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RESUMO

Neste estudo de abordagem qualitativa, investigamos como um processo 
de formação continuada por meio de coaching instrucional (Knight, 
2007, 2009; Cunha, 2014) pode desencadear experiências terapêuticas ao 
professor de língua estrangeira em razão do vínculo humano estabelecido. 
Experiências terapêuticas foram aqui defi nidas como vivências em que 
o sujeito sofre afecção, aprendendo novos modos saudáveis de ser, estar 
e agir no mundo. Os dados foram coletados por meio de gravações em 
áudio durante 15 sessões de coaching instrucional realizadas com uma 
professora da educação básica pública no ano letivo de 2012. Ademais, 
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com seus alunos. A análise 
dos dados mostrou que o processo de coaching instrucional, por meio da 
interação entre coach e professora, desencadeou efeitos terapêuticos na 
vida da professora em seu ser e fazer profi ssionais.

Palavras-chave: coaching; experiência terapêutica; professor; língua 
estrangeira; educação básica.
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ABSTRACT

In this qualitative study, we investigated how continuing education through 
instructional coaching (Knight, 2007, 2009; Cunha, 2014) may trigger 
therapeutic experiences to the foreign language teacher due to the human 
bonding established. We defi ned therapeutic experiences as experiences in 
which a person is affected and therefore learns healthy ways of being and 
acting in the world. We audio-recorded and transcribed 15 instructional 
coaching sessions delivered to a public school teacher during the school 
year 2012. In addition, we carried out semi-structured interviews with the 
students. Data analyses showed that the instructional coaching process, 
through the interaction between the coach and the teacher, had therapeutic 
effects on the teacher’s professional life.

Key-words: coaching; therapeutic experience; teacher; foreign language; 
basic education.

1. Considerações iniciais 

Na década de 1980, os Estados Unidos sofreram um período de 
forte instabilidade econômica e o mercado de trabalho, que antes se 
concentrava nos setores industriais, passou a demandar profi ssionais 
com formação intelectual a fi m de que as empresas pudessem se 
manter competitivas no mercado. Com isso, a educação que em regra 
consistia no letramento básico nas séries iniciais e na transmissão de 
habilidades práticas para o trabalho nas fábricas, deixava de atender 
às necessidades. 

Diante desse cenário, o país, por meio de seu Departamento de 
Educação, se preocupou com a fragilidade do sistema educacional e 
apontou a urgência de uma reforma educacional. O governo realizou, 
então, investimentos consideráveis no sistema educacional, o que re-
sultou em um grande número de pesquisas, conferências, seminários, 
livros e artigos, com o intuito de preparar professores para atuar nesse 
novo cenário. Não obstante, conforme observaram Showers e Joyce 
(1996), tais esforços mostravam-se inefi cazes, especialmente por não 
oferecerem um acompanhamento mais próximo ao professor na im-
plantação de propostas de ensino.
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Foi então que Beverly Showers e Bruce Joyce realizaram uma 
gama de estudos em relação a abordagens efi cientes de formação de 
professores e constataram que os princípios do coaching1 se mostravam 
satisfatoriamente efi cazes (Showers 1984; Showers, Joyce 1980, 1996) 
para a formação continuada em serviço de professores. Esses princípios 
envolviam a apresentação da teoria – proposta de ensino – ao professor 
somada à sua demonstração na prática, oferecendo oportunidade ao 
profi ssional de implantá-la colaborativamente com o coach que, por 
sua vez, lhe oferecia retorno – feedback – e apoio contínuo durante o 
período necessário. 

Anos mais tarde, Jim Knight, professor e pesquisador do Departa-
mento de Educação da Universidade do Kansas, chamou essa proposta 
de formação continuada de “coaching instrucional” e apresentou sua 
sistematização, a qual denominou de abordagem de parceria2 (Knight 
2007, 2009), atualmente utilizada em mais de 30 estados norte-ame-
ricanos3 em razão dos resultados satisfatórios que ela tem alcançado. 
Nessa abordagem de parceria, Knight (2007, 2009) propõe que o coach 
se utilize de um conjunto de sete princípios, que às vezes se sobrepõem, 
para estabelecer uma relação colaborativa e exitosa com o professor. 

O primeiro princípio refere-se à igualdade, ou seja, o coach deve 
se colocar como parceiro do professor, evitando-se, o quanto possível, 
hierarquia na relação estabelecida. O segundo refere-se à escolha. Isso 
signifi ca que o coach, embora ofereça ao professor acesso a práticas 
de ensino passíveis de aplicação em seu contexto de trabalho, deve 
deixá-lo livre para tomar suas decisões quando de sua implantação da 
prática em sala de aula. O terceiro diz respeito à voz, ou seja, o coach 
deve ainda propiciar ao professor abertura para que se sinta confortável 
para falar abertamente a respeito de sua prática docente e da relação 
de coaching. O quarto princípio destaca a importância do diálogo, ou 
seja, coach e professor devem estabelecer uma interação, de sorte que 
alcancem, juntos, o entendimento das questões envolvidas no processo 

1. Os termos coaching e coach são utilizados em inglês neste artigo por serem já consagra-
dos na literatura em língua portuguesa e por não haver, nessa língua, uma tradução satisfa-
tória para o conceito. Coaching refere-se ao processo de formação e coach ao profi ssional 
que o conduz junto ao professor (Cunha 2016, Moura Filho 2014, Araújo 1999). 
2. Nossa tradução livre para “partnership approach”. 
3. Esses números podem ser obtidos no site do projeto: www.instructionalcoach.org. 
Acesso em: 24/10/16.
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de ensino/aprendizagem. Já o quinto princípio, da refl exão, pontua a 
necessidade de o coach oferecer ao professor possibilidades de refl etir 
especialmente sobre o papel das experiências passadas e presentes e 
seu possível impacto no processo de ensino/aprendizagem. O coach 
deve, também, encorajar o professor a refl etir sobre os procedimentos 
de ensino antes de serem implantados em aula. 

O sexto princípio, da práxis, propõe que o professor vivencie, em 
sala de aula, a implantação dos procedimentos de ensino. Por fi m, o 
sétimo princípio, da reciprocidade, signifi ca que o coach, ao colaborar 
com o professor, precisa, também, se benefi ciar da relação estabe-
lecida, lapidando seus conhecimentos acerca das práticas de ensino 
implantadas e do processo de ensinar e aprender, neste caso, línguas 
estrangeiras. 

A partir dessa base teórica, Cunha (2014:59) propôs uma defi ni-
ção de coaching instrucional. Segundo ele, coaching instrucional se 
refere a

(...) uma abordagem de formação continuada em serviço em que um coach 
estabelece parceria contínua e respeitosa com um professor a fi m de lhe 
oferecer acesso teórico-prático a procedimentos de ensino cientifi camente 
fundamentados que, refl etidos em parceria e devidamente adaptados e im-
plantados, otimizam o processo de ensino/aprendizagem.

