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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo investigar, descrever e interpretar o fenbmeno a
formacgéo de professores de inglés em escolas de curriculo duplo durante o curso
modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade, visando compreender 0s
construtos que compdem sua esséncia e lhes confere identidade. Inserida no ambito
da Linguistica Aplicada e dos estudos acerca da Linguagem e Educacdo, esta
investigacdo busca responder a seguinte pergunta: qual a natureza da formacao de
professores de inglés de escolas de curriculo duplo durante o curso modular hibrido
de 2021, sob o viés da complexidade? Para tanto, se fundamenta nos aportes teéricos
da Epistemologia da Complexidade (Morin, 2005, 2015), e nos conceitos sobre
Educacéao Internacional (Leask, 2015; Thiesen, 2017, 2018, 2021; Luna e Alexandre,
2015), CLIL, Content Language Integrated Learning, (Coyle, Hood and Marsh, 2010,
Zarobe e Cenoz, 2015, Lyster e Ballinger, 2011) e os 4 Cs (Coyle, 2007) os quais,
articulados, embasam o conceito de curriculo duplo (Sacristan, 1991; Leask, 2015,
Luna e Bona, 2018), entre outros. Metodologicamente, esta pesquisa de ordem
qualitativa-interpretativa € orientada pela abordagem hermenéutico-fenomenolégica
complexa, por meio da qual os fendbmenos da experiéncia humana séo investigados,
a fim de compreendermos sua esséncia (Freire, 2010, 2012, 2017). Os registros
textuais interpretados foram produzidos por 25 professores participantes e
interpretados pela pesquisadora. Os instrumentos de pesquisa utilizados foram os
relatos dos participantes e o questionario respondido por eles, bem como, o diario de
campo da pesquisadora. No processo de interpretacdo emergiram 0s seguintes temas
hermenéutico-fenomenoldgicos complexos: INSTITUICAO, PRAXIS, AMBIENTE e
DESENVOLVIMENTO, apresentados e discutidos a luz do referencial tedrico-
metodoldgico que orienta este estudo.

Palavras-chave: Formacéo docente. Curriculo duplo. Complexidade. Abordagem
hermenéutico-fenomenoldgica complexa.
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ABSTRACT

This research aims to investigate, describe, and interpret the phenomenon formation
of English language teachers from dual diploma schools during the modular blended
pre-service teachers’ training course in 2021 from the perspective of complexity with
the purpose of comprehending the constructs that compose the essence of this
phenomenon and its identity. This research is placed in the Applied Linguistics field,
within the realm of Languages and Education studies. This investigative study seeks
for answering the following research question: What is the nature of formation of
English language teachers from dual diploma schools during the modular blended pre-
service teachers’ training course in 2021 from the perspective of complexity? The
theoretical foundations of this research are the Epistemology of Complexity (Morin,
2005, 2015), concepts of International Education (Leask, 2015; Thiesen, 2017, 2018,
2021; Luna and Alexandre, 2015), issues regarding Content Language Integrated
Learning (Coyle, Hood and Marsh, 2010; Zarobe e Cenoz, 2015; Lyster e Ballinger,
2011) and the 4 Cs (Coyle, 2007), which have been intertwined as the bases for
discussing concepts of dual diploma (Sacristan, 1991, 2015; Luna e Bona, 2018), and.
the methodological choice is the Complex Hermeneutic-Phenomenological Approach
(Freire, 2017). The research participants were 25 teachers, who shared their
experiences by drafting reports and by answering a survey that have been used as
instruments for gathering texts, besides the journal of the researcher. In the
interpretation of the texts originated from the participants, it was possible to identify the
themes that composed the phenomenon under study: INSTITUTION, PRAXIS,
ENVIRONMENT and DEVELOPMENT, which have been presented and discussed
from the theoretical-methodological perspectives defined for this study.

Keywords: Teachers’ training. Dual Diploma High School Program. Complexity.
Complex hermeneutic-phenomenological approach.
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PREPARANDO O TERRENO

Nesta pesquisa, tive por objetivo investigar, descrever e interpretar o fendbmeno
a formacéo professores de inglés de escolas de curriculo duplo durante o curso
modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade!. Observei o fenébmeno no
ambiente do curso aqui denominado DDHS Teachers’ Training? (Dual Diploma High
School Teachers’ Training), projetado, construido e destinado aos professores de
inglés ingressantes no programa de uma instituicdo de ensino estadunidense?3,
implantado inicialmente em escolas brasileiras e expandido para escolas localizadas
em outros paises da América do Sul.

Ao iniciar esta pesquisa, fui impulsionada pelas experiéncias
problematizadoras que vivenciei ao compor o quadro diretivo da DDHS atuante no
Brasil. Ao principiar as atividades profissionais, fui exposta as dificuldades vivenciadas
pela instituicdo ao preparar os professores ingressantes nas escolas de curriculo
duplo a ela filiadas, por meio dos cursos de formacao pré-servigco ofertados até aquele
momento. Os resultados alcancados ao final daqueles cursos eram vistos como
insatisfatorios, na perspectiva da instituicdo e por parte de docentes participantes, pois
apontavam para um distanciamento entre a instituicao e o publico-alvo do curso. Essa
situacdo gerava certa preocupacdo, pois 0 sucesso no desenvolvimento e na
implementacdo do programa dependiam, também, da atuacdo do professor
ingressante, responsavel pela conducdo dos processos educacionais oriundos de
uma filosofia educacional estadunidense, por eles, até entdo, desconhecida.

A problematica estava instaurada e, com ela, a motivacdo para iniciar esta
pesquisa: a preparacao do terreno para construgéo do curso. Ressalto, contudo, ndo
ter o objetivo de propor solucbes imediatas ou miraculosas. Ao contrario, meu
propésito repousa em oportunizar a construcdo de um percurso de planejamento e
construcdo de um curso destinado aos professores de inglés ingressantes na DDHS,

incitado por um exercicio de reflexdo continuo, a fim de investigar a manifestacéo do

! Neste trabalho, os termos complexidade, epistemologia da complexidade e pensamento complexo
sdo adotados como sindnimos.

2 Por motivos éticos, utilizo a sigla DDHS (Dual Diploma High School) para me referir a instituigcdo norte-
americana em foco neste trabalho.

3 Utilizo os termos estadunidense, americano e norte-americano como sindénimos, ao me referir aos
Estados Unidos da América do Norte.
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fendmeno sob investigacao.

A instituicdo de ensino estadunidense em questdo, DDHS, privada,
devidamente regulamentada pelas agéncias americanas Maryland State Board of
Education e Middle States Association Commissions on Elementary and Secondary
Schools, cujo ethos se fundamenta em valores éticos e humanistas, objetiva contribuir
para a formacéo de alunos que venham a atuar em contextos de internacionalizacéo
(ou ndo), incluindo a necessidade de aprendizagem e ensino de competéncias
linguisticas e interculturais que atendam as demandas da sociedade global. Em 2015,
a DDHS iniciou as atividades de implementacdo do Top up/Dual Diploma High School
no Brasil, momento em que identificou a necessidade de abertura de um escritorio
local, a fim de melhor compreender a realidade brasileira, facilitar o acompanhamento
e dar suporte as escolas afiliadas durante e ap6s a fase de implementagédo. A
instituicdo preocupou-se em apoiar as escolas afiliadas a lidar com as diferencas
culturais que naturalmente emergem nos processos de integracdo de naturezas
diferentes (brasileira e estadunidense), em uma perspectiva intercultural e, ndo, de
monocultura (Luna e Alexandre, 2015).

A instituicdo tem as credenciais e a autorizacdo de agéncias educacionais
americanas, para implantar o curriculo escolar da Escola Basica (em inglés, K124
curriculum) fora do pais de origem, de duas formas. A primeira denominada em inglés,
Full Curriculum School, consiste no modelo de abertura de escolas internacionais no
pais-alvo, o que exige a contratacdo do corpo docente e diretores americanos,
certificados nos Estados Unidos. O processo acontece em todas as séries escolares,
do Infantil ao Ensino Médio; aspectos curriculares sdo considerados e construidos de
maneira articulada (local e estadunidense). A segunda, contexto em que esta
pesquisa se desenvolveu, é caracterizada por um arranjo curricular que, associando
dois curriculos, brasileiro e estadunidense, objetiva desenvolver o repertorio cognitivo-
experiencial dos alunos engajados no duplo esquema educacional. Dessa maneira,
tem-se o curriculo duplo no Ensino Médio local, em inglés, Top up /Dual Diploma High
School Program. Um aspecto importante € mencionar que as disciplinas curriculares

estrangeiras sdo lecionadas em lingua inglesa. Na articulacdo resultante, as

4 K12 - termo em inglés que define as 12 séries escolares que compdem a escola béasica
estadunidense, ou seja, do Ensino Infantil ao Ensino Médio.
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normativas e diretrizes educacionais atendem as normas e leis das duas realidades,
a brasileira e a estadunidense, viabilizando ao nosso aluno, a obtencdo de dupla
diplomacéo® do Ensino Médio, facilitando a mobilidade no Ensino Superior para paises
estrangeiros, que o coloca em melhores condi¢gdes conteudistas e linguisticas.

As iniciativas de implementacdo de curriculo em dimensfes transnacionais,
como essas da DDHS, sdo vistas por alguns pesquisadores como um movimento de
internacionalizagdo que rapidamente “inunda(m) os territérios educacionais na
Educacéo Superior e vai(vdo) sedutoramente envolvendo os curriculos da Educagéo
Basica” (Thiesen, 2018, p. 2). Apoio-me nos estudos desse autor (Thiesen, 2017,
2021) para justificar a dificuldade em encontrar fundamentacéo teérica que embase
a nomenclatura curriculo duplo, adotada neste trabalho, para qualificar as escolas
privadas afiliadas a DDHS, que adotam o Top up /Dual Diploma High School Program,
muitas vezes, classificadas erroneamente no Brasil, como um modelo de escola
bilingue, pois se considera apenas um aspecto do programa, de cunho metodoldgico,
gue consiste em lecionar as disciplinas (norte-americanas) em inglés, utilizando uma
metodologia de ensino Content Language Based Learning (CLIL), também por vezes,
utilizada pelas escolas bilingues no Brasil.

A classificacdo de escolas bilingues também tem sido objeto de discussées no
cenario educacional brasileiro, tanto no ambito de normatizacdo, quanto no ambito
académico, por ser um campo novo de estudos no Brasil — o que nos leva a refletir
sobre a relacdo entre o ensino de lingua inglesa com as politicas educacionais
nacionais nesse segmento. Nesse sentido, a lingua inglesa, por ter o destaque
mundial (Rajagopalan, 2015), foi inserida como parte obrigatéria da composicao
curricular da Educacéao Béasica no Brasil, tanto na rede publica quanto na rede privada,
segundo a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 (LDB)®, e a Base Nacional Comum

5 Nos Estados Unidos, existe a diferenca na nomenclatura entre certificacdo e diplomacdo. Por
certificacdo entende-se que o aluno obtera um certificado apenas, pois, ao finalizar o Ensino Médio,
cumpriu parte dos critérios exigidos. Na diplomagéo, contudo, o aluno estara elegivel a obtencéo do
diploma, pois cumpriu com todas as exigéncias curriculares. Essas podem variar de acordo com a
legislacdo educacional estadual/local norte-americana. No caso da DDHS, o aluno brasileiro deve
cumprir e ser aprovado em ambos os curriculos, realizar 20h de Servico Comunitario por ano escolar,
como condigdo sine qua non a obtencéo do diploma duplo (High School Dual Diploma)

6 Disponivel em:
https://legislacao.presidencia.gov.br/atos/?tipo=LEI&numero=9394&an0=1996&ato=3f503Y61UMJIpW
T25a. Acesso em 03/08/2023.
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Curricular (BNCC) de 2020’. Outro marco importante sobre o ensino da lingua inglesa
reside no aumento significativo de escolas bilingues® no mercado nacional, em
maioria, de escolas privadas (Marcelino, 2009; Almeida, 2015; Megale, 2019; Brasil,
2020), emergindo a necessidade de regulacado publica do segmento.

O Conselho Nacional de Educacao (CNE) aprova o “Projeto de Resolugao que
dispbe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Plurilingue”, em
resposta as “demandas por normatizagdo de educagao bilingue/multilingue que
chegam ao CNE, e se reportam essencialmente as chamadas linguas de prestigio,
com destaque para o inglés” (Brasil, 2020, p. 14). J4 as escolas internacionais sao
anunciadas no documento, e sdo disseminadas a outros paises, de onde emanam as
suas diretrizes curriculares. Entretanto, durante o desenvolvimento desta pesquisa, tal
projeto ainda aguarda a homologacgéo do MEC.

Mesmo diante das dificuldades acima mencionadas, insisto na pertinéncia do
tema, “constatando o interesse de instituicbes de ensino norte-americanas por esse
ainda novo segmento no Brasil, e interpretando-o como uma perspectiva de
internacionalizacdo da Escola Bésica brasileira” (Ragnev e Freire®, 2023, p. 2).

Dando continuidade as investigacdes, apoio-me, inicialmente, nos estudos
realizados por Thiesen (2017) para compreender melhor o contexto desta pesquisa e
melhor fundamenta-la. O autor enfatiza a escassez de pesquisas no segmento, o que
0 motiva a fazer alinhamentos entre a Educacéo Basica brasileira e os movimentos
de internacionalizacdo da educacdo em nivel do Ensino Superior. Esses movimentos
foram utilizados para discutir e problematizar a internacionalizacdo de curriculo no
Ensino Superior, apontando os trabalhos de alguns pesquisadores brasileiros, como
Morosini (2006, 2011, 2014), Almeida (2015), Nogueira, Aguiar e Ramos (2008),
Maués (2015), Lima e Maranha (2009, 2011), Aguiar (2007), Luna (2016), entre

7 Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF 110518 versaofinal_site.pdf. Acesso
em 03/08/2023.

8 Segundo Michetti (2022), os dados desse universo ndo sao exatos. O autor menciona que 3% das
escolas privadas nacionais oferecem algum tipo de ensino bilingue (BRASIL, 2020, p. 11), o que
representa 1200 escolas de um total de quase 180.000, segundo Censo Escolar 2020; o Brasil conta
com 179.533 estabelecimentos de educacgéo bésica, sendo 41.046 deles privados. A cidade de Séo
Paulo tem 7.185 estabelecimentos, dos quais 4.487 séo privados.

9 Para evitar davidas, ao longo do texto da tese, as cita¢des indicadas como sendo de Freire,
referem-se as de autoria de Maximina M. Freire. Quando o autor for Paulo Freire, ele sera indicado
por seu nome completo.
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outros.

Durante a trajetOria desta pesquisa, a busca exaustiva por estudos e por
pesquisas académicas a respeito da Internacionalizacdo do Curriculo da Escola
Bésica também revelou escasso numero de estudos sobre o assunto. No portal de
periodicos da CAPES, a expressao foi selecionada usando-se o seguinte critério:
“apresentar, nos topicos, assunto, titulo e/ou palavra-chave, os descritores
“‘internacionalizagao”, em associagao ao termo “escola basica”. Foram encontrados os
trabalhos de Thiesen (2018, 2019) e Selton et al. (2023).

Thiesen (2018) ressalta que ndo ha pesquisas no Brasil dedicadas a investigar
problemas que envolvem formacao e atuacao docente nesse segmento, e supde que
‘o tema n&o constitui, ainda, um problema ou necessidade que merecga tratamento
académico” (Thiesen, 2019, p. 431). Segundo o autor, 0s poucos artigos nesse ambito
analisam resultados de programas apoiados pela Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal do Ensino Superior (CAPES), destacando as pesquisas de Luna e
Alexandre (2015).

Ao realizar a busca na biblioteca digital da Pontificia Universidade Catdlica de
Sdo Paulo (PUC-SP), usando os descritores “internacionalizagao” e “educacao
basica”, encontrei os mesmos trabalhos de Thiesen (2018, 2019), além dos trabalhos
de Costa (2023), e de Michetti (2022). Esse ultimo, no ambito da sociologia, menciona
que o interesse por movimentos de internacionalizacdo € motivado pelo fenbmeno da
globalizagéo, tornando-o “capital internacional” (Michetti, 2022, p. 48), que penetra no
ambito da Escola Basica, marcando o surgimento de organizagdes “que fornecem
curriculos que podem ser adotados e reconhecidos no mundo inteiro”, possibilitando
a mobilidade “quanto ideia de um padrao internacional de educacao” (ibidem).

Costa (2023) traca consideracdes que entrelacam Internacionalizacdo da
Educacao Basica, BNCC e lingua inglesa. Apesar de o modelo de implementacéo de
curriculo duplo néo ter por objetivo mudancas no curriculo nacional, entendo que
alguns pontos ressaltados pela autora podem ser relacionados a esta pesquisa. A
autora pauta-se no discurso global sobre a importéancia da lingua inglesa
desenvolvidos por Beech (2012), como forma de alcangcar a cidadania global
(UNESCO, 2015), por meio de desenvolvimento de competéncias interculturais, e
menciona que a internacionalizacéo de curriculo escolar (doravante ICE) deveria ser

um direito universal de todo cidaddo ao conhecimento e a formacgéo de qualidade.
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Apoiando-se também nos estudos de Thiesen (2021) e Moreira e Santos
(2012), a autora destaca a ampliacdo no foco da ICE, passando de interesses
meramente econdmicos e da elite dominante para uma proposta que possa atingir
dimensbes maiores, culturais, morais e éticas, promovendo mudancas na forma de
pensar e nas atitudes dos individuos, sem a intencdo de provocar uma
homogeneidade cultural.

Concordo com as reflexdes da autora quando afirma que a ICE pode ser
considerada como uma possibilidade de criacdo de novas oportunidades, favorecendo
0 enriguecimento mutuo, intercultural, validando a cultura, os habitos e as tradicbes
locais, agindo do global para o local e considerando o conhecimento como universal.

Devido a escassez de referéncias sobre a tematica da internacionalizacdo da
Escola Basica ou mesmo de seu curriculo, opto pelo conceito “internacionalizacédo de
curriculo” desenvolvido no contexto da Educacao Superior por Leask (2015, p. 9), a
fim de entrelacar as visbes apresentadas com o tipo de escola em foco nesta
pesquisa. A autora compreende que esse processo incorpora uma dimensao
internacional, intercultural e global do curriculo, no qual sdo definidos os objetivos de
aprendizagem, os instrumentos de avaliacdo e a metodologia de ensino e em todos
os demais servicos de suporte de um programa de estudo. Tais aspectos sao
vivenciados pela DDHS e por mim na rotina escolar no contexto brasileiro.
Compreendo, entdo, o modelo de implementacdo Top up/Dual Diploma High School
Diploma promovido pela DDHS, como sendo uma das possibilidades de
internacionalizacao do curriculo da Escola Basica Brasileira.

Com base nesse argumento e partindo da atuacdo e do trabalho ja
desenvolvido por Ragnev (2018), opto por fazer, nesta pesquisa, um recorte peculiar
especifico em um territério pleno de nuances e atributos para tecer consideracdes e
reflexdes a respeito de escolas que também oferecem instrucdo complementar em
uma lingua estrangeira, por meio do acréscimo significativo de disciplinas do curriculo
estrangeiro, tornando-o duplo. Nesse caso, homeio as escolas que adotam esse
modelo, como sendo escolas de curriculo duplo.

Entendo, no entanto, que esse tipo de escola se distancia de modelos de
Educacédo Bilingue encontrados no Brasil e em outros paises. Ainda que nos dois
modelos a lingua estrangeira seja definida como uma das linguas de instrucéo, a

escola bilingue segue as diretrizes curriculares nacionais (brasileiras). Além disso, ao
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finalizarem os anos escolares, os alunos da escola bilingue obtém o certificado de
conclusdo, o histérico escolar e o diploma emitidos pela escola brasileira, em
consonancia com as normativas educacionais locais. Em alguns casos, podem obter
certificados de proficiéncia na lingua estrangeira em foco. Entretanto, os alunos da
escola de curriculo duplo estardo elegiveis a obter os mesmos documentos emitidos
nao somente pela escola brasileira, mas também pela escola estrangeira que, no caso
da DDHS, cumpre com as normativas educacionais estadunidenses.

Reconheco que a escola de curriculo duplo é uma forma de educacéo elitista
e acessivel a uma minima parcela da sociedade brasileiral®, muito menor do que
aguela visada pelas escolas bilingues, o que muitas vezes, a torna alvo de criticas.
Entretanto, como ressaltam Ragnev e Freire (2023, p. 99), esse fato ndo minimiza a
importancia de ser um objeto de estudo e reflexdo, ou mesmo de ser ofertada em
maior proporcdo a outros segmentos da populacédo algum dia, em alguma medida,
nao podendo ser excluida das possibilidades e opgdes, “predeterminando um contexto
socioecondmico indiferente a transformacdes de diversas naturezas”.

Embora a internacionalizacdo do curriculo possa ser vista como uma
oportunidade significativa para se criar um espaco escolar de desenvolvimento dos
alunos em uma perspectiva internacional e intercultural, necessarias para atuarem e
viverem em um mundo “‘marcadamente multicultural” (Harari, 1992, p. 53), os
processos de implementacdo e expansdo sao desafiadores. No processo de
internacionalizacao do curriculo feito pela DDHS no Brasil, os desafios foram diversos.
No entanto, meu interesse em desenvolver essa pesquisa esteve em investigar,
descrever e interpretar o fenbmeno em questéo, pois entendo que a formacgéo docente
€ um dos pontos a serem considerados na conducao de processos educacionais
relevantes no movimento de Internacionalizacédo do Curriculo da Escola Basica.

Concordo com Sacristan (1995), e entendo que o professor (no caso, de inglés)
responde individualmente as normas e regulacdes (no caso, estadunidense) adotadas
pela instituicdo em que ira ingressar, na qual exercera a pratica docente que traz em

si o imbricamento do conhecimento e de habilidades, envolvendo questdes

10 Para maior compreenséo sobre questdes que envolvem o interesse da elite brasileira na busca por
escolas internacionais, sugiro os estudos de Almeida (2022); Almeida et al. (2004); Aguiar e Nogueira
(2012), Canedo et al. (2013), Michetti (2022), entre outros. Esses trabalhos tecem argumentacfes que
embasam o discurso sobre o interesse pelo ensino internacional o qual faz parte da formacgéo e da
reproducao das classes dominantes no Brasil ha décadas.
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psicolégicas e culturais, que devem ser consideradas nos programas de formacgao
docente. Nesse sentido, me alinho as reflexdes do autor sobre a importancia da
criagdo de uma agenda do curso de formacdo docente, que possa ir além dos
tecnicismos (como fazer) e possa alcancar niveis de cognicdo mais altos (porque
fazer), promovendo mudancas pedagogicas, e acima de tudo, que possam oportunizar
um processo de desenvolvimento continuo, que perpassa as dimensdes pessoais e
profissionais, mesmo ap0s a finalizacao do curso.

Diante do exposto, o perfil do docente foi um dos pontos de relevancia para o
desenvolvimento desta pesquisa. Segundo a DDHS, os professores contratados para
lecionar as disciplinas que compdem o Top up/Dual Diploma High School, devem
passar pelo curso de formacdao inicial antes de iniciar a atividade docente na escola
de curriculo duplo, fiiada & DDHS, a fim de compreender as normativas
estadunidenses e relaciona-las ao cotidiano escolar. Assim, é importante entender os
pré-requisitos para o cargo de docente nas escolas afiliadas e definido pela DDHS,
em consonancia com a legislacdo educacional estadunidense para este tipo de
escola, descritos a seguir:

e Diploma de Bacharelado e Licenciatura em quaisquer areas do
conhecimento;

e Proficiéncia em Lingua Inglesa Nivel C2 (CEFRY) e

e Para a disciplina denominada Computers, espera-se que o professor
tenha formacdo em educacdo tecnoldgica, podendo ser atestado por
meio de certificados no segmento Google/Microsoft, devido aos
objetivos curriculares da disciplina.

Baseada nos pré-requisitos acima, a DDHS relata que o processo de selecao
de professores para atuar nas escolas afiliadas no Brasil costuma ser um desafio,
devido a dificuldade que enfrenta para selecionar docentes que atendam a todos 0s

pré-requisitos relacionados. Por exemplo, € comum encontrarem professores com

11 common European Framework of Reference for Languages (CEFR), ou Quadro Europeu Comum
de Referéncia para Linguas. E um padrdo internacionalmente reconhecido para descrever a
proficiéncia em uma lingua estrangeira. Descreve a competéncia linguistica dos alunos em trés
categorias, cada uma com duas subdivisdes: A (Al e A2), B (B1 e B2) e C (C1 e C2). Mais detalhes
estdo disponiveis em: <https://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework_ EN.pdf>. Acesso em:
22/11/ 2023.
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formacdo em nivel superior (Bacharelado e Licenciatura), ou até mesmo com
formacédo em nivel de pds-graduacdo no Brasil, mas, muitas vezes, tais profissionais
ndo comprovam um nivel de proficiéncia satisfatorio em inglés. O contrério, também,
revelou-se frequente.

Para evidenciar a comprovacédo dessa questao, além de minha experiéncia na
gestdo do programa, apoio-me nos estudos realizados por De Buck (2017) que,
durante os anos de 2016 e 2017, conduziu pesquisa de mestrado que investigou o
momento de implementagdo do programa DDHS no Brasil. A coleta de informacdes
incluiu entrevista com docentes participantes do primeiro curso de formacéo preé-
servico, destinado aos docentes ingressantes na instituicdo. O autor destacou dois
aspectos relevantes relacionados aos desafios encontrados na implementacdo do
programa: a selecdo e o preparo dos professores para atuar na instituicao.

Outros estudos internacionais (Coyle, Hood e Marsh, 2010; Ballinger, 2020;
Ballinger e Lyster, 2019; Tedick e Lyster, 2021) apontam os desafios encontrados para
0s processos de contratacdo de docentes qualificados para atuar em escolas, que
adotam, como a DDHS, a metodologia de ensino Content Language Integrated
Learning (CLIL'?), cujo curriculo deve ser ensinado em um idioma estrangeiro. Dessa
forma, o processo de desenvolvimento e aprendizagem da lingua estrangeira € muito
relevante nesse tipo de contexto (Coyle, Hood e Marsh, 2010).

Além dos aspectos relevantes acima mencionados, a DDHS menciona que a
especificidade do perfil dos docentes para atuar nas escolas no Brasil foi um elemento
novo, devido as dificuldades enfrentadas ao alinhar agenda e formato do curso ao
perfil dos docentes contratados no Brasil. Aqui, os professores no perfil desejado sdo
professores de inglés, diferentemente daqueles contratados para atuar nas Full
Curriculum ou Top up/Dual Diploma Schools em outros continentes, onde os docentes
séo professores do high school nos Estados Unidos e sédo contratados especialmente
para atuar na escola internacional. A DDHS replicou o conteudo, formato, e duracéo
do curso destinado aqueles docentes para o publico no Brasil.

Ao ofertar 0 mesmo curso aos docentes brasileiros, notou-se a necessidade de
ajustes; no entanto, a instituicdo relatou que mesmo tendo feito diversas tentativas,

entendeu que o0s objetivos ndo foram alcancados, como evidenciado pelas

12 Mais informacdes sdo tratadas mais adiante, no capitulo destinado a fundamentacéo teérica.
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dificuldades encontradas pelos docentes ao iniciar as atividades. Um outro aspecto
importante, relaciona-se aos motivos descritos pelo grupo de professores no Brasil,
criticando a agenda do curso e apontando que as informacdes praticas sobre como
ensinar o conteudo deveriam ser priorizadas, como por exemplo, o tipo de material
didatico a ser usado, a lista de conteudos programaticos a ser ensinado, como
elaborar as provas, entre outros aspectos que, por questdes éticas, ndo sédo reveladas
neste trabalho.

No entanto, esse dado aumentou a preocupacao e o desconforto da instituicdo
por entender que estruturar um curso de formacao pré-servico somente com base
nessas questdes praticas distanciaria cada vez mais os docentes dos objetivos
educacionais e do ethos da instituicdo, pautados em bases humanistas e na
interculturalidade. Na visdo da instituicdo, a pratica de sala de aula ndo poderia ser
descartada, porém nos cursos ministrados antes do inicio desta pesquisa, foi
observada uma dificuldade em promover um processo reflexivo dos participantes,
gerando articulacbes de saberes, objetivando atingir a ampliagdo das competéncias
cognitivo-experenciais dos alunos interessados na dupla certificagéo.

A maior preocupacdo da DDHS era que o docente conseguisse construir
conhecimentos tedrico-praticos necessarios que pudessem favorecer a criacdo de
espacos de aprendizagem de conteudo curricular e desenvolvimento linguistico, de
maneira integrada, no sentido de promover uma trajetoria de ensino internacional,
calcada em uma proposta educacional baseada no desenvolvimento de valores
humanistas, visando a constru¢do de uma forma de pensar critica e reflexiva, a fim de
preparar o educando para ser atuante em uma sociedade cada vez mais globalizada.

Diante das emergéncias vivenciadas pela instituicdo ao implementar o high
school em terras brasileiras, descobrimos (DDHS e eu, pesquisadora) uma extensa
lacuna na formacéo académica dos docentes, até entéo, inesperada.

Munida dos estudos sobre a epistemologia da complexidade que havia
desenvolvido durante o Mestrado, identifiguei uma possibilidade de desenhar
estratégias para resolver um problema da vida real; contudo, sem a inteng&o de propor
solugdes imediatas e, sim, de oportunizar um percurso de planejamento e construcao
movido pela reflexdo sobre as questbes apresentadas.

Assim, nasceu o curso de formacdo docente pré-servico, que passou a ser

denominado DDHS Teachers’ Training e, neste estudo, metaforicamente,
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compreendido como A Ponte. A partir disso, vislumbrei a imagem da famosa ponte
pénsil Golden Gate, localizada no estado da Califérnia, que conecta a cidade de Sao
Francisco a Sausalito. Em 2019, ano em que finalizava meu projeto de pesquisa que
daria origem a esta tese, tive a oportunidade de atravessa-la, durante uma visita de
trabalho pela DDHS. Recursivamente, retornei ao inicio de minha via estudantil na
California: fazer a travessia naquele momento, ganhava um novo significado. Passei
entdo, a adota-la como uma imagem metaférica, na qual me apoiei diversas vezes ao
longo desta jornada e na qual me inspirei para projetar, construir, implementar,
adaptar e ajustar o curso modular hibrido de 2021, ponto de partida da construcéao
desta tese, como ja descrito anteriormente.

Compreender a Golden Gate®® sécio-historicamente nutriu-me de esperanca
para enfrentar os diversos momentos de incerteza, dicotomias, nao-linearidades com
0s quais me deparei ao longo da jornada de elaboracéo desta tese. A obra americana
precisou ser construida mesmo diante das condicdes climaticas desfavoraveis da
regido que, em principio, ndo permitiriam essa empreitada. Apesar do desafio e sem
nenhuma experiéncia prévia na construcdo de pontes suspensas, 0 engenheiro
alemao, Joseph Strauss, assumiu 0 contrato e a projetou. Tais fatos se alinham a
minha experiéncia nesta jornada de pesquisa, pois a robustez e o sucesso da obra
californiana nutriram-me de esperanca para enfrentar os diversos momentos de
incerteza, dicotomias, ndo-linearidades, emergentes ao longo de todo o processo.

Essa decisao foi aceita, contou com o apoio da instituicdo DDHS, passou a ser
meu interesse de pesquisa e deu inicio ao processo de planejamento e construcao
desta tese, fundamentada, sobretudo, nas reflexdes sobre acéo tecidas por Morin
(2011, p. 79) para afirmar que

A acdo é estratégia. A palavra estratégia ndo designa um programa
predeterminado que basta aplicar ne variartur no tempo. A estratégia permite,
a partir de uma decisao inicial, prever certo nimero de cenarios para a acao,
cenéarios que poderdo ser modificados segundo as informagbes que védo
chegar no curso da agéo e segundo os acasos que Vao se suceder e perturbar
(grifo do autor).

Nesse sentido, construir o curso DDHS Teachers’ Training, sob o viés da

complexidade, envolveu aceitar os desafios que emergiram na busca da solugéo para

13 Mais informacdes sobre a ponte suspensa Golden Gate podem ser encontradas no site oficial:
https://www.goldengate.org/. Acesso em 15 de maio de 2023.
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entender a situacdo como uma oportunidade de refletir sobre uma nova maneira de
pensar, considerando movimentos recursivos, hologramaticos, dialégicos e
sistémicos. Isso levou a uma compreenséo sobre a incompletude desse fen6meno,
no sentido de ndo descartar a possibilidade de uma reforma ou mesmo de fazer
pequenos ajustes em algum momento, em resposta as influéncias advindas das
relacbes entre os elementos vivos (seres vivos, participantes do curso e suas
necessidades, por exemplo) e nao-vivos (fatores ndo vivos, novas normativas da
instituicdo, falta de recursos para desenvolvimento de cursos presenciais, mudancas
no conteudo do curso, entre outros) que compdem a ecologia do curso.

Nesse exercicio reflexivo, o desenho de estratégias foi sendo delineado ao
projetar o curso DDHS Teachers’ Training. Recursivamente, voltei ao tempo, e pude
refletir sobre minha trajetéria experiencial ao iniciar minhas atividades na institui¢éo,
guando tive a oportunidade de acompanhar os quatro cursos de formacéo pré-servico
(mencionados anteriormente), ofertados aos docentes brasileiros, desde a fase inicial
de implantacdo do curriculo duplo no Brasil. Baseio-me em Dewey (2010) para afirmar
que a qualidade da experiéncia que vivi foi inica e singular e que eu poderia retoma-la ao
fazer relacdes com aquelas vivenciadas pelos docentes, cujos comentarios revelaram
momentos de inseguranca, desconforto, ordem e desordem, e algumas vezes, até
medo de ndo conseguir(mos) atender as (nossas) proprias expectativas e as da
DDHS.

Acerca desses aspectos, a pesquisa De Buck (2017), aponta algumas
justificativas acerca das tentativas frustradas da instituicdo em atender as expectativas
dos docentes e atingir os objetivos dos cursos ofertados. Um dos fatos relatados pelo
autor se refere ao modo como importantes e complicadas informacdes inerentes ao
curriculo estrangeiro foram ministradas, ou seja, 0 autor atenta para o risco de tratar
de temas relevantes — como o curriculo — de forma simplificada e extremamente
objetiva e em um curto espaco de tempo. Segundo o autor, tal processo gerou nos
docentes, até entdo experientes no ensino de linguas, um sentimento de inseguranga
e incerteza. Muitos ainda relataram que ndo seriam capazes de atuar de maneira
satisfatdria naquele novo contexto, culturalmente diferente daguele a que estavam
habituados.

Entendo que o formato do curso e a experiéncia vivenciada pelos docentes,

registradas por De Buck (2017), convergem para a logica do paradigma tradicional,
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gue € newtoniano-cartesiano, fundamentado no que pode ser quantificado, sob a
perspectiva de uma racionalidade linear, conteudista, simplificada, fragmentada da
realidade e extremamente positivista. A instituicdo estadunidense, segundo o autor,
esperava que os professores pudessem aplicar todas as informacgdes recebidas de
maneira linear, objetiva e sequencial, quando iniciassem seus exercicios de docéncia
nas escolas de curriculo duplo, filiadas a DDHS.

Apoio-me em Dewey (2015, p. 25) para explicar que experiéncias nao
educativas, como as relatas por De Buck (2017), podem impedir 0 avango no processo

de desenvolvimento do aprendiz pois, nas palavras do autor, essas vivéncias geram

[...] dureza, insensibilidade, incapacidade de responder aos apelos da vida,
restringindo, portanto, a possibilidade de futuras experiéncias mais ricas.
Outra poderd aumentar a destreza em alguma atividade automatica, mas de
tal modo que habitue a pessoa a certos tipos de rotina, restringindo, portanto,
fechando-lhe o caminho para experiéncias novas.

Nessa mesma perspectiva deweyana, o self da pesquisadora também foi
sendo formado processualmente, de maneira ndo isolada e n&o fixa, por meio de uma
trajetéria de interacdo organica, envolvendo ligacbes e conexfes entre um
conhecimento novo (coconstruido), articulando-o com os antigos trazidos pelos
participantes, pela prépria pesquisadora, pela instituicAo, em uma cadeia
experiencial, movidos pelo “interesse de aprender a partir de todos os contatos da
vida, o interesse moral essencial” (Dewey, 1997, p. 360).

Tais movimentos reflexivos resultaram em um processo de experiéncias
educativas continuo, um “continuum experiencial” (Dewey, 2015, p. 28), que perdurou
mesmo apoés a finalizagdo do curso e promoveu a oportunidade de crescimento de
todos os envolvidos, incentivando-os a investir em suas préprias formacdes ou, até
mesmo, a se conectarem nos momentos de incerteza ou instabilidade, ao iniciarem o
ano letivo, por exemplo. Em um sentido metaférico, essa experiéncia vivida permitiu
pensar em estratégias que favoreceram um processo educacional significativo,
construindo pontes, ndo muros, impulsionando o crescimento de todos.

A partir do exposto, tornou-se importante considerar os objetivos da Educagéo
Internacional como uma alternativa para a formagdo de um sujeito integral,
participativo e competente para buscar novas formas de construir conhecimento
continuamente, mediado por mais de um codigo linguistico e um senso critico forjado

no contraste entre realidades sécio-histéricas distintas.
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Vale enfatizar que entender o conceito de curriculo duplo como uma forma de
internacionalizacdo do curriculo sob o viés complexo, implica compreender a
educagcdo como uma reconstrucao sistémica continua, ndo linear, ndo reducionista,
nao disjuntora, realizada pela associacdo de uma diversidade de saberes
transdisciplinares que, constantemente, se ligam e se religam de diversas formas,
promovendo articulagdo entre as ciéncias, em um dialogo de opostos que se
complementam, em busca de relacdes entre varias formas de pensamento (Morin,
2011).

Fundamento-me nas consideracdes de Capra e Luise (2016, p. 17) para
explicar a relevancia da oportunidade de aprendizagem pessoal e profissional que se
materializou nesta pesquisa, a qual exigiu da pesquisadora uma postura nova e
integradora de resolver os problemas que nos envolvem para crescermos e
evoluirmos de forma equilibrada e sustentavel, com vistas a “uma visédo unificada que
integra dimensdes bioldgicas, cognitivas, sociais e ecoldgicas da vida, que ndo podem
ser separadas.” Em consonancia com os autores, Morin (2002, p. 134) nos explica a

nocao de sistema, ao afirmar que

[...] o sistema se apresenta, inicialmente, como uma unitas multiplex, isto é,
como um paradoxo: sob o angulo do Todo, ele € um e homogéneo;

considerado sob o angulo dos constituintes, é diverso e heterogéneo.
Nessa via reflexiva, entendo o que é compreender a ideia contraditéria que um
sistema traz: de um lado associar uma ideia de unidade, e de outro, sua multiplicidade,
as quais se repelem e aproximam. Nessa direcdo, Morin (2002, p.135) ressalta a
importancia de entendermos um sistema com uma unidade global, constituida por

partes diversas e inter-relacionadas, advertindo-nos, assim, sobre como

[...] um sistema é uma unidade global, ndo elementar, ja que ele é constituido
de partes diversas e inter-relacionadas. E uma unidade original, ndo original:
dispbe de qualidades proéprias e irredutiveis, mas deve ser produzido,
construido e organizado.

Nessa perspectiva complexa, entendo que o cenario desta pesquisa €
composto ndo somente pela DDHS, mas também pelo entorno do qual os professores,
a pesquisadora e o curriculo fazem parte, ndo podendo ser vistos de maneira isolada,
fragmentada e disjunta. Mas, ao contrario, na perspectiva de um viés integrador, da
complexidade, cuja raiz etimologica latina, complexus, significa “0 que é tecido em

conjunto” (Morin, 2010, p. 190), sugerindo a religacdo de saberes de maneira
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pertinente, e a conexao entre o sujeito e 0 objeto e entre o objeto ao seu ambiente, a
serem considerados na constru¢do do curso modular hibrido de 2021.

