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RESUMO 

 

SOUSA, Cynara Tavares de. O professor de inglês do Ensino Médio de uma 
escola da rede privada da cidade de São Paulo no contexto pós-pandemia: 
reflexões sobre a formação continuada à luz da análise de necessidades. 2023. 
113 f. Dissertação (Mestrado Profissional em Educação: Formação de Formadores) – 
Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2023.  
  

A crise sanitária gerada pela pandemia da Covid-19 transformou a sociedade. Na 
realidade escolar, o educando está diferente e exige uma escola renovada, mas 
muitas mudanças necessárias são desconhecidas pelos próprios educadores. 
Partindo da realidade imediata da pesquisadora, este estudo almeja contribuir com o 
rol de reflexões sobre a formação continuada de professores de inglês do Ensino 
Médio no contexto pós-pandemia a partir de suas necessidades formativas. Ao pensar 
esse objetivo, também se faz necessário: a) identificar os desafios que os docentes 
de língua inglesa enfrentam no retorno às aulas presenciais após a pandemia; b) 
analisar as necessidades pedagógicas que surgiram no período denominado “novo 
normal” e c) refletir sobre as possibilidades para a formação continuada do professor 
de inglês nesse contexto a partir da análise de necessidades formativas. No que 
concerne à formação do professor, a fundamentação teórica pauta-se em Gatti et al. 
(2019), Imbernón (2009), Libâneo e Freitas (2018), Libâneo (2019), Saviani (1999) e 
Tardif e Lessard (2002). O diálogo sobre o contexto escolar durante a pandemia da 
Covid-19 é orientado por Morin (2021) e Nóvoa (2021), e a abordagem metodológica 
orienta-se pela pesquisa qualitativa em educação de Bardin (2016), e no grupo focal, 
de Krueger e Casey (2015). A partir da análise do material, e com sustentação na 
metodologia de análise de prosa de André (1983), observou-se que os desafios dos 
docentes não se limitam ao ensino de inglês, mas também a questões 
comportamentais e disciplinares dos alunos, além da carga intensa de trabalho. 
Quanto às necessidades formativas dos professores, percebe-se que elas estão 
relacionadas às competências socioemocionais dos educandos – uma preocupação 
urgente. Além disso, é perceptível a necessidade de discutir o ensino de língua inglesa 
a partir da BNCC. Após análise de dados, conclui-se que a formação continuada 
possível em um período pós-crise é aquela que, além de significativa para o docente, 
se distancia do caráter prescritivo e imediatista gerado pela sociedade depois da crise 
sanitária. Essa formação possível se compromete genuinamente com o 
desenvolvimento do professorado inserindo-o ativamente no processo, acolhendo-o e 
promovendo seu o bem-estar e autoestima, cultivando o pensar crítico e colaborativo 
entre pares e respeita a complexidade e a duração do processo formativo.   
 

Palavras-chave: Formação Continuada. Língua inglesa. Pandemia Covid-19. 
Necessidades Formativas. Ensino Médio. 
 



 
 
 

ABSTRACT 

 

SOUSA, Cynara Tavares de. The Brazilian high school English teacher at a private 
school in the city of São Paulo in the post-pandemic context: reflections on 
continuing professional development in the light of needs analysis. 2023. 113 p. 
Dissertation (Professional Master´s Degree in Education: Education training for 
trainers) – Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2023. 
  

The outbreak of Covid-19 generated a health crisis which has completely transformed 
society. At school, students are different and demand a renewed type of education. 
However, many of the necessary changes are still unknown by the educators 
themselves. Based on the researcher's immediate reality, the classroom, this study 
aims to reflect upon the field of continuing professional development of Brazilian high 
school English teachers in the post-pandemic context considering their teaching 
needs. In order to fulfil this objective, it is also necessary to: a) identify the challenges 
that Brazilian English language teachers meet back to face-to-face classes after the 
pandemic; b) analyze the pedagogical needs that emerged in the period referred to as 
the “new normal” and c) reflect on the possibilities for continuing professional 
development programs for English teachers in this context based on the analysis of 
their needs. The theoretical discussion on teachers’ professional development is based 
on Gatti et al (2019), Imbernón (2009), Libâneo and Freitas (2018), Libâneo (2019), 
Saviani (1999) and Tardif (2002). The analysis of the educational context during the 
Covid-19 pandemic is guided by Morin (2021) and Nóvoa (2021). The methodological 
approach is based on Bardin’s qualitative research (2016) and on Krueger and Casey’s 
focus group practical guide (2015). The analysis of the data was based on André's 
(1983) prose analysis methodology and concluded that the challenges facing teachers 
are not limited only to teaching the language, but also to students' behavioral and 
disciplinary issues. On top of that, intense workload plays a major role. As for the 
development needs of teachers, it is clear that they want to learn more about the socio-
emotional skills of students - an urgent concern. Besides that, it is noticeable that there 
is a need to discuss English language teaching considering the brand new Brazilian 
common core standards. In conclusion, the continuing professional development plan 
possible in a post-crisis period should be meaningful for the teacher and distant from 
typical ready-to-use and one-size-fits-all plans which schools tend to resort to when 
trying to solve an issue. The feasible development plan is, in its core, teacher-oriented, 
it inserts the educator into the process, welcoming them and promoting their well-being 
and self-esteem, fostering critical and collaborative thinking among peers and 
respecting the complexity of the process as a whole. 
 
Keywords: Continuing Professional Development. English language teaching. Covid-
19 pandemic. Needs Analysis. High School. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A identidade é definida, então, como processo de 
construção, imbricado com o contexto, com a história 
individual e social da pessoa, em que se articulam atos 
de atribuição (do outro para si) e de pertença (de si 
para o outro), em um movimento tensionado, contínuo 
e permanente.  

Vera Placco/Vera Souza (2010, p. 87) 
 
Sou professora. Iniciei minha carreira profissional em 2006, aos 17 anos, como 

professora de inglês em um pequeno centro profissionalizante, setor que não exige 

licenciatura. Lembro-me de não quererem me contratar, pois ainda não havia atingido 

a maioridade legal, mas depois de muita insistência e espera na pequena recepção 

da escola, resolveram me entrevistar e consegui aquele primeiro emprego que 

determinaria para sempre minha carreira. Desde então, sou professora. 

Com um ano lecionando nesse centro, decidi entrar na faculdade de Letras. 

Optei por um bacharelado em Letras, com habilitação em tradução e interpretação, 

pois na época a ideia de lecionar na escola regular era muito distante. O período na 

universidade foi muito significativo, pois abriu meus horizontes de uma forma 

inesquecível. Após minha graduação, senti a necessidade de “ir para fora”, isso 

acontece muito na área de ensino de idiomas, já que há o estigma de que só nativos 

ou quem morou fora pode, de fato, lecionar inglês. Pensando em não ter que lidar com 

esse problema, logo decidi e fui morar nos Estados Unidos. Durante o ano em que 

convivi com uma família na cidade de Weston, Massachusetts, desenvolvi ainda mais 

o idioma e adquiri muitas outras habilidades de ensino, pois, em troca de moradia e 

alimentação, me dediquei a cuidar das quatro crianças da família em tempo integral.  

Com a bagagem da vivência no exterior e de volta ao Brasil, sentia que tinha 

condições de explorar mais as outras áreas de ensino de inglês e, assim, passei a 

lecionar de forma particular, on-line, em empresas atendendo a vários tipos de público, 

desde trabalhadores de chão de fábrica até diretores de empresas. Fiquei alguns anos 

nessa rotina até receber a proposta de me juntar a uma das escolas de inglês mais 

tradicionais do país, oportunidade que aceitei sem pestanejar. 

Assim, entre os anos de 2013 e 2017, atuei como professora em uma rede 

muito prestigiada e lecionei para diferentes níveis e idades, e esse foi, certamente, o 

período mais significativo em termos de aprendizado para mim. Durante esses anos 

participei de muitas ações formativas em serviço e extracurriculares com vistas ao 
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aperfeiçoamento metodológico e didático do ensino do idioma. Foi lá que conheci, 

entendi e vivenciei o processo de formação continuada. Esse foi um período de muito 

crescimento profissional, pois tive constante acompanhamento das minhas aulas para 

o meu aperfeiçoamento da didática, do uso da língua, do desenvolvimento e da 

aplicação de planos didáticos. Entendo que essa formação continuada tenha sido um 

diferencial para a minha prática docente, tendo em vista os movimentos de ação-

reflexão-ação em que fui inserida, uma vez que, para Freire (2001, p. 33), "é pensando 

criticamente a prática de hoje ou de ontem que se pode melhorar a próxima prática". 

Ainda nesse período e nessa empresa, fui incentivada a tirar as principais certificações 

tanto de proficiência no idioma quanto em ensino de Língua Inglesa. Nessa época 

também resolvi buscar o componente que me faltava na área de ensino e que, agora, 

já fazia sentido: a minha licenciatura em ensino de língua inglesa. 

Ainda no ano de 2017, tive a oportunidade de participar de um projeto social 

mantido por pela escola na qual trabalhava em parceria com uma associação de apoio 

à criança em situação de risco. Durante o ano em que passei nesse projeto, trabalhei 

com crianças com idade entre 5e 6 anos que nunca haviam tido contato com a língua 

inglesa. Essa foi uma experiência muito profunda, pois me deu a oportunidade de 

fazer a diferença em uma realidade muito distante da minha, além de refinar minhas 

habilidades no ensino de inglês para crianças 

Quando se dá aula para públicos tão diferentes e se está imerso em um 

processo formativo, muitas questões emergem. Passei a refletir muito mais sobre a 

minha prática. A fim melhorar minha práxis resolvi me especializar. Finalizei minha 

licenciatura em Letras – Inglês, e logo me inscrevi em um curso lato sensu em 

Psicopedagogia. Foi nessa especialização que conheci, aprendi e me entusiasmei 

pela área de Andragogia. 

Enquanto tirava minha licenciatura, escolhi o colégio em que havia me formado 

para realizar o estágio do curso. Nessa escola estadual, observei aulas de inglês do 

6º ano do Ensino Fundamental – anos finais, sob a regência da professora 

responsável, profissional que estava em sala de aula há mais de vinte anos e que me 

recebeu com muito respeito. A experiência da observação de aula regular na rede 

pública foi única, foi a minha oportunidade de observar o ensino da língua na educação 

básica em uma perspectiva profissional, uma vez que eu havia vivenciado aquele 

ambiente apenas como aluna, mas era, naquele momento, uma profissional com mais 
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de dez anos de experiência em ensino de línguas, ainda que em outro contexto 

educacional.  

O período do estágio me causou ainda mais reflexão. Os alunos do 6º ano eram 

extremamente participativos, animados e gentis com a professora, que transpirava 

respeito através da postura rígida, mas sensível. A aula corria bem, considerando os 

princípios básicos como organização e procedimentos, mas surtia muito pouco em 

termos de produção de língua. Ora, era aula de inglês, mas a língua não era ouvida 

ou produzida, e isso me causava certo incômodo, pois eu, como professora de língua 

inglesa, via a sala de aula totalmente propícia ao aprendizado. Segundo Harmer 

(1998, p. 14)1,“educandos dispostos a ouvir, participar, questionar, aceitar correções 

e aprender”, são algumas das características que compõem o bom ambiente de sala 

de aula e colaboram com o aprendizado. Por que, então, a língua não acontecia 

naquele ambiente? Seria devido à limitação do repertório didático da docente? Seu 

nível linguístico? Ou, talvez, as escolhas das ferramentas e práticas pedagógicas?  

Em 2018, recebi uma proposta de uma empresa focada em oferecer soluções 

bilíngues para trabalhar com capacitação de professores para o ensino bilíngue na 

educação básica privada, e ouso dizer que esse foi o momento mais significativo da 

minha trajetória profissional, pois passei a desempenhar um novo papel: deixei de 

atuar como professora e passei a formar professores.  

Apesar da insegurança, aceitei a oferta e passei a visitar, mensalmente, as 

escolas parceiras pelo país com o objetivo de oferecer capacitação contínua e 

formativa aos professores de inglês que ministravam as aulas do programa bilíngue, 

incluindo a elaboração e acompanhamento de plano de ação (observação de aulas e 

devolutivas individuais) e oficinas pedagógicas formativas voltadas à discussão, 

análise e proposição de soluções que poderiam atender às necessidades 

educacionais apresentadas pelo corpo docente, além de reuniões de alinhamento com 

a direção e coordenação que visavam tornar mais eficientes as decisões pedagógicas, 

contribuindo, assim, de forma mais efetiva para a melhoria do ensino bilíngue na 

instituição escolar. Foi então que, nessa nova atividade profissional, me identifiquei 

com o campo da formação de professores.  

 
1 Jeremy P. H. Harmer é um conceituado professor britânico, formador de professores e escritor de 
livros pedagógicos na área de Ensino de Língua Inglesa (ELT). Graduou-se em Língua Inglesa pela 
pela University of East Anglia e possui título de mestre em Linguística pela University of Reading. 
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Durante minha atuação como formadora, além de finalizar o curso de 

licenciatura em Pedagogia, escrevi um Trabalho de Conclusão de Curso (TCC) que 

viria, posteriormente, se tornar meu primeiro artigo científico: Os desafios da docência 

bilíngue no ensino privado do Brasil, fruto de estudo desenvolvido a partir de meus 

próprios questionamentos e vivências durante o processo de formação, e que 

objetivou investigar as maiores dificuldades que os professores inseridos neste 

contexto bilíngue estavam enfrentando naquele momento. 

A rotina de formadora era muito gratificante, pois nela eu podia colaborar com 

o crescimento profissional de outros professores, conseguia ver os avanços do 

acompanhamento pedagógico de forma muito clara por meio das observações de 

aulas que realizava pautadas nas necessidades dos professores e pelas reflexões nos 

momentos de devolutiva, além de ser capaz de observar o célere avanço dos 

educandos no idioma por meio da comunicação, visto que todos os meses que voltava 

às mesmas escolas era cumprimentada, pelos alunos, em língua inglesa nos 

corredores e nas salas de aula. Como as equipes de docentes eram pequenas, 

conseguia dar atenção a cada professor tornando o processo formativo personalizado. 

Nessa época conheci a realidade educacional de vários estados, incluindo Amazonas, 

Paraíba, Paraná, Santa Catarina, Pernambuco, Rio de Janeiro e São Paulo, porém a 

rotina era, perceptivelmente, exaustiva. Foi então que recebi uma proposta de um 

colégio da cidade de São Paulo para lecionar para o Ensino Fundamental (EF) – anos 

finais e Ensino Médio, e, mesmo estimando a função de formadora, retornei à minha 

querida sala de aula. 

Em 2019, ao entrar no colégio, fui agraciada com turmas de 6º e 7º e ano, e 

logo veio à tona a lembrança das aulas que havia observado no ensino público em 

que realizei o estágio obrigatório. Vivendo uma experiência similar em termos de idade 

escolar, obtive resultados muito diferentes, e foi então que minha mente inquieta e 

inquisitiva quis mergulhar e descobrir as razões de tal discrepância. Decidi que 

poderia investigar os desafios dos professores de língua inglesa da rede pública e 

contribuir, de alguma forma, com a construção de um cenário diferente. A ideia de 

cursar um programa de mestrado surgira. 

A vida escolar corria de forma rotineira, porém, no ano de 2020, algo 

inesperado aconteceu: uma pandemia. O surto mundial de Covid-19 mudou tudo em 

todos os sentidos e, com a epidemia do novo coronavírus, vi minha pesquisa mudar 

drasticamente também. Se antes a minha intenção era compreender a realidade do 
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professor da rede pública e auxiliá-lo de alguma forma, agora, nesse voo em queda 

livre, era eu quem precisava vestir a máscara de oxigênio para sobreviver antes de 

tentar ajudar quem estava ao meu lado. A pandemia instaurou em todos o modo 

sobrevivência de risco e, assim, me vi olhando para a preservação da minha própria 

prática pedagógica, na rede privada, que abruptamente se viu completamente 

alterada da noite para o dia.  

Os anos de 2020 e 2021 foram, de longe, nada habituais. A pandemia do novo 

coronavírus que assolou mais de 190 países, pôs em xeque toda uma segurança 

existencial que nós humanos havíamos construído ao longo de nossas vidas. Todas 

as pessoas, independentemente de classe social, se viram em uma situação de risco 

com o vírus à solta e toda a realidade foi modificada, incluindo a “normalidade” da 

família, do trabalho, da saúde e, claro, da escola. 

A brusca necessidade do fechamento dos locais sociais para a contenção da 

proliferação do vírus forçou a educação, que até então ensaiava mudanças a passos 

lentos, a se transformar da noite para o dia e a continuar acontecendo a distância, no 

formato denominado Ensino Remoto Emergencial (ERE). Escolas e educadores 

correram contra o tempo para manter as aulas acontecendo e não tiveram outra saída 

senão fazer a mudança e contar com a responsabilidade e autonomia dos estudantes 

para que essa transformação acontecesse de forma a minimizar as perdas que 

iminentemente aconteceriam.  

E a transformação aconteceu. No dia 17 de março de 2020 havia alunos nos 

corredores do colégio; já no dia seguinte, não havia ninguém. Por um ano e oito meses 

os alunos dos anos finais do EF – anos finais, e do EM estudaram a distância, cada 

um a seu modo, e, em outubro de 2021, retornam, gradualmente, à escola física. 

Foram muitos os obstáculos, mas já há espaço para refletir e, consequentemente, 

aprender com toda essa experiência.  

Por ser professora atuante durante a pandemia da Covid-19, percebi como 

essa virada educacional para o ERE aconteceu, senti na pele as dificuldades, os 

intensos sentimentos, vivi a trajetória e sua evolução. Os momentos de formação 

continuada promovidos pela escola de forma presencial e semanal até o início de 2020 

se concentravam em temas como: encontrar soluções para problemas referentes à 

diminuição do uso do celular em sala de aula, ao compartilhamento de casos de 

sucesso e, também, à discussão de situações difíceis vividas pelo professor. O 

tratamento a esse tipo de problemas foi atropelado pela intensa quantidade de tarefas 
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impostas por esse novo formato de ensino. Eram tantas as plataformas, os vídeos 

para gravar, as adaptações de atividades para fazer, que não houve outra opção 

senão conceder o horário dos momentos formativos para o professor conseguir 

desempenhar seus novos papéis. Em pequenos grupos virtuais, nós, professores, 

inventamos formas de nos encontrar, discutir e compartilhar dicas, endereços de 

websites, plataformas, técnicas de edição de vídeo, formas de melhorar o áudio das 

aulas, jeitos de acessar e promover o aprendizado do nosso aluno por meio da tela e, 

assim, diminuímos a distância entre nós. 

Só não contávamos com o inesperado: o distanciamento, não somente físico, 

mas também digital. Percebemos que nem com todo aparato tecnológico e 

conhecimentos recém-adquiridos conseguíamos acessar o mais importante, o nosso 

aluno. Câmeras desligadas, telas pretas, falta de comunicação, falta de engajamento, 

ausência de produção linguística. Esses desdobramentos somados ao contexto 

inédito da pandemia causaram grande angústia no corpo docente. No retorno às aulas 

presenciais, a esperança de tudo voltar ao normal foi cancelada por outra questão 

inesperada: os alunos estavam conosco em corpo, mas continuavam distantes.  

Como trazer os educandos de volta à escola? Do que eles precisam? Segundo 

Almeida (2010b), a educação é o ato de cuidar do outro que demanda o 

comprometimento, a disponibilidade para conhecer as necessidades do outro naquele 

momento e naquele contexto determinado. É vital para a prática pedagógica acessar 

o educando e isso engloba compreender as necessidades desse outro, pois somente 

assim poderemos pensar novos horizontes para a prática docente.   

Esta pesquisa surgiu de uma necessidade genuína em minha condição de 

professora de inglês no Ensino Médio no retorno ao ensino presencial após o período 

de confinamento por causa da Covid-19. Voltamos à escola, mas percebemos 

mudanças significativas no comportamento e engajamento dos alunos durante as 

aulas; eles estão felizes com o retorno, mas ansiosos e agressivos, além de pouco 

comprometidos, participativos ou produtivos. A hipótese que me conduziu a esta 

pesquisa foi motivada por dois incômodos: as aulas de inglês, que antes da pandemia 

eram proveitosas – apesar de apresentarem desafios à época, no retorno, mesmo 

com atividades interativas e mudanças de abordagem, não parecem mais interessar. 

Os professores sentem necessidade disso no retorno às aulas presenciais e que 

poderia impactar positivamente a prática pedagógica? 
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A minha intenção com este estudo é colaborar por meio da minha vivência, do 

meu contexto e apoiada na literatura, com as inúmeras reflexões que estão 

acontecendo sobre as consequências da pandemia do coronavírus na escola, para 

que possamos pensar em formas de minimizar seus efeitos negativos no campo da 

educação nos próximos anos. Minha pesquisa concentra-se, primordialmente, no 

docente, que desempenha papel central na recuperação da educação. Por isso, o 

objetivo geral desta pesquisa é refletir a formação continuada dos professores de 

inglês do Ensino Médio de um colégio particular da cidade de São Paulo, no contexto 

pós-pandemia à luz da análise de necessidades na retomada das aulas presenciais 

no ano de 2022 e, também, ao longo do ano de 2023.   

Para pensar esse objetivo, também se faz necessário:  

 Identificar os desafios que os docentes de língua inglesa estão enfrentando no 

retorno às aulas presenciais;  

 Analisar as necessidades pedagógicas que surgiram no período denominado 

“novo normal”; 

 Refletir as possibilidades da formação continuada do professor de inglês em seu 

contexto de trabalho a partir da análise de necessidades. 

Este estudo está organizado em cinco seções. Nesta primeira, se discorre 

sobre parte de meu histórico acadêmico e profissional, relacionando-o ao objeto de 

pesquisa, às necessidades formativas de professores de inglês no período pós-

pandemia, além do objetivo geral e dos objetivos específicos elencados para 

responder à questão central desta pesquisa. 

Na segunda seção, apresento o referencial teórico. Navego, incialmente, por 

relatos de alguns pares de profissão que já se debruçaram sobre tema semelhante e 

tentaram compreender problemáticas relacionadas às minhas inquietações com a 

finalidade de reunir e evidenciar suas contribuições para a minha pesquisa. Na 

sequência, trago um breve panorama sobre o tema “formação inicial e continuada de 

professores no Brasil” e discuto como a compreensão da história pode contribuir com 

a reflexão sobre a prática formativa no pós-pandemia. Ainda neste tocante, introduzo 

o tema “análise de necessidades” com a intenção de ilustrar o uso desta ferramenta 

estratégica para uma prática de formação continuada baseada em necessidades 

formativas. Finalmente, discorro sobre o episódio sanitário da Covid-19 e debato a 

formação continuada do professor nesse contexto. 
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Na terceira seção, apresento os aspectos metodológicos da pesquisa, os 

critérios de seleção dos participantes, o contexto em que esses sujeitos estão 

inseridos e os procedimentos de construção de dados.   

Na sequência, na quarta seção e inspirada na análise de conteúdo, apresento 

e discuto os dados obtidos nos encontros com os grupos focais realizados para esta 

pesquisa. 

Na quinta e última seção, pautando-me na análise de dados e no referencial 

teórico, exibo as considerações finais deste estudo, partindo dos objetivos da 

pesquisa. 
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2  FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

É pensando criticamente a prática de hoje ou de ontem 
que se pode melhorar a próxima prática. 
  

Paulo Freire (2021, p. 40) 
 

Ser docente é constantemente vivenciar o inédito. As aulas nunca são as 

mesmas, os alunos vêm e vão, as inquietações dos professores mudam. 

Este estudo nasce no contexto do ineditismo da pandemia da Covid-19 e seu 

impacto na prática docente do professor de inglês do Ensino Médio (EM). Sabe-se 

que a inquietação é o motor da transformação, porém não quando desacompanhada 

da reflexão, uma vez que, para Freire (2021, p. 39), “a prática docente crítica, 

implicante do pensar certo, envolve o movimento dinâmico, dialético, entre o fazer e o 

pensar sobre o fazer”.  

O incômodo com o desconhecido e suas marcas no território escolar força a 

criticidade sobre a minha prática, sobre os meus parceiros de profissão e sobre a 

realidade na qual estamos inseridos. Porém, não estamos sós, há outros sofrendo 

inquietações também e a experiência deles pode contribuir com o desenho desse 

cenário reflexivo que está sendo esboçado. 

Neste capítulo se discorre sobre a trajetória percorrida por alguns colegas de 

profissão que, em suas respectivas inquietações, resolveram refletir sobre suas 

práticas e que pavimentaram o caminho da minha pesquisa no campo da formação 

continuada do professor de inglês neste momento pós-pandemia. 