O coaching instrucional tem, desde então, se destacado como 
uma abordagem promissora na formação continuada de professores, 
sobretudo nos Estados Unidos. No Brasil, no entanto, a utilização e 
pesquisas do tema começaram a ser realizadas somente nos últimos 
poucos anos. É, portanto, uma área de investigação incipiente em nosso 
país. Quanto às pesquisas realizadas no Brasil, encontramos a tese de 
Cunha (2014), que trata especifi camente do coaching instrucional, e 
algumas dissertações de mestrado que investigaram o coaching na 
formação continuada de professores: Padula (2016), Renner (2015), 
Maciel (2014) e Nogueira (2011). Todos estes estudos fi liam-se à 
Linguística Aplicada e tratam da formação de professores de língua 
estrangeira.

Nesse sentido, o que as pesquisas de formação de professores 
de línguas no Brasil revelam é que o professor enfrenta um leque de 



 Brasil-paraíso: estereótipo e circulação

987

33.4

2017 Coaching instrucional na formação continuada do professor de línguas

adversidades em sua atuação profi ssional, que geram, muitas vezes, 
sentimentos de mal-estar e desmotivação. Tais adversidades envolvem 
uma rotina de trabalho extenuante, a falta de apoio e reconhecimento 
na escola (o professor muitas vezes vive numa espécie de “solidão” 
profi ssional), os confl itos vivenciados na escola, a formação que às 
vezes não atende à demanda dos alunos, a indisciplina e a desmotiva-
ção em sala de aula (Cunha 2016, Coelho 2011, Zolnier 2011, Miccoli 
2010, Celani 2003). Outro problema comum, no caso de professores 
de língua inglesa da educação básica, especialmente pública, é a pre-
cária competência linguístico-pedagógica do professor para ensinar o 
idioma (Sowek 1987; Almeida Filho 1992; Xavier 1999, 2005; Silva 
2000; Cunha 2008, 2014, Miccoli 2010). Tudo isso acaba por impactar 
negativamente o bem-estar e a saúde desse profi ssional (Benevides-
Pereira 2010). 

No entanto, estudos revelam que quando o professor é acolhido 
em um curso de formação continuada e encontra possibilidade de 
compartilhar suas experiências profi ssionais, seja com os formadores 
ou outros colegas de profi ssão, este se sente também mais preparado 
emocionalmente para lidar com tais adversidades acima referidas. É o 
que mostram os estudos de Coelho (2011) e Zolnier (2011) ao inves-
tigarem o PECPLI (Projeto de Educação Continuada para Professores 
de Língua Inglesa), da Universidade Federal de Viçosa. Os trabalhos 
de Cunha (2014) e Padula (2016) também mostram ganhos no bem-
estar emocional do professor de língua estrangeira ao passar por um 
processo de formação continuada.

Diante dessas colocações, argumentamos que para tornar mais 
produtivo e exitoso o processo de coaching instrucional, ou mesmo 
outra proposta de formação continuada, torna-se imprescindível ir 
além de permitir ao professor o acesso a procedimentos de ensino 
a serem implantados em sala de aula; é preciso, também, apoiar o 
professor para que desenvolva estratégias efi cientes para enfrentar, de 
maneira saudável, as adversidades de seu trabalho, assegurando-lhe 
mais bem-estar. 

Dessa feita, considerando-se que a abordagem da parceria proposta 
por Knight (2007, 2009) encerra elementos que permitem o autoconhe-
cimento e desenvolvimento de habilidades pessoais (sobretudo em vista 
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da refl exão realizada em meio a um processo de vínculo humano entre 
coach e professor), postulamos que uma relação de coaching instru-
cional que siga essa abordagem propicie ao professor experiências de 
autoconhecimento e desenvolvimento de habilidades pessoais, desen-
cadeando mudanças positivas em seu ser e fazer pessoal e profi ssional, 
o que denominaremos, neste trabalho, de experiências terapêuticas, as 
quais representariam uma contribuição subjacente valiosa do processo 
de coaching instrucional ao professor que passa por esse processo de 
formação continuada.

Em face do exposto, os autores do presente trabalho sentiram-se 
impelidos a investigar um caso de formação continuada via coaching 
instrucional realizado no Brasil, ancorado na abordagem da parceria 
proposta por Knight, com o objetivo de identifi car se e como expe-
riências terapêuticas ocorreram durante tal processo.

Assentadas essas considerações iniciais que evidenciam o contex-
to teórico-prático do presente estudo, apresentamos, a seguir, nosso 
entendimento de “experiência terapêutica”, à luz do qual será feita a 
análise dos dados. 

2. Experiência terapêutica

O termo experiência é amplamente utilizado, seja na linguagem 
cotidiana, científi ca ou fi losófi ca e, conforme revela Jay (2005:9), 
trata-se de um termo “difícil de lidar”, tendo em vista a gama de dis-
cussões semânticas e ontológicas que o circunscreve. Nesta pesquisa, 
utilizamo-nos do pensamento fi losófi co desenvolvido por Martin 
Heidegger e John Dewey e do conceito fi losófi co de afecção (Mautner 
2011, Japiassú, Marcondes 2008, Mora 2000) para propor um enten-
dimento da “experiência” a partir do qual desenvolveremos a base 
teórica que fundamentará a análise dos dados. Heidegger (1987:143) 
compreende experiência como “algo [que] nos acontece, nos alcança; 
que se apodera de nós, que nos tomba e nos transforma”. Para ele, isso 
não signifi ca que necessariamente a façamos acontecer, mas que so-
fremos, padecemos e tomamos, receptivamente, o que nos alcança en-
quanto humanos. Nesse sentido, experienciar signifi ca “deixar-nos 
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abordar em nós próprios pelo que nos interpela, (...) submetendo-nos 
a isso” (Heidegger 1987:143). 

Seguindo essa linha de pensamento, Dewey (1934, 1938) afi rma 
que toda experiência advém da interação do indivíduo com o meio 
em que vive. Essa interação, segundo ele, ocorre com as necessidades 
pessoais, desejos, propósitos e capacidades do indivíduo.  Assim, es-
tamos, ao longo de nossa existência, em um processo permanente de 
experienciação, uma vez que estamos continuamente interagindo com 
o meio em que vivemos.

Nessa mesma perspectiva, Dewey (1916/1979, 1938) defende que 
as experiências se encaixam num continuum que varia de experiên-
cias “pouco refl exivas” a experiências “refl exivas por excelência”. O 
autor assevera que o pensamento ou a refl exão resulta da relação entre 
aquilo que tentamos fazer (tentativa – aspecto ativo da experiência) e 
o que ocorre em consequência (sofrimento – aspecto passivo da ex-
periência). Em suas palavras, “experimenta-se o mundo para se saber 
como ele é; o que se sofre em consequência torna-se instrução – isto 
é, a descoberta das relações entre as coisas” (Dewey 1916/1979:153). 
Dessa feita, quanto mais refl exivas forem as experiências, mais signi-
fi cativas serão, pois possibilitarão ao indivíduo compreender a relação 
entre o experienciar e o experienciado, de sorte que   possa vivenciar 
futuras situações semelhantes com outra compreensão e com outra 
postura diante delas. 

Rocha (2008:101) complementa essa visão ao afi rmar que “na 
verdadeira experiência, as próprias vivências recebem uma forma 
especial de estruturação interior, mediante a qual passam a fazer parte 
de nossas vidas, ao serem integradas, de alguma forma, à constituição 
de nossa subjetividade”. Trata-se, portanto, de um processo orgânico 
e complexo (Miccoli 2007).

