativas ja
consolidadas pela SEDUC-SP e ofertadas por 6rgaos como a EFAPE, para compreender como,
em sua atuagdo profissional, enquanto PEC em uma DER, poderia apoiar ainda mais os
docentes com relagdo as TDIC, em especial, os de Lingua Inglesa da rede publica de ensino.
Destarte, realizamos um levantamento das percepgdes dos professores acerca de seu dominio
tecnologico-pedagogico, visando ao acesso a essas informagdes para impactar no
desenvolvimento das Competéncias Digitais.

Assim como ja discutido de antemao, as Ultimas iniciativas de formagao tiveram
sua origem em renomadas institui¢cdes parceiras da SEDUC-SP. Quanto a elas, ressaltamos que
ndo questionamos o teor qualitativo das formagdes, pois reconhecemos serem frutos de
parcerias publico-privadas alinhadas a instituicdes de grande prestigio. O que pontuamos em
nossas consideragdes ¢ que as dificuldades, como as advindas da pandemia, por exemplo, ndo
compdem o escopo dessas formagdes, revelando-nos estarem em um possivel desalinhamento
com o contexto social. Nossa principal consideracdo sobre o formato das proposicdes ¢ a
unicidade de contato assincrono, dificultando a promocao de interacdo, reflexdo e feedback,
acarretando a desmotivagao pela falta de relagdo com aquilo que o professor deseja aprender e
considera relevante.

Quanto a criagdo, elaboragdo e oferecimento de cursos destinados a subsidiarem o

fazer docente em sala de aula, com vistas & homologia de processos (Schon, 2007),
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identificamos apenas uma oferta em 2021 por parte da SEDUC-SP, para professores que
lecionam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ndo correspondendo ao publico-alvo de
nossa DER, que s6 possui os segmentos de Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Meédio, enquanto os segmentos dos Anos Iniciais e da Educagdo Infantil geralmente estdo a
encargo das Secretarias Municipais.

Por outro lado, destacamos que, no documento analisado, ha dados substanciais ao

que se refere as ATPC realizadas em 2021, demonstrando o comprometimento da EFAPE em

promover acdes de carater emergencial para apoiar e subsidiar os professores conforme a Figura

27:

Figura 27 — A¢oes realizadas pela EFAPE para as ATPC em 2021

Fonte: Relatorio da EFAPE (2021).

Na Figura 27, podemos identificar a extensdo do trabalho que este 6rgdo da
SEDUC-SP abrange. Ao todo, em um ano, transmitiram 852 ATPC, as quais se dividem em:
(a) 193 ATPC de Area do Conhecimento; (b) 610 ATPC de Recuperagdo e Aprofundamento; e
(c) 49 ATPC de Gravagdo de Conteudo. Consideramos que a quantidade de ATPC destinada
aos temas que visam a recuperacao das aprendizagens essenciais, bem como ao aprofundamento
dos saberes ja consolidados, foi atingida devido a necessidade de suprir os periodos em que os
estudantes e professores ndo puderam ter acesso a educagdo, por conta de questdes

socioecondmicas, entre outras, durante a crise ocasionada pela COVID-19.
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Observamos também que, diferentemente do que se propde no modelo de curso
Cross-Design, as propostas formativas relacionadas a Lingua Inglesa nas ATPC, produzidas
pela EFAPE e transmitidas via CMSP, surgem mais para auxiliar os aprendizes sobre os
conteudos da disciplina, pautando-se na retomada das sequéncias didaticas, dos objetos de
conhecimento e das habilidades essenciais do Curriculo Paulista, do que preparé-los para
atender as necessidades emergenciais advindas da pandemia, atrelando, por exemplo, o
processo de desenvolvimento de Competéncias de Digitais, isto €, o conhecimento tecnolédgico,
ao conhecimento de contetido (Mishra; Koehler, 2006).

Sob a pese da conjuntura social em que a pesquisa se desdobrou, debrugamo-nos
em elaborar as pautas formativas com apoio de plataformas educacionais, a serem
desenvolvidas, de modo espelhado, em cada um dos encontros com os professores-cursistas,
viabilizando situacdes em que houvesse o desenvolvimento de Competéncias Digitais € o
Letramento Critico do professorado, por meio de sugestdes de plataformas estratégicas e
cabiveis, alinhadas as Situagdes de Aprendizagem previstas no Curriculo de LEM — Inglés, sem
desconsiderar as particularidades do ERE em vias de transi¢ao para o Ensino Hibrido. Destarte,
tais recursos digitais foram escolhidos pelos proprios participantes, ao aplicarmos o Ql.
Retomamos a ideia de que, no contexto atual, ¢ necessario refletir minuciosamente sobre a
forma de ensino, levando em consideragdo tanto os aspectos institucionais quanto os didatico-
metodoldgico (Rozenfeld; Viana, 2019).

Com relacao aos dados obtidos na coleta realizada por meio do Ql, isto é, um
questionario elaborado via Google Forms, buscamos mapear o contexto de formacdo do nosso
publico-alvo e identificar possiveis lacunas. A partir dos mesmos topicos do primeiro
questionario, consolidamos o levantamento a respeito do perfil e das necessidades formativas
dos professores no Q2, visto que nosso desenho inicial se tratava de um projeto embrionario.
Contamos com a ag@o colaborativa dos professores participantes da pesquisa para a constru¢ao
do contetdo programatico do curso, por meio da aplicacdo do Q1, com foco em realizar um
levantamento sobre suas expectativas, demandas e curiosidades com relacdo as Tecnologias
Educacionais para o ensino/aprendizagem de Lingua Inglesa. Como ndo optamos por configurar
as questdes do formulario como respostas obrigatorias fechadas, dos 17 professores
respondentes ao Q1, somente 10 se posicionaram a respeito dos temas que teriam mais interesse
em aprender no curso.

Assim como discutido por Lucas e Moreira (2018), no Quadro 26, analisamos que

as sugestdes para a composicao das pautas formativas no curso constatadas no Q1 demonstram
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que ¢ possivel analisar a correlagdo entre os dados e a linha de progressdo das Competéncias

Digitais descrita pelos autores.

uadro 26 — Dados contendo sugestdes para o curso € sua correlacdo com a linha de
g p . . . . g
progressdo das Competéncias Digitais

SUGESTOES PARA A CQMPOSICAO DAS PAUTAS
FORMATIVAS EXTRAIDAS DOS DADOS DO Q1

LINHA DE gROGREssAO DAS
COMPETENCIAS DIGITAIS
(Lucas; Moreira, 2018)

Nenhuma sugestdo. Toda boa pratica pedagogica aliada a tecnologia

Niveis de curiosidade e vontade: A1 —

01 ¢ bem-vinda, a fim de facilitar e estimular a aprendizagem. consciéncia e A2 — exploragao
02 O que eu puder aprender de tecnologia sera valioso, ja que meu Niveis de curiosidade e vontade: Al —
conhecimento ¢ bésico. consciéncia e A2 — exploragao
Como atualizagdo, buscando maior dinamica, pretendo aprender a
qtlll;arltals plataformas para meu maior conhec1ment9 pessoal e Niveis de reflexo ¢ partilha: B2 —
03 | principa mente no meu trabalho. Pesejo saber’com maior clareza o especializado e C1 — lideranca
Google Classroom, elaborar videos e posta-los, elaborar os
formularios pelo Forms, compartilhar telas, e tudo mais que puder
tornar os conteudos interessantes aos meus alunos.
. . - Niveis de estratégia e diversificagao:
04 Sugestao: App Lyrics Training. B1 —integracdo e B2 — especializagdo
Niveis de utilizagdo significativa e
05 Google Classroom. variagdo: A2 — exploracdo e Bl —
integracao
06 Atividades para alunos com necessidades especiais. vae¥s de estfategla © dlvers1.ﬁc.a(;a(3:
B1 — integracdo ¢ B2 — especializacdo
07 Tenho certeza de que faremos um excelente aprendizado com o Niveis de curiosidade e vontade: Al —
conteudo que for escolhido por vocés. consciéncia e A2 — exploracao
08 Nao tenho, qualquer plataforma digital abordada ¢ de grande Niveis de curiosidade e vontade: Al —
aprendizado e valia. consciéncia e A2 — exploragao
Niveis de utilizagdo significativa e
09 Sugiro algo nos ajude com o Ensino Hibrido. variagdo: A2 — exploracdo e Bl —
integracao
10 Realidade Virtual (RV) e Realidade Aumentada (RA). Niveis de critica ¢ renovagdo: C1 -

lideranga e C2 — inovagdo

Fonte: Elaborado pela autora.

Lucas e Moreira (2018), ao elencarem as competéncias profissionais e pedagogicas

necessarias em um sistema educacional, cujo objetivo seja promover as Competéncias Digitais

dos aprendentes, apontam, especificamente, que:

A competéncia digital dos educadores ¢ expressa pela sua capacidade para utilizar
tecnologias digitais, ndo s6 para melhorar o ensino, mas também para as interagoes
profissionais com colegas, aprendentes, encarregados de educagdo e outras partes
interessadas. E expressa, também, pela sua capacidade para utiliza-las para o seu
desenvolvimento profissional individual e para o bem coletivo, e inovacgiao
continua na instituicdo e no ensino (Lucas; Moreira, 2018, p. 19, grifos nossos).

Baseando-nos na forma como os autores conceituam a competéncia digital, no Q1,

elaboramos a seguinte pergunta para coletar as informacdes apresentadas no Quadro 26: “tem

alguma sugestdo de tema/plataforma/aplicativo para ser abordado nesse percurso formativo?
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Conte para gente!”. Assim, ao abrirmos a oportunidade para os docentes participarem da
constru¢do dos conteudos do curso, notamos que os participantes sugeriram aplicativos e
plataformas de nivel mais basico, mas também se desafiaram a aprender mais sobre as
Tecnologias Educacionais em niveis intermediarios e avancados. Frisamos, neste questionario,
que: “pretendemos desenhar e ofertar um curso a partir da escuta do que ¢ importante para
vocés, isto €, uma formagdo que seja planejada PARA vocés e COM vocés, objetivando apoia-
los(as) na pratica docente”.

Em primeira andlise, para a nossa surpresa, observamos que apenas dois docentes
requisitaram aprender mais sobre questdes que precisavam ser integradas no dia a dia do ERE,
como o uso do Google Classroom, ou seja, a utilizacao de recursos para atender ao cendrio em
vias de transi¢do para o Ensino Hibrido (niveis de utilizagdo significativa e variagdo: A2 —
exploragdo e B1 — integracdo), enquanto os outros quatro professores relataram querer fazer o
curso independentemente das plataformas adotadas, pois o consideravam como uma
oportunidade de grande valia (niveis de curiosidade e vontade: Al — consciéncia e A2 —
exploragdo). Esses participantes nos chamaram a atengdo por responderem que esperavam
aprender “qualquer pratica pedagdgica” que fosse aliada a tecnologia, ja que afirmaram estar
em um nivel béasico de dominio das Competéncias Digitais, situando-se em um campo de
curiosidade e vontade de aprender mais sobre TDIC.

Em segundo lugar, destacamos que a ferramenta Lyrics Training foi sugerida, a qual
se trata de uma plataforma/aplicativo voltada para a utilizagdo de musicas e videoclipes para
ensinar e aprender inglés, o que compreendemos estar em um nivel de necessidade de
diversificacdo (niveis de estratégia e diversificacdo: B1 — integragdo e B2 — especializacdo).
Ainda no mesmo nivel, houve a sugestdo de abordarmos atividades que pudessem ser adequadas
para os alunos com deficiéncia, por exemplo, em plataformas que apresentassem
funcionalidades de acessibilidade, demonstrando, também, a busca do participante por mais
dominio no manejo dos recursos digitais para atender, especificamente, o publico-alvo dos
alunos que ¢ elegivel aos servigos da Educagdo Especial.

Ja em termos de autoconhecimento, outro participante sugeriu o uso Google
Classroom e Google Forms, mas com uma intencionalidade aparente, demonstrando
conhecimento sobre suas necessidades formativas a respeito da TDIC e reflexdes sobre sua
replicabilidade (niveis de reflexdo e partilha: B2 — especializacdo e C1 — lideranga). Por fim,
obtivemos algumas sugestdes diferenciadas e inovadoras, como abordar a Realidade Virtual e
Realidade Aumentada (niveis de critica e renovagdo: C1 — lideranca e C2 — inovac¢ao), levando-

nos a refletirmos sobre a constru¢do do contetido programatico do curso.
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Com base nas sugestdes para a composicdo das pautas formativas extraidas dos
dados do QI1, pontuamos que o reconhecimento de algumas lacunas como o nimero ndo tao
expressivo de oferta de oportunidades de formagdes mais especificas aos professores de inglés
nas ATPC por parte da EFAPE corroborou a existéncia de um espago de estudo que poderia ser
ocupado com propostas formativas condizentes com as questdes espago-temporais enfrentadas,
em resposta aos anseios do professorado. A partir dessa seara, enxergamos uma possibilidade
procedimental de contribuir com o desenvolvimento de pautas formativas de modo
interdisciplinar, entrelacando a Educagdo Linguistica e a Educacdo Tecnoldgica, constatagao
que nos auxiliou a delinear melhor a proposicao teérica do modelo Cross-Design.

Isso posto, a partir da aplicagdo do Q1 e das sugestdes dos professores que
ordenamos as prioridades para desenharmos, colaborativamente, uma nova proposta de
formagdo e atender as lacunas preexistentes no contexto investigado. Nesse sentido, ao
entrevistarmos o PEC colaborador, no que se refere a esse papel, perguntamos como havia sido
a experiéncia de realizar o planejamento do desenho da iniciativa formativa de modo
colaborativo e em conjunto com a formadora-pesquisadora, conforme os Excertos 4 ¢ 5,

transcrito da Entrevista com o PEC (EP):

Excerto 4 — FP: Com relacdo as suas experiéncias enquanto designer dessa proposta
de curso, como vocé descreve o planejamento nos cinco encontros que nos tivemos?

Excerto 5 — PEC (EP): A parceria acabou deixando a coisa mais tranquila para ser
feita, porque pelo tempo que a gente tinha, cada um fazia a sua parte: um ia explicar
sobre a tecnologia, a parte pratica da tecnologia, os recursos a serem utilizados, como
utilizar determinada a plataforma, determinado aplicativo. Eu apenas ia exemplificar
como o professor poderia utilizar aquilo em sala de aula, em alguma atividade do
curriculo. E as parcerias também, com os mestres e doutores da UNESP, também veio
muito a calhar.

Ponderamos que o fato de os PEC trabalharem articuladamente na DER impactou
na constru¢do de um desenho de curso que, realmente, fosse composto pelas duas pastas de
atuacdo: a de LEM — Inglés e a de Tecnologias Educacionais. Ademais, as parcerias realizadas
com os pesquisadores do Grupo de Pesquisa, LEV, que apesar de serem descritos como
doutores pelo PEC na EP, eram mestres e doutorandos, foi considerada um grande diferencial
em nossos encontros formativos, ja que trés deles abordaram plataformas sobre as quais ja
tinham tido experiéncias no campo da investigacdo cientifica e na aplicacdo pratica, o que
consideramos ter enriquecido a nossa proposi¢do do curso.

Vale ressaltar que, com a explicagdo do PEC colaborador sobre como tais

ferramentas poderiam ser aplicadas na sala de aula, isto ¢, de que forma elas poderiam ser
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inseridas no Curriculo Paulista, e a articulacdo da formadora-pesquisadora em auxilid-los com
estratégias metodologicas a serem utilizadas no formato de ensino remoto emergencial em vias
de transicdo para o Ensino Hibrido, fez com que as ideias do planejamento inicial se
materializassem, ja que obtivemos a integragdo entre o conhecimento tecnoldgico, o
conhecimento de conteudo e o conhecimento pedagodgico, uma vez que os formadores
envolvidos possuiam expertise nas areas de oferecimento do curso.

Justificamos o impacto da contribui¢do do corpo docente como parte essencial no
curso a partir dos Excerto 4 e 5, pois, como mencionado anteriormente, a formadora-
pesquisadora e o PEC colaborador detinham dos conhecimentos necessarios, em especial, das
questdes institucionais, para atenderem as necessidades formativas dos professores estipuladas
pelo 6rgdo da SEDUC-SP. Embora ndo sejam participantes da pesquisa, os mestres convidados
tinham bastante expertise acerca das plataformas que ministraram as aulas, pois suas
dissertacdes de mestrado foram desenvolvidas especialmente sobre os assuntos e/ou
plataformas abordadas.

Portanto, ao explicitarmos como tais ferramentas poderiam ser aplicadas na sala de
aula, isto ¢, de que forma elas poderiam ser inseridas no Curriculo Paulista, fizeram com que
nosso planejamento inicial se tornasse naquilo que previamos nas discussdes tedricas e na fusao
que denominamos de CPEP. Assim, a concretizacdo da interlocugao entre as teorias do TPACK,
de Mishra e Koehler (2006) (conhecimentos tecnologico, pedagdgico e de conteudo), e as
dimensdes de desenvolvimento formativo dos professores, presentes na BNC-FC (Brasil, 2020)
(conhecimento profissional, pratica profissional — pedagégica e institucional — e o engajamento
profissional), materializou-se na composicdo da equipe de formadores escolhida,
intencionalmente, para ministrar o curso.

Dessa forma, salientamos que fazer um curso on-line ndo ¢ o0 mesmo que aprender
e deter as competéncias e habilidades necessarias como em um passe de magica. Por isso,
buscando atender as questdes mais urgentes, os dados apontam para a relevancia da
intencionalidade imbuida na proposta do modelo Cross-Design, por exemplo, ao ser validada
pelo PEC colaborador, o qual também observou um caminho em potencial para o
desenvolvimento de Competéncias Digitais na FC no Servico, no momento da ATPC,
considerando que a utilizagdo de ferramentas tecnopedagégicas pode auxiliar os docentes a
lapidarem o processo ensino/aprendizagem de inglés, correlacionando os conhecimentos
pedagogicos, tecnoldgicos e de conteudo (Mishra; Koehler, 2006).

Ap0s descritas as lacunas encontradas, bem como as contribui¢gdes dos convidados

da UNESP/FCLAr e dos participantes da pesquisa — os professores, o PEC colaborador e a FP
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— no desenho inicial do modelo de curso Cross-Design, apresentamos as nossas analises a
respeito das caracteristicas dos perfis dos professores-cursistas e de seus contextos, visando ao

aprofundamento do mapeamento e delineamento do publico-alvo desta pesquisa.

4.1.2 Pré-design: perfil dos participantes e dos contextos circundantes

Ao delinearmos o planejamento inicial de uma formagdo a partir da analise de
possiveis lacunas na Etapa 1, da Macroetapa Pré-Design, identificadas no entorno profissional
dos participantes, incluindo, da formadora-pesquisadora, os temas que, a priori, haviam sido
pensados para compor o conteudo programatico do curso foram modificados, pois emergiram
do cendrio social, especialmente, das raizes das dificuldades encontradas em sala de aula,
vivenciadas de modo presencial e on-line, por parte dos educadores, bem como a vontade de
aprimoramento das praticas de ensino de Lingua Inglesa, por meio de ferramentas digitais.

Retomamos que, em 2020, o PEC colaborador de inglés e a formadora-
pesquisadora, PEC de Tecnologia Educacional, realizaram um mapeamento acerca do possivel
interesse dos professores de inglés dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio,
em participar de um curso on-line que tivesse como objetivo a associa¢do do uso das TDIC ao
processo ensino/aprendizagem de LEM — Inglés, entrelacando a Educacdo Tecnologica e o
Curriculo de Lingua Inglesa. Amadurecida a ideia, em 2021, a formadora-pesquisadora
participou de uma ATPC com o PEC e o referido publico, na qual pode realizar a divulgagao
da proposta, ainda embrionaria, a alguns docentes. Destacamos que tal apresentagdo do curso
antecedeu o envio do formulario on-line do primeiro dos trés questionarios aplicados.

A respeito disso, a formadora-pesquisadora e o PEC colaborador também
visualizaram nessa articulagdo a possibilidade de trabalharem interdisciplinarmente.
Considerando o carater emergencial do momento em questdo, o resultado disso ndo s6 se
expandiu para os inumeros beneficios inerentes ao didlogo entre inglés, outras areas do
conhecimento e transversalidades, como lhe € caracteristico, mas, também, pode oportunizar
aos formadores uma parceria necessaria, ainda mais no momento pandémico com o qual
estavam lidando, podendo unir suas ideias e saberes para melhor apoiarem os docentes da DER,

conforme podemos conferir no Excerto 6:

Excerto 6 — PEC (EP): Entdo, conseguir fazer isso mais rapido [as formagdes],
pensar uma maneira mais rapida, devido ao tempo que era bem curto para ser feito,
[...] eu achei benéfico para o momento.
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Assim, na ATPC seguinte, o PEC colaborador comunicou os docentes sobre o Q1,
isto ¢, o formulario de Pré-Inscricdo para o curso “Cultura Digital na pratica: desvendando as
Tecnologias Educacionais para o Ensino de inglés”, com carga hordria de 30h e emissdo de
declaracdo de participagdo no curso pela UNESP/FCLAr. A formadora-pesquisadora também
anunciou que, nesta ocasido, ela coletaria dados para uma pesquisa de doutorado. A recep¢ao
dos docentes foi bastante positiva. Ressaltamos que a adesdo a participacdo dos professores na
pesquisa e no curso também foi voluntéria, tendo em vista que, embora precisassem comparecer
as ATPC, elas ja estavam sendo realizadas em outro formato, ficando ao critério deles aceitarem
essa proposi¢do ou ndo. Na ocasido, dos 17 professores de inglés que participaram, 16
responderam ao Q1, afirmando que teriam interesse em realizar um curso na ATPC, com a
excecdo de um dos professores de inglés, o qual registrou que dependeria do cronograma, ja

que, anteriormente, ele seria ofertado no contraturno, conforme o Excerto 7:

Excerto 7 — PH (Q1): Depende do cronograma. [...] Durante a semana, qualquer
horario antes das 17h.

Como parte essencial de uma Formagdo Continuada no Servigo, o momento de
formag¢do docente contempla a oportunidade de os professores continuarem se desenvolvendo
entre pares, pois, ainda mais as unidades escolares que aderiram ao Programa de Ensino Integral
(PEI), que ¢ o caso de onde o PH atua, o professorado cumpre 40h semanais de trabalho na
instituicdo, sendo parte desse tempo destinado ao estudo. Caso contrario, com o retorno
semipresencial, os interessados teriam que encaixar o curso em sua rotina pessoal.