 

1.1 ESTUDOS CORRELATOS: AQUELES QUE PAVIMENTARAM O CAMINHO 

 

Com o intuito de melhor compreender a formação continuada do professor 

durante o período pós-pandemia da Covid-19 nos anos de 2022 e 2023, campo de 

estudo em que esta pesquisa se encontra, busquei na literatura o auxílio daqueles que 

já haviam se debruçado sobre o tema. Por se tratar de um assunto consideravelmente 

recente, porém, pouco há sobre a pandemia e sua relação com a formação 

continuada. Ainda assim, fui capaz de encontrar estudos que contribuíram 

valiosamente com esta pesquisa. 

Iniciei a busca por trabalhos na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e 

Dissertações (BDTD) e, utilizando a combinação e intercalação de termos 
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relacionados com a pesquisa, tais como “Necessidades formativas”, “Formação 

continuada” e “Inglês, “Formação continuada”, “Análise de necessidades”, 

“Necessidades formativas”, “Pandemia/Coronavírus/Covid-19”, “Inglês”, realizei a 

filtragem e leitura crítica dos textos que mais conversavam com a minha pesquisa. 

O processo de busca por estudos correlatos é longo e sofre mudanças 

constantemente conforme avançamos em nosso próprio processo dissertativo. Ao 

longo do caminho, outros trabalhos magníficos foram surgindo e sendo incorporados 

ao repertório desta dissertação de forma escrita ou refletida.  

Os estudos que compartilho abaixo são aqueles que mais contribuíram com a 

pavimentação do meu caminho neste estudo, pois estão relacionados e/ou 

apresentam conteúdo relevante direto para minha problematização (quadro 1). 

 

Quadro 1 - Títulos selecionados 

Autor Título Ano de defesa Local da pesquisa 

DE LA ROSA, Ana 
Cláudia Kogake 

Necessidades 
formativas de 
professores 

alfabetizadores dos 
anos iniciais: caminhos 
da práxis à tomada de 

consciência 

2021 São Paulo, SP 

GOMBOEFF, Ana 
Lucia Madsen 

Parceria colaborativa e 
mentoria entre 
coordenadores 
pedagógicos 

experientes e iniciantes 
a partir da pesquisa-

formação: 
possibilidades de ação 
de indução profissional 

2021 São Paulo, SP 

FORTI, Maria Cristina 

Ações avaliativas 
docentes em anos 

finais do ensino 
fundamental e 

construção coletiva de 
uma formação para a 

melhoria das 
práticas 

2021 São Paulo, SP 

Fonte: elaborado pela autora. 

 

Ao notar uma maior concentração de estudos voltados à avaliação de 

Programas de formação de professores, De La Rosa, orientada pela Profa. Dra. 

Laurizete Ferragut Passos, decide focar sua dissertação para a obtenção do título de 
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Mestra Profissional em Educação: Formação de Formadores, nas necessidades 

formativas dos professores alfabetizadores. Em seu estudo de abordagem qualitativa, 

a autora busca conhecer quais aspectos constitutivos das formações realizadas no 

ano de 2019 os docentes participantes consideram significativos para a sua prática, 

bem como analisar os desafios apontados pelos professores alfabetizadores em 

relação à sua prática em sala de aula para, enfim, elaborar uma proposta formativa 

para os professores alfabetizadores de uma rede de ensino.  

 A partir da tríade “Formação continuada, necessidades formativas e 

alfabetização – professores alfabetizadores”, a autora desenvolve seu estudo 

amparada teoricamente em autores referência em cada esfera utilizando de 

questionários e entrevistas para a  construção de dados.  

 Seu estudo aponta para a potência da análise de necessidades como 

ferramenta para a formação voltada à criticidade e reflexão do professor, 

principalmente, aquele atuante em área rural, bem como a importância do 

aprofundamento do conhecimento do formador nesta área a fim de tornar os 

professores mais conscientes de suas próprias necessidades na prática pedagógica.  

 O estudo de De La Rosa contribui significativamente para esta pesquisa por se 

encontrar na mesma área de interesse: a formação e as necessidades formativas de 

professores. Ainda que os participantes sejam docentes atuantes em outro segmento, 

ao embasar seu estudo em autores de referência no campo da formação (Imbernón, 

2011; Alarcão, 2011; Canário, 1998) e nas necessidades formativas (Diz López, 2017; 

Rodrigues, 2016; Estrela; Leite, 1999), a autora acaba fornecendo subsídios para a 

construção da base teórica e metodológica desta pesquisa.  

 Também orientada pela Profa. Dra. Laurizete Ferragut Passos, a autora Ana 

Lucia Madsen Gomboeff abarca a fase de inserção do coordenador pedagógico na 

função em sua tese “Parceria colaborativa e mentoria entre coordenadores 

pedagógicos experientes e iniciantes a partir da pesquisa-formação: possibilidades de 

ação de indução profissional”, justificando que esse momento é tão exigente em 

termos de aprendizagem que acaba causando insegurança no profissional que já 

enfrenta, sozinho e com poucas referências, os desafios do novo cargo. A autora, 

então, sugere que essa insegurança compromete o trabalho deste coordenador 

iniciante. Partindo dessa premissa, a pesquisadora planeja e executa um roteiro de 

encontros formativos para o estudo.  
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Os encontros desenvolvidos por meio da pesquisa-formação, baseada nos 

princípios da pesquisa-ação (Thiolent, 2011), possibilita uma parceria colaborativa 

entre universidade-escola, coordenadores experientes, professores prestes a se 

tornarem coordenadores e a própria pesquisadora como mentora do grupo. Os dados 

são produzidos a partir de grupos de discussão, questionário e conteúdo do 

Whatsapp, e os resultados revelam, de fato, como a insegurança do coordenador 

iniciante acompanhada pela precarização da educação pública, o cerceamento do 

trabalho docente e as dificuldades devido à pandemia, tornam essa inserção na 

profissão ainda mais desafiadora. 

 A relevância da pesquisa de Gomboeff para o desenvolvimento desta 

dissertação está na compreensão de que os encontros formativos pensados para esse 

estudo foram desenhados a partir das necessidades formativas dos participantes. 

Portanto, a tese contribui de forma prática e direta fornecendo os caminhos possíveis 

para a construção dos dados a serem analisados por esta dissertação. 

 Por fim, orientada pelo Prof. Dr. Nelson Antonio Simão Gimenes, a 

coordenadora pedagógica Maria Cristina Forti, em sua dissertação “Ações avaliativas 

docentes em anos finais do Ensino Fundamental e construção coletiva de uma 

formação para a melhoria das práticas”, busca a construção coletiva de uma proposta 

formativa com vistas à melhoria das ações de avaliação da aprendizagem para 

professores dos anos finais de Ensino Fundamental de uma escola da rede privada 

da cidade de São Paulo. 

 Para discorrer sobre usos pedagógicos da avaliação para a aprendizagem em 

sala de aula, no desenvolvimento da prática pedagógica, à luz da concepção da 

avaliação formativa, temas base de sua pesquisa, Forti se baseia nos trabalhos de 

Hadji (2001), Fernandes (2008), Black et al. (2004), Depresbiteris e Tavares (2009). 

Já Moriconi e Bélanger (2017), Passos (2016), André (2017), Lüdke e André (2018), 

são referidos pela autora como fundantes para a compreensão e discussão acerca 

das características de uma formação docente eficaz. 

 Assim como Gomboeff, Forti utiliza a metodologia da pesquisa-ação em sua 

investigação. Entrevistas semiestruturadas com cada professor, reuniões com o grupo 

formado pelos docentes e a própria pesquisadora, além de complementação por meio 

de diário de bordo constituem o repertório de ferramentas com as quais a autora 

constrói os dados de sua pesquisa que serão, posteriormente, analisados à luz de 

Bardin (2016). 
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  O estudo de Forti conclui que os professores se aproximam da concepção da 

avaliação formativa em seus discursos e práticas, porém demonstram a necessidade 

de maior compreensão desse conceito. Os docentes, inclusive, demonstram interesse 

nos processos formativos, compreendem a importância de se discutir avaliação de 

aprendizagem nas formações continuadas e apoiam a colaboração entre si, o que 

deságua em uma proposta formativa com vistas a orientar essas questões. 

 Em sua dissertação, Forti navega o mar da formação continuada, porém sua 

contribuição se dá, em maior grau, na proximidade do contexto de sua pesquisa com 

esta dissertação que, neste caso, é a educação privada da cidade de São Paulo. Além 

do contexto, o cenário para a construção de dados também se assemelha em número 

de participantes e metodologia de pesquisa.   

Finalmente, após imersão no universo dos estudos correlatos, pode  se afirmar 

que observar as diversas problemáticas de companheiros de profissão foi uma 

experiência necessária e esclarecedora para não apenas perceber de onde falo como 

pesquisadora, mas também para observar a realidade a partir de outros ângulos. 

Os estudos que aqui menciono dialogam com a minha pesquisa de diversas 

perspectivas, mas, principalmente, pela centralização na formação continuada do 

professor como objeto de pesquisa. Os pesquisadores que se questionaram antes de 

mim pavimentam meu caminho e tornam possível o meu caminhar. Sigo mais 

confiante e progrido nesta estrada com meus próprios pés daqui para frente. A partir 

de agora, desbravo outras perspectivas e espero poder ajudar a cimentar o solo para 

o próximo colega de profissão continuar sua jornada.  

 

2.2 A FORMAÇÃO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL – 
BREVE PANORAMA 

 

 
Foi no final do século XIX que os grandes sistemas de ensino se consolidaram 

e à escola foi atribuída a responsabilidade de educar as novas gerações (Nóvoa; 

Alvim, 2021, p. 6). No Brasil, é no texto constitucional de 1934 que a educação é 

declarada como um direito de todos e torna-se obrigatória, devendo, então, ser 

ministrada conjuntamente pela família e Estado. 

No cenário brasileiro, o mais comum, até o final dos anos 1930, era ver 

profissionais de áreas diversas lecionando nas escolas existentes. Por muitos anos, a 

formação continuada não foi tema prioritário na educação brasileira, começando a ser 
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trazida para uma discussão mais oficial apenas com o fim do regime militar em 1985. 

A abertura da economia brasileira2 e as reformas educativas decorrentes da 

Declaração Mundial Educação para Todos3, na década de 1990, colocam a educação 

como elemento fundamental para o progresso no novo cenário competitivo entre 

nações, e posicionam os maiores níveis de escolaridade como caminho para melhoria 

da “pobreza”, como pontua Libâneo (2019, p. 10): 

 

As reformas educativas nos marcos do neoliberalismo têm início nos anos 
1980 em países da Europa, expandindo-se em seguida para as Américas e 
África girando, geralmente, em torno de quatro estratégias: novos padrões de 
gestão dos sistemas de ensino e das escolas, reformulação dos currículos, 
priorização de aspectos financeiros e administrativos, profissionalização e 
formação de professores e sistemas de avaliação em larga escala, tendo 
como eixo um novo conceito de qualidade educacional baseado em 
resultados de desempenho dos alunos em provas nacionais.  

 

Segundo o autor, a urgência em melhorar a performance dos alunos 

matriculados exige uma reformulação dos currículos que, por sua vez, passam a 

oferecer conteúdo mínimo considerado pertinente ao trabalho e emprego como 

competências básicas para se reduzir a pobreza. Porém, 

 

o currículo instrumental ou de resultados imediatos nega validade ao 
conhecimento científico, à formação cultural e ao desenvolvimento dos 
processos psíquicos superiores. Assentado apenas em competências e 
habilidades dissociadas de conteúdos significativos, não propicia os meios de 
desenvolver processos de pensamento que impulsionem a reflexividade e a 
criticidade (Libâneo, 2019, p. 21). 

 

No Brasil, há mudanças na configuração da formação inicial de professores 

para atuar na educação básica. Essa passa a ser realizada especialmente em nível 

superior, em curso de licenciatura, de graduação plena, “como formação mínima para 

o exercício do magistério na educação infantil e nas quatro primeiras séries do ensino 

fundamental, a oferecida em nível médio na modalidade Normal” (Gatti et al., 2019, p. 

28). A entrada das licenciaturas obrigatórias para o exercício docente tem por intuito 

formar especialistas em educação e professores atuantes nas escolas regulares.  

 
2 A fim de modernizar a produção, apoiar o crescimento econômico, controlar a inflação e incentivar a 
exportação, o Brasil deu início a um processo de abertura econômica em 1990. 
3 Declaração mundial sobre educação para todos e plano de ação para satisfazer as necessidades 
básicas de aprendizagem. Jomtien, Tailândia: UNESCO, 1990.  
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Nos anos 1990, não somente a formação dos ingressantes na carreira 

educacional passa por mudanças, pois há, também, a percepção da sociedade de que 

os docentes em serviço precisavam se adequar às mudanças sociais do momento.  

Em 1996, com a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional (LDBEN)4, o assunto da formação continuada de professores é, de fato, 

formalizado, pois até então acontecia, predominantemente, de forma individual e 

autônoma, ou seja, o professor buscava por si só formas de se manter em 

desenvolvimento. 

As alterações na legislação promovem, concomitantemente, nos governos, um 

movimento de análise e reflexão na educação através de testes e avaliações de larga 

escala que constatam o baixo desempenho escolar de grande parte da população 

brasileira. Tais resultados geram uma expansão na oferta de cursos de educação e 

programas voltados especificamente à formação continuada.  

Para Rodrigues e Esteves, a formação continuada é aquela que considera as 

atividades formativas que ocorrem após a certificação profissional inicial visando, 

principal ou exclusivamente, melhorar os conhecimentos, as habilidades práticas e as 

atitudes dos professores na busca de maior eficácia na educação dos alunos (1993, 

p. 44).   

Segundo as autoras, esses cursos, em grande parte, almejavam oferecer aos 

professores reciclagem, aperfeiçoamento ou atualização de seus conhecimentos, 

termos que, atualmente, caíram em desuso, uma vez que o uso de tal terminologia 

sugere que o conhecimento pedagógico é passível de expiração e descarte. Esses 

programas e cursos livres tinham a intenção de suprir supostas defasagens de 

formação dos docentes em exercício e treiná-los para a educação globalizada do 

século que se aproximava.  

Ainda no final do século XX, a tecnologia desembarca com força e altera os 

meios mundiais de comunicação a passos largos. Enquanto a educação a distância 

(EaD) se consolida como possibilidade de expansão do Ensino Superior por meio da 

iniciativa privada, também aumenta exponencialmente o alcance para professores 

sem formação no país.  

 
4 Lei nº 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educação nacional. § 
1º A União, o Distrito Federal, os Estados e os Municípios, em regime de colaboração, deverão 
promover a formação inicial, a continuada e a capacitação dos profissionais de magistério. 
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A tecnologia causa um maior consumo de informação sobre outros povos e 

culturas e, consequentemente, uma percepção mais aguçada sobre os problemas 

sociais globais em nível mundial. As mudanças no campo educacional acontecem, 

mas a velocidade não parece acompanhar o ritmo da sociedade globalizada, e com 

isso as críticas se voltam, exclusivamente, ao modelo de ensino.  

Para Imbernón (2009, p. 9), o professor passa a ser visto como incapaz, alguém 

que precisa adquirir conhecimentos que estão para além dos muros da escola e, 

então, o modelo de formação continuada passa a seguir, primordialmente, o formato 

com o qual estamos acostumados até hoje: lições, palestras e cursos com experts. 

Simultaneamente, segundo Biesta (2019), a introdução da tecnologia no setor 

educacional acentua o interesse de gigantes capitalistas que prometem revolucionar 

a educação – já fragilizada pela insatisfação social, e, além de mais acessível, torná-

la cada vez mais personalizada. Se a escola é alvo de críticas e tem sua eficácia 

questionada, com a entrada de tais empresas, há a real ameaça à sua existência. 

Como resposta à essa tensão no cenário educacional dos anos 1990 e na 

década seguinte, há intensa discussão sobre políticas de formação e alterações 

curriculares. Porém, hoje, discute-se a possibilidade de esses movimentos imediatos 

estimulados, então, pelo cenário globalizado, terem tendido a um caráter mais prático, 

e visado, primordialmente, suprir a demanda de professores e promover o 

desenvolvimento de habilidades e competências mínimas nos alunos: “o que 

observamos é que sempre houve, e até hoje há no país, improvisações para suprir a 

expansão das escolas com professores” (Gatti et al., 2019, p. 32).   

Tais modelos de currículo e desenvolvimento profissional, por se concentrarem 

exclusivamente em aspectos da contemporaneidade para o exercício da função e não 

no desenvolvimento do sujeito de forma integral, acabam por promover a estagnação 

do pensamento crítico sobre a formação do professor cristalizando o que Saviani 

chama de “pedagogia tecnicista”, em que 

 
o elemento principal passa a ser a organização racional dos meios, ocupando 
professor e aluno posição secundária, relegados que são a condição de 
executores de um processo cuja concepção, planejamento, coordenação e 
controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, 
objetivos, imparciais. A organização do processo converte-se na garantia da 
eficiência, compensando e corrigindo as deficiências do professor e 
maximizando os efeitos de sua intervenção (Saviani, 1999, p. 24). 
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Conforme apontado por Libâneo e Freitas (2018), é possível que as reformas  

educacionais, influenciadas pelo Banco Mundial desde 1990, tenham produzido 

efeitos contrários na atuação das escolas e no trabalho pedagógico-didático dos 

docentes, pois, uma vez que a educação se restringe a objetivos de solução de 

problemas do âmbito social e de ordem econômica, há um comprometimento de sua 

função em relação a seus objetivos de ensinar conteúdos e proporcionar o real 

desenvolvimento das capacidades intelectuais dos educandos. Essa visão é também 

sustentada por Gatti et al., quando afirmam que os esforços na universalização do 

acesso à educação básica geraram uma urgência na demanda por docentes, o que 

afetou a qualidade de suas formações: “optou-se por cursos mais rápidos, ou 

programas de formação docente simplificados, apostou-se na modalidade EaD, sem 

forte regulação e monitoramento” (2019, p. 304). 

As autoras ainda enfatizam que parece ter sempre havido equívoco nas ações 

das políticas educacionais brasileiras. Escolhas que parecem ter se esquecido das 

“necessidades de docentes adequadamente formados para que reformas 

educacionais e currículos propostos realmente pudessem ser realizados em seus 

propósitos nas práticas educativas escolares” (Gatti et al., 2019, p. 32). 

 

2.3 O PROFESSOR DE LÍNGUA INGLESA E SUA FORMAÇÃO NO BRASIL 

 

No cenário do ensino de línguas estrangeiras, especialmente língua inglesa, a 

trajetória formativa do profissional apresenta ainda maiores desafios que os já citados. 

Estudo realizado pelo British Council5 em parceria com o Instituto de Pesquisas Plano 

CDE publicado em 2015, considerado o maior já realizado sobre o ensino do inglês 

no Brasil, investigou as principais características do ensino da língua inglesa na 

Educação Básica da rede pública brasileira. O estudo procurou compreender o 

contexto do ensino de língua inglesa no país e abordou desde políticas públicas até 

as práticas cotidianas, através da produção de dados obtidos por meio de 

observações e entrevistas com os vários atores envolvidos no processo, incluindo 

professores, gestores públicos da área de línguas estrangeiras ligados às secretarias 

estaduais de Ensino e ao Ministério da Educação.  

 
5 Organização internacional do Reino Unido que promove oportunidades educacionais e relações 
culturais.  
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A pesquisa revelou que “a maior parte dos estudantes brasileiros passa ao 

menos sete anos estudando inglês no ensino básico, porém apenas 5,1% da 

população com 16 anos ou mais afirma possuir algum conhecimento da língua 

inglesa” e, ainda nesse estudo, se evidencia que os docentes de inglês possuem alta 

escolaridade, uma vez que 87% dos professores de língua inglesa possuem Ensino 

Superior. Porém, em contrapartida, 39% têm formação em língua inglesa, sendo que 

grande parte dos docentes são formados em Letras - Língua Portuguesa, ou 

Pedagogia” (British Council, 2015, p. 11). 

O estudo também investigou os maiores desafios da prática na percepção dos 

professores de inglês e descobriu que o principal problema do ensino de idioma, 

segundo 81% dos docentes, é a falta de acesso a recursos didáticos adequados, 

incluindo os recursos midiáticos, além da ausência de materiais complementares.  

Além destes problemas, os docentes citam a dificuldade de se trabalhar com o 

material didático fornecido levantando duas críticas: a má qualidade do material e seu 

alto nível de dificuldade. Em seguida, há a desvalorização e o distanciamento com o 

idioma, item que engloba o fato de a língua inglesa não ser considerada relevante ou 

de não estar presente na realidade dos alunos, nem ser considerada prioritária pela 

escola. Em terceiro lugar, os docentes citam as dificuldades no planejamento, 

criticando, principalmente, o pouco tempo e a falta de apoio e diretrizes para preparar 

suas aulas (British Council, 2015, p. 19). 

O fato de 81% dos docentes alegarem não ter acesso a recursos didáticos 

essenciais para o ensino de idiomas reforça a percepção do distanciamento e 

desvalorização do idioma que vem logo em seguida. De acordo com os dados, “61% 

dos professores levam seus próprios equipamentos tecnológicos para as escolas” 

(British Council, 2015, p. 17). 

 Os participantes da pesquisa relataram, ainda, que há a ausência de 

priorização do idioma até mesmo pelas próprias escolas, ao citar que os colégios 

escolhem reduzir o número de aulas semanais da língua, colocá-las nos piores 

horários ou até mesmo substituí-las pela realização de outras atividades escolares. 

Além disso, os docentes revelaram a pressão sofrida para a aprovação de alunos que 

tiveram baixo desempenho em sua disciplina, já que a língua inglesa não é 

considerada significativa para uma reprovação (British Council, 2015, p. 19). 

Faz-se necessário frisar que a construção de dados do estudo mencionado 

acima acontece antes da reformulação da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 
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em abril de 2017 que, por sua vez, além de alterar o status de língua estrangeira para 

língua franca6, torna seu ensino obrigatório a partir dos anos finais do Ensino 

Fundamental.  

Com base no estudo realizado em 2015, o British Council publica, em 2019, o 

texto “Políticas Públicas Para O Ensino De Inglês Um Panorama Das Experiências Na 

Rede Pública Brasileira”, com a intenção de fornecer insumos para uma discussão 

mais esclarecida com vistas a atuar “como parceiros nesse contexto e da 

oportunidade de discutir uma política nacional para o ensino da língua inglesa 

engendrada pela aprovação da BNCC” (British Council, 2019, p. 9). Nesse texto, tanto 

os professores participantes do estudo quanto os técnicos das secretarias estaduais 

de educação reafirmam que os principais desafios do trabalho docente incluem 

 

salas de aula lotadas, sobrecarga de horas de docência com atuação em 
muitos turnos, pouco tempo para planejamento, falta de interlocução com 
pares, inexistência ou baixa carga horária de formação continuada, salários 
baixos e excesso de burocracia (British Council, 2019, p. 51). 

 
 

Considerando o cenário até aqui descrito, é possível observar que as 

mudanças propostas pela reforma da BNCC implicam esforços significativos por parte 

das instituições escolares, porém é essencial lembrar que  

 

a qualidade da educação exige investimentos em política de formação 
continuada, política salarial digna e em infraestrutura de escolas. Entretanto, 
a BNCC fica comprometida com a aprovação da Emenda Constitucional (EC 
55/2016), que estabelece um limite para os gastos públicos pelos próximos 
20 anos, inclusive os gastos com a educação (Silva, 2018, p. 10). 
 
 

Para que o professor, ator principal da reforma, seja capaz de incrementar os 

elementos propostos pela BNCC em sala de aula e desenvolver as competências 

exigidas em seus educandos, ele deverá aperfeiçoar seus conhecimentos linguísticos 

e culturais, bem como seu repertório instrumental e pedagógico já que, nas palavras 

de Imbernón (2009, p. 23), “são eles [o professorado], em primeira e última instância, 

os executores das propostas educativas, os que exercem sua profissão em escolas 

concretas, inseridas em territórios com necessidades e problemáticas específicas”.  

 
6 É a língua tomada como língua comum de grupos sociais que falam, cada um, uma língua diferente 
dos outros. Língua comum, língua veicular. 
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No entanto, o autor pontua: “não podemos separar a formação do contexto de 

trabalho” (Imbernón, 2009, p. 10), já que “o contexto condicionará as práticas 

formativas e sua repercussão no professorado e, é claro, a inovação e a mudança” 

(2009, p. 10). O autor ainda enfatiza que 

  

em qualquer transformação educativa, o professorado deve poder constatar 
não só um aperfeiçoamento da formação de seus alunos e do Sistema 
Educativo em geral, mas também deve perceber um benefício profissional em 
sua formação e em seu desenvolvimento profissional (Imbernón, 2009, p. 23). 