Em sinergia com essas postulações teóricas, encontramos o con-
ceito de afecção. Afecção, segundo Machado (2009), refere-se ao 
modo como o sujeito se percebe, ou se sente. Mautner (2011), por seu 
turno, relaciona afecção a um estado ou uma qualidade contingente e 
alterável de um ser. Japiassú e Marcondes (2008) relacionam afecção 
com o verbo afetar, com o signifi cado de exercer uma ação sobre uma 
coisa ou sobre alguém. Esses autores associam afecção à afeição, ou 
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seja, à modifi cação resultante da ação sobre aquele que a sofre. Dessa 
forma, a afecção constitui a experiência. Esta implica, para o indivíduo, 
ser afetado (estado de percepção), refl etir (consciência refl exiva) e, em 
seguida, posicionar-se conscientemente sobre o percebido (tomada de 
atitude). Em outras palavras, a experiência é a abertura do indivíduo a 
algo ou alguém que o afeta de tal modo a gerar marcas signifi cativas, 
refl exivas e/ou emocionais, cujo impacto, positivo ou negativo, produz 
aprendizagem.

O termo terapêutico é também amplamente utilizado na linguagem 
cotidiana e científi ca. De acordo com os dicionários de língua inglesa 
Merriam-Webster (2016) e Online Etymology Dictionary (2016), o 
termo possui origem tanto no latim (therapeuticus) quanto no grego 
(therapeutikos), tendo como signifi cado “cura”, ou seja, o reestabeleci-
mento da saúde e/ou do bem-estar de alguém. O Longman Dictionary 
of Contemporary English (2016) e o The Free Dictionary (2016), por 
sua vez, defi nem terapêutico como algo que tem a capacidade de pro-
porcionar experiências de calma, bem-estar e relaxamento. 

Buscando um aprofundamento sobre a temática, discutimos sucin-
tamente, a seguir, o termo terapêutico com base em estudiosos distintos, 
sobretudo da área de estudos fi losófi cos e psicológicos.

Para Skinner (1953/2003), a desadaptação do indivíduo ao meio 
leva o sujeito a difi culdades e barreiras, causando frustração e sofri-
mento. Daí, segundo ele, esse sujeito precisa aprender novos compor-
tamentos a fi m de readaptar-se. Terapêutico, para esse autor, pode então 
ser compreendido como o movimento comportamental de reajuste da 
relação entre o sujeito e o contexto vivenciado.

Frankl (1959/2009) e Rogers (1961/2001), por sua vez, postulam 
que o ser humano é, por natureza, bom, podendo ser corrompido pelo 
meio. Desse modo, a construção de vida, concretamente, defi nirá a hu-
manidade existente, de forma inata, em cada ser humano. Do contrário, 
a maldade imperará em atitudes de vida. Desse modo, o cuidado com o 
desenvolvimento humano se torna imprescindível. Afi nal, o sentido de 
vida é gerado por meio da descoberta de si e das outras relações. Para 
esses humanistas, pois, terapêutico se refere ao direcionamento do ser 
humano à construção de sentido de vida que culmina em concretizar a 
bondade que o habita ou, em outros termos, em favorecer a produção 
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de signifi cado para que o humano esteja na vida em paz consigo e com 
a realidade circunvizinha. Àquele que se corrompeu ou foi corrompido 
pode-se gerar mudança de sentido para o reencontro consigo. Este 
processo se denomina terapêutico.

Husserl (1907/2008), Heidegger (1927/2009) e Sartre (1943/ 
2007), cujas concepções se aproximam, compreendem terapêutico 
como tomada de consciência do que se manifesta “aqui e agora” e leva 
o sujeito a escolhas livres e responsáveis. Isso envolve o cuidado de si, 
dos outros e da vida humana. Para esses autores, somente o sujeito que 
assume a existência como um projeto feito de escolhas desenvolve-se 
como ser singular e autêntico. Assim, assumir a própria existência é 
um caminho de cuidado. Nessa perspectiva, somente quem se cuida é 
autêntico (no sentido de assumir-se como é) e autônomo (no sentido 
de escolher-se e responsabilizar-se). Assim, terapêutico poderia ser 
compreendido como algo que ajuda o sujeito a construir-se em auto-
nomia de forma autêntica.

 Finalmente, para Yallom e Leszcz (2006), terapêutico seria um 
processo complexo decorrente de experiências humanas, sobretudo 
relacionadas à instilação de esperança, universalidade (“estamos todos 
no mesmo barco”), compartilhamento de informações, altruísmo, reso-
lução de problemas inacabados, desenvolvimento de técnicas de socia-
lização, comportamento imitativo (aprender a lidar com os problemas, 
a partir da observação de outro), aprendizagem interpessoal, coesão 
grupal, catarse e expressões da condição humana (liberdade, solidão, 
fi nitude). Para eles, as relações interpessoais são de fato terapêuticas 
quando existe vínculo de confi ança. Portanto, os fatores terapêuticos 
explicitados acontecem pela abertura recíproca “eu-outro” e pela força 
afetiva que ambos comungam nos encontros humanos.

O exposto permite-nos compreender terapêutico como um proces-
so de mudança de comportamento por meio de vínculo de confi ança 
entre as partes, que envolve a refl exão, o afeto e as atitudes. Disso 
resulta ampliação do autoconhecimento, bem-estar emocional e novos 
aprendizados.  Logo, o terapêutico diz respeito, precisamente, à passa-
gem do sofrimento, do mal estar, da desadaptação a uma possibilidade 
de construção de vida condizente ao cuidado das relações, à contínua 
produção de sentido de vida, à adaptação aos diversos contextos. Ou 
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seja, ao movimento de passagem da esfera do desejo humano para uma 
atitude de vida efi caz (enquanto atinge o resultado almejado) e efi ciente 
(de forma leve, prazerosa e alegre).

Elucidados os termos “experiência” e “terapêutico”, defi nimos 
experiências terapêuticas como vivências fruto das interações do sujeito 
em que este sofre afecção e, com isso, aprende novos modos saudáveis 
de ser, estar e agir no mundo. Ou seja, o sujeito se percebe com outras 
possibilidades de existência e amplia seu horizonte subjetivo, o que 
pode levá-lo a ressignifi car ou mesmo desenvolver concepções, atitu-
des e sentimentos. Isso pode, eventualmente, desencadear mudanças 
positivas em seu curso de vida, sejam elas cognitivas, emocionais ou 
relacionais. Enfi m, por meio de um movimento processual, o sujeito 
consegue reinventar-se consigo e com os outros. Isso devido à interação 
entre eu-outro (ser), eu-mundo (estar), eu-coisas (agir).

Em síntese, experiências terapêuticas são afecções que provocam 
a) refl exão (geradora de percepção, autoconfi ança e conhecimento de si 
e sua maneira de ser, estar e agir no mundo); b) novas formas de lidar 
com sentimentos e emoções (movimento do mal-estar para a ressig-
nifi cação de confl itos emocionais); c) novos modos de ser (produção 
[inter-]subjetiva/relacional); e d) novos modos de fazer (produção 
objetiva/profi ssional).