A originalidade da pesquisa repousa, assim, nas reflexdes pautadas no viés
complexo sobre conceitos relativos ao desenho e a implementacéo de curso destinado
a docentes que venham atuar em contextos de escolas que adotem um curriculo
internacional ou que utilizem metodologias de ensino que necessitem da integracao
do ensino de conteldos curriculares e linguas estrangeiras, como forma de expandir
as habilidades e competéncias dos alunos em um tipo de educagéao internacional, que
favoreca a construcdo de conhecimento pela via da complexidade, como sinalizam
Ragnev e Freire (2023, p. 104),

[...] para aimprescindibilidade de desenvolvimento de contextos académicos
e procedimentos instrucionais integradores, de dimensfes intelectual,
linguistica e social n&o limitantes e limitadoras, que favorecessem a formagéo
de sujeitos interculturais, que se expressassem e atuassem em diversas
situagbes sociais, académicas e interculturais de maneira pertinente,
articulada e ética, interligando saberes e informa¢gdes na resolucdo de
problemas de um mundo simultaneamente local e global, plural e contraditério
— apesar da imprevisibilidade, ambiguidades e incertezas inerentes a vida.

Escolhi como orientacdo metodolégica a Abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica Complexa (Freire, 2010, 2012, 2017), que permitiu a interpretacdo
da experiéncia humana vivenciada pelos participantes do curso modular hibrido de
2021, a partir do olhar de quem o vivenciou em uma perspectiva sistémica, recursiva,
hologramatica e dialdgica.

Para atingir os objetivos propostos e, assim, investigar, descrever e interpretar
o fenbmeno em questéo, formulo a pergunta, intencionalmente aberta, seguindo as

orientacdes da abordagem que adoto (Freire, 2017):

Qual a natureza da formacédo de professores de inglés de escolas de curriculo
duplo durante o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade?

O curso modular hibrido de 2021 teve a participacdo de 25 docentes. Foi
planejado e construido partindo-se da reflexdo sobre os comentarios e impressodes
dos participantes dos cursos de 2019 e 2020, bem como das anotacdes do diario de
pesquisa da pesquisadora.

O curso foi de natureza hibrida e composto por trés modulos, em que os dois
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primeiros foram assincronos (realizados no ambiente Moodle) e o terceiro, em formato
sincrono-remoto, via plataforma de videoconferéncia (Zoom). Ao final dos dois
primeiros modulos, os participantes registraram as impressées por meio de relato de
experiéncia e, ao final do dltimo mdédulo, responderam a um questionario, gerando 0s
registros textuais posteriormente textualizados e interpretados.

Pautada nessas reflexdes, considero que 0s eventos inesperados que
ocorreram ao longo desta pesquisa, especialmente nos cursos de formacéao,
ministrados em 2019 e 2020, apresentaram-me a oportunidade de planejar e construir
o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade para oportunizar um
continuum experiencial a todos envolvidos.

Metaforicamente, a necessidade de construir uma ponte partiu da intencéo de
possibilitar que os participantes pudessem estabelecer uma ligacdo de um ponto a
outro, partindo da finalidade inicial de atravessa-la apenas. Entretanto, a necessidade
de refletir sobre as dificuldades e as recompensas que emergiram durante a travessia
da Ponte, levaram-me a pensar em um curso que considerasse 0s participantes, a
instituicdo e a pesquisadora em seus aspectos profissionais, pessoais, cognitivos,
emaocionais e sociais. Reconheco, assim, a oportunidade de vivenciar uma experiéncia
investigativa complexa e compreender tacitamente, o significado da incompletude
moriniana, que nos mostra que o saber total é inatingivel, ou nas palavras do autor,
“A totalidade € a ndo verdade” (Morin, 2011).

Dessa maneira, apresento o processo de construcdo desta pesquisa, dividido
didaticamente, nos seguintes capitulos:

No Capitulo 1, apresento Os pilares da Ponte, ou seja, 0 aporte tedrico que
sustenta a pesquisa alicercada na Epistemologia da Complexidade, em seus
operadores de religacdo, conectando-os a outros saberes sobre experiéncia;
consideracdes sobre Educacao Internacional para embasar a definicdo de curriculo
duplo, como uma possibilidade de internacionalizacéo do curriculo da Escola Basica,
e por fim, consideragcfes gerais a respeito do CLIL (Content Language Integrated
Learning).

No Capitulo 2, exponho A arquitetura da Ponte e relato como a pesquisa foi
desenvolvida. Delineio a metodologia de pesquisa escolhida, a Abordagem
Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa (AHFC), utilizada para o desenho da

pesquisa e a interpretacdo dos registros textuais; descrevo a ecologia da pesquisa, 0
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perfil dos participantes, os instrumentos de coleta dos registros textuais; e detalho os
procedimentos da travessia interpretativa.

No Capitulo 3, detalho A descricdo da Ponte. Especifico o processo de
planejamento e constru¢cdo, marcados pela imprevisibilidade decorrente da Pandemia
Covid-19, implementando o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da
complexidade. Em suma, descrevo a manifestacdo do fenémeno investigado.

No Capitulo 4, compartilho A interpretacdo das emergéncias da Travessia por
meio da apresentacdo e argumentacdo dos temas hermenéutico-fenomenoldgicos
complexos emergentes e suas subdivisdes. Dessa forma, delineio a identificacéo e a
interpretacdo da esséncia do fenémenao.

Na ultima parte, teco reflexdes sobre o processo de planejamento, construcao
vividos durante a experiéncia do curso, considerando suas emergéncias, de maneira
a anunciar possiveis perspectivas para processos de formacfes de professores de
inglés que venham atuar em escolas internacionais ou que tenham curriculos
internacionalizados, ndo somente no Brasil, mas também, em outras partes do mundo.

Finalizo esta pesquisa exibindo as referéncias bibliograficas nas quais sustento
a construcao e interpretacéo desta tese, bem como exponho os apéndices produzidos

ao longo do percurso.



32

1 Os Pilares da Ponte

Ao passar o individuo de uma situacéo para outra, seu mundo, seu
ambiente se expandem... (Dewey, 1997, p.37)

Durante a fase de criacdo do projeto e construcdo da Ponte que,
metaforicamente sustenta a concepcéo e realizacao da presente pesquisa, enfrentei
diversos desafios de ordem econdmica, social, ambiental e financeira, que me
conduziram a expandir meus horizontes de maneira significativa. Semelhante ao
cotidiano de um “engenheiro da complexidade” (Piqueira, 2018, p. 369), precisei
articular saberes diversos na busca por solucbes, que determinaram o
posicionamento, 0 custo, a definicho dos materiais, as vigas, o0s pilares, a
pavimentacdo e a sustentacdo da obra. Além disso, como toda constru¢ao, o processo
foi arduo e requereu acompanhamento constante para sanar problemas nédo previstos
no projeto e inevitaveis durante a construcdo do trabalho. Essas imprevisibilidades
exigiram de mim, tanto como engenheira, como pesquisadora, uma forma de pensar
articulada, ndo-linear, a fim melhorar a eficacia das solugfes, sem almejar atingir um
saber total e Unico, porém procurando atender as necessidades de cada momento,
em cada local.

Pautada nessa metafora, apresento neste capitulo os referenciais tedricos, que
alicercaram e deram sustentacdo a trajetéria da pesquisa, fundamentada na
articulacédo dos saberes presentes em trés pilares: a Complexidade e seus operadores
de religacdo articulando-os a outros saberes, as consideracfes sobre Educacao
Internacional e Curriculo Duplo, como possibilidade de internacionalizacdo da Escola
Bésica e o CLIL (Content and Language Integrated Learning)

Dessa maneira, as bases tedricas, vistas a luz dos referenciais escolhidos,
forneceram os elementos necessarios para a construcao dos pilares que sustentaram
o desenvolvimento desta pesquisa, ajudando-me a viver e a enfrentar as incertezas e
imprevisibilidades, a compreender e analisar as emergéncias que dela resultaram,

COMmo apresento nas se(;(”)es qgue seguem.
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1.1 O Primeiro Pilar: A Complexidade e a conex&do com outros saberes

A complexidade parte de uma discordancia ou critica ao modelo cientifico
fundamentado na logica newtoniano-cartesiana, mecanicista, dominante no século
XVII, separando a filosofia das ciéncias, as ciéncias naturais das sociais, 0 sujeito do
objeto, tornando-os isolados, separando o0s objetos de seus ambientes de estudo.

Partindo do significado etimolégico do termo latino complexus, ou seja, “tudo o
que é tecido em conjunto”, Morin (2010, p. 190) sintetiza sua compreensao a respeito
da complexidade, desvinculando o termo da significacdo a ele atribuida pelo senso
comum (complicado). O termo denota a relacdo intrinseca entre as partes de um
sistema, a inseparabilidade dessas partes de um todo, indicando o imbricamento do
“tecido de acontecimentos, acodes, interagdes, retroacdes, determinacdes e acasos”
(Morin, 2011, p. 13). A complexidade propde-se a religar saberes de maneira
pertinente, religar o sujeito e o objeto e ambos ao seu contexto, ndo objetivando ser
ou oferecer uma unica solugdo, ou uma “receita a ser seguida ou uma resposta
pronta”, pois isso significaria reduzi-la a um Unico termo. Ao contrério, a complexidade
precisa ser compreendida, segundo o autor, como um desafio e “uma motivagao para
pensar” (Morin, 2013, p. 176).

Historicamente, os pensamentos ocidentais foram conduzidos por uma maneira
de fragmentada pensar, favorecendo um movimento de observacdo isolado, que
separa 0 objeto de seu contexto, ndo privilegiando uma visdo ampliada, e, assim,
dificultando estabelecer relacGes entre as partes e o todo. Morin (2015, p. 27)
relaciona esse pensamento segmentador com o processo de construcdo do
conhecimento do aluno ao longo da jornada escolar, explicando que, por estar
enraizada, é dificil de ser modificada posteriormente, constituindo um paradigma que
€ “uma relacdo légica entre certo numero de nogdes ou categorias mestras. Um
paradigma privilegia certas rela¢des l6gicas em detrimento de outras, e é por isso que
um paradigma controla a légica do discurso” (Morin, 2011, p. 112).

O paradigma da disjuncédo, como ficou conhecida essa forma mecanicista de
ser, fazer e estar no mundo, separou 0 conhecimento em disciplinas isoladas,
dificultando a realizagdo de uma visdo ampliada, articulada e complexa. Por isso, 0
autor ressalta a necessidade de uma mudanca de perspectiva, de modo de pensar,

uma “reforma do pensamento” (Morin, 2015, p. 108), que possa ser baseada no
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contexto “natural” de aprendizagem do ser humano, alicergada no processo de “religar
saberes” (Morin, 2015, p. 109), valorizando o tecido dos “acontecimentos, dos acasos,
interacbes, da ordem-desordem, ambiguidades e incertezas” (Morin, 2011, p. 17).
Como afirma Morin (2000, p. 17), ha necessidade de uma mudanca para uma Visao
mais ampla, que envolva diversas dimensdes (culturais, sociais, politicas, intelectuais,
morais e espirituais), que favoreca o dialogo critico entre a ciéncia e a sociedade, o
homem e a natureza.

Para facilitar a compreenséao, Morin (2015, p. 109) exemplifica, afirmando que
a crianga, quando se alimenta, pode compreender que aquele ndo € apenas um ato
biolégico, mas também cultural, e que, portanto, ela esta “apta a captar a
complexidade do real.” O autor insiste na importancia da ruptura do ensino isolado,
fragmentado, e aponta para necessidade para construgdo de um “conhecimento
complexo” resultante de um modo de pensar complexo, articulado, favorecendo a um
desdobramento que se “prolonga para o plano da ética, da solidariedade e da politica”
e que fundamenta a ética de compreenséo, a qual impacta diretamente na forma de
viver e de agir de uma sociedade, tornando-a complexa.

Nesse sentido, todo acontecimento ou conhecimento ndo pode ser separado
de seu contexto cultural, social, econémico e politico, ou seja, ndo deve ser isolado
de uma forma de pensar “ecologizante” (Morin, 2016, p. 24). Em outras palavras, é
preciso considerar 0os aspectos que emergem ao relacionarmos a parte com o todo,
os fendbmenos com o contexto, e de como as modificagées locais podem influenciar
no todo, e como o todo pode estar refletido nas partes. Ao considerar as diversidades
em meio a unidade, o autor nos mostra que pensar localizadamente implica pensar
globalmente, assim como pensar globalmente implica pensar localizadamente.

Ampliando esse argumento, considero que as relacdes entre as partes e o todo
devem patrticipar das agendas dos programas de formacdo docente no contexto de
Educacao Internacional, a fim de conscientizar os professores acerca do papel que
desempenham nesses ambientes, no sentido de ampliar sua visao e a do aluno sobre
a responsabilidade que possuem como cidadaos planetarios.

Essa conscientizacdo é construida de maneira processual e relacional, ou seja,
os docentes assumem o papel de planejarem atividades que favoregcam a construcéo
de conhecimento pertinente, por meio de observacgdes e discussdes sobre problemas

globais e locais. Esse exercicio tem por objetivo ampliar a visdo do alunado para
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“solugdes multinacionais, transnacionais, continentais e até planetarias” (Morin, 2016,
p. 69) construidas na e por meio da linguagem, articulando diferentes saberes, a fim
de alcancar a constru¢cao de uma consciéncia e um sentimento de pertencimento ao

planeta Terra, pois, segundo Morin (2016, p. 73), na

[...] progresséo e (no) enraizamento dessa consciéncia de pertencer a nossa
patria terrena é que permitirdo o desenvolvimento, por multiplos canais e em
diversas regibes do globo, de um sentimento de religacdo e
intersolidariedade, imprescindivel para civilizar as relagdes humanas.

Para complementar o tecido dessa argumentacao, apoio-me em Morin (2015b),
gue aponta para a necessidade do pensamento complexo que considere a
possibilidade de uma “ecologia da agao” (Morin, 2015b, p. 61). A “ecologia da agéao”
emerge da incerteza presente no mundo real, que nos impede de saber se nossas
boas intencdes irdo germinar e resultar em boas acdes, ou seja, cada vez que
planejamos algo ou langcamos uma a¢do no mundo, essa desapega-se de nés,
deixando de obedecer as nossas intengdes e comega a “entrar em um jogo de acdes
e interacdes do meio social no qual acontece e seguir direcbes muitas vezes contrarias
daquela que era nossa intencédo, podendo gerar consequéncias imprevisiveis” (Ibid.,
p. 61).

Nesse sentido, o autor (lbid., p. 59) afirma que termos consciéncia a respeito
da complexidade nos forca a compreender que a incerteza nao pode ser eliminada da
vida. Mas, deve ser considerada como parte de algo que a constitui, que nos motiva
a desenvolver formas de lidar com ela, considerando dois aspectos importantes: a
aposta e a estratégia. Nesse sentido, considerar a incerteza como parte da vida
carrega em si o entender a estratégia como forma de acolher os acasos ao longo da
jornada, sem a intencdo de atingir uma verdade absoluta, que nos cega, mas, de nos
conduzir a dialogar com a imprevisibilidade.

Apoiando-me nesses conceitos, adotei a complexidade como um dos pilares
no desenvolvimento desta pesquisa, como uma maneira de lidar com um problema
real, dando-me elementos para a constru¢céo de um pensamento integrador, articulado
e nao-linear, capaz de lidar com o real, de “com ele dialogar e negociar” (Morin, 2011,
p. 6) e (re-) ligar diferentes formas de pensar, permitindo a tessitura entre o sujeito e
0 objeto, a ordem e a desordem, a estabilidade e o movimento, o objeto e o contexto,
de maneira interlacada e interconectada, conduzindo aos eventos, acoes e interagdes
da vida (Morin, 2015b).
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Dessa maneira, a adocao do referencial da complexidade favoreceu um tecer
de possibilidades por permitir desenhar estratégias para enfrentar os desafios
encontrados no inicio e ao longo da pesquisa, como ja anunciados na introducdo deste
trabalho. Contudo, esse procedimento foi adotado sem o objetivo de propor solu¢des
imediatas, mas, de oportunizar um percurso flexivel de planejamento e construcéo
incitado por uma reflexdo continua: antes, durante e apos todo o processo de
construcéo desta jornada.

Tendo como suporte a “consciéncia da complexidade” (Morin, 2011, p. 69), foi
possivel compreender e vivenciar, na pratica, que ndo podemos isolar a incerteza,
nem mesmo chegar a completude do saber. Ao contrario, o pensar complexo
considera “a totalidade” como sendo “a ndo verdade” (Morin, 2011, p. 69). Ao iniciar
minha trajetéria de pesquisa sob o viés da complexidade, apoiei-me na imagem da
construcdo de uma ponte, cujo planejamento e construcéo revelou-se ser um desafio,
cercado pelas incertezas, imprevisibilidades, ordem e desordem, inerentes ao mundo
real. Essa conexao metaforica oportunizou o processo ao projetar, planejar e construir
o curso modular hibrido de 2021 para DDHS, a ser descrito no capitulo 3.

Fundamentada nas consideracdes de Morin (2000) sobre possiveis armadilhas
gue especialistas podem cair ao considerar e enxergar as situacées por um Unico Vvies,
obscurecendo a mente humana, impedindo-a de enxergar e pensar de maneira
ampliada, como proposto pela complexidade. Natural e forgosamente, a necessidade
de expandir minha viséo de especialista foi sendo cada vez mais exigida. Nas palavras
do autor (Morin, 2000, p. 17),

[...] mesmo movimento das especializagbes, no qual o proprio especialista
torna-se ignorante de tudo aquilo que ndo concerne a sua disciplina torna-se
ignorante de tudo aquilo e o ndo especialista rendncia prematuramente a toda
possibilidade de refletir sobre 0 mundo, a vida, a sociedade, deixando esse
cuidado aos cientistas, que ndo tém nem tempo, nem meios conceituais para
tanto. Situacdo paradoxal, em que o desenvolvimento do conhecimento
instaura a ressignificacdo & ignoréncia e o da ciéncia significa o crescimento
da inconsciéncia.

Dessa maneira, 0 movimento de pensar complexo favoreceu o movimento de
sair de uma percepc¢éao unidimensional, para uma visao multidimensional, envolvendo
a pesquisadora, cada vez mais, com 0 entorno e componentes, que juntos

compuseram o ambiente em que a pesquisa foi sendo colaborativamente tecida e

construida. Dessa maneira, foi possivel considerar as reacdes e emergéncias das



37

relacbes entre os participantes da pesquisa, a instituicdo e a estrutura do curso,
conforme descrito no capitulo 3 e, assim, promover o amadurecimento de todos os
envolvidos, de maneira processual e ndo-acabada.

Nesse sentido, compreendo o processo educacional como sendo continuo e
inacabado, de ndo totalidade, que exige uma reforma de pensamento (Morin, 2015)
de todos os envolvidos. Para tanto, faz-se necessario um caminho educacional
pautado na reflexdo, na interacado do individuo com o ambiente que esté inserido e,
consigo mesmo. Concordo com a visdo de Moraes (2021), fundamentada na
complexidade, a respeito da importancia de se promover situacdes que favorecam o
amadurecimento dos aprendizes nos ambientes escolares, a fim de prepara-los para
se adaptar ao mundo moderno, lidar com as incertezas e as imprevisibilidades do
cotidiano da vida, saber enfrentar e resolver os problemas de ordem social, ambiental,
ecologica, emocional sob uma perspectiva baseada em valores, considerando o local
onde estdo inseridos e as relagbes com o todo, com o global, em um sentido
planetario, mais abrangente.

Apoio-me, também, no conceito de continuum experiencial de Dewey (1997) e
o relaciono com a reforma do pensamento (Morin, 2011) para compreender que essa
referida reforma é um processo que traz em si a esséncia da experiéncia humana,
pois carrega intrinsicamente uma forca em movimento, ndo isolada, ou processada
apenas dentro do individuo, mas, sim construida na relacdo entre o individuo e seu
meio, resultante da interacdo do individuo com os objetos e com os outros. O individuo
€, portanto, resultante de suas experiéncias, intencionais ou ndo. Concordo com
Dewey (1997) quando afirma que para conduzir a Educacdo de maneira inteligente
sob o entendimento da experiéncia é necessario considerar seus aspectos
longitudinais e transversais.

Segundo Morin (2015), é essencial entender o papel da educacdo na
construcdo de um individuo, conduzindo-o a exercer sua ética em um sentido mais
amplo. O estudioso destaca a importancia da “antropoética” (Morin, 2015, p. 156) e
explica que ela deve se formar nas mentes dos individuos, a partir da consciéncia de
gue o ser humano é, ao mesmo tempo, individuo, que pertence a uma espécie, que
por sua vez, faz parte da sociedade. Para o autor, a antropoética parte do principio de
gue o ser humano é constituido de um “carater ternario” que considera “o ser’” como

sendo formado pela triade indissoluvel “individuo-sociedade-espécie”.
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Entendo, entdo, que o continuum experiencial a ser desenvolvido no contexto
da Educacéao Internacional, sob o viés complexo, também repousa na necessidade de
“‘compreender que tudo esta interconectado, religado, em comunh&o” (Moraes, 2021,
p. 26), no sentido da promover a esperanca no agir,

[...] criando condi¢Bes para emergéncia de uma nova cultura de religacéo, de
uma nova cultura de aprendizagem capaz de criar e gerir ambientes
educativos mais estimulantes, centrados em valores humanos, éticos,
sustentaveis e transcendentes.

Baseada nos autores citados, retomo o foco deste estudo, situando-o no &mbito
da Educacéo Internacional, uma vez que esse conceito envolve um processo
educativo, uma experiéncia a ser construida de maneira a proporcionar crescimento
continuo, modificando a forma de pensar e agir do individuo, ao longo do tempo.

O ambiente escolar internacional deve se preocupar com um tipo de educacao
que se revele na prética social, fundamentada na préatica do individuo no mundo,
refletindo sobre suas proprias a¢des e os desdobramentos dessas na sociedade. Para
Dewey (1976), conduzir os processos educacionais sob o viés experiencial, requer
articular o principio longitudinal e transversal que constitui a experiéncia, o da
continuidade. O continuum experiencial — que repercute no primeiro principio - auxilia
na distingdo da qualidade das experiéncias, que podem ter valor educativo e nao
educativo.

Nessa via, o planejamento de trés processos formativos ministrados em trés
anos seguidos tornou-se uma oportunidade de vivenciar um processo complexo,
longitudinalmente, marcado pela relagdo entre todos os aspectos envolvidos, e as
mudancas na ecologia de cada curso, que, entrelagcados as demais vivéncias dos
participantes e da pesquisadora, fez emergir um fluxo continuo de “experiéncias
educativas” (Dewey, 1997, p. 27) de retroacao ao que foi feito e uma construcao de
significados positivos que constituem capital para se lidar inteligentemente com
posteriores experiéncias, caracterizadas pela conexdo organica entre experiéncia
pessoal e educacional.

Pautado nas raizes biolégicas da aprendizagem, Dewey (1997) utiliza-se dos
termos crescimento e interacdo para definir educativo. O crescimento pressupde
imaturidade, que, por sua vez, se refere a auséncia de maturidade, embora traga em
si a “possibilidade de desenvolvimento e crescimento” (Dewey, 1997, p. 42),

acompanhada da habilidade de interagdo social e de plasticidade. A interacao, por
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sua vez, refere-se as trocas que ocorrem entre o0 organismo e 0 meio ambiente. A
plasticidade, segundo o autor, € uma condicdo para que o crescimento seja encarado
de maneira positiva, devido “a capacidade de aprender a partir das experiéncias
subsequentes de maneira “criativa e frutifera” (Dewey, 1997, p. 27-28).

A experiéncia € também marcada pela relacdo entre continuidade e
permeabilidade, a medida que uma se apoia em experiéncias passadas e condiciona
experiéncias futuras, de uma maneira longitudinal e lateral. Nessa perspectiva, 0
conceito de interacdo é inseparavel do conceito de situacdo, na propor¢cdo em que
uma experiéncia ocorre entre o individuo e o ambiente, sendo indissociavel do
conceito de aprendizagem, promovida pela “descoberta das conexdes entre as coisas”
(Dewey, 1997, p. 139), favorecendo a descoberta do fio condutor entre as
experiéncias sucessivas (ndo necessariamente lineares) que dela emergem,

conforme ilustrado na Figura 1 abaixo:

Figura 1 — Continuum experiencial proposto por Dewey
Past Present Future

Experiencing

e |
@

Reflecting
External World
LEGEND
Experiences ‘ ' A situation

Fonte: Backhouse, Sarah (2023). Dewey's Experiential Continuum. Deakin University. Figure.
https://doi.org/10.26187/deakin.22590130.v1.*

14 Disponivel em:
https://dro.deakin.edu.au/articles/figure/Dewey_s_Experiential_Continuum/22590130/1. Acesso em:
23 set. 2023.
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A Figura 1, apesar de sugerir uma sequéncia cronologicamente linear, sugere,
de fato, um sentido ndo continuo, de vai-e-vem, indicado nas linhas conectoras
superiores. Por este motivo, utilizo-a para explicar minha compreensao a respeito do
conceito de Dewey (1976) sobre experiéncia, cujo ganho cognitivo é construido pelo
exercicio de refletir, de olhar para tras sobre o que foi feito e extrair significados
positivos que irdo constituir capital para se lidar inteligentemente com posteriores
experiéncias, favorecendo o desenvolvimento da inteligéncia reflexiva. O refletir “é o
coracao da organizagdo intelectual e de uma mente disciplinada” (Dewey, 1976, p.
92). O sujeito da experiéncia € aquele que se torna capaz de aprender a partir da

experiéncia. Nas palavras de Dewey (1997, p. 139),

Aprender a experiéncia é fazer associacao retrospectiva e prospectiva entre
aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em consequéncias dessas coisas,
nos fazer apreciar ou sofrer. Em tais condi¢cbes, a a¢do torna-se uma
tentativa, experimenta-se o mundo para se saber como ele é; o que sofrer em
consequéncia torna-se educativo, a descoberta das rela¢des entre as coisas.

Ao transcorrer desta pesquisa, foi significativo o movimento de associagdes
retrospectivas e prospectivas, fortalecido pelo seu envolvimento ao longo do curso
aumentando o referencial experiencial dos envolvidos, 0s quais passaram por
momentos de reflexdo, anotadas textualmente. Tais registros, ndo sé ajudaram no
processo interpretativo das experiéncias vividas pelos proprios participantes, mas
também no processo de execucdo e continua revisdo do planejamento pela
pesquisadora, como descrito em mais detalhes no capitulo 3.

O crescimento € visto por Dewey (1997, p. 36-49), como exemplo do principio
da continuidade, definido como desenvolvimento, ndo apenas fisico, mas também
intelectual e moral, de maneira continua e inacabada. Compreender o crescimento
como formacéo implica criar condi¢cfes, oportunidades e estimulos que favorecam sua

continuidade na preparacao para o futuro real, ndo idealizado, pois

[...] nés sempre vivemos no tempo em que vivemos € ndao em algum outro
tempo, e somente ao extrair de cada tempo atual o significado integral de
cada experiéncia presente prepararemos para se fazer o mesmo no futuro.

(Ibid., p. 36-49)
Nesse sentido, Dewey nos alerta sobre o perigo advindo da preparagao para o
futuro, pois entende que toda experiéncia deveria, em tese, preparar o individuo para
experiéncias posteriores, baseada na continuidade e reconstrucdo de experiéncias, 0

gue nem sempre ocorre. Dai advém a necessidade de criar espacos que favorecam a
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reflexdo, ligacdo entre conhecimentos e acontecimentos, construidos na interacéo do
individuo consigo mesmo, com 0 grupo e 0 meio.

No tecer dessa argumentacéo, emerge a ideia e me faz compreender que 0s
processos educativos precisam ser vistos de maneira ndo-reducionistas, focados nao
somente na racionalidade técnica das situacdes, no conhecimento racional,
conteudista, ndo somente focada em desenvolver o “homo sapiens” (Morin, 2000, p.
52), o conhecimento sobre as coisas. Mas, deve ir além, o ser como sendo integrado,
em seus aspectos fisicos, bioldgicos, psicoldgicos; conectando o racional, o individual,
o social e o cultural. Além disso, promover espacos educacionais que contemplem o
ser como individuo constituido por emocdes, sensacdes, prazeres, afeto, muitas
vezes contraditorios.

E importante reconhecer que o ser humano é integrado, materializado
em um corpo fisico, que o liga a origem da vida, pois “nds seres vivos, Ssomos um
elemento, uma didspora cosmica, algumas migalhas de existéncia solar, um diminuto
broto da existéncia terrena” (Morin, 2000, p. 49). Morin (2000) explica que os seres
humanos s@o cosmicos e terrestres, constituidos de identidade complexa, terrena,
fisica e biologica.

Nesse sentido, faz-se necesséario considerar o dialogo e suas
emergéncias nos ambientes educacionais, buscando compreender as causas e as
implicagcbes para ndo reprimir as manifestacdes, a fim de que seja possivel
estabelecer e construir pontes que interliguem diferentes mundos, por meio da troca
de informacdes de maneira respeitosa e ética.

Para entender a complexidade do real, ao longo de sua obra, Morin
(2010, 2011, 2013, 2015, 2016) apresenta e discute os “macroconceitos” da
complexidade, ressaltando a importancia de defini-los pelo seu nucleo, e jamais por
suas fronteiras, pois “as fronteiras sdo bem fluidas, sdo sempre interferentes” (Morin,
2011, p. 73). Também definidos pelo autor como “principios da inteligibilidade” (Morin,
2013, p. 330) ou “operadores de religagao” (Morin, 2015, p. 109), séo vistos pelo autor
como diretrizes cognitivas e, ndo, como padrbes ou regras, que ligados uns aos
outros, poderiam determinar as “condi¢des de uma visdo complexa do universo (fisico,
biolégico, antropossocial)”, o que define o “paradigma da complexidade” (Morin, 2013,
p. 330). Dessa maneira, observar fendbmenos tendo esses operadores como

orientacao significa revé-los, amplia-los e ressignifica-los continua e criticamente.
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Em obra recente, Morin (2015) retoma o assunto e indica quatro
macroconceitos, principios ou operadores da complexidade, que sdo: causalidade
circular (ou recursividade), dialégica (ou dialogo de opostos que se complementam),
hologramatico e sistémico, apresentados na subsecédo seguinte.

1.1.1 Os macroconceitos da complexidade

A nocéo de recursividade remete a ideia de circularidade, formulada por Norbert
Wiener, e refere-se ao aspecto retroativo e autoprodutivo de um sistema (Morin,
2002), no qual todos séo produtos e produtores ao mesmo tempo. Para explicar esse
conceito, Morin (2015) utiliza-se do conceito de sociedade, a qual é resultante da
interacdo dos individuos que a compdem, e que sem eles ndo existiria. Uma vez
constituida, a sociedade retroage na formacdo dos individuos, alimentando-os de
cultura e linguagem. Esse processo € ciclico, recursivo e acontece repetidamente.
Morin (2001) ressalta a importancia da carga seméntica do prefixo “re”, adotando-a na
indicacdo de um conceito-chave para toda uma corrente de pensamento complexo,
apoiado no conhecimento biolégico, que compreende os fenbmenos da natureza
como repetidos, ciclicos, mas no sentido de renovacdo, o qual ao mesmo tempo,

comporta, segundo Morin (2001, p. 373):
- aideia de repeticédo (redobrar e multiplicac&o);
- aideia de recomeco e de renovagao;
- aideia de reforco;
- a ideia de comunicacéo/conexdo entre aquilo que de outro modo estaria
separado (como em religar, reunir).

Nesse sentido, o autor menciona que o verdadeiro conhecimento é construido
guando existe uma relacdo, um movimento circular, de ir e vir, de maneira recursiva
ou autoregeneradora e espiralada, dissolvendo, assim, a relagéo linear de causa e
efeito, produzindo um ciclo “autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor” (Morin,
2011, p. 74). A auto-organizacdo é vista como um processo de repeticdo, de
“mecanica repetitiva” (Morin, 2001, p. 380), que certamente reduziria seu significado
e importancia. Entretanto, os processos de extrema complexidade € que levam o
organismo a uma regeneracao e uma reorganizacao. Isso nao significa o regresso ao
antigo e, sim, a uma renovagao, como acontece com as células no corpo humano, que
a cada dia morrem, para que outras nasgcam, renovando nosso organismo, que

envelhece e rejuvenesce ao mesmo tempo. O autor ainda explica que o prefixo “re-”
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representa um retomar o passado, trazendo-o para o presente, impulsionando-os para
o futuro. O tempo retroativo carrega em si uma inovacao e renovacao, sugerindo,
assim, uma certa semelhanga ao movimento sugerido pelo conceito do continuum
experiencial (Dewey, 1997).

Trazendo esse conceito para o contexto desta pesquisa, as tarefas do curso
foram desenhadas nessa perspectiva, ou seja, as atividades didatico-pedagdgicas
foram construidas de maneira que o cursista pudesse resgatar experiéncias prévias e
conecta-las com o contetido do curso, de modo a renovar e impulsionar um movimento
de reflexdo sobre o processo de formacado. Isso ndo exclui a desvalorizacdo do
referencial ou a bagagem experiencial do docente, e sim, a valorizacdo de um
movimento continuo de construgcdo de um processo educativo que favorece a
travessia do professor de inglés para atuar na escola de curriculo duplo.

A relacdo ndo-linear e circular que gera relacbes de retroalimentacdo
apontadas por Morin (2001) mostra que o efeito €, ao mesmo tempo, uma causa que
a ela retroage. Assim sendo, muitas intercorréncias podem acontecer ao longo do
caminho, mostrando que a imprevisibilidade pode mudar o rumo dos fatos e gerar um
movimento de reflexdo irreversivel e espiralado na busca de renovacdo e na
emergéncia de um novo conhecimento significativo e dialégico.

O principio dialégico é explicado por Morin (2015, p. 114) como relacionando
dois termos opostos ou de “instancias antagbnicas”, que exercem uma relagao de
complementaridade entre as partes. Essa combinacéo é definida por Morin (2013, p.
215) da forma que segue:

Complexus = aquilo que é ‘tecido’ junto. O universo de fendmenos &
inseparavelmente tecido de ordem, de desordem e de organizagdo. Essas
nocdes sdo complementares e, no que se refere a ordem e desordem, séo
antagonistas, até mesmo contraditérias. Isso nos mostra que a complexidade
€ uma nocdo logica, que une um e multiplica-o em unitas multiplex do
complexus, complementar e antagonista na unidade dialégica, ou, como
guerem alguns, na dialética (grifos do autor).

Refletindo sobre a citacdo acima, entendo que a complementaridade é utilizada
para melhor compreensdo dos fendmenos de maneira mais ampla, e nao unilateral.
Morin (2013, p. 189-190) ainda explica que o termo “dialégico” se refere a ideia do
didlogo entre dois principios; em outras palavras, duas linhas de raciocinio opostas,
coexistentes, de maneira a se autorregular, estimular e sustentar.

O autor também explica a diferenca entre dialética e dialoégico na perspectiva
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complexa. Os conflitos contraditorios, na dialética, sado eliminados, com o objetivo de
se chegar a uma Unica resposta, uma Unica certeza, uma Unica solucdo correta. Na
dialégica moriniana, os conflitos antagdnicos sdo coexistentes, visiveis, enfrentados,
exercendo uma complementaridade entre si, pois o objetivo ndo é bani-los, mas
considerar que os aspectos contraditérios séo inerentes a vida humana.

Nesse sentido, a complexidade ndo procura uma verdade absoluta, mas uma
estratégia que permita avancgar no imprevisivel e aleatério. Morin (2015) exemplifica,
refletindo sobre momentos de guerra, em que € importante que se considere as
respostas as incertezas sobre como o inimigo age, pensa de si proprio e do oponente.
O objetivo é que as diversas informacbes sejam articuladas, para que se tenha o
maximo de certezas para enfrentar a incerteza.

Para exemplificar o dialogo de opostos, recorro a Morin (2000, p. 52-53) para
compreender o ser humano como homo complexus, um ser racional e irracional, que
chora, mas também, ri, € imaginario e concreto, que se nutre de conhecimento
comprovado, mas também de ilusdes passageiras. Assim, de modo dicotomizado,
contém em si caracteristicas antagonistas (Morin, 2000, p. 52):

sapiens e demens (sabio e louco)

faber e ludens (trabalhador e ludico)

empiricus e imaginarius (empirico e imaginario)
economicus e consumans (econémico e consumista)

prosaicus e poeticus (prosaico e poético)

Essas dicotomias qualificam o ser humano, e apesar de antagdnicas, sao
complementares, coexistentes e o constituem. Isso implica entender que o homem
ndo vive apenas da racionalidade e da técnica, de atividades intelectuais, mas
também de emocdes e afetividade. Ser humano significa trabalhar, mas também ter
momentos de diversdo, participar de festas, ndo no sentindo do consumismo
desmedido, mas como um momento de descontracdo, de interacdo, do ladico, no
sentido de aquietar o racional e deixar o imaginario fluir, para incentivar a criatividade,
a magia, que também alimentam a psiqgué humana, a afetividade. Dessa maneira,
desenvolver o conhecimento racional e técnico nunca deve anular “conhecimento
simbdlico, mitico, magico e poético” (Morin, 2000, p. 53).

Nesse sentido, entendo que construir ambientes educacionais sob um viés
complexus, passa por considerar a complexidade humana e a relagéo dialégica entre

as dicotomias que constitui o homem, que “valorize a diversidade dos povos e suas
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culturas, mas acima de tudo, como cidadaos do planeta Terra” (Ibid., p. 54).

Outro exemplo de complementaridade de opostos trazida por Morin (2013, p.
198-200) diz respeito a ordem/desordem coexistentes em um sistema. A ordem, para
0 homem, gera certeza, seguranca; o determinismo pela ordem gera um ambiente
onde a criatividade é tolhida, ndo viabilizando a inovacéo, a criacdo, gerando um
mundo dificil de evoluir. Em contrapartida, a presenca da desordem nao conduz ao
desenvolvimento, pois essa ndo é capaz de manter a novidade, “criando um mundo
dificil de nascer” (Ibid., p. 202).

Morin (Ibid., p. 202-204) afirma que pensar a ordem e a desordem em uma
perspectiva complexa significa utiliza-las como formas organizadora e
desorganizadora do sistema, considerando a complementaridade dos termos e,
assim, respeitando a complexidade prépria dos fenémenos vivos (fisica, bioldgica e
humana), de modo a aprender a pensar a respeito dessa contradicao l6gica. Aprender
a considerar o acaso, a imprevisibilidade refere-se a aprender a trabalhar com a
“estratégia” (Ibid., p. 203), que impulsiona a ciéncia a desenvolver-se cada vez mais,
considerando a “ordem relativa” e a “desordem incerta” para compreender 0s
fenbmenos.

Em contrapartida, se porventura, alguma reflexdo fosse feita considerando-se
apenas uma das partes, a outra poderia ser prejudicada, comprometendo a
compreensao do ambiente em uma perspectiva mais ampla. Para entendermos a
relacao entre as partes e o todo (sistema), detalho o principio hologramatico.

Para explicar o principio hologramatico, Morin (2015, p. 116) parte da ideia de
um holograma, em que uma parte esta no todo, mas o todo também esta presente
nas partes. Nessa direcdo, podemos explicar que o individuo existe em uma
sociedade, mas essa também esta em seu interior, “em sua constituicéo (a linguagem,
a cultura, suas proibicbes e normas)”. Por fim, o autor complementa que “a
mundializac&o esta no interior de cada um de no6s” (lbid., p. 116).

Considerando essas reflexfes do autor, entendo que minha pesquisa foi tecida
em um ambiente de Educacado Internacional, composta por individuos que sé&o
influenciados por ela, pelas mudancas sofridas, de maneira que se inter-relacionam
de modo hologramatico. Como nos explica Morin (2016, p. 117):

De qualquer modo, ndo somos meros espelhos do cosmo, simples

microcosmos idénticos ao macrocosmo, como Se pensava antigamente,
exatamente por sermos singulares que trazemos em noés a totalidade do
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universo, 0 que nhos situa na mais ampla religacdo que possa ser
estabelecida.
Dessa maneira, entendo que ndo se pode separar o individuo de seu ambiente,
mas € preciso compreender as relacbes dele (parte) com o ambiente (todo),
procurando perceber a complexidade dessas relacdes, apresentadas por Morin (2013,

p. 261) sob trés premissas:

a. “Otodo é mais do que a soma das partes”, pois nessa soma podem surgir
novas emergéncias;

b. “O todo é menos do que a soma das partes”, pois, quando o sistema se
organiza, uma de suas partes constituintes pode perder-se ou perder
algumas de suas caracteristicas;

c. “O todo é mais do que o todo, porque o todo enquanto todo retroage
sobre as partes, que por sua vez, retroagem sobre todo”, e nesse sentido
o todo acaba sendo mais do que uma realidade global, uma dinamica do
sistema.