 

Assim sendo, é imprescindível pensar uma formação que considere o docente 

em seu contexto de trabalho, ressaltando que esse contexto não se resume apenas à 

sala de aula, como pontuam Tardif e Lessard (2008, p. 133): 

 

Tanto ao longo de uma jornada típica de trabalho quanto durante um ano 
escolar, um professor é convocado a realizar diversas outras tarefas além das 
aulas. Essas tarefas são, principalmente: a recuperação, as atividades 
paraescolares, a tutoria ou o enquadramento disciplinar, a vigilância, o papel 
de conselheiro pedagógico, a supervisão de estagiários no magistério, a 
supervisão de professores em treinamento, a liberação para atividades 
sindicais e o tempo à disposição da escola.  

 
 

Somam-se a essas tarefas o que os autores denominam “trabalho elástico e o 

trabalho invisível”, que são as tarefas escolares fora das horas normais, tais como a 

preparação de aulas, os deveres de casa, as documentações, o material pedagógico, 

as provas e a correção dos trabalhos dos alunos (Tardif; Lessard, 2008, p. 135). 

Quanto às provas e à correção dos trabalhos, Tardif e Lessard ainda 

esclarecem que as avaliações variam também conforme as disciplinas. Para os 

autores, há uma diferença substancial nesse quesito para os docentes do ensino 

médio, uma vez que  

os professores da língua materna devem corrigir grandes quantidades de 
textos e fazer vários comentários e indicações a fim de fornecer aos alunos 
retomas significativos e proveitosos sobre seu aprendizado, seu progresso e 
seus erros. Mas em outras matérias (ciências, matemática, etc.), a avaliação 
se limita, às vezes, a provas padronizadas, em que basta somar os pontos 
(Tardif; Lessard, 2008, p. 137). 
 

A língua inglesa não se configura como idioma materno no território brasileiro, 

porém o professor de inglês se enquadra no perfil descrito por Tardif e Lessard (2008) 

por estar inserido na grande área das linguagens e ser responsável pelo 

desenvolvimento da competência escrita dos alunos no idioma inglês.  
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Para Juscelino Sant’Ana, professor de inglês da Secretaria de Estado da 

Educação do Distrito Federal, mestre em Linguística Aplicada pela Universidade de 

Brasília (UnB) e doutor em Linguística pela Universidade Federal de São Carlos 

(UFSCar), com concentração na área de formação de professores e participante do 

estudo, a formação continuada 

 

exige investimento financeiro e de tempo para o estudo. Os professores de 
línguas – e suspeito que isso seja mais amplo também – ficam muito presos 
a preocupações com situações emergentes da sala de aula. As questões do 
dia a dia são bastante importantes, mas acabam tomando mais tempo na 
atividade profissional do que em outras como, por exemplo, a reflexão sobre 
o processo de ensino-aprendizagem, as leituras, a busca por apoio 
especializado para se repensar a maneira de trabalhar. Ou seja, sobra pouco 
tempo para elaborar soluções que serão aplicáveis somente daqui a algum 
tempo. Resolver as questões urgentes do dia a dia acaba tomando quase 
todo o tempo necessário para a formação e para o desenvolvimento 
pedagógico e profissional do professor de línguas (British Council, 2019, p. 
59). 

 

Vale observar ainda que para Nóvoa, a formação do docente não é construída 

“por acumulação (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de 

um trabalho de reflexividade crítica sobre as práticas e de (re)construção permanente 

de uma identidade pessoal” (1995, p. 25).  

Para Jacomini e Penna (2016, p. 197), sendo o docente peça central na 

promoção da qualidade do ensino, é basilar oferecer condições para o seu 

desenvolvimento profissional para que possa dar conta das ambições e das 

expectativas da sociedade perante a escolarização. Os autores continuam pontuando: 

“resta saber o quanto, de fato, existe de espaço, nas agendas neoliberais dos 

governos, para a valorização do magistério, para além de políticas que, em direção 

contrária, visem ao controle e à intensificação de seu trabalho” (Jacomini; Penna, 

2016, p. 197). 

Ainda no tocante a essa questão, Imbernón (2009, p. 24) entende que falar de 

formação continuada e de desenvolvimento profissional de professores, “nessas 

circunstâncias parece mais uma tentativa de fingir adequar-se a certas modas 

reformistas do que atender à realidade de uma mudança da educação e do 

professorado”. 

Em síntese, é imperativo compreender que reformas educativas exigem 

mudanças na formação inicial e continuada do professorado de língua inglesa, e que 

essa classe já se encontra em uma posição de tensão e instabilidade. Portanto, se faz 
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necessário e ainda mais desafiador pensar uma formação possível e efetiva no 

cenário atual. 

 

2.4 A ANÁLISE DE NECESSIDADES FORMATIVAS E A FORMAÇÃO CONTINUADA 

 

Ao analisarmos o panorama de eventos que narram a história da formação 

continuada do professor no Brasil, podemos perceber que ela ainda se encontra em 

construção e sempre estará, pois não se trata de um processo que encontra um fim, 

e sim o próprio fim. A formação continuada molda-se a partir do contexto histórico e 

responde às demandas socioculturais. Trata-se, portanto, de um processo dialógico e 

retroalimentar que evolui em um movimento espiralar inacabável. Se por um lado a 

formação contribui com o enriquecimento da prática docente, por outro, precisa 

compreender as necessidades do docente para encontrar novos caminhos para 

contribuição. 

O verbete “necessidade” (do latim necessitas, atis) pode implicar diferentes 

significados dado o contexto em que está inserido. Segundo os dicionários de língua 

portuguesa, a palavra pode indicar a qualidade ou condição do que é necessário, ou 

seja, que precisa existir. Há, também, o uso da palavra para apontar aquilo que não 

se pode evitar, como uma necessidade fisiológica, ou até mesmo o que é 

indispensável à vida, como é o caso da necessidade pelo oxigênio. Há ainda a 

conotação social da palavra quando é usada para designar pobreza extrema, penúria 

ou miséria como quando falamos que uma família está passando necessidade. Por 

fim, podemos usá-la para exprimir algo de caráter de precisão ou urgência como no 

caso de alguém estar em necessidade de socorro. 

Na pedagogia, a palavra necessidade tem sido largamente utilizada, 

geralmente acompanhada do adjetivo “especial” para expressar a condição ou 

carência de alguém que apresenta deficiências de ordem física, mental ou 

comportamental, e até mesmo o contrário, quando nos referimos a pessoas cujas 

capacidades estão acima do normal, o que exige métodos exclusivos de educação e 

ensino.  

A partir de um extenso estudo bibliográfico, Diz López (2017) destaca que no 

campo da formação, “necessidades” podem ser compreendidas como discrepância 

entre o real e o ideal, como os desejos ou preferências percebidas pelo próprio 

indivíduo ou ainda como uma determinada carência, problema ou deficiência. A autora 
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apresenta um resumo dos quatro tipos de necessidades a partir da leitura de 

Bradshaw (1972,  1981), conforme registrado a seguir.  

 

Figura 1 - Tipos de necessidade 

 

Fonte: Diz López (2017, p. A6-007). 

 

Diz López (2017), nessa ilustração, apresenta as necessidades que amparam 

as tomadas de decisão para a elaboração de planos de formação. A “necessidade 

normativa” é aquela identificada de acordo com normas ou padrões preestabelecidos, 

geralmente definidos por especialistas a partir de critérios. Se um indivíduo ou grupo 

social não atinge determinado nível, é considerado carente. A “necessidade sentida” 

é de caráter relativo, limitada pela percepção do que o indivíduo ou grupo interpreta 

como “falta”; porém, para a autora, quando uma pessoa ou grupo sente as mesmas 

necessidades, elas devem ser levadas em consideração. A “necessidade 

comparativa”, como o próprio nome sugere, é aquela que, partindo do princípio da 

equidade, compara resultados entre diferentes grupos ou situações e a “necessidade 

expressada” é a demanda manifestada por um indivíduo ou grupo. Por fim, há as 

necessidades pessoais e sociais, bem como as ocultas e explícitas. Para a autora, 

essas necessidades são variáveis e podem sofrer alterações com o passar do tempo 

considerando o contexto. 
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Como podemos observar, o significado de “necessidade” não está 

completamente delineado, porém é possível vislumbrar um elemento em comum no 

cerne do verbete que remete, primordialmente, à discrepância entre o real e o ideal. 

A análise de necessidades aparece, então, como ferramenta que procura determinar 

tal discrepância, examinar sua natureza e causas e estabelecer prioridades para 

ações futuras.  

Para Diz López (2017, p. 1), a análise de necessidades formativas é vista como 

“elemento chave que permite a elaboração de planos e programas de formação de 

professores”, e Rodrigues e Esteves (1993, p. 20) a entendem como “uma estratégia 

de planificação, capaz de produzir objetivos válidos e de fornecer informação útil para 

decidir sobre os conteúdos e as atividades de formação”.  

Portanto, a prática tem sido vista como uma ferramenta crucial nos processos 

de planejamento e tomadas de decisão no campo da educação. Porém, foi apenas no 

final da década de 1960 que se formalizou como teoria e prática e passou a ser 

estudada com rigor metodológico. Para Rodrigues (2022), a análise de necessidades 

quando utilizada apenas como ferramenta de planificação perde sua capacidade de 

promover a reflexão no sujeito. A autora sugere que a análise de necessidades é uma 

estratégia de intervenção formativa capaz de  

 

desenvolver uma atitude reflexiva no professor, entendendo esta como a 
resultante do uso sistemático de um método, cuja essência é a de "tornar 
estranho o que nos é familiar" ou de "não se conformar com a dúvida, a 
confusão e a perplexidade", perguntando o quê, para quê, porquê... 
(Rodrigues, 2006, p. 1). 
 

Há inúmeros modelos de análise de necessidades. Em seu estudo, Diz López 

(2017, p. 2), apresenta três: o modelo ANISE, de Perez-Campanero (1994), o modelo 

de Pineault (1990), e o modelo de Witkin e Altschuld (2000). 

O modelo ANISE (Análise de Necessidades Socioeducativas) é uma análise de 

necessidades formativas para professores proposto por Pérez-Campanero e  que 

envolve cinco fases: análise do contexto, identificação das necessidades de formação, 

definição de objetivos, seleção de conteúdo e escolha de estratégias de ensino. Trata-

se de um modelo de fácil adaptação às necessidades de diferentes contextos. Este 

modelo é útil para identificar as necessidades de formação dos professores e planejar 

programas de formação. 
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Figura 2 – Modelo ANISE (Análise de Necessidades de Intervenção Socioeducativa)  

 

 
Fonte: Pérez-Campanero, 1994, p. 37 

 

O Modelo de Pineault, por sua vez, foi pensado para a identificação de 

necessidades no campo da saúde. Segundo Diz López (2017, p. 2), o modelo é 

composto por duas fases básicas e seis etapas, conforme quadro. 

 

Figura 3 – Modelo de Pineault  

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

  Já o modelo de Witkin e Altschuld (1995, p. 14) foi projetado para o campo 

educacional. O modelo propõe três fases sequenciais: a primeira, denominada de 
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“Pré-avaliação”, tem caráter exploratório e traz como objetivo determinar e organizar 

as informações existentes sobre o grupo ou organização a ser avaliado; identificar 

áreas de maior incidência de necessidades; estabelecer limites; e estabelecer fontes 

para coleta de mais informações. É ainda nessa fase que o avaliador desenha a etapa 

seguinte, além de também determinar os critérios de avaliação do processo. Na fase 

“Avaliativa”, a produção de dados é realizada por meio das três principais fontes de 

obtenção de informações: dados de arquivo, processos de comunicação e processos 

analíticos. Por fim, na fase “Pós-Avaliação” são estabelecidos os critérios e as 

prioridades para, então, ponderar sobre possíveis soluções, avaliando as diferentes 

alternativas e estabelecendo os planos de ação que irão responder às necessidades 

identificadas (Figura 4): 

 

Figura 4 – Plano trifásico para Avaliação de Necessidades 

Fonte: Witkin e Altschuld (1995). 

 

A partir da apresentação dos três modelos, podemos observar que o processo 

de análise de necessidades segue um padrão de desenvolvimento lógico que parte 

da exploração dos problemas existentes ou potenciais; avança para uma etapa 

analítica, em que se determina as relações entre os problemas detectados e as suas 

causas, e culmina, finalmente, em uma fase reflexiva que antecede a tomada de 

decisões.  
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Diz López (2017) enfatiza ainda a importância de se utilizar a triangulação 

metodológica que trata da “combinação de metodologias no estudo do mesmo 

fenômeno” (Denzin, 1978, p. 291), pois esta favorece a compreensão dos dados 

analisados a partir de diferentes perspectivas. 

Atualmente, os modelos desenvolvidos para a análise de necessidades 

formativas estão mais evoluídos e sugerem que haja também o envolvimento daquele 

que se pretende formar, uma vez que, partindo da compreensão da realidade do 

formando, o formador tem melhores condições de planejar objetivos mais pertinentes 

para o próprio processo. Imbernón (2009, p. 27) considera fundamental que “no 

momento do planejamento, execução e avaliação dos resultados da formação, o 

professorado participe no processo da mesma e suas opiniões sejam consideradas”.  

Finalmente, o envolvimento do formando na coautoria do processo também tem 

se mostrado eficaz, pois aumenta as chances de sucesso e diminui as resistências à 

formação, já que para Imbernón (2009), é apenas quando o grupo docente enxerga 

que o novo programa de formação ou as possíveis transformações da prática que lhes 

são oferecidas refletem na aprendizagem dos educandos, que eles mudam suas 

crenças e atitudes de forma relevante e supõem um benefício para o corpo discente 

e a forma de exercer a docência. Desta forma, a formação passa a ser vista não como 

uma agressão externa e sim como um benefício tanto individual quanto coletivo.  

 

2.5 A PANDEMIA DA COVID-19 E A FORMAÇÃO CONTINUADA DO PROFESSOR  
 
 

Em 2019, enquanto comemorávamos o fim de mais um ano, boatos de que 

surgira na China um vírus que produzia uma síndrome respiratória aguda grave 

começavam a aumentar. O início do ano de 2020 foi marcado pelas recorrentes 

notícias sobre a preocupante situação. Aparentemente o surto estava se alastrando e 

já fazia vítimas na cidade de Wuhan. Acompanhávamos a distância o noticiário, mas 

não imaginávamos, pela distância e histórico das ações de controle sanitário, que 

seríamos acometidos por tal realidade. 

Porém, tudo mudou. No dia 22 de janeiro de 2020, a Organização Mundial da 

Saúde (OMS) convoca uma reunião do Comitê de Emergências para discutir se esse 

surto constituiria ou não uma Emergência de Saúde Pública de Importância 

Internacional (ESPII). No Brasil, o Ministério da Saúde (MS) declara o surto como um 
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perigo iminente. Na Europa (Itália e França) e nos EUA, os primeiros casos de Covid-

19, doença causada pelo coronavírus Sars-CoV-2, começam a ser identificados. 

Em 30 de janeiro, declara-se Emergência de Saúde Pública de Importância 

Internacional (ESPII), e em 11 de março, devido à expansão geográfica do vírus, a 

OMS afirma estarmos vivendo a primeira pandemia do século XXI.  

 

O Comitê de Emergência divulgou orientações para controlar o surto e 
afirmou sua crença na possibilidade de interromper o alastramento do vírus, 
desde que os países estabelecessem medidas enérgicas para detectar 
rapidamente, isolar e tratar os casos, rastrear contatos e promover o 
distanciamento físico. Naquele momento, ainda não era possível prever que 
a doença se alastraria muito rapidamente e desencadearia uma grande 
pandemia, a maior desde a gripe chamada de espanhola, entre 1917 e 1918 
(Henriques; Vasconcelos, 2020, p. 27). 
 

No mesmo dia, com o avanço do vírus no Brasil, as primeiras medidas de 

isolamento começam a ser tomadas por estados e municípios. O noticiário anuncia 

que o governo do Distrito Federal fechará escolas e no Rio de Janeiro, o governador 

Wilson Witzel7 decreta isolamento e quarentena voluntária. Em meio ao cenário de 

transmissão comunitária do novo coronavírus, o governador de São Paulo, João 

Doria8, determina medidas restritivas por duas semanas, seguido de outros estados 

brasileiros. A situação se agrava dia após dia. Imagens de abertura de covas em 

massa devido à alta mortalidade por Covid-19 e filas para internação se tornam 

corriqueiras. Dias de isolamento tornam-se semanas e semanas tornam-se meses. 

Nomes tornam-se números. 

Aquele ano e os seguintes serão atípicos. O inesperado fechamento dos locais 

sociais para a contenção da proliferação do vírus força o inédito rompimento da vida 

escolar presencial e obriga uma transformação para a qual nem professores, nem 

famílias e nem escolas estavam preparadas.  

Em um primeiro momento, a preocupação principal volta-se à garantia de que 

a rotina escolar seja afetada o mínimo possível, como sustentam Nóvoa e Alvim (2021, 

p. 12) “a situação dramática provocada pela Covid-19 obrigou-nos a dar respostas 

imediatas, urgentes, sem a necessária preparação e reflexão. O recurso 

indiscriminado aos meios digitais foi a solução possível para manter certa 

 
7 Foi governador do Rio de Janeiro de 1º de janeiro de 2019 até seu impeachment em 30 de abril de 
2021. 
8 Foi governador de São Paulo de 1º de janeiro de 2019 a 1º de abril de 2022. 
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‘continuidade educativa’, a fim de não cortar todos os laços com os alunos e proteger 

a saúde pública”. Porém, os primeiros sinais de que o desafio seria maior do que se 

esperava começam a surgir.  

Para Morin (2021, p. 32), a crise em uma sociedade provoca dois processos 

conflitantes: “o primeiro estimula a imaginação e a criatividade na busca de soluções 

novas. O segundo é a busca de um retorno a uma estabilidade passada ou a adesão 

a uma salvação providencial”. De forma geral, a sociedade experimentou, 

inicialmente, uma torrente de recursos digitais que colaboraram com a comunicação, 

acesso à informação e, em nosso caso, manutenção da rotina escolar. Muitas pessoas 

chegaram a pensar que tivesse a pandemia ocorrido em uma época anterior, teria sido 

o fim da humanidade. O trágico momento sanitário foi um bálsamo de oportunidades 

para as gigantes da tecnologia, e passamos a depender puramente dela para 

sobreviver em meio ao caos. 

Se a pandemia distanciou fisicamente os professores de seus pares, a 

tecnologia contribuiu com a manutenção orgânica da vivência em conjunto. Durante a 

crise sanitária, diversos grupos virtuais foram criados espontaneamente entre o 

professorado ao redor do mundo com o intuito de compartilhar dúvidas, descobertas 

e angústias. Se, por um lado, essas comunidades on-line serviam como alternativa à 

sala de professores ou mesmo a um centro de partilha de ideias e descobertas de 

soluções inovadoras, por outro, a aflição tomava conta das equipes escolares a cada 

novo anúncio oficial de prorrogação do isolamento social. Consequentemente, a 

medida provisória de comunicação acabou assumindo um perfil inconsciente de 

formação continuada, uma vez que para Nóvoa (2020), a formação continuada é 

nossa capacidade de discutirmos, de refletirmos, de partilharmos as nossas ideias de 

melhores métodos, melhores maneiras de fazer, de coisas que funcionam bem no 

ambiente escolar e refletirmos fazendo de outra forma reconstruindo as formas 

aprendizagem. 

 Para o autor, a formação continuada durante a pandemia se fez absolutamente 

essencial, acima de tudo por seu caráter de partilha. Podemos observar que por meio 

desses grupos, os docentes alinhavam decisões, discutiam questões pedagógicas, 

ensinavam uns aos outros e compartilhavam o que consideravam boas práticas 

causando, por vezes, reflexões profundas e mudanças de abordagens na prática 

pedagógica durante a pandemia.  
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De acordo com relatório da Unesco9 de 2021, estima-se que as escolas ficaram 

fechadas por mais de 40 semanas durante a crise pandêmica no Brasil. Foi apenas 

em outubro de 2021 que as aulas retornaram ao formato presencial no estado de São 

Paulo.  

A pandemia da Covid-19 forçou um abrupto período de separação entre todos 

os seres humanos e o vínculo aluno e professor foi profundamente afetado. A ânsia 

pela normalidade é intensa e aos poucos estamos voltando ao familiar ensino 

presencial, que tem sido denominado de ‘o novo normal’10. Entretanto, a escola já 

percebeu que está recebendo educandos e docentes diferentes, impactados pela 

experiência do distanciamento. Neste cenário, podemos assumir que as demandas 

pedagógicas dos docentes também mudaram, pois é natural que, ao vivenciarmos 

novas experiências, surjam novas necessidades. Assim, essas necessidades passam 

a assumir o papel de norteadoras do processo formativo, uma vez que  

 

Não podemos falar nem propor alternativas para a formação sem antes 
analisar o contexto político e social (de cada país, de cada território) como 
elemento imprescindível na formação, já que o desenvolvimento das pessoas 
sempre tem lugar num contexto social e histórico determinado, que influencia 
sua natureza (Imbernón, 2009, p. 9). 
 

Ao ser utilizada como ferramenta de mediação do docente com o ambiente 

escolar, a formação continuada beneficia-se quando pautada pela realidade do 

formando. Para tal, faz-se necessária uma maior compreensão desse inédito contexto 

em que os atores do processo estão inseridos, haja vista que a escola é instituição 

basilar na construção da sociedade: 

 

A situação social que vivenciamos contemporaneamente não pode ser 
deixada de lado quando se pensa educação das novas gerações: seus 
movimentos, diferenciações, conflitos, realizações, contradições, 
renovações/inovações (Gatti et al., 2019, p. 16). 

 

A formação continuada no período pós-pandemia oportuniza, em termos gerais, 

o aprofundamento da discussão sobre a transformação da educação. Em meio ao 

 
9 Dois terços do ano acadêmico foram perdidos com o fechamento das escolas devido à Covid-19. 
UNESCO, 2021. Disponível em: https://brasil.un.org/pt-br/109412-unesco%C2%A0dois-
ter%C3%A7os-do-ano-acad%C3%AAmico-foram-perdidos-com-o-fechamento-das-escolas-devido-
%C3%A0. Acesso em: 29 jun. 2023. 
10 O termo "novo normal" tem sido cada vez mais usado para se referir às mudanças no comportamento 
humano durante a pandemia da Covid-19. 
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dilúvio de ferramentas tecnológicas que inundou a sociedade durante a crise sanitária, 

ao mesmo tempo que facilitaram e possibilitaram a educação de acontecer,  críticas 

contra a escola voltaram a acentuar-se. Dois anos de distanciamento e perdas foram 

o suficiente para grande parte da população questionar a necessidade da instituição 

escolar. Deste modo, discutir como retornar ao ensino presencial é, de fato, 

indispensável, porém, mais relevante ainda é questionar o porquê retornar à escola.  

Neste tocante, Nóvoa e Alvim tecem uma crítica a três ilusões atuais 

relacionadas à aprendizagem e à escola que foram intensificadas em resposta à crise 

sanitária que podem contribuir com a reflexão proposta. Para os autores, essas 

ilusões 

difundem as ideias de que as aprendizagens acontecem “naturalmente” numa 
diversidade de tempos e ambientes, de que a escola física vai dar lugar à 
“escola virtual” e de que a pedagogia pode ser substituída pelas tecnologias 
(Nóvoa; Alvim, 2021, p. 1). 
 
 

Ambos sugerem que o processo educativo implica sempre uma 

intencionalidade, impõe um esforço de construção, de invenção e de composição das 

condições, dos ambientes e dos processos favoráveis ao estudo e ao trabalho dos 

educandos, e “é esse esforço que define o papel dos professores” (2021, p. 3). Porém, 

em um momento de urgência tão acentuado, em que educadores foram desafiados a 

reinventar sua própria prática da noite para o dia para garantir a entrega do “quanto”, 

pouca oportunidade de reflexão foi ofertada para pensar o “como” ou mesmo “o 

porquê”.  

Sabemos que o imediatismo é inimigo da criticidade, porém a criticidade é o 

fator que difere o docente da máquina, é a capacidade compassiva e o repertório de 

vivências do professor que trazem para a esfera educativa o caráter humano tão 

ausente durante a pandemia, é a criticidade que assegura que nenhuma escola virtual 

tem condições de substituir o professor em sala de aula. Somente através do 

pensamento crítico, poderemos ressignificar a escola e evoluir a prática pedagógica. 

Para Freire (2021, p. 40), "é pensando criticamente a prática de hoje ou de 

ontem que se pode melhorar a próxima prática", em outras palavras, é no processo 

da ação e da reflexão sobre a ação que se evolui na prática pedagógica. Trata-se de 

um processo dialético, em que 

 

as coisas não são analisadas na qualidade de objetos fixos, mas em 
movimento: nenhuma coisa está "acabada", encontrando-se sempre em vias 
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de se transformar, desenvolver; o fim de um processo é sempre o começo de 
outro (Lakatos; Marconi, 2003, p. 101). 
 