Entretanto, tendo em vista que nenhum deles respondeu “ndo” se interessar,
avaliamos que o resultado apontou algo que j& imagindvamos: os professores almejavam
aprender mais sobre a relagdo presente entre as TDIC e o ensino de linguas, o que nos motivou
a darmos continuidade a proposta formativa, adequando-a as necessidades por eles
apresentadas. Assim como abordado na subsec¢do anterior, reiteramos que dez desses
professores contribuiram com sugestdes tematicas para a construg¢do do curso, as quais foram
contempladas na elaborag¢do do contetido programatico.

Depois de mapear quem estava interessado em realizar o curso € o que gostariam
de aprender com ele, aplicamos o Q2, com o qual objetivamos investigar o perfil docente sobre
seu tempo de experiéncia, categoria de trabalho, habilitagdo para lecionar outras disciplinas e
realizar um levantamento sobre as percepcdes dos docentes quanto ao seu nivel de dominio
tecnoldgico-pedagdgico, bem como no ambito e desenvolvimento das Competéncias Digitais.

Posteriormente, aplicamos o Q2, referente ao formuldrio oficial de inscrigdo. Em comparagao
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ao QI, os dados foram minimamente modificados, pois tivemos mais um participante
interessado, totalizando em 18 respostas obtidas. O segundo questionario também oficializou
as inscri¢des no curso e, por meio dele, enviamos os aceites de participagdo na pesquisa,
contendo os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), assinado digitalmente por
13 dos professores, que compdem nosso publico de participantes da pesquisa. Vale salientar
que ha um interim que dividiu a aplicacdo do Q1 e o Q2, o qual foi marcado pelo surgimento
do Programa Inglés para Todos, conforme ja mencionado.

Desse modo, apresentamos os prints tirados das respostas obtidas por meio do
formulério on-line do Q2, que nos forneceram os dados necessarios para tracar o perfil do
publico-alvo, iniciando pelo tempo de experiéncia dos docentes, o qual ¢ referente,

especificamente, a dedicacdo na rede publica estadual de ensino na Figura 28:

Figura 28 — Print 1 — mapeamento do perfil docente: tempo de experiéncia

Quantos anos de experiéncia vocé tem como professor(a) de Inglés na rede publica estadual?
18 respostas

@ Menos de 3 anos.
® De 3a5anos.
De 6 a 10 anos.
@® De 11 a 15 anos.
@ De 16 a 20 anos.

v @ Mais de 20 anos.
16,7%

Fonte: Dados da pesquisa.

Observamos nos resultados apresentados sobre o tempo de experiéncia docente, que
a opcao mais assinalada pelos participantes, com 33,3% de respostas, corresponde a uma
jornada de 16 a 20 anos de experiéncia na rede publica estadual. Em segundo lugar, com 16,7%
de participantes, ¢ apontado que possuem mais de 20 anos de atuacdo. Somando essas duas
opgodes, chega-se a cerca de metade do publico interessado no curso. Ja 22,2% dos respondentes
tém de seis a 15 anos de carreira na SEDUC-SP, ao passo que um pouco mais da outra metade
se caracteriza com um menor tempo de atuagdo na rede. Por exemplo, no que tange aos docentes
que estdo ingressando na carreira docente, isto ¢, que atuam ha menos de trés anos no Estado
de Sdo Paulo, apenas 11,1% compdem nosso publico-alvo, enquanto de 3 a 5 anos totalizam
16,7% das respostas. Com base nas informacdes fornecidas, destacamos a maturidade,
experiéncia e familiaridade que metade do perfil do publico desta pesquisa possui quanto as

iniciativas de formacao e trabalho advindas da SEDUC-SP.
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Devido as transformagdes continuas na sociedade, aligeiradas, ainda mais, na
pandemia, a exigéncia de aprimoramento profissional, apos a formacao inicial dos professores,
tornou-se ainda maior. Porém, notamos que a adesdo para realizar um curso na area de
desenvolvimento das Competéncias Digitais se concentrou nos docentes mais experientes,
caracteristica prevalente no publico de docentes de inglés em nossa DER.

Nesse sentido, identificamos duas provaveis intencionalidades, a serem
confirmadas adiante em nossas analises, discussodes e reflexdes: por um lado, por conhecerem
as particularidades da rede publica paulista hd bastante tempo, os professores poderiam adotar
expectativas em fazerem um curso pautado nos moldes daqueles que sempre fizeram. Por outro,
esperancarem por algo mais diferente e até disruptivo. Devido as contribui¢des dadas por eles
na subsecdo anterior com sugestdes para a composicdo das pautas formativas no curso,
observamos a prevaléncia da heterogeneidade, ja que obtivemos sugestdes para trabalharmos
com tecnologias em niveis mais basicos e, até mesmo com a Realidade Virtual em niveis mais
intermediarios e avancgados. Para tanto, novos tempos, impactados por agentes internos ou
externos, como, por exemplo, a pandemia, levam-nos a refletirmos sobre a necessidade de
remodelarmos as formas de teorizar, quando se trata de atender as transformagdes (Moita
Lopes, 20006).

Assim, na Figura 29, delineamos a categoria de trabalho dos servidores

interessados, isto €, de natureza efetiva ou tempordria:

Figura 29 — Print 2 — mapeamento do perfil docente: categoria de trabalho

De qual categoria vocé é?
18 respostas

@ Efetivo (PEB Il)
@ Possui estabilidade (Categoria F)
Possui contrato (Categoria O)

E @ Possui contrato (Categoria V)

Fonte: Dados da pesquisa.

Com relagdo aos dados obtidos, identificamos que metade dos servidores sdo
efetivos na rede e, aproximadamente, a outra metade, contratados. Cerca de 6% dos interessados

fazem parte da Categoria F, que se refere a uma categoria que atribuiu estabilidade aos
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professores no servigo publico também. Por fim, com relagdo a Categoria V, isto ¢, a categoria
de professores eventuais, ndo obtivemos respostas, visto que tal fun¢ao tem diminuido cada vez
mais, por conta da adogdo das escolas ao Programa de Ensino Integral (PEI), modelo que
extinguiu a possibilidade de professores externos a escola substituirem, eventualmente, as aulas
dos docentes faltantes.

Embora os dados sejam de 2021, ¢ importante destacar que os docentes de Categoria
V continuam, aparentemente, diminuindo consideravelmente. Em junho de 2023, os
professores contratados temporariamente tiveram a oportunidade de participar de um concurso
publico, promovido pela SEDUC-SP em parceria com a VUNESP, que ofertou 15.000 vagas
para atua¢do na rede estadual de ensino. Apoés isso, ao contrario de outras épocas, a contratacao
por tempo determinado passou a ser feita a partir de uma lista dos professores aprovados no
concurso, resultando em uma alocagao prioritaria para aqueles que passaram, de alguma forma,
por uma selecdo. Em 2024, a maioria das vagas foi preenchida por esses profissionais. Contudo,
destacamos que essa alocacdo ndo se tratou da efetivagdo desses profissionais no sistema
publico em um primeiro momento, mas ordenou a atribuicdo de aulas aos denominados
Categoria O, pela ordem da lista final.

Ja no que tange a formacdo e as habilitacdes desses professores, os quais, muitas
vezes, desempenham seus papéis lecionando outras disciplinas, apresentamos o retrato da

multiplicidade de componentes em que atuam na Figura 30:

Figura 30 — Print 3 — mapeamento do perfil docente: habilitacdo para lecionar outras disciplinas
Além de Lingua Inglesa, vocé é habilitado para lecionar qual(is) disciplina(s)?
18 respostas

Matematica 0 (0%)
Ciéncias 0 (0%)
Biologia 0 (0%)
Quimica 0 (0%)
Fisica 0 (0%)

Lingua Portuguesa 16 (88,9%)

Arte 1(5,6%)

Educacéao Fisica 0 (0%)
Geografia 0 (0%)
Histéria 0 (0%)
Sociologia 0 (0%)
Filosofia 0 (0%)

Tecnologia e Inovagao 9 (50%)
Projeto de Vida 12 (66,7%)
Eletivas 10 (55,6%)
LIBRAS 2 (11,1%)
Libras 1(5,6%)
Orientagao de estudo 1(5,6%)
0 5 10 15 20

Fonte: Dados da pesquisa.
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As trés disciplinas mais assinaladas depois de Lingua Portuguesa sdo as do extinto
Programa Inova Educacdo, as quais chegam a compor 50%, de habilitados em Tecnologia e
Inovagdo, 66% em Eletivas e 55,5% em Projeto de Vida. Todavia, evidenciamos que os
professores que ministravam as disciplinas do Programa Inova Educagdo foram formados,
principalmente, por meio de dois cursos — Edi¢do Bésica e Aprofundada —, ofertados pela
EFAPE. Isto ¢, para lecionar quaisquer um dos trés componentes, o ponto de entrada era fazer
os cursos de capacitacdo on-line do mesmo modelo, isto €, de cardter mais genérico, que
debatemos na subse¢do desta tese a respeito da oferta de curso de Anos Iniciais para formagao
de Lingua Inglesa.

Considerando as respostas obtidas em ambos o0s questionarios, fizemos uma
comparac¢do quanto as colocagdes acerca das principais necessidades de apoio dos professores,
bem como sobre suas percepgoes acerca do dominio das Competéncias Digitais. Contudo, para
facilitar a compreensdo do publico-alvo, optamos por perguntar “em qual nivel vocé classifica
seu dominio tecnologico-pedagogico no uso das plataformas digitais/aplicativos?”’, sem
elaborar perguntas complexas ou descritivas sobre aquilo que gostariamos de investigar. Dessa
forma, na Figura 31, observamos como os primeiros 17 docentes se posicionaram a respeito de

sua percepcao sobre o dominio das Competéncias Digitais no Q1:

Figura 31 — Print 4 — mapeamento da percepcao sobre o dominio das Competéncias Digitais
no Q1
Em qual nivel vocé classifica seu dominio tecnologico-pedagogico no uso das plataformas

digitais/aplicativos?
17 respostas

@ Basico
@ Intermediario
Avancado

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir disso, constatamos que os docentes possuem percepgdes pouco distintas
sobre o seu nivel de dominio tecnolégico-pedagdgico. Os dados demonstram que mais de 70%

consideram-se no nivel basico, um pouco mais de 17% na metade e, 11,8%, no avancado. J4 no
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Q2, destacamos que as percepcdes sobre o dominio tecnoldgico-pedagdgico se alteraram

consideravelmente, conforme a Figura 32:

Figura 32 — Print 5 — mapeamento da percepcao sobre o dominio das Competéncias Digitais
no Q2

Em qual nivel vocé classifica seu dominio tecnolégico-pedagdgico no uso das plataformas

digitais/aplicativos?

18 respostas

® Basico
® Intermediario
Avancado

Fonte: Dados da pesquisa.

Entendemos que os resultados obtidos justificam, portanto, a adesdo ao curso
proposto pela formadora-pesquisadora, cujo foco estava no desenvolvimento de competéncias
e habilidades com relacdo ao uso de TDIC para o ensino de inglés, mas apresentam dissonancias
quanto as percepgdes que os professores de inglés possuem acerca do seu proprio dominio de
Competéncias Digitais. E importante salientar que tal conceito nio foi definido aos
participantes previamente, sendo denominado de dominio tecnologico-pedagdgico no
questionario, abrangendo, a partir disso, varias percepcdes. Assim, ¢ mister ressaltar que os
dados foram coletados nos dois questiondrios com um espago de tempo de quatro meses de
aplicagdo entre eles — um em maio e o outro em setembro, o que pode justificar tal discrepancia,
além das interveniéncias ja mencionadas.

Outro ponto que constatamos € que, no periodo pandémico, os profissionais tiveram
que desenvolver inimeras habilidades e competéncias para lidarem com os desafios do ensino
remoto e, depois, com a transi¢do para o modelo hibrido, diante do isolamento social
obrigatdrio, o que pode ter interferido em suas respostas no Q2, em niveis de evolugdo do
desenvolvimento de Competéncias Digitais, conforme explicado por Lucas e Moreira (2018)
na linha de progressdo do desenvolvimento de tais competéncias, na Subsecdo 2.2.4.
Reconhecemos, assim, a probabilidade de os docentes terem progredido dos referenciais mais
basicos, como dos niveis de curiosidade e vontade, e terem partido para outros patamares dadas

as necessidades, como a utilizacdo significativa e diversificagdo de estratégias das TDIC.
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Destarte, com relagdo aos contextos circundantes, Tori (2010, p. 60) nos chama a
atencao sobre o cuidado nas interagdes em uma proposta de curso digital, por exemplo, como
o Cross-Design, pois o formador precisa considerar a distancia transacional, isto €, 0 que o autor
denomina de “espaco cognitivo entre formador e professor”, buscando o nivel ideal de
distancia, para mediar e oferecer formagdes que priorizem o didlogo e a autonomia no ambiente
educacional.

Assim, para além de um levantamento sobre os perfis dos participantes, analisando
os resultados alcangados nesta se¢do, notamos que dois perfis de cursistas surgem do publico-
alvo, baseados na maneira como os docentes percebem seu dominio das Competéncias Digitais:
o andragégico e o heutagdgico. Na andragogia, a motivacdo intrinseca impulsiona a
aprendizagem; e na heutagogia, a autonomia ¢ a principal caracteristica, concedendo aos
aprendizes a liberdade de escolherem como, quando e o que desejam aprender, algo que
desempenha um papel importante em nossa proposta formativa.

Desse modo, a partir da andlise das lacunas e contribui¢des para a emergéncia do
Cross-Design, frisamos que esta pesquisa tem como principio a necessidade de ser reconhecida
como fruto de um contexto especifico e de um momento singular de investiga¢ao: a pandemia
da COVID-19. Apesar disso, destacamos, ainda, que sua identidade ndo se limita a esse cenario,
uma vez que seu nascimento teve origem anterior a tal acontecimento, sendo remodelada
conforme as interferéncias contextuais. Também consideramos que sua realizacdo ndo se finda
durante o colapso global, mas a posteriori. A seguir, expomos como o planejamento inicial foi
consolidado na elaborag@o do modelo Cross-Design piloto, que nos possibilitou concretizarmos

o desenho do curso.

4.2 Cross-Design: construciao dos fundamentos do modelo piloto

Para apresentar os fundamentos do modelo Cross-Design piloto, isto €, a primeira
versdo do design do curso, partimos das palavras de Freire (2009, p. 14), adequando-as aos
desafios do século XXI, visto que, assim como ha mais de uma década, exigem novos
realinhamentos das propostas formativas vigentes. Para a autora, o comeco de tudo ¢

compreender o status quo do contexto social em que vivemos, o qual é

[...] marcado pela rapidez e imediatismo proporcionados por novas modalidades de
acesso, armazenamento, recuperagdo ¢ intercdmbio de informacdes. Essa
caracterizagdo nao apenas nos coloca diante de possibilidades tnicas de construgdo e
manipulacdo de conhecimentos, mas, também, origina formas distintas de trabalho,
comunicagdo e interagdo com 0 meio, com o outro e com o proprio individuo.
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Assim, consideramos que continua sendo urgente impulsionar o “desenvolvimento
de competéncias e habilidades que respondam mais adequadamente as especificidades desse
contexto” (Freire, 2009, p. 14), corroborando os fundamentos construidos nesta versdo do
modelo Cross-Design que denominamos de piloto. Nesse sentido, iniciamos a Etapa de Anélise
3 nesta subse¢do, na qual ainda percorremos pelos processos de planejar, agir, observar e refletir
(Burns, 2010), principiadas ao longo da preparagao do design do curso na macroetapa anterior,
isto €, a Pré-Design. Diante disso, expomos a estruturagdo que comegca a dar origem concreta
ao design de nossa proposicao teorica.

Atribuimos as reflexdes engendradas neste topico as discussodes realizadas a partir
das visdes de design que desenvolvemos na Subsecdo 2.4, a saber: Design Instrucional (DI) a
luz de Kenski (2018, 2019); Design Instrucional Contextualizado (DIC) (Filatro, 2010, 2020);
Design Educacional Complexo Freire (DEC) (2013); e Design Thinking (DT) de acordo com
Cavalcanti e Filatro (2018).

Para a proposicao inicial deste modelo, guiamo-nos, inicialmente, pelas etapas que
Kenski (2019, p. 16) nos apresenta como um caminho para o DI de uma proposta formativa.
Para melhor visualizarmos os objetivos e caminhos possiveis, refletimos sobre as seguintes
perguntas: a) para onde vamos? (objetivos da aprendizagem); b) como podemos atingir aos
resultados planejados? (teorias de aprendizagem, estratégias educacionais e comunicacionais e
recursos didaticos); e ¢) como sabemos se atingimos os objetivos com os modelos propostos?
(avaliagdes). Tais questionamentos nortearam a consolidacdo do planejamento inicial, ja
esbogcado anteriormente. Contudo, ¢ necessario acrescentar um questionamento que
consideramos ser fundamental no modelo Cross-Design, isto é: de onde partimos?

Para Kenski (2019, p. 16), ao desenharmos uma proposta formativa por meio do
Design Instrucional, partimos da intencionalidade de buscar por respostas e solu¢des para
viabilizar os processos de ensino e aprendizagem. Assim, notamos que ao desenharmos uma
formagdo com/para os professores de um determinado contexto, isto €, na etapa de Pré-Design,
os conteudos de curso emergiram do cendrio social, em especial, das dificuldades encontradas
em sala de aula por parte dos educadores, bem como do que almejam aprimorar em suas praticas
de ensino de Lingua Inglesa, por meio de ferramentas digitais.

Na Figura 33, portanto, evidenciamos o que denominamos de microetapas presentes
nesta macroetapa. Apds o Pré-Design, desenhamos uma pirdmide invertida, na qual buscamos
atribuir o sentido do simbolo que corresponde a uma quebra de paradigma hierarquico, posi¢ao
assumida intencionalmente no processo de elaboracdo do modelo, em contraste aos programas

de formacgdo continuada institucionais que colocam o curso como o item mais importante no
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topo da piramide, j& que geralmente ¢ criado e ofertado sem a escuta das necessidades dos

professores e investigacdo de seus contextos de trabalho.

Figura 33 — Macroetapa Cross-Design: modelo piloto
CROSS-DESIGN

ANALISE E-REFLEXOES SOBRE'Q.CONTEXTO

ESCUTA E'PARCERIA-DO/COM O,PUBLICO-ALVO

NECESSIDADES FORMATIVAS

OBIETIVOS DO.CURSO

\N\\NI=SS//

CURSQ

DESIGN DO CURSO

Fonte: Elaborada pela autora.

Nesta macroetapa, isto €, em que surge, efetivamente o Cross-Design, giramos a
piramide a fim de destacar que a proposta deixa de ser feita na direcdo top-down e passa a ser
pensada numa visdo bottom-up, uma vez que as analises e reflexdes do contexto, a parceria
do/com o publico-alvo e a investigacdo das necessidades formativas determinam os caminhos
que levam o curso a ser construido coletivamente, antes de sua proposi¢cdo. Todavia, em
diversos momentos, as acdes quebram a linearidade e ocupam um espago de movimento ciclico,
em espiral, j& que atravessam e sdo atravessadas, umas pelas outras, de forma precedente ao
inicio do curso. Assim, a macroetapa Cross-Design ¢ pensada em um movimento que, apesar
de ser ordenado, oportuniza o didlogo e a interconexao constantes entre as oito microetapas que
a compdem, concretizando tal proposta em um desenho que consideramos ser flexivel e
responsivo as intervencgdes de seu entorno. Desse modo, no modelo piloto do curso, cada uma
das microetapas da piramide invertida do Cross-Design esta suscetivel a mudangas.

Assim, essa permeabilidade se justifica por entendermos que o desenho Cross-
Design se encontra em um constante processo de elaboragdo na fase piloto, sendo que, até
mesmo depois de sua consolidagdo esta passivel de sofrer alteragdes, suscetivel a analise de

seus impactos e necessidades de ajustes e adaptagdes. Nesse sentido, compactuamos com o
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DIC, ja que Filatro (2010, p. 57) justifica que sua diferenga principal do DI convencional ¢ que
se alicer¢a na ruptura de “padrdes baseados em sequéncias lineares e dicotdmicas entre as
distintas fases envolvidas na criagdo de um curso”, tal qual compreendermos ser as nossas
microetapas, ja que se retroalimentam em varios momentos. Desse modo, entendemos que o
modelo Cross-Design possui uma correlacdo significativa com o DIC e aquilo que esperamos
que ocorra em um processo de FC no Servico.

Destarte, seguindo o proposto na piramide invertida e seu espiral, realizamos os
passos que denominamos de microetapas, a saber: elaboramos as analises e reflexdes sobre o
contexto; mapeamos os interesses do publico-alvo por meio de um levantamento, a fim de
fazermos uma escuta e consolidarmos a parceria com os docentes e o0 PEC colaborador. Apos
isso, identificamos as necessidades formativas dos professores e encerramos a etapa de
planejamento inicial.

Nesta macroetapa, também destacamos os dados obtidos na Entrevista com o PEC
colaborador. A formadora-pesquisadora entrevistou o PEC e o questionou a respeito de como
ele poderia descrever as experiéncias obtidas na etapa de planejamento do design piloto do
curso, no que tange a parceria firmada entre formadores, conforme apresentamos nos Excertos

8 e 9 a seguir:

Excerto 8 — FP: E a respeito da parceria entre formadores?

Excerto 9 — PEC (EP): Eu gostei muito da parceria, pois eu trabalhei mais com a
questdo de como a tecnologia, os aplicativos e as plataformas iriam ser utilizadas
dentro do curriculo, em que momento elas poderiam aparecer no curriculo.

Assim como ja explicitado, ¢ mister destacar que devido aos anos de atuagdo como
formador desse publico-alvo na DER, a frente do Curriculo de LEM — Inglés, antes mesmo da
pandemia, o PEC relatou que as acdes implementadas na DER o prepararam para isso. O
profissional estava acostumado a realizar formacdes que envolvessem o didlogo sobre o
curriculo com os docentes, porém ressaltou que a relacdo da disciplina com as TDIC foi
potencializada a partir da parceria com a PEC de Tecnologia Educacional.