Nesse sentido, 0 autor evidencia a proposi¢ao que contraria a crenca ordinaria
e compartilhada sobre sistemas e explica que o sistema geral (todo) depende das
partes enquanto as partes necessitam do todo para se organizarem e, essas partes
possuem estruturas semelhantes ao todo, refletindo-o. Por exemplo, cada célula do
corpo humano é uma parte de um todo (o organismo) —, mas “o todo esta na parte; a
totalidade do patriménio” (Morin, 2000, p. 210).

Morin (2013, p. 260-263) ressalta a importancia de compreendermos que, nas
relacbes entre as partes e o todo, emergéncias sdo geradas e elas retroagem e se
retroalimentam entre si, caracterizando a incompletude, a incerteza, o conflito do todo
(sistema). Nessa mesma linha, Petraglia (2008) explica que, transcendendo e
superando as barreiras dos conhecimentos disciplinares, por meio da articulagéo dos
operadores da complexidade no cérebro humano (hologramatico, recursivo e
dialodgico), chega-se a transdisciplinaridade.

Para Nicolescu (1999, p. 7) a transdisciplinaridade acontece da necessidade
de encontrar relagcdes entre as disciplinas, compreender o que esta entre, através e
além de qualquer disciplina para construir conhecimento e ajudar na compreensao do
mundo real, presente. Morin (2013, p. 136) compreende que a transdisciplinaridade
faz parte do processo investigativo da ciéncia, também reconhece a importancia das
disciplinas (partes), sem reduzi-las. Ao contrario, o autor também considera que as

qualidades novas (as emergéncias) que resultam das relacdes e interconexdes entre
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as disciplinas (partes), algo que nao se pode encontrar, quando se analisa as partes
isoladamente.

Sob a perspectiva da complexidade, considera-se a diversidade e a
contrariedade de ideias de maneira dialogica e almeja-se a melhor compreensao das
realidades complexas, das quais ndo se excluem as incertezas e imprevisibilidades.
Nesse sentido, Morin (2015) reconhece a importancia do operador sistémico para
compreender que o todo sO existe por meio da organizacdo entre as partes. Assim,
Morin (2015, p. 110) define a nog¢do de sistema como sendo aquela que “permite
conectar e religar as partes a um todo e nos livrar dos conhecimentos fragmentarios.”

Esses conceitos levaram-me a necessidade de uma compreensao mais ampla
sobre os processos educacionais, envolvendo diferentes saberes disciplinares, sob
uma visao sistémica dos fenbmenos, na busca pela solucdo mais adequada ao
ambiente contextual em que a pesquisa se desenvolveu, de incerteza e de mudancas,
sujeito a desequilibrios, devido a interligacdo com varios outros sistemas (social,
biolégico, institucional). Compreendo, entdo, a importancia do pensamento complexo
nessa trajetoria, a fim de poder analisar os fendmenos em sua individualidade, mas
sem retird-los do ambiente geral (todo) onde as partes estdo inseridas. 1sso ocorre
porque até mesmo as partes sao originarias das constantes influéncias que sofrem e
causam no ambiente onde esté&o, influenciando-o.

Nesse sentido, na perspectiva da complexidade, valoriza-se as partes e o todo,
onde o todo € ao mesmo tempo maior do que a soma das partes, podendo ser,
também, em determinadas situacdes de inibicdes ou restricdes, menor do que a soma
das partes (Morin, 2000), algo que acontece recursiva e constantemente.

Favorecendo a ruptura da visdo fragmentada e reducionista que se encontra
em grande parte dos cursos de formacéo e rompendo com a viséo linear da educacéao
(paradigma tradicional), construindo espa¢os que promovam o agir em um mundo
cada vez mais global, percebo que a Educacédo Internacional também faz parte do

todo de minha pesquisa, como explicito a seguir.



48

1.2 O Segundo Pilar: Educacéo Internacional e Curriculo Duplo

O tema Educacéo Internacional € um dos pilares que definem o propdsito do
curriculo americano implementado na escola brasileira, processo que deveria envolver
a participacdo da comunidade escolar como um todo (gestores, docentes e discentes),
mas que, nesta pesquisa, tem seu enfoque dado na preparacdo do professor de
inglés, na sua maioria, brasileiro, para atuar em tal contexto.

Ofertar e desenvolver o curriculo em terras brasileiras vai além de uma adoc¢éao
de materiais didaticos estrangeiros, uma lista de contetudos de disciplinas americanas
a serem ministradas em inglés, ou abordagem de técnicas metodoldgicas de ensino.
A missdo que a instituicdo americana assume € mais ampla, cujo objetivo € promover
o desenvolvimento do aluno em uma perspectiva intercultural, no sentido de prepara-
lo para ampliar sua bagagem experiencial que o ajude a atuar e agir em um mundo
cada vez mais global. Essa missdo esta fundamentada na filosofia educacional da
instituicdo, a ser compreendida pelo docente ingressante e cultivada em sala de aula,
por meio de estratégias de ensino - aprendizagem, que favorecam momentos de
reflexdo e relacéo entre o contetdo do curriculo estrangeiro com a realidade local do
alunado e dos professores.

No entanto, conceituar 0s aspectos que envolvem a internacionalizacdo do
curriculo da escola afiliada, tornando-o duplo, envolveu compreender alguns
conceitos, muitas vezes intrincados, mas adotados como ponto de partida, tais como
educacao internacional, interculturalidade, globalizacdo e cidadania global, abordados
mais adiante, a fim de auxiliar a compreensao do conceito Educacao Internacional, e
suas relacbes com o ambiente em que o curso foi construido, favorecendo a
investigacdo do fenbmeno a formacédo de professores de inglés de escolas de
curriculo duplo durante o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade.

Historicamente, os movimentos de internacionalizacdo de instituicbes de
ensino tiveram inicio no contexto do Ensino Superior, impulsionados pela mobilidade
internacional de docentes que desejavam aprofundar suas pesquisas académicas,
comumente conhecido como Internacionalizacdo do Ensino Superior. VAarios
pesquisadores dedicam-se a investigar situagdes que emergem desse contexto (como
Morosini, 2006, 2011, 2014, Aguiar 2007; Almeida, 2015; Luna, 2016, Jordao;

Martinez, 2021); no entanto, esse processo vem permeando, também, as discussdes
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e acOes da Escola Basica.

Thiesen (2017) apoia-se em Almeida (2015) para justificar a intensificacdo do
movimento da internacionalizacdo da Educac¢édo Superior no Brasil, na década de 90,
baseado no “produtivismo académico” (Almeida 2015 apud Thiesen, 2017, p. 1008),
e motivados por/pelo

(1) acdes de exigéncia do Estado-avaliador, incluindo a internacionalizagdo
como um dos critérios de avaliacdo institucional, posicionando os

conceitos maximos de qualidade académica aos programas de pos-
graduacéo que mantinham esses processos;

(2) acdes governamentais de suporte a expanséo e fortalecimento do ensino
universitario; processo de Bolonha, cujo objetivo é favorecer a integracédo
das universidades dos paises que compdem o MERCOSUL,;

(3) fortalecimento das politicas de cooperacéo cientifica e tecnol6gica em
ambito internacional e os programas de mobilidade estudantil e docente.

Podendo ser correlatas ao contexto de Educacédo Basica, tais questdes
permeiam e influenciam o discurso e praticas nas Instituicdes de Ensino Superior (IES)
ao redor do mundo, modificando atitudes, culturas e préaticas educacionais. Nesse
sentido, uma das estratégias adotadas pelas IES é a internacionaliza¢édo do curriculo,
cujas politicas e praticas tém gerado muitas discussfes problematizadoras, abrindo
um leque de interpretacfes para essa estratégia e, ampliando as possibilidades de
pesquisas sobre 0 assunto em diversas areas do conhecimento.

Nessa mesma linha, Marshall (2019, p. 122) apoia-se em Epstein (1992), e tece
criticas aos modelos de Educacao Internacional (El) que se preocupam com a mera
reproducado de modelos estrangeiros, fato que dificulta a busca de uma Unica definicao
para Educacdo Internacional. Nesse movimento, as instituicbes de ensino acabam
reproduzindo modelos internacionais em contextos locais, sem considerar, nesse
processo, as diferencas culturais e dos sistemas educacionais, o que gera problemas,
muitas vezes, pois nem sempre o que foi feito no exterior, ira ter éxito no contexto
local. Para a autora, a El deveria preocupar-se em atender a um objetivo mais amplo,
relacionado ao desenvolvimento de uma mentalidade internacional (Cambridge, 2012
apud Marshall, 2019, p. 123) dos agentes que dela participam (docentes, discentes e

pesquisadores), construida com base na busca pelo conhecimento e pela

15 Por meio da CAPES E CNPq.
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compreensao que emerge da apreciacao e reflexdo sobre a diversidade cultural entre
as nacoes, dos problemas existentes no mundo, e como as pessoas sao afetadas por
eles. Além disso, essa mentalidade implica ter a habilidade de analisar os problemas
e propor solugdes, tornando o mundo um lugar melhor para se viver, pautado na
empatia, compaixdo e abertura a diferentes formas de pensar.

Michetti (2022), argumenta que o0 movimento de internacionalizacéo se tornou
um valor, impulsionando a competicdo entre instituicdes de ensino e a globalizacao
do mercado de diplomas, em especial, de ensino superior e pés-graduacdo. Para o
autor, as Instituicbes de Ensino Superior (IES) mais internacionalizadas séao
reconhecidas por atrairem estudantes do mundo todo, e muitas vezes, também
mantém escritérios em todo o mundo, objetivando expandir sua visibilidade e seu
lucro. Michetti (2022, p. 47) ainda apresenta alguns fatores que estimulam o crescente

interesse das instituicdes de ensino em internacionalizacdo, embasados

[...] nos rankings internacionais de universidades, nos cursos lecionados em

inglés em paises em que a lingua ndo é idioma oficial, nas “redes”

internacionais de escolas de negdcio, nas acreditadoras de instituicées de

ensino que operam globalmente, na disputa por recrutamento de estudantes

de vérios lugares do mundo por certas instituicbes de ensino (grifo do autor).

Thiesen (2017) desenvolveu pesquisas durante o estagio pds-doutoral em

Portugal, durante o qual, preocupou-se em tracar relacdes entre as caracteristicas da

Internacionaliza¢do do Ensino Superior, considerando a “inexisténcia de um conceito

para internacionalizacdo do curriculo no dmbito da Educacéo Basica” (p. 1003). O

autor afirma que s&o raros os trabalhos se ocupam exclusivamente da

internacionalizacdo dos curriculos na Educacdo Basica. No entanto, afirma a

relevancia de estudo para esse movimento que ja alcanca sistemas de ensino e redes
de escolas, ainda que em um ritmo menos acelerado e com menor agressividade.

Contudo, Thiesen (2019, p. 425) explica que o0s movimentos de

internacionalizacdo sdo mais lentos na Escola Basica, pois esse segmento nao possui

0 mesmo peso e valor econémico que o Ensino Superior. Thiesen (2017) ainda

menciona que esse movimento ocorre em maior propor¢cdo no Ensino Médio, pois

desperta a possibilidade de explorar a mobilidade estudantil em escala internacional.

Segundo Thiesen, os poucos movimentos de internacionaliza¢cdo nesse segmento sao

efetivados
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[...] por meio de estratégias que incluem reformula¢cdes nos textos das
politicas curriculares, reconfiguracbes ou adequacdes dos curriculos
escolares, implantacdo de programas oficiais de incentivo a formacao inicial
e continuada em contextos de cooperagdo internacional, programas
especificos de incentivo a mobilidade de professores e estudantes, criagédo
de escolas internacionais, fortalecimento de intercAmbios do tipo high school,
além de outras (Thiesen, 2019, p. 425).

bY

Outro fato importante relacionado a Internacionalizacdo no segmento da
Educacdo Bésica brasileira relaciona-se ao movimento de abertura de escolas
internacionais de Ensino Basico, em meados da década de 50, seguindo uma
tendéncia europeia da época, a fim de atender a demanda de mercadoldgica de
mobilidade de altos executivos de empresas estrangeiras pelo mundo, cujos filhos
teriam 0 mesmo padrdo de ensino da terra natal mesmo estando em outros paises.
Nesse sentido, esse tipo de escola destinava-se a atender a elite. A literatura
disponivel sobre esse contexto no Brasil aponta que os motivos para tal demanda
estdo associados as experiéncias internacionais da educacéo bilingue e ao modelo
de desenho curricular embasado em padrbes estrangeiros, bem como as questbes de
mobilidade académica’® e de conhecimento. Esses aspectos sdo destacados pelas
escolas afiliadas a DDHS, que optam pela ado¢ao do curriculo duplo que, em funcéo
do trabalho que desenvolvem, podem repercutir, de forma positiva, na conquista de
empregos e posicbes em contextos internacionais multiculturais, em um mundo
globalizado (Edmundo, 2008 apud Aguiar, 2018, p. 195; Oliveira, 2010; Camizéo,
2010). Um outro exemplo, seriam os estudos realizados por Nogueira (2003), cujo
objetivo foi investigar o interesse de familias brasileiras nesse tipo de educacéo.

Estudo recente desenvolvido por Setton e Neves (2022), investiga 0s contextos
de Escolas de Elite Paulistanas no século XX e XXI, no qual analisaram 0s motivos
dessa escolha por este tipo de educacéao e as representacdes sobre essas escolas.

Setton e Neves (2022, p. 1) afirmam que

[...] além de existir uma estreita correspondéncia entre as sele¢des escolares
e os projetos familiares, sempre de acordo com o tempo de pertencimento as

16 Esse aumento foi marcado no ano de 2011, com a criagao do programa Ciéncia sem Fronteiras, de
mobilidade estudantil para alunos de graduacdo e poOs-graduacgédo instituido pelo governo federal
brasileiro. Financiado pela Capes, CNPq e empresas parceiras, seu objetivo inicial era expandir e
internacionalizar a ciéncia, a tecnologia e a inovagdo, além de promover a competitividade brasileira a
partir do intercAmbio. O Programa foi encerrado em 2017. Disponivel em
https://lwww.estudarfora.org.br/ciencia-sem-fronteiras-acabou-entenda/. Acesso em set/2022.
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elites e os setores da economia, existiria uma tendéncia, desde o inicio do
século passado, por escolas com vinculos no exterior.

Varios outros pesquisadores dedicam-se a investigar situacdes que emergem
desse contexto (como Michetti, 2022, Wagner, 2007, Hayden, 2011; Hayden et al.,
2015; Bunnell, 2021; Maire e Windle, 2021, Edmundo, 2018, entre outros.). Diante das
evidéncias apresentadas, observa-se que 0os movimentos de internacionalizacao na
educacao em diversos niveis no Brasil, sinalizam para a internacionaliza¢do da Escola
Basica como uma atual emergéncia.

Costa (2023, p. 314-315) afirma que, no Brasil, essas mudancas tém
influenciado ndo somente mudancas curriculares em ambito nacional (por exemplo,
Reforma do Ensino Médio e Base Nacional Comum Curricular - BNCC), mas também

tem aberto outras possibilidades, tais como:

[...] @) no crescente niUmero de escolas internacionais, bilingues ou regulares
gue ofertam programas bilingues; b) ampliacdo da jornada escolar; c)
mecanismos de avaliacdo, financiamento, regulacdo e controle
internacionais; d) implantagé@o de programas oficiais de incentivo & formagéo
docente inicial e continuada em contextos de cooperac¢ao internacional; €)
ampliacdo de oportunidades de intercAmbios de estudos no Ensino Médio,
além de outras.

Nessa mesma linha, Leask (2015), pesquisadora australiana de destaque em
estudos sobre educacao internacional, iniciados no Ensino Superior, justifica que o
aumento do interesse pelo desenvolvimento de estratégias para Educacéo
Internacional, tem sido provocado pelas necessidades que emergem do contexto
mercadoldgico, impulsionado pelas empresas que tém aumentado a busca por
profissionais que estejam preparados para lidar com em projetos de ambito global.

Baseada nos estudos e nas evidéncias trazidas pelos pesquisadores, defendo
a Educacéo Internacional como uma proposta de construcdo de trabalho matuo entre
diferentes povos, ou seja, pensada na perspectiva dialégica e recursiva de
internacionalizacdo de saberes. Desse modo, rompe-se com o sentido hegemdonico
do trabalho, para vivenciar um sentido de coconstru¢do do conhecimento local com
agueles advindos de paises estrangeiros. Consequentemente, o individuo expande a
oportunidade de compreender a si proprio e ao outro.

Concordo com Luna e Alexandre (2015) ao explicarem que a
internacionalizacdo deveria ser processual, ou seja, construida em todo espaco

escolar, em especial na sala de aula, fazendo parte dos planos de aula e no
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desenvolvimento de estratégias didatico-pedagogicas com esse foco. Para esses
autores, a internacionalizacao deveria ser vista em uma perspectiva intercultural, ou
seja, aquela que objetiva construir um perfil de agentes “profissiografico[s] engajado]s]
com a comunidade local e global” (Luna e Alexandre, 2015, p. 264) por meio de um
processo continuo e inacabado, ndo pronto e permanente.

Nesse sentido, os autores criticam o processo de internacionalizacdo como
homogeneizagéo e ocidentalizagao de saberes, ou somente como maneira de reforgar
o privilégio de interesse de grupos e linguas dominantes. Luna e Alexandre (2015, p.
267) apoiam-se em Byram (1997) e Leask (2015) e defendem o desenvolver de um
perfil intercultural; explicam que esse perfil € construido continuamente e favorecem
o desenvolvimento de habilidades, conhecimentos e atitudes, em seis dimensdes:

Tolerancia a ambiguidade, a habilidade para aceitar situacdes ambiguas e
saber lidar com elas; Flexibilidade comportamental, a habilidade de adaptar
0 comportamento do préprio individuo a situacdes culturais diferentes das
suas; Consciéncia comunicativa, a habilidade de relacionar componentes
linguisticos com conteldo culturais e lidar conscientemente em diferentes
contextos culturais; Descoberta de conhecimento, a habilidade de adquirir

novo conhecimento de cultura e utilizi-lo, juntamente com habilidades e
atitudes, na interacdo entre diversas culturas; Respeito ao outro.

Nessa perspectiva, a missao da instituicdo em internacionalizar o curriculo
pauta-se no objetivo de promover a construcdo de sujeitos que consigam saber quem
sdo, saibam reconhecer a posicdo soOcio-historica que ocupam, compreendam néo
somente a propria cultura, mas também tenham a consciéncia a respeito de outras e
do outro. Em uma perspectiva complexa, compreender o desenvolvimento do aprendiz
intercultural, passa pelo processo de ensinar o que significa ser humano, a fim de que
“cada individuo, onde quer que esteja, tenha conhecimento de sua identidade singular
e, ao mesmo tempo, de sua identidade com todos os outros seres humanos” (Morin,
2015, p. 140).

Sob esse enfoque, a proposta de desenvolver um aprendiz carrega em si a
necessidade de compreender a condicdo humana, como trinitaria, composta por trés
termos inseparaveis, individuo-sociedade-espécie, que, vista de maneira recursiva,
significa afirmar que um esta no outro. O individuo ndo é apenas parte de uma
sociedade, da espécie humana, mas o todo da sociedade esta presente nele, na
linguagem, na cultura” (Morin, 2015, p. 140). Ou seja, a preocupacdo ndo deveria

residir em um ensino que mutile o conhecimento em partes distribuidas em disciplinas
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académicas isoladamente. Ao contrario, Morin (2015, p. 109), afirma que o aluno

deveria ser ensinado a religar saberes,

O professor deveria aprender para poder ensinar a crianca € um modo de
conhecimento que religa. Nao é suficiente dizer apenas “ é necessario religar”
para efetivamente religar. Religar requer conceitos, concepcoes.

Nesse sentido, a Educacéo Internacional deveria preocupar-se em construir um
aprendiz que compreendesse 0 que significa dialogar com o outro, aceitando as
diferencas de maneiras de pensar e agir, e sabendo colocar-se e defender pontos de
vista no sentido de construcdo de conhecimento. Saber compreender a diversidade
que existe no mundo em varios sentidos, politico, econémico, cultural, religioso,
linguistico. Compreender a diversidade com respeito, e compreender que todos fazem
parte de um mesmo planeta Terra, faz-se necessario, portanto, o desenvolvimento de
uma “cidadania terrena”, alicergcada na ética individuo/sociedade/espécie, que traz em
si a solidariedade comunitaria, a responsabilidade por si e pelo outro, e sobretudo “a
consciéncia de pertencimento a espécie humana” (Morin, 2015, p. 157).

Associados aos aspectos elencados até aqui, situo outros que integram a
mesma agenda e tém forte impacto neste trabalho, que sé&o aqueles que se referem a
importancia da lingua inglesa, que perpassa todo o processo de construcao do
repertério linguistico ao cursarem o high school. Apoiando-se em Mello (2010),
Ragnev (2018), traz consideracdes acerca das escolas que oferecem “instrucéo
complementar em uma lingua estrangeira”’, enfatizando o papel social desse tipo de
escola, de maneira critica, e ressaltando que mesmo sendo algo diferenciado, néo é
acessivel a grande parcela da sociedade brasileira, e, portanto, € um tipo de ensino
elitista, que favorece as classes minoritarias de uma sociedade.

Por outro lado, Ragnev (2018), afirma que instituicbes norte-americanas de
ensino tém explorado esse novo mercado, ou almejam criar uma demanda, por meio
de programas que certificam os alunos ao final do curso. Storto (2015, p. 18), em seus
estudos sobre escolas bilingues no Brasil, mostra que a lingua inglesa é a “lingua da

globalizac&o”, representando para varias pessoas uma possibilidade de mobilidade

17 Reconhego que existe uma bibliografia vasta a respeito da definicao de escolas bilingues. No entanto,
ndo é o foco de investigacdo desta pesquisa, e por isso ndo sera detalhada neste trabalho. No artigo
de Mello (2010), a autora apresenta um panorama a respeito, citando questdes culturais e sociais, e
destaca as diferencas entre os tipos de escolas bilingues da atualidade
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pessoal, social, cultural e econémica, que as direciona para melhores empregos,
maiores salarios e, enfim, uma vida melhor. Em sua pesquisa, a autora menciona que
escolas bilingues utilizam os termos “educar para o futuro” como forma de atrair novos
alunos, enfatizando a ideia de inserir “0 aluno no mercado de trabalho ou no mundo
globalizado” (Storto, 2015, p. 82). Concordo com a autora nesse aspecto: pais buscam
a melhor educacéo para seus filhos e, nesse sentido, o ensino bilingue ou de linguas
passa a ser visto como um “bem de consumo” (Storto, 2015, p. 73), que movimenta
milhdes de reais, motivando instituicées estrangeiras, editoras, sistemas de ensino a
explorarem tais oportunidades. Assim, o programa de Ensino Médio estrangeiro
continua em expansao no territorio brasileiro, por meio do processo que denomino
curriculo duplo, como sendo uma das estratégias para promover movimento de
internacionalizagdo do curriculo da Escola Béasica brasileira.
Acompanhando os estudos dos citados autores, compreendo que 0 processo
de internacionalizacdo da Educacdo exige estratégias de acdes bem definidas e
coerentes com as demandas do mundo atual. Leask (2015) explica que uma das
estratégias possiveis € a Internacionalizacdo do Curriculo, fundamentadas em dois
importantes pilares: o da competéncia cultural e o da cidadania global. Tais questdes
devem ser discutidas e definidas antes de que 0 processo se inicie em quaisquer
instituicbes. Buscando compreender o conceito de cidaddo global, apoio-me na
definicdo de Clifford (2015, p. 14), a sequir:
Cidadaos globais sdo aqueles que tém conhecimento de mundo e
desenvolveram, ndo somente as competéncias interculturais, mas
também, apresentam um senso de responsabilidade. S&do pessoas que se
envolvem em questdes globais, em nivel local, nacional e internacional, e
compreendem que o mundo é interdependente, que toda acdo que
realizamos, toda decisdo que tomamos afetam outras pessoas (traducéo
nossa, grifo nosso).'8
As expressdes destacadas no excerto acima ajudam-me na compreensao
sobre ser um cidadao global atuante que se envolva nos problemas mundiais (global

issues), tenha conhecimento de mundo (have knowledge of the world), desenvolva

18 Texto original: “Global citizens are people who have knowledge of the world and have developed
intercultural competencies but also have a sense of responsibility. These are the people who
become involved in global issues, at the local, national, and international level, and understand that
the world is interdependent, that every action we take, every decision we make, affects other
people” Clifford (2015, p. 15).
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competéncias interculturais (intercultural competencies), compreenda o mundo como
interdependente (world is interdependent), e que cada acéo, decisdo tomada, afeta
outras pessoas. Nesse sentido, a missao da instituicdo em internacionalizar o curriculo
pauta-se no objetivo de promover a construcdo de sujeitos que consigam saber quem
sdo, saibam reconhecer a posi¢cado soOcio-historica que ocupam, compreendam nao
somente a propria cultura, mas também, tenham a consciéncia a respeito de outras e
do outro.

Para Morin (2015), preparar os estudantes significa conduzi-los a uma
antropoética, em que a ética do individuo/sociedade requer um controle mutuo da
sociedade pelo individuo e do individuo pela sociedade, ou seja, pela democracia: no
século XXI, a “ética individuo/sociedade/espécie requer a cidadania terrestre” (Morin,
2015, p. 156). Concordo com o sentido complexo (Ibid., p. 157) sobre cidadania e,
assim, ser um cidadao global ganha dimensGes ampliadas, atingindo a cidadania

terrestre, fundamentada na ética que

[...] deve se formar nas mentes a partir da consciéncia de que o ser humano
€ ao mesmo tempo individuo, faz parte de uma sociedade, faz parte da
espécie. Trazemos em cada um de nés esse triplice realidade. Qualquer
desenvolvimento verdadeiramente humano deve comportar também o
desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das solidariedades
comunitarias e da consciéncia a espécie humana.

Considerando o ambiente em que esta pesquisa se desenvolveu, € possivel
tecer consideracdes sobre a instituicAo americana em questdo. A DDHS tem por
objetivo desenvolver o perfil do aprendiz em uma perspectiva de cidadania global, por
meio de um curriculo baseado em valores humanistas. A instituicdo entende que o
perfil do aluno precisa ser construido processualmente, em sala de aula, por meio de
situacbes de aprendizagem que favorecam esse tipo de desenvolvimento.
Consequentemente, os aspectos que envolvem o planejamento das aulas precisam
ser vistos no DDHS Teachers’ training'® de maneira a atingir esses objetivos. O curso
em questdo favoreceu a investigacdo do fendmeno desta pesquisa formacao de
professores de inglés de escolas de curriculo duplo durante o curso modular hibrido
de 2021, sob o viés da complexidade.

Diante do exposto acima, entende-se que 0 processo de internacionalizacao da

19 O curso sera detalhado no capitulo 3 desta tese.
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educacao aponta para a necessidade de tracar estratégias coerentes e alinhadas aos
objetivos da instituicdo. Para Leask (2009, 2015) e Knight (2004, 2008) uma das
possibilidades acontece por meio do conceito internacionalizacdo do curriculo (IoC),
como proposto pela Organizagao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico
(OECD, 1996), e destaca que planejamentos dos conteudos pedag0gicos e processos
de ensino se configuram como aspectos importantes a serem delineados e
considerados. Edmundo (2018) esclarece que a escolarizagdo assim caracterizada,
nos niveis Fundamental e Médio da Educacédo Béasica, passa a ser nomeada de escola
internacional. A autora, fundamentada em Wachter (2000), expde que esse modelo
académico também pode ser denominado de internacionalizacdo doméstica, pois
compreende qualquer tipo de atividade escolar ou académica, curricular e
extracurricular, que exige uma reformulagéo dos curriculos, das praticas de ensino e
avaliacao da escola e campus (Edmundo, 2015 apud Luna, 2018, p. 194).

Fundamentada nas pesquisas dos autores aqui apresentados, entendo que se
justifica nomear as escolas de curriculo duplo aquelas que implementam o curriculo
norte-americano como forma complementar ou integradas no segmento da Educacéao
Basica. Um exemplo desse tipo de implementacéo, seria o top up high school da
DDHS anunciado na Introducéo deste trabalho.

Baseada nos referenciais apresentados, retomo a visao de Leask (2015) sobre
conceitos da loC, a fim de relaciona-los ao contexto deste trabalho. Como anunciado
na introducgéo deste, a instituicdo DDHS, que implementa o Top up/Dual Diploma High
School no Brasil, afirma ter uma miss@o baseada no ethos institucional baseado em
valores humanistas, quando assume a responsabilidade de contribuir para formacéo
integral dos alunos ao redor do mundo. Um dos pilares que a sustentam, advém da
importancia no desenvolvimento de competéncias interculturais, a fim de que os
estudantes possam construir um perfil de cidadania global. Desta maneira, entendo
gue esse processo seria uma das maneiras de promover a Internacionalizacdo do
Curriculo da Escola Basica. As normativas e diretrizes educacionais atendem as
normas e leis das duas realidades, a brasileira e a norte-americana, viabilizando ao
nosso aluno, a obtencdo de dupla certificacdo do Ensino Médio. No entanto, friso que
tal aspecto envolve uma construcao coletiva de todos os agentes da escola, e admito
nao ser uma trajetoria linear, mas permeada de incertezas, contradi¢cdes, conflitos que

compdem o ambiente escolar, cujo professor de inglés ingressante ira enfrentar ao
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finalizar o curso DDHS Teachers’ Training e iniciar o ano letivo nas escolas de
curriculo duplo.

Além disso, compreendi que apenas acrescentar disciplinas estrangeiras ao
curriculo nacional ndo o tornariam realmente internacional na perspectiva intercultural.
Apoiei-me em Sacristan (1991) para compreender que a escola ndo pode ser vista
apenas como um local onde as disciplinas sdo tidas como uma lista de conteudo a ser
ministrada, em uma visao cartesiana de teorizacdo curricular, ou “academicismo”
(Sacristan, 1991, p. 39) que distribui os saberes em disciplinas curriculares, de
maneira isolada, sem se preocupar em relaciona-las.

Sacristan (1991) justifica que essa racionalizacdo é simplista, pois tem como
objetivo apenas encontrar boas préaticas e bons professores, com foco na progressao
escolar, sem a preocupagado com o ensino contextualizado. O que gera, segundo o
autor, uma compreensdao utilitarista de um curriculo, ou seja, tanto os professores,
como os alunos séo vistos como meros destinatarios do curriculo, isentando o
professor de seu papel de agente responsavel que colabora para que o curriculo seja
consumido pelo alunado, distanciando-se da esséncia do conceito de curriculo, que
na minha visdo, deveria ser intercultural.

Concordo com as criticas tecidas por Sacristan (1991) a respeito da
necessidade em termos uma teoria curricular, que se preocupe ndo apenas em propor
solugdes para os problemas da educacao, mas também em compreender a realidade
global, a fim de favorecer o desenvolvimento do aluno a atuar no mundo.

Nesse sentido, o0 autor, baseado em Habermas (1982), explica que a qualidade
da aprendizagem pedagdgica esta atrelada as relacbes do curriculo e as
necessidades do aluno como um membro de uma sociedade global e ndo apenas na
composi¢do de disciplinas, conteudos, acrescidas de habilidade e competéncias, as
qguais ndo sao suficientes para mudar a experiéncia dos alunos. Esse tipo de
escolarizacdo também é criticado por Morin (2015), que advoga a favor do dialogo
entre as disciplinas, a fim de aumentar ampliar a visdo do aluno.

Por outro lado, ndo podemos deixar de considerar que esse modelo de
implementacgéo realizado pela DDHS, traz uma vantagem administrativa. Segundo
Sacristan (1991, p. 39), a padronizacao curricular facilita a regulacéo curricular, pois
o curriculo se concretiza em “sylabus” ou lista de conteudos, enfatizando o papel do

gestor, que pensa, planeja e decide, ja4 que o curriculo é visto como um “objeto
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gestionavel” (Sacristan, 1991, p. 45), usado como instrumento da racionalidade e de
melhoria da gestdo. Nesse modelo, a preocupacéo sobre os temas curriculares surge
em resposta as conveniéncias administrativas, mercadologicas e ndo por uma
necessidade intelectual.

Essa critica feita por Sacristan (1991) é um dos desafios que a DDHS vivencia
nos momentos de implementacéo e gestdo, porém, ndo sao focos diretos de analise
nesta pesquisa. No entanto, foram considerados no desenho da Ponte, desenhado na
perspectiva de articular saberes docentes e, assim, promover a oportunidade de
ampliar a visdo do docente sobre os objetivos da Educacéo Internacional, em uma
perspectiva intercultural (Leask, 2015) e complexa (Morin, 2015).

A busca por informacdes mais concretas sobre conceitos curriculares permeou
a trajetoria desta pesquisa. Em um dos dialogos tecidos com a DDHS, entendi que o
objetivo maior da instituicdo seria que o aluno pudesse vivenciar uma experiéncia no
Ensino Médio americano em territdrio nacional, como sendo uma jornada para
exceléncia, em inglés, Journey to Excellence, que visa construir o repertorio
académico, linguistico e intercultural do alunado, tendo em vista a construgéo de um
perfil de cidadania global.

Dessa maneira, entendo que esse processo seria uma das formas de promover
a Internacionalizacdo do Curriculo da Escola Basica. As normativas e diretrizes
educacionais atendem as normas e leis das duas realidades, a brasileira e a norte-
americana, viabilizando ao nosso aluno, a obtencéo de dupla certificacdo do Ensino
Médio.

Considerando o conceito do curriculo como configurador da pratica proposto
por Sacristan (1991, p. 46-47), aproximo-o dos conceitos de Leask (2015) em
considerar as estratégias didaticos-pedagodgicas como estratégias a serem pensadas,
articuladas e desenvolvidas em sala de aula, passando pelos planos de aulas, mas
nao se limitando a simples roteiros para pratica, fragmentado do processo global de
ensino-aprendizagem. Sacristan (1991) acrescenta que o curriculo e a realidade
educativa trazem problemas praticos, que urgem por acdes da mesma natureza.

No contexto desta pesquisa, a questdo metodoldgica é um assunto que gera
muitas discussdes, insegurancas advindas de varios agentes, da escola, da DDHS, e
do docente ingressante. Pois, as sete disciplinas curriculares que compdem o

curriculo do DDHS Top Up High School sdo ministradas em inglés aos alunos do pais
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local (Brasil, por exemplo). A instituicdo tem por objetivo formar o aluno ndo somente
no sentido académico, mas também linguistico.

Para evidenciar esse fato, é relevante compreender o perfil do aluno quando
ingressa no programa, ou seja, para ser matriculado, o aprendiz deve comprovar nivel
B1 (CEFR) em inglés e espera-se que ao final do curso, atinja niveis de proficiéncia
linguistica mais elevados (C1 CEFR ou superior). O objetivo € desafiador, pois exige
gue professores saibam articular saberes e ao mesmo tempo, desenvolver atividades,
a fim de que o alunado possa avancar linguisticamente na lingua estrangeira, em uma
perspectiva intercultural, com enfoque ativo e critico.

Cummins (1999) ainda enfatiza que, para formar um aluno ativo e critico na
lingua estrangeira, é necessario desencadear um processo de letramento nesse
idioma, no qual as situacdes de ensino e aprendizagem estejam direcionadas aos
niveis de proficiéncia de dois referenciais situacionais: Basic Interpersonal
Communication Skills (BICS) e Cognitive Academic Language Proficiency (CALP), os
quais oportunizam a emergéncia de diferentes repertorios linguisticos. As habilidades
comunicativas contempladas pelo BICS focalizam a expansdo de um repertorio
linguistico para situacdes rotineiras da vida cotidiana, concretas e objetivas, de uso
coloquial, como a necessidade comunicacional em um momento de compras, ou no
momento de solicitar uma refeicdo em um restaurante, por exemplo. No caso do
CALP, o repertério requerido seria diferente, pois a exigéncia se direciona a
compreensao e discussao critica de assuntos abstratos, académicos e/ou cientificos,
como expor, em lingua estrangeira, participar de um debate sobre diferencas entre o
sistema eleitoral brasileiro e o norte-americano, no curso de American History, por
exemplo. Ou ainda, escrever um texto argumentativo comparando dois textos poético,
no curso de American Literature.

Considero o curriculo duplo uma nova dimensdo curricular para escola
brasileira, e como qualquer inovacéao, traz em si a incerteza em relacao a pratica. Mas
por outro lado, como nos afirma Sacristan (1991), resgata dos microespacos sociais
da acdo para neles, poder desenvolver um trabalho libertador, conflitando com as
teorias deterministas e reproducionistas da educacéo.

Essas ideias aproximam-se das ideias de reforma do pensamento, propostas
por Morin (2015), que passa a enxergar a incerteza, a imprevisibilidade e os conflitos

como um desafio a pensar de maneira mais ampla e articulada, religando saberes, até
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entdo compartimentados nas disciplinas curriculares, no sentido de propor solucbes
ecologizada, que considerem a relacéo entre as partes, e o todo; e do todo entre as
partes. Nessa direcdo, Morin (2015) sugere que o professor precisaria entender a
concepgao de ensinar como “religar saberes” (Morin, 2015, p. 109).

Nesse sentido, faz-se necessaria a reflexdo sobre os processos de formacéo
docente no contexto da Educacéo Internacional, na qual as escolas de curriculo duplo
estdo inseridas. Considerando que esses processos nao podem ser baseados na
replicacéo de préaticas pedagogicas estrangeiras no contexto local, anulando a postura
reflexiva do docente. Ao contrario, como explica Sacristan (1991), o processo exige
uma valorizacéo dos conteudos com a realidade da cultura escolar com cultura social.

Nessa vertente, apoiada em Sacristan (1991) e sob uma perspectiva de uma
nova dimenséao curricular, imbricada em uma nova visdo da relacdo teoria com a
pratica curricular, ndo anulando a proposicdo do curriculo como projeto cultural,
compreendo que a construcao deve partir do curriculo, incorporando a relagéo teoria-
pratica no ensino como parte da comunicagdo cultural no sistema educativo e nas
aulas. Sem apagar a capacidade reflexiva dos alunos, mas sim, estimulando-os a
assumir um papel ativo. Ou como explica Sacristan, o curriculo deve ainda resgatar a
dimensao cultural do curriculo e a dimenséo critica acerca das condicfes nos quais
opera.

Nessa perspectiva, assume-se o curriculo duplo como sendo método que vai
além do conteudo, um socializador entre professores e alunos, que por meio do
formato que o curriculo se apresenta e pelos meios que se desenvolvem na pratica,
condiciona a “profissionalizacdo dos professores e a propria experiéncia dos alunos
as se ocuparem de conteudos culturais” (Sacristan, 1991).

Nesse cenario, emerge a necessidade de uma metodologia de ensino que
integre saberes no processo de formacdo do aprendiz nesse tipo de contexto,
fortalecendo o referencial linguistico, cognitivo, intercultural do alunado de maneira
integrada. A metodologia que se aproxima dessa necessidade € conhecida neste tipo
de contexto escolar, como Content Language Integrated Learning (Coyle, Hood e
Marsh, 2010), fundamentada em quatro pilares, denominados por Coyle (2007) como
4Cs, Conteudo, Cognicdo, Comunicacao e Cultura, sendo uma das matérias-primas
importantes para construcdo dos pilares que fundamentam a constru¢do do curso

modular hibrido de 2021, objeto do presente estudo.
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1.3 O Terceiro Pilar: o CLIL

O terceiro pilar teve sua relevancia revelada ao longo desta pesquisa, a fim de
explicar essa questdo, opto por fazer uma tessitura entre algumas das definicdes
sobre o CLIL adotadas na atualidade e articula-las ao contexto em foco e aos dois
outros pilares que sustentam esta tese.

O termo CLIL (Content Language Integrated Learning)?° foi inicialmente usado
em 1994 (Marsh, Maljers e Hartiala, 2001) na Europa, como uma forma de descrever
boas praticas em diferentes tipos de escola, nas quais 0s contetdos curriculares eram
ensinados em uma lingua estrangeira.