A transformação da prática se dá em espiral e em movimento crescente, não 

em formato circular e plano (Figura 3): 

 

Figura 5 – Espiral da prática pedagógica reflexiva 

 

 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

Todo professor é um investigador em potencial de sua realidade educacional 

imediata e pode contribuir com o processo de transformação da educação. A formação 

continuada parece ser a ocasião ideal. 

 

2.6 IMPLICAÇÕES DO ENSINO DE LÍNGUA INGLESA COMO SEGUNDA LÍNGUA 

NO BRASIL 

 

           Conforme mencionado anteriormente, entre as muitas mudanças propostas 

pela BNCC em 2018, a do ensino da língua inglesa configura entre as mudanças mais 

proeminentes já que o idioma deixa o papel de coadjuvante e passa a figurar como 

protagonista ao ser incorporado no currículo de forma obrigatória a partir do 6º ano do 

EF – anos finais até o 3º ano do EM.  

Essa alteração afeta diretamente a questão, previamente levantada pelos 

professores, da desvalorização do ensino de inglês, já que ele passa de um patamar 

de escolha da comunidade para o idioma estrangeiro oficial como meio de acesso ao 
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mundo globalizado e um conhecimento necessário ao educando para exercer sua 

cidadania ampliando suas perspectivas de convivência em diferentes contextos.  

O documento expande também a ênfase do ensino do idioma que, até então, 

estava nas práticas de escrita e leitura, passando a considerar dimensões linguístico-

discursivas, focando em sua função social e política a fim de desenvolver 

competências comunicativas mais holísticas no educando. 

 

Trata-se, portanto, de expandir os repertórios linguísticos, multissemióticos e 
culturais dos estudantes, possibilitando o desenvolvimento de maior 
consciência e reflexão críticas das funções e usos do inglês na sociedade 
contemporânea – permitindo, por exemplo, problematizar com maior 
criticidade os motivos pelos quais ela se tornou uma língua de uso global. 
Nas situações de aprendizagem do inglês, os estudantes podem reconhecer 
o caráter fluido, dinâmico e particular dessa língua, como também as marcas 
identitárias e de singularidade de seus usuários, de modo a ampliar suas 
vivências com outras formas de organizar, dizer e valorizar o mundo e de 
construir identidades. Aspectos como precisão, padronização, erro, imitação 
e nível de proficiência ou domínio da língua são substituídos por noções mais 
abrangentes e relacionadas ao universo discursivo nas práticas situadas 
dentro dos campos de atuação, como inteligibilidade, singularidade, 
variedade, criatividade/invenção e repertório. Trata-se também de possibilitar 
aos estudantes cooperar e compartilhar informações e conhecimentos por 
meio da língua inglesa, como também agir e posicionar-se criticamente na 
sociedade, em âmbito local e global (Brasil, 2018, p. 485). 

 

É importante mencionar que a BNCC prevê que o ensino de língua inglesa na 

condição de língua franca no EF – anos finais, 

 

implica deslocá-la de um modelo ideal de falante, considerando a importância 
da cultura no ensino-aprendizagem da língua e buscando romper com 
aspectos relativos à “correção”, “precisão” e “proficiência” linguística (Brasil, 
2018, p. 242). 
 

Isso significa que a visão de ensino de língua inglesa hoje está muito mais 

voltada para o uso do que para a forma, conforme pontua a base: 

 
O eixo Conhecimentos linguísticos consolida-se pelas práticas de uso, 
análise e reflexão sobre a língua, sempre de modo contextualizado, articulado 
e a serviço das práticas de oralidade, leitura e escrita. O estudo do léxico e 
da gramática, envolvendo formas e tempos verbais, estruturas frasais e 
conectores discursivos, entre outros, tem como foco levar os alunos, de modo 
indutivo, a descobrir o funcionamento sistêmico do inglês. Para além da 
definição do que é certo e do que é errado, essas descobertas devem 
propiciar reflexões sobre noções como “adequação”, “padrão”, “variação 
linguística” e “inteligibilidade”, levando o estudante a pensar sobre os usos da 
língua inglesa, questionando, por exemplo: Essa forma de usar o inglês 
estaria ‘adequada’ na perspectiva de quem? Quem define o que é o ‘correto’ 
na língua? Quem estaria incluído nesses usos da linguagem? Quem estaria 
silenciado? (Brasil, 2018, p. 245). 
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 Logo, a base deixa de acompanhar crenças e tem cada vez mais caído em 

desuso pela literatura, por exemplo, a de que para se aprender uma segunda língua 

é necessário um repertório gramatical pré-existente em seu próprio idioma. Essa visão 

já é sustentada por diversos autores contemporâneos. Para Cook (2016), por 

exemplo, a gramática é um conhecimento que está presente de forma inconsciente 

em nossas mentes: 

 

Todos os falantes conhecem a gramática de sua língua como um estado 
mental sem ter que estudá-lo. Um falante de inglês sabe se há algo de errado 
com "É John é o homem que francês?" sem procurar em qualquer livro - na 
verdade, poucos livros de gramática seriam de grande ajuda. Um falante 
nativo conhece o sistema da língua. Ele ou ela pode não ser capaz de 
verbalizar esse conhecimento com clareza; é um conhecimento “implícito” 
abaixo do nível de consciência (Cook, 2016, p. 30, tradução própria)11. 

 

 Assim sendo, nesta abordagem de ensino proposta pela BNCC, o 

conhecimento formal prévio de seu primeiro idioma não é determinante para o 

aprendizado do inglês que visa os usos dessa língua nas práticas sociais. 

 
Em outras palavras, é a língua em uso, sempre híbrida, polifônica e 
multimodal que leva ao estudo de suas características específicas, não 
devendo ser nenhum dos eixos, sobretudo o de Conhecimentos linguísticos, 
tratado como pré-requisito para esse uso (Brasil, 2018, p. 245). 
 

  

 Para a Base, os eixos organizadores Oralidade, Leitura, Escrita e 

Conhecimentos Linguísticos, apesar de tratados de forma individual no documento, 

“estão intrinsecamente conectados nas práticas sociais de usos da língua inglesa e 

devem ser assim trabalhados nas situações de aprendizagem propostas no contexto 

escolar” (Brasil, 2018, p. 245).   

 É imperativo, porém, destacar que a BNCC assume que haverá desafios 

ao transpor o ensino de inglês como língua estrangeira para o ensino como língua 

franca, conforme pontua: 

 

Este é o cenário do inglês como língua franca, e, nele, aprender inglês implica 
problematizar os diferentes papéis da própria língua inglesa no mundo, seus 

 
11 All speakers know the grammar of their language in this sense of ‘language’ as a mental state without 
having to study it. A speaker of English knows there is something wrong with ‘Is John is the man who 
French?’ without looking it up in any book—indeed few grammar books would be much help. A native 
speaker knows the system of the language. He or she may not be able to verbalise this knowledge 
clearly; it is ‘implicit’ knowledge below the level of consciousness. 
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valores, seu alcance e seus efeitos nas relações entre diferentes pessoas e 
povos, tanto na sociedade contemporânea quanto em uma perspectiva 
histórica. Nesse sentido, o tratamento do inglês como língua franca impõe 
desafios e novas prioridades para o ensino, entre os quais o adensamento 
das reflexões sobre as relações entre língua, identidade e cultura, e o 
desenvolvimento da competência intercultural (Brasil, 2018, p. 245). 
 
 

Portanto, as implicações do ensino de língua inglesa como segunda língua no 

Brasil abrangem muito mais do que desafios pontuais voltados à prática pedagógica. 

O que a BNCC propõe é uma mudança de cultura que exige um aprofundamento no 

pensar filosófico, ético e moral do ensino da língua inglesa em contexto educativo que 

é permeado por diferentes níveis sociais e formativos, tanto de alunato quanto de 

professorado.  

Para Imbernón (2009, p. 105), “a prática educativa muda apenas quando o 

professorado quer modificá-la e não quando o(a) formador(a) diz ou apregoa”. Assim 

sendo, essa mudança precisará não apenas ser comunicada, mas apoiada por toda a 

comunidade escolar, principalmente pelo educador, que precisará confiar na 

importância dessa transformação bem como passar por um processo de 

desconstrução de estilo de docência. 

Enfim, se for de real interesse que essa perspectiva de ensino vigore e alcance 

os resultados almejados no aprendizado dos alunos, ela demandará tempo e esforços 

muitos tanto dos cursos superiores, das escolas e, principalmente, dos docentes em 

exercício. 
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

O propósito da pesquisa acadêmica é “evidenciar 
realidades a partir de uma perspectiva teórica dada, 
validar teorias, criar novo ramo explicativo, levantar 
lacunas na teoria, propor outra ótica explicativa”. Já a 
pesquisa “engajada” tem a realidade empírica como 
ponto de partida e de chegada e visa “evidenciar fatos 
específicos, pela compreensão de situações 
localizadas, buscando soluções e propondo 
alternativas”.  

  Gatti (2014 apud André, 2016, p. 34) 
 
 

O Programa de Estudos Pós-Graduados em Educação: Formação de 

Formadores (Formep) sugere a realização da pesquisa engajada, uma proposta que 

visa a um “profissional prático reflexivo, capaz de analisar situações-problema e tomar 

decisões fundamentadas numa perspectiva teórico-crítica, em pesquisas que tomam 

seu campo profissional como objeto de estudo” (André, 2016, p. 31), ou seja, o Formep 

surgiu para oferecer aos muitos alunos que buscavam formação profissional para sua 

atuação como professores, coordenadores ou formadores na educação básica, mas 

não necessariamente desejavam seguir carreira acadêmica, mas serem capazes de 

investigar e intervir em suas próprias realidades de trabalho. 

De acordo com André (2016), o objetivo da pesquisa engajada é identificar as 

inquietações da área profissional, bem como buscar caminhos e possibilidades para 

contribuir com a prática. Deste modo, dado o caráter prático do Formep e o objeto de 

estudo desta pesquisa – a formação continuada de professores de língua inglesa no 

contexto pós-pandemia, – são claros os motivos que levaram a esse caminho de 

pesquisa: as próprias reflexões relacionadas à minha trajetória profissional antes, 

durante e depois da crise sanitária de 2020. 

Segundo a autora, “tanto a pesquisa acadêmica quanto a ‘engajada’ exigem 

planejamento, controle e sistematização, pois sem rigor teórico-metodológico não há 

pesquisa” (André (2016, p. 40). Portanto, neste capítulo pretendo detalhar o processo 

técnico-científico percorrido nesta pesquisa para a obtenção dos resultados 

alcançados, bem como o caminho definido e escolhas realizadas para se assegurar 

total rigor metodológico. 
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3. 1 A PESQUISA QUALITATIVA  

 

Partindo do objetivo geral deste estudo que visa investigar as necessidades 

formativas dos professores de inglês do ensino médio de um colégio particular da 

cidade de São Paulo no contexto pós-pandemia para, então, refletir sobre a formação 

continuada, escolheu-se a abordagem qualitativa como percurso metodológico, visto 

que, para Bogdan e Biklen (1994, p. 289), “o método qualitativo auxilia os educadores 

a tornarem-se mais sensíveis a fatores que afetam o seu próprio trabalho e a sua 

interação com os outros”.  

Segundo Gatti e André, a pesquisa qualitativa oferece a possibilidade do 

entendimento das vivências e experiências dos participantes de forma integral, pois 

“busca a interpretação em lugar da mensuração, a descoberta em lugar da 

constatação, e assume que fatos e valores estão intimamente relacionados” (2010, p. 

30).  

Para as autoras, “a abordagem qualitativa defende uma visão holística dos 

fenômenos, isto é, que leve em conta todos os componentes de uma situação em 

suas interações e influências recíprocas” (Gatti; André, 2010, p. 30), perspectivas 

basilares para que o estudo atinja seu objetivo geral de compreender as reais 

necessidades formativas do grupo participante. 

 

3.2 O GRUPO FOCAL  

 

Gatti (2005) afirma que são muitas as técnicas utilizadas no campo da pesquisa 

qualitativa, mas o grupo focal tem se tornado cada vez mais empregado. Para Powell 

e Single (1996, p. 499, tradução própria), “um grupo focal é um conjunto de indivíduos 

selecionados e reunidos por pesquisadores para discutir e comentar, a partir de 

experiências próprias, o tema que é objeto da pesquisa”12. 

O grupo focal foi criado nos anos 1920 para ser utilizado como técnica de 

pesquisa de mercado, mas, atualmente, evoluiu para uma ferramenta de construção 

de dados frequentemente empregada em diversas configurações nas ciências sociais 

(Powell; Single, 1996). Gatti (2005) enfatiza que a técnica é apropriada para as áreas 

 
12 “A focus group is a group of individuals selected and assembled by researchers to discuss and 
comment on, from personal experience, the topic that is the subject of the research” (Powell; Single, 
1996, p. 499). 
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de ciências sociais e humanas, mas seu uso requer critério e coerência com as 

finalidades da pesquisa. 

 Na condição de técnica de pesquisa, o grupo focal utiliza a discussão interativa 

e guiada como meio para gerar o detalhamento de experiências complexas e a 

compreensão por trás das percepções, crenças, atitudes e ações de um indivíduo. 

Tais informações podem, eventualmente, servir de insumo para a identificação de 

campos com potencial investigativo ou mesmo para elucidar assuntos que, 

naturalmente, fogem a outras ferramentas de pesquisa (Powell; Single, 1996). 

Para os autores, o “foco” que sustenta uma discussão pode ser qualquer 

assunto que envolva o grupo em uma atividade coletiva, seja assistir a um filme ou 

simplesmente debater um determinado conjunto de questões (Powell; Single, 1996). 

E Gatti (2005, p. 12), por sua vez, a descreve como uma ferramenta muito produtiva 

para “capturar formas de linguagens, expressões e tipos de comentários de 

determinado segmento, o que pode ser fundamental para a realização de estudos 

posteriores mais amplos, como o emprego de entrevistas e questionários”.  

A autora explica que, devido ao fato de essa técnica de construção de dados 

se produzir pela “dinâmica interacional de um grupo de pessoas com um facilitador, 

seu emprego exige alguns cuidados metodológicos e certa formação do facilitador em 

trabalhos em grupo” (Gatti, 2005, p. 12). Sendo assim, é preciso assegurar o foco no 

assunto da discussão, ao mesmo tempo que se cria um ambiente seguro e confiável 

que propicia o compartilhamento espontâneo de expressões e opiniões.  

Quanto à sua aplicação, Gatti acrescenta que o grupo focal é um instrumento 

que traz muitos benefícios quando há o interesse do pesquisador em compreender, 

“ideias, sentimentos, representações, valores e comportamentos de grupos diversos 

de pessoas, bem como compreender os fatores que os influenciam, as motivações 

que subsidiam as opções, os porquês de determinados posicionamentos” (2005, p. 

14). A autora também destaca que a técnica  

 
pode trazer boas explicações em relação a situações complexas, polêmicas, 
contraditórias, ou a questões difíceis de serem abordadas em função de 
autoritarismos, preconceitos, rejeição ou de sentimentos de angústia ou medo 
de retaliações; ajuda a ir além das respostas simplistas ou simplificadas, além 
das racionalizações (Gatti, 2005, p. 14). 

 

 Quanto à organização do grupo focal, é recomendado por Powell e Single 

(1996), Tanaka e Melo (2001), Gatti (2005) e Krueger e Casey (2015), que alguns 
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passos sejam seguidos, pois a adequação bem como a operação do grupo focal, são 

de caráter imprescindível para assegurar o rigor metodológico da pesquisa. Essas 

etapas incluem a identificação do objetivo do grupo focal e o recrutamento de 

participantes representativos da população-alvo do estudo e o planejamento de 

perguntas abertas e a sequência da discussão. Passando, ainda, pela de seleção de 

um local confortável e neutro para o grupo se encontrar, a explicação do propósito do 

grupo e o encorajamento do compartilhamento de pensamentos e opiniões. Sugere-

se a gravação do grupo focal usando equipamento de áudio ou vídeo e, por fim, a 

transcrição e análise dos dados usando métodos apropriados.    

Com relação aos participantes, Krueger e Casey (2015) afirmam que o grupo 

focal não se trata de uma discussão aberta, e alertam para o fato de que os 

participantes devem ser convidados a colaborar com a construção de dados. Tanto 

Powell e Single (1996) quanto Tanaka e Melo (2001) e Gatti (2005) recomendam não 

convidar para o mesmo grupo focal pessoas que se conheçam ou sejam familiares ao 

pesquisador; contudo, Krueger e Casey13 esclarecem que “ocasionalmente, o grupo 

focal é composto por desconhecidos que nunca mais se verão. Em outras situações, 

os participantes podem se conhecer” (2015, p. 5, tradução própria)14, pois, para os 

autores, o objetivo de um grupo focal é criar um ambiente permissivo e confortável 

para o compartilhamento de opiniões e, por isso, o aspecto principal é o de sempre 

selecionar participantes que possuem algo em comum. 

Para Powell e Single (1996), a discussão em um grupo focal pode, por vezes, 

transparecer superficial, principalmente quando comparada à entrevista em 

profundidade. Os autores argumentam, ainda, que a natureza coletiva do grupo focal 

é menos apropriada como uma ferramenta investigativa para a divulgação de 

informações pessoais e sensíveis.  

A superficialidade também é discutida por Krueger e Casey (2015), dentre 

outras críticas ao instrumento, principalmente acerca da possibilidade do grupo ou do 

moderador influenciar as respostas dos participantes ou mesmo inibindo expressões 

ou pontos de vista. Uma terceira crítica levantada pelos autores é a de que os dados 

 
13 Richard A. Krueger é um autor especializado em grupos focais e entrevistas em profundidade na 
pesquisa qualitativa, tendo publicado vários livros sobre o assunto e Mary Anne Casey é uma autora 
que escreveu sobre a importância da experiência do pesquisador e da empatia na pesquisa qualitativa, 
bem como questões éticas e exemplos de estudos qualitativos em diferentes áreas. 
14 “Occasionally, the focus group is composed of strangers – people who probably won't see each other 
again. In other situations, the participants may be acquainted. But, we always select participants who 
have something in common” (Krueger; Casey, 2015, p. 5). 
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do grupo focal não são necessariamente representativos da população mais ampla e 

os resultados não podem ser generalizados além dos participantes do grupo (Krueger; 

Casey, 2015). 

Porém, para Powell e Single, uma das vantagens do grupo focal, que serviu 

como justificativa para a escolha desta técnica para o acervo metodológico desta 

pesquisa, é, justamente,  

a capacidade de permitir que os pesquisadores identifiquem rapidamente 
toda a gama de perspectivas dos entrevistados. Além disso, a interação, a 
natureza sinérgica do grupo focal permite que os participantes esclareçam ou 
expandam suas contribuições para a discussão à luz dos pontos levantados 
por outros participantes, expandindo assim as contribuições que podem ser 
deixadas subdesenvolvidas em uma entrevista em profundidade (Powell; 
Single, 1996, p. 504, tradução própria)15. 
 
 

O grupo focal oferece possibilidades à pesquisa qualitativa, principalmente 

quando utilizada com outros métodos qualitativos, pois fornece aos pesquisadores 

meios adicionais de adquirir informações valiosas e práticas dos participantes. Para 

os autores, “além disso, o ambiente favorável, agradável e sem julgamento oferecido 

pelo grupo focal aumenta a probabilidade de coletar opiniões diversas e espontâneas 

que escapam à entrevista em profundidade” (Powell; Single, 1996, p. 504, tradução 

própria)16. 

Para os fins desta pesquisa, o grupo focal se demonstrou um caminho viável e 

seguro pois, segundo Krueger e Casey (2015), ele tem se mostrado um instrumento 

útil para investigar e avaliar necessidades – objetivo geral deste estudo, bem como 

gerar informações para a construção de questionários, desenvolver planos, testar 

novos programas e ideias, melhorar os programas existentes e avaliar resultados. 

Para os autores, grupos focais são usados com outros métodos de pesquisa, 

principalmente, para estabelecer as bases para pesquisas subsequentes.  

 

Algumas pesquisas começam usando grupos focais para aprender sobre 
linguagem, conceitos e fatores que podem ser incluídos em procedimentos 
de pesquisa posteriores. Com essa percepção, os pesquisadores de 
pesquisa conseguem desenvolver instrumentos significativos que permitem 

 
15 “A comparative advantage of the focus group, however, is its ability to enable researchers to identify 
quickly the full range of perspectives held by the respondents. Moreover, the interactional, synergistic 
nature of the focus group allows participants to clarify or expand upon their contributions to the 
discussion in the light of points raised by other participants, thus expanding on contributions that might 
be left underdeveloped in an in-depth interview” (Powell; Single, 1996, p. 504). 
16 “Moreover, the supportive, congenial, non-judgemental setting offered by the focus group enhances 
the likelihood of collecting the diverse and spontaneous opinions that elude the in-depth interview and 
the nominal group technique” (Powell; Single, 1996, p. 504). 
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amostras maiores e análises estatísticas. Em outras ocasiões, os grupos 
focais foram usados após outros métodos de pesquisa para ajudar a 
interpretar ou desenvolver recomendações para ação ou estudo posterior 
(Krueger; Casey, 2015, p. 14, tradução própria). 
 

 Acredita-se, portanto, que a escolha pelo grupo focal proporcionará a este 

estudo a base necessária para uma construção segura e uma análise adequada dos 

dados. A utilização de tal ferramenta poderá, também, contribuir como referência para 

profissionais da área que desejem refletir sobre os aspectos investigados por esta 

pesquisa em seus ambientes escolares. 

  

3.3 O CONTEXTO DA PESQUISA 

 

Este estudo foi desenvolvido no contexto da Educação Básica17 em uma 

instituição tradicional privada de ensino que está situada na capital do estado de São 

Paulo e atua no campo educacional oferecendo formação para alunos do Ensino 

Fundamental – anos iniciais e finais e Médio para cerca de 2.700 alunos.  

Em 11 de março de 2020, a Covid-19 é caracterizada pela OMS como uma 

pandemia. O colégio, seguindo as diretrizes estaduais, anuncia, em resposta ao 

Decreto estadual nº 64.864, a suspensão de suas atividades escolares presenciais. 

Prontamente, as aulas são transferidas para o formato EaD e os docentes 

passam a ministrá-las de modo síncrono por meio de plataforma de conferência 

virtual. Ainda em 2020, o Estado autoriza a retomada de algumas atividades 

extracurriculares:  

 

As escolas públicas e privadas do estado de São Paulo podem reabrir a partir 
desta terça-feira (8) para aulas de reforço escolar, tutoria e atividades 
esportivas em regiões que estejam na fase amarela do plano de flexibilização 
econômica há, pelo menos, 28 dias. Já a retomada das aulas presenciais está 
prevista para o dia 7 de outubro em todo o estado (G1, 2020). 

 

As aulas permanecem no formato on-line e são retomadas gradualmente 

conforme a mudança de fases no plano de flexibilização do estado e, posteriormente, 

de forma completa com o avanço do programa vacinal federal.  

 
17 O sistema educacional brasileiro é dividido em Educação Básica e Ensino Superior. A Educação 
Básica está estruturada por etapas e modalidades de ensino, que incorporam a Educação Infantil, o 
Ensino Fundamental e o Ensino Médio (Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 9.394/1996). 
Disponível em: 
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=618. Acesso 
em: 10 abr. 2023. 
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A carga horária das aulas de língua inglesa no EM do colégio em que ocorre 

esta pesquisa é de duas horas semanais. No modelo EaD, os alunos participam de 

aulas síncronas e assíncronas, de tal modo que podem assistir às aulas ao vivo com 

os professores ou a vídeos explicativos que acompanham tarefas propostas. 

Em um primeiro momento somente as atividades extracurriculares são 

liberadas, em seguida há o retorno dos alunos e professores vacinados que podem 

voltar à escola física e, por fim, em fevereiro de 2022, as aulas retornam 100% ao 

modelo presencial. 

 

3.4 A CONSTITUIÇÃO E OS ENCONTROS COM OS GRUPOS FOCAIS  

 

Nesta seção, descrevo como os grupos focais (GF) foram constituídos, quem 

são os participantes desta pesquisa e como ocorreram os encontros. Para tal, utilizo 

a primeira pessoa do singular a fim de neutralizar a impessoalidade do texto 

acadêmico e demarcar o envolvimento e a responsabilidade da pesquisadora em todo 

o processo. 

A equipe atuante na disciplina língua inglesa no colégio em que se dá este 

estudo é composta, no ano de 2022, por doze docentes, dentre eles, um professor 

que também atua como coordenador da cadeira. Durante o período de 

desenvolvimento desta pesquisa, havia cinco professores e uma assistente atuando 

diretamente no ensino de inglês para o EM que foram convidados a participar dos 

grupos de discussão – a assistente ministra as aulas de reforço e os plantões de 

dúvidas, além de exercer atividades de suporte ao professorado como a preparação 

de atividades e correções, porém não ministra as aulas regulares. O coordenador da 

disciplina não configura na pesquisa por motivos de confidenciabilidade no tratamento 

das informações compartilhadas pelos participantes. 