Ja com relacdo aos primeiros impactos da implementag@o do curso, observamos nos
Excertos 10 e 11 que os docentes que atuavam em escolas do Programa de Ensino Integral
(PEI), geralmente, eram os mais participativos no modelo de ERE, segundo as experiéncias
anteriores do PEC. Entretanto, com o retorno presencial gradativo, a possibilidade de
atendermos a todos os docentes no mesmo horario foi reduzida devido ao Ensino Hibrido,

ocasionando certa dificuldade de os professores participarem dos encontros sincronamente.
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Excerto 10 — FP: E com relagdo a execugdo?

Excerto 11 — PEC (EP): [...] acredito que foi muito interessante. Porém, a gente ja
estava num momento em que os professores tinham voltado para o presencial. O que
aconteceu foi que o publico que a gente esperava diminuiu um tanto, principalmente,
os professores de escolas de tempo integral, que tinham um horario muito
diversificado de aula e [...] ndo poderiam comparecer no momento sincrono. E,
justamente, acredito que esses professores do tempo integral eram os [...] mais
engajados e mais participativos que eu tinha nos momentos anteriores em que
estdvamos todos dentro de casa, fazendo as formagdes ¢ os ATPC.

Nesse sentido, observamos um didlogo com o DEC, postulado por Freire (2013, p.
179), porquanto a autora considera a imprevisibilidade existente nos percursos formativos como
um fator determinante. Para ela, hé a criacdo das primeiras unidades como o ponto de partida,
mas sao permeaveis e permitem que ocorram as intervencdes do publico-alvo, tornando-o um
desenho praticamente inacabado e recorrentemente invadido pelas circunstancias dos sujeitos e
contextos de sua implementagao.

Em seguida, partimos para a sistematizagao dos objetivos, os quais precisavam estar
em consonancia com a proposicao tedrica, bem como estruturamos o curso de acordo com o
contexto pandémico, em vias de ingressarmos na pos-pandemia. Assim, desenvolvemos as
orientacdes sobre a finalidade de nossa FC no Servico, conforme os prints do material didatico

do curso, nas Figuras 34 e 35:

Figura 34 — Print do Material Didatico: objetivos do curso

® Objetivos

@ Promover oportunidade de educacédo continuada a professores de

Lingua Inglesa, em torno de questdes de natureza tedrico-prdtica a
respeito do uso Tecnologias Digitais da Informagéo e Comunicagéo para
o ensino de inglés na educacdo bdsica da rede publica estadual de
ensino.

@Proporcionar experiéncias com o uso de diferentes recursos e
fecnologias educacionais em oficinas, as quais auxiliem os docentes em

seu desenvolvimento de Competéncias Digitais.

@ Oportunizar a troca de reflexdes sobre o processo de formagéo de
professores de inglés para atuagéio no contexto da Cultura Digital no
cendrio pés-pandémico, em consondncia com o ODS 4 da Agenda 2030,

isto é, com a construgdo de uma Educagdo de Qualidade.

Fonte: Elaborada pela autora.
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Figura 35 — Print do Material Didatico: estrutura do curso

Estrutura

CARGA HORARIA: 30h

+ Cinco encontros realizados nas ATPCs de Inglés, compostos por
discussdes a respeito do uso das Metodologias Ativas (MORAN, 2015) e
Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicacéo (TDICs) para o

ensino de Lingua Inglesa na rede publica de ensino.

* Participagcdo especial de Mestres(as) e Doutorandos(as) da
UNESP/FclAr - Campus de Araraquara.

+ Ministrado pelos Professores Coordenadores de Nicleo Pedagégico d-

Fonte: Elaborada pela autora.

Ao elaborarmos os objetivos e explicarmos a estrutura do curso, entendemos que o
modelo piloto apresentado anteriormente pdde ser desenvolvido até aqui. Embora faca parte do
projeto da macroetapa Cross-Design explicitarmos as demais microetapas apresentadas na
piramide invertida, como os contetidos, as metodologias e os recursos, para depois, entdo,
fazermos o desenho da elaboragdo de nossa proposta formativa, notamos que, assim como
explicitam Cavalcanti e Filatro (2018) sobre o Design Thinking, nessa subse¢ao ndo concluimos
o modelo do curso, mas elaboramos seu prototipo. Nesse sentido, elucidamos que
compreendemos o problema e projetamos uma solugdo ao criarmos o Cross-Design, contudo,
somente por meio da elaboracdo de um protdtipo € que surge a oportunidade de visualizarmos
sua materializacdo, permitindo-nos verificé-lo, refind-lo e aprimora-lo para implementarmos
uma versao melhor.

Destarte, percebemos que, mesmo tendo estruturado inicialmente o curso, s
conseguiriamos completar sua estruturacao depois de concluirmos outras agdes essenciais para
e emergéncia do modelo. Em especial, ressaltamos: realizar o convite aos professores parceiros
do grupo de pesquisa, LEV; definir o 6rgao emissor da declaragdo de participagao no curso, ou
seja, pela UNESP/FCLAr; estabelecer o cronograma dos encontros conforme a disponibilidade
da agenda de todos os envolvidos; montar a estrutura das aulas, pensando em quais
metodologias ativas poderiam ser inseridas, além de definir quais recursos humanos e técnicos
poderiam ser utilizados por meio da homologia de processos. Devido a isso, reavaliamos que
essas microetapas poderiam se encaixar tanto no desenvolvimento das acdes quanto no

planejamento em si.
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Por fim, chegamos na finaliza¢do do primeiro ciclo da pesquisa-a¢do, uma vez que,
até a Etapa 3 percorremos pelos processos de planejar, agir, observar e refletir (Burns, 2010) ao
longo da preparacao do design do curso. Assim, concluimos que as Etapas de Andlise 4, 5 ¢ 6,
mencionadas no ciclo 2, mais precisamente, na Subsecdo 3.4, sdo produtos de um
replanejamento possibilitado pelas fases que perpassamos no ciclo 1 e que se encerram nesta
subsecdo, permitindo-nos a recomecar o ciclo 2 da pesquisa-acao diante de suas necessidades

na proxima subseg¢ao.

4.3 Crossaction: reflexées para, durante e sobre a formacao

Diante da aceitagdo da proposi¢do tedrica de um novo formato de curso,
ponderamos ser fundamental demarcar nossas reflexdes em trés momentos até aqui: aquelas
que tecemos antes da acdo formativa, isto &, para realizar o desenho da formacdo; as que
registramos durante sua aplicacdo; e as reflexdes que nos auxiliaram a analisar os possiveis
ajustes ao longo do curso. Considerando o exposto, iniciamos esta subsecdo retomando
Rajagopalan (2022, p. 31), o qual assevera que “quando se propde um mesmo remédio para um
universo tdo diverso, estamos de fato imaginando um sujeito ideal como receptor do
tratamento”. Baseando-nos nas particularidades ja apresentadas do publico-alvo e contexto que
circundam e fundamentam o nosso modelo, analisaremos os dados voltados, especificamente,
a aplicacdo do curso, os quais também nos ajudam a recalcular alguns caminhos e fazer algumas
adaptagoes, ja que, a partir dessa macroetapa, iniciamos o ciclo 2 da pesquisa-a¢do (Burns,
2010) com a Etapa de Andlise 4. Para tanto, valemo-nos do titulo Crossaction por
compreendermos a relevancia dos resultados obtidos ao longo dos acontecimentos que
atravessaram o desenvolvimento da formagao.

Ap0s planejarmos a estrutura e definirmos os objetivos do curso, desenvolvemos
um Repositdrio para Ensino de Lingua Inglesa, o qual denominamos de REPLI, com analogia
a reply, atribuindo o sentido de replicabilidade e implementacao das agdes aprendidas no curso,
por homologia de processos, na sala de aula. Nele, divulgamos os folders com as informagdes
de cada encontro, as gravacdes das aulas do curso, o material didatico utilizado, elaborado e
publicado no site oficial da Diretoria de Ensino, bem como o link de uma turma que criamos
no Google Classroom, a fim de termos um local oficial, o qual consideramos um AVA do curso,
para o armazenamento dos materiais pedagogicos utilizados, bem como das atividades

propostas aos docentes, conforme a Figura 36.
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Figura 36 — Print do REPLI — Repositdrio para ensino de Lingua Inglesa no Padlet

Repositorio

Os materiais utilizados no curso, bem como as gravacoes dos
encontros, estao disponibilizadas no Padlet que intitulamos
como REPLI - Repositorio para ensino de Lingua Inglesa.

PR, moe -

Fonte: Elaborada.pela autora.

Dessa forma, com a oficializac¢ao das inscri¢des e o repositorio criado, desenhamos
0 layout do material do curso: “Cultura Digital na pratica: desvendando as Tecnologias
Educacionais para o Ensino de inglés”. Considerando o ERE e as dificuldades nele encontradas,
pensamos, inicialmente, no design e na alocacdo do nosso material, pois precisava estar
disponivel de um modo acessivel, pratico e organizado, para minimizar o possivel aparecimento
de duvidas quanto aos canais de acesso sincrono, assim como ao suporte assincrono, atribuindo-

lhe, na Figura 37, a seguinte identidade visual:

Figura 37 — Print do Material Didatico do curso

MATERIAL DIDATICO

Cultura Digital
na Pratica:

Desvendando as Tecnologias

Educacionais para o Ensino de Inglés

1° edigéo/2021
Organizadora: Sthefanie Kalil Kairallah

Fonte: Elaborada pela autora.

Além disso, a elaboragdo de nossa turma no Google Classroom como um AVA
também foi um suporte importante ao longo do curso, ja que muitos dos materiais utilizados na
formacao eram postados nessa plataforma, a qual foi utilizada com muita frequéncia durante a

época da pandemia, conforme expomos na Figura 38:
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Figura 38 — Print do AVA do curso no Google Classroom

/ Personalizar

Curso Cultura Digital na Pratica

12 Edicao - Desvendando as Tecnologias Educacionais para o En§o delnglés

(M Meet H 9 Escreva um aviso para sua turma ":,’

Link desatualizado.

sara o 9 STHEFANIE KALIL KAIRALLAH

® 28 de set. de 2021 (editado: 7 de jun. de 2022)
estudantes :

Welcome everybody! ¥&
Caros(as) professores(as) de Lingua Inglesa, sejam muito bem-vindos(as) 4 1* edi¢do do Curso "Cultura Digital na Prética” -
D: dando as T logias Ed ionais para o Ensino de Inglés.
Codigo da turma: : Nossa primeira oficina serd realizada com a ferramenta FlipGrid, amanhd, na ATPC de LEM.
See you! s

Fonte: Dados da pesquisa.

Feitas as apresentagdes do repositério de alocacdo dos materiais, conteudos, layout
e AVA do curso, partimos para a analise dos dados obtidos, especialmente, na aplicagcdo do Q3.
Apontamos que eles nos revelam se o processo de homologia dos processos (Schon, 2007) pode
acontecer ao longo dos encontros, j4 que uma de nossas maiores preocupacdes iniciais, a
respeito do apoio aos docentes, estava relacionada a reverberacdo dos resultados do processo
formativo e do desenvolvimento de Competéncias Digitais no ambiente escolar.

Desse modo, ressaltamos que, no principal questionamento contido no Q3,
requisitamos aos professores que fizessem uma associagdo entre os recursos digitais
apresentados e modelizados a eles ao longo dos encontros e a forma como poderiam inseri-los
no Curriculo de LEM — Inglés, a fim de utiliza-los em sala de aula, tal qual pressupomos que
uma FC no Servigo deva acontecer. Ao todo, o Q3 foi encaminhado ao final dos cinco
encontros. A intenc¢do era a mesma em todos, ja que continham a seguinte pergunta: “A partir
do Curriculo em Ag¢ao, descreva como vocé faria a transposicao didatica de uma Situagdo de
Aprendizagem para as plataformas Flipgrid, Lyrics Training, Quizlet, Realidade Virtual (Arts
& Culture e YouTube) e/ou Canva”. Em outras palavras, gostariamos de investigar se os
docentes cursistas enxergavam, nas aulas ministradas no curso, a possibilidade de replicarem
tais acdes, de modo factivel, dentro do contexto em que se encontravam. Sendo assim, de acordo
com a intencionalidade desse instrumento, analisamos os dados obtidos buscando identificar
se, por meio do curso, foram promovidas as oportunidades para desenvolverem Competéncias
Digitais, bem como se apropriarem das tecnologias educacionais utilizadas, em busca de

reconhecerem suas potencialidades pedagogicas.
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Diante disso, definimos os contetidos, metodologias e recursos que utilizamos em
cada um dos cinco encontros realizados no curso, via Google Meet, com os professores de
Lingua Inglesa. Tal como disposto no cronograma e informado anteriormente, elegemos um
recurso digital para cada aula. Contamos também com as parcerias de professores mestres pela
UNESP/FCLAr, os quais enriqueceram a proposta do curso, ja que eram profissionais com
expertise na area das TDIC e da LA especificamente. Assim, a partir das sugestoes obtidas nos
instrumentos de coleta de dados anteriores, incorporamos uma das ferramentas explicitadas,
como Lyrics Training, e contemplamos dois outros temas como a Realidade Virtual e as
requeridas sugestdes metodologicas com relacdo a ferramentas que apresentam funcionalidades
de acessibilidade, como a Flipgrid. Destarte, para organizarmos as discussdes, apresentaremos
os excertos reunidos por plataforma educacional, referentes aos cinco encontros desenvolvidos.

Na Figura 39, expomos o primeiro encontro que realizamos em setembro de 2021:
“Vamos explorar o Flipgrid?”. Partimos da solicitagdo que haviamos coletado nos questionarios
anteriores e reconhecemos outras funcionalidades da plataforma. Além de ser gratuita e permitir
a comunicag¢do por meio de videos e foruns, dispde de ferramentas de acessibilidade integradas,
como o leitor imersivo da Microsoft, possibilitando, assim, o desenvolvimento de atividades

mais inclusivas e equanimes.

Fi

Learn Together

Simple, free video discussions to make
leaming fun, fulfilling, and empowering.

o TN

or

Have a Group join code?

70 /
STHEFANIE'KALIL KAIRALLAH

P o) 4518713215

Fonte: Dados da pesquisa.

Reconhecemos que o contato e as relagdes interpessoais ficaram em segunda

instancia durante as aulas remotas, ja que experienciamos um modelo de ensino que nao
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favorecia a diversificacdo das aulas, mas importava as caracteristicas do ensino presencial,
muitas vezes, tradicional, para o universo virtual. Nesse sentido, avistamos na ferramenta
Flipgrid a oportunidade de promovermos uma aula por meio da metodologia ativa de sala de
aula invertida, além de impulsionarmos o desenvolvimento de habilidades como o speaking.
Sobretudo, a plataforma também ampliou as oportunidades para os professores poderem
vislumbrar outros caminhos além dos j& conhecidos, como Google Classroom e WhatsApp,
para fortalecerem os lagos com os estudantes ensinando Lingua Inglesa. Vale ressaltar que a
plataforma conta com recursos de acessibilidade da Microsoft que podem ser utilizados
gratuitamente.

A seguir, apresentamos os excertos que contém as articulacdes pensadas pelos
professores-cursistas, participantes de nossa pesquisa, a respeito do uso da plataforma Flipgrid

em Situagdes de Aprendizagem do Curriculo Paulista.

Excerto 12 — PA (Q3): Exporia o tema curricular, discorreria sobre o assunto,
esmiugaria as duvidas e solicitaria a criagdo da sua resposta por meio de abordagens
e aplicagdes que a plataforma oferece.

Excerto 13 — PH (Q3): Montaria um grupo de alunos para trabalharmos um
determinado tema em forma de discussdo.

Excerto 14 — PI (Q3): A plataforma Flipgrid poderia auxiliar na criagdo de turmas e
visualizagdo dos videos com as atividades da situacdo de aprendizagem e as
explicagdes das mesmas.

Excerto 15 — PC (Q3): Gravando videoaulas do material EJA, Mundo do trabalho.

Conforme os autores Lucas e Moreira (2018) definem os descritores ¢ os niveis de
progressdo dos niveis de proficiéncia das Competéncias Digitais, pontuamos que € possivel
reconhecer algumas caracteristicas nos Excertos 12, 13 e 14, como a curiosidade e a vontade
de aprender, que definem o nivel A2, ou seja, representam os educadores que podem ser
considerados exploradores no que tange a ado¢do de praticas com recursos digitais. O mesmo
ocorre no Excerto 15, no qual o PC destaca que poderia realizar a plataforma em conjunto com
o material direcionado a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), por atuar no CEEJA.

Entretanto, nos seguintes excertos, constatamos uma postura diferente. Embora os
participantes demonstrem interesse no uso do Flipgrid nos Excertos 16 e 17, apontamos que PB
e PF se encaixariam no nivel A1, definido como recém-chegados, o qual representa a tomada
de consciéncia necessaria para a apropriagdo do uso das TDIC, uma vez que percebem a

validade de utiliza-las, todavia reconhecem os caminhos formativos que precisam percorrer.
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Excerto 16 — PB (Q3): Eu poderia criar resumos, dispostos em um infografico, e é
muito novo para mim, entdo, iria me habituando ¢ mais adiante surgiria outras
maneiras novas.

Excerto 17 — PF (Q3): Eu ndo consegui acessar a plataforma ainda, porém gostaria
de trabalhar os temas transversais nessa plataforma, pois parece ter muitos recursos.

Ja no Excerto 18, o pedido de ajuda do PG nos revela que ha necessidade de
mediacdo, pois estd com dificuldade de compreender a plataforma e suas funcionalidades. Tal

colocagdo se repete em outros momentos, 0s quais apresentaremos mais adiante.

Excerto 18 — PG (Q3): Preciso de mais ajuda.

Também dialogamos com Liberali (2004), que destaca que a postura reflexiva do
professor pode ser desenvolvida de forma técnica, pratica e critica. Por vezes, reconhecemos
que os dados obtidos demonstram uma alternancia entre os trés tipos de reflexdo, segundo as
descricdes realizadas pela autora. No Excerto 19, por exemplo, percebemos o predominio da
concepcao da plataforma Flipgrid como apenas mais um recurso disponivel para o ensino, o
que poderia representar uma reflexdo de ordem mais pratica, ja que para o PE sua finalidade ¢

ser experimentada como uma ferramenta sem uma intencionalidade critica aparente.

Excerto 19 — PE (Q3): Construindo um video similar ao da situagdo de aprendizagem
dentro da propria plataforma.

Em contrapartida, notamos que a reflexdo voltada para uma atuagdo mais
intencional se revela nas seguintes passagens, uma vez que, no Excerto 20, o PK demonstra
estar no nivel Bl, que se refere aos integradores, pois busca integrar e diversificar suas
estratégias metodologicas com o Flipgrid, direcionando o desenvolvimento da habilidade da

oralidade dos estudantes em sua proposta de ensino de Lingua Inglesa, articulada a plataforma:

Excerto 20 — PK (Q3): Curriculo em Acdo, volume 1, paginas 80, 81 e 82: “Animals
and their habitats (part 1)”. Depois de explorada esta unidade, visando ao
desenvolvimento da oralidade dos alunos, faria um video fazendo perguntas como
“What do the cows do?”, “What covers the cow bodies?”, “What do the cows eat?”,
a fim de que eles respondam.

Quanto ao Excerto 21, o PL também demonstra que seu objetivo de entrelagar teoria
e pratica ¢ corroborar a educacdo integral, sobretudo, ao citar as aulas de Projeto de Vida, por
meio das quais visa a articulagdo do uso do recurso digital, as questdes curriculares e ao

componente da parte diversificada do PEI, valendo-se da interdisciplinaridade.
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Excerto 21 — PL (Q3): Poderia usar nas aulas de Projeto de Vida, onde os alunos
fariam um breve relato de qual é seu sonho de Vida e quais as estratégias eles podem
usar para concretizar o mesmo, visto que nesta plataforma, as atividades podem ser
muito mais interessantes, pois os alunos também podem publicar seus videos.

Diferentemente da primeira plataforma, a sugestdo sobre abordarmos o Lyrics
Training foi feita pelos participantes e retirada literalmente dos questionarios para compor o
contetido programatico do curso. Outrossim, em outubro de 2021, a Professora Mestra
convidada apresentou a plataforma para os docentes e propdés uma atividade para que a
explorassem em sala de aula, presencial ou virtualmente, espelhando possibilidades de
implementagdo do recurso via metodologia ativa de rotagao por estagoes.

Nos seguintes dados extraidos do Q3, ¢ valido salientar que os docentes a acharam
uma ferramenta extremamente interessante para trabalharem algumas questdes que, inclusive,
extrapolavam o curriculo, dada a abrangéncia do recurso. Eles visualizaram, sobretudo, as
possibilidades de trabalharem, intencionalmente, aspectos de ordem gramatical por meio da

plataforma Lyrics Training, conforme os Excertos 22, 23, 24, 25 e 26:

Excerto 22 — PB (Q3): Contextualizando, quando for estudo do 1éxico ou gramatica,
por exemplo. Assim que me familiarizar e aprender melhor sobre o uso dessa nova
ferramenta, poderei ter mais ideias didaticas.

Excerto 23 — PF (Q3): Trabalharia com o 9° ano a situagdo de aprendizagem sobre
anuncios PSA [Public Service Announcement], com uma musica, tipo: “we are the
World” ou “Earth”.

Excerto 24 — PH (Q3): Pegaria algumas estratégias ou gramaticas e acoplaria ao
material do app.

Excerto 25 — PI (Q3): Trabalhando os verbos do passado dentro de musicas.

Excerto 26 — PJ (Q3): Trabalharia para fixagdo de um conteudo ja trabalhado.

Ao nos depararmos com as propostas acima, as quais enfocam estritamente o
trabalho gramatical como intencionalidade, compreendemos a prevaléncia de um modo
reflexivo mais técnico, no qual o professor ¢ considerado um profissional que aplica as regras
teoricas. Além disso, em termos de dominio tecnolégico-pedagogico, as respostas desses
participantes estariam situadas entre os niveis Al e A2, uma vez que os educadores “assimilam
as informacdes e desenvolvem praticas digitais basicas” (Lucas; Moreira, 2018, p. 9), com foco
voltado para as questdes relacionadas aos conhecimentos de conteudo (Mishra; Koehler, 2006).