3. Desenho do estudo

Este artigo apresenta um estudo de caso de natureza qualitativa 
(Dörnyei 2011). Os dados provêm de gravações em áudio, transcri-
tas, de todas as sessões de um processo de formação continuada via 
coaching instrucional oferecido pelo primeiro autor deste estudo4 a uma 
professora de língua inglesa de uma escola da rede pública localizada 
no interior de Minas Gerais. Este aconteceu entre março de 2012 (logo 
após o início do ano letivo) e fevereiro de 2013. 

O coaching oferecido fundamentou-se na abordagem de parce-
ria (Knight 2007, 2009), focalizando procedimentos de ensino – na 

4. Na época, doutorando em Linguística Aplicada e professor de língua inglesa há 16 
anos.
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perspectiva do Ensino Comunicativo de Línguas (Almeida Filho 
1993; Richards 2006), manejo de sala de aula, conteúdo e avaliação 
da aprendizagem. A professora também obteve acompanhamento em 
suas aulas, a fi m de que o processo fosse mais efetivo e próximo de 
sua realidade. 

Foram realizadas oito sessões de coaching no primeiro semestre, 
totalizando aproximadamente seis horas, e sete no segundo semestre, 
totalizando, também, seis horas aproximadamente. Ademais, a docente 
foi acompanhada 19 dias durante todo esse período em sala de aula. O 
número das sessões de coaching e dos acompanhamentos em sala de 
aula foi decidido junto da professora, tendo em vista sua necessidade e 
disponibilidade. Considerando-se que a professora ministrou aproxima-
damente 56 aulas no período de coleta de dados, o coach acompanhou 
34% de suas aulas aproximadamente. 

Esta professora, cujo pseudônimo neste estudo foi Luísa, para 
preservar sua identidade, participou voluntariamente da pesquisa. Ela 
cursou ensino fundamental e médio em escola pública e se licenciou 
em Letras Português/Inglês em 2006, embora revelasse competência 
ainda em nível elementar na língua inglesa. Estava com 38 anos e le-
cionava inglês na rede pública há cinco anos. Luísa também vivenciava 
problemas típicos de professores, descritos na introdução deste estudo, 
como indisciplina e desmotivação dos alunos, falta de reconhecimento 
profi ssional, conforme elucidaremos mais detalhadamente na seção 
seguinte. Durante o processo de coaching, também foram feitas duas 
entrevistas, posteriormente transcritas, com os alunos, objetivando 
coletar dados sobre sua percepção do processo de ensino/aprendizagem 
durante o processo de coaching.

Todos os participantes desta pesquisa assinaram termo de consenti-
mento/assentimento antes de participarem do estudo e suas identidades 
foram mantidas em sigilo. Pseudônimos foram utilizados quando os 
participantes foram mencionados ao longo do texto.

Assim, considerando-se procedimentos de ensino, manejo de 
sala de aula, conteúdo e avaliação da aprendizagem, focos de ação 
do coaching instrucional, conforme resenhamos anteriormente, apre-
sentamos, na seção seguinte, as experiências de Luísa anteriores ao 
início do coaching instrucional e suas experiências no decorrer dele, 
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analisando-as à luz do conceito de experiência terapêutica proposto 
neste trabalho. Excertos das falas de Luísa em interação com o coach 
durante o processo de coaching são utilizados para mostrar indícios 
de experiências terapêuticas ao longo desse processo.

4. Resultados e discussão

4.1. As experiências anteriores ao processo 
de coaching instrucional

No início do processo de coaching, Luísa não revelava intimidade 
com a língua inglesa e isso a deixava não apenas insegura e com sen-
timento de medo em sala de aula, mas também “perdida” em relação 
a qual conteúdo ser ensinado. Sentia-se cobrada pela escola a lecionar 
gramática e relatava não conseguir fazê-lo de modo a propiciar aulas 
em que a língua inglesa fosse utilizada como veículo de interação em 
sala. As aulas, em regra expositivas, pautavam-se em estudo de itens 
gramaticais de maneira descontextualizada e ensino de vocabulário, 
com tradução para o português. A língua mostrava-se estrangeirizada5 
em aula: 

Luísa: o professor de inglês nem sabe por onde começar; se é pela leitura, 
pela escrita, pela pronúncia. 
(...)
[Sinto] meio que perdida.
(...)
[…] A gente tem medo de errar, não sabe por onde começar direito... (Sessão 
nº 1 / 20-mar-2012)

Luísa: (...) eu tenho medo, eu sempre levo uma, duas carta(s) na manga, 
porque eu tenho medo, são cinquenta minutos e eu estou ali [sala de aula]. 
(Sessão nº 3 / 27-mar-2012)

5. Ocorre “quando a língua é ensinada como um idioma colocado para estudo e não como 
comunicação de fato entre participantes do processo. [...] Quando estrangeirizada, a nova 
língua permanece como língua de outros, de gente diferente de nós, de língua com um 
sistema único e diferente a ser estudado e a circulação dela como língua de signifi cação 
fi ca prejudicada.” (Projeto Glossa. Disponível em: http://www.sala.org.br/index.php/e. 
Acesso: 03/08/2016)
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Luísa: (...) a maior cobrança é em cima da gramática… Está dando gramá-
tica, está dando aula; não está dando gramática, não tem aula. (Sessão nº 1 
/ 20-mar-2012)

Luísa também revelou, no início do processo de coaching, a indis-
ciplina de seus alunos. Segundo ela, eram indisciplinados, barulhentos 
e desmotivados. Buscando resolver essa situação, pedia silêncio, os 
intimidava com nota e os encaminhava à supervisora. 

Além de sentir-se cobrada e pressionada pela escola, não se sen-
tia valorizada e acreditada em seu ambiente de trabalho. No excerto 
seguinte, a exemplo, relatou seu sentimento ao falar com os colegas 
professores, no início do ano, sobre o processo de formação continuada 
via coaching do qual havia aceitado participar:

Luísa: (...) às vezes a gente comenta com o colega, com o próprio diretor. 
Ele não acredita muito, então eu acho que nós vamos ter que realmente su-
perar todas as expectativas de pessoas que não estão acreditando no nosso 
trabalho.
Coach: quem são essas pessoas?
Luísa: alguns colegas (+)
Coach: colegas de profi ssão?
Luísa: colegas da área de humanas.
Coach: não necessariamente outros professores de inglês? 
Luísa: não! De humanas mesmo, e até a própria direção. (Sessão nº 1 / 
20-mar-2012)

Sentia-se igualmente cobrada pelos alunos em relação à “fala” em 
inglês na sala de aula:

Luísa: no início é uma cobrança incrível da pronúncia, da fala mesmo (+) 
(...) Para o ensino médio, então a cobrança foi muita na questão da fala.  
(Sessão nº 1 / 20-mar-2012)

Mostrava certa resistência ao realizar atividades envolvendo apa-
relhos eletrônicos, como toca-CD, pois, segundo ela, entendia pouco 
sobre seu uso e os alunos poderiam estragá-los, gerando custos para 
a escola:
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Luísa: Eu não entendo de aparelho [de som] (+) 
(...) não é tão fácil assim para nós, não! Para nós há uma resistência muito 
grande (...). Porque os meninos vão, estragam (+) (...) Gera custo para a 
escola. (Sessão nº 2 / 23-mar-2012)