Ao serem convidados para colaborar com a pesquisa, os participantes 

demostraram satisfação e entusiasmo, o que pôde ser percebido pela prontidão em 

aceitar o convite e na disponibilidade para os encontros. Expliquei qual era o objetivo 

do estudo e que os encontros seriam gravados para posterior transcrição e análise 

dos dados, porém que suas identidades seriam mantidas em sigilo. Por fim, 

disponibilizei aos participantes o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
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(TCLE)18 (Apêndice A). Os encontros foram marcados e realizados durante o mês de 

agosto de 2022 e maio de 2023, considerando as possibilidades dos participantes. 

No total realizamos três encontros. Os participantes foram agrupados a partir 

da disponibilidade de cada um. O primeiro grupo, denominado G1, reuniu-se de forma 

presencial e privativa no próprio ambiente escolar em uma sala de aula e contou com 

três participantes; o segundo, G2, também com três participantes, optou por meio de 

plataforma virtual (Zoom)19 por questões de localização e disponibilidade dos 

participantes. O terceiro grupo, G3, aconteceu de forma híbrida: parte dos 

participantes estava na escola com a pesquisadora e a outra parte participou de forma 

on-line. Os encontros foram guiados pela pesquisadora e norteados por perguntas 

disparadoras elaboradas com vistas a extrair o máximo de informações e reflexões 

acerca do contexto da atividade docente no período pós-pandemia. 

Importante mencionar que durante a análise dos dados dos dois primeiros 

encontros com os grupos focais foi observado que os desafios levantados pelos 

professores de inglês no período pós-pandemia, apesar de legítimos, contemplavam 

questões pedagógicas gerais, situações que os demais professores da escola 

também estavam vivenciando.  

Portanto, seguindo a sugestão da banca e tendo em vista que o intuito primacial 

deste estudo é contribuir com o acervo de pesquisas realizadas sobre as 

consequências da pandemia e, assim, contribuir com as reflexões sobre como 

minimizar seus os efeitos negativos no campo da educação, especialmente da língua 

inglesa, nos próximos anos, foi realizado mais um encontro com os grupos focais a 

fim de obter resultados mais rigorosos acerca dos desafios e necessidades dos 

docentes, especificamente no contexto da docência de língua inglesa. 

Sendo assim, um terceiro encontro ocorreu no dia 17 de maio de 2023 e contou 

com a presença de todos os participantes dos grupos 1 e 2, com exceção de um, que 

devido a um contratempo de última hora, não conseguiu estar presente. 

 
18 Os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) têm por finalidade possibilitar, aos sujeitos 
da pesquisa, o mais amplo esclarecimento sobre a investigação a ser realizada, seus riscos e 
benefícios, para que a sua manifestação de vontade no sentido de participar (ou não), seja efetivamente 
livre e consciente. Disponível em: 
http://www.fiocruz.br/ioc/media/Termo_consentimento_livre_13.06.17.pdf  
19 O Zoom é um serviço de conferência remota que combina videoconferência, reuniões online, bate-
papo e colaboração móvel.  
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No terceiro encontro, a discussão foi guiada com vistas a extrair dos 

participantes dados sobre as dificuldades enfrentadas, especialmente no ensino de 

língua inglesa no EM.  

Com o intuito de garantir o anonimato dos seis participantes, após o término 

dos grupos focais, decidiu-se escolher nominá-los professores. Desta forma, vemos 

as abreviações Prof1, Prof2, Prof3, Prof4, Prof5 e Prof6, em que a numeração segue 

a ordem da primeira fala de cada participante durante a conversa.  

 

Quadro 2 - Participantes da pesquisa 

Nome Gênero Idade 
Formação 

mínima 

Tempo de 

docência 
Grupo 

Prof1 M 
De 30 a 40 

anos 

Letras e 

especialização 

De 3 a 10 

anos 
1 

Prof2 M 
De 40 a 50 

anos 

Letras e 

especialização 

Mais de 15 

anos 
1 

Prof3 M 
De 20 a 30 

anos 

Letras e 

especialização 

De 3 a 10 

anos 
1 

Prof4 F 
De 30 a 40 

anos 

Letras e 

especialização 

Mais de 15 

anos 
2 

Prof5 F 
De 20 a 30 

anos 

Letras e 

especialização 

De 3 a 10 

anos 
2 

Prof6 F 
De 30 a 40 

anos 

Letras e 

especialização 

De 3 a 10 

anos 
2 

Fonte: elaborado pela autora. 

 

 Dado que a confiança desempenha papel central no desenvolvimento dos 

encontros com os grupos focais, optou-se por pensar e conduzir as discussões por 

meio de conversas de caráter mais espontâneo, conforme esclarece Krueger (2015, 

p. 10, tradução própria): “O primeiro princípio é fazer perguntas de maneira coloquial. 

Como o grupo focal é uma experiência social, as perguntas de conversação são 

essenciais para criar e manter um ambiente informal”20. 

Orientei-me, também, no processo de criação das perguntas norteadores, com 

base na entrevista semiestruturada, modelo que “se desenrola a partir de um esquema 

básico, porém não aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faça as 

 
20 The first principle is to ask questions in a conversational manner. Because the focus group is a social 
experience, conversational questions are essential to create and maintain an informal environment 
(Krueger; Casey, 2015, p. 10). 



59 
 

necessárias adaptações” (Lüdke; André, 1986, p. 34), garantindo que o máximo de 

informações pudessem ser colhidas da forma mais íntegra e natural possível, visto 

que  

o entrevistador tem que desenvolver uma grande capacidade de ouvir 
atentamente e de estimular o fluxo natural de informações por parte do 
entrevistado. Essa estimulação não deve, entretanto, forçar o rumo das 
respostas para determinada direção. Deve apenas garantir um clima de 
confiança, para que o informante se sinta à vontade para se expressar 
livremente (Lüdke; André, 1986, p. 35). 

 

Iniciei as conversas e realizei as gravações de voz com aparato tecnológico 

próprio, certificando que todas as vozes pudessem ser ouvidas e facilmente 

distinguidas no processo da análise de dados, uma vez que, para Krueger e Casey 

(2015), uma análise baseada em transcrições pode ser exigida quando pesquisadores 

desejam compreender como pessoas de diferentes tipos pensam ou se sentem sobre 

uma prática cultural. 

O grupo que preferiu conferência on-line teve o encontro gravado também em 

vídeo. As informações técnicas podem ser consultadas no quadro a seguir: 

 

Quadro 3 – Informações técnicas dos encontros com os GF 

Grupo  Participantes Data Horário Duração Local 

Grupo 1 

(G1) 
3 professores 12/08/2022 às 11h40 30’12” presencial 

Grupo 2 

(G2) 

2 professores 

e 1 assistente 
16/08/2022 às 13h 35’25” 

conferência 

virtual 

Grupo 3 

(G3) 
5 professores 17/05/2023 às 15h30 16’05” híbrido 

Fonte: elaborado pela autora. 

 

As perguntas norteadoras da discussão são apresentadas e explicadas de 

forma mais aprofundada na subseção a seguir. 

 

3.4.1 A elaboração do roteiro de questões e a dinâmica dos encontros com os 

grupos focais 

 

Pensando em otimizar o tempo disponibilizado pelos participantes e evitar 

dados irrelevantes para o objeto de estudo desta pesquisa, foi desenhada uma matriz 

de referência para a elaboração de um roteiro básico de perguntas orientado pelos 
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objetivos específicos desta pesquisa a ser seguido durante as conversas, conforme 

que sugere Gatti: 

 

Cabe considerar que a elaboração do roteiro para o trabalho com o grupo 
focal tem que ser muito cuidadosa, dentro dos propósitos da pesquisa. No 
entanto, pode ocorrer que, durante o processo de discussão, um ou outro 
tópico previsto para um momento posterior venha a ser tratado de modo 
suficiente antecipadamente. Pode-se deixar correr a discussão, caso ela 
esteja avançando bem, ou pode-se dizer ao grupo que este ou aquele tópico 
virá a ser tratado depois, pedindo-se aos participantes para retomar as ideias 
sobre o assunto anterior em pauta. Flexibilidade é imprescindível. (2005, p. 
32) 
 

O roteiro previu três perguntas abertas e perguntas complementares que foram 

utilizadas quando necessário, a fim de assegurar a compreensão genuína dos 

discursos por parte da pesquisadora.  

O objetivo das questões foi encorajar os participantes a discorrerem sobre as 

próprias percepções em relação aos desafios e necessidades formativas durante as 

aulas do Ensino Médio no contexto pós-pandemia, e foram elaboradas a partir da 

orientação de Krueger e Casey (2015), que sugerem que as perguntas em um grupo 

focal sejam formuladas de forma aberta e não tendenciosa, além de claras e concisas. 

Para os autores (2015), as questões também devem incentivar a discussão e o 

debate, além de organizadas em uma ordem lógica e adaptáveis às respostas dos 

participantes. 

Essas questões serviram como ponto de partida para a imersão na realidade 

dos participantes desta pesquisa. Nessa etapa do estudo, os encontros com os grupos 

focais tiveram um caráter exploratório visando à construção de dados que viriam a ser 

analisados posteriormente. Os aspectos registrados serviram de guia para reflexão e 

análise mais aprofundada, bem como para definição dos critérios e procedimentos a 

serem aplicados na próxima fase da pesquisa. Logo, as informações reportadas 

devem ser consideradas à luz desse caráter inicial e exploratório afastando-se de 

qualquer pretensão de conclusões. 
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Quadro 4 - Roteiro do encontro com os GF 

Objetivo geral: Refletir sobre a formação continuada dos professores de inglês do ensino médio 
de um colégio particular da cidade de São Paulo no contexto pós-pandemia à luz da análise de 

necessidades 
Objetivo  

específico 
Tema 

Perguntas 
disparadoras 

Perguntas 
complementares 

Objetivos da(s) 
pergunta(s) 

Identificar os desafios 
que os docentes de 
língua inglesa estão 
enfrentando no retorno 
às aulas presenciais. 

Desafios no 
trabalho no 
retorno ao 
ensino 
presencial. 
 

Quais são os 
desafios que 
vocês 
enfrentam na 
prática 
pedagógica 
desde que a 
gente retomou 
as aulas 
presenciais? 

Você consegue 
pensar em um 
exemplo? 

Estimular os 
professores a 
falarem sobre 
como está 
sendo o retorno 
às aulas 
presenciais após 
o período de 
pandemia.  
 
Identificar os 
reflexos desses 
desafios na 
prática ou na 
vida dos 
docentes. 

Analisar as 
necessidades 
pedagógicas que 
surgiram no período 
denominado “novo 
normal”. 

Formas de 
lidar com os 
desafios. 

Como vocês 
têm lidado com 
os desafios? 

Quais são as 
ferramentas ou 
estratégias que 
vocês usam? 

Extrair do 
discurso dos 
professores o 
conhecimento 
ou possível 
carência de 
conhecimento 
sobre como lidar 
com os desafios 
mencionados. 

Refletir sobre as 
possibilidades da 
formação continuada 
do professor de inglês 
em seu contexto de 
trabalho a partir da 
análise de 
necessidades. 

Indicadores 
para a 
formação 
continuada. 

Qual seria o 
perfil de 
professor de 
inglês ideal 
nesse contexto 
pós-pandemia? 

Que 
características 
vocês julgam ser 
necessárias para 
um professor de 
inglês no contexto 
pós-pandemia? 

Colher 
indicativos para 
tecer reflexões 
sobre a 
formação 
continuada, a 
partir da 
percepção do 
professor. 

Fonte: elaborado pela autora. 

 

Para Imbernón (2009, p. 35), “a formação deve aproximar-se à escola a partir 

das situações problemáticas dos professores”. Por essa razão, as questões do roteiro 

apresentado acima auxiliaram no cumprimento dos objetivos da pesquisa, pois foram 

desenhadas considerando os desafios dos docentes e forneceram material discursivo 

para uma análise produtiva que ocorreu em seguida.  

Seguindo os pressupostos do grupo focal tecidos por Krueger e Casey (2015), 

iniciei os encontros nos horários e dias marcados e de forma amistosa. Agradeci a 

disponibilidade e prestatividade dos participantes em contribuir com o estudo e 

esclareci novamente o tema de pesquisa.  
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Por desejar que os participantes discorressem de forma orgânica sobre as 

perguntas propostas, expliquei que interferiria o mínimo possível e que estaria a cargo 

do próprio grupo decidir a ordem ou organização das falas. Esclareci que eles não 

deveriam se preocupar com suas identidades ou declarações, pois estas seriam 

tratadas de forma respeitosa e com sigilo total, como pontuam Lüdke e André (1986, 

p.  35): 

 

Esse respeito envolve desde um local e horário marcados e cumpridos de 
acordo com sua conveniência até a perfeita garantia do sigilo e anonimato 
em relação ao informante, se for o caso. Igualmente respeitado deve ser o 
universo próprio de quem fornece as informações, as opiniões, as 
impressões, enfim, o material em que a pesquisa está interessada.  
 

Ao término dos encontros agradeci a participação de todos, conforme sugere 

Krueger e Casey (2015), e me preparei para a fase seguinte que consiste em analisar 

o material.  
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4  ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS 
 

Por detrás do discurso aparente geralmente simbólico 
e polissêmico esconde-se um sentido que convém 
desvendar.  

Laurence Bardin (2022, p. 16) 

 

 Os três encontros com os GF produziram quantidade considerável de material 

discursivo. Para realizar a interpretação dos dados, a literatura dispõe de diversos 

caminhos, mas para o objetivo deste estudo, a análise de conteúdo/prosa se mostrou 

mais adequada. Os procedimentos são descritos nas próximas seções. 

  

4.1 A ANÁLISE DE CONTEÚDO 

 

Para Bardin (2022, p. 33), a análise de conteúdo “não se trata de um 

instrumento, mas de um leque de apetrechos”, em outras palavras, trata-se de uma 

gama de técnicas que compõem um procedimento metodológico que pode ser 

aplicado em diversos tipos de discursos e formas de comunicação em geral 

independente de sua natureza.  

 

Designa-se sob o termo de análise de conteúdo um conjunto de técnicas de 
análise das comunicações visando a obter, por procedimentos sistemáticos e 
objetivos de descrição do conteúdo das mensagens, indicadores 
(quantitativos ou não) que permitam a inferência de conhecimentos relativos 
às condições de produção/recepção (variáveis inferidas) destas mensagens 
(Bardin, 2022, p. 44). 

 

Importante mencionar que a própria análise de conteúdo passou por mudanças 

ao longo do tempo. Segundo André (1983), no início dos anos 1980, os autores da 

área concebiam a análise de conteúdo como uma técnica de redução de grandes 

volumes de material em conjuntos de categorias de conteúdo e propunham o caminho 

de análise a seguir: 

[...] que o material seja examinado e que a informação nele contida seja 
fragmentada em termos da ocorrência de conteúdos ou categorias, 
frequentemente pré-especificadas. Recomendam que todo o material seja 
classificado de acordo com essas categorias e que sejam feitos testes 
sistemáticos da propriedade do sistema de classificação, em termos de sua 
objetividade e confiabilidade (André, 1983, p. 67). 

 

Segundo a autora, ao fazerem tais prescrições, tais autores demonstravam, 

“uma perspectiva intelectual-racional do conhecimento, ou seja, de que se é possível 
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chegar a uma compreensão abrangente dos fenômenos, basicamente através de uma 

forma de conhecimento – lógico, objetivo, sistemático” (André, 1983, p. 67). Segundo 

a autora, ao tentarem automatizar o processo de análise de conteúdo, eles acabavam 

por negligenciar a existência de outras formas do conhecimento, tais como as 

experiências – intuitivas ou artísticas. Para a autora (André , m1983, p. 67), estudar o 

fenômeno através de sua decomposição em categorias forçando o ajuste de todo o 

conteúdo em “caixas”, demonstrava, na realidade, limitação da visão da realidade e 

insinuava que o estudo isolado das dimensões do fenômeno resultaria no 

conhecimento do todo.  

 Ao perceber quão restrita e inadequada a análise de dados qualitativos vinha 

sido realizada, André propôs a alteração do termo “análise de conteúdo” para “análise 

de prosa” com vistas a abranger outras formas de aquisição de informação, tais como 

“observação participante, questões abertas em entrevistas e questionários, análise de 

documento, de material audiovisual e artístico, etc.” (1983, p. 67). Para a autora: 

 

Análise de prosa é aqui considerada uma forma de investigação do 
significado dos dados qualitativos. É um meio de levantar questões sobre o 
conteúdo de um determinado material: O que é que este diz? O que significa? 
Quais suas mensagens? E isso incluiria naturalmente, mensagens 
intencionais e não-intencionais, explícitas ou implícitas, verbais ou não 
verbais, alternativas ou contraditórias (André, 1983, p. 67). 

 

 Na pesquisa qualitativa, o pesquisador comumente busca compreender as 

características, estruturas ou padrões presentes tanto dentro quanto fora do discurso. 

Sendo assim, a análise de conteúdo torna dupla a tarefa do pesquisador, que deve 

não somente captar o sentido principal da comunicação a ser analisada – como se 

fosse o receptor primário – mas também compreender o contexto de forma holística, 

buscando significações que estão além do discurso.  

 Desta forma, ancorada por Bardin e inspirada por André, optei pelo caminho da 

análise de conteúdo/prosa para examinar os dados produzidos durante os encontros 

com os GF. 

 

4.2 PROCEDIMENTO METODOLÓGICO DE INTERPRETAÇÃO DOS DADOS 

 

Segundo Bardin (2022), a análise de conteúdo contempla três fases principais: 

a pré-análise, a exploração do material e o tratamento dos resultados e interpretações.   
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A pré-análise consiste em organizar o material a ser analisado, formular as 

hipóteses ou objetivos e elaborar os indicadores que sustentam a interpretação. O 

processo da exploração do material é a etapa de aplicação das decisões tomadas na 

fase anterior e consiste primordialmente em “operações de codificação, decomposição 

ou enumeração, em função de regras previamente formuladas” (Bardin, 2022, p. 127). 

Finalmente, a última etapa destina-se ao tratamento dos resultados de maneira formal 

para que esses sejam significativos e válidos. As etapas e suas características estão 

ilustradas na figura a seguir. 

 

Figura 6 – Desenvolvimento de uma análise 
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Fonte: Bardin (2022, p. 128). 

 

Dei início ao processo de pré-análise do material logo após a realização dos 

encontros com os GF. Realizei na mesma semana as transcrições das conversas 

gravadas a fim de preservar o máximo de detalhamento possível. Por se tratar de um 

grupo de participantes bilíngues, é muito comum que aconteça o fenômeno de 



67 
 

translanguaging21 durante a conversa e esse, dentre outros, foi um fator crucial pelo 

qual decidi realizar eu própria a transcrição do material. Outra razão foi o fato de a 

linguagem e a terminologia utilizadas pelo grupo serem muito específicas da cultura 

do colégio com as quais estou familiarizada. Um último motivo diz respeito ao fato de 

o processo de transcrever um discurso oferecer ao pesquisador a oportunidade de 

aproximar-se do material de forma profunda e possibilitar realizar múltiplas leituras 

flutuantes que, para Bardin, “consistem em estabelecer contato com os documentos 

a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressões e orientações” 

(2022, p. 122).  

Essas leituras flutuantes colaboram na identificação primeira das emoções, 

impressões, representações, conhecimentos, percepções e expectativas dos 

participantes expressadas durante os encontros. 

 

4.2.1 A codificação, a categorização e a análise do material 

 

 A seguir, iniciei a codificação do material. Segundo Holsti (1969), a codificação 

é “o processo pelo qual os dados brutos são transformados sistematicamente e 

agregados em unidades, as quais permitem uma descrição exata das características 

pertinentes do conteúdo” (apud Bardin, 2022, p. 129). Em outras palavras, codificar é 

a decomposição dos dados em partes que serão, posteriormente, traduzidas em 

significados. Segundo Lüdke e André (2013, p.  57),  

 

a forma de codificação pode variar muito. Alguns preferem fazer anotações à 
margem dos relatos, identificando cada categoria com um código e 
registrando numa folha à parte a categoria e as páginas onde podem ser 
localizadas. Outros preferem xerocopiar as anotações, recortando e reunindo 
as partes referentes aos mesmos conceitos. Outros ainda utilizam fichários, 
onde vão separando, ao longo da coleta, todo o material relativo a um mesmo 
tema ou conceito. 
 

 Para a codificação, optei por utilizar unidades de registro que, segundo Bardin 

(2022, p. 130), “é a unidade de significação a codificar e corresponde ao segmento de 

conteúdo a considerar como unidade de base, visando a categorização e a contagem 

frequencial”. Unidades de registro são geralmente orientadas por temas, uma vez que 

 
21 Translinguismo, translingualismo ou ainda translinguagem é o ato realizado por bilíngues de acessar 
diferentes recursos linguísticos ou vários modos do que são descritos como línguas autônomas, a fim 
de maximizar o potencial comunicativo (Garcia, 2009, p. 140, tradução própria). 
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O tema é geralmente utilizado como unidade de registro para estudar 
motivações de opiniões, de atitudes, de valores, de crenças, de tendências, 
etc. As respostas a questões abertas, as entrevistas (não diretivas ou mais 
estruturadas) individuais ou em grupo, de inquérito ou de psicoterapia, os 
protocolos de testes, as reuniões de grupo, os psicodramas, as 
comunicações de massa, etc., podem ser, e são frequentemente, analisados 
tendo o tema por base (BARDIN, 2022, p. 131). 

 

  As questões do roteiro da entrevista com os GF foram criadas a partir do 

objetivo geral e do primeiro objetivo específico do estudo e nortearam o processo de 

categorização do material que, para Bardin, se trata da “classificação de elementos 

constitutivos de um conjunto por diferenciação e, seguidamente, por reagrupamento 

segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos (2022, p. 145)”. 

Sobre o processo, Lüdke e André pontuam:     

A construção de categorias não é tarefa fácil. Elas brotam, num primeiro 
momento, do arcabouço teórico em que se apoia a pesquisa. Esse conjunto 
inicial de categorias, no entanto, vai ser modificado ao longo do estudo, num 
processo dinâmico de confronto constante entre teoria e empiria, o que 
origina novas concepções e, consequentemente, novos focos de interesse 
(2015, p. 50). 
 

Ao utilizar os objetivos do estudo para o processo de categorização, fiz uso do 

procedimento por caixas descrito por Bardin, em que é “fornecido o sistema de 

categorias e repartem-se da melhor maneira possível os elementos à medida que vão 

sendo encontrados” (2022, p. 147). Essa perspectiva de análise é também 

compartilhada por Krueger e Casey (2015), ao explicitarem que o investigador deve 

procurar os principais temas que atravessam os grupos, bem como uma visão que 

pode ter sido compartilhada por apenas uma pessoa. Os autores enfatizam ainda que 

esse procedimento só é possível se o pesquisador compreender claramente o objetivo 

do estudo. 

O quadro abaixo apresenta as categorias e temas obtidos após leituras e 

análise do material transcrito. 

 

Quadro 5 – Categoria e temas descritivos 

Categoria Temas 

Desafios no pós-pandemia 

Desafios enfrentados na prática pedagógica 

Desafios voltados à docência da língua inglesa 

Gestão dos desafios  

Necessidades formativas  
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Fonte: elaborado pela autora. 

 

Lüdke e André esclarecem, porém, que a categorização unicamente não esgota 

a análise (2013, p. 58): “É preciso que o pesquisador vá além, ultrapasse a mera 

descrição, buscando realmente acrescentar algo à discussão já existente sobre o 

assunto focalizado”. Gil sustenta a visão semelhante ao dizer que “para interpretar os 

resultados, o pesquisador precisa ir além da leitura dos dados, com vistas a integrá-

los num universo mais amplo em que poderão ter algum sentido” (2008, p. 178). 

O autor ainda pontua que existem diversos caminhos possíveis para a análise:  

 

A manipulação qualitativa dos dados durante a análise é uma atividade 
eclética; não há uma única maneira de fazê-la. Embora se reconheça a 
importância de um arcabouço metodológico sólido, não se pode dispensar a 
criatividade do pesquisador. Cabe-lhe muitas vezes desenvolver a sua 
própria metodologia (Gil, 2008, p. 177). 
 
 

Krueger e Casey (2015) afirmam não haver um único “melhor” processo de 

análise, sugerindo que os pesquisadores desenvolvam um protocolo que siga um 

conjunto predeterminado e verificável de etapas conforme o modelo abaixo, o qual 

inspirou o procedimento de análise desta pesquisa.  

 

Quadro 6 – Exemplo de um Processo de Análise Sistemático 

O(s) pesquisador(es) deve(m): 
 
1. Começar ainda no grupo 
 
• Ouça comentários vagos ou inconsistentes e sondagem para compreensão. 
• Considere pedir a cada participante uma resposta final questão de preferência. 
• Ofereça um resumo oral das principais descobertas e pergunte se o resumo está correto. 
 