Por outro lado, PD e PK demonstram ter dominio dos elementos que coadunam
com uma perspectiva de ensino mais contextualizada, assim como nos Excertos 27, 28 e,

especialmente, no 29, em que outro participante, o PL, ultrapassa a reflexao pratica e os limites
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estruturais do curriculo, propondo algo mais inovador e criativo para os estudantes, situando-
se nos niveis C1 e C2, respectivamente, lideres e pioneiros, que se referem a partilha do seu
conhecimento, a conduta critica sobre as praticas existentes e ao desenvolvimento de novas
iniciativas, buscando impactar no processo de ensino/aprendizagem de Lingua Inglesa alinhado

ao uso de TDIC:

Excerto 27 — PD (Q3): A principio a escolha da musica é primordial, atentando-se a
letra para enfatizar ao aluno o que ¢ desejado. Sugerimos aos estudantes uma
sequéncia didatica com o género musica, com vistas a pratica da compreensado auditiva
e aquisi¢do de vocabuldrio através de atividades do Lyrics Training, voltada para
aprendizagem de linguas por meio da convergéncia de midias. Assim sendo, uma
maneira diferenciada e mais interessante aos alunos de aprender inglés.

Excerto 28 — PK (Q3): No aplicativo Lyrics Training, colocaria o video [...] que trata
dos “Cardinal Directions” com lacunas para as palavras-chave como: “North”,
“East”, “South”, “West”, o “mnemonics” “Never Eat Soggy Waffles”. Na parte do
video que apresenta exercicios sobre que dire¢do o aluno deve tomar, interromperia o
video para que os alunos respondessem.

Excerto 29 — PL (Q3): Eu escolheria uma musica ndo tao rapida e de pronuncia
descomplicada, criaria um game como Guitar Hero, mas no lugar das notas, colocaria
palavras em inglés, onde os alunos acompanhariam a melodia clicando na palavra
correta.

Pontuamos que no Excerto 29, caracterizamos a resposta do PL com uma postura
condizente ao nivel C2, situando-se no ambito da inovacdo com relagdo ao desenvolvimento
das Competéncias Digitais. A analise também se fundamenta nos excertos anteriores, em que o
PL se revela um docente inovador.

Sob outra otica, por vezes, as diretrizes do sistema de ensino que predomina nas
escolas publicas da DER em que o estudo foi realizado, isto ¢, o PEI, aparecem nas respostas
dos participantes. Por exemplo, no Excerto 30, o PE aponta que utilizaria uma letra de musica
de acordo com os pardmetros contidos no instrumento de gestdo exigido no PEI, isto ¢, o Guia
de Aprendizagem, no qual os docentes elencam as habilidades a serem desenvolvidas em seus

componentes curriculares ao longo do ano letivo:

Excerto 30 — PE (Q3): Eu utilizaria no app ou na versao on-line, uma letra de musica
pertinente ao assunto tratado nos parametros exigidos pelo Guia de Aprendizagem,
para o exercicio de /istening e complemento das lacunas pelos alunos.

Nesse sentido, notamos que ha espago para o engendramento da reflexdo pratica,
minimizando as condi¢des para um posicionamento mais critico. Ao proporem agdes que
implicam a escolha e o manejo das ferramentas ofertadas no curso, a criatividade, inerente ao

nivel de dominio mais elevado das Competéncias Digitais (Lucas; Moreira, 2018), pode ser
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penalizada, j4 que os docentes necessitam cumprir sistematicamente o que planejaram,
respaldando-se pela matriz de habilidades organizada pela SEDUC-SP, ainda mais apods a
pandemia cujas defasagens foram descortinadas.

Destarte, ¢ crucial reiterar que um dos objetivos principais da proposta formativa ¢
propiciar experiéncias que permitam aos docentes replicarem-nas em suas realidades escolares,
isto €, por meio da homologia de processos (Schon, 2007), a qual visualizamos no Excerto 31,
pois, apesar de o PC ndo informar sua proposta com mais detalhes, visa a exploragdo da

plataforma Lyrics Training da mesma forma como foi orientada pela Professora Mestra:

Excerto 31 — PC (Q3): Trabalharia com rota¢des de aprendizagem (por estagdes).

J& no terceiro encontro, ainda em outubro de 2021, introduzimos a plataforma
Quizlet, que ¢ uma ferramenta multifun¢ao para ensino/aprendizagem. A segunda Professora
Mestra convidada explicou seus recursos e, depois, utilizou a plataforma com os professores-
cursistas demonstrando como poderiam desenvolver atividades de fixacdo a partir do uso de
flashcards, focando nas diferentes possibilidades de ensino e estudo por parte dos participantes.
Quanto a apreciagdo do encontro, mais uma vez, a devolutiva também foi positiva, em especial,
sobre o quanto puderam aprender.

Apds analisarmos os dados obtidos nos dois encontros anteriores, nos quais
abordamos as plataformas Flipgrid e Lyrics Training, ponderamos que ¢ possivel situar os
participantes em niveis reflexivos e de desenvolvimento das Competéncias Digitais. Ao
percebermos a origem de um padrao classificatdrio, delineado com base em nossas observagoes,
constatamos sua continuidade nos seguintes excertos, extraidos dos participantes PA, PB, PC,
PF, PG, PH, Pl e PJ, os quais demonstram que eles realizam reflexdes de ordem mais técnica e
pratica para utilizarem o Quizlet, além de transitarem entre os niveis Al e A2 com relagdo ao
dominio tecnolégico-pedagdgico, que se referem a curiosidade e vontade de usarem as TDIC.

Diante do exposto, nos Excertos 32 e 33, ¢ perceptivel que a nova plataforma foi
assimilada e h4d uma intencionalidade de desenvolver as instru¢des apresentadas, de modo mais
operacional e técnico, revelando os niveis Al e A2, ou seja, os mais basicos de dominio das
Competéncias Digitais, ja4 que as reflexdes engendradas acerca das potencialidades da
plataforma ndo impactaram a tomada de decisdo desses participantes quando questionados pela

articulagdo entre o recurso digital e o curriculo de LEM — Inglés.

Excerto 32 — PA (Q3): Relevando as habilidades em trabalho e transportando as
informagoes ao app.
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Excerto 33 — PG (Q3): Seguindo a explicagcdo. Comego com vocabuldrio.

Nao obstante, destacamos o que PF respondeu ao Q3 quando realizamos a coleta de
dados. Todavia, a compreensao sobre como ele faria tal entrelagamento ficou prejudicada, ja

que ndo se posicionou a respeito da plataforma em questao.

Excerto 33 — PF (Q3): Vou assistir novamente e envio a resposta no particular.

Devido ao contexto, depreendemos que inumeros fatores podem ter acarretado
prejuizo para que o PF ndo conseguisse encontrar subsidios para redigir sua resposta. Um deles
¢ a consideravel falta de qualidade na conexdo de internet, impedindo, muitas vezes, 0s
professores de conseguirem utilizé-la para inserir as TDIC no cotidiano de aulas com eficacia.

Entretanto, consideramos que outros participantes atribuiram mais sentido as
propostas compartilhadas no Q3, pois, mesmo oscilando entres os parametros de reflexdo, ora
técnica, ora pratica, eles delimitaram suas inten¢des como fariam as articulagdes com o

curriculo de LEM — Inglés, de acordo com os Excerto 35, 36, 37, 38 e 39:

Excerto 35 — PB (Q3): Vocabularios referentes a “free time activities in flashcards”
ou “junk food & health food”, por exemplo.

Excerto 36 — PC (Q3): Trabalhar os temas do material EJA — Mundo do Trabalho de
maneira ludica. Por exemplo, Ensino Médio, esteredtipos por meio de cognatas.

Excerto 37 — PH (Q3): Trabalharia classes gramaticais com exercicios e videos
postado na plataforma.

Excerto 38 — PI (Q3): Utilizaria para a pratica do “listening” e da escrita.

Excerto 39 — PJ (Q3): Trabalharia a apresentacdo da plataforma e utilizaria como
atividade complementares em uma situagdo de aprendizagem, para fixacdo do
contetdo de vocabulérios... entre outros.

Ao entrarmos em contato com as propostas elaboradas, nas quais o ensino de inglés
aliado ao uso de TDIC foi possibilitado, notamos que o encontro com a plataforma Quizlet
despertou varias estratégias para diversificar as aulas de lingua estrangeira. O PB citou os temas
para serem trabalhados nos flashcards, enquanto o PC reforgou a possibilidade de tornar a aula
mais ludica, com ideias possiveis para a implementacdo da plataforma. Os demais participantes,
PH e PI, focaram nas habilidades que poderiam ser desenvolvidas de forma mais pragmatica,
incluindo o objetivo de fixacdao de conteudos, como apontou o PJ.

Assim como nos encontros anteriores, notamos a prevaléncia das reflexdes mais

intencionais e criticas nas propostas encaminhadas pelo PD e PK. No Excerto 40, por exemplo,
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o PD discorreu sobre o quio necessario ¢ encontrar um assunto que seja atrativo para ensinar

linguas, assim como adequar o ensino a realidade dos seus alunos.

Excerto 40 — PD (Q3): O primeiro passo ¢ a escolha do contetido a ser trabalhado
com os estudantes, o nivel o qual eles se encontram e acima de tudo um assunto que
seja atrativo e condizente com a realidade da turma. Pensei imediatamente no
contetudo do Curriculo em Agao do sétimo ano, onde na “Lesson I - Can you create a
healthy diet plan?” fala dos cinco grupos de comidas. Um vocabuldrio extenso de
coisas inerentes ao dia a dia de todos os alunos, comida é muito atrativa, trabalho de
prontincia dos alimentos, parte visual riquissima com alimentos e pratos que todos
conhecem, ¢ alguns novos... conceitos de uma alimentagdo saudavel... enfim,
aprender e brincar ao mesmo tempo ainda por cima testando seus conhecimentos e
vendo sua evolucdo. Aquilo que ¢ visual é com certeza muito mais atrativo. Com
certeza vou testar. Thanks!

Ja no Excerto 41, o PK ndo s6 expressa, esmiugadamente, o que lecionaria com o
Quizlet para ensinar Lingua Inglesa, mas apresenta como faria isso desenhando sua proposta de
articulagdo de forma pormenorizada. Nesse sentido, de acordo com o que se espera de um
profissional quanto aos saberes para sua atuagdo, percebemos que os conhecimentos
preconizados pela BNC-FC (Brasil, 2020) podem ser notados no excerto a seguir, ja que
correspondem ao ponto de convergéncia que delineamos no CPEP, isto ¢, dominio de

conhecimento, pratica e engajamento profissionais:

Excerto 41 — PK (Q3): Para trabalhar o tema “Likes and Dislikes” com os alunos do
7° ano, procederia da seguinte forma:

- Usaria “flashcards” com imagens de frutas, verduras, cereais, lanches, a fim de que
as associem as palavras em inglés;

- Os alunos ouviriam a pronuncia das palavras e gravariam a sua voz;

- Colocaria a imagem do deddo com o polegar indicando positivo ou negativo junto a
uma imagem de alimento e os alunos seriam solicitados a construir um dialogo:

“A: Do you like ice cream?

B: Yes, I do. / No, I don’t”.

- Os alunos escreveriam periodos compostos usando a conjuncdo adversativa “but”:
“I like apples but I don’t like pears”.

Por fim, analisamos o Excerto 42, no qual o PL propde que o desenvolvimento das
habilidades socioemocionais também esteja presente ao trabalhar com a classe gramatical dos
adjetivos no Quizlet. Ademais, para sua aluna com deficiéncia auditiva, o PL propde uma
flexibilizacdo da atividade, demonstrando uma postura inclusiva, ética e criativa, o que o leva
ao encontro do nivel B1, pois aplica, amplia e estrutura suas praticas digitais, integrando-as de

maneira adequada ao seu contexto.

Excerto 42 — PL (Q3): Na atividade eu colocaria palavras relacionadas as habilidades
socioemocionais, como adjetivos positivos, ¢ para a minha aluna com deficiéncia
auditiva, eu traria o exercicio impresso.
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Outra sugestdo incorporada na integra em nosso curso foi a ideia de mobilizarmos
uma aula com o tema sobre a Realidade Virtual. Em novembro de 2021, a Realidade Aumentada
também foi abordada pelo Professor Mestre convidado para o quarto encontro, explicitando aos
docentes as possibilidades para correlacionarem o uso da ferramenta disponivel no campo de
pesquisa do Google as Situacdes de Aprendizagem.

Nos Excertos 43 e 44 a seguir, o PA e o PC afirmam que utilizariam, porém, nao
explicam mais profundamente quais seriam os percursos estratégicos e metodologicos que

adotariam para introduzir a Realidade Virtual em suas aulas:

Excerto 43 — PA (Q3): Atrelaria os materiais curriculares juntamente com apps, ou
plataformas que dispusessem deste recurso para abrilhantar o ensino, visto que os
estudantes estdo cada vez mais inseridos no mundo virtual.

Excerto 44 — PC (Q3): Usaria em uma oficina — aula coletiva — aqui no CEEJA.

Diferentemente, os participantes PE, PI, PJ e PL esclarecem os contetidos que
seriam trabalhados por meio da RV, demonstrando mais intencionalidade em suas proposigoes,

como exposto nos seguintes excertos:

Excerto 45 — PE (Q3): Eu trataria de incluir junto a tecnologia, termos, situagoes,
expressoes idiomaticas e topicos pertinentes ao formato, para que o educando pudesse
imergir de forma efetiva e pedagogicamente randomica.

Excerto 46 — PI (Q3): Com o auxilio da realidade virtual, eu trabalharia com os
alunos as cidades mostradas na apostila, ressaltando os lugares turisticos.

Excerto 47 — PJ (Q3): Eu faria uma apresentagdo ao aluno, colocando pesquisar um
video no YouTube em 360°.

Excerto 48 — PL (Q3): Sao tantas as possibilidades, mas de imediato eu pensaria em
leva-los ao um passeio virtual para que conhecessem algum lugar em especifico, como
a Times Square em Nova York, realizar leitura de linguagens verbais que estejam na
Lingua Inglesa.

Quanto aos materiais requisitados para utilizar a Realidade Virtual, especialmente,
nas escolas publicas estaduais, nas quais recursos tecnoldgicos e financeiros sdo direcionados,
na maioria das vezes, para acdes e ferramentas especificas, o PH evoca uma preocupacao
importante quanto aos 6culos necessarios para aplicar essa pratica pedagogica no ensino de

Lingua Inglesa e aponta no Excerto 49:

Excerto 49 — PH (Q3): Talvez com uma vivéncia em Lingua Inglesa do aluno,
lembrando que nesse artificio existe muita coisa a se pensar como a constru¢ao do
Oculos VR e saber selecionar bem o material e o formato especifico dele.
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Contudo, para o PD, o alto custo do material necessario ndo pode ser visto como
um obstaculo, ja que € possivel confeccionar os 6culos, assim como demonstrado no encontro
pelo Professor Mestre convidado, despertando o desenvolvimento de inumeras habilidades por

meio de caminhos criativos para a resolu¢ao de problemas, conforme o Excerto 50:

Excerto 50 — PD (Q3): Usar a Realidade Virtual nas aulas permite a interagéo,
possibilidades de aprendizagem diferenciadas e ainda a adaptacdo do ensino
considerando as necessidades individuais dos alunos. Com os recursos digitais, os
alunos que possuem alguma dificuldade de acompanhar a aprendizagem poderdo
sentir mais confianga. A ideia de um custo alto ndo pode ser considerado um desafio,
ja que ¢ possivel criar, por exemplo, 6culos 3D com a turma e usufruir dos beneficios
da Realidade Virtual no processo de aprendizagem. Temos entdo de usar de
criatividade em superar os obstaculos e darmos asas a imaginacao para desvendar os
mistérios do “ndo” complicado inglés.

Como nos encontros anteriores, notamos que o PG expressa suas dificuldades
quanto ao manejo ¢ compreensdo das plataformas educacionais apresentadas e registra no
Excerto 51 que continua “tentando”. Quanto a analise dos dados, a resposta desse participante
demonstra que ele necessita de apoio para desenvolver Competéncias Digitais para ter mais

autonomia ao que se refere ao uso de TDIC e se sente a vontade para realizar o registro no Q3.

Excerto 51 — PG (Q3): Tentando.

O PK também manifesta suas ideias no Q3 mantendo-se bastante participativo e
criativo. No Excerto 52, visualizamos que as Situagdes de Aprendizagem do Curriculo Paulista
sempre sao citadas e entrelacadas aos objetivos de cada uma das plataformas. Entretanto, suas
reflexdes sdo engendradas ora de forma pratica, ora critica, variando dos niveis intermediarios
aos mais elevados de Competéncias Digitais. Ademais, além de aplicar, PK também estrutura

as suas praticas digitais e as desenvolve com:

Excerto 52 — PK (Q3): Para desenvolver a situagdo de aprendizagem do Curriculo
em Ac¢do — volume 2, da 1% série do Ensino Médio que trata das festividades ao redor
do mundo, os alunos vivenciaram in loco a realizagdo de datas comemorativas como
“Day of the Dead” no México, “Thanksgiving” nos Estados Unidos, “Chinese New
Year” na China, “Oktoberfest” na Alemanha, “Diwali” na India — usando o
Cardboard VR. A cada nova comemoragdo, o professor perguntaria aos alunos:
“Where does that celebration happen? Which celebration is it? When is it celebrated?
What does that celebration mean for that people?”

Com efeito, consideramos esse encontro uma das propostas mais diversificadas do
curso. Entretanto, expusemos como os docentes reconheceram nela muitas possibilidades ao

incorporarem o uso do Google Arts & Culture, bem como do YouTube 360°, em seus
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planejamentos pedagogicos, sem deixar de pontuar algumas dificuldades que podem ser
ocasionadas por questdes infraestruturais e institucionais, como a falta de recursos para comprar
ou elaborar os 6culos, e/ou a auséncia de tempo para o preparo de atividades que envolvam a
Realidade Virtual.

Tratando-se de um tema mais elaborado, ¢ possivel constatar que, em termos de
nivel de proficiéncia de Competéncias Digitais, as respostas da maioria dos participantes
revelam uma escala de alternancia ao proporem a integracao a Realidade Virtual no cotidiano
escolar. A partir dos dados examinados, notamos tanto o receio e a curiosidade de os educadores
implementarem algo ainda ndo utilizado quanto a iniciativa de utilizarem os recursos,
estruturando as praticas digitais de modo criativo e inovador.

Por fim, em busca de explorarmos estratégias a respeito da criacdo de contetidos e
materiais digitais, optamos por encerrar o ciclo de encontros formativos com a plataforma
Canva, em dezembro de 2021. Entendemos que por se tratar de uma ferramenta com inimeros
recursos, ha a possibilidade de os docentes desenvolverem suas Competéncias Digitais por meio
do contato com varios tipos de linguagens, permitindo-nos convergirmos ndo somente com a
apropriacdo das TDIC, mas viabilizar uma aula em que o processo de letramento estivesse
claramente expresso.

Dessa forma, nos proximos excertos, conseguimos notar que os participantes
citaram possibilidades de articular o curriculo de LEM — Inglés e o Canva por meio de diversos

géneros textuais, como segue:

Excerto 53 — PA (Q3): A construgdo de um logo, um antincio de produto, uma
apresentacgdo particular em video.

Excerto 54 — PB (Q3): Os alunos poderiam criar um infografico com diversos temas.
Um deles sobre “junk food & healthy food”’; criagdo de um video abordando “English
around the world”.

Excerto 55 — PC (Q3): Usaria para cartazes e recados.

Excerto 56 — PL (Q3): Faria slides com uma musica colocando o 4udio, video ¢ letra.
Trabalharia a tradug@o e analise de texto e na sequéncia faria um video em forma de
Karaokeé.

Excerto 57 — PF (Q3): Eu iria trabalhar com os alunos um projeto como o que estou
realizando agora: Cartdes Natalinos. Usaria a plataforma para, com eles, produzirmos
alguns cartdes virtuais, indo, depois, para a produgdo do cartdo fisico. Seria um
sucesso com certeza, pois ¢ uma ferramenta facil de mexer e com resultados
maravilhosos.

Excerto 58 — PH (Q3): Em produgao de cartazes, folders, entre outros.
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No Excerto 59, o PJ atribuiu ao Canva a possibilidade de utiliza-lo para fixar os
saberes ao final de uma Situagdo de Aprendizagem, porém ndo especifica quais caminhos
tomaria para realizar isso. Percebemos que PJ reflete de maneiras técnica e pratica sobre a
ado¢do do uso da ferramenta, porém nao discorre critica e explicitamente sobre como ela

poderia potencializar o processo ensino-aprendizagem.

Excerto 59 — PJ (Q3): Utilizaria para finalizar uma situagdo de aprendizagem com
proposito de fixar aprendizagens.

Amiude, o PG reafirma suas dificuldades para informar como articularia a
utilizagdo da plataforma com uma Situacdo de Aprendizagem de Lingua Inglesa, registrando

que precisa aprender mais sobre o Canva, como revela no Excerto 60:

Excerto 60 — PG (Q3): Preciso aprender mais.

Ja, por outro lado, devido a resposta do PD no Excerto 61, percebemos que o
participante compreendeu as funcionalidades do Canva, modelizadas pelo PEC e pela
formadora-pesquisadora no ultimo encontro, ao elaborar uma proposta que integra varias

linguagens e géneros textuais.

Excerto 61 — PD (Q3): Primeiro tenho de ter um conhecimento prévio a respeito da
minha turma, saber dos meus alunos, prepara-los para tal atividade, apresentando a
eles o Canva. Posteriormente, dizer das multiplas e versateis possibilidades
transpostas nessa plataforma. Minha ideia seria para a turma do sexto ano do ensino
fundamental onde se desenvolve ou ndo o gosto pela Lingua Inglesa. Montaria
diversos infograficos dos estrangeirismos que norteiam nosso dia a dia, no celular, nas
propagandas, nos produtos, nos alimentos... mostrar a eles que o inglés esta presente
em tudo e, principalmente, na tecnologia do universo da Internet. Algo supervisual,
com musica, interagdo e ao final eles interagindo e criando pequenas situagdes de
conversacdo, por exemplo. Trabalhando tudo junto e misturado, mdo na massa
mesmo. Quem sabe assim daremos fim a macula de que inglés € chato e ndo serve
para nada. Thanks!