Quanto ao planejamento das aulas, Luísa demonstrava compreen-
der sua importância, mas não o fazia devidamente. Não realizava um 
planejamento em longo prazo e ocorria de as aulas não apresentarem 
relação uma com a outra. Também não tinha o hábito de registrar o 
conteúdo trabalhado nas aulas, mesmo reconhecendo a relevância disso 
para o sucesso de seu trabalho:

Luísa: (...) eu preciso documentar mais as coisas, sabe?
Coach: Precisa.
Luísa: Porque senão fi ca parecendo que eu não estou dando aula...
(Sessão nº 3 / 27-mar-2012)

Coach: (...) você tem o caderno com a sequência do que você trabalhou 
com eles?
Luísa: Ainda não! Tem que fazer. (Sessão nº 3 / 27-mar-2012)

No tocante à avaliação, Luísa extrapolava o processo realizado 
em sala de aula. Constatamos no início do coaching que ela havia 
elaborado e aplicado, semanas antes, uma prova exigindo conteúdo 
ainda não lecionado. Sem que percebesse, sua preocupação em ser 
cobrada pela escola era projetada para os estudantes, cobrando deles 
de maneira excessiva no processo avaliativo:

Coach: Tá, mas você trabalhou algo parecido com eles?
Luísa: Antes dessa prova não, não tinha dado uma revisão sobre esse tipo 
de gênero não!
Coach: Isso aqui foi uma coisa meio nova pra eles, então?
Luísa: Isso. (...) Nossa, eles acharam essa prova difi cílima (Sessão nº 1 / 
20-mar-2012)

Diante do exposto, ao iniciar o processo de coaching, Luísa afi r-
mou que seu principal objetivo era desenvolver sua didática de ensino 
e desempenho na língua para resolver o problema da indisciplina e 
envolver mais os alunos:
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Coach: (...) enfi m, o que você espera aprender, desenvolver comigo (...)? 
Algum conhecimento específi co que você espera desenvolver mais?
Luísa: Manejo mesmo de sala de aula, né. Eu acho que [o coaching] vai 
ajudar até na questão de disciplina, porque envolvendo a turma, [por meio 
de] atividades propostas ali, eu acho que a gente consegue uma melhor dis-
ciplina, um melhor interesse por parte de todos: meu, dos alunos; as aulas 
fi cam / fl uem melhor (...), de maneira que eles [os alunos] vão alcançar os 
objetivos deles (...) e eu, como professora, terei desempenhado o meu papel, 
a minha função (...) principalmente na questão da pronúncia, né, da postura, 
do manejo de turma. (Sessão nº 1 / 20-mar-2012)

Em síntese, Luísa convivia com muitos dos problemas relatados 
por professores da rede pública já registrados em outros estudos (cf. 
Turbin 2010, Coelho 2011, Zolnier 2011), como insegurança com a 
língua inglesa e com sua didática pessoal, problemas de indisciplina e 
falta de motivação dos alunos, cobrança em relação à língua estrangeira 
na sala de aula, falta de planejamento e registros adequados das aulas, 
incoerência na avaliação dos alunos, cobrando conteúdo não ensinado 
naquele momento, e falta de reconhecimento profi ssional. Tinha por 
objetivo receber apoio do coach a fi m de crescer profi ssionalmente e 
oferecer um ensino/aprendizagem de mais qualidade a seus alunos. 

A seguir, passamos a mostrar como essas experiências foram sendo 
transformadas ao longo do coaching por meio de um processo terapêu-
tico latente, visto não ter sido este o principal objetivo do coaching, 
conforme já dissemos.

4.2. As experiências em movimento e 
transformação terapêuticos

Logo no início do processo de coaching, em meio a discussões 
referentes a procedimentos pedagógicos e instrucionais, já se percebe 
a construção de um vínculo entre Luísa e coach. Ela manifesta a ele 
seu desgaste emocional e seu anseio por revelar sua interioridade como 
pessoa, no sentido de fazer-se compreender angustiada.

Luísa: (...) eu estou querendo te passar a minha angústia. (Sessão nº 3 / 
27-mar-2012)
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Nesse momento, Luísa convalida, portanto, a presença do coaching 
em sua vida como docente de língua inglesa. Trata-se de um convite a 
caminhar juntos, como se pedisse para que o coach caminhasse consigo 
nessa travessia até o encontro de sua vontade, a qual, como já dito, era 
fazer-se reconhecida e valorizada como professora de língua inglesa. 

O coach observou que esse movimento rumo à sua vontade im-
plicava mais a formação e desenvolvimento pessoal de Luísa do que 
o outro para com ela, ou seja, evidenciava-se a necessidade de um 
movimento de dentro para fora e não o contrário. O movimento de 
experiência terapêutica tem início a partir do instante em que o coach 
se coloca nessa relação humana com Luísa em sua realidade profunda 
e angustiante – sofrida – para alcançá-la nesse lugar e caminharem 
juntos. O início desse vínculo começa já a partir da primeira sessão 
de coaching:

Coach: (...) é uma troca... Eu acredito que você aprenda comigo e com certeza 
eu vou aprender muito com você, porque você está lá no dia a dia (...)
Eu quero estar lá com você e em troca vou tentar te passar teorias, pra você 
poder aplicar lá, e estabelecer esse diálogo entre a teoria e a prática (...) 
(Sessão nº 1 / 20-mar-2012)

Na relação estabelecida, o coach, ao interagir com Luísa e observar 
suas aulas, começa a chamar sua atenção para aspectos que se mostra-
vam relavantes a fi m de que sua vontade como professora pudesse ser 
realizada. O primeiro aspecto abordado foi o não envolvimento dos 
alunos nas aulas, caracterizado pelo mau comportamento: conversas 
e atividades paralelas à aula, inquietação, arremesso de papéis e pro-
dução de lixo.

Para resolver esse problema, o coach lhe apresentou uma possi-
bilidade: fazer com que a língua inglesa estivesse presente em sala de 
aula, como língua gradualmente pessoal, da professora e dos alunos, 
num processo de desestrangeiração, ou seja, em que a língua se tornasse 
o meio a partir do qual a professora pudesse interagir com seus alunos 
e seus alunos entre si6:

6. Almeida Filho (1992) defende que apesar de a língua-alvo ser estrangeira em essência, 
ela não precisa ser ensinada como tal. Desestrangeirização refere-se ao processo de fazer 
com que a língua-alvo deixe de ser uma língua alheia, do estrangeiro, e passe a ser uma 
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Coach: (...) o ideal é que o inglês não terminasse na escola como língua 
estrangeira, mas como uma língua da pessoa. A ideia é que o inglês deixe de 
ser estrangeiro. (...) a partir do momento que a professora começa a falar a 
língua, ela não é mais estrangeira. Ela é sua! (Sessão nº 5 / 09-maio-2012)

 Para tanto, o coach lhe ofereceu orientação e apoio. A primeira 
orientação foi que Luísa se utilizasse em suas aulas, ao longo do ano 
letivo, de material gravado em áudio, no sentido de trazer insumo7 da 
língua inglesa para a sala de aula a fi m de que ela e seus alunos manti-
vessem mais contato com o idioma, ouvindo, repetindo e interagindo 
por meio dele, alavancando, assim, seu desempenho comunicativo 
em inglês.8,9