2. Preparar para análise imediatamente após a amostra 
 
• Desenhe um diagrama da disposição dos assentos. 
• Verifique pontualmente a gravação da fita para garantir que o gravador pegou a discussão. Se a fita 
não funciona, imediatamente reserve um tempo para expandir notas escritas. Recriar o máximo 
possível da discussão. 
• Ligue o gravador novamente para gravar as observações do moderador e assistente moderador. 
• Discuta questões como: O que parecia ser o tema-chave desta discussão? O que foi 
surpreendente? Como esse grupo se compara com grupos anteriores? Precisamos mudar alguma 
coisa antes do próximo grupo? Observar lacunas, interpretações e ideias. 
• Etiquete e arquive notas de campo, fitas e outros materiais. 
 
3. Analise o grupo individual dentro de poucas horas desde a conclusão do grupo focal 
 
Os pesquisadores podem prosseguir com ou sem as transcrições. 
 
Opção 1: Análise baseada em transcrição 
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• Faça uma cópia de backup das fitas e envie-as para transcrever se necessário. 
• Ouça a fita, revise as notas de campo e leia transcrição, se disponível. 
• Use as transcrições como base para o próximo passo. 
 
Opção 2: Análise sem transcrições 
• Prepare um resumo do grupo focal individual em um formato de pergunta por pergunta com 
amplificação de citações. 
• Compartilhe o relatório com outros pesquisadores que estavam presentes nos grupos focais com 
fins de verificação. 
• Use resumos como base para o próximo passo. 
 
4. Analise os grupos focais dentro de poucos dias desde o último encontro 
 
• Analise grupos dentro de uma categoria (por exemplo, analisamos primeiro os grupos de pais, 
depois os grupos de professores, depois os grupos de alunos). 
• Analise grupos em categorias (por exemplo, comparar e contrastar os grupos de pais com os grupos 
de professores e alunos). 
• Procure temas emergentes por pergunta e, em seguida, geral. 
• Construa tipologias ou diagramas para a análise se apropriado. 
• Descreva descobertas e use citações para ilustrar. 
 
5. Prepare o relatório 
 
• Considere estilo narrativo versus estilo com marcadores. 
• Use algumas citações para ilustrar cada apontamento importante. 
• A sequência pode ser pergunta por pergunta ou por tema. 
• Compartilhe o relatório com outro(s) pesquisador(es) para a verificação das descobertas. 
• Revise e finalize o relatório. 

Fonte: Kruger e Casey (2015, p. 16, tradução própria). 

 

Os autores (2015) também pontuam que ao analisar os dados, o pesquisador 

considere os diferentes aspectos do grupo focal e as respostas de seus participantes, 

incluindo palavras que são usadas durante o encontro, o contexto, a consistência das 

opiniões, a frequência de comentários, o grau de concordância sobre um tema, a 

intensidade do sentimento em relação a um tópico, as especificidades das respostas 

e as ideias que surgem da discussão.   

Gil, por sua vez, esclarece que “para a análise requer-se um plano. Mas isso 

não significa que se deva aderir mecanicamente ao processo. Embora requeiram 

conhecimentos metodológicos, não existem regras rígidas de análise. Na pesquisa 

qualitativa importante papel é conferido à interpretação (2008, p. 177). 

Em relação à interpretação, Lüdke e André explicam que o pesquisador terá 

que “fazer um esforço de abstração, ultrapassando os dados, tentando estabelecer 

conexões e relações que possibilitem a proposição de novas explicações e 

interpretações” (2013, p. 58). 
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Com isso em mente, partindo da categoria “desafios”, obteve-se três temas 

descritivos: desafios enfrentados no pós-pandemia, a gestão dos desafios e as 

necessidades formativas. Discorro sobre cada  sequência. 

 

4.2.2 Análise e Discussão dos Dados 

 

A pesquisa qualitativa lida com a compreensão do subjetivo. Com isto em 

mente, os procedimentos escolhidos para esta análise intentam observar como as 

falas dos professores, a partir das categorias definidas previamente, contribuem com 

o objetivo geral do estudo. Para facilitar a leitura, apresento a categoria e o tema 

descritivo, as falas dos participantes e a discussão dos resultados. 

 

 Categoria “Desafios no pós-pandemia”: Desafios da prática. 
 

A primeira questão norteadora da discussão foi a seguinte: Quais são os 

desafios que vocês enfrentam na prática pedagógica desde que a gente retomou as 

aulas presenciais? Destaco abaixo as respostas dos participantes destacando 

palavras-chave que auxiliaram no processo de compreensão: 

 

Eu acho que... um grande desafio é o comportamento dos alunos, essa 
habilidade de lidar, o meu maior desafio, pessoal. (Prof1, G1, grifo da 
pesquisadora) 
 
Eu sinto exatamente o que você (Prof1) acabou de descrever, mas, é, assim, 
em todas as letras. A questão do comportamento tá, né? A questão do 
celular essa, do uso, tal, né, é exatamente o que esse professor aqui falou. 
(Prof2, G1, grifo da pesquisadora) 
 
 [...] Carga horária e número de frentes, né, por que uma coisa... É, uma 
coisa influencia muito a outra, né? (Prof3, G1, grifos da pesquisadora) 
 
 
[...] sem dúvida nenhuma, o desafio maior é o engajamento, é a 
participação desses alunos, né, eu cheguei a dar [...] os plantões e os 
reforços presenciais e ali mesmo já notava uma certa baixa, né? (Prof4, G2, 
grifos da pesquisadora) 
 
[...] eu acho que eu concordo muito com a Prof 4, eu acho que a principal 
questão é o engajamento, eu acho que não é conteúdo, eu não acho que 
são os horários, eu não acho que são materiais, é muito o engajamento com 
os alunos. (Prof5, G2, grifos da pesquisadora) 
 
[...] eu também senti muito isso que vocês falaram de engajamento total e 
parece que tem aquela, a pandemia deixou aquela ideia de “ah, se eu posso 
assistir minha aula da comodidade do meu sofá, fazendo o que eu quiser com 
o celular na mão, por que que agora eu tenho que voltar a um negócio que 
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eu vi que não era estritamente necessário”, né? (Prof6, G2, grifo da 
pesquisadora)  
 

Nota-se, a partir das manifestações dos docentes, que as dificuldades gravitam 

particularmente em torno de dois tópicos: o comportamento/engajamento do aluno e 

a carga horária/número de frentes que os docentes possuem. 

Ainda que recorrendo a escolhas lexicais diferentes, todos os participantes do 

estudo mencionam o comportamento do aluno como sendo um desafio no retorno às 

aulas presenciais. Utilizo aqui o conceito de comportamento de Tardif (2008), pois ele 

engloba a participação, a colaboração e a atitude do educando que são, justamente, 

os itens que os docentes apontam sentir falta durante as aulas. A ausência de tais 

itens, por vezes, culmina em “indisciplina”, tema também trazido por um dos docentes, 

conforme trechos abaixo: 

 

[...] agora tem que lidar com 40 adolescentes que estão, parece, sem filtro, 
eles não conseguem se refrear, eu percebo, eles não têm 
autorregulagem. E aí eu preciso lecionar, garantir que o ensino aconteça e 
regulá-los ao mesmo tempo, então isso pra mim é o maior desafio (Prof1, G1, 
grifos da pesquisadora) 
 
[...] Eu concordo nesse ponto da indisciplina com os dois professores aqui 
presentes (Prof3, G1, grifo da pesquisadora)  
 
 

Observa-se que um dos participantes se refere à questão do comportamento 

utilizando a palavra “indisciplina” para exemplificar que alguns alunos não agem de 

forma apropriada em sala de aula, ora fazendo piadas, ora utilizando o aparelho 

celular de forma inadequada.  

Para melhor compreendermos o que é indisciplina no contexto escolar, é 

necessário entender seu oposto. No excerto abaixo, Tiba, de forma bastante didática, 

compara a disciplina ao pleno funcionamento do corpo humano, em que cada órgão 

é responsável por manter a harmonia. 

 

A sociedade é composta de organização, famílias e indivíduos, assim como 
o corpo humano é formado por aparelhos, composto por órgãos que por sua 
vez, são formados por células. O corpo humano não é um amontoado de 
aparelhos, mas um conjunto que funciona harmoniosamente numa interação 
interdependente. A deficiência de um órgão afeta o respectivo aparelho a que 
pertence e este, por sua vez, prejudica o sistema corporal. No plano social, 
também um indivíduo pode prejudicar sua família e acabar atingindo a 
sociedade (Tiba, 1996, p. 110). 
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Parrat-Dayan (2008, p. 18) segue a mesma linha de raciocínio ao afirmar que 

“a disciplina é a regra de conduta comum a uma coletividade para manter a boa ordem 

e, por extensão, a obediência à regra”. Para a autora, a indisciplina, por sua vez, se 

caracteriza pelo caráter subversivo no qual “evoca-se também a sanção e o castigo 

que se impõem quando não se obedece a regra” (2008, p.18). No caso da fala do 

participante desta pesquisa, o uso inadequado do celular constituiria a desobediência 

à regra.  

No ambiente escolar, a indisciplina é uma pauta recorrente que, muitas vezes, 

se traduz na dificuldade ou na ausência da capacidade de colaborar ou participar da 

aula, ou seja, de não estar funcionando em harmonia.  

 

[...] fazem piada o tempo todo, então, qualquer coisa gera uma piada, 
não conseguem ficar longe do celular, é incrível, não conseguem! É algo 
que é quase um órgão deles que eles têm que estar ali mexendo, conversa 
paralela o tempo todo. (Prof1, G1, grifo da pesquisadora)  

 

A indisciplina comumente se expressa por meio de xingamentos, brincadeiras, 

afronta aos professores, atividades alheias à aula, resistência a tarefas etc., ou seja, 

alguns dos exemplos das falas aqui apresentadas. Essas ocorrências geralmente são 

apontadas como fatores que impossibilitam o exercício pleno dos educadores, pois 

acabam por afetar a relação aluno-professor-escola, conforme revela a fala abaixo: 

 

Ah, eu acho que o celular, por exemplo, eu tenho que explicar muito por que 
que você não pode ficar no meio da aula tirando selfies com uma amiga ou 
porque que você não pode ficar no meio da aula trocando mensagens. “Ah, 
não tá atrapalhando meu aprendizado!” e, assim, de fato, está e está 
trabalhando o meu por que eu fico focada no “serzinho” que tá aqui na minha 
frente no celular fazendo “Deus sabe o quê”, então eu acho que é isso, 
assim, isso do celular eles realmente não entendem porque que não pode. 
(Prof5, G2, grifo da pesquisadora)    

 

Sendo assim, podemos relacionar a questão do comportamento mencionada 

frequentemente nos encontros com os grupos focais com o conceito de indisciplina 

aqui apresentado validando a percepção de dificuldade por parte dos professores. 

Além disso, podemos inferir que a noção de ordem ainda predomina o ambiente da 

sala de aula no contexto pós-pandemia, pois a sua quebra causa incômodo no 

exercício docente a ponto de ser exteriorizada como desafio. 

Aprofundando esse aspecto sempre tão presente na realidade docente, Aquino 

(1996) aborda a indisciplina a partir de três hipóteses explicativas que têm como foco 
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a crença do “aluno-problema”, aquele educando que apresenta como características 

dominantes: o desrespeito, a falta de limites e/ou o desinteresse.  

Na contramão, Antunes (2017, p. 19) compara a questão a um incêndio na 

mata ao afirmar que “raramente o foco é único”. Para o autor, “a indisciplina quase 

sempre emana de três focos: a escola e sua estrutura, o professor e sua conduta e o 

aluno e sua bagunça” (2017, p. 19). 

Ao citar outros fatores, Antunes engloba a escola e o professor na problemática 

tirando do isolamento a questão da indisciplina e caminhando para uma concepção 

maior de clima escolar, conceito que  

 

refere-se à atmosfera de uma escola, ou seja, à qualidade dos 
relacionamentos e dos conhecimentos que ali são trabalhados, além dos 
valores, atitudes, sentimentos e sensações partilhados entre docentes, 
discentes, equipe gestora, funcionários e famílias. Trata-se, assim, de uma 
espécie de “personalidade coletiva” da instituição, sendo que cada escola tem 
seu próprio clima. Ele determina a qualidade de vida e a produtividade dos 
docentes, dos alunos, e permite conhecer os aspectos de natureza moral que 
permeiam as relações na escola. O clima, portanto, é um fator crítico para a 
saúde e para a eficácia de uma escola (Vinha et al., 2016, p. 101). 
 

 

Relevante pontuar que na data em que esse encontro acontece, as aulas 

presencias haviam sido retomadas há apenas três meses, ou seja, tanto os alunos 

quanto a escola e os professores ainda estavam se conhecendo, se familiarizando e 

voltando à rotina após dois anos em casa devido ao isolamento causado pela 

pandemia. Esses fatores são significativos ao analisarmos a questão do 

comportamento e o clima escolar. 

Ainda sobre o clima escolar, Moriconi e Belánger (2009) afirmam a seriedade 

do tema para a saúde e eficácia de uma escola baseando-se em estudos que 

correlacionaram grupos escolares com graves problemas disciplinares como menos 

propensos à aprendizagem. A explicação para o fenômeno é a de que os professores 

gastam muito mais tempo para criar um ambiente propício para que o ensino e a 

aprendizagem aconteçam, o que acaba reduzindo as oportunidades dos alunos de 

aprender. 

Para as autoras, problemas relacionados a essa temática contribuem para a 

insatisfação e o estresse dos professores, o que acaba afetando a atratividade da 

profissão e a retenção de docentes ao redor de todo o mundo (Moriconi; Belánger, 
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2009, p. 9), o que pode indicar o motivo pelo qual os participantes desta pesquisa 

interpretam o tema como um desafio tão intenso e tão extenuante. 

O comportamento não apenas engloba, mas também afeta diretamente a 

questão do engajamento, termo fortemente utilizado pelos participantes. Em relação 

ao engajamento escolar, Willms, Friesen e Milton entendem que 

[...] na medida em que os alunos se identificam e valorizam os resultados 
escolares, sentem-se pertencentes à escola, participam de atividades 
acadêmicas e não acadêmicas, esforçam-se para atender aos requisitos 
formais de escolaridade e fazem um sério investimento pessoal na 
aprendizagem (2009, p. 8, tradução própria)22. 

 

A questão do comportamento não é somente um desafio no contexto do Brasil 

e não afeta apenas a sala de aula ou a aula de inglês.  Segundo o Ministério da 

Educação de Ontário, no Canadá, um baixo engajamento dos alunos na escola parece 

estar relacionado a uma maior incidência de transtornos emocionais e 

comportamentais (Canadian Public Health Association, 2003), tema que também foi 

trazido pelos participantes da pesquisa e será abordado mais adiante. 

Dada a complexidade do aspecto comportamental do educando na escola, a 

menção dessa questão como sendo um desafio é legítima e revela a necessidade de 

uma abordagem mais profunda na formação continuada. O fato de os docentes terem 

mencionado essa questão em primeiro lugar em ambos os grupos focais também 

sugere o caráter de urgência que a temática tem no cotidiano do professorado.  

Analisando as respostas dos participantes, também é possível questionar se 

o comportamento dos alunos é um desafio para os professores do EM por causa da 

ausência de disciplinas relacionadas a este tema nos currículos dos cursos de 

Licenciatura em Letras no país, porém para responder esta questão seria necessário 

um estudo mais detalhado. 

No processo de análise dos desafios, nota-se, também a presença de 

diversos comentários acerca da carga horária de trabalho e o número elevado de 

frentes. Ambas as questões foram mencionadas por dois participantes, ambos do G1. 

Por que uma coisa que está pegando para mim é o número de frentes... Por 
que antes acho que era no máximo três frentes, né, e agora é quatro, cinco 
frentes... Isso tá detonando, eu também me sinto muito confuso...  (Prof2, G1, 
grifo da pesquisadora) 
 

 
22 Researchers have recently used the term engagement to refer to the extent to which students identify 
with and value schooling outcomes, and participate in academic and non-academic school activities. 
(Willms; Friesen; Milton, 2009, p. 8, tradução própria). 
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(...) pra mim a carga horária está sendo um problema até maior do que a 
indisciplina dos alunos. (...) Carga horária e número de frentes, né, por que 
uma coisa... É, uma coisa influencia muito a outra, né? (Prof3, G1, grifos da 
pesquisadora)   

 

Outro desafio trazido pelos participantes é a carga de trabalho. Tardif (2008) 

afirma que “o ensino é uma ocupação cada vez mais complexa que remete a uma 

diversidade de outras tarefas além das aulas em classe”. O autor afirma ainda que a 

carga de trabalho do professor varie de acordo com a região, segmento escolar e 

tempo de docência, ela se constitui, basicamente, a partir das tarefas conforme figura 

abaixo: 

  

Figura 7 – Os diferentes blocos de atividades dos professores 

 
Fonte: Tardif (2008, p. 139). 

 
Quando os participantes citam a alta carga horária, compreende-se que estão 

se referindo às aulas ministradas, e também ao que o autor chama de “o trabalho 

elástico e o trabalho invisível” (2008, p. 135), ou seja, as tarefas escolares fora das 
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horas normais de trabalho que são as ocupações que nem sempre são percebidas 

como parte do ofício docente, mas que também constituem o quadro das atividades 

do professor:  

 

Além disso, a fim de manter a atenção dos alunos em classe, os professores 
precisam também familiarizar-se com suas preferências e seus gostos. Para 
isso, entre outras coisas, precisam olhar alguns programas televisivos e 
assistir filmes para crianças e adolescentes. Essa atualização do gosto das 
crianças e dos jovens permite atrair o interesse dos alunos. Nesse sentido, o 
trabalho fora do horário das aulas se justifica por diversas razões, sobretudo 
para a adaptação constante do ensino para torná-lo mais interessante e mais 
pertinente (Tardif, 2008, p. 135). 
 
 

Essas atividades se intensificam quando o professor leciona para diferentes 

anos escolares ao mesmo tempo. No contexto desta pesquisa, cada ano escolar para 

o qual se leciona é chamado de “frente”. Logo, se o docente leciona apenas para 1º 

ano do EM, significa que ele tem apenas uma frente de trabalho, se o professor leciona 

para o 1º e o 2º ano do EM ele tem duas frentes e assim por diante. Para fins de 

contextualização, os participantes desta pesquisa lecionam para um número que varia 

entre 3 e 5 frentes e ministram entre 20 e 40 horas/aula por semana. 

O que as falas dos participantes em relação à carga de trabalho revelam é que 

a intensidade das horas trabalhadas no pós-pandemia está tão intensa que, inclusive, 

provoca sintomas de confusão mental, conforme trechos abaixo: 

 

É uma coisa influencia muito a outra, né? É, e o número de frentes também 
deixa a gente muito confuso [...] muitas vezes eu sinto como se eu 
estivesse sem chão. (Prof3, G1, grifos da pesquisadora) 
 
Deixa eu fazer uma pergunta, esse problema da carga horária e números 
diferentes de frentes é um problema que acontece agora depois da retomada 
das aulas ou já era um problema existente antes da pandemia? 
(Pesquisadora) 
 
Eu acho que por causa da nova estruturação dos cursos... (Prof3, G1) 
 

A nova estruturação dos cursos que o docente menciona nesse momento da 

conversa refere-se ao fato de as turmas regulares da escola estarem passando por 

um processo de divisão em algumas disciplinas. Essa reformulação coincide com um 

momento de retorno das aulas presenciais.  

A divisão foi bem recebida pela comunidade escolar, pois oportuniza um maior 

e melhor desenvolvimento linguístico dos alunos nas aulas de idiomas. Porém, uma 



78 
 

quantidade maior de turmas demanda mais professores ou exige que os professores 

assumam mais frentes de trabalho, conforme ilustram falas abaixo: 

 
Por que antes acho que era no máximo três frentes, né, e agora é quatro, 
cinco frentes... Isso tá detonando, eu também me sinto muito confuso... 
(Prof2, G1, grifos da pesquisadora) 
 
Dá um nó... Dá um nó... (Prof3, G1, grifos da pesquisadora) 
 
Cansa mentalmente, cansa física também? (Pesquisadora) 
 
Mentalmente... Cansaço físico acho que não, porque eu ando muito em sala 
de aula, tal, mas acho que mentalmente é o que mais me pega. (Prof2, G1, 
grifos da pesquisadora) 
 

 

O uso das palavras “cansaço” e “confusão”, além de outros verbos de 

conotação negativa como “detonar” e a expressão “dar um nó”, revela que o assunto 

carga horária é um desafio genuíno no contexto dos participantes, exigindo ser 

abordado de forma mais reflexiva neste período pós-pandemia, principalmente pelo 

efeito contraproducente que pode causar na aula e na saúde mental do profissional, 

conforme evidencia a seguinte manifestação: 

 

Por causa da carga de horária, por causa disso, 30 mil frentes, por causa 
de um trabalho gigante, muitas vezes a aula não fica tão boa quanto 
poderia, entendeu, isso é a coisa que me destrói, você sai da sala sem 
chão, sabe, assim. (Prof3, G1, grifos da pesquisadora) 

 

A utilização da metáfora “você sai da sala sem chão” nesse contexto alude à 

ideia de sentir-se perdido, desorientado, sem saber o que fazer. O docente com uma 

carga de trabalho tão alta pode perder suas referências e sentir-se incapaz de tomar 

uma atitude diante de algo que lhe acontece. Trata-se de uma escolha lexical intensa 

que, geralmente, expressa uma carga emocional grande. 

 

 Desafios voltados à docência da língua inglesa no pós-pandemia 
 

Ainda que as dificuldades reveladas nos primeiros dois encontros com os GF 

sejam legítimas, conforme descrito anteriormente, no exame de qualificação desta 

dissertação, foi observado que os desafios pontuados pelos professores de língua 

inglesa tinham um caráter muito amplo, podendo ser compreendidos como desafios 

de qualquer docente no retorno às aulas presenciais.  
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Assim, houve a necessidade de realizar mais um encontro com os participantes 

a fim de afunilar e melhor compreender as dificuldades surgidas especificamente na 

docência da disciplina língua inglesa. Para tal, o encontro seguiu o mesmo formato 

dos anteriores, mas a questão norteadora foi pensada para extrair informações ainda 

mais pertinentes ao contexto desta pesquisa. 

As falas abaixo respondem à questão: Quais são os desafios que vocês 

enfrentam na prática docente de língua inglesa desde que a gente retomou as aulas 

presenciais? 

 

Eu diria que uma coisa que eu percebi é que eles perderam total noção de 
comunicação, de interação com os outros [...]. Eu acho que eles não 
sabem como interagir com as pessoas de uma forma polida, de uma forma 
que, assim, usar os recursos comunicativos para conversar um com outro, eu 
percebo que eles têm uma dificuldade com isso e eu percebo que... Acho que 
uma defasagem por causa de estudo, eles têm muita dificuldade em 
nomear as coisas, tipo assim, linguisticamente. Não sabem o que é um 
verbo, o que é um adjetivo [...]. Antes o aluno parece que ele conseguia 
fazer essa ponte entre o português e o inglês eu percebia, mais facilmente, e 
os últimos anos eu tenho percebido, talvez, seja o fato da pandemia, né? 
(Prof1, G3, grifos da pesquisadora) 
 
Eles não têm noção de registro, eles recorrem diretamente aos 
aplicativos para... hoje mesmo, eu tinha alunos usando o tradutor para 
fazer exercício em sala [...] sem a interação, né? A gente ensinar uma 
língua sem interação tá muito complicado, porque você vê, o aluno lá no 
aplicativo, o aluno não pergunta para o colega, não pergunta para gente, ele 
se acha autossuficiente, e no fim ele não é, né? Outra coisa que eu tenho 
chamado atenção dos meus alunos, principalmente, por causa das notas, 
falei: olha, vocês se lembram quando a gente eu pedi esse exercício, esse 
outro, esse outro, né? Nessa sequência, o que a gente quer com o exercício, 
punir vocês? Não! Então, o que que a gente quer? A gente quer que vocês 
aprendam! E a gente sabe quais são as estratégias de aprendizagem, só 
que você vai, você burla isso, você não faz o exercício, né? (Prof2, G3, 
grifos da pesquisadora) 
 
A questão de registro eles têm um problema [...] é uma questão também 
de conhecer gêneros textuais que já deveriam ser conhecidos no ponto 
que eles estão. É uma questão também as estruturas, eles não sabem o 
que que é substantivo, verbo, adjetivo, advérbio. [...] Mas, eu também 
sinto que é uma questão de falta de noção de saber o que é estar em sala de 
aula, né? (Prof3, G3, grifos da pesquisadora) 
 
Eu sei uma coisa que eu percebi, os alunos ficaram muito mais espertos em 
relação ao uso de computador e internet, afins [...] pelo menos notei, 
problemas com plágio ou com essa dependência de buscar informação na 
internet por qualquer coisa. Então, os caras não querem usar a cabeça, 
eles não querem perguntar para mim, ou eles não querem perguntar 
para o amiguinho, eles acham mais fácil pegar o celular e procurar. 
(Prof4, G3, grifos da pesquisadora) 
 
No caso do inglês, a gente tem muito tradutor, tem muito aplicativo, e hoje 
em dia você tá em sala de aula, eles não tentam, não tem mais aquele 
trabalho de inference, eles não tentam mais descobrir alguma coisa, tentar 
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fazer relações, fazer aqueles exercícios que a gente faz normalmente em 
qualquer língua que a gente vai aprender de, né, estabelecer conexões com 
coisas daquela palavra que a gente já conhece [...]. Então, para eles essa é 
a primeira e única solução que eles têm para descobrir uma coisa que eles 
não sabem, né, não vem perguntar também, não pergunta para o colega, 
não tenta fazer na associação nenhuma, é sempre joga direto no 
tradutor, joga no tradutor, isso atrapalha muito porque ele mesmo acaba 
não fazendo as conexões que ele precisa, né? E a questão da  comunicação, 
eu vejo uma diferença muito grande quando a gente pede um writing, eles 
não tem mais noção de registro de formalidade ou não, porque ficou toda 
uma comunicação sempre por mensagem em celular e tudo, e muita coisa 
que eles começaram a ter aula em vídeo ou ver coisa de influencer, pesquisar 
em YouTube, toda e qualquer produção, não importa o gênero que você peça, 
eles começam com “today, I’m going to talk about”... E não, cara, isso não é 
um canal de YouTube, não tem “today”, não tem episódios, você não tá talking 
to anyone, né? Eles usam muita, muita, muita gíria, muita abreviação que não 
seria apropriada. (Prof6, G3, grifos da pesquisadora) 

 

Conforme excertos acima, os principais desafios observados pelos 

participantes no ensino da língua inglesa no pós-pandemia concentram-se na 

dificuldade do educando em identificar ou classificar adequadamente as categorias 

gramaticais tanto em sua língua materna quanto na língua inglesa; na falta de 

conhecimento sobre registros de linguagem e gêneros textuais, e no uso exacerbado 

da internet para sanar dúvidas próprias. 