Finalizando sua resposta, o participante pontua que ao unir a Situacdo de
Aprendizagem ao Canva, isto ¢, viabiliza-la por meio de uma plataforma educacional com
multiplas alternativas para ensinar inglés, aprender a lingua estrangeira pode se tornar mais
atrativo, diminuindo a distancia secular que existe entre a aprendizagem do idioma e os

aprendizes das escolas estaduais da rede publica.
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Destarte, julgamos necessario avaliar continuamente os elementos que compdem o
desenho do curso on-line no modelo Cross-Design, considerando que as vivéncias na FC no
Servico permitiram a FP realizar a autorreflexdo, promovendo o questionamento e a
mobilizagdo de saberes a partir das situagdes que emergiram das experiéncias compartilhadas
com os professores-cursistas. Como afirma Rajagopalan (apud Silva et al., 2011, p. 5), “o que
torna a Linguistica Aplicada interessante ¢ que ela pensa a linguagem dentro do proprio
contexto”. Assim, retomamos essa reflexdo para ressaltar que identificamos alguns fatores nos
excertos apresentados anteriormente, os quais precisam ser reavaliados, pois percebemos
limita¢des que devem ser ponderadas visando ao aperfeicoamento conceitual de nossa proposta.

Quanto aos dados obtidos nos encontros, observamos que PD, PK e PL se
demonstraram mais confiantes quanto a integracdo das plataformas as Situacdes de
Aprendizagem de LEM — Inglés. Por outro lado, notamos que o PG expds sua dificuldade em
acompanhar alguns dos processos e que precisa aprender mais para propor uma Situacdo de
Aprendizagem articulada as plataformas, sentindo-se a vontade para relatar suas necessidades
formativas. Com isso, notamos uma disparidade entre os participantes, mas pontuamos a
relevancia de cada um deles se posicionarem individualmente e problematizarem a propria
pratica, de formas distintas, sem apenas se renderem tecnicamente aos artificios
contemporaneos.

Nesse sentido, a luz de Celani (2010, p. 63), destacamos que o processo formativo
“¢ como passar da dependéncia sem reflexdo, da busca pura e simples de modelos a serem
imitados, para uma independéncia informada [...] que, a partir da andlise de contextos
especificos, permite tomada de decisdes”, tal qual as respostas dos professores-cursistas, as
quais evidenciaram suas escolhas metodologicas sobre utilizar ou ndo as plataformas digitais.

Partindo dessa seara, ao percebermos a necessidade de integrar as TDIC com
intencionalidade nas a¢des pedagdgicas, na Figura 40, apresentamos o que denominamos de
Escala de reflexdo e Competéncias Digitais, o qual se funde como uma amalgama composta
pelos tipos de reflex@o técnica, pratica e critica para o ensino de linguas, sistematizados por
Liberali (2004), e pelos descritores de dominio de Competéncias Digitais (Lucas; Moreira,
2018), isto ¢, Recém-chegado (A1) e Explorador (A2); Integrador (B1) e Especialista (B2);
Lider (C1) e Pioneiro (C2), os quais definem, por meio de adjetivos, como os educadores podem

ser denominados diante das escolhas que realizam com relacdo as praticas digitais.
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Figura 40 — Escala de reflexdo e Competéncias Digitais

¢ Pioneiro

REFLEXAO CRITICA ,
e Lider

e Especialista
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¢ Explorador
¢ Recém-chegado

REFLEXAO TECNICA

Fonte: Elaborada pela autora.

Assim, em busca de ultrapassar as nogdes técnicas e praticas referentes ao manejo
e a inser¢do de recursos digitais nos espagos educacionais fisicos e/ou virtuais, observamos que
para alguns profissionais as estratégias adotadas promoveram experiéncias andlogas ao que se
espera que aconteca em sala de aula, mas, por outro lado, ndo atingiram a todos os docentes,
trazendo a tona o hiato entre o que se ensina e o que se aprende, o que pode se configurar como
reflexos da formacao inicial e continua do profissional docente. Consideramos as dificuldades
observadas nos dados do Q3 como limitagdes que se sobressaem diante dos possiveis
desdobramentos deste estudo.

J4 a gravagdo das aulas em 4udio e video, especialmente, a que fizemos a sessdo de
Grupo Focal, propiciou observarmos alguns momentos de partilha de experiéncias e
posicionamentos a respeito de questdes importantes para caminharmos para finalizacdo das
analises, realizadas, ainda, nesta fase de desenvolvimento do curso. Assim, ao dialogarmos com
os professores-cursistas, identificamos a relevancia de promovermos situagdes em que o
dialogo e a troca entre pares sejam oportunizadas, sendo o formador um mediador do processo,
a fim de provocar reflexdes e discussdes que tenham subsidios nas raizes da realidade do “chao
escolar”, ponto de partida para a proposicdo de uma FC no Servico.

Atentamos, também, para a participagdo do PEC de LEM — Inglés, em especial, por
meio da gravacdo da sessdo de Grupo Focal, o qual adotou, junto a formadora-pesquisadora,
uma postura mediadora, ao entorno dos temas abordados: preparacdo de aulas, materiais
didaticos e utilizacao de TDIC.

Em principio, ao longo da interag¢do, quatro apontamentos se destacaram, os quais
coadunam com o momento em que empreendemos esta pesquisa, a saber: a) a falta de pré-
requisitos dos estudantes para acompanhar o Curriculo; b) as dificuldades em dar andamento
ao Curriculo por parte dos docentes, devido as interveniéncias da COVID-19; ¢) a necessidade
de preparacdo de aula e contextualiza¢dao do ensino mediado pelas TDIC; d) a adequacdo dos

materiais didaticos para o modelo de ERE em transi¢do para o formato de Ensino Hibrido.



229

Isso posto, a seguir, apresentamos os excertos referentes ao GF, iniciando pelo

Quadro 27:
Quadro 27 — Preparagdo de aulas
GRUPO FOCAL
FORMADORA- PROFESSOR- PEC
PESQUISADORA CURSISTA COLABORADOR

Excerto 62 — FP: Ao
prepararem as aulas de
Lingua Inglesa que
ministram, o que vocés
costumam levar em
consideragdo?

Excerto 63 — PA (GF):
Contextualiza¢do com a
proposta curricular
atrelado as tecnologias
disponiveis para que os
estudantes estejam a
vontade com a sua
realidade. Os recursos
visuais funcionam
muito bem: imagens e
videoclipes.

Excerto 64 — PEC (GF): Eu também considero a
questdo do tempo que eu tenho. Se eu tenho uma aula
dupla, dobradinha, né? [...] ou se eu tenho uma aula
Unica, como eu vou planejar ao longo da semana? Se
eu vou precisar de uma Sala de Aula Invertida para
adiantar algumas algumas pesquisas
antecipadas para os alunos, o download de algum
recurso que eu vou precisar que eles tenham no celular
previamente para nao fazer isso durante a sala de aula,
né? O tempo da aula para simplesmente usar. Entao,
eu tenho que pensar, além disso, no tempo e também

coisas...

no publico-alvo, se eu tenho alunos mais ativos e
também mais participativos que vdo me dar um
retorno, se eu tenho alunos mais apaticos que ndo vao
me dar um retorno... talvez tenha que usar uma outra
estratégia, eu tenho que conhecer o meu aluno para
aplicar determinadas estratégias, determinados
recursos. Entdo, eu tenho que pensar nisso tudo, na
verdade, ¢ um monte de coisa que a gente tem que
levar em conta no planejamento de aula. E ter uma
carta na manga, [...] porque a tecnologia, as vezes,
vocé tem que ter uma cartinha na manga ali.
Fonte: Elaborado pela autora.

O GF foi realizado no pentltimo encontro sincrono do curso. Com relagdo a
preparacao de aulas, refletimos sobre o espelhamento da resposta do PA, no Excerto 63, diante
das propostas realizadas ao longo da formagdo até esse momento, as quais, justamente,
direcionavam tal acdo de articulacdo entre o curriculo e as TDIC, quanto a sua utilizagdo e,
sobretudo, no que se refere a escolha intencional de cada ferramenta inserida na rotina escolar
para o ensino ¢ a aprendizagem de Lingua Inglesa.

No Excerto 64, o PEC colaborador teceu algumas reflexdes acerca de o
planejamento das aulas envolver varios fatores, tais como publico-alvo e o tempo disponivel,
além de sempre requerer um plano extra quando o recurso principal da aula se trata de um
artefato tecnoldgico, ja que nem sempre as condi¢cdes para o seu uso sdao previsiveis. Por
exemplo, considerando que uma hora/aula equivale a 45 minutos nas escolas da rede publica

estadual, estratégias como a sala de aula invertida sdo oportunas para otimizar o planejamento
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e o desenvolvimento da aula, especialmente, sob o formato de Ensino Hibrido. Ao contréario de
quando s3o “dobradas”, porquanto ha mais espaco de tempo para os docentes organizarem as
ferramentas necessarias para uma aula mediada por TDIC de acordo com o PEC.

A seguir, apresentamos as discussdes engendradas sobre os materiais didaticos no

Quadro 28:

Quadro 28 — Materiais didaticos
GRUPO FOCAL

FORMADORA- PEC
PESQUISADORA COLABORADOR
Excerto 66 — PEC (GF): Essa até eu gostaria de ver bastante
qual ¢ a opinido dos nossos alunos, dos professores, porque ¢
Excerto 65 — FP: Vocés consideram os | uma avaliagdo do nosso material, [...] Curriculo em Acéo,
materiais didaticos (impressos e/ou digitais) | formato novo que estd chegando esse ano. Que chegou esse

propostos para o ensino de Lingua Inglesa na | ano, que a gente trabalhou esse ano ai. Um novo formato no
Educagao Basica adequados? Por qué? ensino fundamental, [...] a 1* série, o ensino médio, ja tem uma
diferenga porque nio foi feito pela Nova Escola, né? E criado
pela propria SEDUC e pela propria COPED ali, a equipe,
entdo, eu gostaria de receber respostas disso ai [...].
PROFESSORES-CURSISTAS

Excerto 67 — PL (GF): Sabe o que eu percebo, [...] com o material didatico, por exemplo, eu tenho alguns alunos
que t€m problema sério de saude, estdo em casa, dai a coordenagdo fala: - Ai, quem puder, mande o material para
eles fazerem em casa, tal... Até agora eu ndo consegui pedir nenhuma atividade do caderninho, porque eu acho
que ¢ muito dificil para o aluno fazer sozinho, né? Mesmo que eu faga um video explicando, que eu mande um
audio, eu, pelo menos os alunos que eu tenho, [...] a minha realidade, eles ndo conseguem fazer, entdo tem que
ser tudo adaptado e as atividades que eu fago do caderninho na sala de aula. E tudo assim: passo a passo, feito
junto, explicando, construindo vocabulario, bem lentamente, porque se eu deixar para eles fazerem sozinhos, eles
realmente ndo conseguem e acaba desanimando e desmotivando um pouco os meus alunos...

Excerto 68 — PK (GF): Ha atividades que os alunos, sim, perfeitamente, conseguem fazer com uma certa
autonomia, né? Mas, assim, eu tenho o 6° ano de inglés, o0 7°, 0 8° ¢ 0 1° ano [1%], e 0 2° ano [2* série], entdo na
medida em que as séries, os anos vao avangando, naturalmente, ali o grau de dificuldade precisa aumentar [...]
deve ficar mais complexo. Mas para o nivel de conhecimento [...] eu acho um salto muito grande, por exemplo,
alguns textos, [...] no 7° ano, no 8°[...] sdo complicados de a gente trabalhar, né? Claro que o enfoque, ¢, assim,
quando nos tratamos de textos, iniciarmos pelas palavras cognatas, mas ainda assim ndo ¢ o suficiente, vocé sabe,
né, Sthefanie? Porque o aluno precisa ter um conhecimento de lingua, de estrutura de lingua também, e isso ¢
algo que a gente constréi muito lentamente com eles [...]. Entdo, [...] as vezes eu me vejo diante de textos
complexos, sendo que as ferramentas que o que os alunos tém para compreender aquele texto ainda sdo
insuficientes. Agora, quando a atividade ¢ mais simples, ai eles conseguem desenvolver com uma certa
autonomia.

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao promovermos um momento de partilha de posicionamentos a respeito dos
materiais didaticos disponiveis aos docentes de LEM — Inglés, conseguimos reconhecer a
prevaléncia de reflexdes de cunho mais critico em seus discursos, especialmente, com base nos

dados observados nos Excertos 67 e 68, em que os professores-cursistas apontam suas
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dificuldades com relagdo ao nivel de complexidade dos assuntos tratados no material, bem
como devido a sua extensdo. Vale ressaltar que o PL, por exemplo, cita a necessidade de realizar
adequagoes constantes do material de Lingua Inglesa. Apesar de essa ser uma acdo inerente ao
fazer docente, compreendemos que as dificuldades se sobressaem por conta do periodo de
transicdo do ERE para o Ensino Hibrido, momento em que uma maior autonomia foi exigida
dos estudantes e dos profissionais da Educacdo no processo pedagogico.

Além disso, o PK ressalta a falta de pré-requisitos dos estudantes para
acompanharem a proposi¢ao do material, sobretudo, no que tange aos textos de carater mais
complexo. Nesse sentido, € crucial pontuar que os discentes se encontravam distantes da rotina
presencial da escola ha mais de um ano quando os dados foram coletados.

No Quadro 29, os participantes foram convidados a refletirem sobre a utilizagdo de

TDIC antes da pandemia:

Quadro 29 — Utiliza¢do de TDIC

GRUPO FOCAL

FORMADORA- PROFESSORES-
PESQUISADORA CURSISTAS
Excerto 70 — PA (GF): O dominio tedrico ¢ muito importante para segurar a
Excerto 69 — FP: atencdo caso dé “uma bugada” nas TICs. Independente do excesso de formagado

Vocés ja utilizavam | [...], ¢ sempre interessante. Uma infinidade de gamas para abordagens. Sem
TDIC nas suas aulas de | assunto o docente ndo fica... ndo esquecendo da coeréncia quanto a utilizagdo deste
inglés antes da | material, [...] adaptar € necessario sempre! Seja para estudantes [com deficiéncia]
pandemia? Quando | ou ndo, hé niveis cognitivos espalhados pela sala de aula.
vocés comecaram a | Excerto 71 — PK (GF): Antes da pandemia, eu utilizava mais musica e videos do
utiliza-las? Se ndo as | YouTube. Do ano passado para c4, tenho usado muita imagem da internet, trechos
utilizaram, justifiquem. | e filmes, animagdes do YouTube. Além disso, tenho feito uso do Google
Classroom.
Fonte: Elaborado pela autora.

Diante do exposto, introduzimos a utilizacgdo das TDIC como ultimo
questionamento do GF. Consideramos de suma importancia o que se revela no Excerto 70, no
qual o PA demonstra atender aos preceitos do que julgamos ser necessario para o
desenvolvimento de Competéncias Digitais nesta tese. Desse modo, ele frisa a relevancia dos
conhecimentos de contetido ao afirmar que as tecnologias podem falhar. O participante também
aponta a necessidade de promover uma aula coerente e flexivel, a qual atenda as especificidades
dos alunos, por meio de um planejamento equanime e inclusivo, demonstrando compreender o
valor da intersec¢do do conhecimento pedagogico-tecnoldgico de conteudo (Mishra; Koehler,

2006), a qual compde o CPEP em uma FC no Servico.
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Ademais, vale ressaltar que, conforme citado pela PK no Excerto 71, o YouTube e
Google Classroom foram utilizados como suportes recorrentes na época da pandemia. Assim,
também os inserimos no curso, juntamente com o Google Meet e o Padlet. Por conta disso,
concebemos tais ferramentas como contribui¢des coadjuvantes nesse percurso formativo, isto
¢, recursos digitais complementares, ja que os professores-cursistas as utilizaram ao longo de

toda a formagdo, como ilustrado nos prints das Figuras 41 e 42:

Figura 41 — Print do Google Meet — interagdo com os participantes do curso

Apresentagio de slides do PowerPoint - [Curso - Aula 1 - FLIPGRID)

No formato de Ensino Hibrido,
qual é o AVA (Ambiente Virtual
de Aprendizagem) acordado
entre vocés e os estudantes?

@
STHEFANIE KALIL KAIRALLAH

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 42 — Print — trabalho final do curso no Google Classroom

Hello everybody! &

Caros(as) professores(as) de Lingua Inglesa, hoje encerramos a 1* edi¢do do Curso "Cultura Digital na Pratica” -

Desvendando as Tecnologias Educacionais para o Ensino de Inglés. Muito obrigada pela participagdo e engajamento de
todos. Como trabalho final, aguardo (até o dia 23/12/21) o Plano de Aula de vocés contendo uma das cinco plataformas e/ou
temas explorados em nossos encontros nas ATPC, atrelado ao uso das metodologias ativas!

Sucesso e salde sempre. Boas festas!

Bye bye. &

‘ Arquivo do Google Drive
Arquivo desconhecido

Fonte: Dados da pesquisa.

Rajagopalan (apud Silva et al., 2011, p. 2) destaca que a Linguistica Aplicada “nada

mais ¢ do que pensar a linguagem no ambito da vida cotidiana que nos estamos levando”. Para
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o autor, ndo ¢ necessario fazer elucubracdes, mas “usar a pratica como proprio palco de criagao
de reflexdes teoricas”. Desse modo, identificamos que ao consolidarmos a versdo piloto do
modelo Cross-Design e avaliar o seu desenvolvimento na macroetapa Crossaction,
encontramos caminhos exequiveis para alicergar a elaboragao de cursos no que se refere a uma
FC no Servigo, devido a natureza tedrica, pratica, critica e reflexiva das questdes que
observamos, em especial, sobre a promog¢do de experiéncias formativas construidas
colaborativamente e o reconhecimento das particularidades da gama de plataformas digitais
analisadas.

Isso posto, na proxima subse¢do, continuaremos perpassando pelo ciclo 2 da
pesquisa-a¢do, em que visualizamos a possibilidade de desvelar as lacunas e/ou ressaltar as
potencialidades do modelo Cross-Design de forma ampliada, por meio da agao ciclica: planejar-

replanejar.

4.4 Crossover: a avaliagio do modelo piloto do curso e a emergéncia do Cross-Design

ampliado

Considerando o percurso de formagao analisado na Etapa de Andlise 4, partimos
para a finalizagdo de nossas investigacdes com as Etapas de Andlise 5 e 6. Assim, ¢ crucial
evidenciarmos a imprescindibilidade de se pensar em possiveis ajustes no modelo de curso
aplicado em um contexto sem precedentes. Nesta subse¢do, reavaliaremos o Cross-Design
piloto visando a descoberta de novos rumos a partir das avaliacdes obtidas no Q3, nas
Entrevistas e em uma breve analise do acompanhamento de aula realizado por meio do Diério
de Campo, a respeito do qual fizemos reconsideragdes.

Reiteramos a abordagem de Coaching Instrucional de Cunha (2016), na qual o autor
defende que programas de cursos e/ou formagao precisam dar espago aos participantes, isto &,
os professores, para verbalizarem suas expectativas, inquietagdes e necessidades com relagao
as experiéncias vivenciadas. Ademais, o formador deve ser visto como um colaborador, o qual
propicia a criacdo de uma reciprocidade pautada no didlogo e em continuas reflexdes sobre o
cotidiano escolar e seus desafios. Desse modo, salientamos que buscamos, inicialmente, refletir
sobre “o0 motivo pelo qual determinada acdo ¢ feita da maneira como ¢ feita” (Cunha, 2016, p.
17). Contudo, para fortalecemos nossas contribui¢des para o desenvolvimento de uma postura
critico-reflexiva na trajetoria formativa do professorado, nesta subsecdo, almejamos discorrer

sobre os resultados obtidos apos o término dos encontros do curso.
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Retomamos que, no inicio de nossa proposicao tedrica, a denominacao do papel dos
formadores era de Professores Coordenadores de Nucleo Pedagogico (PCNP), a qual foi
modificada no decorrer da pesquisa pela Resolugdo SEDUC, de n.° 62, langada em 14 de julho
de 2022. Nesse interim, realizar os acompanhamentos pedagogicos formativos nas aulas dos
docentes se tratava de uma acdo ja institucionalizada na antiga fun¢do do atual PEC. Desse
modo, optamos por elaborar um Diario de Campo, no qual registramos nossas observagdes a
respeito da reverberacdo do uso das plataformas e temas engendrados no curso “Cultura Digital
na Pratica: desvendando as Tecnologias Educacionais no Ensino de inglés” em sala de aula.
Porém, ap0ds a realiza¢do do primeiro acompanhamento, percebemos que a proximidade entre
a atuacdo da entdo PCNP, dos professores e da pesquisa poderia intervir na qualidade da
obtencdo dos dados, uma vez que ao acompanhar as aulas, os professores ndo estariam
comungando apenas da presenca da pesquisadora, mas da formadora, isto é, de quem ja os
acompanhava institucionalmente pela DER.

Nesse sentido, elucidamos o Artigo 13 da BNC-FC (Brasil, 2020, p. 6) e
corroboramos que a “Formac¢do Continuada em [no] Servico deve oferecer aos docentes a
oportunidade de aprender, junto com seus colegas de trabalho, com suporte de um formador
experiente (mentoria ou tutoria), compartilhando aprendizagens ja desenvolvidas”. Assim,
concordamos com o que a BNC-FC (Brasil, 2020) e Cunha (2016) dispdem, ou seja, existe uma
intencionalidade muito além de o formador ser visto como um supervisor da pratica docente.
Pelo contrario, deve ser concebido como um parceiro nesse processo. Porém, apds a primeira
coleta de dados por meio do DC, optamos por manter os limites da pesquisa e do contexto
profissional distantes nesse quesito, evitando o aparecimento de interferéncias externas em
nossas analises. Com isso, reconhecemos uma possivel limitagdo da pesquisa na proximidade
entre a formadora, os professores e o seu papel de pesquisadora, valendo-nos das observagdes

realizadas acerca do unico DC a seguir:

Excerto 72 - PG (DC):

Objetivo: Acompanhamento pedagégico/formativo

Observadora: PCNP de Tecnologia Educacional

Data: 02-06-22 | Escola de Ensino Integral

Turma: 9° ano B | Disciplina: LEM — Inglés

Foco de observacao: Emprego das TDIC ao Curriculo de LEM — Inglés

Tema: Negociagdo de sentidos com os termos das Fake News (continuagdo da aula
anterior).