Os estudos de Coyle, Hood e Marsh (2010, p. 1) desenvolvidos na Europa,
definem CLIL como uma abordagem educacional de duplo foco, utilizada para o
ensino e aprendizagem de conteudo curricular e linguistico de maneira entrelacada
sem deixar de considerar que, muitas vezes, existe uma énfase em um dos elementos.
Segundo os autores, a amalgama criada pela inter-relagéo entre contetdo e lingua
resulta em uma convergéncia de elementos, que antes eram vistos de maneira
fragmentada. Um exemplo descrito pelos autores foi quando observaram que a densa
carga horéaria destinada ao ensino de lingua inglesa nas escolas europeias nao
assegurava um aumento no rendimento dos alunos ao final dos anos escolares.
Contudo, os autores observaram que 0s alunos ja estavam imersos em um ambiente
circundado pela linguagem quando experenciaram a aprendizagem de conteddo
curricular em lingua inglesa, como uma oportunidade de exposi¢cdo a um auténtico
uso da lingua que, até entdo, ndo era considerado.

Essa caracteristica apontada por Coyle, Hood e Marsh (2010) relaciona-se com
as questdes do paradigma tradicional (Morin, 2015), em que se considera a disjungao
dos elementos. Morin (2015) argumenta que a fragmentacao impede que os alunos
desenvolvam a disposicdo natural da mente humana para compreender situacdes, de
maneira que possam estabelecer relagdes entre as partes e as totalidades.

Coyle, Hood e Marsh (2010) apoiam-se nos estudos desenvolvidos por Graddol

(2006) para afirmar que as praticas em uma sala de aula CLIL exigem do aprendiz

20 A sigla CLIL pode ser traduzida por Aprendizagem Integrada de Conteddo e Lingua. Nesta tese, opto
por manter a nomenclatura em inglés, a fim de manter sua originalidade e a forma a que é mais
comumente referida.
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uma participacdo ativa, que propulsiona o desenvolvimento do conhecimento e
habilidades por meio de um processo de busca e comparacdo de informacdes,
envolvendo aspectos cognitivos mais elaborados na resolucdo de problemas,
preparando-o para a vida.

No entanto, definir o CLIL tem gerado relevante discussdo entre os
pesquisadores ao redor do mundo. Em 2015, as pesquisadoras Zarobe e Cenoz
desenvolveram um estudo a respeito, e apoiadas no trabalho de Dalton-Puffer,
Llinares, Lorenzo e Nikula (2014), explicaram que a integracdo de conteludo e lingua
tem sido objeto de investigacdo de diversos pesquisadores em diferentes partes do
mundo. Por isso, preferem defini-lo como sendo um termo “guarda-chuva”, pois
compreendem o CLIL como a aplicagao de diferentes metodologias que integram o
ensino de contetdo e lingua. Por exemplo, na América do Norte, o CLIL pode ser
também denominado educacéao bilingue ou CBI (Content Based Integration) (Dalton-
Puffer, Llinares, Lorenzo, e Nikula, 2014, p. 213), e suas variaveis que incluem
‘imersdo”, ou CBI/CLIL (Banegas, 2013; Cenoz, 2015) ou ainda “programas
adicionais” (Dalton-Puffer et al., 2014, p. 217).

Segundo Zarobe e Cenoz (2015) e Dalton-Puffer (2011), essas diferencas de
nomenclatura apenas sao justificaveis quando refletem nuances culturais ou de
politicas educacionais distintas ou, ainda, quando interferem nos processos de
integracao de conteldo e lingua no curriculo escolar. Nesse sentido, compreendo que
as escolas de curriculo duplo também poderiam ser consideradas escolas do tipo
CLIL. No entanto, considero que a nhomenclatura poderia limitar sua compreensao,
pelas questdes curriculares ja abordadas anteriormente.

Outro aspecto relevante relacionado ao CLIL, apontado por Zarobe e Cenoz
(2015), refere-se a influéncia de aspectos metodoldgicos pertinentes ao ensino de
lingua inglesa, quando integrado ao ensino de conteddo, no sentido de criar um
ambiente de aprendizagem natural e significativo, objetivando o desenvolvimento de
competéncias comunicativas. Os autores citam alguns exemplos: o Modelo de Filtro
Afetivo desenvolvido por Krashen (1985), o Modelo de Interagéo de Hipodteses (Long,

1996), o Modelo com énfase em Forma (Doughty e Williams,1998) ou aquele criado
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por Cummins?! (2008) que relaciona o CLIL com questfes de letramento em duas
dimensdes, envolvendo o desenvolvimento de habilidades comunicacionais para fins
interpessoais, ou Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) e de habilidades
comunicacionais para fins académicos, ou Cognitive Academic Language Proficiency
(CALP).

Zarobe e Cenoz (2015) também relacionam o significado de CLIL com enfoque
na interacdo, negociacdo de significados, cujo objetivo revela-se nas abordagens de
ensino que articulam o desenvolvimento de forma e fluéncia da lingua ao ensino de
conteudo propostos por Lyster (2007) e Pica (2002), respectivamente, como forma
complementares de desenvolver o sistema comunicacional dos aprendizes. Zarobe e
Cenoz (2015) trazem dois exemplos: (a) a Abordagem Equilibrada (Counterbalanced
Approach), desenvolvida por Lyster (2007), cujo objetivo é promover o estudo de
lingua por meio de mecanismos de compreenséao e producéo; e (b) o modelo proposto
pela Linguistica Sistémico-Funcional (Halliday, 1989, 2004; Halliday e Hasan, 2006),
que se preocupa com a analise discursiva em contextos de sala de aula CLIL (Llinares,
Morton e Whittaker, 2012; Lorenzo, 2013), relacionando-os com as rotinas didatico-
pedagdgicas que utilizam a metodologias de ensino de aprendizagem baseada em
tarefas (Task Based Learning) e nas teorias socioculturais.

Além disso, Zarobe e Cenoz (2015) apontam os estudos de Met (1998, p. 41),
comumente citados quando se discute sobre CLIL em contextos internacionais. O
autor define CLIL como ensino de contetdo em inglés como um “péndulo” (Figura 2),
gue ora pende para o desenvolvimento da lingua, denominado language-driven, em
gue aspectos linguisticos sdo 0s objetivos que norteiam as aulas; ora pende para o
conteudo curricular, chamado de content-driven, nos quais os conteudos curriculares
sao o enfoque principal no desenho dos objetivos da aula, porém, sem negligenciar o

desenvolvimento linguistico dos aprendizes:

21 Ragnev e Freire (2023) fizeram um estudo relacionando as questdes de letramento propostas por
Cummins com o desenvolvimento do perfil do aluno sob o viés da complexidade. Disponivel em
https://doi.org/10.23925/2318-7115.2023v44ila6. Acesso em 02 nov. 2023.
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Figura 2 — Péndulo proposto por Met

Language-Driven Content-Driven

Fonte: elaborada pela pesquisadora baseada no Ensino Baseado em Conteldo proposto por Met
(1998, p. 41).

No entanto, Lyster e Ballinger (2011, p. 280-281) avancaram as pesquisas
sobre 0 modelo de Met e concluiram que integrar o ensino de conteudo e lingua
estrangeira exige uma proporc¢ao equilibrada entre ambos. Marsh (2021) também néo
concorda com a diferenciagcdo proposta por Met, pois compreende que essa
integracdo sempre envolve uma desproporcao, justificando que a necessidade de
énfase em um dos aspectos advém das demandas dos aprendizes em diferentes
momentos comunicacionais durante as aulas de contetdo.

Paran (2013, p. 231) concorda com os estudos desenvolvidos por Lyster e
Ballinger (2011), mas os define como sendo fraco, com foco principal em lingua, e
forte, em conteudo curricular. O autor cita alguns exemplos de modelo CLIL: aulas de
linguas a partir de unidades tematicas ou ainda programas que ficam no meio-termo,
nos quais algumas aulas séo de contetdo e outras sdo de ensino de lingua. Todavia,
nos programas fortes de CLIL, os objetivos das aulas sdo delineados tendo em vista
o contetdo e a linguagem. Paran afirma que esses modelos ndo sdo novos, e que
modelos fracos e fortes de CLIL ja existem ha muito tempo em ambientes
educacionais, tais como na Africa, na Asia e na América do Sul. Segundo Paran, a
inovacao trazida pelo CLIL refere-se ao fato de que o contetdo era ensinado apenas
na lingua materna, e agora, passa a ser ensinado em lingua estrangeira (Paran, 2013,
p. 322). Contudo, Paran aponta que geralmente esse tipo de préatica (CLIL) é
desenvolvida, frequentemente por professores de linguas, ndo por professores
especialistas nos demais contetdos curriculares.

Zarobe e Cenoz (2015) relatam a escassez em pesquisas no contexto CLIL,
em especial, sobre formagdo docente nesse contexto. Todavia, as autoras destacam
que a integracdo de conteudo também aparece relacionada ao ensino de outros
idiomas, além da lingua inglesa, tais como alemao, sueco e finlandés, destacando as
pesquisas de Lim Falk (2008); Seikkula-Leino (2002) e Zydati3 (2007). Zarobe e
Cenoz (2015) enfatizam a necessidade de integracéo entre as disciplinas curriculares
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e as implicacdes linguisticas que dela possam emergir, objetivando o desenvolvimento
de praticas didatico-pedagogicas que promovam tais movimentos, sugerindo que
docentes das areas de conteudo possam trabalhar colaborativamente com
professores de linguas.

O CLIL, portanto, em sua esséncia é constituido por uma gama de praticas
educacionais, que almejam ampliar o repertério experiencial dos alunos ao aprender
uma lingua, diferenciando-se das abordagens de ensino e aprendizagem mais
tradicionais, pois se orienta pelo contetdo curricular a ser trabalhado em sala de aula,
e ndo somente pela aprendizagem da lingua em si. Coyle, Hood e Marsh (2010)
alicercados em Eurydice (2006) enfatizam que os objetivos do CLIL s6 podem ser
alcancados se 0s topicos e assuntos forem ensinados com e por meio da lingua.

Conforme descrito, o termo CLIL tem gerado muitas discussdes e divergéncias
no ambiente académico e por isso, ganhou relevancia no contexto desta pesquisa. A
medida que fui avancando nas leituras sobre a tematica, fui compartilhando-as com a
DDHS ao longo dos anos em que essa pesquisa se desenvolveu. A instituicdo DDHS
compreendeu a importancia de definir o CLIL como um dos pilares para construir a
Ponte, apOs serem tecidas as articulacdes entre o perfil dos docentes (se¢do 2.2.1) e
a missdo educacional da instituicdo, cujo objetivo é promover ambientes de
aprendizagem que levem a construcao de um perfil de alunado que esteja preparado
para atuar no mundo em um sentido intercultural (Leask, 2015) e planetario (Morin,
2015).

Nesse sentido, reconheceu-se a importancia do modelo forte do CLIL proposto
por Paran (2013), a fim de que o professores de inglés que iriam atuar na DDHS
pudessem compreender que o planejamento das aulas precisava advir da definicdo
dos objetivos do conteudo curricular, e , entdo, relaciona-los aos objetivos linguisticos.
No entanto, o plano de aula ndo poderia estacionar nesse nivel de articulacdo, caso
contrario, os objetivos educacionais da DDHS nao seriam atingidos.

Dessa maneira, a definicdo do CLIL que foi adotada na construcédo da Ponte
precisou, também, abarcar 0s objetivos cognitivos e os culturais. Por esse motivo, no
contexto das escolas de curriculo duplo da DDHS, optou-se por adotar o CLIL na
perspectiva dos autores Coyle, Hood e Marsh (2010) e Coyle (2007), por se aproximar
a tessitura que foi sendo construida ao longo desta pesquisa.

Compreende-se, entéo, que o CLIL deve considerar questdes metodoldgicas
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que integrem o ensino de conteudo curricular e lingua inglesa entrelacadas as
demandas cognitivas e culturais dos aprendizes, professores e da comunidade do
pais em que estdo inseridos. Coyle (2007) considera que para que o CLIL aconteca
nessa perspectiva, os planos de aulas precisam ser desenvolvidos a partir de objetivos
definidos e norteados por quatro principios - conteudo, cultura, cognicdo e

comunicacao - os 4Cs, a serem detalhados a seguir.

1.3.1 Os principios dos 4Cs

De acordo com Coyle (2007), o CLIL destaca-se por ser uma abordagem de
integracdo pedagogica, a qual considera os objetivos desenhados a partir de quatro
principios: o conteldo, a cogni¢do, a comunicacao e a cultura e, ou, 4Cs. Ao longo do
texto, busco entrelaca-los aos construtos da complexidade (Morin, 2015) e
interculturalidade (Leask, 2015).

O principio “C” de conteudo é compreendido por Coyle (2007) como sendo um
ponto de partida para o planejamento das aulas e est4d relacionado ao
desenvolvimento do conhecimento, habilidades e compreensdo. Em outras palavras,
a autora define como o tema a ser ensinado, que pode advir do conteudo curricular
ou mesmo da articulagdo entre varias disciplinas curriculares. E importante
compreender que o conteldo ndo pode ser visto como algo a ser ensino em um
sentido linear. No qual o docente é visto como detentor do conhecimento e o aluno
como um receptaculo vazio. Nessa dire¢cdo, Morin (2015) sugere que o professor
precisaria entender a concepg¢ao de ensinar como “religar saberes” (Morin, 2015, p.
109).

Brauer e Freire (2021, p. 324), que pautadas em Paulo Freire e Edgar Morin
(2003, 2013), ressaltam a importancia da desconstrucao da ideia de compreender o
papel do docente na perspectiva do paradigma tradicional, como sendo o detentor do
conhecimento que apenas repassa conteudos curriculares de maneira linear, para a
constru¢cao de um docente que possa compreender “a constru¢gao de conhecimento
como processo colaborativo, de tessitura partilhada entre professor e alunos, a partir
da articulagdo do conhecimento prévio, relacionando-o com as novas informacdes,
‘expandindo-os em rede em varias dire¢des,” apontando para uma reforma de

pensamento, que “ndo considere a visao reducionista, simplificadora, fragmentadora,
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gue tem caracterizado o paradigma newtoniano-cartesiano” (Brauer; Freire, 2021, p.
324).

Apoio-me também em Paulo Freire (1968) para compreender um
entrelacamento entre acdo e reflexdo do docente que favorece a uma posterior
transformacao da realidade, definido como praxis. Na obra A Pedagogia do Oprimido,

Paulo Freire (1968, p. 70) discute o significado de praxis, em um contexto educacional:
Mas se os homens sdo seres do que fazer € exatamente porque seu fazer &
acéo e reflexao. E praxis. E transformacéo do mundo. E, na razdo mesma em
que o quefazer é praxis, o fazer do quefazer tem de ter uma teoria que
necessariamente o ilumine. O quefazer é teoria e pratica. E reflexdo e agéo.
Nao pode reduzir-se, como salientamos no capitulo anterior, ao tratarmos a
palavra, nem ao verbalismo, nem ao ativismo.

Nesse viés, a praxis poderia comecar a ser desenvolvida desde o momento da
formacdo do professor, favorecendo movimentos de inter-relagdo entre a
fundamentacédo tedrica que sustente a integracdo do ensino de conteudo curricular
em lingua inglesa e praticas em sala de aula. Muitas vezes, os professores de inglés
ao relacionarem a pratica a um embasamento tedrico, podem se sentir mais
fundamentados, alicercados, de modo a desenvolver um repertdrio mais consistente
e assim, melhor prepara-los para atuarem em um contexto escolar repleto de nuances
e diferencas

Segundo Coyle (2007), o principio “C” de cognicao refere-se ao engajamento
cognitivo dos aprendizes e é um dos aspectos basilares do CLIL. Para que aconteca
de maneira efetiva, é crucial que seja considerada uma variedade de tarefas de
resolucdo de problemas, que demandem diferentes dimensfes dos processos
cognitivos. Os objetivos de contetdos devem ser descritos utilizando os seis niveis
definidos na Taxonomia de Bloom (Bloom et al., 1956), atualizada por Anderson e
Krathwohl (2001). Nessa perspectiva, ou taxonomia, definida como um arranjo ou
divisdo de estruturas conceptuais (Coyle; Hood; Marsh, 2010), a concentragdo esta
na dimensdo dos processos cognitivos simples, ou como sao popularmente
conhecidos LOTS (lower-order thinking skills) e avancados, HOTS (higher-order
thinking skills), ou seja, as habilidades cognitivas utilizadas na realizacao de tarefas,
caracterizadas quanto aos niveis de menor e/ou maior esforgo cognitivos. As
habilidades estéo dispostas de acordo com o esfor¢go cognitivo depreendido, assim
nos estagios mais iniciais, ou 0s que exigem um menor esforco cognitivo, utilizam-se

verbos que definem niveis de cognicdo mais baixos (LOTS):
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NIVEL 1:  lembrar, reconhecer e recordar,

NIiVEL 2:  entender, interpretar, exemplificar, classificar, resumir, inferir,
comparar e explicar, seguidos de

NIVEL 3:  aplicar, executar e implementar.

Os mais avancados (HOTS), ou que exigem um maior esforco cognitivo por
parte dos aprendizes, se utilizam de verbos como:

NIVEL 4:  analisar, diferenciar, organizar e atribuir, na sequéncia,

NIVEL 5:  avaliar, checar, analisar,

NIVEL 6:  planejar, gerar, criar.

No entanto, a definicdo dos verbos para descrever os objetivos de cognicao
nao precisam, necessariamente partir dos niveis mais simples para 0s mais
avancados em sentido gradativo; pode-se prever o inverso, dependendo da demanda
da aula.

Para Coyle (2005, p. 6), o principio “C” de comunicacao refere-se ao fato de
gue o “ato de nos comunicarmos vai além do sistema gramatical” e “além das ligdes
de sala de aula”, pois perpassa o conteudo, e vai além, de modo a contemplar a
guestdo da inteligibilidade inerente a comunicacdo, que considera ndo somente a
guestao de forma, mas também significado, promovida pela interacdo entre professor
e aluno, e, entre alunos de maneira ndo-hierarquizada, mas fundamentada na
construcéo do dialogo.

Concordo com o estudo realizado por Brauer e Freire (2021, p. 317) para
explicar a importancia da construcdo de um ambiente rizomatico, pautada na
comunicacao e na construcdo do dialogo promovido pelo docente. O dialogo € ponto
de partida para “construgao de saberes situados a partir do conhecimento prévio do
aprendiz e de sua realidade”. Por meio do entrelagamento do pensamento de Paulo
Freire e Edgar Morin, as autoras (Brauer e Freire, 2021, p. 323) concebem o dialogo
como:

espaco relevante para construcdo, desconstrucdo, reconstrucéo,
coconstrugdo de ideias e conhecimentos, mediados pela linguagem, pelo
outro e pelo meio. O didlogo é pratica social situada que envolve construcao,
negociagéo e intercambio, promovendo crescimento, formagéo, autonomia e,
potencialmente, transformacao (do homem e do conhecimento).

Dessa maneira, as referidas autoras auxiliaram-me a entender que a relacao

entre professor e aprendiz se fundamenta na compreensdo do didlogo no sentido
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freiriano, por meio de um caminho de ajuda mutua que “transcende a conversa para
situar-se na reflexdo, a reflexdo que permite a libertacdo do oprimido”, e na
perspectiva de Morin, como caminho para “consciéncia critica dos contrarios
presentes nas relagdes. Nao é comunh&o passiva e, sim, ativamente provocadora de
acgdes de transformacao” (Brauer e Freire, 2021, p. 323). Compreendo esse processo
como sendo continuo de construcdo de pontes que fazem ligacdo entre diferentes
mundos, e hdo como muros, que bloqueiam o desenvolvimento.

A comunicacdo € vista por Coyle (2007) por meio do desenvolvimento calcado
em um tripé, definido por linguagem da aprendizagem (language of learning), aquela
necessaria para compreensdo do contetudo curricular, composta por recursos
discursivos referentes a forma, tais como verbos, substantivos, tempos verbais, entre
outros; linguagem para aprendizagem (language for learning), compreendida como
recursos que os alunos precisam para atuar em lingua inglesa ao participar de
debates, defender pontos de vista, argumentar ou explicar determinado contetdo a
outrem. E por fim, linguagem através da aprendizagem (language through learning),
Ou seja, necessidades que possam surgir quando os aprendizes iniciarem as tarefas,
por exemplo, quando estiverem discutindo sobre determinado contetdo, e néo
possuirem um repertoério linguistico para tanto.

Coyle (2007) argumenta que o docente deve considerar os objetivos
comunicacionais tendo em vista o tripé da linguagem, e ir além de uma simples
listagem de vocabulos para compreensao de contetdo curricular, a fim de criar tarefas
a partir dos objetivos cognitivos, articulando-os as necessidades linguisticas dos
aprendizes, no sentido de impulsionar o amadurecimento do uso da lingua inglesa.

Sobre o principio “C” de cultura, Coyle explica que para celebrar o potencial de
um mundo pluricultural e plurilingue, o aprendiz deve desenvolver a toleréncia e a
compreensao. Assim, estudar conteudos curriculares por meio de uma lingua
estrangeira significa estimular a compreensdo do meio internacional articulando-a ao
do local. Segundo Coyle, a diversidade € a porta de acesso para que possamos nos
descobrir. Nas palavras de Coyle,

Para nosso mundo pluricultural e plurilinguistico ser celebrado e seu potencial
ser notado, isso exige tolerancia e compreensdo. Estudar através de uma
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lingua estrangeira é fomentar compreenséo internacional” (Coyle, 2005, p. 5,
traducdo nossa).?

Dessa maneira, compreende-se que o aspecto cultural que constitui o CLIL
pode ser relacionado com a construcdo de ambientes interculturais na perspectiva de
Leask (2015), nos quais se considera a criacdo de movimentos de internacionalizacéao
escolar, do qual as escolas de curriculo duplo fazem parte, considerando Vvarios
aspectos, dentre eles o planejamento de aulas. Em um sentido de expanséo de
conhecimento, especialmente, quando definidos a partir de tarefas que favorecam a
reflexdo sobre as diferencas culturais, e ndo a homogeneizacao.

Portanto, faz-se necessério compreender a diversidade com respeito,
considerando que todos fazem parte de um mesmo planeta Terra, conduzindo ao
desenvolvimento de uma “cidadania terrena” (Morin, 2015, p. 157), alicergada na ética
individuo/sociedade/espécie, que trazem em si a solidariedade comunitaria, a
responsabilidade por si e pelo outro, e sobretudo “a consciéncia de pertencimento a
espécie humana.” Isso nos remete a pensar sobre o ato de se expressar em aulas de
conteudo, durante as quais se faz necessario atingir niveis de cognicdo mais
avancados, exigindo um repertorio linguistico mais elaborado do aprendiz, o que
muitas vezes, s6 pode ser desenvolvido por meio de um planejamento que contemple
objetivos comunicacionais a serem atingidos interligados aos objetivos de cognigéo,
cultura e de conteudo.

No que concerne a abordagem CLIL quando relacionada a construcdo de um
cidadao planetario sob o viés da complexidade, acredito que tais conceitos podem ser
de grande relevancia para o trabalho em sala de aula pelas seguintes razdes:

a. integracdo entre conteudo e lingua, o que vai ao encontro do conceito do
conhecimento pertinente (Morin, 2015, p. 100) priorizando atividades
contextualizadas e significativas, em vez de memorizacao de informacdes;

b. o uso da taxonomia de Bloom et al. (1956) e Anderson e Krathwohl (2001),
no sentido de desenvolver o pensamento do docente a respeito da criacao

e do planejamento de situagbes de aprendizagem que sejam um desafio

22Texto Original: For our pluricultural and plurilingual world to be celebrated and its potential realized,
this demands tolerance and understanding. Studying through a foreign language is to fostering
international understanding.
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para os alunos, com vistas a auxiliar os aprendizes na articulacéo e reflexao

de seu préprio aprendizado.
Apresentados os trés pilares conceituais que sustentam esta tese, passo a
relatar o percurso metodolégico utilizado para investigar, descrever e interpretar o
fendbmeno a formacéo de professores de inglés de escolas de curriculo duplo durante

o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade.
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2 A ARQUITETURA DA PONTE

O fato é que todo o individuo se desenvolveu e sempre devera desenvolver-
se em um meio social. Suas ‘respostas’ tornam-se inteligentes ou
adquirem significacdo simplesmente porque ele vive e age em um
meio de significacdes e valores reconhecidos como tais. Pelo intercambio
social, tomando parte em atividades que encarnam conviccdes, ele
gradualmente adquire espirito proprio. A concepgao de espirito como uma
coisa isolada que o individuo possui esta popularmente oposta a verdade. O
individuo cria o espirito, desenvolve a mente na propor¢cdo em que O
conhecimento das coisas se acha corporificado na vida que o cerca; o eu ndo
€ um espirito isolado a criar novos conhecimentos por sua conta propria
(Dewey, 1979, p. 325).

Em consonancia com o excerto acima, compreendo que uma pesquisa de
natureza qualitativa envolve e pode tomar novos rumos mediante as emergéncias
resultantes das inter-relagdes dos seres que a compdem. O homem, ser social, a ser
compreendido na sua interdependéncia com o meio natural-social-cultural, tem
capacidade natural, plastica e flexivel que Ihe permitem fazer variacbes em suas
experiéncias.

Assim, apresento neste capitulo, a metodologia que guiou esta pesquisa, a
Abordagem Hermenéutico-Fenomenologica Complexa, comparando-a a Arquitetura
da Ponte. Justifico 0 uso dessa metafora porque entendo que o trabalho do arquiteto
€ pautado por desenhos, técnicas e métodos, auxiliando-o na criagcdo de sua obra
gue, mais do que uma construcdo, tem o propadsito de levar sentido e significacdo a
vida das pessoas.

Dividi este capitulo em cinco sessfes, iniciando pela Abordagem
Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa, (Freire, 2010, 2012, 2017), discorrendo
sobre a sua orientacdo e identificando-a pela sigla AHFC. Na segunda secéo,
descrevo a ecologia que envolve a pesquisa; na terceira, 0s participantes; na quarta,
0S instrumentos e o0s procedimentos para geracdo dos textos; na quinta, 0s
procedimentos de interpretacdo do fendbmeno a formacao de professores de inglés de
escolas de curriculo duplo durante o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da

complexidade.

2.1 A Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa

A Abordagem Hermenéutico-Fenomenologica Complexa (AHFC) é uma

metodologia de pesquisa empirica e qualitativa que tem por objetivo investigar,
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descrever e interpretar os fenbmenos complexos da experiéncia humana, a fim de
compreender sua esséncia, “na perspectiva de quem, realmente, os vivencia” (Freire,
2017, p. 177).

Freire (2021), idealizadora da abordagem, considera a experiéncia humana
como ponto primordial na busca pela compreenséo de fenbmenos complexos, levando
em conta o0 contexto em que emergem e se desenvolvem, 0s quais serdo
posteriormente interpretados pelo pesquisador, ndo tomando por base categorias preé-
estabelecidas ou significados pré-definitivos.

A autora explica as contribuicbes das bases filosoficas no processo
investigativo da AHFC e, por isso, propde a juncéo, proposital, de forma hifenizada,
“hermenéutico-fenomenolégica”, com o propdsito explicito de indicar a importancia
igualitaria, de indissociabilidade e complementariedade dessas duas vias que
permitem “descrever fenomenologicamente e interpretar hermeneuticamente
fenbmenos da experiéncia humana” (Freire, 2017). Nesse processo interpretativo,
estdo envolvidos movimentos recursivos, hologramaticos, dialdégicos e sistémicos,
vistos pela autora como marcas que remetem ao complexus (Morin, 2010, p. 190), ou
seja, o que é tecido junto, evidenciando a contribuicdo da epistemologia da
complexidade (Morin, 2015).

No processo investigativo da abordagem, a Hermenéutica busca interpretar as
vivéncias humanas, produzir sentido a partir delas, sem separar, como menciona a
autora, “o sujeito do mundo objetivado, procurando tornar algo compreensivel, por
meio do desvelamento do significado mais profundo, subjacente ao sentido literal”
(Freire, 2012, p. 184). Pautada em Moustakas (1994), a autora ainda complementa
que a Hermenéutica envolve “a arte de ler um texto de tal forma que a intengdo e o
significado presentes nas entrelinhas sejam completamente entendidos.” Por esse
motivo, ressalta a relevancia do registro do discurso do participante em texto escrito,
justificando que esse formato ndao somente “captura” (Freire, 2012, p. 186) a
experiéncia vivida, mas também permite que pesquisador e/ou pesquisado(s)
possa(m), por meio da linguagem escrita, “retoma-lo, interpretando-o e
reinterpretando-o inumeras vezes”, favorecendo o processo de eventuais reflexdes e
novas interpretacoes.

Ainda de acordo com Freire (2012), para obtencao de registros textuais dos

participantes, o pesquisador pode tanto considerar diversos tipos de instrumentos
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(como entrevistas, diarios, narrativas, notas de campo, historias de vida), como
também priorizar um deles e aplica-lo em momentos distintos, como foi o0 caso desta
pesquisa. Desse modo, Freire (2012), explica que a Hermenéutica necessita da
textualizagdo como ponto de partida para, entdo, “dedicar-se a interpretacdes de
experiéncias, de fenbmenos da experiéncia humana que procura compreender” (p.
187).

Por sua vez, as contribuicbes da Fenomenologia para o processo investigativo
da AHFC podem ser citadas pois, ela respalda as descri¢cdes das vivéncias de um

dado fendbmeno. Segundo Freire (2010, p. 20), a fenomenologia

[...] contempla as experiéncias vividas de um ponto de vista retrospectivo e
descritivo, buscando desvendar a esséncia e suas qualidades de um certo
fenbmeno, sob a perspectiva dos individuos que o vivenciam, percebem,
intuitivamente interpretam e a ele se referem

Freire (2012, p. 181), apoiada em Dewey (1938), destaca o referencial
experiencial dos participantes da pesquisa em um continuo experiencial, por meio do
qual experiéncias passadas sdo encadeadas, entrelacadas com as mais recentes,
conferindo a eles uma mobilidade temporal e espacial. Tal mobilidade € construida
sécio-historicamente no ambiente que os circunda e 0s permeia intra- (consigo
mesmo) e intersistemicamente (quando se relacionam os demais participantes),
respaldando as escolhas lexicais utilizadas para descrever e interpretar as vivéncias
gue compartilham com o pesquisador, por meio dos registros textuais.

Freire (2017) explica que o caminho interpretativo da AHFC é construido e
percorrido por meio da realizagéo de rotinas de organizacéo e interpretacdo composta
de trés fases: a textualizacdo, que se refere ao momento de registro textual das
vivéncias do fendmeno em foco; a tematizacdo, correspondente ao processo
interpretativo propriamente dito, incluindo procedimentos de refinamento e
ressignificacdo e o ciclo de validacdo que, acompanhando todo o processo, permite
qgue a interpretacdo seja realizada e confirmada simultaneamente. Essas rotinas

podem ser detalhadas no Quadro 1, a seqguir:



Quadro 1 — Rotinas de organizacéo e interpretacdo da AHFC
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{ CICLO DE VALIDAGCAO }

TEMATIZAGAO
/ = W
REFINAMENTO: REFINAMENTO E REFINAMENTO E DEF'N'CAO DE
TEXTUALIZACAO |DENT|F|CACAO RESS[GN'F'CACAO RESS'GN'F'CACAO TEMAS,
\ DAS PRIMEIRAS SUBTEMAS,...
UNIDADES DE
SIGNIFICADO /

>
>

Transcrigéo literal dos
textos que capturam as
experiéncias vividas pelos
participantes e as
informagdes por eles
fornecidas

Primeiras leituras e inicio
da identificagdo das
primeiras unidades de
significado (as mais
claramente perceptiveis)

Releituras,
questionamento da
relevancia das unidades
de significado ja
estabelecidas e
estabelecimento das
primeiras articulagbes
entre elas. Esse
procedimento pode incluir
a identificacdo de novas
unidades de significado ou
a exclusdo de unidades
anteriormente indicadas

Novas releituras e maior
refinamento com
possibilidade de
confirmacdo/descarte das
unidades de significado
elou articulagbes
definidas anteriormente
As abstragbes obtidas vao
sendo nomeadas por meio
de substantivos

A partir da confirmagao
dos refinamentos e
abstragbes obtidos
anteriormente,
identificagdo da relagdo
tematica entre as
nomeacdes resultantes
A partir delas, defini¢gdo
dos temas, subtemas,

sub-subtemas, sub-sub-

subtemas,

Fonte: Freire (2010 p. 25).

O quadro acima indica a possibilidade de, ao longo do processo interpretativo,

0 pesquisador retomar o texto original, revendo seu sentido e ndo se distanciando do

gue o participante compartilhou. Esse ir e vir permite o desenvolvimento da

interpretacéo e a concretiza¢ao do ciclo de validagdo, como esclarece Freire (2012, p.

192-193),

[...] refinamento se associa ao que denomino ressignificagdo, movimento que
coloca as unidades de significados em continuo confronto, permitindo que
interpretacdes iniciais sejam, além de confirmadas, reformuladas ou
descartadas, gradualmente substituidas por nomeagfes mais pontuais,
expressas por substantivos. Tais substantivos capturam e explicitam os
significados implicitos nos textos originais e, por seu sentido intransitivo,
evidenciam, o percurso entre a aparéncia e a esséncia, indicando os
construtos que constituem o fendmeno — os temas hermenéuticos-

fenomenoldgicos-, revelando sua natureza e identidade.

Dessa maneira, para que os movimentos de interpretacdo ocorram na fase de

tematizacdo, € necessario o envolvimento do pesquisador de uma forma inesperada,

estando em contato diferenciado com o0s textos coletados e considerando sua

experiéncia, sua subjetividade e sua objetividade como tragos importantes a serem

valorizados, permitindo que perceba a relevancia das unidades de significado

destacadas e sua importancia em relagdo ao fendbmeno investigado. Dessa forma,

torna-se possivel escolher o “substantivo” (Freire, 2017, p. 176) que melhor defina,
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gue melhor capture e condense o sentido transmitido pelo participante.

Freire (2017) justifica a necessidade de se chegar a um substantivo, por ser ele
“‘intransitivo” (p. 176), ou seja, 0 menor item lexical, com significacdo irredutivel, ja que
tem a funcdo de nomear objetos, emocdes, fatos e lugares. Ao se chegar a esse
substantivo, que compde parte da “esséncia do fendbmeno” (Freire, 2012), esse sera
a unidade mais refinada e que “melhor expressa a ressignificagdo desejada” (p. 193),
passando a ser denominado “tema hermenéutico-fenomenoldgico complexo” (Freire,
2012, p. 193). No entanto, a autora reconhece a impossibilidade de se desvendar o
fendmeno em sua totalidade, justificando que “os fendmenos sao fonte inesgotavel de
investigacao, interpretacbes e reinterpretacées” (Freire, 2012, p. 187), como
explicitado no capitulo em que apresento a interpretacéo do fenébmeno estudado.

Durante o movimento interpretativo, Freire (2010) reforca a objetividade do
pesquisador na sua busca pela identificacdo dos temas e suas subdivisbes; no
entanto, ndo descarta sua subjetividade. A autora define, metaforicamente, esse
movimento que acompanha toda a tematizacao e a realizacao do ciclo de validagao,
como “mergulho interpretativo” (Freire, 2010, p. 193), um processo interpretativo
circular, continuo, recursivo, permitindo um “ir-e-vir hermenéutico” (Freire, 2017, p.
179), que parte do que ja se conhece, e vai se expandindo, todas as vezes que volta,
de maneira recursiva, ao que ja é familiar, eliminando, assim, a linearidade causal,
revelando que as causas nem sempre tém o mesmo efeito.

Tal movimento, denominado ciclo de validagcdo, ndo somente permite a
compreensao, mas também a validacdo dessa compreensdo. Nesse exercicio, é
possivel perceber uma relacdo hologramatica, pois, quando o pesquisador busca
identificar o tema “hermenéutico-fenomenolégico complexo” (Freire, 2010, 2012,
2017), torna-se impossivel separar o todo de suas partes, evidenciando que o todo
estd na parte e a parte esta no todo. A AHFC, portanto, ndo se propfe a adequar
categorias de interpretacdo ao texto; ao contrario, a busca é pela emergéncia de
significados, a partir do texto que reflete a experiéncia vivida pelo participante da
pesquisa.

Freire (2017) explica que a AHFC é um percurso metodolégico marcado pelos
movimentos interpretativos de ir e vir, nos sentidos vertical, horizontal e transversal,
que ajudam o pesquisador na construcdo de conhecimentos, cujo processo

interpretativo torna-se rizomatico, permeado por momentos de ordem e desordem,
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“‘marcado por certezas, incertezas, rupturas, coeréncia, conflitos, incoeréncias,
imprevisibilidade e organizagao”, caracterizado como um “caminho metodoldgico
complexo” (Freire, 2017, p. 180).

Nessa mesma linha, Freire (2021) acrescenta que o movimento reflexivo que
permeia o “mergulho interpretativo” da abordagem exige um esfor¢co cognitivo
interpretativo do leitor, no sentido de desenvolver sua compreensao sobre a esséncia
do fendbmeno que investiga, permeado pela linguagem em um determinado tempo e
espaco. Esse caminho metodoldgico investigativo rompe com o conceito de
linearidade e da fragmentacgao, e favorece “uma visdo global e sistémica” (Furlin,
2017, p. 173), nos processos de leitura e capturas de sentidos dos textos produzidos
pelos participantes e, depois, nos processos de leitura e interpretacdo da
pesquisadora.

Concordo com Furlin (2017, p. 174), sobre como esses processos Sao
construidos ao longo da pesquisa, caracterizando-os como um “sistema aberto” que
instaura uma relacdo intensa entre a palavra e o sujeito, “em continuo refinamento,
cuja leitura sugere o desenho de um texto-complexo”. Assim, para o autor, o ato de
ler do pesquisador demanda plena participacdo do leitor para que o exercicio de
intepretacdo traga a tona “a multiplicidade de conceitos ndo encerrados em si proprios,
mas abertos a infinitas relag¢des linguisticas, artisticas e globais” (Furlin, 2017, p. 173).

Um sistema aberto como esse € compreendido por Pena-Veiga (2003, p. 32),
como sendo um ciclo dindmico participativo devido a troca entre 0s organismos
(pesquisadora e pesquisados), 0os quais compdem um sistema vivo que, para se
manter vivo, precisa trocar energia, matéria e informacao com o meio ambiente. Morin
(2002) entende essa relagdo como sendo “ecologica”, caracterizada pela troca entre
um ser vivo e 0 seu meio.

Concordo com a visao dos autores sobre a relacédo ecolégica dos componentes
do sistema vivo e repasso esse conceito para 0 processo investigativo que vivenciei
ao longo desta pesquisa iniciada pelo processo de planejamento do curso modular
hibrido de 2021, seguida pelo momento de obtencdo dos registros textuais, durante o
qgual os participantes registraram suas trocas com 0 meio, ou seja, com 0 proprio
curso. Nesse momento, os participantes puderam materializar suas impressoes e
experiéncias vividas por meio das respostas escritas, as quais foram posteriormente

lidas e interpretadas por mim (pesquisadora), favorecendo, dessa forma, minha
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relacdo ecologica com o texto (parte do outro — participante da pesquisa) e com o
meio, do qual também fiz parte.

A AHFC se consolida como um percurso metodologico de pesquisa que propde
um tipo de pergunta de pesquisa aberta, a fim de favorecer possiveis interpretacdes
dos registros textuais, levando a descoberta do novo, do que ira emergir. Tais
emergéncias inesperadas podem ser compreendidas pela perspectiva da “visao
sistémica da vida como uma propriedade fundamental de todos os sistemas vivos,
uma vez que a vida procura continuamente entrar em contato com as novidades”
(Freire, 2017, p. 457).

Ao adotar a AHFC como abordagem metodoldgica, sensibilizo-me a vivenciar
vicariamente o0 processo de interpretar e reinterpretar as experiéncias vividas pelos
participantes da pesquisa, cujos registros textuais foram investigados na busca de
possiveis interpretacdes a respeito do fendbmeno pesquisado, que se manifesta no
contexto em que esta pesquisa acontece. Desse modo, despertei para a possibilidade
de olhar para a pesquisa como uma oportunidade de construir uma postura em uma
perspectiva complexa, especialmente pelo tipo de investigacdo que me propus a
desenvolver em um contexto educacional peculiar, cercado de incertezas, nuances e

diferencas, o qual passo a descrever a seguir.