Todos os docentes responderam de forma contundente que os educandos têm 

demonstrado “dificuldade em identificar ou classificar adequadamente as categorias 

gramaticais na língua inglesa”.  

Porém, se para a base a visão já não é normativa e os professores levantam a 

questão como um desafio real, faz-se necessário compreender o que, de fato, está 

causando esse desentendimento.  

Concomitantemente na mesma linha, o tópico “falta de conhecimento sobre 

registros de linguagem e gêneros textuais”, exprimido pelos participantes, também 

configura nas competências previstas para a etapa dos anos finais do EF. 

Contudo, a suspensão das aulas em 2020 afetou diretamente a aprendizagem 

dos alunos segundo estudo da SEDUC-SP que mediu o impacto da pandemia de 

Covid-19 sobre a aprendizagem dos estudantes no início de 2021. A Avaliação de 

Língua Portuguesa e Matemática foi aplicada a estudantes do 5º e 9º anos do Ensino 

Fundamental e 3ª série do Ensino Médio da rede estadual de São Paulo e revela que:  

 

No ensino médio, para chegarmos ao patamar de aprendizado de 2019, 
precisamos crescer três vezes a mais do que os estudantes aprendem em 
Língua Portuguesa em um ano. Em 2021, para nos manter no nível de 2019, 
teríamos que subir 18 pontos na escala do SAEB. Porém, entre as quatro 
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últimas edições do SAEB, os estudantes do ensino médio subiram 5 pontos 
a cada ano em Língua Portuguesa. Assim seriam necessários mais de 3 anos 
para recuperar a aprendizagem (São Paulo, 2021, p. 16). 

 

Há, portanto, uma relação entre a defasagem percebida pelos docentes quanto 

ao conhecimento dos educandos sobre registros de linguagem e gêneros textuais e o 

período de suspensão das aulas presenciais durante a pandemia de Covid-19, uma 

vez que os dados obtidos evidenciam que, de fato, houve regressão na aprendizagem 

dos alunos. 

           Há ainda a menção do uso demasiado dos aparelhos celulares, tema que havia 

sido trazido em momento anterior dentro da questão de comportamento, agora retorna 

quando os participantes da pesquisa mencionam o fato de os alunos estarem 

recorrendo cada vez mais à internet e não aos parceiros ou ao professor para sanar 

dúvidas próprias durante as aulas.  

É sabido que, em decorrência da pandemia, houve a suspensão das atividades 

presenciais, o que resultou em um aumento significativo do consumo de internet em 

todas as camadas da sociedade brasileira. Estudo realizado pelo Instituto Brasileiro 

de Geografia e Estatística (IBGE) em parceria com o Ministério das Comunicações 

(MCom) aponta: 

 

Houve um aumento no número de domicílios com internet, que chegou a 
90,0% dos lares brasileiros. No levantamento anterior, realizado em 2019, o 
número era de 84,0%. Em termos absolutos, são 65,6 milhões de domicílios 
conectados, 5,8 milhões a mais do que em 2019 (Brasil, 2022). 
 

Paralelamente, uma pesquisa de caráter global realizada pelo grupo de saúde 

do Reino Unido, Lenstore revela que o Brasil é o terceiro país do mundo em que as 

crianças passam mais tempo em frente às telas. 

 

Completando os três primeiros [lugares] está o Brasil. 94% da população está 
na internet, gastando mais de 10 horas navegando na web todos os dias. A 
taxa de obesidade infantil do país também está aumentando e tem previsão 
de chegar a 12% até 2025. Com uma pontuação física geral de 11 e uma 
marca de comportamento sedentário de 12, menos da metade das crianças 
brasileiras segue as diretrizes recomendadas de exercícios ou tempo de tela 
(Lenstore, 2021, tradução própria) 
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 Contudo, essa imersão virtual fora prevista há muitos anos antes, inclusive, 

da pandemia. Prensky23 (2001) já discutia a mudança de perfil dos alunos em 

consequência do advento da internet e da rápida disseminação da tecnologia digital 

na virada no século: 

 

Os alunos de hoje – desde a pré-escola até a faculdade – representam as 
primeiras gerações a crescer com esta nova tecnologia. Eles passaram suas 
vidas inteiras cercados e usando computadores, videogames, players de 
música digital, câmeras de vídeo, telefones celulares e todos os outros 
brinquedos e ferramentas da era digital. Os graduados universitários médios 
de hoje passaram menos de 5.000 horas de suas vidas lendo, porém, mais 
de 10.000 horas jogando videogame (sem falar das 20.000 horas assistindo 
TV). Jogos de computador, e-mail, Internet, telefones celulares e mensagens 
instantâneas são partes integrantes de suas vidas (Prensky, 2001, p. 1, 
tradução própria)24. 

 

O autor, inclusive, nomeou os jovens nascidos sob a potencialização das 

Tecnologias de Informação e Comunicação (TICs) de “nativos digitais”, termo que tem 

sido largamente utilizado ao redor no mundo para referir-se a essa geração exposta à 

disponibilidade rápida e acessível de informações por meio da internet.  

Já aqueles que não nasceram envoltos pela tecnologia, mas a descobriram e a 

adotaram posteriormente, para os docentes participantes desta pesquisa, são os 

“imigrantes digitais”. Prensky (2001) compara o domínio das tecnologias com o 

processo de aquisição de uma língua, no qual o nativo nascido e envolvido por esse 

idioma o desenvolve naturalmente como sua língua materna, enquanto o imigrante o 

aprende como uma segunda língua ou uma língua estrangeira. O escritor afirma que, 

mesmo que o imigrante se esforce para aprender a língua e se adaptar ao ambiente, 

ele ainda mantém resquícios de um aprendizado tardio, o qual chama de “sotaque”. 

Ainda para Prensky (2001), essa divergência geracional é uma grande 

problemática no campo da educação, uma vez que a maior parcela de docentes 

atualmente são imigrantes digitais falantes de uma língua ultrapassada que luta para 

ensinar uma população que se comunica de forma totalmente diferente. “Os Nativos 

 
23 Marc Prensky é um escritor e palestrante norte americano que atua no campo educação e é mais 
conhecido como o criador dos termos "nativo digital" e "imigrante digital”. Prensky é graduado pelo 
Oberlin College, Middlebury College, Yale University e Harvard Business School. 
24 Today’s students – K through college – represent the first generations to grow up with this new 
technology. They have spent their entire lives surrounded by and using computers, videogames, digital 
music players, video cams, cell phones, and all the other toys and tools of the digital age. Today‟s 
average college grads have spent less than 5,000 hours of their lives reading, but over 10,000 hours 
playing video games (not to mention 20,000 hours watching TV). Computer games, email, the Internet, 
cell phones and instant messaging are integral parts of their lives. 
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Digitais estão acostumados a obter informações de forma muito rápida. Eles gostam 

de processos paralelos e da multitarefa” (Prensky, 2001, p. 2, tradução própria25). 

Segundo o autor, “é muito provável que os cérebros de nossos alunos tenham mudado 

fisicamente – e sejam diferentes dos nossos – como resultado de como eles 

cresceram26” (Prensky, 2001, p. 1, tradução própria).  

Essa percepção da mudança de comportamento dos adolescentes também é 

partilhada pela BNCC: 

 
Em decorrência do avanço e da multiplicação das tecnologias de informação 
e comunicação e do crescente acesso a elas pela maior disponibilidade de 
computadores, telefones celulares, tablets e afins, os estudantes estão 
dinamicamente inseridos nessa cultura, não somente como consumidores. 
Os jovens têm se engajado cada vez mais como protagonistas da cultura 
digital, envolvendo-se diretamente em novas formas de interação 
multimidiática e multimodal e de atuação social em rede, que se realizam de 
modo cada vez mais ágil (Brasil, 2018, p. 61). 
 

Sob o ponto de vista da autonomia, a BNCC esclarece que é ao longo dos anos 

finais do EF que os estudantes se deparam com desafios de maior complexidade, 

especialmente “devido à necessidade de se apropriarem das diferentes lógicas de 

organização dos conhecimentos relacionados às áreas” (Brasil, 2018, p. 51). Nesse 

sentido,  

também é importante fortalecer a autonomia desses adolescentes, 
oferecendo-lhes condições e ferramentas para acessar e interagir 
criticamente com diferentes conhecimentos e fontes de informação. (Brasil, 
2018, p. 51). 

 

Para Castells (2008), “a internet é um instrumento de liberdade e de autonomia 

[...]quanto mais autônoma é uma pessoa, mais ela utiliza a internet [...] e o uso da 

internet reforça, por sua vez, a sua autonomia”. No entanto, a BNCC ressalta que 

 
essa cultura também apresenta forte apelo emocional e induz ao imediatismo 
de respostas e à efemeridade das informações, privilegiando análises 
superficiais e o uso de imagens e formas de expressão mais sintéticas, 
diferentes dos modos de dizer e argumentar característicos da vida escolar 
(Brasil, 2018, p. 61). 

 

O uso de equipamentos/internet para esclarecer dúvidas ou realizar pesquisas 

durante as aulas gera um incômodo real nos docentes, porém essa temática demanda 

 
25 Digital Natives are used to receiving information really fast. They like to parallel process and multi-
task. 
26 It is now clear that as a result of this ubiquitous environment and the sheer volume of their interaction 
with it, today‟s students think and process information fundamentally differently from their predecessors. 
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um estudo mais aprofundado, pois sugere diversas linhas de raciocínio que podem 

variar de acordo com o contexto. 

 Não somente os dados construídos corroboram o desenho da situação atual, 

mas também fornecem oportunidades de reflexão no que concerne ao processo de 

formação continuada desse docente no período pós-pandemia que, antes mesmo de 

questões relacionadas à sua disciplina, a língua inglesa, enfrenta desafios 

pedagógicos comuns a todos os outros educadores: indisciplina, carga horária intensa 

e tarefas intermináveis, altas expectativas da comunidade escolar e da sociedade 

sobre a resolução e condução de todos os problemas educacionais e socioemocionais 

do alunato. 

 No caso específico do professor de inglês, ele também toma da mesma água 

do retrocesso da aprendizagem dos alunos. Além disso, enquanto luta para ensinar a 

língua como sabe, descobre precisar ensiná-la com uma abordagem que nunca lhe 

foi ensinada, uma abordagem que ao ser imposta de forma tão sutil, desqualifica a 

bagagem, a experiência e a formação desse docente. 

 Por fim, a disponibilidade ininterrupta da internet e a acessibilidade a aplicativos 

de inteligência artificial que traduzem qualquer palavra ou vertem qualquer frase, o 

professor de inglês se percebe invisível, confuso e “sem chão”.  

 

 Categoria “Desafios no pós-pandemia”: Gestão dos desafios 

 

Após manifestarem os desafios enfrentados na retomada das aulas 

presenciais, os participantes foram questionados quanto às formas que lidam com 

situações expressadas. As respostas dos participantes nos dois grupos foram 

variadas.  

No G1, apenas um participante respondeu diretamente à questão, porém 

expressou a forma com a qual lida com o desafio da carga de trabalho apenas, não 

com a questão do comportamento ou engajamento dos alunos. Os outros dois 

participantes do grupo, ao serem questionados, conduziam seus discursos novamente 

para a esfera da carga horária e número de frentes, mas não às formas sobre como 

lidavam com os desafios levantados.  

 

Eu tenho muito em mim, porque isso foi da minha criação, porque meu pai é 
assim, meu avô era assim, it has to be done, no matter what, então às vezes 
eu me sacrifico, sacrifico meu conforto, sacrifico minha saúde to get 
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things done, I have to get it done, eu tenho que dar a aula... então é assim, 
the way I cope é coping, is doing. Então, eu... mas não é saudável, não é 
saudável, that’s the problem... (Prof1, G1, grifos da pesquisadora) 
 

  Ao responder à pergunta sobre como lida com os desafios, o participante 

afirma: it has to be done, no matter what [...] the way I cope é coping, is doing, ou seja, 

“tem que ser feito, não importa como [...] a forma com a qual lido é fazendo”. 

Interessante observar que o docente tem a consciência de que não é benéfico adotar 

a postura do sacrificar-se pelo trabalho ao expressar-se utilizando a fala “mas não é 

saudável, não é saudável,” porém o faz mesmo assim.  

Estudo realizado por Bang e Reio Jr. (2017) sobre a relação entre o 

comportamento profissional e a Síndrome de Burnout revela que empregados que 

enfrentavam seus desafios no ambiente de trabalho com uma postura voltada ao 

"apenas faça acontecer" estão mais propensos a experimentar emoções negativas, 

como a ansiedade e a depressão, e menos propensos a buscar apoio social do que 

aqueles que utilizam outros estilos de enfrentamento, como a solução de problemas 

ou a busca de apoio emocional. 

Ainda sobre essa questão, o Ministério da Saúde do Brasil pontua:  

 

A Síndrome de Burnout ou Síndrome do Esgotamento Profissional é um 
distúrbio emocional com sintomas de exaustão extrema, estresse e 
esgotamento físico resultante de situações de trabalho desgastantes, que 
demandam muita competitividade ou responsabilidade.  A principal causa da 
doença é justamente o excesso de trabalho. Esta síndrome é comum em 
profissionais que atuam diariamente sob pressão e com responsabilidades 
constantes, como médicos, enfermeiros, professores, policiais, jornalistas, 
dentre outros. A Síndrome de Burnout também pode acontecer quando o 
profissional planeja ou é pautado para objetivos de trabalho muito difíceis, 
situações em que a pessoa possa achar, por algum motivo, não ter 
capacidades suficientes para os cumprir (Brasil, 2023) 

 

Considerando que o trabalho docente pertence às ciências humanas, seria 

essa postura a mais apropriada para lidar com o desafio da alta carga de trabalho? 

Certamente, essa questão apresenta possibilidades para uma reflexão mais 

aprofundada, que pode e deve ser orientada em um momento de formação 

continuada, que por sua vez, inserido em um contexto já de ausência de tempo, 

necessita ser pensado pelo prisma da realidade docente. 

A ausência de respostas diretas à questão pode sugerir que, de fato, os 

docentes não sabem como lidar com os desafios levantados. 
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Já os participantes do G2, ao serem questionados sobre as formas com as 

quais lidam com os desafios, concentraram suas respostas na temática 

“comportamento dos alunos” assumindo utilizar e reforçar o uso da estratégia da 

repetição e/ou recapitulação dos ‘combinados’ como um meio de prevenir ou remediar 

desvios de comportamento durante a aula.  

 

Eu fui muito clara, assim, de novo, coisa que eu fiz também no começo 
quando eu entrei, mas de novo, estabelecer: tipo isso daqui é o que você 
pode fazer, isso daqui é o que você não pode fazer, se você estiver fazendo 
isso a gente vai ter um problema, eu posso avisar vocês uma vez, duas, mas 
aí a gente vai ter um problema”. (Prof5, G2, grifos da pesquisadora) 
 
A gente só vai levando e tentando, ali, sempre, como o Prof 5 falou, essa 
coisa de reforçar as regras, por exemplo. (Prof4, G2, grifos da pesquisadora) 
 
Mas eu acho que uma coisa que a gente tenta, nem sempre dá certo, é 
reforçar os combinados... Assim, é pedir o óbvio, state the obvious again, 
again and again (Prof6, G2, grifos da pesquisadora)   

 

O ‘combinado’ é uma ferramenta pedagógica bastante difundida no campo da 

educação, principalmente na educação infantil, que tem como objetivo estabelecer 

regras de boa convivência no espaço escolar. Comumente é um acordo entre 

professor e aluno estabelecido de forma escrita ou verbalmente nos primeiros dias de 

aula. 

O ‘combinado’ aparece como recurso preferencial dos participantes dessa 

pesquisa para lidar com a questão da indisciplina. Quando empregado como 

instrumento de gestão de sala de aula, ele auxilia na regulação do comportamento e, 

consequentemente, no desenvolvimento de autonomia moral do educando. Além 

disso, envolver os alunos no processo de elaboração do contrato também colabora 

com a diminuição da resistência ou da oposição por parte deles, pois quando as 

crianças têm voz no processo de tomada de decisão, elas têm um sentimento de 

propriedade e investimento no resultado, o que pode levar a um maior 

comprometimento e adesão aos termos acordados (Deci; Ryan, 2000). 

A partir da leitura dos enfrentamentos aos desafios, nota-se que os professores 

que recorrem à ferramenta do combinado parecem estar melhor equipados 

pedagogicamente para lidar com as questões comportamentais, e apresentam até 

uma inclinação à promoção de um ambiente escolar mais democrático e 

decentralizado. Vale refletir sobre a importância em se compartilhar tais práticas na 

formação continuada como forma de gerar um ambiente de partilha entre pares. 
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 Categoria “Desafios no pós-pandemia”: Necessidades formativas 

 

Adentrando o campo das necessidades formativas, apresenta-se a seguir as 

falas referentes à pergunta: Que características vocês julgam ser necessárias para 

um professor de inglês no contexto de pós-pandemia?  

O objetivo basilar da indagação acima é colher indicativos para tecer reflexões 

sobre a formação continuada, a partir da percepção do próprio professor sobre o que 

ele sente ser necessário desenvolver em si próprio ou assume já possuir para 

enfrentar esse período pós-pandemia. 

Ao serem questionados, detectou-se no discurso dos participantes uma 

unânime e perceptível preocupação em relação à competência socioemocional dos 

educandos e à ausência de conhecimento próprio sobre formas de identificar e lidar 

com questões relacionadas a essa realidade que parece ter se intensificado em sala 

de aula após a pandemia de Covid-19. 

 

Ah, eu acho que pós-pandemia, né, que foi da sua pergunta, tem que ser um 
cara, não só não só no inglês, mas em qualquer matéria, sabe lidar com as 
emoções e com o motivo do aluno, porque eu acho que esse negócio de 
mental health, esse negócio de problemas de aprendizagem por causa de 
causas cognitivas ou causas emocionais está muito presente na sala de 
aula. (Prof1, G1, grifos da pesquisadora) 
 
A gente tem aluno se cortando em sala, a gente tem aluno que olhou pro 
lado, janela... sabe? (Prof2, G1, grifos da pesquisadora) 
 
Eu recebo, quase toda semana, “tal aluno tá com diagnóstico de ansiedade, 
fique com um olhar cuidadoso”. What the heck? O que que isso significa? 
(Prof5, G2, grifos da pesquisadora) 
 
Quando você passa a ter muitos casos isolados, né, não é mais, então a 
situação já é outra. Então, a gente tem que mudar esse olhar com certeza, 
a gente já não tá mais lidando com coisas pontuais, já é uma... já é 
epidêmico... (Prof4, G2, grifos da pesquisadora) 
 
Então, assim, a expectativa que é colocada em cima da imagem do professor 
é muito grande. Acho que colocam a imagem do professor muito ali no ‘ele 
vai ser o milagreiro que vai saber resolver a vida do meu filho, vai curar a 
ansiedade do meu filho, vai saber lidar, vai ter que dar uma aula perfeita e 
vai garantir que ele aprenda’, não dá para dar certo. (Prof6, G2, grifos da 
pesquisadora)    
 

As competências socioemocionais mencionadas pelos professores como 

desafios no pós-pandemia já são tema de discussão no grande campo da educação 

há décadas, conforme aponta Coutinho (2022): “investigadas desde os anos 1930, as 
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competências socioemocionais têm diversas abordagens. Uma delas, conhecida 

como os cinco grandes fatores, ou Big Five, surgiu nos anos 1980”. Segundo a autora, 

a abordagem 

divide essas habilidades em: abertura ao novo (curiosidade para aprender, 
imaginação criativa e interesse artístico); autogestão (determinação, 
organização, foco, persistência e responsabilidade); engajamento com os 
outros (iniciativa social, assertividade e entusiasmo); amabilidade (empatia, 
respeito e confiança); resiliência emocional (autoconfiança e tolerância ao 
estresse e à frustração) (Coutinho, 2022).  
 
 

A tendência em dividir ou agrupar habilidades na psicologia e no campo da 

educação não é inédita. Segundo Almeida, “a teoria walloniana postula que o 

psiquismo é uma unidade que, em cada momento, resulta da integração dos conjuntos 

ou domínios funcionais: afetividade, conhecimento ou cognição, ato motor, pessoa” 

(2010, p. 26). Porém, a autora explica que o que causa o tratamento separado desses 

grandes conjuntos funcionais é a necessidade da descrição, pois, na realidade, eles 

estão entrelaçados, imbricados uns nos outros: “os conjuntos funcionais são 

constructos de que a teoria se vale para explicar o que é inseparável: a pessoa” 

(Almeida, 2010, p. 21). Ou seja, não há o ser humano que não seja o ser humano 

holístico, o ser humano integral.  

Nos anos 1990, período marcado por debates sobre o acesso e a 

universalização da educação, o desenvolvimento de políticas educacionais, a 

educação inclusiva e os avanços tecnológicos, a discussão sobre as competências 

socioemocionais se intensificou. Tais competências foram, então, inseridas no rol do 

que tem sido referenciado como “Competências para o século 21”, um conjunto de 

habilidades, conhecimentos e atitudes consideradas, por organizações e especialistas 

em educação, essenciais para prosperar na sociedade vigente, caracterizada por 

vertiginosas mudanças tecnológicas, globalização e interconexão.  

 

Promovido em março de 2014 pela OCDE (Organisation for Economic 
Cooperation and Development), Instituto Ayrton Senna (IAS), Instituto 
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP) e 
MEC, o “Fórum Internacional de Políticas Públicas – Educar para as 
competências do século 21” reuniu lideranças educacionais de vários países 
para compartilhar conhecimentos sobre habilidades socioemocionais e refletir 
sobre possíveis alternativas para escolas, professores e pais melhorarem o 
contexto de aprendizagem e o progresso social (Abed, 2016, p. 7). 
 

De forma geral, o conceito de competências socioemocionais envolve o estudo 

das emoções (Brasil, 2023). No Brasil, estão presentes em todas as 10 competências 
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gerais na BNCC a serem contempladas nos currículos até o ano de 2020. Segundo a 

CASEL (2023)27, 

 

a Aprendizagem Social e Emocional (ASE) é o processo pelo qual todos os 
jovens e adultos adquirem e aplicam conhecimentos, habilidades e atitudes 
para desenvolver identidades saudáveis, gerenciar emoções e alcançar 
objetivos pessoais e coletivos, sentir e mostrar empatia pelos outros, 
estabelecer e manter relacionamentos de apoio e fazer decisões 
responsáveis e cautelosas. 