* Registro de observacoes:

- Ao longo da aula, os alunos assistiram ao video atentamente;

- O professor possui dominio de contetido e anos de experiéncia de ensino de linguas;
- Ele explorou tépicos como: negociacdo de sentidos e recapitulou o vocabuldrio a
respeito das Fake News com o suporte das TDIC, por meio do canal do YouTube e do
Curriculo Paulista;



235

- O uso das TDIC em sala de aula foi realizado com foco no ensino de vocabuldrio e
no Letramento Critico;

- O vinculo estabelecido com a turma ¢ nitido. O professor motivou os alunos a
prestarem ateng¢do, instigando-os ao longo do video;

- Apds promover reflexdes e discussdes a respeito do tema, para finalizar sua aula, o
docente elaborou uma sintese do tema na lousa (principais ideias discutidas no video)
em conjunto com os estudantes.

Optamos por iniciar os registros no DC com o PG, principalmente, devido as
inumeras dificuldades apresentadas pelo docente nos dados obtidos no Q3, acerca da articulagao
das plataformas educacionais as Situagdes de Aprendizagem do Curriculo de LEM — Inglés. No
Excerto 72, percebemos que, embora o PG tenha articulado as TDIC aos conteudos ministrados
na aula em questao, as plataformas educacionais apresentadas ao longo do curso nao se fizeram
presentes, conforme ja haviamos detectado na subsec¢do anterior. Contudo, notamos a iniciativa
do professor em utilizar diferentes recursos educacionais, incluindo videos do YouTube, por
exemplo, em busca de diversificar sua aula recorrendo as TDIC, embora a implementagdo de
outros temas e ferramentas digitais que ndo estdo previstos em seu contetido programatico nem
sempre seja favoravel no Curriculo Paulista. Nesse sentido, observamos que em termos de
dominio de Competéncias Digitais, PG se demonstrou proativo e se valeu de ferramentas
tecnoldgicas para promover sua aula.

Considerando a proximidade profissional entre a formadora e os professores, nao
demos continuidade ao uso do DC e partimos para a ponderacao dos dados obtidos nos demais
instrumentos. Com relagdo ao Q3, apresentamos as avaliacdes feitas pelos docentes, no que diz
respeito aos impactos dos encontros realizados nas ATPC. Observamos os resultados
individuais e coletivos, especialmente, quanto a apropriacdo de Competéncias Digitais por parte
do professorado e a replicabilidade do uso dos recursos digitais em sala de aula. Os critérios
estipulados foram a relevancia dos temas abordados, a contribui¢do para a pratica didria, a
dindmica da apresentacao e os recursos utilizados, aferidos por meio de trés descritores, a saber:
6timo, bom e regular.

Os graficos a seguir foram criados a partir das respostas dos participantes,
registradas ao final de cada encontro no Q3. E salutar reiterar que o planejamento do curso deve
contemplar a forma como a avaliagdo sera realizada, detalhando-a com clareza. Contudo, caso
isso ndo ocorra, hd um risco de haver a utilizacdo de instrumentos preponderantemente
tradicionais de avaliacdo, podendo desalinhar os objetivos e as dindmicas propostas pelos
formadores (Gianesi, Massi, Mallet, 2021).

Assim, apresentamos os dados relacionados, inicialmente, a avaliacdo do curso nos

Graficos 1, 2, 3,4 e 5 a seguir:
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Grafico 1 — Avaliag@o do 1° encontro: Flipgrid

FLIPGRID

Relevancia dos Temas
Abordados

Grafico 2 — Avaliagdo do 2° encontro: Lyrics Training

Contribui¢do para a pratica Dindmica da apresentagdo
diaria

m OTIMA BOA REGULAR

Fonte: Elaborado pela autora.

LYRICS TRAINING

Recursos utilizados

Relevancia dos Temas
Abordados

Contribuicdo para a prética Dindmica da apresentagdo
didria

mOTIMA ®mBOA mREGULAR

Fonte: Elaborado pela autora.

Recursos utilizados
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Grafico 3 — Avaliacdo do 3° encontro: Quizlet

QUIZLET

Relevancia dos Temas
Abordados

Contribuigdo para a pratica Dindmica da apresentagdo
diaria

mOTIMA mBOA mREGULAR

Fonte: Elaborado pela autora.

Recursos utilizados

Grafico 4 — Avaliacao do 4° encontro: Realidade Virtual

REALIDADE VIRTUAL

Relevancia dos Temas
Abordados

Contribuigdo para a praética Dindmica da apresentagdo
didria
mOTIVA mBOA mREGULAR

Fonte: Elaborado pela autora.

Recursos utilizados
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Grafico 5 — Avaliagao do 5° encontro: Canva

CANVA
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0
Relevancia dos Temas Contribuigcdo para aprdtica  Dindmica da apresentagdo Recursos utilizados

Abordados diaria

m OTIMA BOA REGULAR

Fonte: Elaborado pela autora.

Os graficos ratificam uma hipotese anteriormente levantada em nossas reflexoes,
isto €, de que com o passar dos meses, o publico-alvo foi construindo, gradativamente, uma
percepcao diferente sobre o uso das TDIC e de apropriacao sobre as Competéncias Digitais. Ao
serem questionados sobre a relevancia dos temas abordados, a contribui¢do para a pratica diaria,
a dinamica de apresentacdo e os recursos utilizados, desde o primeiro encontro, enxergamos
uma linha crescente em suas avaliagdes, sendo que os Graficos 1 e 5 apresentam maior
disparidade. Uma observacdo importante ¢ que a opcdo “regular” ndo foi constatada em
nenhuma das respostas, as quais variaram entre os descritores “6timo” e “bom”.

Ademais, os professores-cursistas também fizeram uma autoavaliagdo sobre sua
participagcdo em cada uma das aulas, exercitando a anélise sobre a validade das ferramentas para
o seu contexto de atuagdo, bem como acerca da reflexdo sobre seus papéis durante o processo.
Desse modo, pedimos que eles autoavaliassem suas participagdes nas ATPC, considerando, por
exemplo, os temas abordados, anotagdes pessoais, uso dos recursos tecnoldgicos e interativos,
como o chat. Assim, extraimos alguns excertos do Q3, os quais dividimos em potencialidades
e fragilidades nos Quadros 30 e 31, separando-os por plataformas, com a finalidade de obter

mais elementos sobre os impactos do curso para redesenhé-lo.
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Quadro 30 — Autoavaliacdo dos professores-cursistas — potencialidades
1° encontro: Flipgrid

Excerto 73 — PL (Q3): E muito importante formagdes como a de hoje, pois assim como a tecnologia chegou
para ficar... nds também devemos nos aprimorar e usar diversas formas de ensinar, até mesmo porque o aluno
faz parte da era digital e n6s, como educadores, devemos nos adaptar e acompanhar a evolugdo tecnoldgica na
educagdo.

2° encontro: Lyrics Training

Excerto 74 — PB (Q3): Sempre tentando nos ajudar ¢ aprimorar nossas aulas, isso ¢ muito bom. S0 muito
bem-vindos os novos recursos tecnologicos para nossas aulas. Espero me organizar melhor para poder lidar
com tantas amplitudes que hé para o ensino de Lingua Inglesa.

3° encontro: Quizlet

Excerto 75 — PD (Q3): Anotei tudo, vou me inteirar mais a respeito e colocar em pratica o mais rapido possivel.
E essencial fazer a imagem de que o inglés ¢ chato e ndo serve para nada desaparecer e, assim, uma nova cultura
de amantes da Lingua Inglesa surja pelas escolas afora. Hoje foi verdadeiramente excelente.

4° encontro: Realidade Virtual

Excerto 76 — PA (Q3): Eu sou bem participativo e busco realmente nivelar minha formagao com todas as dicas
e formagdes que sdo disponibilizadas, mantendo-me, assim, bastante atualizado e com uma gama bastante rica
de instrumentos para criar e produzir uma aula mais atraente. Eu participo bastante por meio do chat ou mesmo
quando solicito a palavra.

5° encontro: Canva

Excerto 77 — PF (Q3): Foi maravilhoso, consegui participar, entender ¢, ainda, mexer na plataforma. Foi muito
produtivo [o ATPC], a condugdo pelos organizadores foi excelente, de facil compreensao.

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante das autoavaliagdes sistematizadas nos excertos acima, retomamos
Rajagopalan (2022, p. 34) que faz uma andlise da reforma curricular e nos convida a refletir
sobre “um modo mais sensato de pensar o curriculo”. Destarte, coadunando com esse
pensamento, ao entrarmos em contato com as impressdes dos participantes do curso proposto
pela formadora-pesquisadora, os relatos revelam que a grande maioria dos professores apontam
uma melhoria em diversos aspectos que envolvem os objetivos de nossa proposi¢do teorica,
cujas potencialidades foram percebidas, especialmente, a partir do reconhecimento de trés
pontos fundamentais, a saber: a utilidade das TDIC, as diversas metodologias para ensinar
Lingua Inglesa e a interagao propiciada pela formagao dialdgica e sincrona na ATPC.

Ainda que esperdssemos por devolutivas que subsidiassem o aprimoramento do
modelo Cross-Design, conforme os dados obtidos no Q3, bem como nas Entrevistas realizadas
com o PEC colaborador e os professores-cursistas, percebemos que foi possivel perpassar pelos
postulados de Schon (1987; 1992), sobretudo, pela relevancia dos “componentes da reflexao
sobre a pratica” em um percurso formativo. Com isso, salientamos: Na Formag¢ao Continuada
no Servico, as agdes, 0s processos € os programas de formagao sdo planejados, elaborados e
instituidos dentro no contexto escolar — de modo presencial e/ou virtual — para atender,

especialmente, as necessidades formativas dos professores que nele atuam, em virtude das
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demandas oriundas dos sistemas de ensino e dos documentos prescritivos, 0s quais preconizam
que os docentes se atualizem e desenvolvam continuamente. Desse modo, ao ambicionarem o
aumento da qualidade e a diversificagdo no processo de ensino/aprendizagem, os docentes
poderdo se apropriar das competéncias e habilidades necessdrias para o seu progresso
profissional.

A seguir, apresentamos as percepcdes dos participantes, a partir das quais

reconhecemos algumas fragilidades que podem ser aprimoradas no curso:

Quadro 31 — Autoavaliacdo dos professores-cursistas — fragilidades
1° encontro: Flipgrid

Excerto 78 — PB (Q3): Muito interessante a plataforma Flipgrid, gostaria muito de conseguir usd-la com meus
alunos. Me sinto as vezes insegura, mas acredito que eu possa superar isso! Com a ajuda da Sthefanie durante
0 curso.

2° encontro: Lyrics Training

Excerto 79 — PD (Q3): A cada semana um novo aprendizado. Adaptar técnicas para tornar o ensino do inglés
mais atrativo aos nossos alunos. As ferramentas ofertadas sdo cada vez melhores para nds, professores, e ainda
mais para os estudantes. Nosso publico, porém, varia muito, a clientela é bastante eclética e, muitas vezes, por
certas limitagdes, temos de escolher muito bem as atividades a serem utilizadas para ndo fracassarmos durante
0 processo.

3° encontro: Quizlet

Excerto 80 — PI (Q3): Boa.

4° encontro: Realidade Virtual

Excerto 81 — PE (Q3): Participei conforme as minhas condi¢des me permitiram.

5° encontro: Canva

Excerto 82 — PH (Q3): J4 conhecia essa plataforma.

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante do exposto, no Excerto 78, consideramos o tempo destinado ao uso sincrono
das ferramentas no curso como uma das fragilidades, pois, a depender do nivel de dominio das
Competéncias Digitais do professor-cursista ou da complexidade de manejo exigida na
plataforma, ¢ preciso mais contato com as plataformas para dirimir a inseguranga de utilizar
TDIC. Vale destacar que os encontros tinham como carga horaria o tempo da ATPC, ou seja, o
periodo de duas aulas. Ademais, a heterogeneidade presente em sala de aula também foi
constatada como um desafio nas percep¢des do PD, no Excerto 79, por exemplo. Para ele, ¢
preciso reconhecer quais sdo as limitagdes que podem atrapalhar o processo de
ensino/aprendizagem antes de empregar quaisquer atividades diversificadas, planejando-as de
acordo com sua realidade. Quanto a autoavaliagdo proposta, por se tratar de uma questdo
dissertativa do Q3, PI e PE a responderam abertamente, assim como os demais participantes.

Devido a isso, ndo conseguimos avaliar mais precisamente o feedback, pela auséncia de
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posicionamentos mais claros. A respeito do ultimo encontro do curso, no Excerto 82, o PH
revela que ja conhecia a plataforma Canva, mas ndo explicita se, ou de que maneira,
contribuimos para a sua autonomia quanto ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
referentes ao entrelagamento das tecnologias educacionais e do ensino de LEM — Inglés.

Também ¢ mister reportar que os docentes ja estavam em vias de transi¢cao para o
Ensino Hibrido quando iniciamos a formagao e tal fato impactou, diretamente, sua elaboragao
e realizacdo. Sendo assim, muitos dos professores-cursistas ndo conseguiram assistir todos os
encontros sincronamente e se valeram da carga horaria destinada aos estudos, a qual deve ser
cumprida na escola, para participarem do curso. Aqueles que, por algum motivo, ndo
conseguiram acompanhar as aulas em tempo real, puderam assisti-las depois, por meio das
gravacdes disponibilizadas no REPLI, repositério do curso criado pela FP no Padlet.

Diante desse cenario, averiguamos junto aos professores como havia sido essa
experiéncia formativa on-line, ja que a insuficiéncia do nimero de equipamentos e a
precariedade de rede de conexdo de internet ndo sdo cenarios incomuns nas escolas estaduais
da rede publica. Assim, quando questionados sobre as condi¢des de infraestrutura escolar, os

participantes nos deram as seguintes respostas ao longo das entrevistas:

Excerto 83 — PA (EC): Eu utilizo a minha rede mesmo, os meus dados [...]. As vezes,
aqui na escola, € complicado, porque estd todo mundo utilizando e tem a senha, aquela
coisa toda.

Excerto 84 — PG (EC): Uso o Wi-Fi do chip do estado e faco a conexdo na TV pela
smart view. Até tem Wi-Fi na sala, mas ndo ¢ seguro. Oscila muito.

Excerto 85 — PH (EC): Tem Wi-Fi liberado, mas as vezes ndo chega em um
determinado tipo de sala [...]. A localidade das salas ndo atinge, ent3o precisava ter
mais pontos, mais capacidade de alcance.

Notamos que mesmo com a conexdo de internet sendo um fator dificultador, os
professores-cursistas entrevistados ndo o consideraram algo tdo interventivo a ponto de se
tornar um quesito negativo ao avaliarem o curso, ja que as condi¢des materiais ultrapassam os
limites da governabilidade de nossa proposi¢do tedrica por se tratar de um aspecto técnico e
infraestrutural. Ademais, dentro do possivel, eles se reorganizaram para participar da FC em
Servigo, ainda que tivessem se deparado com os obstaculos ja mencionados e apresentados no

Excerto 86:

Excerto 86 — PL (EC): A gente fez on-line, né? Quando eu estava em casa [...]
conseguia fazer mais, porque a minha internet ¢ um pouco melhor. Dai, aqui na escola,
nos meus horarios vagos [...] j4 ndo consegui entrar, porque a internet era bem
fraquinha. Entdo, ndo dava para conseguir entrar em todas as plataformas.
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Nesse sentido, ao questiona-los sobre a participagdo em uma possivel nova edicao,
obtivemos respostas afirmativas unanimes, as quais nos revelaram que mesmo enfrentando
algumas limitagdes, as contribuigdes do modelo de curso Cross-Design, bem como os fatores
humanos envolvidos no processo de criagdo do curso, tornaram-se prevalentes as questdes de

ordem técnica e infraestrutural, conforme o Excerto 87 a seguir:

Excerto 87 — PA (EC): Sim. Acho que qualquer formagdo que dé um respaldo e te
abra uma alternativa ¢, assim, gratificante vocé ter essa ferramenta para aplicar, né?
Eu acho assim, tem os cursos que sdo os frios, que a gente chama, né? E tem aqueles
que quando vocé esta dentro, inserido e participando, desenvolvendo, tem uma
devolutiva afetiva, e até, as vezes, estimula vocé a aprimorar. Vocé pega aquela
ferramenta que recebeu e até engrandece o seu trabalho quando a aplica. Entdo, assim,
os cursos que eu fiz, que [tiveram] a presenca humana mesmo ali, sem duvida
nenhuma, ¢ muito diferente. Ja aqueles da EFAPE, sabe? Seco... responda isso,
responda aquilo. Vocé chega num ponto e fala: ta! Vocé faz, aprende e absorve a
informagao, mas ¢ mecénico [...]. Agora, quando tem alguém falando, estimulando,
jogando, puxando, vocé ¢ um estudante ali. E se estd aberto a querer saber mesmo, ¢
aquela coisa, vocé esta fazendo o papel daquele aluno que vocé quer ter para vocé.

O Excerto 87 representa a consolidacdo dos fatores que, inicialmente, almejamos
implementar, sobretudo, ao PA explicitar que sua experiéncia formativa teve um impacto
significativo. Atribuimos isso as escolhas intencionais que a formadora-pesquisadora e o PEC
colaborador fizeram ao desenharem os caminhos para ministrar o curso, junto aos professores
mestres convidados, no qual subjaz o modelo Cross-Design, materializando-se na descri¢do do
PA. A partir do relato do participante, percebemos que os resultados foram ao encontro do que

objetivamos propiciar ao longo do desenvolvimento do percurso de FC no Servico.

Excerto 88 — PF (EC): Faria sim. Tudo que envolve tecnologia ¢ ttil.

Quanto ao Excerto 88, observamos um predominio da reflexdo de ordem mais
técnica na resposta do PF. Ao mesmo tempo que se trata de uma devolutiva positiva quanto ao
curso, o PF reduz o manejo das tecnologias ao seu principio de utilidade, ndo abrangendo suas
inimeras outras maneiras de impactar o processo ensino/aprendizagem por meio de uma
postura critico-reflexiva, o que se repete em algumas passagens. Entretanto, o contetdo
programatico teve como enfoque os mecanismos de exploracdo das plataformas digitais, o que
pode ter atrapalhado a constru¢do de um ambiente mais provocativo, critico e reflexivo, ja que
havia urgéncia na necessidade de instrumentalizar os docentes para atuarem no formato hibrido
de ensino.

Nesse sentido, notamos uma semelhanga com o Excerto 89:
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Excerto 89 — PL (EC): O curso me ajudou muito, muito mesmo. Eu usei demais com
os alunos em sala de aula [...]. Foi muito bom e eles amaram tudo que a gente fez em
sala de aula, eles gostaram muito. O curso foi um espetaculo! Eu agradego muito [a
vocé — FP], sua iniciativa foi excelente. Amei, farei de novo, faria trés vezes mesmo.
E se acrescentar outros itens, nossa eu fago com o maior prazer. Eu agradeco, muito
obrigada!

Vale salientar que Celani (2010, p. 61) advoga sobre a formag¢ao continua docente
e assevera que um comportamento critico-reflexivo s6 pode ser construido por meio da
discussdo e interacdo, das quais desponta no professor o desejo de experimentar e a curiosidade
de conhecer novos caminhos para entender mais sobre um determinado assunto. Por isso,
refletimos sobre os encontros realizados e o tempo destinado a essa partilha, o qual poderia ser

mais amplo a fim de oportunizar a interag@o entre pares em uma escala maior.

Excerto 90 — PH (EC): Primeira questdo, eu me senti muito bem acolhida. O tema
foi muito pertinente, né¢? Foi muito relevante para a formagdo e minha atuagdo em sala
de aula, porque, como eu trabalho bastante com EJA, entdo, me abriu novas portas,
novas possibilidades de apresentar, para esse publico, as diversas tecnologias [...].
Com toda certeza faria uma segunda edi¢do, porque traz um novo olhar da tecnologia
para esse aluno que, as vezes, ainda estd tdo distante ou a Unica coisa que ele tem de
relacionamento [...] com as tecnologias ainda sdo as redes sociais.

Com relacdo ao Excerto 90, observamos que o PH pondera acerca das
consequéncias de seu processo formativo no contexto em que atua, isto ¢, em um CEEJA. Para
ele, o curso despertou novas ideias que o auxiliaram a desmitificar o papel das tecnologias aos
estudantes, no que se refere a utilizagdo para fins educacionais, ja que, na maioria das vezes, o
vinculo que os discentes possuem com as TDIC ¢ relacionado ao uso das redes sociais.

Ja com relacdo a Entrevista feita com o PEC colaborador, percebemos que,
conforme discutido a priori, a interacdo sincrona entre formadores e cursistas, bem como entre
pares, sdo as colunas que sustentam e possibilitam o processo formativo critico-reflexivo, as
quais sdo inerentes a proposta de uma FC no Servico. Desse modo, apresentamos as percepgdes

do PEC ao ser entrevistado pela FP a respeito do planejamento, execugao e avaliagdo do curso.

Excerto 91 — FP: [...] vocé acha que as propostas, as plataformas foram assertivas?
Ou vocé repensaria alguma?

Excerto 92 — PEC (EP): Eu gosto muito da realidade virtual, do Canva e do Flipgrid
também, pois eles sdo faceis de colocar dentro do curriculo. Até entdo, dentro do
curriculo [do Ensino Médio] ndo apareceu, por exemplo, em nenhum momento, uma
musica para trabalhar o Lyrics Training. Entdo, [...] salas mais tranquilas, com menos
atividade [...], que € o caso da terceira série do ensino médio, [em que] o curriculo ¢é
bem pequeno [...], vamos dizer, [é possivel] trazer coisas diversificadas paraeles[...].
E o Quizlet ¢ bem interessante para fazer um apanhado do vocabulario e dos
conhecimentos linguisticos, mesmo na parte gramatical, o que eu sinto um pouco de
falta dentro do curriculo.
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No Excerto 92, o PEC colaborador demonstra que nao alteraria o planejamento do
curso no que tange a escolha das plataformas, pois ressalta que tanto a Realidade Virtual, quanto
as plataformas Canva e Flipgrid sdo mais maledveis e podem ser adicionadas nas Situacdes de
Aprendizagem previstas no Curriculo de LEM — Inglés sem grandes esfor¢os. A respeito da
plataforma Lyrics Training, o PEC assevera que essa poderia ser uma opg¢ao para diversificar
as aulas do Ensino Médio, enquanto o Quizlet seria utilizado como uma ferramenta para apoiar
o ensino/aprendizagem de vocabulério e gramatica de Lingua Inglesa, suprindo a auséncia de
tais questdes no material. E possivel perceber que, diante da experiéncia do formador, algumas
das plataformas exploradas podem reverberar em contribuigdes que estabelecem uma ligagao
direta com as propostas curriculares, enquanto outras podem ser integradas as Situagdes de
Aprendizagem com a finalidade de tornar as aulas de lingua estrangeira mais atrativas e

significativas.