2.2 A Ecologiada Pesquisa

Considerar o contexto da pesquisa como Ecologia foi um dos momentos mais
marcantes e significativos no planejamento e na construcéo do curso modular hibrido
de 2021, objeto desta pesquisa, pois me desafiei a refletir sobre os elementos que
compuseram a investigagcao de maneira complexa, interligando-os e relacionando-os
na busca de desenhar estratégias que me possibilitassem melhor enfrentar os
desafios que, certamente, surgiriam ao longo de todo processo.

Alicercada na complexidade (Morin, 2015) e em Freire (2021), defendo a
denominacéo do contexto como ecologia da pesquisa, pois considero a dimensao
ecoldgica que a constitui em uma perspectiva complexa, a fim de buscar compreender
o que influencia e é influenciado pelo contexto e pelos seres que ali atuam,
favorecendo a emergéncia do novo, uma vez que sdo movidos pela imprevisibilidade

inerente a vida.
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Dessa maneira, a ecologia da pesquisa refere-se ao curso modular hibrido de
2021, que metaforicamente, denomino Ponte, a ser descrito, em detalhe, no terceiro
capitulo. A Ponte foi construida também a partir das vivéncias dos envolvidos nos
cursos anteriores oferecidos em 2019 e 2020, os quais nutriram-me de respaldo
pratico e tedrico para que eu planejasse 0 curso em questdo, destinado aos
professores de inglés das escolas de curriculo duplo (participantes desta pesquisa),
como exigéncia institucional para ingressarem na DDHS. Ao realizarem o curso de
2021, os participantes passaram por trés momentos seguidos de pausas, ou seja, trés
modulos do curso, seguidos de um momento em que compartilharam as experiéncias
vivenciadas por meio de registros escritos.

Apresento, a seguir, o perfil dos participantes, elementos importantes que
constituiram a ecologia desta pesquisa.

2.2.1 Os participantes

Os participantes desta pesquisa sao professores de inglés, ingressantes nas
escolas de curriculo duplo filiadas a DDHS que, por cumprimento as normativas da
instituicdo estrangeira, devem patrticipar de um curso de formacao inicial, denominado
DDHS Teachers’ Training, ofertado uma vez ao ano. Nesta pesquisa, tal curso é
nomeado curso modular hibrido 2021 e, metaforicamente, chamado de Ponte.

Para realizar o DDHS Teachers’ Training, os participantes preencheram um
formulario, em inglés, disponivel no Google Drive, dois meses antes da data de
abertura das inscricdes, a fim de que as escolas pudessem realizar o processo
seletivo, organizar e enviar os documentos a DDHS.

Passada a fase de inscricdo, os professores receberam um e-mail, em inglés,
contendo instrucdes sobre o DDHS Teachers’ Training, tais como, formato, objetivos,
datas e prazos, além da informacdo de que o curso seria objeto de estudo para
pesquisa de Doutorado, cujos resultados seriam utilizados para o melhor
reconhecimento do perfil, opinides e impressdes dos docentes que a DDHS tem nas
escolas afiliadas para, assim, refletir sobre os processos formativos, aprimorando-os.

Vale salientar que as leis educacionais estadunidenses exigem que todos os
professores devem possuir a documentacao (diploma e certificacdes) e os curriculos

aprovados pela DDHS antes de serem inscritos no curso, cujo processo é realizado
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pelas coordenacfes das escolas de curriculo duplo. Além disso, as diretrizes das
agéncias governamentais definem que quando o cursista se torna professor do
programa, esses passam a exercer um papel generalista, ou sejam, ndo atuam
apenas nas areas/disciplinas de formacao.

Desse modo, ao finalizar a etapa inscricdo, os cursistas tém ciéncia das
informacdes pertinentes ao curso e passam a ser participantes da pesquisa, uma vez
gue firmam o termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em formato Google
forms (Apéndice 1).

Para organizar os perfis dos participantes, elaborei uma planilha em Excel com
0s seguintes itens: nome ficticio, nacionalidade, localizacdo da escola de curriculo
duplo em que atua, formacdo académica, certificacdo de proficiéncia em lingua
inglesa, idade, oficina escolhida para realizar no Médulo 3 e o tempo de atuacdo na
instituicdo, como ilustra o quadro disponivel no Apéndice 2.

Cabe mencionar que os registros das experiéncias vividas pelos participantes
dos cursos ofertados anteriormente - 2019 e 2020 - foram utilizados como informacdes
de apoio para o planejamento e construcéo da Ponte, cujos detalhes sé&o descritos no
préximo capitulo, conforme informado desde as Consideracdes iniciais desta tese.

O Quadro 2 apresenta o numero total de participantes da Ponte, bem como os
gue concordaram em participar da pesquisa, por meio da assinatura do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE):

Quadro 2 — Numero de participantes — DDHS Teachers’ Training

. Numero total de Numero de participantes com
Periodo . .
participantes aceite no TCLE
Ano 2021 34 25

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A Ponte foi atravessada por 25 professores, entre eles 8 homens e 17 mulheres.
Quanto a nacionalidade, 23 sao brasileiros e 2 estrangeiros, entre eles, Jane, norte-
americana que atua na escola em S&o Paulo, e Claudio, equatoriano que atua em
escola do Equador. O fato de termos professores de diferentes nacionalidades

demonstra um movimento de expansdo de escolas de curriculo duplo da DDHS na
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América do Sul.?3

Quanto aos participantes brasileiros, ha professores do Rio de Janeiro, de Sao
Paulo, de Alagoas, do Mato Grosso do Sul, de Minas Gerais, do Parana e de Goias)
e outros de algumas cidades do interior de Sao Paulo, como Paulinia, Hortolandia, Itu
e Sorocaba.

No tocante a formacao universitaria, 13 dos participantes sdo graduados em
Letras, o que revela que a atuacdo de profissionais dessa area € preponderante no
curso. Os demais graduados em Fisioterapia, Direito, Traducdo e Intérprete,
Administracdo e Propaganda, Biologia, Historia, Artes, Quimica, Engenharia, Artes
Visuais, Pedagogia e Enfermagem.

Uma vez que atuar como generalista € uma exigéncia do programa, nem
sempre o professor ministra aulas na sua area de formacao; assim, Liz e Elaine que
sao bacharéis e licenciadas em Letras, devem lecionar Tecnologia (Computers); Cris,
licenciada e bacharel em Letras e bacharel em Direito, prepara-se para lecionar
Tecnologia (Computers); Maria, bacharel em Administracdo e Propaganda, deve
lecionar Histéria Americana (American History) e Gisele, bacharel e licenciada em
Letras, deve ministrar aulas de Historia Americana (American History), Saude (Health)
e Governo Americano (American Government) . Entretanto, Carson e Mary, da area
de Letras, devem atuar em aulas de Literatura.

Essa diversidade no quadro de formagcdo académica dos cursistas revela a
pluralidade e, ao mesmo tempo, a singularidade do programa, o qual é constituido
por identidades, experiéncias de vida e historias profissionais diferentes e
complementares entre si. Isso aponta para a dinamicidade dos saberes docentes, 0s
quais se transformam nas relagdes que os professores constroem na vida pessoal,
académica e profissional, de modo a enfrentar as situa¢des que emergem na pratica.

Sob a visao de Tardif (2011), o professor € um sujeito do conhecimento por
contribuir para a producéo de seus saberes, 0s quais sao construidos e reconstruidos
considerando-se o lugar, o tempo, as situa¢cdes e 0s momentos ao longode sua carreira
e atividades. Sendo assim, é possivel entender que o conhecimento néo é algo concluso

e linear, acabado e dominado pela causalidade linear e, sim, plural, heterogéneo e

23 No inicio do Doutorado em 2018, a DDHS tinha escolas apenas no Brasil, porém, ao longo dos anos,
foi expandindo o nimero de escolas em outros paises da América do Sul. Em 2021, por exemplo,
tivemos a evidéncia de um participante do Equador.
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experienciado pelo professor.

Desse modo, Tardif (2011, p. 36), nos mostra que o saber é “plural, formado
pela amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacgéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

Todavia, essa diversidade e singularidade que emergem no programa também
revelam a dificuldade enfrentada pelas escolas afiliadas a DDHS na contratacédo de
professores com o perfil exigido, uma vez que alguns participantes sao contratados
para ministrar contetdo do curriculo americano o que, no meu entendimento, causa
uma certa inseguranca no docente. A professora Cris foi contratada para lecionar
Tecnologia (Computers), Histéria e Governo Americano (US History e US
Government); Barreto para lecionar Tecnologia (Computers) e Artes (Fine Arts) e
Gisele para Saude (Health), Historia Americana e Governo Americano (US History e
US Government).

Essa realidade parece ndo ser somente no Brasil, mas em outros paises da
América do Sul, pois Claudio da escola do Equador, foi contratado para lecionar trés
disciplinas diferentes, ou seja, Literatura (Literature), Histéria e Governo Americano
(US History e US Government).

Em relacdo ao tempo de atuacdo docente dos participantes da escola afiliada,
constato que os professores tém experiéncia em lecionar inglés, mas ndo em lecionar
conteudos curriculares nessa lingua: sete (Jodo, Kate, Julia, Marcelo, Valerie, Rosane
e Gisele) lecionavam por dois anos em média; e Coyle é a participante com mais
tempo de escola, doze anos. Esse fato revela que os professores de inglés tém
bagagem experiencial em relagdo ao ensino do idioma, mas nao tém experiéncia em
lecionar disciplinas curriculares em inglés. Nao se pode descartar o fato de que quatro
participantes (Charles, Francisco, Jane e Barbie) foram recém-contratados, mas que
possuem experiéncia na docéncia de lingua inglesa. Esses pontos foram
considerados na definicdo do conteudo do modulo 2, a ser detalhado no Capitulo 3.

Nesse sentido, percebi a necessidade de criar um modulo pratico do curso com
foco em aspectos especificos de cada disciplina que compdem o curriculo americano,
tais como avaliacdo e contetdo curricular, a fim de estabelecer significacdes entre a
formacao universitaria dos participantes com as disciplinas a serem ministradas por
eles. Tais explicacdes apresento, em linhas gerais, no capitulo 3.

Diante desses aspectos, antagdnicos, mas complementares, entendo que a
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Ponte precisou ser planejada levando em conta os saberes docentes como fios que
tecem o conhecimento pertinente, de modo a mitigar a visdo fragmentada, individualista
e reducionista, marcadamente presente nos processos educativos.

Por compreender que o professor € um agente social responsavel pela tessitura
composta por pensamentos, concepcoes, valores, saberes e experiéncias vicarias, foi
fundamental pensar na visdo de ser humano uno e multiplo (Morin, 2011), para
elaborar o curso, levando em conta o carater multidimensional do conhecimento.

Apresentados o0s participantes, descrevo a seguir 0s instrumentos e
procedimentos dos registros de textos produzidos pelos participantes do curso
modular hibrido de 2021, os quais foram fundamentais para a interpretacdo da

esséncia do fendmeno em foco nesta pesquisa.

2.3 Os Instrumentos e procedimentos de registros de textos

Na AHFC, os instrumentos que podemos utilizar para fazer o registro textual
das experiéncias vividas sdo muitos, cabendo ao pesquisador escolher aqueles que
mais o auxiliardo. Desse modo, ele pode se valer de questionarios, diarios reflexivos,
encontros reflexivos, gravagdes, narrativas, notas de campo, descricbes de
experiéncias, entrevistas, narrativas e conversa hermenéutica.

Na AHFC, a linguagem revelada nos registros textuais contém a descricdo do
participante sobre a experiéncia vivida, sendo fundamental para a interpretacédo do
fenbmeno sob estudo. Para o pesquisador, essa linguagem permite o acesso as
visdes individuais, permitindo que possa realizar idas e vindas nos textos, quantas
vezes forem necessérias, a fim de compreendé-los mais profundamente. Todavia, tal
linguagem nao deve ser vista como transposicao de pensamento, de acordo com
Freire (2012, p. 186):

[...] entendo a textualiza¢do das experiéncias vividas pelos participantes [...]
como um instrumento mediador entre o momento em que elas foram
compartilhadas, o momento que foram registradas e os muitos momentos em
gue foram lidas e relidas, interpretadas e reinterpretadas [...]

Em conformidade com essa abordagem, a presente pesquisa apoiou-se nos
registros textuais elaborados pelos proprios participantes durante a Ponte, a fim de

capturar a vivéncia, a manifestacdo do fenbmeno sob investigacao (Freire, 2017).

A seguir, apresento os trés instrumentos geradores dos textos (ver Apéndice



86

C, D e E), os quais foram textualizados e tematizados, a fim de investigar, descrever

e interpretar o fenbmeno em questéo:

Quadro 3 — Instrumentos geradores de textos

Instrumento Momento de geracéo
Relato de Experiéncia 1 (Reflections) Final do Md6dulo 1 (assincrono)
Relato de Experiéncia 2 (Reflections) Final do Md6dulo 2 (assincrono)
Questionario de Opinido e Impressdes Final do Mdadulo 3 (sincrono)
(Survey)

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Os instrumentos apresentados, bem como a frequéncia com que que foram
aplicados, auxiliaram-me a obter o conjunto de registros textuais que utilizei para
descrever e interpretar do fendbmeno desta pesquisa. Assim sendo, as informacoes
referentes aos Modulos 1 e 2 permitiram-me rever a trajetoria de travessia da Ponte,
de modo a permitir fazer ajustes para aprimorar o Modulo 3, com enfoque prético, bem
como, no conjunto, facilitando a identificacéo dos temas que compdem a esséncia do
fenbmeno em foco

Apesar de o curso modular hibrido de 2021 — a Ponte — ser detalhado no
préximo capitulo, represento-o, antecipadamente, na Figura 3, para relaciona-lo a

visdo metafdrica da ponte, explicitada na introducéo desta tese:
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Figura 3 — A Ponte
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Fonte: elaborada pela pesquisadora.

A Figura 3, que ilustra a Ponte, também retrata o meu “caminho metodoldgico
complexo” (Freire, 2017, p. 180), enquanto pesquisadora que experienciou momentos
de incertezas, imprevisibilidades, ordem, desordem, coeréncias e incoeréncias. Nela,
0S modulos estdo representados em trés esferas menores, com bordas azuis e
douradas, dispostos acima da ponte, evidenciando sua caracteristica modular. Assim,
metaforicamente, ao atravessar a ponte em 2021, cada participante teve um momento
para fazer uma reflexdo retrospectiva, promovida pela pausa programada, quando foi
possivel preencher os instrumentos geradores de textos. Por exemplo, ao final dos
Modulos 1 e 2, ao produzirem cada Relato de Experiéncia, Reflections, os
participantes registraram as préprias impressoes sobre experiéncia de aprendizagem
e puderam relaciona-la com a bagagem experiencial que traziam, articula-la com o
conteudo do curso e ainda sugerir ajustes ou apontar necessidades que tinham sobre
o0 mddulo cursado ou, ainda, dividas sobre o conteddo subsequente.

Ao responderem ao Questionario de Opinido, Survey, ao final do Modulo 3, os
participantes responderam as perguntas fechadas e abertas, a fim de relatar suas
impressdes e as experiéncias vivenciadas no curso como um todo, com foco maior no
altimo maodulo.

Esclareco que, embora ndo possam se denominados como instrumentos focais

de pesquisa ou registros textuais tematizados, as informagfes constantes no diario
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gue mantive ao longo de toda a investigacdo também desempenharam um papel
importante, como material de apoio, permitindo a realizacdo de revisées e possiveis
confirmagdes complementares aos textos fornecidos pelos professores participantes.

Considerando os argumentos acima e, especialmente, a metafora que escolhi
para representar toda a experiéncia compartilhada, opto por nomear o processo de
interpretacdo, a tematizacdo, que vivenciei como sendo uma Travessia Complexa, a

ser detalhado a seguir.
2.4 A Travessia Complexa: o processo de interpretacdo da pesquisa

A interpretacdo dos registros textuais dos participantes que atravessaram a
Ponte, no ano de 2021, foi feita a partir dos procedimentos sugeridos pela abordagem
hermenéutico-fenomenoldgica complexa, operacionalizados por meio das rotinas de
organizacao e interpretacéo, sinalizadas no Quadro 1, apresentado na primeira se¢cao
deste capitulo.

Vale salientar que os registros dos participantes foram escritos em inglés e
mantidos nesse idioma, porque foram considerados como fontes documentais
materializadas na forma de textos a serem interpretados que, entdo, deveriam manter
sua originalidade expressiva para que aspectos especificos e subjetivos da /lingua-
alvo, como expressoes culturais e coloquialismos, ndo fossem ignorados.

Assim, movida pelo sentimento de busca e investigacdo sobre a esséncia do
fendmeno pesquisado, vivenciei a experiéncia de percorrer o0s caminhos do processo
interpretativo da AHFC, propostos por Freire (2017), a fim de alcancar o objetivo desta
pesquisa.

Para iniciar o processo interpretativo da AHFC, apés obter os registros textuais
dos participantes, realizei as seguintes acoes:

a) Fiz o download das respostas dos patrticipantes, por modulo, e salvei-as em
pastas em meu computador: na pasta denominada Mdodulo 1 salvei os textos de todos
0s participantes referentes ao instrumento Reflections 1. Na pasta Médulo 2, as do
Reflections 2 e na pasta Mddulo 3, as do Survey. Em seguida, organizei as
informagdes em planilha Excel, sendo uma para cada moédulo;

b) Elaborei um quadro em Word (Quadro 4) para cada instrumento gerador de
texto, seguindo a orientacdo de Freire (2010, p. 25);

c) Iniciei ao processo de interpretacdo, como exemplifico com os textos da
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participante Isabela, a seguir:

Quadro 4 — llustracdo do processo de tematizagao.

Qual a natureza da a formacé@o modular de professores de inglés de escolas de curriculo duplo durante
o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade?

o Unidades de Refinamento e Refinamento e DEEE e
Textualizacéo Sianifi L - . ~ temas,
ignificado Significagcao Significagcao
subtemas
During this module | During this module
learned about learned about
DDHS educational DDHS educational DDHS — DDHS: INSTITUTION:
philosophy; and | philosophy; educational educational
could understand could understand how hil h hil h mission
how the program the program philosophy philosophy SSI0
works and the works
benefits students benefits students can | Program works Program
can have from this have from this key
experience. | was experience Benefits Key values values
able to understand was able understand students
DDHS key values, DDHS key values,
and the importance | importance of DDHS key
of developing them developing them values
on students in on students every
every class. class.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

O quadro acima exemplifica, em parte, o caminho percorrido, partindo da
primeira coluna — Textualizacdo — em que apresento a copia literal do texto do
participante; na segunda coluna, destaco, em negrito, as expressdes (as primeiras
unidades de significado) que denotam sentido em relacdo a minha pergunta de
pesquisa, exposta na primeira linha do Quadro 4.

Na sequéncia, iniciei o primeiro refinamento, identificando as primeiras
unidades de significado, que copiei a partir da terceira coluna. Tais unidades ja
comecgaram a representar os sentidos iniciais, emergentes em relacdo ao fenémeno
investigado. Desse modo, o refinamento e a ressignificacdo implicaram leituras,
releituras, intercruzamento, confirmacao, exclusdo e comparacdo entre as unidades
emergentes.

Em meio a essas reflexdes, imprimi os registros textuais ja produzidos pelos
participantes e colei-os em folhas maiores de papel kraft, representado pela Figura 4,

a sequir:
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Figura 4 — Organizacao dos registros textuais
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Fonte: acervo da pesquisadora.

Feito isso, colei o codinome do participante e seus respectivos registros textuais
na primeira coluna. Devido a quantidade de participantes, precisei colocar trés
participantes em cada folha de papel kraft, tomando o cuidado de colar a pergunta de
pesquisa no topo de cada folha, a fim de facilitar o processo de interpretacéo. Essa
estratégia permitiu-me uma visualizagcdo mais clara dos textos, de modo que pude
realizar leituras e releituras com mais facilidade e confianca.

Ao ganhar mais proximidade com esse processo, reiniciei a leitura dos textos
no sentido horizontal, de maneira recursiva, e, logo na sequéncia, entro no “mergulho
interpretativo” (Freire, 2010). Durante o “mergulho”, prossegui fazendo outros
cruzamentos entre os temas encontrados em cada coluna, emergentes dos excertos
originais dos participantes, por meio de movimentos horizontais, verticais,
transversais, ndo-lineares, ciclicos, que confrontavam, ressignificavam, excluiam,
incluiam, confirmavam e validavam temas e subtemas. Vale ressaltar que esse
processo aconteceu ao longo de oito meses, em que ora me aproximava, ora me

distanciava desses temas e subtemas, conforme registrado na Figura 5:
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Figura 5 — Mergulho interpretativo em andamento

Fonte: acervo da pesquisadora.

Conforme mergulhava mais profundamente nesse oceano de interpretacoes,
mais possibilidades pareciam emergir como possiveis temas, subtemas e sub-
subtemas. Nesse caminho rizomético, tortuoso, imprevisivel, inconcluso e complexo,
vivenciei a experiéncia de pesquisadora com mais profundidade, uma vez que Freire
(2012), auxiliou-me a entender que os temas ndo eram fixos e imutaveis, mas
enraizados em um grande sistema, justificando que a “esséncia de fendmeno &,
sempre, muito mais abrangente do que podemos apreender em uma investigagao”.

Dessa maneira, cheguei aos temas, subtemas e sub-subtemas que compdem
a esséncia do fendbmeno investigado. Resolvi colocar os temas e subtemas
encontrados, em trés esferas diferentes.

Contudo, sob uma visdo complexa, holograméatica, compreendi que o processo
investigativo ndo deveria parar nesta fase, pois a esséncia do fendmeno deveria
refletir uma juncdo de todas as partes, para formar o todo, ou, ir além dele. Esse
processo que vivenciei tornou-se mais amplo do que imaginava, e comecei a enxergar
minha travessia em uma perspectiva complexa, considerando cada médulo do curso

como sendo um sistema menor, que por meio de uma “relagéo ecoldgica” (Morin,
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2002, p. 250) entre cada médulo, ou seja, apesar de cada um ser independente, ter
autonomia, individualidade e originalidade, é na interacio com o meio, na
dependéncia que exercem com 0 meio, com o todo, que se retroalimentam, trocam
energia, para se manterem vivos:
[...] construir e manter sua existéncia, autonomia, individualidade e
originalidade na relagdo ecolégica, ou seja, na e pela dependéncia com
relacdo ao seu meio; dai decorre a ideia central de qualquer pensamento

ecologizado: a dependéncia se um ser vivo requer sua dependéncia com
relacdo a seu meio (Morin, 2002, p. 250).

Em vista disso, ao longo do processo investigativo que vivenciei, a esséncia do
fenbmeno emergiu de um processo (metaférico) de abertura e fechamento de cada
sistema menor, cada médulo individualmente, que permitiu a troca de informacdes
(energia) entre eles, que, por sua vez, compuseram o todo do curso modular hibrido
de 2021. Por outro lado, o todo nédo existiria sem a troca de energia entre cada um
dos mddulos (partes) que o constituiam. Essa troca é realizada por meio de uma
abertura ecoldgica, que segundo Morin (2002, p. 251):

[...] ndo é uma janela que se abre no meio; sempre aberta, a organizagéo ndo
se encontra restrita apenas no meio, como simples parte de um todo. Mesmo
distintos um do outro, um ndo existe sem o outro. Cada um a sua maneira,
ambos estabelecem interacdes indissociaveis e relacbes muituas que séo
simultaneamente complementares, concorrentes e antagénicas. O meio ao
mesmo tempo alimenta e ameaca, faz existir e destroi. A prépria organizagéo
transforma, polui, enriquece. Um circuito retroativo fenomenal vai unir o ser
Vivo a seu ecossistema, um produzindo o outro reciprocamente, como sera
visto. Essa condi¢cdo desemboca em um problema de suma importancia que

concerne a identidade e a inteligibilidade de todos os fendmenos que
comportam abertura ecolégica.

Ao retomar o processo interpretativo, a esséncia do fenbmeno comecou a
emergir, aos poucos, entrelacando-se ao meu repertorio experiencial, conforme fui
relacionando os temas e subtemas, de maneira nao linear, recursiva, hologramatica e
sistémica. Decidi, entdo, inserir mais uma esfera, a fim de materializar a emergéncia
da relagdo complexa (Morin, 2015) entre os temas e subtemas dos trés médulos da

Ponte. A Figura 6 ilustra 0 movimento interpretativo que percorri nessa travessia

complexa, a seqguir:
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Figura 6 — Em busca da esséncia do fenbmeno

S L

Fonte: acervo da pesquisadora.

Desse modo, munida dos instrumentos da AHFC, prossegui para a fase de
descricdo do fendbmeno, a formacgéo de professores de escolas de curriculo duplo
durante o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade, a qual

apresento no préximo capitulo.
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3 A DESCRICAO DA PONTE

O que aprendeu como conhecimento ou habilitacdo em uma situacao torna-
se instrumento para compreender e lidar efetivamente com a situacéo que se
segue. O processo continua enquanto vida e aprendizagem continuem
(Dewey, 1997, p. 37).

Neste capitulo, apresento a descricdo do fendmeno, a Ponte, que
metaforicamente representa o DDHS Teachers’ Training, também intitulado curso
modular hibrido 2021. Ao descrever o fenbmeno, reconheco a oportunidade de
vivenciar um processo de aprendizagem, amadurecimento e construcdo de um
caminho investigativo em direcao a descoberta da esséncia do fenbmeno a formacéo
de professores de inglés de escolas de curriculo duplo durante o curso modular hibrido
de 2021 sob o viés da complexidade. A Ponte foi realizada em duas fases:

1. Fase 1: O Planejamento da Ponte; e

2. Fase 2: A Construcao da Ponte.
3.1 Fase 1: O Planejamento da Ponte

Abordar o processo de planejamento da Ponte em uma perspectiva nao linear,
sob o viés da complexidade (Morin, 2015), implicou uma maneira peculiar de pensar,
marcada por rupturas, ligacdes, religacbes e articulacbes de saberes diversos,
permitindo a tessitura entre sujeito e objeto, ordem e desordem, estabilidade e
movimento, professor e aluno, e entre todos os tecidos que conduziam 0s eventos,
acoOes e interacdes da vida, e que foram surgindo ao longo do processo.

Concordo com as reflexdes do autor e entendo que, muito embora o desenho
da Ponte tenha emergido de uma necessidade de formacdo docente como uma
simples solucdo, seu planejamento abarcou questdes complexas, levando-me a
considerar as relacfes do curso modular hibrido de 2021 com o entorno e com as
experiéncias de formacao docente anteriores a esta pesquisa, conforme descrito nas
Consideracdes Iniciais.

A preocupacdo passou a ser, entdo, ndo somente com a construcdo e a
finalizacao da Ponte e, sim, o todo que foi desvelando as relacdes entre os elementos
Vivos e nao vivos que compuseram a ecologia da pesquisa, como os professores-
participantes e a pesquisadora, 0s objetivos da instituicdo, o conteudo do curso, 0

perfil do publico- alvo, o orcamento e os recursos tecnologicos e humanos disponiveis
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naquele momento, cujas emergéncias influenciaram o seu planejamento, gerando um
fluxo de continuum experiencial (Dewey, 1997).

Diante dessas reflexdes, observei o meu amadurecimento enquanto
pesquisadora e compreendi o quanto isso ampliou minha bagagem experiencial, bem
como a dos formadores e da instituicdo, pois os saberes interagiram e se
complementaram.

Em outras palavras, entre a construcdo da Ponte e a sua finalizacdo, pude
compreender a necessidade de romper com a hegemonia da concepcéo linear,
fragmentada e logica do conhecimento e colocar-me a favor de um pensamento que
considerasse os fenbmenos humanos, sociais e profissionais como um sistema composto
de partes e todo, 0s quais, em uma tessitura conjunta, estdo em constante
transformacéao.

Desse modo, o planejamento e a constru¢cdo de uma ponte metaférica sob o
viés da complexidade ajudaram-me a pensar sobre o seu contetdo e o seu formato,
favorecendo a construgcdo de conhecimento dos participantes e a religacdo de
possiveis conexdes entre as novas informacdes e a bagagem experiencial que ja
possuiam como professores de inglés para, assim, tornar significativa a jornada de
aprendizagem e mais tranquilo seu ingresso nas escolas de curriculo duplo.

Fundamentada nesses aspectos, retomo o problema que motivou a construcao
da Ponte, e passo a aplica-los como componentes da fase inicial de seu planejamento,
relacionando-os de maneira a atingir os objetivos tragcados da pesquisa e
representados na figura 7.

A escolha da esfera rizomatica a seguir foi fundamentada no conceito de rizoma
de Deleuze e Guattari (1983, p. 12-21). As linhas azuladas que o preenchem
representam as interligacbes ndo lineares e ndo hierarquicas dos componentes,
enfatizando a relacdo hologramatica e as possibilidades recursiva, sistémica e
dialégica (Morin, 2015), entre os componentes considerados no planejamento inicial
da Ponte.

A esfera rizomatica contém retangulos laranjas dentro das esferas menores, de
bordas azul e douradas para reforgar o conceito da relagdo hologramatica da unidade
e separatividade de partes de um sistema pois isoladamente, cada componente é
apenas uma parte, mas quando relacionado com as demais, ajudam a formar o todo,

0 sistema, e resultam na Ponte. Nesse sentido, compreende-se que néo € possivel
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planejar e construir uma obra considerando apenas um elemento isoladamente.

Figura 7 — Planejamento inicial da Ponte

— e

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Baseada nesses conceitos, foi dado inicio no planejamento, em marco de 2021,
com a leitura dos registros textuais dos participantes dos cursos de 2019 e 2020 e do
diario de campo da pesquisadora, a fim de obter informa¢des que pudessem ser
articuladas com os demais elementos do rizoma.

Dando continuidade, foi feita uma relacdo entre o perfil do publico-alvo com
as expectativas, necessidades e objetivos da DDHS. Esse fato influenciou na
definicdo do contetdo, ou seja, foi necessaria a insercdo de informagdes mais
detalhadas sobre as questbes e normativas educacionais americanas e da DDHS,
como forma de internacionalizar a Escola Basica, em uma perspectiva intercultural
(Leask, 2015) e humanista (Morin, 2015) que por sua vez impactaram na definicéo e
na distribuicdo do contetdo do curso em trés moédulos, dando-lhe a caracteristica
modular.

Além disso, o carater hibrido foi adotado por dois motivos. O primeiro, conforme
detalhado na sec¢éo 2.2.1 devido a origem dos participantes que atuam em diferentes
regibes na América do Sul (Brasil e Equador, no momento desta pesquisa). O
segundo, pela necessidade de adog¢do do ensino remoto emergencial, devido a
pandemia universal que viviamos (Covid-19). Esses aspectos influenciaram na
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escolha dos recursos tecnolégicos e humanos, na adequacdo ao orcamento
disponivel naquele momento, a fim de permitir a disseminacéo segura de informacdes
e estratégias de ensino-aprendizagem de maneira ubiqua, estruturada e promover
uma experiéncia educativa (Dewey, 1997) e complexa (Morin, 2015). Dessa forma, 0s
dois primeiros médulos do curso foram planejados para serem implementados em um
ambiente de aprendizagem virtual (AVA) denominado Moodle?*; e o terceiro, sincrono,
por meio da ferramenta de video conferéncia, Zoom?®.

A distribuicdo do conteudo foi feita nos dois primeiros médulos. No primeiro,
foram apresentados os aspectos da filosofia educacional e as normativas americanas,
bem como atividades com videos, textos e audios caracterizando a diversidade e
favorecendo momentos de aprendizagem educativas (Dewey, 1997) e complexas
(Morin, 2015).

O segundo modulo apresentou questbes tedrico-metodologicas de ensino-
aprendizagem adotada pela DDHS. Nesse sentido, ligar e religar tais questdes ao
perfil do publico-alvo foi fundamental no planejamento desse mdodulo, especialmente
no que se refere a formacdo académica dos docentes e as disciplinas que iriam
lecionar no programa americano, conforme detalhado na secéo 2.2.1.

Vale salientar que o fato de os docentes ndo precisarem ter formacao
académica na area especifica, exigiu um planejamento, com enfoque mais
direcionado a cada disciplina, das normativas curriculares americanas, a fim de melhor
aplica-los para o ingresso nas escolas de curriculo duplo.

Por questbes éticas e de confidencialidade, somente um dos pilares
metodoldgicos adotados pela DDHS foi descrito nesta pesquisa, por estar fortemente
ligado ao perfil dos participantes. Todavia, a metodologia CLIL foi detalhadamente
explorada no segundo modulo, por meio de tarefas que abarcaram diversas
estratégias e recursos multimodais, tais como, videos, videoaulas, textos, artigos
académicos, modelos de planos de aulas desenhados na perspectiva dos 4Cs (Coyle,
2007).

24 Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment / Ambiente de Aprendizagem
Dinamico Modular Orientado a Objeto) € um sistema de Internet que concentra um conjunto de
ferramentas de geréncia pedagogica e administrativa de cursos, bem como um Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). Disponivel em https://moodle.com/pt-br/sobre/. Acessado em 12/10/2023.

25 Zoom é um aplicativo que permite realizar reunides virtuais de maneira muito simples, tanto pelo
celular quanto pelo computador. Disponivel em https://zoom.us/. Acessado em 12/10/2023.
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Durante a fase de planejamento, houve constante preocupa¢do com a conexao
entre os moédulos, considerando a recursividade (Morin, 2015) como um conceito
basilar, ou seja, todas as tarefas foram sendo desenhadas de maneira que 0s
participantes pudessem articular as informagdes novas com as anteriores, e com a
experiéncia docente que carregavam. A fim de preparar o cursista para o0 moédulo
subsequente e oportunizar a reflexdo acerca do conteudo desenvolvido, deu-se um
destaque a ultima tarefa de cada médulo.

Nessa perspectiva, ao iniciar o planejamento do terceiro médulo foi considerada
uma articulagcdo complexa (Morin, 2015) entre o perfil dos docentes, o conteudo do
modulo, as normativas curriculares americanas e as expectativas, as necessidades e
os objetivos da DDHS. Além disso, foi fundamental entrelacar todos esses aspectos
aos outros obtidos na formacgéo oferecida em 2019 e 2020, dois quais emergiu a
necessidade de insercdo de componentes praticos, a fim de que os participantes
pudessem conhecer os aspectos teoricos do CLIL no planejamento de aula, como
parte da rotina de qualquer professor na instituicdo. Em vista desses fatores, o terceiro
moédulo foi planejado com um enfoque prético, subdividido em seis oficinas com
duracdo de duas horas cada, referente a cada disciplina que compde o curriculo

americano que foi ministrada por um facilitador, como ilustrado no Quadro 5, a sequir:

Quadro 5 — Planejamento da estrutura do Mdédulo 3

Oficina Tematica Nl]mer~o de Duracéo d~e cada Facili_tador
sessbes sesséo (Trainer)

Histéria Americana 06 2h Ms. Greennish
(US History)
Governo Americano 06 2h Mr. Blue
(US Government)
Saude (Health) 06 2h Mr. Redisch
Artes (Fine Arts) 06 2h Ms. Orange
Tecnologia 06 2h Mr. Smith
(Computers)
Literatura 06 2h Mr. Brown
(Literature)

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

De acordo com o quadro, cada oficina do terceiro médulo foi planejada para ser
conduzida por um facilitador, professor brasileiro da DDHS experiente, que passou a
ser chamado de facilitador (trainer). Tais facilitadores foram escolhidos pelo Comité

Académico da DDHS, do qual a pesquisadora também faz parte, considerando a



99

avaliacao das aulas observadas, a postura, o curriculo, e a experiéncia docente e no
programa.

No planejamento, foi definido que na semana anterior ao inicio do Modulo 3,
sincrono e remoto, os facilitadores teriam acesso ao Moodle para que pudessem
anotar as impressoes dos participantes e verificar as expectativas a respeito desse
modulo para, entdo, fazerem os Ultimos ajustes no contetdo das oficinas sincronas,
contando, sempre, com a orientacéo da pesquisadora. Nessa fase do planejamento,
as relagbes com o contetdo tedrico dos Mddulos 1 e 2 foram cuidadosamente
articuladas pela pesquisadora e pelos facilitadores, levando em consideracdo o
desempenho e os relatos dos participantes, 0 que caracterizou um momento de
preparacao dos facilitadores pela pesquisadora de maneira complexa (Morin, 2015).

Foi fundamental retomar a leitura de textos de apoio fornecidos pelos registros
dos curso de formacéo ministrado em 2019 e 2020, uma vez que esses apontaram
novos caminhos para a oferta do curso. Além disso, a questdo do ensino remoto
emergencial exigiu um pensar complexo (Morin, 2015), a respeito do ambiente digital,
das necessidades dos docentes e das expectativas da DDHS. Nesse sentido, foram
necessarios momentos de construcao conjunta entre pesquisadora e facilitadores em
busca de diversos aplicativos (Jamboard?®, por exemplo) que pudessem contribuir
para a construcao de um ambiente de aprendizagem remoto colaborativo.

Foi considerado, entdo, um momento de troca de experiéncias sobre esse
assunto entre os participantes, na sexta sessao de todas as oficinas, a fim de que
pudessem compartilhar suas préprias experiéncias com o uso de ferramentas digitais
ao lecionarem inglés, e estabelecessem relacdes com a experiéncia do planejamento
de aulas do tipo CLIL na perspectiva dos 4Cs.

Durante a fase de planejamento, houve a preocupacédo de preparar 0S
facilitadores para instruirem os participantes sobre as questdes das ferramentas
digitais e formas de aplica-las nas aulas de conteudo curricular. Foi estabelecido que
as oficinas nao teriam o objetivo de instruir os docentes sobre como utilizar os
aplicativos em si, mas de conscientiza-los sobre maneiras a promover a interacéo e

construcdo de conhecimento de maneira educativa.

26 0 Jamboard é uma ferramenta gratuita desenvolvida pela Google. Funciona como um quadro branco
na nuvem, facilitando o compartilhamento de informacdes entre a qualquer momento, durante ou ap6s
a aula virtual. Fonte: https://edu.google.com/intl/ALL_br/jamboard/. Disponivel em 09/10/2023.
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Esses exemplos materializam o planejamento sob o viés complexo (Morin,
2015) e do continuum experiencial (Dewey, 1997), pois objetivam valorizar a bagagem
experiencial dos participantes ao ingressaram no curso, articulando-os com 0s novos
conteulidos, os quais exigiram a utilizacao de estratégias de ensino para a abordagem
de conceitos sobre o conteudo curricular em lingua inglesa.

A seguir, apresento a Figura 8 que materializa o movimento de pensar
complexo entre 0os aspectos previstos inicialmente ao longo do planejamento, que
resultaram no desenho do Esboc¢o do Projeto da Ponte:

Figura 8 — Esbogo do projeto da Ponte
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Fonte: elaborada pela pesquisadora.

Na figura acima, € possivel identificar a relacdo complexa (Morin, 2015) entre
0s componentes dispostos nos retangulos em laranja, incorporando-0s aos outros
aspectos que foram aparecendo ao longo da fase de planejamento da Ponte, em
elipses verdes. O todo é representado pela grande esfera rizomética, que ilustra o
movimento continuo de interligacdo entre todos 0s componentes para 0
desenvolvimento de um pensamento mais integral, intrigante e irreversivel, o qual ndo
chega a uma Unica solugéo, no sentido de reduzi-la a um Gnico termo.

Desse modo, o desafio passou a ser visto como “uma motivagao para pensar”

(Morin, 2013, p. 176), tecido pelos “acontecimentos, dos acasos, interagbes, da
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ordem-desordem ambiguidades e incertezas” (Morin, 2011, p. 17), forcando o ampliar
de minha capacidade de reflexdo sobre os problemas, sobre a vida e sobre a
pesquisa. O acaso passou a ser compreendido como um evento possivel e positivo,
nao-reducionista, como uma “chance que se deve aproveitar” provocando uma agao,
vista como uma estratégia, como uma “luta contra o acaso e busca informagao” (Morin,
2011, p. 80).