Coach: (...) toda aula a gente passa gravações para os alunos; todo mundo 
escuta (+) Enfi m, e isso poderia benefi ciar muito você também (...) não só 
os alunos vão ter a oportunidade de escutar a língua, mas você também 
(...). É interessante que isso tenha uma sequência, que não seja uma coisa 
esporádica, porque se for esporádica, se for uma vez por mês, de duas em 
duas semanas, morre! (...) então (...) toda aula a professora já tem a ativi-
dade de áudio para trabalhar com os alunos de forma que os alunos e você, 
professora, ouçam inglês (...) o tempo todo (+) (...) é interessante (...) que 
você não apenas ouça, mas que você pratique, que eles pratiquem, que todo 
mundo pratique (+) (...) você vai falando junto com eles, porque à medida 
que você vai falando com eles, você melhora sua pronúncia também... 
(Sessão nº 1 / 20-mar-2012)

ferramenta real de comunicação daqueles que a aprendem. Ou seja, desestrangeirizar é tirar 
o caráter de estrangeiridade/alheamento da língua-alvo, tornando-a própria, pessoal.
7. Entendido como “toda manifestação de linguagem na língua-alvo que pode, eventual-
mente, se tornar competência comunicativa” (Projeto Glossa: Disponível em: http://www.
sala.org.br/index.php/i. Acesso: 03/08/2016). 
8. Esta proposta foi defendida por Silva (2000) como sugestão para que o professor 
desenvolva sua própria profi ciência na língua inglesa, utilizando-se para isso de seu 
ambiente de sala de aula.
9. Conforme afi rma Richards (2006), essa abordagem encontra respaldo no Ensino Comu-
nicativo de Línguas, abordagem que o coach se propôs a seguir ao desenvolver o processo 
de formação continuada com a professora participante. Vale salientar que apesar da prática 
de repetição estar associada ao método audiolingual (Richards, Rodgers 2001), ela pode 
ser utilizada no Ensino Comunicativo de Línguas para o desenvolvimento de aspectos 
específi cos, como a pronúncia e compreensão oral (Savignon 2002).
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Afetada (cf. Machado 2009; Mautner 2011; Japiassú e Marcondes 
2008) pela sugestão, Luísa e coach buscaram, na escola, um aparelho 
de som para que este trabalho fosse realizado. Não encontrando um 
em boas condições, Luísa optou por adquirir seu próprio aparelho e 
colocar essa sugestão do coach em prática. Com o acompanhamento 
do coach, começou a se esforçar no sentido de utilizar a língua inglesa 
em sala de aula, fosse repetindo gravações em áudio com os alunos 
visando treinar escuta e pronúncia, fosse utilizando-se de expressões 
do dia a dia na interação com seus alunos. 

Outro aspecto também observado no início do coaching foi a 
identifi cação de Luísa para com seus estudantes. Luísa, que também 
vinha de condição socioeconômica menos favorecida, nutria empatia 
pelos alunos. Apesar disso, um distanciamento entre eles se manifes-
tava durante as aulas: sua insegurança mostrava paralisar seu desejo, 
predominando uma professora defensiva. Sua atitude defensiva se dava 
pelo deslocamento da vontade de ser boa professora, reconhecida e va-
lorizada, para uma atuação disciplinadora e punitiva em sala de aula. 

Ao interagir refl exivamente com Luísa sobre essa problemática, 
o coach a afetou (cf. conceito de afecção, apresentado neste trabalho) 
para que percebesse seu afastamento espacial no tocante aos alunos – as 
aulas eram notoriamente expositivas e Luísa se mantinha na frente da 
turma junto ao quadro – e à sua relação interpessoal, sugerindo a ela 
se movimentar mais e se aproximar mais dos alunos, fosse fi sicamente, 
fosse afetivamente, concedendo-lhes mais participação no processo 
de ensino/aprendizagem, evitando-se as intimidações e os pedidos 
para retirada da sala de aula. O coach sugeriu à Luísa o que defende 
Almeida Filho (1993) no tocante ao ensino comunicativo de línguas: 
“do professor se esperará que domine menos nas atividades de aula e 
passe sua palavra aos alunos” (p. 44).

Luísa: Eu sei que meu tom de voz é baixo...
Coach: (...) primeira coisa: eles precisam ouvir... (Sessão nº 1 / 20-mar-
2012)

Luísa: Você viu que até para fazer a chamada é complicado?
Coach: (...) tentar aproximar de alguns alunos pode ser interessante, porque 
eu observei que você fi ca na frente, não circula entre eles.  (Sessão nº 1 / 
20-mar-2012)
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Coach: (...) eles vão fazer graça a todo o momento para passar um tempi-
nho. Daí, você tem que ter pulso, no sentido de não recuar. Você ministra 
a aula!
(...)
Coach: (...) você precisa movimentar mais, no sentido de chegar perto. 
Quando você aproxima, você intimida um pouco; aproxima não para agre-
dir, exatamente para mostrar que vê o aluno, que quer a participação dele. 
(Sessão nº 3 / 27-mar-2012)

Outra sugestão do coach foi a utilização de elogios (cf. Silva e 
Paiva 2016) e o estabelecimento de uma relação de aprendizagem em 
que ela pudesse aprender com os alunos (cf. Cunha 2014):

Coach: (...) Luísa, o elogio é fabuloso! (...) esses alunos problemáticos, 
quando fi zerem algo bom, você deve elogiar. (...) Desse modo, você começa 
a estabelecer um contato com mais respeito. (Sessão nº 1 / 20-mar-2012)

Coach: a partir do momento que cria uma relação de cumplicidade, de res-
peito... o menino ‘problemático’ sente a responsabilidade sobre ele... A partir 
do momento que você comporta de maneira contrária [à opressão, punição]: 
“eu te recebo”, “eu te acolho”, “sou como amigo”. Então, eles passam a 
considerar a pessoa importante. (Sessão nº 4 / 24-abr-2012)

Luísa, afetada pela nova possibilidade, passou então a circular 
mais entre os alunos, aproximando-se mais, esforçando-se para utilizar 
a língua inglesa por meio de expressões comuns em sala de aula e elo-
giando os alunos pelos comportamentos positivos. Com isso, mudanças 
na esfera relacional com os alunos foram observadas e reveladas: ela 
passa a se aproximar mais dos alunos e a lhes conceder mais partici-
pação nas aulas. Como resultado dessa experiência, houve melhoria 
da disciplina e mais envolvimento dos alunos: 

Coach: você está chamando menos a atenção deles.
Luísa: Eu estou me policiando; eu tenho que conseguir.
Coach: (...) você diminuiu quase à metade... Funcionou bem, pois eles estão 
até controlados. (Sessão nº 4 / 24-abr-2012)

Luísa: Porque parece que estou conseguindo atingir com a aula, com o que 
é proposto (...) no geral você viu que a maioria participa...
Coach: (...) eu achei que houve uma mudança legal na sua postura em relação 
à aula: está mais presente, não no sentido de agressividade, está mais fi rme... 
(Sessão nº 7 / 22-jun-2012)
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Luísa: você viu o tanto que melhorou [a disciplina] ... Acho que também 
devido à mudança da didática da aula.
Coach: quando você começou a perceber a mudança deles?
Luísa: depois que passei a utilizar o som... (Sessão nº 7 / 22-jun-2012)