Excerto 93 — FP: Vocé tem alguma outra ideia, depois de olhar para essas etapas
[planejamento, elaboragdo e avaliagdo], do que a gente poderia melhorar numa
segunda edi¢do, além de ampliar um pouquinho mais o tempo para trabalhar as
plataformas com mais calma?

Excerto 94 — PEC (EP): Eu acredito que a gente pode, também, trazer outras
plataformas. A Realidade Virtual, eu acho bem interessante. Eu gostei muito da RV.
Acho que foi a mais apertada. Eu acho que dava para fazer um trabalho incrivel com
isso, porque eu nao sei se os professores sairam entendendo o que dava para ser feito
com aquilo, com amplitude de tudo. Porque aqui, como escola do interior, por
exemplo, isso seria muito interessante para professor de arte, de histdria... Qualquer
area precisava. Eu acho que também ¢é uma questio do replanejamento. De repente,
ampliar isso tudo, ndo apenas [aos] professores de inglés e alguns tipos de plataforma.
S6 o Quizlet e o Lyrics Training, OK, ¢ uma coisa muito com o inglés, voltado para o
aprendizado de lingua, mas a Realidade Virtual é o aluno poder estar no museu... o
Museu de Historia, o Museu de Biologia, do Ambiente, que a gente viu. Foi muito
interessante o Canva para o professor, que pode fazer muita coisa, e o que professores
de outras areas podem fazer. E o Flipgrid, muito interessante para qualquer outra area,
para qualquer tipo de curriculo [...]. Entdo, acho que dava para ampliar ndo somente
o0 tempo, [mas] para outros professores e o publico-alvo [...] e muito mais convidados!

Como proposta de melhoria para a préoxima edicdo, no Excerto 94, o PEC
colaborador sugere que, além do tempo ser maximizado, seria interessante expandirmos a oferta
do curso para professores de outras disciplinas, cujo foco ainda esteja voltado para as
plataformas educacionais digitais, a fim de ter um maior alcance formativo, especialmente,
utilizando recursos flexiveis e adaptaveis a varias areas do conhecimento, como na maioria das
ferramentas digitais exploradas no curso. Ademais, pontuamos que, em sua visdo, um grande
diferencial foi a presenga dos outros formadores, isto ¢, da FP e dos convidados externos do
Grupo de Pesquisa, LEV, por diversificar a proposta da ATPC de LEM — Inglés, agregando na

FC no Servico ainda mais, pois, inicialmente, seria ministrada apenas pelo PEC colaborador.
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Excerto 95 — FP: Vocé acha que a avaliagdo [por meio de um plano de aula] foi um
item diferenciado na experiéncia dessa formagao para eles? Estavam acostumados a
fazerem cursos com esse tipo de avaliagdo?

Excerto 96 — PEC (EP): Nao, eu acho que foi diferenciado pelo fato de que é uma
avaliagdo mais pratica do que nos moldes oferecidos pela SEDUC, que é uma questao
de prova, de multipla escolha mesmo [...]. Mas nessa formagdo, ndo, ja foi mais
pratico, porque eles tinham que utilizar a plataforma, precisavam mostrar e fazer um
plano de aula [o lugar em que] essa plataforma aparecia [...]. Foi bem interessante ver
o trabalho dos que fizeram.

Apesar de cada encontro formativo ser avaliado, também solicitamos aos
professores-cursistas a elaboracdo de um plano de aula como trabalho final, diferenciando-se
da proposta avaliativa dos modelos de curso da SEDUC-SP, a qual, geralmente, ¢ aplicada por
meio de testes de multipla escolha, de modo somativo, assim como reiterou o PEC no Excerto
96. Dessa forma, em contraste com os cursos da EFAPE, por exemplo, pontuamos que a
avaliagdo da formacdo ofertada se diferencia por ser planejada e aplicada em uma perspectiva
formativa, além de ndo se dissociar do processo educativo, propiciando a exploracdo das
plataformas e a correlacdo entre os recursos digitais e os temas curriculares. Portanto,
compreendemos que, partindo do espelhamento das aulas, os professores-cursistas podem
planejar a replicabilidade de suas aprendizagens por meio de estratégias andlogas as que

aprenderam nos encontros, realizando a homologia de processos (Schon, 2007).

Excerto 97 — FP: Em relagdo a parceria. Vocé acha que o curso com a presenca de
um mediador, ele se difere de um curso tradicionalmente ofertado, autoinstrucional?
Vocé acha que ha uma diferenga?

Excerto 98 — PEC (EP): Sim. Ele fica muito dificil, muito frio, né? Vocé ndo tem
aquela coisa do contato da pessoa, de vocé fazer uma pergunta no momento,
principalmente, no momento sincrono, porque quem vai assistir assincrono ndo tem
essa oportunidade. Mas quando vocé esta fazendo um curso sincrono, vocé ja pde suas
duvidas ali, j4 tem a resposta da pessoa. Agora, quando vocé tem aquele
autoinstrucional, igual aos cursos que a gente ja faz, simplesmente fazer uma leitura
e ver um video, responder, fica muito, muito distante daquela coisa... Assim, eu acho,
mais proveitoso quando tem uma pessoa ali falando com vocé e mediando junto. E as
participagdes que a gente teve no curso foram muito validas, né? Dos nossos colegas
ai que nos apoiaram da UNESP [...]. Foi muito interessante essa participacao deles.

No Excerto 98, percebemos que alguns fatores apresentados pelo PEC sdo basilares
para redesenharmos a proposicdo tedrica do modelo Cross-Design em uma proxima edicao.
Atentamos, especialmente, para a classificacdo dos cursos autoinstrucionais como um processo
formativo “frio”, diferentemente do que propusemos com a mediacdo sincrona e o
estabelecimento de parcerias com profissionais especializados, visando a qualidade dos

percursos formativos elaborados e das relagdes interpessoais construidas na FC no Servigo.
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Considerando os excertos dos Questionarios ¢ os trechos transcritos das Entrevistas
realizadas com o PEC e os professores-cursistas, ¢ crucial reiterar que a escolha do método de
pesquisa-acdo foi elementar para a sustentacdo cientifica que embasa os procedimentos
adotados no modelo Cross-Design, visto que, para Burns (2005, p. 248), “interpretacdes atuais
de pesquisa-acdo variam ao longo de um continuum pratico-critico [...]”. Todavia, notamos,
em alguns momentos, a prevaléncia de um continuum mais técnico-pratico. Dessa maneira,
salientamos que os procedimentos metodologicos deste estudo fortalecem o surgimento e a
implementagdo do processo de um redesign, que nao deve ser classificado como uma etapa
aquém da producdo do modelo inicial, quica a ultima, pois o seu replanejamento pode ser
iniciado com base nos resultados parcialmente alcangados, permitindo, continuamente, a
ampliacdo de suas potencialidades e a minimizacao de suas fragilidades em uma outra versao.

Diante do exposto, conforme as reflexdes e discussdes engendradas nesta tese,
consideramos fundamental redesenhar a figura que representa as macroetapas do modelo Cross-
Design, antes organizadas linearmente no modelo piloto, como uma piramide invertida. Desse
modo, apresentamos uma nova proposta do modelo a seguir, o qual denominamos de Cross-

Design ampliado na Figura 43:

Figura 43 — Modelo Cross-Design ampliado
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Fonte: Elaborada pela autora.
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Nessa proposicdo tedrica, ¢ preciso ilustrar o carater permeavel e flexivel, até
mesmo translicido, que o modelo Cross-Design ampliado possui. Para tanto, partimos do
contexto que interliga as macroetapas como plano de fundo do espiral, do qual emergem todas
as agoes e, por conseguinte, esta passivel de sofrer modificacdes devido ao movimento planejar-
replanejar. Ao encontro disso, elucidamos o que Gianesi, Massi e Mallet (2020) afirmam sobre
o planejamento de um curso, formacao e/ou disciplina, os quais devem surgir da integracao dos
quatro elementos do método PDAF, a saber: planejamento, dindmicas de ensino/aprendizagem,

avaliagdo e feedback:

Ainda que normalmente seja 1til iniciar pelo planejamento, com a defini¢do dos
objetivos de aprendizagem, ndo ¢ incomum que se inicie pelos contetdos, ou pelas
dindmicas, quando se tem uma ideia interessante para uma experiéncia de
aprendizagem ou por um instrumento de avaliagdo de fato, o mais importante ¢ que
ao final de um processo que pode ser interativo, os quatro elementos estejam
integrados e alinhados (Gianesi; Massi; Mallet, 2020, p. 11).

Ademais, ap0s as ponderagdes dos participantes sobre o curso, constatamos que a
escolha do termo “Cross” se fez oportuna, em especial, porque as acdes se atravessaram durante
o planejamento, a execucdo e a avaliagdo da proposicdo tedrica, sem necessariamente seguir
uma ordem linear. Por isso, o titulo atribuido a essa macroetapa do modelo, Crossover, justifica-
se ao possibilitar a realizacdo da avaliagdo do curso on-line durante seu desenvolvimento. Em
outras palavras, nesse modelo, pontuamos que o design elaborado pode ser redesenhado de duas
formas: horizontalmente, no decorrer do seu desenvolvimento, e/ou de forma longitudinal, a
partir dos seus resultados em comparagdo a outras versdes, objetivando sua melhoria para
aplicacdo em um cendrio distinto do que foi empregado anteriormente na pandemia,
expandindo-se no Cross-Design ampliado.

Portanto, ressaltamos que, apesar de Burns (2010) pressupor a existéncia dos ciclos
1 e 2 como processos que ocorrem, de modo encadeado, na pesquisa-a¢do, na Figura 39
expomos que eles podem ocorrer escalonadamente, mas sem se distanciar da ideia ciclica de
planejar-replanejar. Vale destacar que reconhecemos que as intervencdes externas, ambientais,
sociais e institucionais se fizeram presentes em toda pesquisa-a¢do, o que nos leva a refletir
sobre seu cardter flexivel e continuo, permitindo que haja desdobramentos em uma nova
proposta formativa, como uma 2* edi¢ao do curso, por exemplo, a fim de aplicar e pormenorizar
o redesign do curso em um momento diferente ao que vivenciamos na época do isolamento

social obrigatorio.
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Ap0s as analises realizadas no curso aplicado, surge a possibilidade de recriar a
proposicao tedrica, uma vez que se torna factivel redesenhar o protétipo (Cavalcanti; Filatro,
2018). Logo, propomos que o Cross-Design ampliado as seguintes agcdes € questionamentos
antes de elaborar uma FC no Servigo:

a) Mapeamento de contexto — mapear, inicialmente, os problemas existentes e
levantar as possiveis parcerias para propor solucdes, com foco no contexto de atuacdo dos
professores, situando o publico-alvo: de onde partimos para realizar a FC no Servigo?

b) Consolidacio do planejamento inicial — levar em conta todas as demandas e
complexidades que envolvem a Educacdo nos tempos pos-pandémicos, cuja exigéncia de alta
performance e a escassez de tempo sdo obsticulos para a formagdo continuada docente,
questionando: a proposta é exequivel?

c) Revisdo e ajustes — realizar as agcdes propostas e avaliar continuamente o seu
desenvolvimento, o qual ¢ passivel de sofrer intervengdes a qualquer momento, refletindo
sobre: quais sao os resultados parciais?

d) Avaliacio e replanejamento — realizar a acdo ciclica planejar-replanejar, com
base nas reflexdes e discussdes engendradas ao longo do desenvolvimento do curso, avaliando:
a partir dos resultados finais, o modelo pode ser implementado novamente ou devemos
replaneja-lo?

Na Linguistica Aplicada, “[...] toda realidade, toda circunstancia, exige novas
complexdes tedricas” (Rajagopalan apud Silva et al., 2011, p. 3). Desse modo, consideramos o
desenho do modelo Cross-Design interventivo, tal qual propde que seja a pesquisa-a¢ao, porque
¢ construido com foco na resolugdo de um problema que veio a tona e, ao ser explorado em um
nivel de consciéncia social, foi reconhecido pela formadora-pesquisadora durante o seu trajeto
académico-profissional. Ademais, o arcabougo cientifico do curso estd fundamentado nas
teorias, abordagens e métodos discutidos nesta tese, permitindo-nos propor mudangas
atitudinais e procedimentais nos privilegiados espagos de realizacdo das ATPC, em que os
professores sdo convidados a refletirem sobre o que fazem e a aprenderem fazendo (Dewey,
1959; Schon, 1987).

Tendo exposto e discutido os dados, a seguir, apresentamos as conclusdes finais
deste trabalho, nas quais apontamos os resultados obtidos, suas contribuigdes, as limitagdes de

nossa pesquisa, bem como possiveis encaminhamentos futuros.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta se¢do, retomamos as questdes de pesquisa que direcionaram nossas
investigagoes, procurando congregar os resultados das discussoes e reflexdes engendradas em
nossas conclusdes para respondé-las. Partimos do contexto em que esta tese foi empregada e
expomos as contribui¢des com a proposi¢do teodrica do modelo de curso on-line, Cross-Design,
na perspectiva de uma Formacdo Continuada no Servigo, com foco no desenvolvimento de
Competéncias Digitais, destinada aos professores da rede publica estadual de ensino que
lecionam LEM — Inglés, em uma Diretoria de Ensino Regional da SEDUC-SP. Em seguida,
apresentamos algumas limitagdes encontradas e finalizamos com os seus possiveis
desdobramentos futuros.

Diante da oferta massificada de formagdes on-line ao longo da pandemia
ocasionada pela COVID-19, doenga causada pelo virus SARS-CoV-2, reconhecemos a
necessidade de elaborar um desenho de curso on-line, especificamente, aos professores de
inglés da rede publica, pois o cenario global exigiu o uso de artefatos tecnologicos e recursos
digitais para viabilizar o acesso a Educacdo imediatamente. Apesar disso, destacamos que a
identidade deste estudo ndo se limita a esse contexto especificamente, visto que as inquietagdes
que o despertaram tiveram origem anterior a esse acontecimento, isto ¢, em uma pesquisa
pregressa realizada pela formadora-pesquisadora (Kairallah, 2020), levando-nos a adapta-lo
conforme as circunstancias. Dessa forma, devido a distancia secular entre o fazer docente € a
adequacdo as novas formas de ensinar, bem como a falta de cursos que atendam a éarea de
desenvolvimento de Competéncias Digitais, propomos um modelo de curso chamado Cross-
Design para ser aplicado em uma Formagao Continuada no Servi¢o, com o objetivo de ampliar
a sua proposta como um desdobramento, sem a necessidade de ser responsivo apenas ao
momento pandémico.

Considerando o contexto de crise global e de distanciamento social em que esta
pesquisa foi realizada, verificamos que a proximidade entre a formadora-pesquisadora e o
espaco de investigacdo permitiu a interven¢do nesse contexto € o desvelamento de algumas
reflexdes apresentadas no inicio desta pesquisa, em relacdo as politicas educacionais, tanto
federais quanto estaduais, em relacdo a formacdo docente continuada. Com base nessas
diretrizes, analisamos os seus impactos legais na constru¢do do processo de
ensino/aprendizagem na era da Cultura Digital (Santaella, 2003; Bertoldo; Salto; Mill, 2018;
Kenski, 2018; Kairallah, 2020).
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No ambito do desenvolvimento de Competéncias Digitais, por exemplo,
destacamos a exploracdo bibliografica realizada em documentos nacionais e internacionais
(Pasinato; Vosgerau, 2011; Lucas; Moreira, 2018; CIEB, 2019), que demonstram, por meio de
descritores, como os educadores podem se desenvolver quanto aos niveis de dominio dessas
competéncias, fomentando a criagcdo de processos formativos que compactuem com os desafios
da Cultura Digital, a fim de preparar os docentes para atuarem em um cendrio repleto de
transmutacdes, complexidades e desigualdades sociais, bem como de circunstancias espaco-
temporais incomparaveis.

Com relagdo a escolha do método de pesquisa-acao, evidenciamos que os resultados
obtidos no desenvolvimento deste estudo demonstram a passagem pelas fases descritas por
Thiollent (2009), em especial, porque surgem da interagdo com o contexto e os participantes da
pesquisa, dando origem a uma ordem de prioridades, a qual nos direcionou, primeiramente,
para a criacdo da primeira versao do Cross-Design, em busca de minimizar as problematicas
encontradas e potencializar a formacao de professores. Mediante a investiga¢do, adotamos os
ciclos de Burns (2010) para desenvolver as quatro macroetapas do curso que compdem o
modelo, de modo participativo (Kemmis; McTaggart, 2005), a saber: Pré-Design, Cross-
Design, Crossaction e Crossover. Apds isso, corrigimos os rumos e elaboramos o modelo
Cross-Design ampliado, no qual vislumbramos materializar as adequacdes para o
enfrentamento das limitagdes como encaminhamentos futuros.

Em decorréncia dos estudos cientificos e da velocidade exponencial das
transformagdes sociais, ressaltamos que os saberes assumem um carater de caducidade, os quais
precisam ser constantemente reavaliados. Ademais, a base de conhecimentos dos docentes
demonstra que a pratica exige a renovagao daquilo que os professores um dia aprenderam, em
algum momento, ou em fun¢do de uma situagdo inesperada como a pandemia do coronavirus.
Assim como Moita Lopes (2003, p. 31) reconheceu, “ndo se pode transformar o que nio se
entende” por isso, “¢ crucial que todo professor — na verdade, todo cidaddo — entenda o mundo
em que vive”.

Tendo isso em vista, reiteramos que optamos por utilizar o termo FC no Servigo
neste estudo para minimizar possiveis divergéncias semanticas, uma vez que as defini¢des de
“formagdo em servico” e “formacgdo continuada” encontradas na literatura sdo, geralmente,
intercambidveis nas produgdes cientificas da area de LA (Vieira-Abrahdo, 1999; Leffa, 2001;
Freire, 2009; Celani, 2010). Nesse sentido, firmando-nos no entre-lugar escolhido para
desenvolver esta tese, optamos por assumir um novo termo para atendermos ao que se espera

que aconteca nas ATPC das escolas da rede publica do Estado de Sao Paulo, a saber:
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“Formacao Continuada no Servi¢o”, evitando a fusdao dos conceitos Formagao Continuada ¢
Formagdo em Servigo, os quais, separadamente, podem denotar os mesmos sentidos.

Partindo de tais premissas, delineamos que, na Formaciao Continuada no Servico,
as agdes, 0s processos € 0s programas de formacao sdo planejados, elaborados e implementados
dentro da carga horaria destinada aos estudos no ambiente escolar, seja presencial ou
virtualmente, de modo sincrono, visando ao atendimento das necessidades formativas dos
professores que ali atuam, uma vez que as demandas provenientes dos sistemas de ensino e dos
documentos prescritivos exigem que os docentes estejam constantemente atualizados e
desenvolvam as competéncias e habilidades necessarias para o seu progresso profissional.

Contudo, antes de iniciarmos a pesquisa, realizamos um mapeamento do contexto
e das particularidades do publico-alvo deste curso. Ao desenharmos a nova proposta formativa,
destacamos a importancia de atendermos aos dois cenarios, ERE e Ensino Hibrido, em um
periodo adverso, nos quais os docentes da SEDUC-SP vivenciaram o que denominamos de um
dilavio (in)formacional, devido ao excesso de lives, palestras, cursos e formagdes on-line.
Apesar disso, consideramos que a criagdo de canais do CMSP e os ambientes virtuais de
formagdo docente da EFAPE foram fundamentais para a viabilizacdo do acesso a Educagao
durante a crise sanitdria global. Recapitulamos, também, que a elabora¢do de FC no Servigo
estd alicercada no contexto profissional da pesquisadora, que atua como formadora em uma
DER, mais precisamente, como PEC. Destarte, ponderamos que o "DNA" do modelo de curso
surge partir do imbricamento entre os espagos de atuacdo e a exploragdo do arcabougo teérico
da pesquisa, uma vez que convergem na emergéncia deste trabalho.

Com relagdo ao mapeamento do publico-alvo, analisamos os participantes quanto a
formagdo inicial, tempo de servico, categoria de trabalho, principais necessidades de apoio
formativo e percepcdes acerca do dominio das Competéncias Digitais. Porém, os dados retratam
uma discrepancia significativa, sobretudo, quanto ao reconhecimento do dominio tecnolégico-
pedagogico por parte dos docentes, a qual atribuimos ao interim de aplicagdo entre os
instrumentos de coleta de dados, bem como ao periodo instavel em que foram aplicados.

Entretanto, para a caracterizagdo do professores-cursistas, consideramos que eles
transitam da andragogia (Knowles, 1984) para a heutagia (Hase e Kenyon, 2000), uma vez que
sd0 adultos que podem decidir e avaliar sobre como e quando querem aprender, a partir de seus
interesses de aprimoramento profissional, voltados, majoritariamente, para atender ao mercado
de trabalho. Como a heutagia requer a autonomia na autogestao da aprendizagem, em especial,

para enfrentar as demandas advindas do processo de digitalizacdo da sociedade, partimos de
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suas percepgdes iniciais sobre o dominio das Competéncias Digitais, reconhecendo a maioria
dos participantes neste espaco de transi¢ao.

Quanto as iniciativas governamentais e politicas educacionais de formagao
continuada em vigéncia, at¢é o momento de escrita deste estudo, salientamos que foi possivel
iniciar o mapeamento da oferta de percursos formativos por parte da SEDUC-SP na fase do
planejamento da proposicao teodrica. As andlises realizadas a partir dos dados obtidos nessa
conjuntura ratificaram as questdes problematizadas pela formadora-pesquisadora. Como
resultado disso, ¢ importante evidenciar que algumas das lacunas encontradas no ambito de
formacao de professores de LEM — Inglés foram preenchidas por politicas educacionais criadas
posteriormente, as quais acrescentamos em nossas discussdes ao longo da pesquisa, como os
programas de formacdo do Multiplica SP e as iniciativas publico-privadas para formacdo de
professores de Lingua Inglesa, implementados no ano de 2024.

Assim, recapitulamos o objetivo geral deste estudo para responder as questdes de
pesquisa, a saber: elaborar, implementar e avaliar um modelo de curso on-line para Formacao
Continuada no Servigo de professores de inglés da rede publica de ensino estadual paulista,
denominado de Cross-Design, baseando-se na literatura da area e resolucdes vigentes. Isso
posto, explicitamos as nossas conclusdes com base em duas perguntas elencadas para as

investigagdes, iniciando com a primeira questao:

* Que elementos podem alicer¢ar um curso de Formagdo Continuada no Servi¢o

de professores de inglés, visando ao desenvolvimento de Competéncias Digitais?