No desenvolvimento da fase de planejamento, foi notério o movimento de
associacOes retrospectivas e prospectivas realizados e materializados na Figura 8,
nao linear e constante, favorecendo o aumento do referencial experiencial dos
envolvidos, fortalecido pelo envolvimento da pesquisadora e dos facilitadores,
mediados pelo tempo e pelo espaco, resultando no processo de construgcao de ponte,
o0 qual é descrito mais detalhadamente, a seguir.

3.2 Fase 2: A Construcdo da Ponte

A construgdo da Ponte foi finalizada em 2021, com a abertura dos dois
primeiros modulos assincronos. Dessa forma, iniciou-se a vivéncia do fenbmeno sob
investigacdo neste estudo: a formacdo de professores de inglés de escolas de
curriculos duplo durante o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade,
conforme ilustro na Figura 9:

Figura 9 — A Ponte

Fendémeno: a formacgdo de professores-de inglés de
escolas decurriculo duplo durante ocurso modular
hibrido de 2021, sob o viés da complexidade.

I G

Fonte: elaborada pela pesquisadora.
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Os objetivos especificos de cada modulo (Apéndice 6), foram descritos a partir
dos movimentos de reflexdo complexos (Morin, 2015), realizados na fase de
planejamento.

Apresento, a seguir, a verséo traduzida desse documento:

Quadro 6 — Objetivos especificos por modulo
(continua)

Mdédulo 1 (assincrono)
Data de abertura: 15 de novembro de 2021
Data de fechamento: 30 de novembro de 2021

O Médulo 1 teve por objetivos promover aos participantes a oportunidade de:

e Compreender as principais diferencas ente o sistema educacional americano
e o local por meio de videos da reitora e do diretor da DDHS e da realizacéo
de tarefas especificas.

e Usar comparacdo de informacdes especificas e culturais entre o curriculo
americano e o local.

e Compreender as bases da filosofia educacional da DDHS, por meio da leitura
de documentos oficiais, videos instrucionais e realizacdo de tarefas
especificas.

e Preparar cada participante para o modulo seguinte.

Mdédulo 2 (assincrono)
Data de abertura: 15 de novembro de 2021
Data de fechamento: 30 de novembro de 2021

O Mddulo 2 teve por objetivos promover aos participantes a oportunidade de:

e Compreender os conceitos basilares da Metodologia da DDHS por meio da
realizacéo de diversas atividades reflexivas.

e Estabelecer relacdes entre o proprio referencial experiencial como professor
de inglés com o contetdo do modulo.

e Compreender o conceito de CLIL?" (Coyle, Hood e Marsh, 2010) e 4Cs
(Coyle, 2007), por meio de videos, textos e atividades especificas.

e Compreender como o conceito 4Cs (Coyle, 2007) é aplicado no planejamento
de aulas do curriculo americano em questédo por meio da leitura de textos e
de um plano de aula modelo estabelecendo comparacdo entre as
informacgdes apresentadas.

e Compreender os conceitos e padrbes adotados pela DDHS no processo de
escrita académica e avaliacdo discente por meio da leitura de manuais
explicativos da instituicdo e da realizacao de atividades especificas.

e Construir repertorio para participar do moédulo seguinte de maneira
significativa.

27 Conforme explicado na sec¢do 3.1, neste trabalho foi descrito somente um dos aspectos que
embasam a metodologia de ensino adotada pela DDHS, ou seja, o CLIL (Coyle, Hood e Marsh, 2010)
e 4Cs (Coyle, 2007).
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Quadro 6 — Objetivos especificos por modulo
(continuagéo)
Obs.: Conforme constou na fase de planejamento, os Médulos 1 e 2 foram encerrados
com uma semana de antecedéncia ao inicio do terceiro modulo, a fim de que a
pesquisadora e a equipe de facilitadores tivessem tempo habil para ajustes no
planejamento do Médulo 3.
Médulo 03 (sincrono e remoto)
Inicio em: 06 de dezembro de 2021
Encerramento em: 17 de dezembro de 2021

O Mdodulo 3 teve por objetivos promover aos participantes a oportunidade de:

e Vivenciar a aplicacdo dos conteudos teoricos apresentados nos maédulos
anteriores em momentos praticos e colaborativos por meio de oficinas
tematicas nas sete disciplinas do curriculo americano.

e Vivenciar o planejamento de aulas do curriculo americano por meio de
sec¢des sincronas e remotas conduzidas por um facilitador.

e Utilizar os conceitos CLIL (Coyle, Hood e Marsh, 2010) e 4Cs (Coyle, 2007)
em atividades préticas de planejamento de aulas desenvolvidas em pares ou
trios por meio da ferramenta de separacédo de salas, do Zoom.

e Ser expostos a modelos de plano de aulas baseado no 4Cs (Coyle, 2007)
apresentados pelo facilitador.

e Desenhar planos de aula que articulem questfes culturais americanas com
as locais, por meio de trabalho em pares ou em trios por meio da ferramenta
de separacao de salas, do Zoom.

e Ser incentivados a compartilhar ideias, conhecimento, e experiéncia em
planejar aulas durante e apds as atividades de planejamento do curso, por
meio do uso das ferramentas de apoio.

e Ser despertados a pesquisar sobre aplicativos digitais e aplica-los nos
planejamentos de aulas.

e Organizar portfélio de documentos académicos da disciplina a lecionar no
ano seguinte, sob a orientacao de um facilitador.

e Conscientizarem-se sobre o papel do docente nas escolas de curriculo duplo.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

E importante considerar que o planejamento e a construcdo da Ponte
aconteceram em meio a um processo nado linear e ndo fragmentado de
conhecimentos, possibilitando a expanséo do conhecimento dos envolvidos, os quais
puderem refletir, repensar, reorganizar e reelaborar suas experiéncias profissionais
docentes.

Nessa perspectiva, percebo os movimentos dos participantes e 0os meus
enquanto pesquisadora, entremeados pelas certezas e incertezas, pela novidade e
pelo conhecido, pela acomodacéo e pela busca, tecidos a partir do engendramento

sistémico, dialdgico, recursivo e hologramatico da Complexidade.
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Feita a descricao, do ponto de vista do planejamento e da construcéo da Ponte,
apresento, no proximo capitulo, a interpretacdo do fenbmeno investigado neste

estudo.



105

4 A INTERPRETACAO DAS EMERGENCIAS DA TRAVESSIA

Cada experiéncia € uma forga em marcha (Dewey, 1997, p. 29).

A experiéncia ndo se processa apenas dentro da pessoa [...] A experiéncia
nao sucede no vacuo. Ha fontes fora do individuo que a fazem surgir. E essas
nascentes a alimentam constantemente (Dewey, 1997, p. 31).

Neste capitulo, em consonancia com a orientacdo metodoldgica e os aportes
tedricos escolhidos, apresento a interpretacdo do fendmeno: a formacédo de
professores de inglés de escolas de curriculo duplo durante o curso modular hibrido
de 2021, sob o viés da complexidade. Considerando a vivéncia do fenbmeno, como
textualizada pelos participantes, os temas hermenéutico-fenomenoldgicos complexos
emergentes sao: INSTITUIC}AO, PRAXIS, AMBIENTE e DESENVOLVIMENTO.

Conforme explicitado no Capitulo 2, € importante retomar que o “mergulho
interpretativo” (Freire, 2010, 2012) foi realizado por meio dos registros textuais
gerados em inglés, idioma em esta pesquisa aconteceu, conforme definicdo da
instituicdo em que ocorreu, resultando na emergéncia dos temas, subtemas, sub-
subtemas, sub-sub-subtemas e sub-sub-sub-subtemas, inicialmente identificados no
mesmo idioma. No entanto, para redigir a interpretacéo, opto pela lingua portuguesa,
conservando a versao original, entre parénteses, apenas na primeira menc¢ao que faco
aos temas, mas mantendo seus excertos ilustrativos em inglés, idioma em que foram
gerados, para que o sentido original e suas nuances possam ser captados pelos
leitores.

Para facilitar a leitura, identificacdo e compreensdo, adoto a seguinte
codificagéo:

e TEMA (negrito, maiuscula)
e subtema (negrito, minuscula)

e sub-subtema (italico e sublinhado)

e sub-sub-subtema (italico)
o dub-sub- sub-sublema (jonte Baguel Gouipt)
Passo, a seguir, a apresentacdo os temas hermenéutico-fenomenoldgicos
complexos e suas subdivisfes, ilustrando minha interpretacdo para a esséncia do

fendbmeno em estudo.
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4.1 INSTITUICAO

INSTITUICAO (INSTITUTION) foi um dos temas que emergiu a partir da
interpretacéo dos registros textuais dos participantes desta pesquisa, e que pode ser

ilustrado pelos seguintes excertos:

Excerto 128

Franscisco:

| learned the basics about FG, how HSI became DDHS and how XX
University ended up by owning DDHS. It is now backed by a major
university in the USA, and it also became even stronger to be branched
all over the world (Reflections 1).

Excerto 2

Julia:

| learned about DDHS history, values, principles, and pedagogical
approach including assessment and its roles in the American Educational
System (Reflections 2).

Excerto 3

Valerie:

| learned about the history of DDHS and how it relates with XXX University. |
also learned more about the U.S. Educational System and the DDHS Key
Values (dignity, honor, respect, and integrity) (Reflections 1).

Excerto 4

Anthony:

I’ve learned about DDHS’s mission. | understood the Journey to Excellence
as aresponsibility shared by teachers, schools and DDHS (Reflections 1).

Excerto 5

Isabela:

During this module | learned about DDHS educational philosophy; and | could
understand how the program works and the benefits students can have
from this experience (Reflections 1).

Excerto 6

Marcelo:

I could learn about the history of the institution, its beliefs, concerning
teachers, students, and partners schools (Reflections 1).

O participante Francisco relaciona a importancia da compreensdo sobre a
INSTITUICAO ao enfatizar a relevancia da historicidade e ao entender como a DDHS

foi adquirida por uma universidade americana, bem como o seu movimento de

28 Em cada excerto, destaco, em negrito, as expressdes que evidenciam a interpretacéo de cada
tema e suas subdivisdes.
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expansao fora do territorio americano. Julia e Valerie revelam a mesma impressao,
pois ambas relatam ter aprendido sobre a histéria, os valores, os principios e a
abordagem pedagdgica da DDHS e a relacdo com o sistema de educagdo americano.
Jé&, o participante Anthony demonstra compreender a missédo da INSTITUICAO, cuja
Jornada de Exceléncia (Journey to Excellence?®) faz parte da responsabilidade que
deve ser compartilhada entre professores, escolas afiliadas e a propria DDHS.

Isabela, além de compreender a histéria da INSTITUICAO, relata a importancia
de ter tomado consciéncia sobre como o programa da INSTITUICAO funciona, cuja
filosofia educacional € um beneficio ao aluno. Marcelo, por sua vez, acrescenta que
foi importante conhecer as crencas institucionais relacionadas aos professores, aos
alunos e as escolas afiliadas.

Tais aspectos relatados pelos participantes fortalecem a relacdo de questdes
curriculares que envolvem a “dindmica da organizagao escolar, [que envolvem]
mecanismos de avaliagdo, arquiteturas curriculares, conteudos e formacdo de
professores” (Thiesen, 2019, p. 421), referente & INSTITUICAO americana, DDHS,
gue alocou a ambientacdo em que a formacao em foco nesta pesquisa foi realizada.

Martins, no excerto abaixo, ao refletir sobre sua missdo como docente na
instituicdo, menciona simpatizar-se com ela, que busca desenvolver aprendizes como

cidadaos que fardo mudancas significativas na comunidade.

Excerto 7

Martins:

| felt good to know I’m part of an institution that seeks to develop students
as citizens of positive changes within the community (Survey).

A participante Coyle, no excerto que apresento, a seguir, ao tecer
consideracdes sobre a INSTITUICAO, o faz em sentido mais amplo, relacionando o
ato de ensinar como algo além de mera transmissao de contetdo, como atividade que
objetiva o desenvolvimento de valores fundamentais, a fim de preparar os aprendizes
para agirem como cidadaos atuantes no mundo. A docente afirma, ainda, que o0s
alunos devem ser incentivados a fazer coisas, ao invés de apenas ficarem sentados

recebendo informacfes de maneira passiva e, sim, questionar e pesquisar. O ato de

29 Journey to Excellence € um termo em inglés utilizado pela DDHS para se referir a jornada dos alunos,
ao cursarem o curriculo americano, em uma perspectiva humanista, que leva a formacao do aluno em
um sentido amplo, e ndo apenas conteudista ou linguistica.
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ensinar, segundo ela, deve ter a missdo de desenvolver habilidades nos alunos. A
participante Coyle relaciona o ato de ensinar com os valores-chave adotados pela
INSTITUICAO, ou seja, dignidade, honra, respeito e integridade, articulando-os &
missdo do aluno que, tendo desenvolvido seu potencial, passara a contribuir de
maneira significativa na comunidade para trazer solucdes reais para problemas

sociais, usando o que aprendeu na escola:

Excerto 8

Coyle:

| have learned that teaching must go beyond the ability to transmit content
to learners. The teaching process must allow an active learning environment.
Students should be encouraged to do things — rather than sitting down
passively- to give and be given feedback, to question, to search and to create
solutions based on knowledge they have acquired. In other words, teaching
should be less about bestowing information on students and more about
developing skills. Moreover, by bearing in mind the key values of DDHS —
dignity, honor, respect, and integrity — each student will be able to
develop its full potential and contribute meaningfully to the community
by bringing real life solutions to social issues based on what they have learned
(Survey).

A participante Jane compartilha a mesma opinido ao relatar que apés refletir
sobre seu préprio papel como professora na INSTITUICAO, compreende que ficou

motivada por semear a boas acfes para as geracoes futuras:

Excerto 9

Jane:

After deeply contemplating our role as teachers in the DDHS program, |
am motivated to plant seeds of good for the future generation (Reflections 1).

Considerando os registros textuais dos quais emergem o tema INSTITUICAO,
observo que ele tem destaque a partir de sua relacdo com a misséo, caracterizada

como subtema que sugere o sub-subtema valores-chave, compreendendo os

conceitos basilares do curriculo americano adotado. A partir do subtema misséao

também emergem imbricados os sub-subtemas professor, aluno, os quais entendo

que estdo relacionados a missdo de cada um na escola onde atuam. Explicitado de

outra forma, o tema INSTITUICAO engloba valores-chave e miss&o que precisam ser

compreendidos e devem ser desenvolvidos pelo professor e pelo aluno na escola.

A participante Barbie relatou, de maneira detalhada, como ela percebe os
padrdes pré-determinados que INSTITUICAO adota, como ilustrado nos excertos que

seguem.
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Excerto 10

Barbie:

DDHS requires two types of essays: descriptive and analytical. The
writing requirements for each HS subject are different, depending on the
level the students are at, the wordcount differs...

Lastly, the essays are expected to be written in the format of the Modern
Language Association (MLA) (Reflections 2).

Excerto 11

Barbie:

Exams are kind of extensive but as we have specific guidelines on how
exams should be, | don’t think we’ll have much trouble with it.

DDHS exams are divided into 5 categories (Survey).

Excerto 12

Barbie:

| also learned how important it is for a teacher to consider the 4Cs during a
class and how intertwined they are...

(Reflections 2).

A partir dos excertos de Barbie, compreendo a relagéo do tema INSTITUICAO
com o subtema padrao, que é pré-determinado pelas normas americanas referentes
ao curriculo do High School, as quais devem ser adotadas e seguidas pelos docentes.
Barbie menciona instrumentos de avaliacdo, como escrita académica e provas. Ela se
refere aos processos de redacao académica evidenciados por géneros textuais que
fazem parte daquele curriculo, por exemplo, descritivo ou analitico, quantidade de
palavras e formatacéo exigidas. Barbie se refere ao padrdo em que 0s exames devem
ser preparados, atendendo as exigéncias descritas em manuais especificos, como por
exemplo, dividir a prova em cinco secdes. Por fim, no excerto 12, a participante se
refere ao padréo da metodologia adotada pela INTITUICAO que, no caso, materializa-
se no discurso da participante como plano de aulas adotado, baseado nos 4Cs (Coyle,
2007).

Considerando o0s registros lidos, relidos, refinados e ressignificados,
compreendo que o tema INSTITUICAO esta relacionado com o subtema padréo do

qual, por sua vez, emergem o0s sub-subtemas avaliacdo e metodologia.

O tipo de metodologia adotada pela INSTITUICAO foi revelado quando Barbie
menciona que o plano de aula é baseado nos 4Cs (Coyle, 2007), considerado um
padrdo que a INSTITUICAO adota. O tipo de metodologia também apareceu no

discurso de Isabela, bem como o ensino centrado no aluno, como ilustrado a seguir:
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Excerto 13

Isabela:

It excites me to teach student-centered approach and | could see his is
what DDHS believes.

| was impressed with the detailed lesson planning, which | believe is really
helpful at the moment of delivering a class (Survey).

Refletindo sobre o tema INSTITUICAO que, & primeira vista, poderia parecer
natural que emergisse em um curso de formacédo para um local especifico, infiro ser
esse um assunto novo para os professores e, por esse motivo, foi de extrema
importancia criar um momento de reflexdo, ao final do primeiro médulo do curso, para
abordar aspectos sobre a DDHS, cujo movimento viabilizado por tarefas, levou os
cursistas a compreender como 0s aspectos institucionais se materializariam ao longo
da rotina escolar. Além disso, fazé-los refletir sobre a misséo de todos e de cada um
de maneira complexa (Morin, 2015), motivou-0s a pratica, uma vez que ao observarem
como agir e retroagir no sistema INSTITUICAO, passaram a construir uma Vis&o
critica que podera vir embasar outras atitudes, intervencdes e atividadesque se
ajustem as situacdes emergentes do cotidiano docente-profissional.

Nesse sentido, as tarefas criadas a partir de videos apresentados por agentes
da INSTITUICAO DDHS, sensibilizou-os para refletir acerca das diferencas entre os
sistemas educacionais: o local e 0 americano. Ao estabelecerem essas relacdes, uma
teia de conhecimento foi se formando, e os levou a compreender a relagcéo rizomatica
entre a INSTITUICAO e os componentes ndo hierarquizados que fazem parte dela,

como a misséo, a metodologia e o padréo adotados pela INSTITUICAO, tais como a

avaliacdo, a redacdo académica e 0s exames.

O tema INSTITUICAO e ramificacdes apresentados, que compdem parte da
esséncia do fendmeno desta pesquisa podem ser interpretados e relacionados ao
conceito de internacionalizac&o, apresentado por Leask (2015). A autora explica que
a base do processo de internacionalizacdo do curriculo deve emergir a partir da
relacdo dos objetos que a compdem, ou seja, dos objetivos de aprendizagem de um
plano de aulas, da avaliacdo e da metodologia, resultando em um processo
significativo e amplo a ser considerado no desenvolvimento de formag&o docente
nesse contexto.

Além disso, sob uma perspectiva complexa dialégica, o subtema padréo pode
ser compreendido de duas formas opostas, mas complementares. Ou seja, como um

fator mutilante, que ndo estimula o pensar, pois quando situacdes que fogem do
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padrdo acontecem, a tendéncia é que os envolvidos ndo saibam como agir. Nesse
sentido, 0s processos avaliativos, por exemplo, podem ser considerados apenas como
uma meétrica de progresso que ndo estimula o exercicio de autorreflexdo, que leva a
compreensao do erro como um aspecto negativo e limitante. Por outro lado, o aspecto
favoravel a ser considerado em relacdo ao subtema padrao, refere-se a importancia
de se ter uma métrica para avaliacdo em um sistema escolar no qual o curriculo
americano € desenvolvido fora do pais de origem. Nesse momento, métricas de
avaliacdo e de controle sdo necessérias, a fim de assegurar que o aluno local se
desenvolva de maneira a atender aos objetivos da INSTITUICAOQ, tornando-o elegivel
no que tange aos critérios curriculares necessarios para obtencdo do diploma
americano, ao final do curso.

Nesse sentido, compreendo que um processo de formacdo docente nesse
ambiente, deve abordar questdes opostas de maneira dialdgica (Morin, 2015), ou seja,
de forma complementar e ndo excludente, impulsionando um processo de reflexao
continuo que favoreca uma mudanca no pensamento, tornando-o complexo, na
medida em que articula e religa os diferentes saberes sem exclui-los.

Além disso, as ramificacBes do tema INSTITUICAO levam & compreensio de
um dos aspectos que compdem a esséncia do fendmeno pesquisado, apontando para
o tecer de relacdes com a pratica em sala de aula que, por sua vez, relaciona-se com
0 proposito humanista da INSTITUICAO, identificada como uma miss&o

fundamentada em quatro valores-chave, definidos por dignidade, respeito, honra e

integridade.

O tema INSTITUICAO e seus subtemas missdo e padrdo apontam para a
vis&o que o professor tem do processo de internacionalizacdo de uma INSTITUICAO
de ensino. Numa perspectiva complexa (Morin, 2015), o professor é considerado uma
parte que compde o todo, assim como o todo faz parte dele. Dessa maneira, ap6s um
processo de formacgéo ou, apos atravessar a Ponte, esperava-se que o professor de
inglés ampliasse a visdo do seu proprio papel ao iniciar as atividades profissionais
na(s) escola(s) de curriculo duplo. Em vista dessa reflexdo, o professor € o agente
gue planeja e desenvolve as aulas em uma perspectiva intercultural (Leask,2015), e,
nao, um mero instrumento que reproduz a cultura americana na sala de aula local.

Na visdo de Leask (2015), o desenvolvimento de valores humanos esta

imbricado ao desenvolvimento do perfil do cidadao global e de cidaddo planetéario
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(Morin, 2016), a ser construido ao longo da jornada do aluno na escola de curriculo
duplo. Na perspectiva do(s)professor(es), tal movimento comeca a ser desenvolvido
em sala de aula, por meio da criacdo de espacos de aprendizagem que fomentem
uma postura critica e ativa do aluno.

Refletindo sobre isso, retomo o excerto 8, da participante Coyle, quando
revelou que ensinar deve ir além da habilidade de transmitir contetdo aos alunos.
Para ela, esse € um processo que deve ser criado a partir de um ambiente de
aprendizagem ativo em que o0s alunos sejam incentivados a fazer a coisas, a
questionar, pesquisar e criar solu¢cdes baseados no conhecimento que adquirem. Em
outras palavras, o0 ato de ensinar deve envolver o desenvolvimento de habilidades.

No entanto, compreendo que o sub-subtema valores-chave que emergiu

imbricado ao subtema missdo também pode ser interpretado como um conceito
nuclear a ser construido ao longo da vida de um ser humano (Morin, 2023), e néao
somente ao longo da trajetdria escolar do ambiente da INSTITUICAO em quest&o.

Nesse sentido, as emergéncias apontam para a importancia em promover 0s
movimentos de reflexdo sobre a INSTITUICAO desde o inicio do curso, a fim de
favorecer a construcdo de alicerces sélidos a serem lembrados posteriormente,
durante a rotina escolar nas diretivas do pensar local e agir globalmente (Leask, 2015;
Morin, 2000), objetivando a formacao de alunos baseada em valores.

Nessa perspectiva, segundo Morin (2023, p. 71) faz-se necesséario que o
ambiente escolar seja construido a partir de uma “politica educacional que conduza
mudancgas no curriculo”. Incluindo temas que possibilitem “entender e enfrentar
problemas vitais”, favorecendo a “formacdo de mentes interrogativas, capazes de
problematizar, de duvidar, de criticar e de se autocriticar”.

Nesse sentido, abarcar valores-chave envolve adotar uma politica de ensino

humanista que tenha por objetivo desenvolver a “hominizagao” (Morin, 2023, p. 73)
para a melhoria das relagdes entre os seres humanos e deles com o planeta um tecer
comunicacional entre “singularidades, culturas, etnias, nacionais e 0 universo concreto
de uma ‘Terra-Patria’ de todos” (Ibid., p. 74).

Tendo em vista tal reflexdo, compreendo que o sub-subtema valores-chave

interligado ao subtema miss&o, que por sua vez, liga-se ao tema INSTITUICAO
podem ser considerados valores transnacionais, que vao além das fronteiras

nacionais, a serem construidos a partir dos ambientes escolares, da PRAXIS, onde
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professor(es) criam condi¢des para o desenvolvimento e amadurecimento das mentes
do(s) aluno(s), a fim de que esses se tornem capazes de “expressar suas inumeras
virtualidades por meio da diversidade de culturas” (Morin, 2023, p. 74), na esperanca
de se tornarem “regeneradores da esperanca” e tenham coragem de “aceitar o desafio
do projeto de salvagao terrestre” (Morin, 2023, p. 77) por meio de estratégias que
visem enfrentar e transmutar as barbaries, que se alastram pelo planeta Terra, em
uma nova politica humanista que restaura, reconstroi, cria.

Dessa forma, sintetizo na Figura 10, o tema INSTITUICAO e as ramificacdes

gue emergiram nesta pesquisa:

Figura 10 — INSTITUICAO e ramificacdes

INSTITUICAO

padrao: metodologia
avaliacdo: redacéo
exames

missao: valores- chave :

professor _4
aluno

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Entendo que as questdes filosoéficas, epistemoldgicas, cientificas, pedagdgicas,
e de valores sociais estdo imbricadas em um contexto escolar, que resultam da
missdo adotada pela INSTITUICAO, consequentemente impactando na PRAXIS,

tema também emergente, a ser interpretado na proxima secao.
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4.2 PRAXIS

No “mergulho interpretativo” (Freire, 2017) identifiquei a emergéncia do tema
PRAXIS relacionado ao imbricamento dos subtemas teoria e pratica, despertando
minha atencdo para a relagdo dialégica entre eles. Essas emergéncias foram
marcantes, pois ficam evidentes nos registros textuais de diversos participantes ao

longo de todo o curso, conforme apresentado a seguir:

Excerto 14

Rosane:

| learned a lot from this module, and | hope to be able to put everything into
practice soon. | want to see theory in practice (Reflections 1).

Excerto 15
Cathy:
| would like to see these ideas put into practice (Reflections 2).

Excerto 16

Joéo:

| believe though, it is an amount of information that will only sink

in as teachers get involved in their day-today activities with students
(Reflections 1).

Excerto 17

Julia:

In my personal opinion, understanding the theory is easier than putting it
into practice, so what | would benefit from now would be lots and lots of
examples of the theory in practice (Reflections 2).

Excerto 18

Cris:

I hope Module 3 is more hands-on, practice of all knowledge gathered in
module 1 and module 2, where we will put into practice what we have learnt
so far (Reflections 2).

Apos a leitura dos excertos acima, verifico que a participante Rosane, excerto
14, ao fazer reflexdes a respeito do primeiro médulo do curso, mencionou que
aprendeu muito e sentiu-se apta a colocar os conhecimentos em prética. No relato,
revela que gostaria, ainda, de ver a teoria na pratica. A mesma articulacdo aparece
no texto da participante Cathy, excerto 15, que ao final do segundo médulo, relatou
gue gostaria de ver essas ideias colocadas em pratica. Jodo, excerto 16, ao final do
mesmo modulo, ressaltou que a quantidade de informagfes do curso apenas seria
internalizada pelos professores quando eles tivessem a oportunidade de se envolver
com os alunos nas atividades do dia a dia escolar.

Ao final do segundo modulo do curso, Julia — excerto 17 - enfatizou que
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compreender teoria € mais facil do que coloca-la em pratica, e sugeriu que poderia se
beneficiar do curso se pudesse ser exposta a muitos e muitos exemplos de teoria
sendo aplicada na prética. A participante Cris, excerto 18, compartilhou 0 mesmo
desejo, ou seja, gostaria de ter o terceiro médulo com foco na prética, “hands on”, e
ter a oportunidade de colocar todo o conhecimento acumulado nos dois primeiros
modulos do curso em prética.

A partir da reflex@o acerca dos excertos acima, entendo que a relacao dialégica
entre os subtemas teoria e prética aparecem associadas, de maneira imbricada e
complementar. Por isso, opto pelo substantivo PRAXIS para capturar o significado
dessa emergéncia agaéfica-complexa. Ressalto, ainda, que essa revelacdo também
foi identificada nos relatos da maioria dos participantes nos cursos de 2019 e 2020.

Ao relacionar o tema PRAXIS aos seus subtemas teoria e pratica, apoio-me
em Sacristan (1991), o qual defende a importancia de destacar essa relacdo, bem
como as questdes dela decorrentes, que definem o curriculo adotado, sustentando-o
por uma série de representagbes “filoséficas, epistemoldgicas, cientificas,
pedagdgicas, e de valores sociais” (Sacristan, 1991, p. 34).

Em consonancia com essas ideias, a reforma do pensamento proposta por
Morin (2015), vislumbra a incerteza, a imprevisibilidade e os conflitos como um desafio
gue nos leva a pensar de maneira mais ampla e articulada, religando saberes, até
entdo compartimentados nas disciplinas curriculares, no sentido de propor solucbes
ecologizada que considerem a relacdo entre as partes e o todo e entre o todo e as
partes. Nessa direcdo, 0 estudioso sugere que o professor procure entender a
concepcgao de ensinar como “religar saberes” (Morin, 2015, p. 109).

Paulo Freire (1968) é outro suporte tedérico que me auxilia a compreender que
o tema PRAXIS tece uma relac&o imbricada entre teoria e prética, entrelagando ag&o
e reflexdo para favorecer uma posterior transformacdo da realidade. Em sua obra A
Pedagogia do Oprimido Paulo Freire (1968, p. 70) discute o significado de PRAXIS

em um contexto educacional, afirmando:

Mas se os homens séo seres do que fazer € exatamente porque seu fazer é
acao e reflexdo. E praxis. E transformacdo do mundo. E, na razdo mesma em
que o que fazer é praxis, o fazer do que fazer tem de ter uma teoria que
necessariamente o ilumine. O que fazer é teoria e préatica. E reflexdo e acao.
Nao pode reduzir-se, como salientamos no capitulo anterior, ao tratarmos a
palavra, nem ao verbalismo, nem ao ativismo.

Nesse sentido, compreendo o tema PRAXIS como indicador de um processo
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de transformacéao profissional, provocado pelo dialogo entre teoria e pratica, exigindo
uma postura reflexiva do docente que, ao se colocar em um processo continuo de
aperfeicoamento, conquista amadurecimento profissional e, consequentemente,
desenvolve a sua atuacdo em sala de aula. A partir dessas reflexdes, compreendo
gue os cursos de formac&o docente precisam investir em momentos de reflexdo, de
estudo e de dialogo, a fim de oportunizar a elaboracéo das praticas docentes nutridas
a luz das teorias.

A participante Julia, excerto 19, relatou que pode refletir sobre sua experiéncia
prévia como professora de linguas (language-oriented-teacher) e sobre a transi¢cao
necessaria para se tornar professora de contetudo ou, como definido por ela, uma
professora CLIL. Ela ainda enfatiza que nunca havia ensinado conteddo curriculares,

a nao ser a lingua inglesa, como ilustrado a seguir:
Excerto 19
Julia:

I could reflect more on my previous practice as a language-oriented teacher
and the necessary transition to becoming a content-oriented teacher, or better
saying, a CLIL teacher. In other words, | have never been a teacher whose
practice was content-oriented (Reflections 2).

Julia nos ajuda a compreender que a transformac¢do mencionada seria um
aspecto muito importante a ser considerado no ambiente em que essa pesquisa se
desenvolveu, pois os professores de inglés irdo lecionar outras disciplinas curriculares
apos o curso. Por este motivo, identifiquei a emergéncia do subtema transformacéao
relacionado ao tema PRAXIS, cuja carga semantica se aproxima do sentido de
mudanca, ruptura e metamorfose.

Em uma perspectiva complexa, a ideia de ruptura carrega em si o sentido de
mutacao e reorganizacdo, numa condicao que leva de um estado a outro, porém sem
eliminar ou substituir o comportamento antigo pelo novo. Sob o viés da complexidade
(Morin, 2015), a transformacé&o favorece a adaptacédo do individuo ao meio, como
uma forma de favorecer a sobrevivéncia. Nesse sentido, podemos aprofundar as
reflexdes sobre o sentido da transformacao emergente.

Brauer e Freire (2021) tecem uma argumentacdo sobre a importancia do
dialogo no processo de transformacdo. Para tanto, as autoras articulam a

autorreflexdo-historica (Paulo Freire, 1992, 2002, 2005, 2007) e a autoformacao
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(Morin, 1990, 2011), na busca por desenvolver um sujeito planetéario (Ibid., 2011) ou
emancipado para a desenvolver autonomia e liberdade sociolégica (Paulo Freire,
2002, 2005, 2007). As pesquisadoras Brauer e Freire explicam que a importancia de
termos a “construcdo, reconstrugcdo, coconstrucdo de ideias e conhecimentos,
mediados pela linguagem, pelo outro e pelo meio” na construgdo de dialogos

formativos, que segundo elas, séo definidos pela

[...] pratica social situada que envolve construcéo, negociacao e intercambio,
promovendo crescimento, formacdo, autonomia e, potencialmente,
transformacéo (do homem e do conhecimento) (Brauer; Freire, 2021, p. 323).

Dessa forma, compreendo que o subtema transformacdo estd também

relacionado aos sub-subtemas docente e aluno, pois o processo de amadurecimento
repercute sobre eles de maneira mais abrangente. Concordo com Brauer e Freire
(2021, p. 323) quando apontam que formar um cidaddo planetario, envolve um
movimento audacioso que ultrapasse “as fronteiras locais para ecologizar-se no
dominio terreno, planetario. Seu cerne, entdo, é o cidadao e o planeta em que vive”.
Compreendo que um movimento, sob o viés da complexidade, que articula
teoria e préatica por meio do didlogo freiriano, também tem por objetivo formar
cidadaos planetarios. Em vista disso, a participante Liz, excerto 20, percebeu essa
relacdo quando afirma que notou que a instituicdo americana oferece uma abordagem
educacional que realmente transforma a perspectiva de seus alunos. Corroborando
sua fala, Elaine — excerto 21 — afirma que o curso reafirmou sua compreenséo acerca
do papel positivo da educacdo em um sentido mundial, inspirando futuras geracoes a

fazerem o mesmo, ou seja, transformar realidades, como ilustrado a seguir:

Excerto 20

Liz:

| feel that DDHS offers a unique approach to education and that it can truly
transform the perspective of its students (Reflections 1).

Excerto 21

Elaine:

On a positive note, | learned that this can be a creative outlet for me to shine
positive light on the world and to inspire the future generation to do the
same (Reflections 1).

Face aos excertos das participantes Liz e Elaine, acrescidos do tecido
argumentativo que foi sendo formado por meio de reflexbes e interpretacoes,

compreendo a necessidade de mudanca que circunda o ambiente dessa pesquisa,
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composto por escolas que utilizam uma nova modalidade curricular, o curriculo duplo.
Sacristan (1991) auxilia-me no entendimento de que a pratica reflete valores e
intengbes, que se materializam no discurso dos participantes, como se eles
entendessem seus proprios papeis e de seus alunos. Sacristan (1991) explica que €
importante apreender a estrutura da pratica em que o curriculo se molda, como sendo
uma ponte entre a teoria e a acgdo, entre intencbes ou projetos e a realidade
influenciada por uma histéria, por outros elementos variaveis que permeiam e
influenciam o ambiente escolar, ou seja, a instituicdo em si, alunos, docentes,
administracdo, pais, entre outros.

Concordo com Sacristan (1991), pois concebo que o curriculo, ao se expressar
através da praxis, adquire significado para os alunos e para os professores nas
atividades que realizam na rotina escolar e nas relagbes interpessoais que
possibilitam experiéncias reais. Durante o curso modular hibrido de 2021, por
exemplo, os participantes puderam experienciar momentos em que o curriculo se
materializou em situag@es préticas, levando-os a refletir acerca de suas experiéncias
docentes entrelacadas as premissas do curriculo americano e a pratica de sala de
aula.

Consonante a essas percepcoes, a participante Julia, excerto 22, ao realizar a
travessia da Ponte, relatou que a experiéncia proporcionada pelo curso possibilitou a
compreensao de seu papel como docente na perspectiva da instituicdo, em termos
educacionais, apoiada por Marcelo que compartihou da mesma opiniéo,
acrescentando que reconheceu a importancia de sua bagagem experiencial no
fortalecimento de seu desempenho docente. Os excertos a seguir ilustram essa
argumentagao:

Excerto 22
Julia:

| also learned what is expected from a DDHS teacher in terms instructions
as well as guidance and his/her world educational perspectives (Survey).

Excerto 23

Marcelo:

| believe in this module; |1 could better understand what my role as a
teacher will be and comprehend the role of previous experience play in
this path (Reflections 1).

Kate, excerto 24, por sua vez, relatou que o curso foi um lembrete para ajuda-
la a compreender que os docentes fazem parte de um sistema maior. Em outras

palavras, a participante ressaltou a importancia de ser conscientizada sobre seu papel
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e de sua na atuacdo docente no desenvolvimento integral das criancas, com a
finalidade de torna-las pessoas melhores. Além disso, essa participante relaciona seu
referencial experiencial a uma de suas praticas em sala de aula que consiste em expor
os alunos a diferentes realidades, a fim de que consigam estabelecer comparagtes e
desenvolvam a tolerancia e o respeito ao se depararem com o diferente. Além disso,
ela afirma que gosta de trazer o mundo para sala de aula, evidenciando que existe
muito a ser feito além do discurso humanizado; para isso, costuma instigar seus
alunos para que compreendam que é possivel transformar e reconstruir o mundo que
os circunda. Considero que essa participante traz uma valiosa contribuicdo a esta
pesquisa quando menciona a importancia do papel do professor como um modelo aos
alunos e, por esse motivo, os docentes precisam ter cuidado com o que falam em sala
de aula.
Excerto 24
Kate:
This training is a healthy reminder of how we, teachers are part of a bigger
picture, and we can all benefit from keeping up to date. It's good to remember
how we can be an integral part of children’s development and help them
become the best person possible. Personally, | always like to show my
students different perspectives and ways where they can grow, being
respectful and tolerant of that which might be different from what they know.
Moreover, there’s so much that can be done, not just talked about, but
reinforced but actions and taught by example, that we can create destroy,
transform, and rebuild the world around us. Teachers are in the perfect

position to be that type of role model, because, as they say, be careful
the things you say, children will listen (Survey).

Em consonancia com Kate, a experiéncia vivida pela participante Jane ao
atravessar a Ponte, versou a respeito de se valorizar o papel do docente como uma
oportunidade para impactar a vida das pessoas. A cursista reconhece que o professor
faz uma diferenca significativa, e ela, em especial, ressalta que assume essa
responsabilidade seriamente, explicando que aceita receber criticas que a ajudem a
crescer como professora. Ao relacionar a sua experiéncia pessoal, excerto 25, ela
menciona que seu maior bem é ter o coragdo aberto e acreditar que 0 amor a conecta

com as demais pessoas:
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Excerto 25

Jane:

| feel this is my opportunity to make a significant difference and | do not
take this challenge lightly. | feel open to constructive criticism in order to grow
to my fullest potential as teacher.

My open heart and my love for all connects me to others; this has always been
my biggest asset when embracing all of the wonderful opportunities that
life has offered me including this one (Survey).

Sobre a questdo de compreender o papel que o docente assume apds 0 curso

e 0s possiveis desdobramentos que esse papel pode trazer, Marcelo menciona que
nunca ministrou a disciplina de Computers, e, por isso, gostaria de ver alguns
exemplos de planos de aulas. Ressalto que ele os qualifica como successful, ou seja,
aulas de sucesso, o que pode significar que ele podera usa-los como ponto de partida
na criacdo de suas proprias aulas. Marcelo ainda apontou que gostaria de ver erros
enfrentados por outros docentes, pois assim, ele poderia evitar de cometé-los. O
excerto a seguir documenta sua opiniao:

Excerto 26

Marcelo:

I've never taught Computers, so I'd like to see some examples of

successful lesson plans. I'd like to see problems that others have faced, so |
can avoid making them same mistakes (Reflections 2).