Luísa também percebeu que o problema não era nem a falta de 
silêncio nem a quantidade de conteúdo a ser ministrado, mas a quali-
dade da aprendizagem propiciada. Segundo ela: 

Luísa: (...) fi co preocupada, será que estou dando pouca coisa, mas ali na 
verdade não é quantidade. O problema ali realmente é a aprendizagem 
mesmo.
(...) (Sessão nº 8 / 28-jun-2012)

Luísa: (...) não é só o silêncio não... Tem professor que tem silêncio, mas não 
está conseguindo aprendizagem... As aulas de inglês precisam de dinâmica, 
de jogos, de movimento... (Sessão nº 8 / 28-jun-2012)

Essa postura está em consonância com o que afi rma Leffa (2003) 
ao discorrer sobre o processo de ensino/aprendizagem de línguas. Para 
o autor, “a aprendizagem é basicamente uma atividade do aprendiz, e 
os alunos falarão o máximo possível durante essa atividade” (p. 42). 
Ainda segundo ele, “língua é fala e aprende-se a falar uma língua 
falando, interagindo, movimentando-se e, naturalmente, produzindo 
ruído” (p.43).  

Ou seja, com o apoio do coach, Luísa foi ajudada a experimentar 
nova possibilidade de atuar pelo trânsito no espaço e pelo envolvi-
mento direto com os estudantes. Esse processo gradativo de mudança 
foi, fundamentalmente, originado pela afecção de Luísa no sentido de 
aprender a elogiar. Assim, ela começou a confi ar nesse caminho, pois 
não perdeu autoridade e ganhou o envolvimento de seus alunos. 

Na realidade, a experiência a ensinou que o envolvimento dela 
com a língua inglesa associado a uma relação mais afetiva e menos 
disciplinar-autoritária com os educandos culminava em processo mo-
tivacional para ela e para eles, de tal modo a reduzir a necessidade de 
punição. Houve, assim, mudança em sua percepção sobre seu contexto 
situacional, agora focalizando menos a indisciplina comportamental e 
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mais a disciplina motivacional. Ou seja, afecções refl exivas durante o 
coaching geraram percepção da disciplina como processo participati-
vo e dinâmico de ensino/aprendizagem e uma aproximação da língua 
inglesa como veículo comunicativo da relação professora e alunos.  
Ademais, o coaching auxiliou Luísa a romper com certa resistência 
em utilizar o aparelho de som enquanto aparato tecnológico.

Luísa mudou pela força do desejo em detrimento do medo por meio 
do estreitamento da relação com seus alunos. E isso foi possível porque 
caminho semelhante se deu entre ela e o coach. Por conseguinte, novo 
sentido de ser professora impulsionou nova dinamicidade na maneira 
de lecionar, o que lhe rendeu mais segurança e bem-estar, tornando o 
processo motivador para ela e os alunos:

Luísa: Eu sei mais do que vocês [alunos], mas vocês também sabem a outra 
parte que eu não sei. 
Coach: exatamente: você tem um valor para mim, eu quero aprender com 
você. (Sessão nº 4 / 24-abr-2012)

Luísa: Eu acho bem mais fácil, porque eu também aprendo com eles 
[a pronúncia] ...
Coach: Como se você tivesse fazendo o curso com eles?
Luísa: A gente ensina e aprende com eles também... (Sessão nº 6 / 31-maio-
2012)

Coach: como você tem se sentido diante da turma [processo de ouvir e 
pronunciar junto com os estudantes em sala de aula]?
Luísa: sinto-me mais preparada, menos cansativo para mim e para eles. 
(Sessão nº 11 / 13-nov-2012)

Coach: Em relação ao seu desempenho em inglês (+) (...) você acha que 
melhorou um pouco ou não?
Luísa: Melhorou. Melhorou bastante, nossa! (...)
Coach: O que você acha que mais melhorou no seu inglês? A leitura, a 
pronúncia, a escuta /
Luísa: A pronúncia! Com certeza a pronúncia! (Sessão nº 15 / 19-fev-
2013)

Os alunos também atestaram esse crescimento de Luísa como 
professora. 
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Aluna Jéssica: Antes, no começo do ano, acho que ela [a professora] não 
tinha muita segurança. Agora já tem... (27/08/12)

Aluna Daniela: Não, estão boas as aulas dela. As aulas dela estão fi cando 
boas agora.
(...)
Coach: Por que você disse que estão fi cando boas agora?
Aluna Daniela: Agora ela está falando mais, falando mais coisas.
Coach: Ah, é?
Aluna Daniela: Porque antes ela nem conseguia dar aula! (07/05/2012)

Em vez de paralisada pelo medo, Luísa se revela mais preparada em 
relação à língua inglesa e a sua maneira de interagir com seus alunos, 
agora mais atentos às aulas. Em vez de transferir a cobrança da escola 
aos alunos, considerados indisciplinados, consegue envolvê-los por 
meio de aulas mais comunicativas em que a língua inglesa passou a 
ganhar espaço em sala de aula como meio de comunicação.

Já no tocante ao registro e planejamento das aulas, o coach re-
fl etia com Luísa sobre a necessidade de fazê-lo a fi m de que as aulas 
apresentassem relação umas com as outras. Neste aspecto, uma série 
de emoções se mobilizou. Luísa por vezes enxergava as colocações 
e propostas refl exivas como simples cobrança e transferia ao coach a 
responsabilidade de lhe informar como deveria fazer. Hernandez (1998, 
como citado em Monteiro e Giovani 2004) destaca esse comportamento 
como um entrave ao processo de formação continuada, ou seja, o pro-
fessor pode ter resistência a aprender e, em contrapartida, buscar tão 
somente receitas de como ensinar, em detrimento de refl exões sobre 
suas ações. Diante dessa situação, o coach, não assumindo a postura 
de detentor do saber, insistiu em refl etir com Luísa sobre a importância 
do planejamento no processo de ensino/aprendizagem:

Luísa: eu não aguento mais esse “trem” de questão de sequência…
(...)
Coach: Eu estou aqui pra refl etir com você... (...)
Luísa: Não, refl etir não! Você tá insistindo com esse negócio de sequência 
desde o primeiro semestre (+)
Coach: Sequência signifi ca o seguinte (+) Ter um planejamento (+) É im-
portante isso!
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Luísa: Não é isso que nós estamos fazendo aqui? Não é esse material que eu 
estou usando? (...) Eu quero que você me fale como (+) exatamente o que eu 
vou trabalhar, porque eu acho que eu tô aqui é pra isso... ((nervosa)) 
(...)
Luísa: (...) nós estamos com um problema lá! A presença não está boa, porque 
tá tendo os jogos das olimpíadas e aqueles meninos são todos atletas, você 
sabe! A maioria não vai estar lá (+) Dar a revisão agora não vai ser legal 
não! Tá vendo porque às vezes não tem como ter uma sequência assim como 
vocês querem? (Sessão nº 10 / 07-nov-2012)

A fi m de mediar esse confl ito, um caminho refl exivo foi impres-
cindível para que Luísa tomasse ciência do papel do coaching volta-
do à sua formação como professora e não a cobranças profi ssionais, 
como acontecia em relação à escola. Assim, a explicitação do papel 
do coaching constituiu o meio necessário para mediar o confl ito nesse 
contexto. Além disso, o coach não tomou como pessoal o despertar 
emocional de Luísa, fazendo com que sua irritabilidade fosse conver-
tida em crescimento.