Desse modo, apresentamos nossas consideragdes finais sobre os elementos que
podem alicercar o desenho de cursos, como no Cross-Design ampliado, bem como orientar a
elabora¢do de uma Formagdo Continuada no Servigo conforme as demandas da SEDUC-SP,
visando ao desenvolvimento de Competéncias Digitais dos professores de inglés.

Primeiramente, identificamos o carater flexivel e permeavel como parte das
caracteristicas do modelo Cross-Design, visto que ndo o consideramos uma obra acabada, pois
enxergamos algumas fragilidades na versdo piloto e buscamos minimiza-las na amplia¢ao da
oferta do modelo, corrigindo os rumos a partir da avaliacdo dos participantes da pesquisa e
analise dos resultados obtidos. Apos o replanejamento, originam-se os descritores que embasam

a proposicao teorica do modelo Cross-Design ampliado, a saber:
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a) Mapeamento de contexto — mapear, inicialmente, os problemas existentes e
levantar as possiveis parcerias para propor solucdes, com foco no contexto de atuacdo dos
professores, situando o publico-alvo: de onde partimos para realizar a FC no Servigo?

b) Consolidacio do planejamento inicial — levar em conta todas as demandas e
complexidades que envolvem a Educacdo nos tempos pos-pandémicos, cuja exigéncia de alta
performance e a escassez de tempo sdo obsticulos para a formagdo continuada docente,
questionando: a proposta é exequivel?

c) Revisao e ajustes — realizar as agcdes propostas e avaliar continuamente o seu
desenvolvimento, o qual ¢ passivel de sofrer interven¢des a qualquer momento, refletindo
sobre: quais sao os resultados parciais?

d) Avaliacio e replanejamento — realizar a acdo ciclica planejar-replanejar, com
base nas reflexdes e discussdes engendradas ao longo do desenvolvimento do curso, avaliando:
a partir dos resultados finais, o modelo pode ser implementado novamente ou devemos
replaneja-lo?

Somado a isso, para implementar uma Formag¢do Continuada no Servico, ¢
necessario que a proposta formativa contemple os seguintes critérios:

1) Definicdo dos objetivos: desenvolvimento das Competéncias Digitais, com
vistas ao Letramento Digital Critico e a articulacdo entre o Curriculo Paulista e o uso de
plataformas educacionais em uma Formagdo Continuada no Servigo.

2) Descricao da modalidade/formato: mediacdo do formador e aprendizagem
entre pares, a fim de propiciar um ambiente mais interativo nos cursos e/ou formagdes,
presenciais e/ou virtuais, promovendo o engajamento profissional, o fortalecimento de vinculos
e a valorizagdo dos multiplos conhecimentos, sobretudo, por meio do trabalho colaborativo no
ambiente educacional.

3) Recursos humanos e técnicos: convite as instituigdes e aos profissionais
parceiros para enriquecer o percurso formativo, bem como a elaborag@o dos materiais de apoio,
a preparacdo das ferramentas tecnoldgicas e a escolha das plataformas digitais a serem
trabalhadas.

4) Desenvolvimento do contetido: elaboragdo de pautas formativas e delineamento
de contetidos, habilidades e competéncias, com carga horaria de estudo e formagao integrada
ao horario de trabalho dos professores, a fim de atender as demandas profissionais,

corroborando o aperfeicoamento do dominio de conteudo.
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5) Escolha da metodologia: criacdo das dindmicas de atividades com foco no uso
das Metodologias Ativas, por meio da modelizagdo e espelhamento das a¢des (homologia de
processos), vislumbrando o aprimoramento das praticas pedagogicas.

6) Avaliagoes, acompanhamento e devolutivas formativas: avaliacdo formativa
e andlise do desempenho por meio de diversos instrumentos, bem como acompanhamento
subsequente da replicagdo das praticas e fornecimento de feedback reflexivo.

Desse modo, pontuamos que tais preceitos vao encontro da intencdo de
impactarmos na constru¢do de uma conduta mais autdbnoma e protagonista do professor,
possibilitando sua preparagdo profissional para o cenario contemporaneo e o exercicio de um
papel critico-reflexivo para se tornar um agente de transformacao em seu contexto de trabalho,
compactuando com o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 (ONU, 2015), rumo a
Educacao de Qualidade.

Apos o exposto, respondemos a segunda questao de pesquisa:

e Quais as percep¢oes dos participantes sobre a oferta de um curso on-line,

fundamentado no modelo Cross-Design?

Para responder a essa pergunta, destacamos que empreitamos essa investigacao para
compreender os impactos da oferta do curso on-line por meio da percepcao dos participantes, a
saber: os professores-cursistas, o PEC colaborador e a formadora-pesquisadora. Assim,
norteamos nossas reflexdes sobre de que forma os professores-cursistas enxergam, nas aulas
ministradas, a possibilidade de replicarem o que aprenderam em seus contextos de atuagdo ou
se encontraram barreiras para espelhar as praticas com o uso das TDIC articuladas ao Curriculo
de LEM — Inglés. Ademais, também buscamos identificar se, por meio do modelo de curso
Cross-Design, foram promovidas as oportunidades de exploracao das plataformas educacionais
para os docentes desenvolverem Competéncias Digitais, de acordo com suas potencialidades
pedagobgicas, averiguando, assim, se os formadores atingiram seus objetivos na experiéncia
formativa.

A priori, constatamos que os professores de inglés da rede publica estadual paulista
demonstraram interesse e engajamento para participar da Formagdo Continuada no Servigo,
visando a utilizacdo de recursos digitais para viabilizar o ensino de Lingua Inglesa,
especialmente, devido aos desafios ocasionados pela pandemia. Como o estudo emergiu do
l6cus de pesquisa, ao ser convidado pela formadora-pesquisadora, o PEC colaborador também

se manifestou prontamente para firmar essa parceria interdisciplinar, entrelagando a Educacao



255

Linguistica e a Educagdo Tecnologica. Assim, para minimizar os riscos de perpetuar o
oferecimento de percursos formativos de maneira automatizada e pro-forma, ofertamos o curso
on-line “Cultura Digital na pratica: desvendando as Tecnologias Educacionais no ensino de
inglés”.

Dessa forma, com vistas a apoiar o desenvolvimento das Competéncias Digitais,
alcangamos os seguintes resultados:

* Periodo da oferta do curso: o cendrio de seis anos de inércia quanto a oferta de
cursos de quaisquer naturezas aos professores de inglés por parte da SEDUC-SP foi um ponto
de partida para elaborarmos o curso on-line. Além disso, em meio a propagacado resistente do
coronavirus, os professores vivenciaram a transicdo do Ensino Remoto Emergencial para o
retorno presencial hibrido e, juntamente com os formadores, eles se reorganizaram e nao
permitiram que tais questdes impedissem o desenvolvimento do curso, demonstrando
comprometimento, resiliéncia e persisténcia em suas posturas profissionais.

* Condicdes para a realizacdo do curso: sem minimizar a importancia de haver
subsidios para a rede publica estadual de ensino, notamos que mesmo com os obstaculos
ocasionados pelas questdes técnicas e infraestruturais, como, por exemplo, a precariedade da
conexao de internet, os professores-cursistas entrevistados ndo o consideraram algo tdo
interventivo a ponto de se tornar um fator negativo do curso e impossibilitar a sua formagao
continuada, compreendendo que as condig¢des das escolas publicas ultrapassam os limites da
governabilidade de nossa proposi¢ao teorica, especialmente, por se remeterem aos aspectos
materiais e nao aos fatores humanos.

* Percepgoes sobre os resultados do curso: ao final, os dados apontaram para um
nivel crescente de aceitacdo da formacao, sobretudo, ao compararmos as avaliagdes realizadas
nos primeiros encontros com as ultimas, demonstrando um possivel paralelo com a progressao
do dominio das Competéncias Digitais de alguns dos participantes. No entanto, dividimos os
apontamentos concretizados pelos professores-cursistas como potencialidades e fragilidades,
pois, embora almejassemos a constru¢ao de uma conduta critico-reflexiva, houve a prevaléncia
de reflexdes de cunho mais técnico-pratico, impulsionando o surgimento de um redesign para
a implementac¢do de uma nova proposta de curso.

* Oferecimento da préoxima edi¢do do curso: ao serem questionados sobre uma
nova proposta formativa, as respostas foram afirmativas e nos revelaram que os elementos
estruturais contidos na primeira versao do Cross-Design foram determinantes para a adesdo e a
continuidade da realizacdo do curso, bem como os fatores humanos envolvidos na FC no

Servico, tais como os professores mestres convidados do Grupo de Pesquisa, LEV, e a parceria
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entre o0 PEC colaborador e a formadora-pesquisadora, sendo somente necessario aprimora-los.
Os formadores também ponderaram a respeito da intensificagdo dos temas e recursos
explorados, como, por exemplo, a Realidade Virtual, visando aos possiveis ajustes do publico-
alvo, carga horaria e cronograma do curso.

Na intencdo de ultrapassar as nogdes técnicas e praticas que se referem ao manejo
e a insercao de recursos digitais nas aulas, a partir dos dados da pesquisa, constatamos que as
acdes formativas promoveram experiéncias andlogas ao que se espera que aconteca em sala de
aula para alguns profissionais. Por outro lado, ndo atingiram a todos os professores, trazendo a
tona o hiato entre o que se ensina e o que se aprende, podendo se configurar como reflexos da
formagdo inicial e continua do docente, além das outras questdes que descrevemos como
limitacdes deste estudo. Nesse sentido, elucidamos que nossas preocupacdes se destinam a
reverberagdo dos resultados da formagao oferecida na constru¢do de conhecimentos e praticas
profissionais dos participantes e, consequentemente, no ambiente escolar.

Com efeito, ao longo de nossas andlises, destacamos quatro apontamentos dos
professores-cursistas que dialogam com as dificuldades enfrentadas no cenario em que este
estudo foi empreendido, a saber:

a) a falta de pré-requisitos dos estudantes para acompanhar o Curriculo em casa,
devido ao distanciamento social obrigatorio;

b) as dificuldades em dar andamento ao Curriculo por parte dos docentes, devido
as interveniéncias da COVID-19;

¢) a necessidade de preparacdo de aula e contextualiza¢do do ensino mediado pelas
Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagao;

d) a adequagdo dos materiais didaticos para o modelo de ERE em transi¢@o para o
formato de Ensino Hibrido.

As dificuldades observadas podem ser caracterizadas pelo momento histdrico de
como surgiu o desenho do Cross-Design, ou seja, de um contexto impar, exigindo que os
profissionais da Educacdo buscassem solucdes para os dilemas vivenciados. Ademais, tendo
em vista que o cenario educacional contemporaneo ¢ permeado por constantes crises, mudancas
e evolucdes, a compreensdo de que o modelo de curso permite tal flexibilizagcdo e adequacao
para diferentes propostas também foi corroborada por essa conjuntura.

Perante tantas complexidades, embora o contato entre pesquisador e objeto de
pesquisa seja inerente ao método cientifico da pesquisa-acao, a tese também apresenta algumas
limitacdes com relacdo a proximidade da formadora com o seu contexto de atuacdo e,

concomitantemente, de pesquisa, ja que, devido a isso, um dos instrumentos planejados para a



257

Coleta de Dados, o Diério de Campo, foi utilizado apenas uma vez em um acompanhamento de
aula na escola. Contudo, tal acdo ja era empregada anteriormente pela formadora no ambito
profissional, por isso a decisdo de interrompé-la foi tomada, a fim de assegurar um
distanciamento seguro da figura profissional da pesquisadora com os professores, apesar de as
investigacodes realizadas ndo focarem as pessoas necessariamente, mas sim os fendmenos de
uma situagdo social, garantindo mais consisténcia e validade aos resultados alcangados.

No que concerne ao conteudo programatico, embora os encontros tenham sido
repletos de problematizacdes significativas e ferramentas aplicéveis, analisamos que o enfoque
do curso foi voltado aos mecanismos de exploragdo das plataformas digitais, o que pode ter
atrapalhado a construcdo de reflexdes e questionamentos mais profundos, sobretudo, devido a
urgéncia de instrumentalizar os docentes para atuarem no formato hibrido de ensino. Dessa
forma, observamos que a maioria das percepgdes dos participantes revelaram propostas
estritamente direcionadas ao trabalho gramatical como intencionalidade, prevalecendo as
reflexdes mais técnicas e praticas, nas quais, respectivamente, o professor ¢ considerado um
profissional que aplica as regras tedricas e os processos de ensino sdo compreendidos como
formas de investigacdo e experimentacao.

Também consideramos a quantidade de tempo destinada a utilizagdo sincrona dos
recursos digitais no curso como uma das fragilidades, pois dependendo do nivel de dominio das
Competéncias Digitais dos participantes ou da complexidade de manejo exigida na plataforma,
constatamos que seria necessario mais tempo sincrono de exposicdo ao uso das ferramentas,
sobretudo, para dirimir a inseguranca de utilizar TDIC.

Além disso, por meio de uma correlagdo entre os tipos de reflexdo (Liberali, 2004)
e os niveis de Competéncias Digitais (Lucas; Moreira, 2018), foi possivel desenvolver uma
escala, na qual as percep¢des dos participantes alternaram entre a reflexdo critica, pratica e
técnica, indicando uma variagdo na ocupacdo das seguintes posicdes, descritas em ordem
crescente: Recém-chegado, Explorador, Integrador, Especialista, Lider e Pioneiro, no que se
refere a linha de progressdao de dominio das Competéncias Digitais para educadores.

Vislumbrando os impactos das alteracdes do modelo em uma proxima edigdo,
pontuamos que o design pode ser redesenhado de duas maneiras: horizontalmente, no decorrer
de sua elaboracdo, e/ou de forma longitudinal, a partir dos seus resultados em comparacdo a
outras versodes, para aplicagdo em um cendrio diferente do que foi empregado anteriormente,
expandindo-se no Cross-Design ampliado. Almejamos, também, que o modelo impacte no

desenvolvimento das Competéncias Digitais, de modo integrado, especialmente, ao Curriculo
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de LEM — Inglés, partindo do fortalecimento de uma conduta critico-reflexiva por parte de todos
os envolvidos no processo.

Desse modo, compreendemos que ¢ salutar promover agdes que impulsionem a
realizacdo de formagdo continuada na escola. Todavia, observamos que, na pratica, podem ser
empregadas de formas protocolares, inflexiveis e burocraticas, demandando um tempo que,
apesar de constar nas politicas publicas educacionais, nem sempre ¢ assegurado como momento
de estudo aos professores. Assim, esperamos que, a partir das reflexdes engendradas a respeito
do modelo Cross-Design ampliado, sejam promovidas experiéncias formativas mais
significativas do que as instituidas anteriormente, contribuindo com uma FC no Servigo baseada
na participagao ativa e protagonista dos sujeitos — formadores e cursistas —, por meio da reflexao
critica, da interacdo entre pares e da construcao da autonomia.

Diante do exposto, reconhecemos que a proposta de curso elaborada emerge de uma
conjuntura social inigualavel e permeada de desafios, os quais constituiram os caminhos para
projetarmos e perfazermos nosso programa de formacdo em um contexto sem precedentes.
Portanto, apds analisar as proposigdes teoricas, esclarecemos que nossas consideragdes estao
suscetiveis a futuros encaminhamentos investigativos para o redesign do modelo, a criacdo de
outras edi¢des e a eclosdo de novas pesquisas, particularmente, as realizadas nos ambitos de
producdo cientifica de Linguistica Aplicada e Cultura Digital, do campo de design de cursos e

da area de Formagdo Continuada no Servico de professores de linguas estrangeiras.
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APENDICE A — Questionario 1

Pré-inscrigdo para o curso “Cultura Digital na pratica: desvendando as

Tecnologias Educacionais no Ensino de Inglés”

1) Quantos anos de experiéncia vocé tem como professor de inglés na rede publica estadual?

() Menos de 3 anos ( )De 11 a 15 anos
( )De3 a5 anos ( ) De 16 a20 anos
( ) De 6a 10 anos () Mais de 20 anos

2) Em qual nivel vocé classifica seu dominio tecnoldgico pedagdgico no uso das plataformas
digitais/aplicativos?

() Basico

() Intermediario

() Avangado

3) Além de Lingua Inglesa, vocé ¢ habilitado para lecionar quais disciplinas?

() Matematica () Historia

( ) Ciéncias () Sociologia

() Biologia ( ) Filosofia

() Quimica () Tecnologia e inovagao
( ) Fisica () Projeto de vida

() Lingua portuguesa () Eletivas

() Arte ( ) Libras

() Educagio fisica () Orientacao de estudos
() Geografia () Outros

4) Vocés tém alguma sugestdo de tema, plataforma e/ou aplicativo para ser abordada nesse
percurso formativo? Contem para a gente! Pretendemos desenhar e ofertar um curso a partir da
escuta do que ¢ importante para voceés, isto €, uma formagao que seja planejada PARA voceés e

COM vocés, objetivando apoia-los na pratica docente.
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APENDICE B — Questionario 2

Inscricao oficial na 1* edi¢do do curso “Cultura Digital na pratica: desvendando as

Tecnologias Educacionais no Ensino de Inglés” (on-line/30h)

1) Quantos anos de experiéncia vocé tem como professor de inglés na rede publica estadual?

() Menos de 3 anos ( )De 11 a 15 anos
( )De3 a5 anos ( ) De 16 a20 anos
( ) De 6a 10 anos () Mais de 20 anos

2) Em qual nivel vocé classifica seu dominio tecnoldgico pedagdgico no uso das plataformas
digitais/aplicativos?

() Basico

() Intermediario

() Avangado

3) Além de Lingua Inglesa, vocé ¢ habilitado para lecionar quais disciplinas?

() Matematica () Historia

() Ciéncias () Sociologia

( ) Biologia () Filosofia

() Quimica () Tecnologia e inovagao
( ) Fisica () Projeto de vida

() Lingua portuguesa () Eletivas

() Arte ( ) Libras

() Educagio fisica () Orientacao de estudos
() Geografia () Outros

4) Vocés tém alguma sugestdo de tema, plataforma e/ou aplicativo para ser abordada nesse
percurso formativo? Contem para a gente! Pretendemos desenhar e ofertar um curso a partir da
escuta do que ¢ importante para vocés, isto ¢, uma formagao que seja planejada PARA voceés e

COM vocés, objetivando apoia-los na pratica docente.
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APENDICE C - Questionario 3

USO DAS PLATAFORMAS DIGITAIS NAS SEQUENCIAS DIDATICAS DO
CURRICULO DE LINGUA INGLESA

Descreva como vocé faria a transposicao didatica de uma Situacio de Aprendizagem para a...

Encontro I Encontro II Encontro III Encontro IV Encontro V
Plataforma/app
Plataforma/app LYRICS Plataforma/app REALIDADE | Plataforma/app
IRTUAL ANVA
FLIPGRID TRAINING QUIZLET v U CANV
AUTOAVALIACAO

Faca uma autoavaliacio de suas participacdoes nas ATPC, considerando a atencio aos
temas do curso, anotacdes pessoais, uso dos recursos tecnoldgicos e interacio via chat e/ou
microfone.

AVALIACAO DO CURSO

Com base nos encontros relacionados as plataformas Flipgrid, Lyrics Training, Quizlet e
Canva e ao tema de Realidade Virtual, avalie os seguintes critérios:

1) Relevancia dos temas abordados

2) Contribuic¢ées para a pratica diaria

3) Dindmica da apresentacio

4) Recursos utilizados
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APENDICE D - Diario de Campo

DIARIO DE CAMPO

OBSERVACOES DA FORMADORA-PESQUISADORA

Participante: Ano/série: | Data: / / | Escola: Parcial () Integral ( )

FOCO DE OBSERVACAO ACOES

- Gestio em Sala de Aula

- Dominio de Conteudo

- Habilidades Cognitivas

- Competéncias Socioemocionais

- Metodologia

- Material Didatico

- Recursos

- Replicabilidade do Curso

- Avaliacao

- Devolutiva
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APENDICE E — Entrevista com o PEC colaborador

ROTEIRO

1- Com relacio as suas experiéncias enquanto designer parceiro dessa proposta de
curso, como vocé descreve o planejamento nos cinco encontros que nos tivemos?
Isto é, como foi 0 planejamento para vocé, nessa experiéncia de criar um design?

2- E com relacio a execucao do curso, vocé acha que a escolha das plataformas,
propostas foi assertiva? Vocé trocaria alguma?

4- E com relacdo a nossa avaliacido dos participantes, dos professores-cursistas,
ela foi bem-sucedida?

4- Vocé acha que o processo avaliativo do curso (autoavaliacao, avaliacao pratica
e avaliacao do curso) teve impacto na experiéncia dessa formacao para eles?

5- Depois de refletir sobre essas etapas do curso, vocé tem alguma ideia do que a
gente poderia melhorar numa segunda edicao?
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APENDICE F - Entrevista com os participantes (professores-cursistas)

ROTEIRO

1- Vocé acha que o curso te ajudou, isto é, foi relevante para a sua formacao e atuacio
em sala de aula?

2- Vocé utilizou alguma das plataformas trabalhadas no curso?

3- Vocé faria uma 2* edicao do curso? Por qué?

4- A infraestrutura e os equipamentos de sua Unidade Escolar favorecem a utilizacao
de TDIC para o ensino de Lingua Inglesa?

5- Em relacao a parceria e ao acolhimento, vocé acha que o curso se difere de um curso
on-line tradicionalmente ofertado, por ter a presenca sincrona de um mediador?
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APENDICE G — Sessiio de Grupo Focal

ROTEIRO PARA A SESSAO DE GRUPO FOCAL

Pergunta I Pergunta I1 Pergunta I11

Vocés consideram os materiais | Vocés ja utilizavam TDIC
Ao prepararem as aulas de

P didaticos (impressos e/ou nas suas aulas de inglés
Lingua Inglesa que el . . o
.. " digitais) propostos para o antes da pandemia? Quando
ministram, o que voces . . A oye 2
ensino de Lingua Inglesa na vocés comecaram a utiliza-
costumam levar em = Teg.s N 0 ~ o
. % o Educacao Basica adequados? las? Se nao as utilizaram,
consideracio? A o .
Por qué? justifiquem.
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