Refletindo sobre a questéo do erro, apontada por Marcelo, e apoiada em Morin
(2000), em Os sete saberes necessarios a educacao do futuro, compreendo que erro
e ilusédo séo partes do processo formativo que envolve professores e alunos. No viés
da complexidade, errar faz parte do processo do desenvolvimento do professor e do
aluno, pois a partir dele é possivel refletir e encontrar solugbes que desvelem
processos cognitivos, culturais e linguisticos dos envolvidos. Porém, a fala de Marcelo
pode ainda ser interpretada como marcas que revelam uma postura tradicional,
disjuntiva, mutiladora e que vé o erro como algo negativo, ja que gostaria de ver
exemplos para néo os cometer.

Por outro lado, podemos ainda interpretar que o erro apontado pelo
participante, pode ser uma possivel forma de lidar com a ansiedade que emerge em
qualquer processo de ingresso em um novo ambiente e, de certa forma, quando
conhecemos os erros ja cometidos por outros seres humanos, nos tranquilizamos para
enfrentar novas realidades.

Retomando o subtema transformacéo, reafirmo que esta relacionado aos

sub-subtemas docente e aluno, pois 0s processos de amadurecimento repercutem
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neles de maneira mais abrangente. Nesse sentido, ndo se pode reduzir a
transformacao a um processo simples, disjuntor. Considerando a funcéo da escola
no processo de formacao da(s) nova(s) geracao(des), compreendo a conexao entre o
sub-subtema aluno ao sub-sub-subtema geracao.

Interpreto a emergéncia aluno relacionada a geracéo sendo o despertar para o
constante desafio de compreender o ambiente escolar como um espaco educacional
gue conduza ao reconhecimento do papel dos agentes que compdem aquele meio.
Uma das estratégias possiveis para lidar com esse desafio pode ser a criacdo de
espacos de formacdo docente que favorecam a ruptura do pensar tradicional sobre o
papel do professor, como sendo a autoridade, o detentor do conhecimento e que vé o
do aluno como mero receptor e replicador de conteudos, seguindo padrdes lineares
pré-estabelecidos pela instituicdo.

Compreendo que assumir 0 compromisso de impactar as novas geracdes de
aluno(s) acontece na relacdo que o docente constréi ao longo do tempo de maneira
rizomatico Compreendemos que o individuo, o aluno e o docente fazem parte da
espécie humana, produtores um do outro, e, portanto, retomo o conceito do trinario
individuo-sociedade-espécie (Morin, 2015, p. 140) para explicar que toda espécie
humana esta presente em cada ser humano, em seu “patriménio genético, em cada
célula e em cada mente”. Dessa maneira, as rela¢cdes e aprendizados construidos em

sala de aula, entre docente e aluno, de maneira que se possa relacionar e integrar o

ensino disciplinar ao entorno, e ressignificar o que é ser humano atuante no mundo
local e global, irh desenvolver a consciéncia de cada individuo sobre si préprio, e ao
mesmo tempo, desenvolver a prépria identidade com todos 0s outros seres humanos.
Resultando em um fluxo continuo de transformacéo de geracdes de seres humanos.
Na palavras de Morin (2015, p. 141):
Por isso, a condicdo humana deveria ser o objetivo essencial de todo ensino.
Trata-se de individuo como, a partir das disciplinas atuais, é possivel
reconhecer a unidade e a complexidade humanas, reunindo e organizando
os conhecimentos dispersos nas Ciéncias da Terra, nas Ciéncias Humanas,

na Literatura, na Filosofia, e mostrar a ligagdo indissociavel entre unidade e
a diversidade de tudo o que é humano.

Pautada nesses pensamentos, entendo que 0s espagos de formagéo sdo uma
oportunidade para o despertar o docente, a medida que o leve a relacionar os

elementos do contexto, compreendendo a relacdo do ser com o meio, a visao do outro

por meio do dialogo, ampliando a visdo do aluno sobre a identidade planetéaria, algo
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gue sera cada mais necessario para cada um e para todos da geracao atual e futura.
Baseada em Moraes (2015, p. 56), afirmo que é preciso que a construcdo do dialogo,
em direcdo ao desenvolvimento humano e social, seja realizada em condi¢des de
abertura, considerando uma participagao rizomatica.

Nesse sentido, acrescento o papel da instituicdo e da lideranca como sendo
relevantes no movimento da constru¢do de nova(s) geracao(des), pois muitas vezes
esses elementos podem exercer um papel coercitivo, de dominacao, que bloqueia a
construcéo de redes de conhecimento apoiando-se nas dualidades polares de certo e
errado, no abuso do poder, e interrompendo o processo de desenvolvimento,
amadurecimento e evolu¢édo dos envolvidos.

Para Morin (2015) o ser humano s6 consegue desenvolver autonomia por meio
das relagbes que estabelece com o ambiente onde vive e com os fluxos que o
alimentam, em um sentido hologramético, uma vez que faz esta inserido no todo-
parte-todo, alimenta e é alimentando pelo ambiente, em um processo recursivo e
retroalimentador, permeado pelo dialégico e sistémico. Relacionando essas ideias ao
curso estudado nesta pesquisa, considero o seu objetivo de fomentar tais articulacbes
que, de certa forma, foi evidenciado por alguns dos participantes, porém, nao
podemos assegurar que ao adentar o ambiente escolar da escola afiliada, o docente
consiga fazer germinar e amadurecer o que foi plantado durante a travessia da Ponte.

Concordo com Brauer e Freire (2021, p. 324), que pautadas em Paulo Freire e
Morin (2013), ressaltam a importancia de desconstruir o papel do docente na
perspectiva do paradigma tradicional, para a ressignificacdo de um papel docente que

compreenda

[...] a construcdo de conhecimento como processo colaborativo, de tessitura
partilhada entre professor e alunos, a partir da articulagédo do conhecimento
prévio relacionando-o com as novas informacdes, expandindo-os em rede em
véarias dire¢fes, apontando para uma reforma de pensamento, que nao
considere a visdo reducionista, simplificadora, fragmentadora, que tem
caracterizado o paradigma newtoniano-cartesiano.

Considero que o subtema transformacdo ndo pode ser interpretado na
perspectiva cartesiana, redutora, disjuntora e mecanicista, como uma solugao
pragmatica de resolver um problema de origem complexa, uma vez que toda mudanca
pressupfe uma matriz geradora de transformacdo, produto de continuas

regeneracdes, “eu afirmaria que o ser humano sé pode se autoproduzir e se

automanter se ele se autorregenerar” (Morin, 2015, p. 113).
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Dessa forma, compreendo que ndo podemos ser ingénuos em afirmar que os
professores de inglés que atravessaram a Ponte foram transformados em professores
de conteudo. Todavia, podemos considerar que a experiéncia proporcionada pela
travessia potencialmente despertou suas mentes para um movimento de pensar
reflexivamente durante e apds a travessia, repercutindo em seu continuo experiencial
(Dewey, 1997), a ser levado para o ambiente da sala de aula, por meio de processos
educativos pautados em um diélogo freiriano e complexo.

Apoio-me, novamente, no alicerce da epistemologia da complexidade para
ampliar algumas consideracdes sobre o subtema transformacdo. Compreendo a
transformacédo como algo que aconteceu ao longo da histéria e que foi capaz de
revolucionar as condi¢fes histdrica, culturais e/ou politicas no mundo. O surgimento
do novo era visto como aniquilagdo do velho, pela imposicao de ideias, lingua, entre
outros, 0 que justifica as grandes atrocidades bélicas. No entanto, a verdadeira
transformacéao € aquela que acontece em um nivel “noolégico” (Morin, 2000, p. 188),
um nivel mais profundo de reflexdo, que envolve outras dimensdes humanas, tais
como culturais, sociais, psicolégicas, espirituais®® por meio da criagdo de um didlogo
de saberes. O progresso, portanto, ndo pode eliminar o que ja foi conquistado, mas
sim, considera-lo como incentivo no desenvolvimento de competéncias e habilidades
gue nos permitam usar 0 antigo de novas maneiras.

Morin (2000) reconhece que a transformacdo do pensamento € algo
processual, que demanda tempo e que “ndo havera transformacao sem reforma do
pensamento, ou seja, sem revolucdo nas estruturas do préprio pensamento e, por
isso, 0 pensamento deve tornar-se complexo” (2000, p. 10).

Considerando o ambiente em que esta pesquisa ocorreu e o perfil dos
participantes, € possivel compreender a ligacdo entre o sub-subtema docente
interligado ao subtema transformacgéo. Desse modo, o professor de inglés ao ser
convidado a lecionar disciplinas curriculares em inglés, pode inferir que devera
abandonar toda bagagem experiencial como professor de linguas e iniciar uma nova
jornada como professor curricular, fato que, a principio, costuma causar certo

desconforto. Por esse motivo, mesmo considerando um curso de formagéao docente

30 A conotacdo de espiritual refere-se a “um processo de conscientizagao de fraternidade humana, na
percepcao que ndo estamos soés, e de que ndo podemos crescer isolados, que abrange sentimento,
conhecimento e sensibilidade” (Moraes, 1998, p. 110).
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nao pautado exclusivamente no aspecto de ordem pratica, € crucial que esse aspecto
seja considerado. Por exemplo, a construcao de atividades didatico-pedagogicas a
serem utilizadas em uma sala de aula de um ambiente de Educacédo Internacional
revelou-se ser ainda mais intrigante para os participantes desta pesquisa, 0s quais
eram professores de inglés que passariam a ministrar aulas de conteudos curriculares
(Historia Americana, por exemplo) em lingua inglesa.

Essas consideracdes levam-me a inferir que quando um docente/cursista entra

em contato com um modelo de plano de aula, isso pode reduzir sua ansiedade € Ihe

proporcionar autoconfianca. Baseando-me, assim, nessas observacoes, identifiquei o
sub-subtema modelo emergindo de forma entrelagada ao sub-sub-subtema ansiedade,

a partir da interpretacédo dos registros textuais dos participantes a seguir:

Excerto 27

Mary:

There could be more examples of teacher in action, a teacher delivering a
Science lesson in English. it is a simple class, but her strategies are very
effective, and the results are nice (Reflections 1).

Excerto 28

Rosane:

The sample lesson was very illustrative of what we are expected to do in
class (Reflections 2).

Excerto 29
Francisco:
It was informative, and the sample model really helped (Survey).

Excerto 30

Cleide:

| also expect to be given examples or even sample lessons or part of
lessons in order to make things more “visible” to understand

(Reflections 1).

Excerto 31

Gisele:

They're important to organize when the class plan, what is going to
happen throughout the class, the amount of time needed, materials
(Reflections 2).

Nesses excertos, Mary explicou que o uso de estratégias desse tipo € eficaz,
pois acredita que os resultados sdo bons. Por isso, a professora mencionou que
gostaria de mais exemplos de professores em acgao, ou seja, um docente ministrando
uma aula de ciéncias, em inglés. Por sua vez, Rosane também relatou que o modelo
de plano de aula apresentado no modulo dois foi muito ilustrativo e demonstra o que
€ esperado que seja feito em sala de aula. Na mesma direcdo, Francisco manifestou

opinido similar ao final do terceiro modulo, devido ao seu carater pratico, afirmando
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gue o modelo o ajudou na compreenséo do conteudo do curso. De acordo com as
percepcdes dos colegas, a participante Cleide também reconhece a importancia do
modelo de aula para a compreenséo, tornando o processo “visivel”. Gisele, ao abordar

o(s) modelo(s) de plano de aula aplicados no curso, relata que conhecé-los permitiu

gue ela pudesse organizar o tempo e 0s materiais necessarios para uma aula.

Recursivamente, retomo minhas anotacdes do diario de campo feitas durante
0S cursos anteriores, e percebo a necessidade de experenciar a construcdo de um
plano de aula em conjunto com a equipe de facilitadores da INSTITUICAO. Além
disso, essa ideia trazida pelos docentes motivou a insercdo de sessdes praticas em
gue os participantes puderam ter a oportunidade de planejar aulas, conforme descrito
na secao 3.1.

Ao entrar em contato com 0s registros textuais de Valerie, excerto 32, entendo
que, segundo ela, a tarefa pratica de planejar aula foi uma das melhores atividades
do curso, pois faz parte da rotina diaria de um docente. A participante ressaltou que,
embora tenha muitos conceitos a serem compreendidos, acredita que conseguiu
depreendé-los, talvez, pelo fato de ter sido exposta a modelo(s), como ilustrado a

seqguir:

Excerto 32

Valerie:

In my opinion, lesson planning in one of the greatest tasks as a teacher since
it happens nearly daily. There are many concepts to grasp, but | trust |
understood them (Reflections 2).

Ao ler esse registro textual, notei a importancia que os docentes depositavam
em obter, assistir e ter acesso ao modelo de plano(s) de aula(s) ministradas pelos

facilitadores. No entanto, um plano de aula adotado no curso, baseado nos 4Cs

(Coyle, 2007), foi considerado um desafio; por isso, compreendo o sub-subtema plano
de aula relacionado ao sub-sub-subtema modelo, ramificando-se no sub-sub-sub-
subtema desagio.

Rosane, excerto 33, relatou que compreender todos 0s passos que envolvem
planejar uma aula foi interessante, porém, alerta ser um processo que demanda muita
preparacao, um desafio. Contudo, reconhece que 0 processo a estimulou bastante.
Do mesmo modo, Valerie - excerto 34 - explica que entendeu a teoria que lhe foi
apresentada, mas acredita que ir4 enfrentar desagies) quando precisar coloca-la em

pratica. A participante ainda afirmou que esse é também um aspecto inerente ao
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processo de ingresso em um novo ambiente de trabalho. Os excertos abaixo ilustram

0S comentarios das participantes:

Excerto 33

Rosane:

It was very interesting to see all steps required to create a successful DDHS
lesson. The process is challenging and demands lots of preparation, but
I’'m excited about it (Survey).

Excerto 34

Valerie:

| believe | understood the theory of what was presented to me, but I'll
probably face challenges when it comes to real practice, as expected from
anyone in a new job (Reflections 2).

Ao refletir sobre o sub-subtema facilitador3!, compreendo que representa a

figura humana que apresenta um modelo de plano de aulas, que se mostrou

necessario na fase de planejamento do terceiro modulo da Ponte, em virtude de
questdes tecnoldgicas referentes a Pandemia da Covid-19, quando os docentes
precisaram pensar em estratégias didatico-pedagodgicas para as aulas em formato
remoto emergencial. Por meio dos relatos dos participantes, pude notar que a
utilizacdo de modelos de aulas ou estratégias foram importantes para proporcionar
confianga sobre o uso de estratégias e a superar 0 desafio inerente a0 momento
pandémico.

Sob o viés da complexidade, o sub-sub-sub-subtema desagie pode ser
interpretado como um elemento propulsor da criatividade, na direcdo de estratégias
de solucbes também complexas (Morin, 2015), as quais sao articuladas aos recursos
disponiveis, as pessoas e a relacdo entre e através das disciplinas escolares que
compdem o ambiente escolar, articulando-os com o mundo real, com a vida cotidiana
fora dos muros escolares, conectadas com a “vida na Terra” (Morin, 2023, p. 60), e a
cada um de nos.

Além disso, conforme previsto no planejamento da Ponte descrito na se¢éo 3.1,
0s textos produzidos pelos participantes ajudaram a INSTITUICAO DDHS na

construgao de estratégias de supeonte a0s docentes, por meio da criagcao de repositorios

31 Para nomear o referido sub-subtema, escolho o item lexical facilitador como uma traducéo para a
figura do trainer, existente na instituicdo em que pesquiso. N&o corresponde, portanto, a um adjetivo,
mas a nomeacdo de uma funcdo especifica, exercida no curso por alguns docentes experientes,
pertencentes ao quadro da DDHS.
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contendo modelos de plano de aula(s) e de diversas outras atividades, as quais foram

organizadas em arquivos e pastas no Google Drive, e compartiihadas com as
coordenacdes das escolas afiliadas no ano subsequente. Os docentes passaram a ter
acesso ao modelo de maneira ubiqua, sendo o0 repositério alimentado
colaborativamente ao longo do tempo. Nesse sentido, fica explicita a relacdo entre o
subtema prética e o sub-subtema plano de aula, que, por sua vez, interliga-se ao sub-
sub-subtema modelo, o qual se ramificou no sub-sub-sub- subtema aupente.

O superte foi visto como algo positivo pelos participantes, conforme explica
Charles, excerto 35, quando relatou que sempre se sentiu apoiado pela instituicao.
Barbie, excerto 36, teve a mesma opinido e mencionou que apreciou o suporte que
teve durante todo o curso. Carson, excerto 37, relatou que 0 auperte via WhatsApp foi
efetivo, caracterizando-o como sendo 6timo, especialmente por funcionar como um

lembrete sobre prazos de entrega de atividades do curso, como ilustrado a seguir:

Excerto 35

Charles:

From my previous experience with DDHS, were really well-supported for this
(Survey).

Excerto 36
Barbie:
| appreciate the support | had during the training (Survey)

Excerto 37

Carson:

It was great support (via WhatsApp) to help us remind the dates
(deadlines) (Survey).

Esses aspectos validam a acdo de auperte planejada, conforme descrito na
secao 3.1, e confirmam a importancia de um planejamento no viés da complexidade
(Morin, 2015) pautada em movimentos, hologramaticos, recursivos, sistémicos e
dialogicos. Tecendo reflexdes sobre a relacdo entre modelo e supeorte, compreendo ser
de relevancia que o préprio ambiente do curso, composto por diversos elementos
(conteudo, tipo de atividades, facilitadores) também representem um medelo para o
participante.

A partir dessas articulacoes, a escolha dos profissionais para atuarem como
facilitador(es) precisou ser cuidadosa, considerando ndo somente a bagagem
curricular, mas também, o perfil de cada um. Em uma perspectiva sistémica, 0

facilitador foi considerado um elemento Unico e multiplo que, ao exercer essa funcéo,
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teve também o papel de criar estratégias que favorecessem a entrada de novas
informacdes nos sistemas dos participantes, por meio de atividades que tivessem por
objetivo a concepcdo de um ambiente de colaboracdo, troca e dialogo, néo-
hierarquico, rizomatico, de formacdo, gerando uma experiéncia de aprendizagem
significativa (Dewey, 2017). Dessa maneira, o facilitador vai além de apenas transmitir
conteudo de maneira linear, mas integra saberes, favorece a construcdo de um tecido
rizomatico, considerando os participantes como seres complexos, constituidos pelo
emocional, cultural, social, cognitivo e linguistico, na tentativa de criar um ambiente
seguro, que aceita o erro como parte natural de um processo de aprendizagem, e que
favorece o agir dos participantes.

Concordo com o estudo realizado por Brauer e Freire (2021, p. 317) para
explicar a importancia da construgdo de um “ambiente rizomatico”, pautado no dialogo
promovido pelo facilitador. O dialogo € ponto de partida para a “constru¢ao de saberes
situados a partir do conhecimento prévio do aprendiz e de sua realidade”.

Dessa maneira, as autoras auxiliaram-me a compreender que a relagcéo entre
facilitador e docente(s) se fundamenta na compreensdo do didlogo no sentido
freiriano, por meio de um caminho de ajuda mutua que “transcende a conversa para
situar-se na reflexdo, a reflexdo que permite a libertacdo do oprimido”, e na
perspectiva de Morin, como caminho para “consciéncia critica dos contrarios
presentes nas relacées. Nao € comunhdao passiva e, sim, ativamente provocadora de
agdes de transformagao” (cf. Brauer e Freire, 2021, p. 323). Compreendo esse
processo como sendo continuo de construcdo de pontes que fazem ligacdo entre
diferentes mundos, e ndo como muros, que blogueiam o desenvolvimento.

Os participantes Jane e Francisco, excertos 38 e 39, também teceram
comentarios sobre o facilitador, revelando o ambiente que foi propiciado por meio do
didlogo. Jane relatou que a facilitadora foi muito compreensiva com todos, permitindo
gue participantes mais experientes pudessem ter tempo para se expressar € aos
iniciantes, que expusessem as duvidas.

Francisco complementa dizendo que o fato de o facilitador ter sido paciente
com os professores recém-chegados ou ingressantes e explicar cada passo do plano
de aulas em partes foi um recurso interessante, que provavelmente auxiliou na

compreensao do contetudo, como ilustrado abaixo:
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Excerto 38

Jane:

She (trainer) was very understanding and considerate towards everyone
giving time to speak for those experienced in the subject and time for
guestions from those who beginners at the DDHS program are (Survey).

Excerto 39

Francisco:

Trainer XX breaking every single step down and being very patient to
explain to all newcomers everything that is relevant to DDHS
methodology and resourceful teaching (Survey).

Apesar do trabalho cuidadoso do facilitador, a vida real traz incertezas a todo
momento. Notei que muitos participantes demoravam mais de dois dias para se
acostumarem ao novo ambiente, e era comum, nos momentos de intervalo, ouvir
perguntas como “Sera que vou dar conta de lecionar essas matérias? Sera que
conseguirei planejar as aulas sem ser um especialista? Sera que terei tempo para
aplicar tudo p que estou aprendendo?”. Como nos ensina Morin (2015), tais aspectos
nao podem ser eliminados do ambiente, da vida, e junto com o autor, “compreendi que
uma fonte de erro e de ilusbes é ocultar os fatos que nos incomodam, é anestesia-los
e elimina-los de nossa mente. (Morin, 2015, p. 20)

Cathy, excerto 40, elogiou a atuacao do facilitador, dizendo que o considera
excelente, pois demonstrou conhecer o conteudo, esteve sempre disponivel, foi
educado, tornando tudo mais simples de compreender. Anthony, excerto 41,
mencionou a competéncia e o preparo do facilitador, ao exemplificar que o profissional
demonstrou ser preparado para lidar com o conteddo ao revelar conhecimento
aprofundado quando respondeu as duvidas que surgiam.

Excerto 40
Cathy:

He is an excellent trainer. He knows the content. He is available,
polite and makes everything easier to understand (Survey).

Excerto 41

Anthony:

Trainer was very prepared on the content, and he also showed further
knowledge when answering questions (Survey).

Dessa forma, o sub-subtema facilitador evidenciou sua interligacdo com o sub-
sub-subtema cempeténcia. 1sso revela um ambiente escolar que desenvolve alunos e
professores com “cabecga bem feita” (Morin, 2015b, p. 21), que ndo s6 acumulem
saberes, mas que sejam capazes de liga-los e religa-los ao se depararem com os

problemas do mundo real.
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Para completar essa ideia, uma outra emergéncia relacionada ao sub-subtema
facilitador foi o sub-sub-subtema interacdo que, na visdo do participante Charles, foi
promovida por meio do uso de ferramentais e aplicativos digitais durante as sessoes

sincronas e remotas que compuseram o terceiro modulo do curso de formacao:

Excerto 42

Charles:

The sessions (delivered by the trainer) were dynamic with tools such as
mentimeter, kahoot, jamboard, YouTube (Survey).

Essas observagfes também foram consideradas na fase de planejamento do
curso modular hibrido 2021, especialmente no momento em o mundo ainda estava
sendo impactado pela Pandemia Covid-19, e as aulas ainda aconteciam em ambiente
digital. O objetivo em utilizar as ferramentas digitais durante as sessdes do terceiro
modulo do curso foi de oferecer uma vivéncia pratica aos docentes, a fim de notarem
como poderiam se beneficiar desses recursos na constru¢do de um ambiente,
aumentando a interacao entre eles e os alunos, e entre os alunos. Ao planejar a tarefa
do curso utilizando a ferramentas mencionadas por Charles, buscou-se promover uma
reflexdo sobre o uso, como uma forma de enfrentarmos um problema, trazido pela
incerteza presente na vida, ndo em busca de uma verdade absoluta, mas como uma
possibilidade de “dialogar com a incerteza” (Morin, 2015b, p. 59), contorna-la, e
desenvolver a flexibilidade e a plasticidade humana na resolucdo de problemas.
Nesse sentido, parece que nosso objetivo foi atingido, no entanto, ndo podemos
garantir que por todos, mas pelos menos, por Charles, o que nos nutre de “esperanga”
(Morin, 2023, p. 75) para continuar a caminhada.

Em uma perspectiva recursiva (Morin, 2015), refletir sobre a emergéncia do
tema PRAXIS e suas ramificacdes fortalece a relacéo dialégica entre teoria e préatica
promovendo um looping, e um crescimento da bagagem experiencial de todos os
envolvidos, tornando a experiéncia significativa por meio da emergéncia de um
continuum experiencial (Dewey, 1997), que impulsiona o0 crescimento e
amadurecimento de todos os envolvidos naquele tempo e espaco, conforme

materializado na Figura 11, a seguir:
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Figura 11 — PRAXIS e ramificacdes

PRAXIS
teoria
pratica: plano de aula: modelo: ansiedade
desafio
suporle
facilitador. competéncia
interagcao
empatia

transformacao: docente
aluno: geragéo

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

O mergulho interpretativo (Freire, 2017) que realizei permitiu revelar uma das
partes da esséncia que compdem o fendbmeno em questdo, representada
graficamente pela figura acima. Retomando sua constituicdo, até o momento, 0s
temas INSTITUICAO, e PRAXIS se mostram distintivos. Além deles, AMBIENTE foi

outra emergéncia tematica identificada como apresento na préxima secao.
4.3 AMBIENTE

O tema AMBIENTE (ENVIRONMENT) sob a perspectiva complexa revelou-se
como resultado da organizacao de diversos elementos (vivos e ndo-vivos) de maneira
relacional, ndo-linear. Para entender o sentido de cada elemento foi necessario situa-
lo em um contexto, articulando-o com o entorno, com dados, informacgdes e demais
elementos de maneira hologramatica, recursiva, dialogica e sistémica.

O tema AMBIENTE revelou-se imbricado ao subtema acolhimento, conforme
ilustrado nos excertos da participante Valerie:

Excerto 41

Valerie:

| treat my students with the utmost respect by memorizing their names and
facts they tell me about themselves. | try to create a safe space in which they

can answer truthfully to my “How are you today?” My students are not
machines that never have had days and know every answer to every
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guestions. | also try to raise awareness to cause that are important to me
and to them, such as environmental causes, diversity in representation, and
mental health (Reflections 1).

Excerto 42

Valerie:

| just wanted to congratulate the academic team for creating such a
comforting environment. Trainings can be dauting, especially if we don’t
know everyone there. However, trainers made me feel calm and welcome.
Great to have a positive work environment!

Trainer created a comfortable environment for us since he is approachable
(Survey).

A participante Valerie considera de extrema importancia a criagdo de um
ambiente seguro em sala de aula. Para exemplificar, ela faz uma reflexdo sobre a
vivéncia que tem como professora de inglés. Ela cita que seus alunos se sentem a
vontade para responder a pergunta “Como estdo hoje?”. Ela enfatiza que trata seus
alunos com muito respeito e sempre memoriza 0os nomes e fatos que eles trazem. Ela
ainda relata que ndo os considera maquinas, ou seja, eles tém dias ruins e nem
sempre terdo respostas para todas as perguntas dela. Por isso, ela procura
conscientiza-los de assuntos que sao importantes para ela e para eles. Ela
exemplificou, compartiihando temas como causas ambientais, representagdo de
diversidade e saude mental.

Valerie ainda acrescentou que ao atravessar a Ponte sentiu-se acolhida, devido
ao ambiente criado, e por isso parabenizou a equipe responsavel. Ela argumentou
que cursos de capacitagdo costumam ser morosos, entediantes, especialmente
guando ndo se conhece ninguém, caso da participante, quando mencionou que 0s
facilitadores fizeram-na sentir calma e benvinda. Ainda mencionou que o ambiente de
trabalho é 6timo. Por fim, volta a elogiar a atuacéo do facilitador, justificando que ele
conseguiu criar um ambiente acolhedor para os participantes e demonstrou ser
acessivel.

Considerando os excertos apresentados, compreendo que a emergéncia e
nomeacao do tema AMBIENTE fez parte de um movimento que se alinha ao conceito
gue embasa a complexidade (Morin, 2015b), ou seja, a interligacdo entre elementos
distintos e propulsores para o desenho de estratégias em respostas aos problemas
inesperados, determinando o desenvolvimento da agao, e optando por integrar as
informacgdes e os acasos colhidos durante o percurso de instabilidade, favorecendo a
continuidade da acéo, gerando um fluxo continuo (Dewey, 1997), um processo

experiencial educativo, conduzindo ao amadurecimento e ao desenvolvimento de
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todos os envolvidos.

As participantes Jane e Valerie compartilham uma informac&o importante, ao
relatarem que haveria uma pessoa experiente para acompanha-las e assisti-las em
seu desenvolvimento como professoras da DDHS, quando iniciarem na escola
afiliada, apdés a travessia da Ponte. Rosane compartilha que encontrar outros
professores e compreender como pensam por conta propria e ndo apenas esperar por
receber respostas, possa ser um fator que a ajude a ingressar no ambiente da escola,

como ilustram os excertos a seguir:

Excerto 43

Jane:

I will have a supervisor to whom | can shamelessly admit my lack of
pedagogical knowledge and can assist me in my development as a DDHS
(Survey).

Excerto 44

Valerie:

I would like to know if we will have a mentor or someone to guide us
throughout the first semesters.

It was good to have other teachers’ numbers, so we can communicate
throughout the semester and share ideas (Survey).

Excerto 45

Rosane:

... meeting other teachers mainly their ability to think on their own and not
just wait for me to give them all answers, for instance (Survey).

Considerando os excertos acima, compreendo que o subtema acolhimento

revelou-se interligado ao sub-subtema escola. Refletindo sobre essas emergéncias, e

a partir do conceito do operador hologramatico (Morin, 2015), o AMBIENTE do curso
influenciou os participantes, nutrindo-os de informacdes, e os participantes, por sua
vez, ao realizarem as tarefas do curso e articularem com o préprio conhecimento
prévio, responderam ao AMBIENTE, influenciando-o. Em outras palavras, um
movimento recursivo, hologramatico e sistémico influenciou os participantes que,
recursivamente (Morin, 2015), influenciaram o AMBIENTE.

AMBIENTE é um tema que, ligado ao subtema acolhimento, ndo se inter-
relaciona somente com escola, mas também com um outro sub-subtema: curso.
Compreendo que essa relagao se refere a importancia do AMBIENTE acolhedor n&do
somente durante o curso, mas também, posteriormente, quando o docente ingressa
na escola afiliada e inicia as atividades profissionais.

O tema AMBIENTE também se revelou ser o meio em que a Ponte foi
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construida. Os participantes teceram comentarios afirmando que a mudanca do
AMBIENTE néo alterou a qualidade do curso. Assim, AMBIENTE interliga-se ao sub-
subtema curso, fazendo emergir o sub-sub-subtema estrutura, que aponta para
aspectos que caracterizaram o curso ofertado, sem que houvesse prejuizos no
AMBIENTE de aprendizagem, ou nas palavras de Dewey (1997), a experiéncia
revelou-se educativa.

Sobre a estrutura em que o curso se desenvolveu, a participante Coyle explica
que o segundo mddulo do curso a ajudou no aprofundamento de conceitos tedricos
adotados pela DDHS e muitos outros topicos que ela simpatiza. Segundo a
participante, o curso foi muito bem organizado, apesar de ser ter sido estruturado no
formato assincrono, favorecendo o engajamento e a motivagédo. Coyle afirmou, ao final
do terceiro modulo, que os dois anteriores foram bem planejados, exemplificando que
0 processo andaime (scaffolding process), explorado ao longo do curso, foi l6gico e
de facil usabilidade, muito embora tenha sido ofertado assincronamente, ela relata

qgue aprendeu muito. Nas palavras da participante:

Excerto 46

Coyle:

Going through module 2 allowed me to deepen my knowledge about CLIL,
PBL, Bloom’s Taxonomy and many other concepts which | am passionate
about. The course was very well designed and despite being
asynchronous, it was engaging and motivating (Reflections 2).

Modules 1 and Module 2 were very well planned. The scaffolding process of
the course was very clever and learner friendly. Although it was conducted
asynchronously, | felt | learned a lot (Survey).

A emergéncia do sub-sub-subtema estrutura, interligada a curso, como sendo
modular, construido a partir de objetivos gerais e especificos previamente delineados,
com pausas definidas ao final de cada médulo para que os participantes pudessem
tecer reflexdes sobre o que havia sido estudado e articular com o que estava por vir,
revelou ser uma boa estratégia, o que resultou na interpretacdo, pelos participantes,
de um AMBIENTE de curso favoravel, sequencial e significativo de aprendizagem.

A estrutura do curso foi valorizada pelos participantes. Por exemplo, Valerie
mencionou que se sentiria perdida se ao chegar ao terceiro modulo, nédo tivesse
passado pela primeira e segunda parte do curso. Carson relatou que compreender
sobre a instituicdo e sobre os valores que a sustentam foi crucial para depreender os
conceitos educacionais usados nas aulas, 0s quais o conduziram na compreenséo de

como e porgque as aulas sdo da maneira que séo. Barbie e Rosana compartilham a
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mesma opinido ao relatarem que os dois primeiros modulos do curso foram
indubitavelmente necessarios para a compreensdo da parte pratica do curso no

terceiro modulo. Os excertos a seguir ilustram esses posicionamentos:

Excerto 47

Valerie:

I would have been lost arriving at Module 3 without all the knowledge that
| acquired in Modules 1 and 2 (Survey).

Excerto 48

Carson:

Definitely, Modules 1 and 2 helped me understand the institutions, its
values and important educational concepts used in the classes which
guide to understand how and why lessons are the way they are (Survey).

Excerto 49

Barbie:

Undoubtedly. Both modules offered the theoretical approach for Module
3 (Survey).

Excerto 50

Rosane:

Modules 1 and 2 were crucial for us to go through Module 3 since we
were prepared to see theory into practice (Survey).

Anthony complementa que ter os aspectos teodricos abordados nos dois
primeiros modulos favoreceu que ele pudesse focalizar no conteudo préatico do
terceiro. Kate afirma, em um sentido metaférico, que os médulos iniciais ofereceram
as ferramentas necessarias para contribuir para melhor compreenséo do terceiro. Os

excertos abaixo ilustram esses argumentos:

Excerto 51
Anthony:
It allowed us to focus on teaching in Module 3 (Survey).

Excerto 52
Kate:
They gave tools to understand Module 3 better (Survey).

O tema AMBIENTE também revelou uma interligacdo ao subtema
colaboracé&o. Barreto acredita que conversar com grupo via WhatsApp durante as
sessoOes do curso, a fim de compartilhar recursos e links, foi produtivo. No entanto, o
participante tece uma critica a respeito do uso da ferramenta, que segundo ele,

poderia ter sido melhor explorada, durante as atividades em grupo do curso:

Excerto 55

Barreto

| believe we would benefit even more if we could talk in the WhatsApp group
during the sessions, when needed, to share resources and links (Survey).
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Para Francisco, 0s conceitos tedricos tornaram-se mais compreensiveis apos
o curso ofertado em formato remoto hibrido, como ilustra o excerto a seguir:
Excerto 56

Francisco:
... it all became clearer after taking the online training (Survey).

Refletindo sobre os excertos € possivel depreender que a colaboracéo entre
as partes fora enfatizada, no sentido de provocar o entendimento da realidade como
rede, ndo como hierarquia, enfatizando uma circularidade, no sentido de pensar o
mundo como um organismo vivo, hdo como uma maquina que segue padrdes de
maneira robotizada. Tal questao é relevante, em especial, no cotidiano do AMBIENTE
da escola que integra dois curriculos diferentes, advindos de realidades e culturas
distintas, repleto de nuances e incertezas. E preciso que os agentes que nela atuam
(professores, gestores, e demais membros da instituicdo escolar) possam ter uma
forma de pensar e refletir que integre e relacione as duas realidades. Favorecendo a
integracdo de saberes das duas realidades na resolucdo de questdes do mundo real
gue emerge continuamente na sala de aula e no AMBIENTE da escola. No entanto,
como nos alerta Morin (2015b), a acdo nédo depende apenas da vontade, mas das
condicdes sociais, bioldgicas, culturais e politicas, que vao muito além do que o curso
de formacé&o docente hibrida possa alcancar.

A incerteza que circundou toda equipe DDHS em 2021, pelos efeitos da
Pandemia Covid-19, forcosamente, impds a implementacao de um modelo sincrono
remoto emergencial de ensino. No entanto, segundo evidenciado na fala dos
participantes, as estratégias desenhadas conseguiram criar um AMBIENTE de
construcéo significativa de conhecimento (Dewey, 1997). Acredito que tal emergéncia
tenha sido o resultado de um planejamento minucioso, que propiciou o tecer de
reflexdes sobre o curso e sua a estrutura ao lidar com a incerteza do momento vivido.

Fundamento-me em Morin (2015b) para relacionar o significado da incerteza
com o tema AMBIENTE do curso em um sentido dialégico. Por um lado, a incerteza
pode ser interpretada como um fator negativo, que ao chegar, traz o fracasso e poder
destruir o AMBIENTE. No entanto, traz em si um aspecto positivo, pois carrega a
oportunidade de agucar a criatividade dos envolvidos no curso, a fim de enfrenta-la e
integra-la a “fé e a esperanga” (Morin, 2015b, p. 62), e aceitad-la como parte da vida, a

qual ndo é possivel ser eliminada, mas sim, integrada a realidade almejando a
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transformacao do AMBIENTE do curso, na busca pelo acolhimento dos participantes.

Para concluir a presente subsecéo, apresento a representacao grafica do tema
AMBIENTE, na Figura 12, retomando a imagem metafoérica da ponte a ser
atravessada ao longo do curso hibrido de formagéo docente. Como ja detalhado, esse
tema engloba os subtemas colaboracé&o e acolhimento, que se ramifica em dois sub-

subtemas, escola e curso, cuja ramificacdo se desdobra no sub-sub-subtema

estrutura:
Figura 12 — AMBIENTE e ramificagdes

AMBIENTE

acolhimento:escola
curso: estrutura
colaboragao i

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

Sob o viés da complexidade (Morin, 2015), compreendo que 0os momentos de
pausa durante o curso propiciaram trocas entre os elementos que enriqueceram o
AMBIENTE ao longo dos médulos, promovendo uma experiéncia que foi sendo
construida na relacédo do participante com o curso, cCom seus pares e com o contexto,
favorecendo o desenvolvimento de todos os envolvidos e, dessa forma, possibilitando
a emergéncia de um novo tema — DESENVOLVIMENTO - a ser descrito na proxima

secao.

4.4 DESENVOLVIMENTO

O tema DESENVOLVIMENTO (DEVELOPMENT) emergiu como um dos
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elementos integrantes da esséncia do fenébmeno sob investigacéo, evidenciando-se
relacionado ao conhecimento e referencial experiencial dos participantes, no sentido
de favorecer autorreflexdo sobre o proprio processo de aprendizagem, como ilustram

os excertos dos participantes Claudio, Francisco e Rosane, a seguir:
Excerto 57

Claudio:

This module also reminded me that as a teacher | should always be looking
for ways to improve my pedagogy, make my lessons more engaging and
continue encouraging my students. | am thankful for the course that helped
me become a better teacher for my students (Reflections 2).

Excerto 59

Franscisco:

Its developed a desire to take a Master’s in Education with DDHS. If
there’s such possibility (Survey).

Excerto 60

Rosane:

This journey was most certainly to me as | was able to learn about ways to
combine two of my passions: English language and Literature. Every
guestion sparked in me the will to become a better teacher and to keep
on engaging in professional development (Survey).

Os participantes citados ajudaram-me a interpretar o tema
DESENVOLVIMENTO quando registraram terem sido despertados para a busca pelo
proprio aprimoramento académico e muitas vezes, reconheceram a influéncia do
curso e do meio nesse processo. Claudio relatou que o segundo médulo foi um
lembrete de que era importante para ele, docente, preocupar-se com o aprimoramento
didatico- pedagogico, a fim de favorecer o engajamento dos alunos nas aulas e
continuar a motiva-los. Claudio ainda acrescentou que se sentia agradecido pelo curso
gue o ajudou a ser um professor melhor para seus alunos.

Ao atravessarem a Ponte, os participantes compartilharam informacfes
relevantes relacionadas ao tema DESENVOLVIMENTO. Francisco declarou que o
trajeto o despertou a dar continuidade ao préprio DESENVOLVIMENTO e ir em busca
de um curso de Mestrado em Educacdo. E, Rosane relatou que a travessia a
despertou para fazer unir duas de suas paixfes, a lingua inglesa e literatura.
Acrescento que a docente € bacharel e mestre em Letras e Literatura, e até aquele
momento, havia lecionado apenas inglés, e ndo a disciplina de literatura em inglés,
algo que faria parte de sua rotina docente ao iniciar as atividades na escola de
curriculo duplo. Ela ainda mencionou que as atividades do curso a estimularam a se

tornar uma professora melhor e a continuar investindo em seu proprio
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desenvolvimento profissional.