Um caminho longo de escuta e de diálogo (cf. Knight 2007, 2009) 
se fez para que ela – além de expressar, liberar a energia emocional con-
tida, num processo catártico –, percebesse que a questão dizia respeito 
ao planejamento objetivo e não à crítica ou ao processo de cobrança 
do coach para com ela. Ao coach coube suportar a energia de seus 
impulsos emocionais para que novo modo de ser e atuar como docente 
se desse. Ao fi nal, a interação pela administração do confl ito resultou 
no entendimento da importância de sistematizar as aulas e registrar as 
atividades desenvolvidas em cada turma. Logo, Luísa foi afetada no 
sentido de reconhecer a função do planejamento na docência de forma 
serena, não mais concebendo o coach como fi gura de cobrança, mas 
como parceiro que mostra por que e como realizar o planejamento da 
disciplina de língua inglesa.

Luísa: (...) isso aí [planejar as aulas] eu já estou programando para o ano 
que vem: a gente fazer igual à Ruth10: quando ela morreu, ela já estava com 
o próximo bimestre pronto... (Sessão nº 11 / 13-nov-2012)
Coach: O que mais pegou?

10. Professora que atuava na mesma cidade de Luísa.
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Luísa: O desenvolver mesmo das aulas, né, que além de requerer muito 
assim.... / Nossa! Lá na sala de aula, o mínimo que a gente tem que fazer é 
programar e dar sequência (+) Tudo tem que ter um gancho, né, tem que tá 
puxando (+) Esse aí é o desafi o maior que eu acho.
(...)
Coach: Como você vê a solução pra isso [o planejamento] hoje?
Luísa: Mais tranquilo! Hoje eu vejo que pode ser ligada uma coisa à outra, 
à realidade da turma... (Sessão nº 15 / 19-fev-2013)

Tais confl itos e impulsos emocionais se revelam no término do 
processo de coaching como experiência geradora de sentimento de 
bem-estar em vez de estresse.

Luísa: Com certeza o segundo [coaching refl exivo] é melhor, né? Questionar, 
ver a maneira correta (+) Mas acaba que a gente fi ca mais é no primeiro 
[coaching prescritivo] mesmo, né?
Coach: O segundo [coaching refl exivo] era mais incômodo na prática?
Luísa: Não.
Coach: Eu falo incômodo pelo seguinte motivo: porque o segundo é muito 
crítico, né, no sentido de refl etir sobre o que foi feito, enfi m (+) O primeiro 
é mais descritivo (+) vai fazer isso, isso e isso [em sala de aula] ...
Luísa: Realmente é mais incômodo um pouco, né (...) às vezes a gente fi ca 
meio angustiada... 
Coach: Mas mesmo assim é legal?
Luísa: Mas mesmo assim é melhor... (Sessão nº 15 / 19-fev-2013)

Em relação aos registros das aulas houve também mudança. Na 
sessão fi nal de coaching, no início de 2013, a docente mostrou ao coach 
um caderno no qual estava realizando os registros das aulas dadas. O 
experienciado revela, portanto, uma mudança no sentido de realizar 
uma ação essencial ao seu trabalho como professora. 

Por fi m, quanto à avaliação, Luísa toma ciência do processo pela 
via refl exiva e muda o foco: passa a conceber a avaliação como um 
desdobramento do que foi realizado em sala de aula:

Coach: (...) Se eu te perguntasse hoje o que seria uma boa avaliação, qual 
seria sua resposta?
Luísa: Pegar o que se praticou em sala de aula e transformar isso em provas. 
(Sessão nº 15 / 19-fev-2013)
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Para isso acontecer, foi necessário que o coach realizasse além 
da discussão refl exiva do “como” avaliar, o trabalho de construir, 
com Luísa, uma avaliação de forma coerente. Com essa experiência, 
o processo de avaliação deixou de ser apenas um juízo quantitativo e 
passou a ser possibilidade de melhorar a qualidade de ensino/apren-
dizagem, ganhando um novo sentido. Enfi m, o coaching instrucional 
propiciou à Luísa experiência de mudança pela afecção refl exiva sobre 
seu fazer profi ssional, pelo apoio pedagógico, pela vivência de busca 
de alternativas aos problemas e às emoções negativas, pelo vínculo 
humano estabelecido. 

5. Considerações fi nais

Em virtude do vínculo humano estabelecido ao longo do processo 
de coaching instrucional por meio da abordagem de parceria – igualda-
de, escolha, respeito, diálogo, refl exão, práxis e reciprocidade – e das 
afecções continuamente desenvolvidas nesse vínculo, concluímos que 
esse processo de coaching pode propiciar experiências terapêuticas ao 
professor nas esferas do ser e do fazer profi ssionais. Luísa se perce-
beu com novas possibilidades, desenvolvendo concepções, atitudes, 
ações e sentimentos que levaram a transformações positivas em seu 
ser, estar e agir. Isso se deu, entre outras coisas, pela percepção mais 
aguçada da realidade (tomada de consciência), pelo desenvolvimento 
de autoconhecimento e autoconfi ança, pela ressignifi cação de confl itos 
emocionais, pelo desenvolvimento relacional com seus alunos e com 
o próprio coach.

Instigada a refl etir sobre sua atuação como professora e sobre 
aspectos diversos que perpassam e entrecortam o ensino de inglês, 
focalizando seu contexto profi ssional, Luísa passa a se conhecer mais 
como professora, a se sentir mais segura em aula e mais próxima da 
língua inglesa e de seus estudantes, lecionando de maneira mais envol-
vente, aprendendo com os estudantes, e atenuando problemas como o 
desinteresse e a indisciplina. 

Nesse sentido, o encontro entre professora e coach instrucional 
gerou empatia, produção subjetiva, crescimento pessoal e profi ssional, 
amadurecimento contínuo de aspectos teórico-práticos trabalhados e 
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desenvolvimento de competências e habilidades. A análise empreendida 
não esgota a riqueza nos dados apresentados quanto às experiências 
terapêuticas, mas evidencia os principais efeitos do movimento de 
mudança da professora em sua interação consigo, com os outros e com 
sua prática profi ssional.

Como se pode depreender da análise apresentada, a condição nu-
clear para que uma experiência de coaching instrucional seja terapêutica 
é a atuação do coach de maneira ética, estabelecendo um vínculo hu-
mano e recíproco com o professor, o qual lhe propicie afecções e, logo, 
experiências para que se desenvolva pessoal e profi ssionalmente.

Sugerimos que sejam realizados outros estudos com foco nesta 
temática, a fi m de que possamos avançar ainda mais rumo a processos 
de formação continuada que propiciem não somente aprendizagem 
técnico-pedagógica ao professor, mas, do mesmo modo, bem-estar pes-
soal e profi ssional. Sugerimos também que se investiguem os benefícios 
terapêuticos do vínculo estabelecido ao longo do processo de coaching 
instrucional em relação ao coach, mediador de todo o processo. Assim, 
abre-se uma ampla arena de pesquisa para estudiosos interessados na 
formação continuada e no bem-estar do professor.

Recebido em: 30/10/2016
Aprovado em: 27/09/2017
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