 

Sobre as competências socioemocionais, a Organização para a Cooperação e 

Desenvolvimento Econômico (OCDE) pontua que: 

 

Quer sejam chamadas de competências, habilidades, qualidades ou traços 
de personalidade, o importante é que elas não são fixas para o resto da vida. 
Elas podem ser fortalecidas ou modificadas. Fatores biológicos e ambientais, 
eventos importantes da vida e esforço individual são fatores que influenciam 
as competências socioemocionais ao longo de nossas vidas. As transições 
da infância para a adolescência são particularmente sensíveis a essas 
mudanças, razão pela qual educadores e famílias apoiam fortemente o 
desenvolvimento dos jovens. Durante este período, eles estão crescendo 
fisicamente, explorando o mundo de forma mais autônoma e expandindo sua 
visão de mundo. Eles também estão desenvolvendo uma maior compreensão 
das crescentes demandas e expectativas que a vida adulta impõe a eles. As 
mesmas expectativas que motivam alguns estudantes a obter notas altas e 
atingir seu potencial podem frustrar outros que carecem de uma rede de apoio 
ou de estratégias para enfrentar a adversidade  (OCDE, 2021, p. 7, tradução 
própria)28. 
 

De caráter inédito, o relatório da OCDE publicado em abril de 2022, é um dos 

primeiros estudos internacionais de construção de dados sobre as habilidades sociais 

e emocionais de alunos entre 10 e 15 anos de idade. Nele, a instituição afirma: 

 

Se a pandemia da COVID-19 nos ensinou alguma coisa, é que, para ficar à 
frente e prosperar, as pessoas precisam não apenas de competências 
cognitivas, mas também socioemocionais. Somente juntas elas podem nos 

 
27 A CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning) é uma organização sem fins 
lucrativos que se dedica a promover a aprendizagem acadêmica, social e emocional nas escolas. 
(https://casel.org/about-us/our-history/) 
28 Whether called skills, qualities, or personality traits, what is important is that they are not fixed for life. 
They can be boosted or modified. Biological and environmental factors, important life events, and 
individual effort are all factors that influence social and emotional skills throughout our lives. Transitions 
from childhood to adolescence are particularly sensitive to these changes, which is why educators and 
families increasingly support young people’s development. During this period, young people are 
physically growing, exploring the world more autonomously, and expanding their worldview. They are 
also developing a greater understanding of the increased demands and expectations adulthood places 
on them. The same expectations that motivate some students to obtain high grades and reach their 
potential may frustrate others who lack a support network or strategies to cope with adversity (OCDE, 
2021, p. 7). 
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equipar para um mundo incerto e exigente, e nos ajudar a alcançar uma vida 
próspera e saudável (OCDE, 2021, p. 7, tradução própria)29. 
 

 

Conforme o relatório, se por um lado, “o desenvolvimento interconectado de 

competências cognitivas e socioemocionais começa durante a primeira infância e 

continua ao longo da vida” (OCDE, 2021, p. 7), por outro, o desenvolvimento 

socioemocional dos educandos não segue de forma constante e ascendente. As 

transições da infância para o período da adolescência são acompanhadas por quedas 

e oscilações temporárias nas competências socioemocionais (OCDE, 2021). O estudo 

ainda relata que “todos os alunos de 15 anos, independentemente de seu gênero e 

histórico socioeconômico, relataram competências socioemocionais mais baixas, em 

média, do que seus colegas de 10 anos” (OCDE, 2021, p. 7). 

Não apenas os alunos estão sofrendo com questões socioemocionais no pós-

pandemia, mas a saúde mental e emocional dos docentes também foi impactada pela 

Covid-19 conforme evidencia estudo intitulado “Saúde Mental dos Educadores 2022”, 

realizado pela revista Nova Escola em conjunto com o Instituto Ame Sua Mente, que 

investigou os efeitos da pandemia na saúde mental dos professores.  

O estudo, que contou com a participação de mais de 5 mil profissionais de 

educação de todo o país, revela que “o número de educadores que consideram sua 

saúde mental ‘ruim’ ou ‘muito ruim’ aumentou em relação ao ano passado: de 13,7% 

para 21,5%. Em 2020, esse indicador havia ficado em 30,1%” (Lyra, 2022). 

Imbernón (2009) já alertava sobre a necessidade de se dar importância às 

questões emocionais do professorado no processo formativo continuado. Segundo o 

autor,  

a formação deve ajudar a estabelecer vínculos afetivos entre o professorado, 
a saber: trabalhar com as emoções, motivar-se, reconhecer as emoções dos 
outros professores e professoras, já que ajudará a conhecer as próprias 
emoções e permitirá situar-se na perspectiva do outro (desenvolver a escuta 
ativa, mediante a empatia e o reconhecimento dos sentimentos do outro), 
sentir o que sente o outro. E, sobretudo, desenvolver a autoestima docente 
(Imbernón, 2009, p. 103). 
 

Algumas falas dos docentes demonstram genuinamente a ausência de 

conhecimento sobre como lidar com essa realidade: 

 

 
29 If the COVID-19 crisis has taught us anything, it is that to stay ahead and thrive, people need not just 
cognitive skills but social and emotional ones too. Only together can they equip us for an uncertain and 
demanding world, and help us achieve prosperous and healthy lives (OCDE, 2021, p. 7). 
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Combinar o conhecimento da língua, mas também o conhecimento cultural 
com essa questão emotiva que é uma coisa que a gente não, eu não sei 
fazer muito bem. Tá, mas e aí? Assim, e eu? Então, eu também que fiquei 
dois anos em casa também preciso saber lidar, como eu vou ensinar o 
conteúdo de 2º ano para uma mente de 9º ano? (Prof1, G1, grifos da 
pesquisadora) 
 
É muito complicado, desculpa, mas a gente não tem essa, uma formação 
muito, uma formação muito densa nisso... (Prof2, G1, grifos da 
pesquisadora) 
 
Talvez mais informação de como lidar com esses adolescentes estando 
assim, porque eu recebo, quase toda semana, “tal aluno tá com diagnóstico 
de ansiedade, fique com um olhar cuidadoso”. What the heck? O que que 
isso significa? Tipo, eu acho que a gente precisa de mais informação. 
Eu não sou psicólogo, eu não sei lidar com todas essas questões que 
os alunos estão aparecendo, como que eu faço para ser cuidadoso no 
meu approach com esses alunos que estão frágeis, mas que, ao mesmo 
tempo, precisam de limites e, ainda assim, eu preciso dar meu conteúdo 
(risos)? (Prof5, G2, grifos da pesquisadora) 
 
A gente também tá passando por tudo isso e tendo que aprender como 
todo mundo... (Prof6, G2, grifos da pesquisadora)    
 

 

 As falas acima revelam de forma bastante evidente uma necessidade formativa 

dos docentes no contexto da retomada das aulas presenciais no pós-pandemia: 

aprofundamento do conhecimento sobre questões socioemocionais. Os docentes 

acreditam que estando mais conscientes sobre tais demandas, poderão desenvolver 

um melhor trabalho no período pós-pandemia.  

 

4.3 REFLEXÕES SOBRE A FORMAÇÃO CONTINUADA DOS PROFESSORES DE 

INGLÊS À LUZ DA ANÁLISE DE NECESSIDADES 

 

Após análise do material coletado, parece razoável, a este ponto da pesquisa, 

compor algumas reflexões sobre alguns possíveis caminhos para o processo de 

formação continuada dos professores de inglês do Ensino Médio de uma escola da 

rede privada de ensino da cidade de São Paulo no período pós-pandemia, objetivo 

primal desta pesquisa. 

Antes de mais nada, porém, é necessário entendermos que a cronologia dos 

eventos e os fatos que contextualizam este estudo desempenham um papel crucial 

no processo reflexivo de uma formação continuada:  
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 2019: entra em vigor a nova base nacional comum curricular que altera 
o status da língua inglesa de língua estrangeira para língua franca e 
torna o seu ensino obrigatório nas etapas do EF – anos finais e do EM; 

 2020: a pandemia de Covid-19 suspende as aulas presenciais e força o 
ensino on-line no país e no mundo; 

 2021: as aulas presenciais retornam de forma gradual a partir do mês de 
outubro com o avanço da atividade vacinal; 

 2022: aulas retornam completamente ao modelo presencial. 

 

De forma prática, pode-se inferir, a partir desse contexto, que não houve tempo 

hábil para a apropriação das novas diretrizes da base nacional comum curricular nem 

por parte das escolas e muito menos por parte dos docentes de língua inglesa antes 

do evento da pandemia de Covid-19 acometer o planeta. Com o retorno das aulas 

presenciais, há ainda a constatação de um retrocesso na aprendizagem e nas 

competências socioemocionais dos alunos. 

O tempo e os fatos desempenham papéis tão importantes nessa pesquisa, pois 

ambos são fundamentais ao se pensar formação continuada, conforme pontua 

Imbernón (2009, p. 90): 

 

Para mudar uma cultura tão arraigada na profissionalização docente, 
aprendemos que se requer tempo (nas mudanças culturais, não vale o curto 
nem a pressa), uma base sólida (a incerteza, embora seja melhor que a 
certeza, pode ser uma má conselheira), que apresenta altos e baixos (não é 
só um processor linear nem uniforme, mas complexo e sinuoso), que deve se 
adaptar à realidade do professorado  (à forma de ser e aos contextos, etapas, 
níveis, disciplinas, etc.), além da necessidade de um período de experiência 
no qual se leve a cabo (experimentá-lo na prática diária) e se integre (ou 
interiorize) nas próprias vivências profissionais. 

 

 Mais do que nunca, é imperativo parar e pensar uma formação continuada 

significativa para esse docente que precisa lidar com tanto. Uma formação que se 

distancia do mero caráter prescritivo e imediatista, ou mesmo que segue a cartilha do 

“só para inglês ver”. A formação requerida para este momento pós-pandemia se 

compromete genuinamente com o desenvolvimento do professorado, principalmente 

com as questões que ele não domina, mas que exigem dele.  

 A formação possível é aquela que oferece a oportunidade de acolhimento, 

promove e recupera o bem-estar e a autoestima docente. Uma formação docente 

possível é aquela que cultiva o pensar crítico e colaborativo entre pares, pois 

compreende que o processo reflexivo surte maior efeito se realizado em conjunto e 
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que, acima de tudo, respeita a complexidade e a duração do processo formativo, pois 

entende que toda e qualquer mudança denota tempo. 

 A formação continuada que parece ser possível ser semeada em um período 

pós crise é aquela que devolve ao docente “o chão” que foi tirado, que pergunta ao 

próprio professorado – agente de sua própria prática, o que sente que precisa 

aprender e como aprender.  

 Para Freire, “Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (2021, p. 

30), logo, a formação possível compreende a escola como ambiente de pesquisa e 

reconhece o docente como pesquisador capacitado de seu próprio meio, pois sabe 

que o único que detém o poder de observar, analisar e responder perguntas 

relacionadas à sala de aula é, de fato, quem nela trabalha.  
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

É na inconclusão do ser, que se sabe como tal, que se 
funda a educação como processo permanente. 
           Paulo Freire (2021, p. 57) 

 

Como Freire pontua na epígrafe, a educação é um processo permanente que 

se transforma de acordo com o momento, com o contexto. 

Baseado nesse pensamento, o  presente estudo teve como objetivo refletir a 

formação continuada dos professores de inglês do Ensino Médio de um colégio 

particular da cidade de São Paulo no contexto pós-pandemia, à luz da análise de 

necessidades.  

A fim de atingir tal objetivo, outros objetivos mais específicos incluíam: 

identificar os desafios que os docentes de língua inglesa estão enfrentando no retorno 

às aulas presenciais; analisar as necessidades pedagógicas que surgiram no período 

denominado “novo normal”, e, por fim, refletir as possibilidades da formação 

continuada do professor de inglês em seu contexto de trabalho a partir da análise de 

necessidades. Com base nos resultados encontrados ao longo dessa pesquisa, pode-

se indicar que tanto o objetivo geral quanto os objetivos específicos propostos foram 

alcançados. 

Dentre os principais resultados obtidos, destaca-se o fato de os professores de 

inglês participantes desta pesquisa elencarem como seus principais desafios na 

retomada das aulas presenciais no período pós-pandemia dificuldades gerais da área 

da docência, e não, especificamente, do ensino da língua inglesa. As questões 

comportamentais e disciplinares dos educandos e a carga intensa de trabalho foram 

os desafios imediatamente indicados pelos participantes por meio dos encontros 

realizados. 

Considerando, porém, que o objeto deste estudo é a formação continuada do 

professor de inglês do EM, realizou-se um encontro complementar para investigar 

mais profundamente os desafios pertinentes ao contexto desta pesquisa, 

constatando-se que há uma percepção unânime entre os docentes de que os 

educandos apresentam ausência de conhecimentos básicos da esfera linguística 

referentes à sua língua materna e, consequentemente, à língua inglesa. O uso 

exagerado da internet por parte dos educandos para obter respostas rápidas e sanar 
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dúvidas próprias durante a aula também foi fortemente referido como um desafio a se 

transpor.  

No tocante às formas como os participantes lidam com os desafios 

mencionados, a análise revelou que alguns participantes, ao omitirem suas respostas 

e voltarem-se para os problemas, acabam demonstrando não saber como lidar com 

os desafios. Por outro lado, a recapitulação de regras de bom convívio e de 

combinados com as turmas são algumas das práticas mencionadas por alguns dos 

participantes para lidar com a questão da indisciplina. Quanto à questão da alta carga 

de trabalho, a adoção da postura “apenas faça” é a mais adotada, mesmo com o 

conhecimento por parte dos docentes de que essa atitude afeta a qualidade da aula e 

a própria saúde mental. Nesse aspecto, os participantes desta pesquisa se aproximam 

dos professores da rede pública que também “criticam a alta carga de trabalho, o 

pouco tempo e a falta de apoio e diretrizes para preparar suas aulas” (British Council, 

2015, p. 19). 

No que tange às necessidades formativas, observou-se que, apesar de as 

dificuldades mencionadas apresentarem potencial formativo, são as questões 

relacionadas às competências socioemocionais do alunato, ainda que não elencadas 

como desafios em nenhum encontro, que foram pronta e genuinamente manifestadas 

com grande preocupação pelos docentes participantes constituindo uma necessidade 

formativa urgente e necessária, principalmente dado o número elevado de 

diagnósticos que são anunciados anual ou mensalmente para o corpo docente, porém 

sem informações suficientes ou mesmo orientações sobre como lidar com cada caso 

em sala de aula.  

Os resultados desta pesquisa contribuem de forma teórica e prática com as 

reflexões sobre a formação continuada do professor de inglês do EM do ensino 

privado no contexto pós-pandemia. Primeiramente, no aspecto teórico, este estudo 

contribui com uma melhor compreensão do contexto educacional que precede e 

procede a crise sanitária gerada pelo vírus da Covid-19.  

Esta pesquisa colabora também com a comunidade acadêmica ao oferecer 

uma perspectiva científica do contexto do docente brasileiro de língua inglesa que não 

se enquadra nos recentes estudos que mapearam os principais desafios vivenciados 

pela categoria no país. Enquanto, em nível nacional, os docentes de língua inglesa 

mencionam a falta de acesso a recursos didáticos adequados, a ausência de materiais 

complementares, a dificuldade de se trabalhar com o material didático fornecido, a 
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desvalorização e o distanciamento com o idioma – pois ele não está presente na 

realidade da maior parte dos alunos brasileiros – os participantes desta pesquisa 

elencam outros problemas divergentes que podem vir a ocorrer futuramente em outras 

instituições quando o país atingir níveis elevados de infraestrutura nas escolas 

regulares de educação básica.  

No aspecto teórico e prático, essa pesquisa apresenta a possibilidade de uso 

do embasamento teórico e as fases no trabalho com o Grupo Focal como uma 

ferramenta investigativa de rigor metodológico que pode ser de grande utilidade no 

processo de planejamento de programas de formação à luz das necessidades 

formativas, isso porque ao agrupar profissionais que ministram a mesma faixa etária 

ou segmento na escola, o pesquisador, o coordenador ou o formador tem a 

oportunidade de observar as questões que incomodam ou satisfazem os docentes, as 

necessidades que permeiam o exercício ou as práticas que se assemelham em um 

ambiente totalmente natural e contextualizado.  

Sendo assim, as colaborações deste estudo nas esferas teórica e prática tem 

o potencial de contribuir de diversas formas com a comunidade escolar de educação 

regular na disciplina de língua inglesa, principalmente no processo de tomada de 

decisão do gestor, do coordenador ou do formador no que se refere ao 

desenvolvimento do corpo docente no contexto pós-pandemia.  

Acerca das limitações desta pesquisa, destaca-se o fato de os dois primeiros 

grupos focais terem acontecido com apenas três participantes cada e o fato de um 

participante não ter conseguido estar presente no terceiro encontro que tinha como 

objetivo principal aprofundar a compreensão dos desafios relacionados  

à docência da língua inglesa no pós-pandemia.  

Importante salientar também que outra limitação foi a duração e disponibilidade 

dos encontros com os grupos focais que, idealmente, poderiam ter sido mais longos, 

oportunizando, assim, discussões e conversas mais densas e profundas que gerariam 

mais interações entre os participantes e mais insumo para reflexões para o 

pesquisador. Posto isso, recomenda-se que para futuras investigações, sejam 

realizados encontros mais extensos e, preferencialmente, grupos focais maiores, pois 

essa dinâmica pode ajudar a alcançar resultados ainda mais rigorosos e congruentes 

para a comunidade científica. 

Além disso, a comunidade também poderá usufruir de pesquisas realizadas 

sobre o ensino de inglês considerando o contexto do Novo Ensino Médio, resultado 
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da Lei nº 13.415/2017, aprovada pelo Governo Federal em 2017. A saber, a medida 

alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional para o EM e diminuiu 

gradualmente as disciplinas tradicionais da BNCC. Porém, desde que foi aprovada, a 

lei enfrenta resistências, estando neste momento em vias de revogação. Para a 

realidade desta pesquisa, porém, o tema não foi abordado, pois as mudanças 

propostas não alteraram a grade curricular da instituição em que esta pesquisa 

ocorreu de forma expressiva.  

Sugere-se, também, pesquisas futuras sobre o ensino de língua inglesa nos 

colégios privados brasileiros norteados pela nova BNCC, pois com o surgimento da 

pandemia de Covid-19 ao mesmo tempo em que a nova base entrava em vigor, não 

houve a oportunidade de criticamente acessar o ensino a partir das normas previstas. 

O fato de os participantes não mencionarem as diretrizes da BNCC durante os 

encontros demonstra um distanciamento entre teoria e prática, que pode vir a ser 

melhor explorada em oportunidade futura. 

Por fim, a comunidade escolar poderá também usufruir de pesquisas no campo 

do ensino de competências socioemocionais no período pós-pandemia em qualquer 

disciplina, principalmente nos segmentos EF – anos finais e EM, nos quais os 

educandos estão em uma faixa etária muito suscetível a mudanças corporais, sociais 

e psicológicas mais proeminentes. Estudos nesse campo podem colaborar com o 

direcionamento de políticas e mudanças educacionais, visto que é um tema em rápido 

crescimento que foi fortemente alavancado pela pandemia de Covid-19.  
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ANEXO A – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Título da Pesquisa: O PROFESSOR DE INGLÊS DO ENSINO MÉDIO DE UMA 

ESCOLA DA REDE PRIVADA DA CIDADE DE SÃO PAULO NO CONTEXTO PÓS-

PANDEMIA: REFLEXÕES SOBRE A FORMAÇÃO CONTINUADA À LUZ DA 

ANÁLISE DE NECESSIDADES. 

 

Pesquisador/a: Cynara Tavares de Sousa 

 

Você está sendo convidado a participar como voluntário de uma pesquisa. Este 

documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar 

seus direitos como participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com 

você e outra com o pesquisador.  

Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas 

dúvidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá 

esclarecê-las com o pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e 

consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. Não haverá 

nenhum tipo de penalização ou prejuízo se você não aceitar participar ou retirar sua 

autorização em qualquer momento. 

 

Justificativa e objetivos: 

 O presente estudo será desenvolvido a partir de inquietações da autora, no que 

se refere ao processo de formação continuada do professor de língua inglesa, tendo 

como premissa suas diferentes habilidades e motivações.  

Esta pesquisa visa somar-se ao acervo de estudos que estão sendo realizados 

sobre as consequências da crise sanitária de 2020 e contribuir com as reflexões sobre 

a formação continuada do professor no cenário pós-pandemia.  

 

Procedimentos: 

Em aceitando participar desta pesquisa o seu envolvimento se dará da seguinte 

forma: participando de um grupo focal e autorizando a utilização dos dados registrados 

durante os encontros presenciais, on-line e por meio de gravações. 

 

Desconfortos e riscos: 
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Sobre os possíveis riscos apresentados pela pesquisa, é preciso afirmar que a 

pesquisa em nenhuma hipótese representa prejuízos à saúde física, psíquica, 

intelectual, moral, social, espiritual e cultural dos participantes e seguirá as 

normatizações éticas atendendo as Diretrizes e Normas Regulamentadoras de 

Pesquisa envolvendo seres humanos, aprovadas pelo artigo 3º da Resolução CNS 

510/2016 (Brasil, 2016). Todavia, percebendo a existência de qualquer 

constrangimento. poderá optar, durante o processo, por não responder qualquer 

questionamento que gere desconforto, ou não veja pertinência na exposição, assim 

como poderão desistir de participar do projeto no seu decorrer. Os participantes 

também têm a garantia de anonimato e privacidade. 

 

Benefícios: 

Ao final da pesquisa será realizada a apresentação dos resultados para a 

coordenação da disciplina de língua inglesa com o intuito de que os dados possam 

servir de referência e suporte para a desenho de um processo de formação continuada 

neste novo cenário pós-pandemia que visa encaminhar as questões levantadas 

durante a pesquisa.  

 

Acompanhamento e assistência: 

O pesquisador dará total suporte aos voluntários participantes dessa pesquisa, 

em caso de dúvidas sobre o desenvolvimento deste estudo. 

 

Sigilo e privacidade: 

Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma 

informação será dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de 

pesquisadores. Na divulgação dos resultados desse estudo, seu nome não será 

citado. E ainda, você tem o direito de retirada do consentimento a qualquer tempo, 

sem qualquer prejuízo, ônus ou represália. 

  

Ressarcimento e Indenização: 

Você terá a garantia ao direito à indenização diante de eventuais danos 

decorrentes de sua participação nesta pesquisa, se for o caso. 

 

Contato: 
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Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, você poderá entrar em contato com a 

pesquisadora Cynara Tavares de Sousa. Rua das Pérolas, 35, apt. 810. São Paulo - 

SP, 04324-110. Contato: (11) 960556991. 

Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões 

éticas do estudo, você poderá entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética 

em Pesquisa (CEP) da PUC-SP, na Rua Ministro Godói, 969 – Sala 63-C (Andar 

Térreo do E.R.B.M.) - Perdizes - São Paulo/SP - CEP 05015- 001 Fone (Fax): (11) 

3670-8466 e e-mail: cometica@pucsp.br 

 

O Comitê de Ética em Pesquisa (CEP)  

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas 

envolvendo seres humanos. A Comissão Nacional de Ética em Pesquisa (CONEP), 

tem por objetivo desenvolver a regulamentação sobre proteção dos seres humanos 

envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comitês 

de Ética em Pesquisa (CEPs) das instituições, além de assumir a função de órgão 

consultor na área de ética em pesquisas. 

 

Consentimento livre e esclarecido: 

Após ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, 

métodos, benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa 

acarretar, aceito participar e declaro estar recebendo uma via original deste 

documento assinada pelo pesquisador e por mim, tendo todas as folhas por nós 

rubricadas: 

 

Nome do (a) participante: _______________________________________________ 

Contato telefônico: ____________________________________________________  

e-mail (opcional): _____________________________________________________ 

 

_____________________________________________ Data: ____/_____/______. 

(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu Responsável Legal)  

 

Responsabilidade do Pesquisador: 

Asseguro ter cumprido as exigências da Resolução 466/2012 CNS/MS e 

complementares na elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de 
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Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma 

via deste documento ao participante. 

 

______________________________________________ Data: ____/_____/______. 

(Assinatura do pesquisador) 
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Outros oficio.pdf 22/06/2023
17:56:43

CYNARA TAVARES
DE SOUSA

Aceito

TCLE / Termos de
Assentimento /
Justificativa de
Ausência

tcle.pdf 22/06/2023
17:56:02

CYNARA TAVARES
DE SOUSA

Aceito
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PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE
CATÓLICA DE SÃO PAULO -

PUC/SP

Continuação do Parecer: 6.330.267

SAO PAULO, 28 de Setembro de 2023

Antonio Carlos Alves dos Santos
(Coordenador(a))

Assinado por:

Projeto Detalhado /
Brochura
Investigador

projeto.pdf 22/06/2023
17:55:53

CYNARA TAVARES
DE SOUSA

Aceito

Parecer Anterior parecer.pdf 22/06/2023
17:55:45

CYNARA TAVARES
DE SOUSA

Aceito

Situação do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciação da CONEP:
Não
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