A participante Isabela compartiiha da mesma opinido, quando relata que
costuma manter-se em um processo de desenvolvimento profissional, pois aprecia
aprimorar suas préprias qualificacdes e por isso, sempre estd em busca de novos
cursos e novas abordagens para ampliar seu conhecimento e experiéncia. A
participante Valerie mencionou que o fato de poder ter o numero de telefone celular
de outros participantes a despertou para a possibilidade de continuar aprendendo com
todos, pois mencionou que podera trocar sugestdes e ideias, conforme explicado na

secao 3.1.

Excerto 61

Isabela:

| also try to keep an ongoing professional development. | am passionate
about learning and improving my qualifications, so | always try to enroll in new
courses and check new approaches to add to my knowledge and experience
(Reflections 2).

Refletindo sobre as impressodes relatadas pelos participantes apos a travessia
da Ponte, interpreto estarem proximas a uma dimensao de auto-hetero-ecoformacéao
(Freire, 2009). Percebo que o curso despertou nos cursistas o sentimento e o desejo
em investirem em seu proprio DESENVOLVIMENTO profissional. Na perspectiva
complexa, compreendo que esse tema exige do ser humano a compreensao sobre
“‘uma reforma das mentalidades” (Morin, 2015, p. 75), algo que se constroi nas
relacbes, na compreensdo mutua entre as pessoas, para que haja o
DESENVOLVIMENTO e a evolucao das relacbes humanas.

Fundamentada em Morin (2015, p. 76), interpreto o0 tema
DESENVOLVIMENTO como relacionado ao autodesenvolvimento, o olhar para
dentro de si, um dos maiores desafios da espécie humana. Segundo Morin (2015),
para atingir esse nivel de compreensdo sobre a necessidade de um
autodesenvolvimento, faz-se necessario superar o egocentrismo, a autojustificacéo, o
autoengano, que sempre apontam para os defeitos do outro, negando-os em si
proprio. Esses obstaculos bloqueiam o desenvolvimento da compreensao intelectual
e humana, ou seja, para nossa inteligéncia e para nossa vida.

Nesse sentido, promover o DESENVOLVIMENTO no ambiente profissional ou
no nivel pessoal € um dos maiores desafios para um contexto educacional. Embora,
saibamos que ndo é possivel garantir que os objetivos iniciais sejam totalmente

atingidos por todos os cursistas, ndo podemos desistir, mas ampliar nosso grau de
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compreensao antropoldgica sobre o ser humano, e sobre as relagdes que podem ou
nao ser construidas durante uma jornada educacional. Logo, compreender a esséncia
humana pelo viés da complexidade pode ser uma via para a consciéncia humana.
Segundo Morin, esse entendimento consiste em
Compreender que os seres humanos sao seres instaveis, nos quais existe a
possibilidade do melhor e do pior, que possuem miiltiplas personalidades
potenciais e que tudo depende dos acontecimentos, dos acidentes que 0s
afetam (Morin, 2015, p. 78).

Esses aspectos sdo de extrema relevancia. Concordo com Morin (2015)
guando afirma que os desafios e acidentes que nos deparamos durante 0S processos
de DESENVOLVIMENTO nao devem ser reconhecidos como negativos e limitantes,
nos levando a desistir da esperanca de desenvolver pessoas. Ao contrario, 0S
percalcos precisam ser vistos como fatores propulsores na busca por estratégias em
enfrenta-los. Em um curso de formacdo, esse conceito € muito relevante,
especialmente quando o publico-alvo tende a ser resistente ao novo conhecimento,
por considerar que nao tem muito a aprender. Logo, o foco do planejamento repousa
no despertar do humano para o desejo de querer se desenvolver, a partir de uma
mudanca de pensamento.

Apoiada em Morin (2015), compreendo que o DESENVOLVIMENTO implica
uma mudanca de qualquer realidade ou de si proprio, dependente da capacidade de
regeneracao, pois tudo aquilo que ndo tem a capacidade de se regenerar acaba por
degenerar, por ndo se desenvolver. Toda a regeneracdo pressupde uma matriz
geradora de transformacdo. Uma metamorfose, portanto, € produto de continuas
regeneragdes: “Eu afirmaria que o ser humano s6 pode se autoproduzir e se
automanter se ele se autorregenerar” (Morin, 2015, p. 113).

Fundamento-me em Paulo Freire (1992, 2002, 2005, 2007) para compreender
o tema DESENVOLVIMENTO no sentido ecolégico da formacao docente como parte
dos objetivos a serem alcancados em cursos de formacéo docente. Entendo que as
tarefas de reflexdo propostas tenham como objetivo desenvolver uma postura
guestionadora, reflexiva e critica, gerando um distanciamento das praticas repetitivas,
intuitivas e voltadas apenas para a transmisséo de conteudos em sentido linear. Um
processo formativo voltado ao desenvolvimento tem o potencial de manter o
guestionamento sobre 0s processos, e os artificios ou dificuldades que venham se

deparar ao longo da trajetéria docente, mesmo apdés o curso de formacdo,
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repercutindo até mesmo em autorreflexdo, e preparando-o para um exercicio
profissional auténomo.

Freire (2009) apoia-se na teoria tripolar de formagéo, desenvolvida por Pineau
(1988), o qual identificou movimentos de personaliza¢do, socializacéo e ecologizagao
como aqueles que originam os movimentos de formacdo em trés dimensfes: a
autoformacéo, quando o individuo se apropria da prépria formacao, tornando-se
objeto dela mesma; a heteroformacédo, quando ha a acdo de uns professores sobre
0S outros, caracterizando a influéncia social na formacao docente; e a ecoformacéo,
guando o meio ambiente de um curso, por exemplo, age sobre os individuos. Baseada
nesses construtos, Freire (2009, p. 20) prop6e um tipo de formacao, que nomeia de
forma hifenizada, auto-hetero-ecoformacao, para ressaltar a interdependéncia e,
muitas vezes, simultaneidade dos construtos que a caracterizam. Dessa maneira,
compreendo que o DESENVOLVIMENTO depende da articulagcdo de muitos fatores
gue advindos do ambiente, de si proprio e da relacdo com as demais pessoas.

Os relatos dos participantes sdo a evidéncia de que, na continuidade da
jornada, no entanto, obtive resultados contrarios também: houve participantes que
fizeram a travessia e decidiram que aquele ambiente ndo os atraiu, e acabaram néo
iniciando as atividades no ano subsequente; ou ainda, outros docentes que nao
responderam ao questionario ao final curso, ndo dando continuidade ao seu préprio
processo de reflexdo. Nesses momentos, o sentimento de frustragdo foi inevitavel,
mas me motivou a exercitar o olhar complexo, pois, afinal, todas as reacdes, positivas,
negativas, neutras, fazem parte da vida.

Apoiada nas contribuices dos participantes e no conceito de auto-hetero-
ecoformacao (Freire, 2009) compreendo que o DESENVOLVIMENTO profissional
passe por trés dimensodes, as pessoais (consigo mesmo), as sociais (na relagdo com
0 outro) e pela ecoldgicas (na relagdo com o ambiente, provocada pelas tarefas do
curso hibrido de 2021).

Nessa mesma linha de pensamento, apoiada na complexidade (Morin, 2015)
depreendo que se faz necessario olhar os processos formativos como estratégia na
busca por uma antropoética, de maneira a conscientizar os docentes em formagéao
sobre seu pertencimento a sociedade e a espécie humana, tomando consciéncia da
Terra-Patria, em que as acdes de ambito local tém impactos também globais.

Considerando a argumentacao e excertos acima, ilustro a emergéncia do tema
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DEVENVOLVMENTO na Figura 13, a sequir:

Figura 13 —- DESENVOLVIMENTO

!

QLo K| Ty
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Fonte: elaborada pela pesquisadora.

Refletindo sobre toda a argumentacéo tecida e sobre a orientacdo metodolégica
escolhida para o desenho da pesquisa e interpretacdo dos registros textuais nela

gerados, apresento, a seguir, a leitura da esséncia do fenébmeno estudado.

45 O fenbmeno sob investigacdo e sua esséncia

Retomo a metafora da Ponte e rememoro a importancia do seu significado: a
travessia, a qual permite que dois lados se unam - ainda que sejam opostos —
representando, assim, aproximacao, ligacdo, contato, vinculo, transformacdo e
convivio. Nessa travessia, em que os professores de inglés almejam alcancar o outro
ponto, quantos movimentos incertos acontecem, quantas expectativas séo tecidas e
guantos pensamentos sao organizados, reorganizados, desorganizados,
ressignificados, confirmados e descartados.

Esses professores, no anseio de chegar logo ao outro lado, buscam, o sentido mais
imediato que a Ponte Ihes traz: unidade e unido. De igual modo, a interpretacado de um
fendbmeno, a luz da AHFC, também exige do pesquisador uma identidade, uma uniédo

com esse paradigma que, muitas vezes o conduz a realizar movimentos inusitados:
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desestabilizando-lhe as certezas, desarmonizando suas percep¢des e o colocando

diante das conflituosas e, ao mesmo tempo, gratificantes relacdes dialdgicas e

complementares, no constante equilibrio entre a objetividade e a subjetividade.
Desse modo, motivada pelo rigor e pela sensibilidade do espirito investigativo,

préprias da AHFC, apresento o fenbmeno, ou seja, a Ponte enriquecida de todos os
construtos identificados:

Figura 14 — A esséncia do fenGmeno

PRAXIS
teoria
pratica: plano de aula: modelo: ansiedade
AMBIENTE desagio
superle
acolhimento : escola
curso: estrutura facilitador:-competéncia INSTITUIGAO
colaboragdo interagdo

empatia
transformagéo: docente
aluno:-geragdo

padrao: metodologia
avaliagao: redagao
exames

DESENVOLVIMENTO

missao : valores- chave
professor
aluno
escola

ﬂ"l*ljp

\

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

Por ser o objetivo desta pesquisa investigar, descrever e interpretar o fenébmeno,
fundamentando-me na complexidade para a qual os fendmenos da vida humana nao
sdo constituidos, unicamente, pela individualidade de cada parte e, sim, pelas
inUmeras e imprevisiveis interacdes entre as partes e entre elas e o todo, teco a leitura
do fendmeno pesquisado para relacionar suas emergéncias as quais, juntas,
compdem a sua esséncia, agora, apresentada.

De acordo com a interpretagao realizada ao longo do processo de tematizacgéo,
a esséncia do fendmeno investigado é constituida de INSTITUICAO relacionada ao
padrdo que se relaciona com as normas americanas referentes ao curriculo do High
School, as quais devem ser adotadas e seguidas pelos docentes, no que tange a

metodologia e a avaliacdo e essa Ultima ligada a redacdo e aos exames. A misséo
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da INSTITUICAO é pautada em valores-chave, os quais funcionam como pilares que

guiam as atitudes humanas e sao fundamentais para o professor, o aluno e a escola.

Sob meu olhar interpretativo, os valores-chave sao fundamentais para que a

INSTITUICAO cumpra a sua miss&o, a qual € materializada pelos professores e pelos

alunos no AMBIENTE escola. Ademais, a avaliacdo, materializada em redacéo

académica e nos exames atendem a um padrdo estabelecido pela INSTITUICAO,
cuja metodologia é revelada na PRAXIS docente que emerge para “enfrentar o
emaranhado, o jogo infinito das inter-retroagdes, a bruma, a incerteza, a contradigao”.
(Morin, 2011, p. 14), no entrelacamento da teoria e da pratica, em que essa ultima,

de acordo com os participantes do curso, é materializada no plano de aula, cujo

modelo institucional ajuda-lhe a contornar a ansiedade gerada pelo desaio de elaborar

o(s) plano(s) de aula(s) pertinente(s) ao contetdo curricular e ministra-los em lingua

inglesa de maneira integrada seguindo a metodologia CLIL, com enfoque nos 4Cs,
padrdo da INSTITUICAO. Entretanto, o superterecebido da INSTITUICAO, ao longo
do curso, foi valoroso para o acolhimento dos docentes no AMBIENTE do curso, que
se preparavam para o exercicio das aulas, e esperavam esse aupeorle a0 iniciarem as
atividades docentes na escola.

O movimento docente continuo e recursivo favoreceu a adaptacdo ao novo,
sobretudo ao contarem com a figura humana do facilitador, que se valendo de
competéncia, empatia e interacdo, os ajudou a superar a separacao entre teoria e
pratica. Assim sendo, reconheco a competéncia do facilitador materializada na
empatia e na interacdo com os docentes cursistas, 0s quais, de acordo com Morin
(2016), favorecem espacos para a superacdo do preconceito e motivam a
solidariedade e o respeito as diferencas.

O tema PRAXIS também provoca a transformacédo docente, & medida que
motiva esse sujeito a se adaptar ao meio, refletindo acerca da indissociabilidade entre
teoria e pratica. Tal transformacé&o também envolve o aluno, uma vez que o docente
€ quem o conduz a uma dimensao critica, a fim de que ele se torne um agente na luta
pela transformacao da sociedade e, assim, afete outra(s) geragcao (es). Interpreto
gue o sub-sub-subtema geracdo emergiu a partir de um movimento recursivo de
acOes, retroacOes e retroalimentacdo do(s) aluno(s) em entender que ao se
transformarem, levam outros e novos saberes a geracao vindoura, pela liberdade de

pensar, repensar, construir, desconstruir e reconstruir reflexdes e ideias.
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O AMBIENTE, como parte constituinte da esséncia do fenémeno, é valorizado
pelos participantes porque se conecta ao acolhimento dispensado a eles ao longo do
CUrso cuja estrutura permitiu a sua materializacdo sob a forma de regimentos,
materiais didaticos, teoria e pratica. Além disso, o AMBIENTE desvela outros
saberes sobre si e sobre o outro, e favorece a colaboragcéo entre o(s) docente(s)
cursistas e entre eles e o facilitador, na busca de DESENVOLVIMENTO académico-
profissional e pessoal que ocorrem recursivamente entre os diferentes componentes
do fendbmeno.

De acordo com a interpretacéo dos registros dos participantes, a INSTITUICAO
valoriza a PRAXIS docente ao proporcionar um AMBIENTE de acolhimento e de

colaboracao que encoraja os envolvidos — docente e aluno ao DESENVOLVIMENTO

a favor de sua transformacao como pessoa e profissional. A pesquisa revelou ainda
gque o0s participantes valorizaram os atributos competéncia, interacdo e empatia
proporcionada pelo facilitador da pratica docente, tendo como outro pilar, a teoria.

Fundamentada, assim, nas reflexdes acerca da leitura dos componentes da
esséncia do fendbmeno, compreendo que os participantes estdo em um processo de
reforma do pensamento, que lhes permite a abertura ao novo, a fim de que possam
articular e tecer juntos os saberes diversos para, entdo, atravessarem e construirem
outras Pontes para novas acoes.

Por fim, entendo a importancia em refletir sobre as relacdes entre as partes que
compdem um sistema de maneira articulada, n&o-linear, sem o objetivo de alcancar
uma unica solucdo ou resposta, mas considerar novas emergéncias que delas
possam surgir, como detalho nas consideracdes ndo-conclusivas deste trabalho, a

sequir.
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A Ponte: possibilidades para novas travessias

Apresento, agora, a Ponte e seus aspectos complexos, ou seja, 0 que pude
perceber do fendmeno a formagéo de professores de inglés de escolas de curriculo
duplo durante o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade.

Na busca por essa compreensao, cologuei-me como alguém que acompanhou
a travessia dos 25 participantes na Ponte, vivenciando a escuta e a observacéo para,
assim, interpretar e buscar compreender sua esséncia. Nessa experiéncia, construi e
reconstrui conhecimentos e saberes e pude entender a importancia da tessitura
conjunta disso.

Sob essa percepcao, apresento algumas reflexdbes acerca de observacgdes
decorrentes deste estudo retomando, primeiramente, a estrutura textual desta tese.
No capitulo 1, Os pilares da Ponte, apresentei os trés pilares do curso modular hibrido
de 2021, sob o viés da complexidade, que sdo: a Complexidade e ligagcdes com outros
saberes, a Educacéo Internacional e Curriculo Duplo e o CLIL.

No capitulo 2, A arquitetura da Ponte, apresentei a AHFC como a abordagem
metodoldgica que orienta o processo de descricdo e interpretacdo do fendbmeno
investigado. Ademais, sdo apresentados o contexto da pesquisa, 0S instrumentos
usados para a geracao de textos, bem como os procedimentos para a interpretacao
dos registros textuais.

No capitulo 3, A Ponte, descrevi o fenbmeno pesquisado, ou seja, 0 curso e
suas caracteristicas, bem como o seu planejamento, a sua construcdo e os modulos
gue a compdem.

No capitulo 4, A travessia complexa, apresentei a interpretacdo dos temas
hermenéutico-fenomenoldgicos complexos, com base na experiéncia vivida pelos 25
docentes participantes da pesquisa.

Neste estudo, orientado pela pergunta de pesquisa: “Qual a natureza da
formacdo de professores de inglés de escolas de curriculo duplo durante o curso
modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade?”, e pelos fundamentos
epistemoldgicos e metodolédgicos detalhados, interpretei que a esséncia do fendmeno
em foco é constituida por quatro grandes temas hermenéutico- fenomenol6gicos
complexos.

Fundamentada em Ricoeur (2013, p. 149), entendo o texto como base do
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processo interpretativo, o qual permite ao pesquisador descrever, problematizar,
interpretar e refletir acerca do fendémeno pesquisado. Dessa maneira, é possivel a ele
entender os aspectos das idas e vindas da travessia, ou seja, da interpretacdo dos
passos dos participantes e dos caminhos apontados por esta investigacao agaéfica-
complexa.

Os temas que emergiram dos textos produzidos pelos professores participantes
foram: INSTITUI(;AO, PRAXIS, AMBIENTE e DESENVOLVIMENTO. Evidentemente
gue, sob um ponto de vista complexo, todos esses temas se entrelagam e permitem
vislumbrar pistas de elementos recorrentes. Uma dessas pistas diz respeito a
INSTITUICAO onde o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade

aconteceu, revelando um padréao de metodologia e de avaliagdo americanas, as quais

devem ser atendidas pelo professor e pelo aluno na escola, a fim de que cumprir sua

missao pautada nos valores-chave em que se fundamenta.

Nessa perspectiva, a PRAXIS busca superar a separacdo entre a teoria e a

pratica docente e, para isso, a INSTITUICAO oferece um modelo de plano de aula

COMO um guperle para auxiliar os participantes a controlarem a ansiedade gerada pelo
desafie em lidar com o novo, ou seja, com o AMBIENTE da escola em que devem
atuar. Ademais, a figura humana do facilitador contribui com a PRAXIS, valendo-se
do senso de interacdo, empatia e competéncia como pilares da transformacéao

profissional e pessoal do docente e do aluno, de modo que esse Ultimo possa afetar,

de forma dialdgica e recursiva, a(s) futura(s) geracao(oes).

As idas e vindas permeadas pelas leituras e releituras dos textos produzidos
pelos cursistas participantes e utilizados para a tematizacdo, levaram-me a
compreender que o curso modular hibrido de 2021, sob o viés da complexidade é
permeado de duvidas, incertezas, interacdes, angustias e ansiedade que, de alguma
forma, sdo superadas pelo AMBIENTE dialdgico que a INSTITUICAO proporcionou

com acolhimento, percebido pelos participantes na estrutura do curso e na escola,

numa postura de colaboragéo entre 0s pares desse processo.

Baseando-me na triade circular individuo/sociedade/espécie (Morin, 2011),
entendo as diversas dimensdes do ser humano - individuais e sociais -, como frutos dos
desafios proporcionados pelas experiéncias vividas. Desse modo, interpreto que o
AMBIENTE compartilhado pelos cursistas participantes teve forte influéncia no seu

DESENVOLVIMENTO, uma vez que favoreceu a reflexdo e a aprendizagem de uma
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nova metodologia e buscou relacionar os conhecimentos do professor e do aluno, a
fim de gerar novos saberes.

Apoiada no processo interpretativo, pude perceber que as condi¢cdes do
AMBIENTE influenciaram a ruptura com o pensamento simplificador dos participantes
que, para isso, precisaram atravessar a Ponte, visando chegar do outro lado e
vivenciando uma travessia complexa em meio a ordem, a desordem, a interacéo e a
organizagdo, em movimentossistémicos, recursivos, dialégicos e hologramaticos.

Assim, com base na Complexidade, compreendo que o professor é
potencialmente autbnomo para buscar e transformar conhecimentos, ao mesmo
tempo que é dependente de conhecimentos ja existentes e, a partir dessa relacdo, o
processo de articulagdo, retroacdo e cooperacdo se desenvolve e novos
conhecimentos emergem.

Sendo assim, vale dizer que, neste estudo, o ato de pesquisar a esséncia
de um fendbmeno é um movimento nao conclusivo e, por isso, compreendo que
existem espacos para futuras pesquisas, quais sejam:

1. Investigar a relagdo do ensino de contetdo curricular em lingua inglesa de
maneira integrada ao processo de formacdo discente, por meio do
planejamento e da execucao de aulas com esse obijetivo;

2. Investigar os processos de integracao do curriculo estrangeiro ao curriculo
nacional, com vistas a construcao do curriculo duplo, de forma integrada a
comunidade escolar, envolvendo corpo docente, alunos, gestores,
funcionérios e pais;

3. Investigar a elaboracéo e a implementacao de cursos para professores que
atuem em escolas de curriculo duplo ou em demais escolas que integrem o
ensino curricular em lingua inglesa em uma perspectiva intercultural (Leask,
2015).

Diante desses espacos, entendo que ensinar e aprender € uma tessitura
complexa na qual os conhecimentos e as experiéncias sao retroalimentados por
guem ensina e por quem aprende, na emergéncia de novas acbes e
transformacgoes.

Nesse sentido, a atuacao dos professores participantes do curso modular
hibrido de 2021, sob o viés da complexidade pode representar uma travessia para a
chegada a ressignificacdo do ser humano, da escola e do planeta. Ao experienciar a
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travessia da Ponte junto aos cursistas, na busca de revelar sua esséncia, rememoro
a minha travessia pela ponte Golden Gate e entendo o quanto esse movimento
refletiu no meu desejo de busca e de descobertas, tecido por desafios, contrastes,
imprevisibilidades e recompensas, como as quais vivencio hoje, ao término desta
pesquisa.

Sem duvida, outras travessias virdo e, com elas, a construcdo e a
ressignificagdo de outras Pontes que, assim como a deste estudo, levou-me a um
ponto que motiva a mim e a outros caminhantes seguirmos pelo caminho complexo

que, de tdo complexo, nunca chega ao fim.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO
(TCLE): ano 2021

Consent Form - Via Google Forms

In a way to learn with and from this experience we are having here, we submitted
a research project to the Ethics Committee from Programa de Estudos POs-
Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Universidade
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo — PUC SP, and it was approved. The
title of the project is “Pre — Service Teachers’ Training Program for English
Language teachers who work in Brazilian dual diploma schools.” Its aim is to
investigate, describe, and interpret the phenomenon of a modular pre-service
teachers’ training course for English language teachers in Brazilian dual diploma
schools during a blended pre-service teachers’ training course from the
perspective of complexity with the purpose of comprehending the constructs that
compose the essence of this phenomenon and its identity. We are going to use all
the materials posted in Moodle Platform and a survey, which will be sent to you at
the end of this course. When analyzing and disseminating the results of the
research, we will not identify the participants. Therefore, for using the data we
have, we need your authorization. Please read the attached Informed Consent
Form (that is: Termo de Consentimento livre e Esclarecimento). If you agree with
it, please, give your consent in contributing with our research in this context. Thank
you for your support and collaboration!

Prezado (a) Participante: Gostariamos de convida-lo (a) para participar da
pesquisa, Formacao de professores de inglés de escolas de curriculo duplo, durante
o curso de formacdo modular hibrido de 2021 sob o viés da complexidade. (provisério)
E estd sendo desenvolvida por Karem Datti Ragnev, do Programa de Estudos Pés-
Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Universidade
Pontificia Universidade Catodlica de Sdo Paulo — PUC SP, sob a orientacdo da Profa
Dra. Maximina Maria Freire, que tem como objetivo investigar, descrever e interpretar
o fendbmeno de formacdo de professores de inglés em escolas de curriculo duplo
durante o curso de modular hibrido de 2021 sob o viés da complexidade. Solicitamos
a sua colaboracéo para registrar suas impressfes sobre o curso em um diario reflexivo
a ser preenchido ao final de cada médulo do curso, no tempo aproximado de quinze
minutos, como também sua autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo
em eventos da area de Linguagem, Tecnologia e Complexidade e publicar em revista
cientifica nacional e/ou internacional. O Sr. (Sra.) tem liberdade de se recusar a
participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa,
sem qualquer prejuizo, e sempre que quiser podera pedir mais informacdes sobre a
pesquisa por meio dos contatos da pesquisadora do projeto informado abaixo, em via
que |he sera entregue.

Por ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome serd mantido em sigilo
absoluto. Somente a pesquisadora e sua orientadora terdo conhecimento de sua
identidade e nos comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os resultados
dessa pesquisa. Informamos que essa pesquisa ndo infringe as normas legais e
éticas, constituindo-se de um questionario que néo oferece riscos a saude nem gerara
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desconforto durante a pesquisa. Ressalta-se que nenhum dos procedimentos usados
nesta pesquisa oferecem riscos a sua dignidade e obedecem aos Critérios da Etica
em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resoluc¢do no. 466/2012 do Conselho
Nacional de Saude.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo € voluntéaria e, portanto, o(a) Sr.
(Sra.) ndo é obrigado(a) a fornecer as informacgdes e/ou colaborar com as atividades
solicitadas pela pesquisadora. Ao participar desta pesquisa o Sr. (Sra.) ndo tera
nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos que este estudo traga informacdes
importantes sobre formacédo de professores de inglés que atuam em escolas de
curriculo duplo, de forma que o conhecimento que sera construido a partir desta
pesquisa possa contribuir para programas de formacgéo e capacitacdo docente no
contexto de educacéo internacional no Brasil. O Sr. (Sra.) ndo tera nenhum tipo de
despesa para participar desta pesquisa, bem como nada sera pago por sua
participacdo. ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o0 seu consentimento de forma
livre para participar desta pesquisa, assinalando, por favor, com X seu de acordo
abaixo, e clicar em enviar. (Obs.: Assinale ndo concordo com esse termo se ainda
tiver duvida a respeito).

A pesquisadora estard a sua disposicdo para quaisquer esclarecimentos que
considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos
contatar (Karem Datti Ragnev - (11) 99487192, email karem@ | | | @ I . ou
Profa Dra. Maximina Maria Freire, email mmfreire@pucsp.br ou Mr. | EGzGEG.

email |G (circtor da DDHS).

Assinale o item abaixo, dando seu concordo ou ndo concordo em participar desta
pesquisa:

( ) Tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa,
concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.
( ) Nao concordo em participar da pesquisa.

Ao clicar enviar, o Sr. (Sra.) ira receber uma cépia deste documento por email.

Enviar

32 Por questdes éticas que envolvem esta pesquisa, 0 email corporativo da participante foi omitido.
33 Por questdes éticas que envolvem esta pesquisa, o0 nome do diretor da DDHS foi omitido no
documento neste trabalho.
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(continua)
. . . . ~ - Data Oficina LSl C
Codinome Nacionalidade Cidade/Estado Formacdo Académica : anos que atua
Nascimento (Workshop)
na escola
1. Jodo Brasileiro Hortolandia SP Bacharel em Fisioterapia 19/11/1977 Fine Arts Health 2
2.Barbie Brasileira Maringa PR Bacharel  Licenciatura em Letras — 23/07/1990 Literature Recem-
Portugués /Inglés contratada
3.Cris Brasileira Campo Grande MS Bacharel em Direito e Licenciatura em 25/09/1983 Computer_s Social 45
Letras Studies
4 Jane Brasileira Paulinia SP Baphargl em Tradutor e InterE)rete : Nao Computers Recem-
Licenciatura em Letras (Inglés) informado contratada
. - . - ~ US History
5.Cris Brasileira Engenheiro Coelho SP | Bacharel em Administracdo e Propaganda | 01/09/1982 (Trainer) 5
6.Barreto Brasileiro Rio de Janeiro RJ Bacharel em Biologia 15/10/1991 Compl(Jﬁ;?an)]e Arts 7
7.Liz Brasileira Hortolandia SP Bacharel e Licenciatura em Historia | 19 54/19g7 Health 35
Mestrado em Artes (Trainer)
8.Cleide Brasileira Belo Horizonte MG Bacharel e Licenciatura em Quimica 14/11/1992 Health 3
. - - : : . Recém-
9.Francisco Brasileiro Maceio - AL Bacharel e Licenciatura em Letras 05/02/1986 Literature
contratado
10.Coyle Brasileira Belo Horizonte MG Bacharel em Direito 08/09/1978 Social Studies 12
11.Claudio Equatoriano Quito Bacharel em Engenharia 12/09/1995 Literature Social N&o informado

Studies
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(continua)
Data Oficina Tempo em
Codinome Nacionalidade Cidade/Estado Formacé&o Académica . anos que atua
Nascimento (Workshop)
na escola
12.Kate Brasileira Goiania GO Bacharel em Artes Visuais 28/08/1989 Computers 2
13.Elaine Brasileira Belo Horizonte MG Bacharel e Licenciatura em Letras 28/01/1988 Computers 0,5
14 Julia Brasileira Séo Paulo SP Mestrado em Letras 24/09/1978 Literature 25
Computers
- . . . US History
15.Isabela Brasileira Itu SP Bacharel e Licenciatura em Pedagogia 06/04/1991 0,5
US Government
Fine Arts
16.Jane Norte-americana Séo Paulo SP Bacharel em Enfermagem 11/12/1981 Health 4
17 .Mary Brasileira Séo Paulo SP Licenciatura em Letras 19/11/1992 Literature 4
18.Carson Brasileiro Belo Horizonte MG Licenciatura e Mestrado em Lingua | 5/61/1987 | Literature (Trainer) 8
Inglesa e Literatura
19.Anthony Brasileiro Sorocaba SP Bacharel em Letras — Portugués/ Inglés 28/12/1989 Computers 1
20.Marcelo Brasileiro Rio de Janeiro RJ Bacharel e Llcenc!atura em Letras Inglés e 07/12/1994 Computers 2
Literatura
21.Valerie Brasileira Rio de Janeiro RJ Bacharel em Letras — Portugués/ Inglés 26/04/1996 Literature 2
- L Recém-
22.Charles Brasileiro Macei6 AL Bacharel em Enfermagem 11/06/1980 Health

contratado
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(continuacao)

Codinome Nacionalidade Cidade/Estado Formacdo Académica DEVE) OiETE an-[)esmpuoeearpua
& Nascimento (Workshop) q
na escola
23.Rosane Brasileira Brasilia DF Bacharel e Llcgnmatura em Letras e 17/12/1971 Literature 25
Literatura
24.Cathy Brasileira Belo Horizonte MG Bacharel em Direito 22/03/1972 Fine Arts 3
Health
25.Gisele Brasileira Maringa PR Bacharel e Licenciatura em Letras 12/06/1980 US History 2,5

US Government

Legenda: Workshop: oficina ministrada aos professores de inglés que irdo lecionar as seguintes disciplinas do curriculo DDHS
Government: Governo Norte-Americano, Health: Saude; Fine Arts: Artes; Computers: Tecnologia, Literature: Literatura.

: US History: Histéria Norte-Americana; US
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APENDICE C - Relato de Experiéncias — Médulo 1 — Assincrono - DDHS

Teacher’ Training - 2021

Module 1 — Reflections 1 — Asynchronous -(Moodle)

Part 6 - Reflection
Congratulations! This is the end of Module 01.

In Module 01, we expect you have learned about DDHS Educational
Philosophy, understood how DDHS operates in Brazil, had an overview about
DDHS Key Values.

Let’'s move forward to Module 02! Make sure you have downloaded the
Planning Tool Kit + the access code to the e-books of the subject(s) you will
teach next year. If you have not received these, please contact your local
coordinator.

After you finish, leave a message to your group of teachers and trainers in the
WhatsApp group you are in. Introduce yourself (say your name, where you work
and about your experience as a teacher). This can be a voice message/ a
written message or even a video. Looking forward to hearing from you!

Click on the box below and write your impressions. We want to hear your
impressions about this Module.

Think about Module 1 (one) you have just completed, answer the questions
below:
What did you learn during this Module? How did you feel about
it? How does your teaching experience link to DDHS concepts
dealt in this Module? Write a short essay discussing these
guestions in the space provided below.

2.Write any suggestions and/or comments about Module 1 that you consider
relevant. Try to give us as many details as possible.
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APENDICE D - Relato de Experiéncias — Médulo 2 — Assincrono - DDHS
Teachers’ Training - 2021

Module 2 — Reflections 2 - Asynchronous (Moodle)

Part 9: Reflection
Congratulations! You have finished Module 02!

We would like to hear more about you.

a. How do you feel about Module 2? Do you think this experience was meaningful
to you? This is very important to us. This will help us improve the course. Try to
give as many details as possible.

b. What do you want to learn in Module 3 of this training? Your response will help
us plan the sessions for Module 03. If you prefer, you can post your
expectation(s) in the WhatsApp group.
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APENDICE E — Questionéario de Opinides e Impressées dos Participantes —
Modulo 3 — Sincrono e Remoto - DDHS Teachers’ Training - 2021

Survey — Google Forms

o _

.— Survey for Novice Teachers - December,
2021

Dear Teacher,

Thanks for participating in-Teachers'Training 2021

For this reason, we would like to hear you opinion about it.
Our main objective is to collect data to help us improve our support services for teachers.

Please, try to be as objective as possible.

* Indica uma pergunta ohrigatdria

1. E-mail *

2. Nome *

https://docs.google.com/forms/d/1GzocDqo40O_v-X-HsuuR8WOFfr12PBmq 1bRfkKvbOr1 E/edit 1/6
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1Z0AZ2,1608 _

3. This survey is about a workshop you have just participated, please check the subject below:
Marcar apenas uma oval por linha.

Workshop

Literature

Social
Studies

reat [
BR

Fine Arts

Computers

4. 1. Do you think the Modules 01 & 02 were comphensible and helped you get prepared for Module %
03? Why?

5. 2. About Module 03: Did you understand the Aims & Standards for the HS subject you are teaching o

next year?

Marcar apenas uma oval.

Yes

No

https://docs.google.com/forms/d/1GzocDqo40_v-X-HsuuR8WOFfr12PBmq 1bRfkKvbOr1E/edit 2/6
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12/09/23, 16:09 -- Survey for Novice Teachers - December, 2021
*

6. 3. About Module 03: Did you have information about Assessment (Exams or Projects/ Grading
Criteria// Essays)? Was it comprehensible?

Marcar apenas uma oval.

Yes

) No

7. 4. Module 03: About planning a I lesson plan: was it a comprehensible and informative session? ®

Marcar apenas uma oval.

Yes

) No

8. 5.-51-53- What areas do you think you still need to work on; (f you do n of have doubts,no ~ *
need to answer questions 1.1-1.3 below.)

9. 5. Lesson Planning. Give us more details about it. *

https://docs.google.com/forms/d/1GzocDqo40_v-X-HsuuR8WOFfr12PBmq 1bRfkKvbOr1E/edit 3/6
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10.  5.2. Standards to write exams. Give us more details about it. . *

11. 5.3. Essays. Give us more details about it. *

12. 6. About the trainer: did he/she deliver good instructional sessions? Give 02 reasons to justify ~ *

your answer.

*

13. 3. About whatsapp groups: do you think it was a useful tool to offer participants a supportive
environment for the online training? Would you suggest anything in this reqard?

https://docs.google.com/forms/d/1GzocDqo40_v-X-HsuuR8WOFfr12PBmq 1bRfkKvbOr1E/edit 4/6
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14.  8.Did your school send you all the material and information about the training in advance? *

Marcar apenas uma oval.

Yes

No

15. 9. Would you have any more comments or suggestions? Please list them below. *

Thank you for taking sometime to answer these questions.Your impressions and feedback are
very important to us.

Hope you enjoy your Summer break!
Merry Xmas and a Happy New Year!

Kind regards,
Academic Team

Este contelido néo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios

https://docs.google.com/forms/d/1GzocDqo40_v-X-HsuuR8WOFfr12PBmq 1bRfkKvbOr1E/edit 5/6
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12/09/23, 16:09

https://docs.google.com/forms/d/1GzocDqo40_v-X-HsuuR8WOFfr12PBmq 1bRfkKvbOr1E/edit 6/6
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APENDICE F - Vers&o Original dos Objetivos do Curso Modular Hibrido de

202134

Capitulo 3.2.

DDHS Teachers’ Training - Year 2021- Objectives per Module

(continua)

Module 1 (asynchronous) - Opening date: November 15, 2021

Closing date: November 30, 2021

Understand the main differences between US and local educational system
by having participants watch videos of the Dean and the Global Director from
DDHS and do specific tasks.

Have participants compare and contrast specific data from the US and from
the local curriculum.

Understand the main pillars of DDHS educational philosophy by having
participants read official documents, watch instructional videos, and do
specific tasks.

Prepare participants for Module 2.

Module 2 (asynchronous) - Opening date: November 15, 2021

Closing date: November 30, 2021

Understand the principles of the Teaching Methodology and Pedagogy by
offering participants a wide variety of tasks.

Offer participants moments of instruction and reflection upon the concepts of
DDHS teaching methodology by having them do a wide range of meaningful
tasks.

Have participants reflect upon their own teaching experience as EFL teachers
and articulate it with the content of this module.

Understand CLIL35 (Coyle, Hood & Marsh, 2010) and the 4Cs (Coyle, 2007)
by having them watch videos, read texts, and do specific tasks.
Comprehend how the 4Cs (Coyle, 2007) is applied in the lesson planning
process by having them read texts, read a sample lesson plan, and compare
and contrast information.

Present and have participants understand the main concepts and the
standards for Academic Writing, Assessment Process by having participants
read the DDHS Guidelines and do some tasks related to the topics.

Prepare the participants for Module 3.

34 O curso modular hibrido de 2021 originalmente foi intitulado DDHS Teachers’ Training, conforme
explicado no Capitulo 3.

35 Conforme explicado na se¢éo 3.1, neste trabalho foi descrito somente um dos aspectos que
embasam a metodologia de ensino adotada pela DDHS, ou seja, o CLIL (Coyle, Hood e Marsh, 2010)
e 4Cs (Coyle, 2007).
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APENDICE F - Vers&o Original dos Objetivos do Curso Modular Hibrido de

202136

Capitulo 3.2

DDHS Teachers’ Training - Year 2021- Objectives per Module

(continuacao)

2021

Module 03 (synchronous and remote — Zoom) Second week of December

Offer hands-on activities for novice teachers in the specific subjects they will
teach in the following school year.

Offer a systematic agenda of relevant topics for each subject of the DDHS
curriculum.

Promote a collaborative learning environment and empower the network of
teachers from different locations before, during and after the training sessions
by having them working in groups during and after the sessions.

Arouse participants curiosity about the use of digital Apps in remote classes
by providing a model and by having them sharing ideas and resources while
working in groups in the breakout rooms.

Encourage participants to share resources and ideas by exposing them to
collaborative tasks during the sessions and by having them share information,
resources, and ideas in the WhatsApp groups.

Model out and elicit ways of planning tasks based on the 4Cs (Coyle, 2007)
by using a wide range of resources, including digital Apps.

Have participants” organize and produce their portfolio for the next school
year under the supervision and guidance of a DDHS qualified trainer.
Increase participants” confidence and awareness of their role in the affiliate
schools.

Model out and elicit ways of planning tasks based on the 4Cs (Coyle, 2007)
by using a wide range of resources, including digital Apps.

Have participants” organize and produce their portfolio for the next school
year under the supervision and guidance of a DDHS qualified trainer.
Increase participants” confidence and awareness of their role in the affiliate
schools.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

36 O curso modular hibrido de 2021 originalmente foi intitulado DDHS Teachers’ Training, conforme
explicado no Capitulo 3.



